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Resumo:

Em tempos de globalizacdo em que o inglés se estabelece como lingua estrangeira
hegemonica, esta pesquisa pretende discutir o papel do ensino, aprendizagem e avaliacdo da
lingua estrangeira na formacao de identidades tendo como foco a lingua francesa.

A pesquisa tomou como norte principal a perspectiva multicultural critica valorizadora da
diversidade cultural de Canen (2005) e a perspectiva democratizante de acesso as linguas
estrangeiras apresentada por Tramonte (2007), com o objetivo de verificar os potenciais
multiculturais e limitagOes presentes nos Pardmetros Curriculares Nacionais para ensino de
Linguas Estrangeiras e nos Projetos Bivaléncia e Reflets/Brésil. Os dados analisados na pesquisa
mostraram que o ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras nido se limita ao ensino de
gramdtica, mas também, a conscientizacdo ao aluno, por intermédio do professor, de que

conhecer uma outra lingua significa abrir-se a novas perspectivas politicas, sociais e culturais.

Palavras- chave: multiculturalismo; ensino de francés; projetos; estudo de caso.



Résumé:

A une époque de mondialisation ot I’anglais s’établit comme langue étrangere
hégémonique, cette recherche veut discuter le role de I’enseignement, de 1’apprentissage et de
I’évaluation des langues étrangeres dans la formation des identités en prenant pour cible la
langue francaise.

La recherche a été conduite dans la perspective multiculturelle critique qui valorise la
diversité culturelle proposée par Canen (2005) et dans la perspective de démocratisation d’acces
aux langues étrangeres présentée par Tramonte (2007) ayant pour objectif de vérifier les
potentiels multiculturels et leurs limitations présents dans les Pardmetros Curriculares Nacionais
pour I’enseignement de Langues Etrangeres et dans les Projets Bivalence et Reflets/Brésil. Les
résultats de la recherche ont montré- que 1’enseignement et I’apprentissage des langues étrangeres
ne se limite pas a I’enseignement de la grammaire et du vocabulaire. 1l constitue une prise de

conscience par 1'éleve, guidé par le professeur, que la connaissance d’une autre langue lui permet

de s'ouvrir a d’autres perspectives politiques, sociales et culturelles.

Mots-clés : multiculturalisme ; I’enseignement du frangais ; projets ; étude de cas.
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CAPITULO 1
O Ensino e a Avaliaciao de Francés para as Classes Populares: uma perspectiva

multicultural

1. Introducao:

O ensino de linguas estrangeiras tem sido normalmente associado as elites, porém, num
mundo globalizado, dominar uma segunda lingua, seja qual for a classe ou o segmento social a
que pertencamos, torna-se fundamental que seja estabelecido um canal de comunicagdo com o
mundo, na medida em que pode favorecer o encurtamento de distdncias culturais e sociais,
possibilitando a formacao e disseminacao de conhecimento.

Cristiana Tramonte (2007) alerta para o fato de que a chamada “Era da informacgdo”
mostra um panorama ao mesmo tempo promissor € sombrio. Promissor, na medida em que nos
permite melhores condi¢des de acesso as informacdes; e sombrio, na medida em que, tendo nosso
pais vivido longos periodos de elitizagdao educacional, exclusdo e desigualdade social, exige-se da
educacdo e, mais especialmente, do/a professor/a redefini¢des de valores e comportamentos.

Aprender linguas estrangeiras tornou-se uma necessidade se vista como ferramenta qtil
para enfrentar as exigéncias do mercado de trabalho e, no caso especifico do franc€s, permitir-nos
0 acesso a uma lingua estrangeira que se avizinha de nossa lingua materna, se considerando sua
origem latina. Além disso, convém ressaltar que ensinar uma lingua estrangeira nao deve estar
restrito a transmitir conhecimentos gramaticais sobre a lingua, mas também fazer desse
aprendizado um momento privilegiado “de questionamentos, problematizagdo quanto a(s)
nossa(s) identidade(s)” (CORACINI, 2003, p.13).

Diante de um quadro educacional desafiador, o acesso ao ensino de linguas estrangeiras €
de grande importancia. “O desafio de acessar outras linguas estrangeiras extrapola o ambito da
diversificagdo de instrumentos de comunicacdo, e diz respeito a uma possibilidade de uma
perspectiva intercultural em seu sentido mais amplo”. (TRAMONTE, 2007, s/p).

Uma vez que a rapidez e o imediatismo de informacdes se fazem cada vez mais presentes,
a reflexdo sobre as linguagens e os procedimentos comunicativos possibilita ao individuo
participagdo social ativa. Assim, “o cardter dial6gico das linguagens impde uma visdao muito além

do ato comunicativo superficial imediato”. (PCN — ensino médio, 2002, p.126).



Segundo Magda Soares (2002), a linguagem é uma representagdo social na medida em
que abrange o conhecimento, o pensamento e as formas de expressdo de uma sociedade. “A
linguagem €, a0 mesmo tempo, o principal produto da cultura, e é o principal instrumento para
sua transmissao” (p.16).

Vivemos um momento considerado critico face as ideologias de globalizagdo que
defendem posturas centralizadoras e homogeneizadoras na educagdo, anulando as diferencas e os
grupos que nao representem estes padroes impositivos, fazendo com que “as linguas minoritarias
ou dialetos em vias de desaparecimento, os grupos marginalizados se rebelem, acirrando as
diferencas, lutando por sua sobrevivéncia e por um espago na sociedade”, como aponta Coracini
(2003, p.13). Desse modo, historicamente na sociedade brasileira, cujos vestigios culturais sao
muito marcados pelas desigualdades socioculturais, ter acesso a lingua estrangeira (LE) destinou-
se a poucos. Cabe, portanto, reverter esta tendéncia com propostas e iniciativas que visem a
ampliacdo do acesso das classes populares ao conhecimento de uma lingua estrangeira, como
uma “estratégia de democratizagdo do saber”. (TRAMONTE, 2007, s/p).

Ballalai (1989), citado em Tramonte (2007), retoma a trajetdria histérica do ensino de
linguas estrangeiras no Brasil, mostrando que as criacdes da escola publica e da lei 5.692/71
deram ao ensino de lingua estrangeira um cardter essencialmente pritico e voltado ao ensino
profissionalizante. O autor propde, entdo, que o ensino de linguas estrangeiras torne-se
democratizante, ndo discriminatdrio, e equalizador das oportunidades sociais. Assim, o ensino de
lingua estrangeira seria um instrumento de educagdo, voltado ao ‘“saber global”, que
contemplasse as diferentes formas de pensar, de criar, de sentir, de agir e de conceber a realidade,
auxiliando na constru¢do do aluno como sujeito de seu processo de aprendizagem.

Consideramos que a educacdo se faz por meio da troca e da intersecdo entre discursos e
experiéncias, logo o ensino de lingua estrangeira (LE) num mundo globalizado, de curtas
distancias e intercimbios constantes, deve permitir ao educando relacionar-se com este novo
ambiente, dando conta das semelhancas e diferencas entre as linguas materna e estrangeira. Sem,
no entanto, esquecer sua forma peculiar de ver o mundo, trazida com sua histéria de vida, pois a
importancia ndo estd em dominar a lingua estrangeira como se domina a lingua materna (ler,
ouvir, falar e escrever), mas sim em que o foco deva estar nos questionamentos “das relacdes do
aluno com seu saber, com sua lingua materna e com a lingua que estd aprendendo”

(MULTIEDUCACAO, 2007, p.14).



Consideramos que o ensino de lingua estrangeira na escola publica torna-se importante na
medida em que possa ampliar o universo cultural dos alunos, partindo de uma perspectiva
democratizante que contribua para a construcdo de “uma visdo intercultural que equilibre a
valorac@o das mais diversas contribui¢des culturais, mas negando a hierarquia entre as mesmas”
(TRAMONTE, 2007, s/p). Ao aprender francés, o aluno poderd entrar em contato com outra
cultura, levando-o a observar as diferencas de valores e costumes que permeiam a cultura
estrangeira e a cultura em que esta integrado, fazendo com que, por meio desta interacdo cultural
e das aproximacgOes lingiiisticas ja apontadas, o educando compreenda que ter acesso a uma
lingua estrangeira pode auxilid-lo em seu “processo de auto-afirmacdo, recuperacdo ou afirmacdo
da auto-estima, a superacdo do sentimento de impoténcia que tdo freqiientemente acomete os
individuos das classes mais populares nos processos educativos na realidade brasileira”
(TRAMONTE, 2007, s/p).

Acreditamos que o aprendiz terd avancos a partir do momento em que, ao estabelecer
relacdes com a nova cultura, situa-se mais a vontade com esta aprendizagem. Assim, entdo, serd
mais propicia a aprendizagem de estruturas foné€micas e gramaticais, a medida que o educando
perceba que a outra cultura ndo desvaloriza a sua prépria. Apontamos, ainda, que,

na sociedade atual, ndo hd mais espago para que a escola reforce o medo da
aprendizagem de  midltiplas  linguagens. Devemos  repensar o
ensino/aprendizagem de linguas e o papel que podemos desempenhar na
constitui¢do da subjetividade levando sempre em consideracdo a lingua materna
do aluno e sua histéria de vida. Vivemos num mundo pluricultural e é através
do estranhamento, do outro, da heterogeneidade, que o sujeito ird melhor se
conhecer e se observar. E necessdrio que nds, professores e professoras, agindo
como mediadores desse processo, encaremos o ensino de LE como
imprescindivel a constitui¢ao dessa subjetividade, nesse contato com diferentes
identificagGes. Nesta perspectiva, faz-se urgente vermos o ensino de LE como
forma de significacdo e re-significacdo deste “eu” e de sua realidade
(MULTIEDUCACAO, 2007, p.15)

Documentos oficiais de educagdo como a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) e os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) propdem que a lingua estrangeira seja eleita pela
comunidade escolar, a fim de que melhor se insira no contexto vivido pelos estudantes, desse
modo, estimulando-os a aprendizagem desta disciplina. Porém, apontam, a0 mesmo tempo, para a
perspectiva de formagdo para o mundo do trabalho que, por sua vez, tende a considerar as
necessidades de aprendizado lingiiistico em funcao das prioridades econdmicas vividas no mundo

moderno, o que “reflete a atual posi¢do do inglés e do espanhol no Brasil” (PCN, 1988, p. 40).



Segundo Moita Lopes (1996), a inser¢do das linguas estrangeiras (LEs) no curriculo
oficial, fez com que as escolas publicas brasileiras possibilitassem as classes populares o acesso a
um tipo de conhecimento educacional até entdo distante de sua realidade social, permitindo-lhe
“entrar em contato, através da aprendizagem de LEs, com aspectos de outras culturas que
favorecam a compreensdo da sua prépria” (p. 132). Contudo, o autor ressalta dois aspectos que
considera como cruciais. Primeiro, o “simbolo de status social” adquirido pelo inglés, apontando
que, apesar de sua inegdvel importancia como lingua internacional, € preciso tomar cuidado com
o perigo do monolingiiismo em termos de lingua estrangeira e, segundo, o fato de o surgimento
do Mercosul ter contribuido para as dreas de espanhol e francés disputarem espaco no curriculo
como segunda lingua estrangeira.

Soares (2002) afirma que o discurso oficial por democratizacdo da escola responde a
demanda do povo por educagdo e acesso a instru¢do e ao saber. E chama-nos a atencdo para o
fato de que a escola publica ndo € uma doagdo do Estado para o povo, mas uma conquista das
camadas populares em sua luta pela democratizacdo do ensino e da escola. Para Soares, “ndo ha
escola para todos, e a escola que existe é antes contra o povo que para o povo” (p.9), por trés
razoes.

Primeiro por causa da “ideologia do dom”, segundo a qual cada individuo € responsavel
por seu sucesso ou fracasso. A escola oferece “igualdade de oportunidades”, e o bom
aproveitamento destas dependerd da aptiddo, inteligéncia e talento de cada aluno. Dessa forma,
ndo seria a escola responsavel pelo fracasso do aluno, pois sua funcio seria a de adapta-lo e
ajustéd-lo a sociedade, portanto, seu fracasso deve-se a sua incapacidade de adaptar-se e ajustar-se
ao que lhe é oferecido.

Segundo, em razdo da ‘“deficiéncia cultural” porque as formas de socializacdo de
individuo (hébitos, atitudes, conhecimentos, habilidades, interesses) possibilitar-lhe-iam ter
sucesso na escola. Os que defendem esta idéia acreditam que os alunos oriundos das classes
populares apresentam deficiéncias, caréncias e privagdes culturais que explicam seu fracasso
escolar.

Por ultimo, a ideologia das “diferencas culturais”. A escola assume e valoriza a cultura
das classes dominantes, ndo permitindo ao aluno das classes populares expressar seus padrdes
culturais. Seu comportamento € avaliado segundo um modelo pré-estabelecido, submetendo-o a

acoes culturalmente preconceituosas e elitistas. “Esse aluno sofre um processo de marginalizagao



cultural e fracassa, ndo por deficiéncias intelectuais e culturais, mas porque ¢ diferente”
(SOARES, 2002, p. 15-16).

O multiculturalismo, como perspectiva tedrica, politica e prdtica, define-se como um
campo que valoriza a diversidade cultural e desafia preconceitos e esteredtipos. Segundo Canen
(2007), a pratica da educagdo multicultural consiste em desafiar preconceitos, visdes
essencializadas e homogeneizadoras das identidades e diferencas, assim como os discursos que as
constroem. Por isso, afirma que “olhares plurais s6 t€m a contribuir no caminho da constru¢do de
alternativas educacionais propiciadoras da formacgdo de geracdes abertas a diversidade cultural e
desafiadoras de congelamentos identitarios e preconceitos” (p. 101).

A partir do exposto, argumentamos como indica Tramonte (2007), que a democratizagao
do acesso a lingua estrangeira (LE) estd intrinsecamente ligada ao tema da diversidade cultural. A
partir de Canen (2007), apontamos que tal visdo tem, na perspectiva do multiculturalismo,
grandes potenciais, sendo que, a partir deste prisma, o ensino de LE pode apontar para uma
diretriz plurilingiie, considerando as especificidades dos grupos com os quais atua. O estudo das
linguas de diferentes culturas deixa claro que “n@o ha linguas mais complexas ou mais simples,
mais légicas ou menos logicas: todas sdo adequadas as necessidades e caracteristicas da cultura a
que servem, e igualmente validas como instrumentos de comunicacdo social” (SOARES, 2002,
p-39).

Se o acesso a aprendizagem de uma lingua estrangeira (LE) permite ao aluno o acesso a
diversidade de formas de “pensar, criar, sentir, agir e conceber a realidade proporcionando-lhe
uma formacdo mais sélida e abrangente” (PCN, 2002, p.148), negar seu acesso as classes
populares € o mesmo que dizer que o “curriculo deve ser definido a partir da classe social do/a
aluno/a que freqiienta a escola publica” (SANTOS e TADDEI, 1997, p.24).

O processo de compreensdo de uma lingua estrangeira cria a possibilidade de transitar
tanto pelo mundo da informagdo e do conhecimento quanto pelo mundo das diferentes relagdes
sociais e expressOes culturais. Entrar em contato com a diferenca favorece o didlogo com a
diversidade social, permitindo o exercicio do respeito em uma sociedade cada vez mais
multicultural. Portanto, o ensino e a aprendizagem de LE ndo representam necessariamente
subserviéncia, mas, concretamente, mais uma ferramenta que pode contribuir para uma andlise

critica do mundo.



2. Questoes e Objetivos do estudo:

A partir do exposto, o presente estudo se prop0ds as seguintes indagacdes: como o ensino
de lingua estrangeira contempla o respeito a valorizacdo da pluralidade cultural presente na
escola? Como os procedimentos de avaliacdo do ensino/aprendizagem em lingua estrangeira
contemplam uma perspectiva plurilingiie que considere o respeito a autonomia e a diversidade?

Mais especialmente, focalizou o ensino e a avaliagcdo de francés, tendo como eixo central
as seguintes questoes:

» Em que medida a avaliacdo de proficiéncia em francés como lingua estrangeira

(FLE) tem valorizado os universos culturais dos alunos de classes populares?

» De que forma projetos de ensino/aprendizagem de francés como lingua estrangeira
(FLE), propostos a partir de 1994, pelas Secretarias de Educacio do estado e do
municipio do Rio de Janeiro tomados como estudo de caso, t€ém trabalhado a

relacdo lingua materna (LM) e lingua estrangeira (LE) em sala de aula?

» Em que medida tais projetos poderiam trabalhar a lingua francesa com
preocupacOes alinhadas com o multiculturalismo e de que forma procedem a sua

avaliacao?

» Que percepgdes e priticas no ensino e na avaliacdo da lingua francesa sdo
desenvolvidas em uma escola publica que tenha implementado algum dos projetos

acima referidos?

» Que licdes, desafios e perspectivas se apresentam em uma concepgao de ensino e

avaliacdo da lingua francesa a partir dos casos estudados?



Com base no questionamento levantado, foram tragados os seguintes objetivos de estudo:

» Analisar os projetos de ensino/aprendizagem de francés como lingua estrangeira,
propostos pelas Secretarias de Educacdo do estado e do municipio do Rio de

Janeiro, desde 1994 como indicado anteriormente;

» Analisar as propostas dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), para o
ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras, e para a avaliacdo e verificar a

existéncia (ou ndo) de possiveis potenciais multiculturais’;

» Analisar em que medida os Projetos Bivaléncia’ e Reflets/Brésil, respectivamente,
realizados pelas Secretarias Estadual e Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro
em 1994 e em 2000, contemplam o ensino/aprendizagem e a avalia¢do do francés

lingua estrangeira (FLE) numa perspectiva multicultural;

» Analisar as repercussdes dos usos desses projetos, a partir de atores que 0s
aplicaram, tendo como ponto de partida os universos culturais e conhecimentos

prévios dos educandos.

Dessa forma, partindo da perspectiva do ensino e da avaliacdo de francés como lingua
estrangeira, em processo de didlogo com o portugués lingua materna, foram tomados como
estudos de caso dois projetos que contemplam a integracdo do ensino plurilingiie, propondo a
aproximacdo de ensino entre lingua materna (LM) e lingua estrangeira (LE). Desse modo, € dada
aos educandos a possibilidade de conhecerem, no contato com outras visdes de mundo, a
diversidade de contribui¢des culturais a partir do reconhecimento de saberes ja adquiridos nas

aulas de lingua materna.

' Segundo Canen, Arbache e Franco (2001, b) os potenciais multiculturais consistem na constru¢io, por meio do
didlogo e de praticas curriculares, de sujeitos culturais hibridos e sensiveis a pluralidade identitdria, com base no
argumento de que “nesta perspectiva, colaborar na constru¢do de sujeitos culturais hibridos passa por discursos e

praticas curriculares e de formacdo docente voltados a sensibilizagdo, a pluralidade identitaria, ao carater de
construcdo das diferencas e & compreensdo do continuo movimento entre identidade e alteridade” (p.165).

? Atualmente este projeto néo se encontra mais em vigor, sendo, portanto, um dos objetivos do trabalho investigar a
razdo desta extincdo, assim como suas qualidades e problemas.



O Projeto Bivaléncia, ja extinto, consistiu numa politica voltada a formacao multilingiie,
ou seja, no ensino integrado de portugués lingua materna (PLM) e de francés lingua estrangeira
(FLE), ndo s6 com objetivos lingiiisticos, mas também com os de ajuste de conteudos,
metodologias e incorporacOes didéticas. A razdo pela qual, ainda que extinto, este Projeto seja
aqui objeto de estudo, é que tenha tratado do ensino de francés lingua estrangeira (FLE)
articulado ao portugués lingua materna (PLM), tendo como principio para o trabalho em sala de
aula os conhecimentos prévios trazidos pelos educandos. J4 o Projeto Reflets/Brésil, ainda em
vigor, pretende trazer aos professores de francés lingua estrangeira (FLE) um método de apoio ao
ensino/aprendizagem da lingua francesa, cujo formato lembra o das telenovelas, com episodios
de, aproximadamente, vinte minutos. Aplicados, hoje, em escolas publicas municipais, em sua
maioria, e estaduais, em sua minoria, do estado do Rio de Janeiro, ambos foram formulados por
professoras, cuja finalidade foi a de atender a necessidades do cotidiano pedagdgico do professor
de francés como lingua estrangeira.

Em meu cotidiano de sala de aula na rede publica estadual de educacdo, trabalho numa
escola situada na zona sul da cidade do Rio de Janeiro, construida em 1894, a mando do
Imperador e que, apesar de ser considerada um patrimdnio histérico da cidade, passa pelas
inimeras dificuldades, limitacdes e problemas de precariedade estrutural de qualquer escola
publica. A escola funciona em trés turnos — manha, tarde e noite, e atende a uma demanda de,
aproximadamente, 3.000 alunos, 200 professores, sendo disponibilizadas 13 salas de aula para 39
turmas.

Para suprir a demanda de seu alunado, a unidade escolar encontra problemas como salas
superlotadas, somente uma sala de video, uma sala de retroprojetor, um aparelho de audi¢do de
CD, um unico laboratério desativado para experiéncias de quimica e fisica, um laboratério de
informdtica que ndo pode ser utilizado pelos alunos por nao dispor de um profissional que o
supervisione, além de outras dificuldades como a precdria conservacdo do prédio e de suas
instalagdes (salas de aula, banheiro, biblioteca etc).

Apesar das dificuldades de acesso e aquisicdo de recursos auxiliares as atividades
pedagdgicas, esforco-me para utilizar o Projeto Reflets/Brésil em minhas aulas, como estratégia
de dinamizacdo e contextualizacdo do processo de ensino/aprendizagem a realidade dos alunos,
dado o tempo rdpido das licdes para ndo entediar o publico-alvo. Tal situagdo encontra amparo

nos Pardmetros Curriculares (1998), quando afirmam que todas as propostas elaboradas por



equipes especializadas esbarram nas dificuldades de concretizagdo do  processo
ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras, por “falta de materiais adequados, classes
excessivamente numerosas, numero reduzido de aulas por semana, tempo insuficiente dedicado a
matéria no curriculo” (p.24).

Diante do exposto, observa-se que fica dificil trabalhar de forma continua e regular com o
método multimidia de ensino de linguas estrangeiras Reflets/Brésil em meu cotidiano
pedagdgico. A possibilidade de uso acontece de maneira precdria tendo em vista que muitas
vezes € dificil marcar um hordrio na sala de video que compatibilize com o horario estabelecido
para uma determinada turma que nio tem o mesmo horirio a semana toda. E preciso muita
criatividade, paciéncia, perseveranca e atencdo aos momentos académicos que sdo oferecidos,
para que ndo sejam desperdicados e para que os educandos ndo continuem sofrendo pela falta de
investimento numa educacdo responsavel e de qualidade.

Faco, porém, ressaltar que minha opg¢do por trabalhar o ensino de francés lingua
estrangeira (FLE), partindo das aproximagdes lingiiisticas com a lingua falada pelos alunos, o
portugués lingua materna (PLM), levou-me ao interesse por um estudo mais pormenorizado de
Projetos que tratem do ensino de lingua estrangeira que primem pelo respeito a cultura social e
lingiiistica do que se beneficia desta forma de ensino/aprendizagem. Além disso, também faz
parte de meu cotidiano didatico/pedagdgico pensar instrumentos de avaliacdo que orientados pelo
respeito a diversidade cultural discente de uma sala de aula.

Neste sentido, a pesquisa contou, como se verd na metodologia, também com relatos da
propria pesquisadora. Os desafios de tal insercdo no campo serdo debatidos também no item

referente a metodologia.

3. Justificativa e relevancia do estudo:

Sendo professora de francés da rede estadual de educacido do Rio de Janeiro, o interesse
pelo processo ensino/aprendizagem de francés lingua estrangeira (FLE), articulado ao portugués
lingua materna (PLM), tem sido a tonica de minha pritica profissional. Acredito que “a
compreensdo da linguagem pode permitir aos alunos a problematiza¢cdo dos modos de ver a si

mesmos e ao mundo” (PCN, 2002, p.125).
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Em meu cotidiano de sala de aula somou-se, a0 meu interesse pela linguagem, o pelo
campo da Avaliacdo, respeitando as diversidades culturais e sociais discentes, dialogando com os
conhecimentos prévios dos alunos, tomando como referéncia as aproximagdes entre portugués
lingua materna (PLM) e francés lingua estrangeira (FLE) e questionando a avaliacdo como forma
de mensuracdo, controle e selecdo, incluindo uns e excluindo outros, padronizando o aprendizado
e classificando os educandos tdo somente em “aptos” e “ndo aptos”’, desconsiderando a
diversidade cultural discente.

Tenho buscado estabelecer um processo avaliativo sob a 6tica multicultural, incentivadora
e valorizadora da pluralidade cultural, proposta por Canen (2005), defendendo que o campo
educacional amplie a “visdo” tecnicista de controle e classificacio que se estabeleceu de
avaliacdo, por outra que considere “a diversidade cultural dos alunos, e de um projeto de
educacgdo voltado ao sucesso escolar” (p.96).

Além do mais, ao pesquisar no Banco de Teses da Capes® as dissertacdes de mestrado dos
dltimos cinco anos (2003 a 2007)*, pude constatar que as dissertacdes sobre o ensino e a
avaliacdo em linguas estrangeiras parecem concentrar-se, grosso modo, em trés aspectos.
Primeiro, a grande maioria das produgdes cientificas € sobre as linguas inglesa e espanhola,
conforme indicam os quadros 1 e 1.1 do Anexo 1. Segundo, os estudos, em sua ampla maioria,
encontram-se nos programas de Pés-graduag@o em Letras e ndo em Educacgdo, conforme indica o
quadro 2 do Anexo 1. Terceiro, no ambito da lingua francesa, foram registradas trés dissertagdes,
uma abordando o tema da avaliacdo formativa, outra abordando a gramdtica no
ensino/aprendizagem de francés lingua estrangeira e outra tratando das praticas corporais no
ensino/aprendizagem de lingua estrangeira. Apontamos, ainda, que ndo foi encontrado nenhum
estudo sobre Ensino e Avaliacdo de francés ou de linguas estrangeiras, de modo geral, na
perspectiva multicultural, valorizadora da pluralidade cultural e identitéria, proposta por Canen
(2005), conforme indica o quadro 1.1 do Anexo 1.

Em outra perspectiva, para Frantz Fanon (1952) citado em Figueiredo e Glenadel (2006),
no mundo globalizado, o aprendizado de uma lingua estrangeira torna-se relevante e enriquecedor

na medida em que, no contato com outras culturas, € possivel relativizar valores e até a

? As tabelas representativas desta pesquisa encontram -se ao final desta dissertagdo no Anexo 1.

* Em pesquisa feita em 19 de fevereiro de 2009, foi constatado que no Banco de Teses da Capes constam as
dissertacdes de mestrado e teses de doutorado produzidas até€ o ano de 2007.
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linguagem. E preciso ressaltar que a lingua néo é um ato inocente, ela também tem valor politico
e expressa poder. Ter dominio de uma lingua estrangeira € vivenciar a cultura veiculada por
aquele idioma, “um homem que possui a linguagem possui, por conseguinte, 0 mundo expresso e
implicado nesta linguagem” (p.21).

Neste sentido, cabe ainda enfatizar, conforme apontam Figueiredo e Glenadel (2006), que
tendo em vista a acentuada influéncia norte-americana no mundo de hoje, torna-se dificil aos
jovens a avaliacdo da importancia da cultura francesa no inicio do século XIX no Brasil, quando
a Franca, entdo, exerceu a influéncia formadora que, por exemplo, as culturas cldssicas grega e
romana exerceram na Europa

A influéncia francesa estendeu-se por toda América Latina, que, alids, recebeu este nome
considerando-se a latinidade o elemento comum que nos ligava a Franga, distinguindo-nos,
portanto dos Estados Unidos. Porém, cabe ressaltar, que o que contava, a época, era a lingua
oficial’ e ndo as linguas e aspectos culturais® presentes no pafs. “A América é uma invencdo da
Europa, ou seja, € fruto de utopias, sonhos, ambic¢des, de povos que aqui vieram para implantar
seus ideais e expandir seus reinos em novos territorios” (Octdvio Paz, apud Figueiredo e
Glenadel, 2006, p.11-12).

Figueiredo e Glenadel (2006) consideram que a influéncia francesa no Brasil teve
aspectos positivos em termos culturais, como o enriquecimento da literatura brasileira pelo
encontro com a literatura francesa desde o Romantismo de Chateaubriand até o Modernismo de
Oswald de Andrade e Tarsila do Amaral.

E importante nas aulas de francés lingua estrangeira (FLE), imbuidas da perspectiva
multicultural, enfatizar a “cultura franc6fona”, privilegiando e valorizando o contexto social dos
educandos, estabelecendo pontes entre o vocabuldrio da lingua francesa e o da lingua portuguesa,
mostrando, assim, que a verdadeira valia do ensino de linguas estrangeiras ndo estd em sua
formacdo lingiiistica e/ou no papel que exerce no mundo globalizado, mas na importancia de
abrir-se a um maior conhecimento de mundo.

Em sintese, ha de se destacar que esta pesquisa € relevante e justifica-se, pois: a) destaca a
visdo do acesso a segunda lingua como oportunidade de engajamento e insercao no mundo social

globalizado; b) articula multiculturalismo e ensino de linguas como processo de construcio e

> Falada pelas elites letradas.
® Culturas indigena e africana.
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resgate de valores culturais e identitdrios; c) preenche possiveis lacunas identificadas na produgao
de dissertacdes e teses da Capes; d) partindo de uma motivacdo pessoal, pretende trazer para o
campo de estudos e pesquisa em Educacdo, reflexdes sobre a avaliacio e o processo
ensino/aprendizagem do francé€s como lingua estrangeira (FLE), que atualmente goza de menor
prestigio no campo das linguas estrangeiras, apesar de se tratar de uma lingua de origem latina,
portanto proxima da lingua portuguesa e, por terem sido os franceses um dos grandes
motivadores de nossa formacdo cultural e social. “Atribuir valores a uma lingua inicia-se no
reconhecimento de suas qualidades e principalmente na sua valia enquanto instrumento de

aprendizado cultural e social” (SCHINEIDER, 2006, p.121).

4. Referencial Teorico:

Esta dissertacio teve, como norte, dois eixos principais: uma visao multicultural do ensino
de lingua estrangeira, como “estratégia de democratizacdo do saber”, proposta por Tramonte
(2007) e a avaliacdo sob a perspectiva multicultural incentivadora e valorizadora da pluralidade
cultural proposta por Canen (2005).

Assim, as duas categorias centrais do estudo foram: multiculturalismo e ensino de lingua
estrangeira com foco na lingua francesa. Para a discussdo sobre multiculturalismo foram
tomadas, principalmente, as contribui¢des de Canen (2001, 2002, 2005, 2007, 2008), de Moreira
(1996, 1997, 1999, 2002, 2003, 2005, 2006, 2008) e Candau (2002, 2003, 2005, 2008) e, para a
reflexdo sobre ensino de linguas estrangeiras serdo consideradas, principalmente, as discussoes de
Figueiredo &Glenadel (2006), Moita Lopes (1996, 1998, 2002, 2003), Soares (2002, 2003) e
Tramonte (2003, 2007).

Nosso argumento foi o de que o ensino de uma lingua estrangeira (LE) é uma &rea de
conhecimento que pode permitir aos alunos de classes populares o contato com outras culturas,
uma abertura importante para acessar um conhecimento mais amplo. Para os alunos de escolas
publicas, esta pode ser a unica oportunidade de um intercambio cultural ou, em outras palavras,
uma “janela aberta” para “trocas culturais”. Por isso, Tramonte (2007) propde que a metodologia
em lingua estrangeira (LE) deve ser negociada entre os envolvidos no processo educativo, os
quais devem avaliar, escolher e questionar conjuntamente os procedimentos € materiais a serem

utilizados no processo educativo.
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Isto posto, a aprendizagem de francés lingua estrangeira (FLE), torna-se menos drdua por
se tratar de uma lingua latina, cujo conteido, estrutura sintdtica, vocabuldrio e organizagdo
textual, podem ser muito semelhantes aos da lingua portuguesa. Essa aproximacido pode ser
benéfica para o desenvolvimento da habilidade de leitura em lingua materna (LM). “A primeira
coisa que nos, professores, precisamos fazer € certificar-nos do que nosso aluno ja sabe, para
ensinar-lhes a partir dai. Se ele ja4 tem tanto conhecimento em lingua portuguesa, podemos
integra-los ao ensino/aprendizagem de FLE” (SANTOS e TADDEI, 1997, p.31).

Ao produzir um texto, o autor imagina um publico com o qual dialogard, assim, um texto
traz caracteristicas que norteardo os significados construidos. Torna-se necessdrio, entdo,
considerar quem escreve e para quem escreve. Ao conhecer outras culturas, outras formas de
encarar a realidade, os alunos tém a possibilidade de refletir sobre sua prépria cultura, ampliando
seu senso critico social, podendo estabelecer vinculos, semelhancas e contrastes entre sua forma
de ser, agir, pensar e sentir e a dos outros povos, fortalecendo a sua formacao.

Considerando que a lingua estrangeira constitui-se numa preciosa ferramenta de acesso ao
mundo, seu aprendizado significa expor-se a praticas culturais enriquecedoras e abertas a novos

horizontes, porém sem depreciar a cultura de origem.
Aprender uma lingua estrangeira € conhecer o Outro para melhor compreendé-
lo e respeitd-lo em sua irredutibilidade, ndo para se transformar no Outro.
Aprender uma lingua estrangeira pode ser a oportunidade de abrir-se para a
multiplicidade de culturas desde que ndo se perca de vista o lugar de onde se
partiu (FIGUEIREDO e GLENADEL, 2006, p. 20).

A escola deve oferecer ao aluno conhecimento, andlise e confronto de opinides quanto a
diversidade de manifestacdes lingiiisticas e culturais, criando no estudante o espirito de respeito e
preservagcdo como construgdes e representagdes “simbodlicas” da diversidade social e cultural no
mundo.

Com base numa perspectiva multicultural de que cabe a educacio a formagado de cidadaos
imbuidos de valores como tolerancia, valorizagdo da pluralidade cultural e identitdria,
consciéncia critica etc, Canen (2007) defende que “se o multiculturalismo pretende contribuir
para uma educacdo valorizadora da diversidade cultural e questionadora das diferencas, deve
superar posturas dogmadticas, que tendem a congelar as identidades e desconhecer as diferencas
no interior das préprias diferengas” (p.92). Nio se trata, contudo, de estabelecer normas e regras

pré-estabelecidas, mas de questionar verdades absolutas e refletir sobre a diversidade de olhares

tedricos que possam ‘“‘viabilizar uma educagdo que questione o modelo unico [...] que embasa
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discursos curriculares monoculturais, dominantes, [...] sem cair em dogmatismos e radicalismos
que continuem a separar eu/outro, normalidade/diferenca” (p.92).

Ao trabalhar no ensino e avaliacdo de linguas estrangeiras com a multiplicidade, a
diversidade e a pluralidade, o multiculturalismo considera que a formagdo social se d4 com base
na pluralidade de identidades e culturas (pluralidade de racas, géneros, religides, saberes,
linguagens etc) e que esta multiplicidade e/ou hibridizag@o se incorpore aos curriculos e praticas
pedagdgicas na medida em que se considere que “a construcdo da identidade [...] € formada na
multiplicidade de marcas construidas nos choques e entrechoques culturais” (CANEN, 2007,
p.95).

E preciso questionar e desconstruir os contetddos curriculares e praticas pedagégicas
universalistas, rotuladoras e silenciadoras de determinadas vozes e culturas. O fazer docente “nao
¢ um ‘adendo’ ao curriculo” (CANEN, 2007, p.105), mas sim, um canal de didlogo de construc¢io
do reconhecimento da pluralidade identitdria e cultural do universo discente, e também uma
postura de recusa a esteriotipos que congelam o ‘outro’.

Em se tratando do ensino de lingua estrangeira para as classes populares, para as autoras
Santos e Taddei (1997), ao se definir os objetivos do ensino/aprendizagem de lingua estrangeira,
€ necessdrio atentar-se para o uso “possivel” deste aprendizado. Por isso, propdem que a escola
deve:

a) oferecer ao aluno a possibilidade de ler o mundo em diferentes idiomas;

b) priorizar a competéncia de leitura em LE, uma vez que na pritica, serdo poucas as

oportunidades de uso no ambito da linguagem oral;

c) favorecer a reflexdo critica, auxiliando o aluno no processo de valoriza¢do da propria

cultura, ndo se deixando seduzir e levar a posturas de dependéncia cultural:

“.. priorizar a leitura significa atender a um critério de relevancia social,
contribuir, para a formacdo geral do aluno, atender a algumas exigéncias
praticas do mercado de trabalho e do mundo universitario (...) possibilita acesso
a um conhecimento valioso em LE na vida contemporanea, possivel de ser

construido em sala de aula” (Reorienta¢des Curriculares, SEE/RJ, 2006, p.90).
Com base em documentos oficiais que estabelecem as normas e propostas para a
Educacgdo, o conhecimento em lingua estrangeira € um direito, um requisito para o exercicio da
cidadania plena. Entretanto, para que seja vidvel € preciso que se supere a desigualdade de
oportunidades que atinge nosso pais. Ampliar o universo cultural é um direito legal e pode

justificar a importancia de se ensinar linguas estrangeiras nas escolas publicas para as classes
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populares as quais sdo excluidas “do acesso as riquezas produzidas pela sociedade e
marginalizados em termos culturais” (TRAMONTE, 2007, s/p).

A aprendizagem envolve a constru¢do de conhecimento, no cotidiano e na escola — ela
ndo se dd de forma isolada, mas somada as marcas do grupo social ao qual um individuo pertence
e a cultura prévia que traz para o cotidiano escolar. Os conhecimentos que se constroem e que se
acumulam ao longo de suas experiéncias pessoais interferem, direta ou indiretamente, no maior
ou menor grau de dificuldade para o entendimento de um texto. O professor deve explorar
pedagogicamente os conhecimentos prévios de seus alunos, a fim de facilitar-lhes o aprendizado.
E de suma importincia que o aluno possa se apoiar nos saberes que ji detém de lingua materna
(LM), como ponto de partida para o “sucesso” de sua aprendizagem. “O ensino de lingua
estrangeira (LE) passa a ter como objetivo tornar o aluno capaz de ler criticamente o mundo, agir
sobre ele e transforma-lo de acordo com seus interesses € com os do grupo social a que pertence”
(SANTOS e TADDE]I, 1997, p.33).

De acordo com Cristiana Tramonte (2007):

O dominio de lingua estrangeira auxilia o educando em seu processo de auto-
afirmac@o, recuperacio ou afirmacgdo da auto-estima, a superaciao do sentimento
de impoténcia que tdo freqiientemente acomete os individuos das classes
populares nos processos educativos na realidade brasileira (s/p).

A professora Celina Mello (1997) propde a discussdo quanto aos objetivos formativos do
ensino de lingua estrangeira moderna (LEM). Para isto, levanta duas questdes que acredita serem
fundamentais. A primeira diz respeito a constitui¢do do sistema escolar, ou seja, o publico que
serd atendido. A importancia de estudar uma lingua estrangeira ndo € a mesma para as classes
populares e/ou para as dominantes. Para as classes dominantes, a importancia do
ensino/aprendizagem das LEM insere-se em objetivos praticos e culturais que estdo presentes
tanto nos programas quanto nos debates com relagdo as op¢des metodoldgicas. “Para os alunos
pertencentes as classes dominantes, essa ‘“diddtica do reconhecimento” tem como efeito, o
aperfeicoamento do conhecimento” (SOARES, 2002, p.63), ao passo que, para as classes
populares, questiona-se a utilidade real dos objetivos praticos do ensino de LEM, ou seja,
questiona-se que uso profissional ou até mesmo pessoal esses alunos poderiam dar a este
conhecimento: “Para os alunos pertencentes as classes populares, essa “diddtica do
reconhecimento” ndo ultrapassa seus proprios limites, porque, na aprendizagem da lingua,

reconhecer ndo leva a conhecer” (SOARES, 2002, p.63).
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A segunda questdo aponta para a preferéncia da Lingua Estrangeira Moderna (LEM) a ser
estudada. H4 uma visdo de que ensino/aprendizagem de lingua estrangeira moderna seja um
instrumento de comunicagdo que sirva, tdo somente, ao desenvolvimento de trocas econdmicas,
politicas e culturais. Neste caso, o Inglés acaba por predominar como lingua estrangeira nos
programas escolares, dada sua importdncia no mundo moderno. Porém, aos poucos, com o
crescente interesse pelo estudo do Espanhol, também por razdes econdmicas, politicas e culturais,
estabeleceu-se este par lingiiistico como fundamental a “formacdo integral de um cidadao ativo e
critico no mundo contemporaneo” (Reorientacdes Curriculares, SEE/RJ, p.91).

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (2002), “ndo se deve pensar numa
espécie de unificagdo do ensino, mas sim, no atendimento as diversidades, aos interesses locais e
as necessidades do mercado de trabalho no qual se insere ou vird a inserir-se o aluno” (p.149). No
entanto, associado ao ensino multicultural, hd que se articular processos avaliativos também
imbuidos desta perspectiva, sob pena de se excluir, via avaliacdo, alunos de classes
desfavorecidas ou que tenham dificuldades no aprendizado da segunda lingua - o que justifica o
segundo eixo tedrico que baliza o presente estudo, a avaliagdo.

Saul (2000) defende que, ao falarmos em avaliacdo n@o nos referimos sempre a mesma
coisa. Aponta-a como ‘“‘casaco de vdrias cores” considerando que mesmo em se tratando da
mesma raiz, da mesma esséncia, a avaliagdo tem vdrias dimensdes, indo desde a avaliacdo da
aprendizagem até a avaliacdo institucional, ressaltando que o Brasil foi fortemente influenciado
pela teoria e prética de avaliagdo norte-americanas, apresentando “fortes marcas individualistas e
cientificistas, proprias da cultura norte-americana” (p.96).

Se pensarmos a avaliagdo como um fendmeno histérico/social, ndo € possivel concebé-la
CcOmMo um processo neutro, isento de visdes de mundo e ideais sociais. Para Dias Sobrinho (2004),
a avaliacdo sofre mudangas e cumpre papéis dindmicos, respondendo as demandas que lhes sdo
feitas nas mais diversas circunstancias histéricas (p.705). Canen (2005) avanca, apontando que os
critérios estabelecidos para “julgar” o aproveitamento educacional “partem de uma filosofia, de
uma ideologia, de uma visdo de mundo quanto ao que se espera da educagdo”
(p-.98).Considerando que a avaliacao representa a légica politica e social do ambiente que a cerca,
“seus resultados t€m representado, em nossas escolas, a “sentenca” que determina a permanéncia

ou abandono da escola, apds sucessivas reprovacdes”’(CANEN,2001,p.16).
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Questionando os procedimentos técnicos de avaliacio que rotulem os alunos em
“aprovados” e ‘“reprovados”, “a avaliacdo poderd contribuir para o didlogo entre culturas,
ajudando-nos a diagnosticar os universos culturais dos alunos e 0s passos necessdrios para que a
troca de saberes e o crescimento de educadores e educandos se efetivem, no espaco escolar”
(CANEN, 2001, p.8).

Se avaliar constitui-se num juizo de valor para a tomada de decisdes que contemplem o
fazer e o pensar pedagdgico, com base na mensuragdo e regulacdo, o olhar multicultural torna-se
uma importante ferramenta na “luta” pela superacdo de dogmatismos e dicotomizacdes que
impedem esse processo, em consonincia com o que € proposto pela quarta geragdo de Guba e
Lincoln’, de “negociacio dos critérios avaliativos, relativizados no contexto plural dos sujeitos
avaliados em um horizonte de consenso e de constru¢do de critérios em parceria com 0s
envolvidos” (AGUIAR e CANEN, 2007, p.55).

Segundo Lima (2005), o modelo de avaliagdo como controle e regulacdo tem seus
primérdios na Idade Média, e que por isso € necessdrio que haja muita negociagdo e didlogo para
que seja desconstruida a ‘cultura avaliativa baseada na “pedagogia do exame” ainda
predominante” (p.94), ndo s por iniciativas politicas administrativas, mas também cientificas e
histdricas. Dias Sobrinho (2004) ressalta que, tanto a educacdo quanto a avaliacdo, devem ser
“entendidas como fendmenos sociais e histéricos™ (p.705). Portanto, ndo € possivel concebé-las
como instrumentos neutros e isentos de visdes de mundo e ideais sociais. “Como fendmenos
sociais, educacdo e avaliagdo sofrem mudancas e cumprem papéis dindmicos, respondendo as
demandas que lhes sdo feitas nas mais diversas circunstincias historicas™ (p.705).

A avaliacdo foi se tornando cada vez mais complexa, a medida que seus efeitos foram se
ampliando. Ao dirigir-se a programas, instituicdes e projetos de ampla extensdo, envolvendo
recursos publicos, a avaliagdo adquiriu um cardter politico. “A avaliacdo em nossos dias é cada
vez mais assunto que interessa a toda a sociedade, especialmente aquelas comunidades mais
concernidas por seus resultados e efeitos” (DIAS SOBRINHO, 2004, p.706). Os impactos da

avaliacdo atingem ndo sé os sistemas educacionais, mas também a sociedade. A medida que

7 Para Guba e Lincoln, a avaliagio nos tltimos cem anos passou por “geracdes” que lhe atribuiram diferentes
fungdes. A primeira caracterizou-se pela mensuragdo, aplicacdo de testes padronizados e pelo papel tecnicista do
avaliador. A segunda, pela énfase na defini¢do de objetivos de aprendizagem. A terceira pela introducio do cariter
de julgamento a avaliagdo que deveria ser analisada pelo mérito e relevancia do objeto ou prética, avaliados. A
quarta volta-se a avaliagcdo construtivista e responsiva que se sustenta na necessidade de construg@o da avaliagdo por
todos os envolvidos no processo educacional, por meio de negociagdo, sem padrdes ou critérios definidos a priori.
(CANEN, 2005, p. 101- 103).
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instrumentaliza as reformas educacionais e produz modificagdes no curriculo, na gestdo, nas
relacdes de poder, ndo transforma somente as configuragdes gerais do sistema educativo, mas o
conjunto social que se quer alcancar construir.

De acordo com Canen (2005):

Considero que, nos anos 2000, que vivemos agora, poderiamos superar as
dicotomias e trabalhar as tensdes da avaliacdo, entendendo que se trata de um
processo politico que, se de um lado pode legitimar a exclusdo, se for
compreendido apenas em seus aspectos técnicos, pode, por outro lado, ser
trabalhado em uma perspectiva transformadora, voltada ao sucesso escolar
(p.104).
Segundo Dias Sobrinho (2004), os instrumentos mais convencionais de avaliagdo sempre
representaram meios de mensuracdo da qualidade do ensino/aprendizagem e da formacgdo do
aluno.

Na realidade, a avaliacio nem sempre é aplicada com fun¢do pedagdgica,
formativa e, portanto, de emancipagdo pessoal e social. Muito comumente, tem
exercido funcdes de controle, selecdo social, restricdes a autonomia. O
fenomeno da avaliacdo tem sentidos muito mais amplos e complexos que
aqueles que as nog¢des escolares mais singelas e o senso comum transmitem de
geracdo a geracdo (DIAS SOBRINHO, 2004, p.707).

Ressaltamos que, apesar da tendéncia de economizacio da educagdo e da sociedade, ja ha
praticas avaliativas valorizadoras da consciéncia critica, da cidadania, da identidade nacional,
com base no didlogo e na reflexdo coletiva.“Estes processos avaliativos se vinculam aqueles que
constroem os conhecimentos e promovem os valores como bens publicos a servigo da populagcio
em geral, ndo como propriedades privadas a servigco do interesse individual” (SOBRINHO, 2004,
p-709). O autor aponta dois modelos avaliativos recorrentes e concorrentes.

O primeiro € objetivista, técnico, cujo objetivo principal € prestar informacdes objetivas,
cientificas, claras, incontestdveis, uteis para orientar o mercado e os governos. “Objetividade,
certeza, neutralidade, verificabilidade seriam asseguradas pelos procedimentos cientificos, pelo
uso de instrumentos objetivos e técnicas quantitativas” (p.712). O segundo € subjetivista,
transdisciplinar e aborda fendmenos sociais. Traz a tona préticas valorizadoras da negociacdo,
reflexdo e cooperacdo dos participantes da acdo educativa. “Tem uma perspectiva de
compreensao da realidade (...), os valores estdo impregnados das contradi¢des sociais, € tudo isso

impde a necessidade de fazer uso também das abordagens qualitativas e intuitivas” (p.721).
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Canen (2005) avanca ao ndo dicotomizar, mas ao propor um “didlogo” entre os diferentes
paradigmas de avaliacdo. Esclarece que € preciso estar atento aos desafios que circundam esta
tentativa de equilibrio, negociagdo, didlogo e respeito as diversas politicas e praticas avaliativas
educacionais em um contexto diverso multiculturalmente. “Se desejamos uma avaliacdo para o
sucesso escolar, ndo podemos reduzir nosso processo avaliativo a perspectivas universalistas,
homogeneizadoras” (p.111).

Devemos, portanto,

Buscar sempre “avaliar a avaliacdo” no sentido de verificar em que medida
estamos enfatizando muito o aspecto regulatério, universalista, ou, ao contrario,
estamos relativizando muito nossos critérios (...) Poderemos negociar, a cada
momento, um novo padrio de equilibrio entre essas tensdes, de modo a
promover uma avaliacio mais justa, inclusiva e valorizadora da diversidade
cultural (CANEN, 2005, p. 106).

A referida autora norteia-se pelo principio de que avaliar consiste em um juizo de valor,
que, com base em critérios objetivos e claros, permite a intervencdo e definicdo de agdes
concretas para os rumos do cotidiano escolar, ressaltando alguns aspectos. Primeiro nio se pode
considerar a avaliagcdo um processo neutro, pois um julgamento de valor, envolve posicdes e
atitudes subjetivas (escolhas, opg¢des, ideologias etc.) de quem julga/avalia. Os critérios
estabelecidos para julgar o aproveitamento de alunos, “partem de uma filosofia, de uma
ideologia, de uma visd@ao de mundo quanto ao que se espera da educagdo, do perfil dos alunos e
futuros profissionais que desejamos formar e de como julgar as agdes dos atores e institui¢des
educacionais para concretizar tais objetivos” (CANEN, 2005, p. 98). Segundo, sendo o juizo de
valor uma representacdo do contexto educacional, além de avaliar os alunos, também avalia as
priticas docentes e os efeitos produzidos pelos planos e projetos politicos pedagdgicos
institucionais, na medida em que “a compreensao dos resultados e a tomada de decisdo deverdo
levar em conta a globalidade do ambiente em que opera a situacio ou objeto avaliado” (CANEN,
2005, p. 99).

Além dos elementos acima, a autora discute a necessidade, o cuidado e a responsabilidade
em questionar e problematizar os seguintes pontos: (a) a restricdo da avaliagdo por meio de um
unico instrumento de avaliacdo e como produto, ao final do processo; (b) a pouca ou nenhuma
variedade de exposi¢do das aulas; (c) a linguagem inadequada aos atores a que se destina e (d) a
auséncia de reformulacdo das préticas pedagdgicas. Esses elementos podem contribuir para o

fracasso escolar na medida em que o educando que mais precisa do apoio escolar, ou ¢é
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reprovado, ou por meio de aprovagdes automadticas que repetem o modelo de classe seriada, “se o
aluno ndo aprendeu (...) dificilmente prosseguird, até o final, em seus estudos” (CANEN, 2005,
p.99).

Desta forma, a articulagdo da educacdo multicultural ao ensino da lingua francesa e a
avaliacdo, nesta perspectiva, podem constituir-se em interessantes lentes a partir das quais pode-
se partir para novas visdes do ensino da lingua estrangeira. Tais visdes podem superar
perspectivas que restringem esta modalidade como pertinente apenas ao contexto cultural das

elites brasileiras, contribuindo para a democratizagdo do ensino.

5. Metodologia:

Considerando os objetivos e questdes propostas nesta dissertagdo, optamos por um perfil
de pesquisa de cunho qualitativo, tendo como objetivo “permitir um novo olhar sobre os
fendmenos sociais” (BRITO e LEONARDOS, 2001, p.9) e culturais no cotidiano do
ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira. Para Denzin e Lincoln (2006) € possivel
entender a pesquisa qualitativa como “uma atividade situada que localiza o observador no
mundo” (p.17). E acrescentam,

Consiste em um conjunto de prédticas materiais e interpretativas que dao
visibilidade ao mundo. Essas préticas transformam o mundo em uma série de
representacdes, incluindo as notas de campo, as entrevistas, as conversas, as
fotografias, as gravagdes e os lembretes. Neste nivel a pesquisa qualitativa
envolve uma abordagem naturalista, interpretativa, para o mundo, o que
significa que seus pesquisadores estudam as coisas em seus cendrios naturais,
tentando entender, ou interpretar, os fendmenos em termos de significados que
as pessoas a eles conferem (p.17).

Denzin e Lincoln (2006) acrescentam que a pesquisa qualitativa ndo privilegia nenhuma
pratica metodoldgica, ndo é empregada, especificamente, numa unica disciplina, tampouco,
possui uma teoria ou paradigma especificos, uma vez que “h4 multiplos paradigmas tedricos que
alegam empregar os métodos e as estratégias da pesquisa qualitativa” (p.20). E é, justamente,
essa multiplicidade e variedade de empregos e significados que dificulta para o pesquisador
estabelecer uma defini¢do precisa, “j4 que este (campo) nunca € apenas uma coisa” (p.21). Por
isso, recorrem a Nelson para definir os estudos culturais.

A pesquisa qualitativa € um campo interdisciplinar, transdisciplinar e, as vezes,
contradisciplinar, que atravessa as humanidades, as ciéncias sociais e as
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ciéncias fisicas [...] € muitas coisas ao mesmo tempo [...] Tem um foco
paradigmatico [...] Adota duas tensdes. Por um lado é atraida a uma
sensibilidade geral, interpretativa, pds-experimental, pés-moderna, feminista e
critica. Por outro lado, € atraida a concepgdes da experiéncia humana e de sua
andlise mais restritas a definicdo positivista, pds-positivista, humanista e
naturalista (Nelson apud Denzin e Lincoln, 2006, p.21).

A estratégia metodoldgica que compOs esta dissertacdo tomou como referéncia dois
estudos de caso de Projetos que trabalham o ensino/aprendizagem da lingua francesa articulado
ao portugués lingua materna e também a realizacdo de entrevistas com as professoras que
implementaram esses Projetos, de forma a conhecer suas perspectivas quanto a estas propostas.
Entendemos que este trabalho pode contribuir para que professores de francés lingua estrangeira
(FLE) possam beneficiar-se deste e promover um processo de conscientizagdo das relacdes
politicas e sociais que levaram a fragilizacdo da presenca do franc€s no curriculo escolar
nacional.

A pesquisa privilegiou a exploracdo de duas fontes: a andlise de documentos e fontes
orais.

O Projeto Bivaléncia, que contemplou as redes municipais e estaduais de educac¢do no
Brasil, ndo mais em vigor, foi aqui ressaltado em seu carater histérico, partindo do documento
escrito “Lingua materna e lingua estrangeira na escola: o exemplo do bivaléncia” organizado por
Prado e Cunha (2003), e dos relatos orais das professoras entrevistadas que, mesmo tendo
participado de formas distintas, vivenciaram o uso do Projeto Bivaléncia em sala de aula. O
Projeto Reflets/Brésil, ao contrério, encontra-se em vigor € para sua andlise foram considerados
0s materiais escritos que estdo representados em forma de material didético, os DVDs produzidos
pela equipe do Projeto como recursos didaticos e a entrevista realizada com a professora que
idealizou e implementou o Projeto na rede municipal de educacdo do Rio de Janeiro.

A pesquisa com base documental consistiu numa abordagem mais direta do assunto em
questdo, ou seja, os dados ji estdo disponiveis, cabendo, portanto, ao pesquisador “fazer sua
triagem julgando sua qualidade em funcdo das necessidades da pesquisa” (LAVILLE &
DIONNE, 1999, p.167). Apds reunirmos os dados documentais, descrevemos e analisamos
criticamente os conteddos pertinentes a abordagem tedrica e metodoldgica da pesquisa.

Os registros escritos analisados nesta dissertacio compuseram com as entrevistas uma
“checagem” ou “técnica exploratdria” a fim de que a pesquisadora pudesse conhecer como foram

elaboradas as leis que estabelecem e consolidam o ensino de linguas estrangeiras no Brasil e
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como os Projetos Bivaléncia e Reflets/Brésil utilizam e ressignificam essas leis na pratica escolar.
De acordo com Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1998) é necessdrio que o pesquisador
“indique a natureza dos documentos com que pretende trabalhar (se sdo leis, discursos oficiais,
trabalhos escolares, etc) e com que finalidade serdo utilizados”(p.169).

Para as fontes orais, escolhemos realizar entrevistas semi-estruturadas com o objetivo de
direcionar as questdes, porém, permitindo as entrevistadas, por meio da liberdade e
espontaneidade, formular respostas pessoais sem perder os rumos da investigacdo. Segundo
Trivinos (1995), “a entrevista estruturada ou fechada, pode ser um meio do qual precisamos para
obter as certezas que nos permitem avangar em nossas investigagoes” (p. 137).

Ao contririo da padronizacdo e rigidez que caracterizam a entrevista estruturada, a
entrevista semi-estruturada, assim como uma conversa, permite ao pesquisador compreender o
significado atribuido pelos sujeitos investigados com relacdo a eventos, situagdes e/ou processos
que fazem parte de seu cotidiano. Essa flexibilidade permite que o contato
entrevistador/entrevistado seja mais intimo a fim de que, desse modo, seja favorecida “a
exploracdo em profundidade de seus saberes, bem como de suas representagdes, de suas crencas e
valores” (LAVILLE & DIONNE, 1999, p.189).

Ressaltamos ainda, que na perspectiva de Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1998) a
natureza interativa da entrevista permite ao pesquisador investigar e explorar, até mesmo 0s
temas mais complexos, com mais profundidade do que por meio do uso de questiondrios, na
medida em que as entrevistas de cunho qualitativo “sdo muito pouco estruturadas, sem um
fraseamento e uma ordem rigidamente estabelecidos para as perguntas, assemelhando-se muito a
uma conversa’(p.168). Nesta pesquisa, mais especificamente, foi adotada a entrevista qualitativa
semi-estruturada, tendo em vista que a pesquisadora fez perguntas especificas, mas permitiu as
entrevistadas responderem em seus proprios termos, com base na proposta de Alves-Mazzotti e
Gewandsznajder (1998, p.168).

Considerando que as entrevistas foram realizadas com as professoras que implantaram os
Projetos Reflets/Brésil e Bivaléncia, apontados anteriormente e datados de 1994 e 2000,
recorremos a Verena Alberti (2005) na defesa de que a histdria oral, como método de pesquisa e
investigacdo, pudesse recuperar fatos passados relevantes para a investigagdo em processo. Por
isso, hd de se ressaltar que o fato do investigador optar pelo emprego da metodologia da histéria

oral, voltando sua atencdo a versd@o dos entrevistados, ndo o exime de consultar fontes ja
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existentes sobre o tema. Portanto, “uma pesquisa de histdria oral pressupde sempre a pertinéncia
da pergunta ‘como os entrevistados viam e véem o tema em questdo’ ’(p. 30). Além disso, foi
incluida minha prépria vivéncia, discutindo um pouco os desafios como pesquisadora de realizar
estudos no ambiente em que trabalho e com préticas que desenvolvo com o Projeto
Reflets/Brésil.

Para a anélise documental, foram tomados como referéncia dois documentos principais.

Primeiro, a andlise dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), considerando suas
propostas para o ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras e para os processos de avaliacdo.
Além disso, partindo-se do referencial tedrico exposto, foi também analisada em que medida se
verifica (ou ndo) a presencga de potenciais multiculturais no discurso deste documento.

De acordo com os Parimetros Curriculares Nacionais (2002), no ambito da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) e do Parecer do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), as linguas
estrangeiras “modernas’” recuperaram sua importancia nos curriculos de Educacio Bésica, sendo
vistas como disciplinas tdo importantes quanto as outras. Para Santos e Taddei (1997), a hip6tese
de incompatibilidade entre escola e LE estd no que se almeja como resultado final deste processo
de ensino/aprendizagem. “Espera-se que, ao final de cada ano letivo, o aluno tenha pleno dominio
da lingua, o que ndo se d4, necessariamente, com relac@o as outras disciplinas” (p.22).

E mais, o compéndio Reorientacées Curriculares, elaborado em 2006 pela Secretaria
Estadual de Educacao (SEE/ RJ), propde que,

a lingua estrangeira como disciplina obrigatéria no curriculo é parte integrante
da formacao do aluno e seu uso se faz necessario na compreensdo do mundo e
das diversas culturas, na atuacdo do mundo do trabalho e da tecnologia e na
continuidade de estudos universitarios (p. 89).

Segundo, a andlise de dois Projetos de ensino/aprendizagem da lingua francesa articulados
ao portugués lingua materna, considerando os conhecimentos lingiifsticos prévios dos educandos.
Cabe ressaltar que ambos se originaram de acordos entre as Secretarias de Educacdo do estado e
do municipio do Rio de Janeiro e a Embaixada da Franga. O Projeto Bivaléncia se deu por meio
de uma parceria das Secretarias Estaduais de Educacdo do Brasil com a Embaixada da Franca em
1994 e o Reflets/Brésil resultou de uma parceria da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de
Janeiro também com a Embaixada francesa em 2000.

Para a anédlise do discurso oral, foram entrevistadas professoras que estiveram a frente da

implementacdo destes Projetos em escolas da rede publica de educagdo, desse modo, optou-se,
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neste caso, por trabalhar com entrevistas semi- estruturadas e suas fontes orais com a intencao de
constatar em que medida os Projetos Reflets/Brésil e Bivaléncia apresentam perspectiva
multicultural, em sua implementacdo, para o desenvolvimento do ensino/aprendizagem do
francés como lingua estrangeira. Ou, ainda, como apontam Alves-Mazzotti e Gewandsznajder
(1998, p.168), procurar reconstituir com base na visao das professoras envolvidas a compreensao
de aspectos especificos com o objetivo de associa-los a situacdes presentes.

Ao contrédrio das pesquisas quantitativas que promovem a padronizagdo e uma pretensa
neutralizacdo das médias estatisticas, a pesquisa qualitativa, por meio do acompanhamento
prolongado e minucioso das situacdes, leva em consideracdo “as diferengas internas e os
comportamentos desviantes” (GOLDENBERG, 1998, p.34). Além disso, se acrescida pelas
técnicas da entrevista em profundidade, por exemplo, “revela o significado daquelas situagdes
para os individuos, que sempre € mais amplo do que aquilo que aparece em um questiondrio
padronizado” (GOLDENBERG, 1998, p.34).

Ainda considerando a ndo padronizacdo como uma caracteristica da pesquisa qualitativa,
a autora ressalta também a impossibilidade de se estabelecer regras precisas de uso de técnicas
associadas ao estudo de caso devido a sua peculiaridade, dependendo do tema e do pesquisador.
Como aponta Goldenberg (1998) “como os dados ndo sdo padronizados e ndo existe nenhuma
regra objetiva que estabeleca o tempo adequado de pesquisa, um estudo de caso pode durar
algumas semanas ou muitos anos” (p.35). Recorrendo a Pierre Bourdieu (1989), a autora reclama
a importancia da “interrogacao sistemdtica” que vai além das aparéncias e propde “mergulharmos
completamente na particularidade do caso estudado sem nos afogarmos nela [...] e realizarmos a
intencdo de generalizagdo [...] por essa maneira particular de pensar o caso particular” (Bourdieu
apud Goldenberg, 1998, p.35).

Deste modo, pretendemos que os dados obtidos pudessem contribuir para o avango da
pesquisa sobre o ensino e a avaliacdo de francé€s lingua estrangeira. Assim, de acordo com
Lincoln e Guba citados por Andrade & Canen (2005), ao informar o paradigma no qual se insere
a pesquisa, o pesquisador confere sentido ao tema que estd em estudo - sua visdo, sua a¢io na
pesquisa, critérios que validem seu trabalho etc — além do fato de que “€ interessante observar a
insercdo do pesquisador em certos paradigmas, que torna necessariamente valorativos os temas

tratados e a relevancia atribuida aos resultados de pesquisa, a partir de uma visdo discursiva”

(p.55).



25

Nesta perspectiva,

A pluralidade de paradigmas nas defini¢des de pesquisa, bem como nos seus
tensionamentos, ddo idéia pdlida da complexidade do processo de pesquisa e
sua riqueza. Tal pluralidade emerge na definicio de pesquisa, estando,
conforme argumentamos, estreitamente ligada a visdes de mundo e paradigmas
de pesquisadores como sujeitos multiculturais, com histérias de vida e visdes de
mundo singulares, que se refletem nas formas pelas quais percebem o processo
de pesquisa e sua relevancia (ANDRADE & CANEN, 2005, p.62).

A pesquisa multicultural busca, com rigor e objetividade, contemplar a riqueza
paradigmdtica do campo de pesquisa educacional. Partindo da perspectiva discursiva,
argumentativa e representativa das identidades dos sujeitos dos discursos “a pesquisa pode
representar um caminho possivel para a formacgao de professores criticos, construtores de saberes,
conscientes do papel de suas crengas e visdes de mundo na constru¢do do conhecimento e na sua
atuacdo junto a seus alunos e futuros professores” (ANDRADE & CANEN, 2005, p.62).

Recorremos a Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1998) para apontar que, sendo o campo
cientifico caracterizado pela diversidade paradigmatica e pela necessidade da construcdo do
conhecimento coletivo, portanto, da relacdo da pesquisa com o meio em que € produzida,
confirma-se a impossibilidade de neutralidade cientifica. Desse modo, € preciso que a pesquisa
nao sO responda a questdes praticas pedagdgicas imediatas, mas que, sobretudo, amplie visdes e
dialogue com grupos além de nossos pares. “Se o pesquisador permanece no nivel de sua prética
especifica e de seus interesses individuais, sem uma tentativa de teorizacdo que permita estender

suas reflexdes a outras situagdes, pouco ou nada contribui para a constru¢do do conhecimento”

(p. 144).

6. Estrutura da Dissertacao:

Esta dissertagdo tem como organizacdo estrutural além deste capitulo introdutério, um
segundo capitulo com a andlise dos Pardmetros Curriculares Nacionais relativos ao ensino de
lingua estrangeira, verificando em que medida apresentam potenciais multiculturais, terceiro e
quarto capitulos, com as andlises dos Projetos objetos dos estudos de caso e as respectivas
andlises dos discursos das professoras que os implementaram, e o ultimo capitulo, apresentando

conclusdes e recomendagdes.
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CAPITULO 2
“ANALISE DOS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS”

Esta secdo destina-se a andlise dos Parametros Curriculares Nacionais de Ensino
Fundamental — terceiro e quarto ciclos®, considerando que o Projeto Reflets/Brésil, apontado
como estudo de caso no capitulo seguinte, atende, primordialmente, aos alunos de Ensino
Fundamental. O Projeto Reflets/Brésil foi organizado e implementado por uma professora da rede
municipal de educag¢do da cidade do Rio de Janeiro, por isso, concentra-se neste segmento de
ensino.

Pretendemos, por meio desta andlise, enfocar os critérios para a inclusdo de linguas
estrangeiras no curriculo nacional e sua justificativa e relevancia social, além de mostrar a
importancia desta modalidade de ensino, na perspectiva multicultural valorizadora da diversidade
cultural proposta por Canen (2005) e na 6tica democratizante do ensino de linguas estrangeiras

defendida por Tramonte (2007), conforme descrito no capitulo 1.

1. Breve historico dos Parametros Curriculares Nacionais:

Até dezembro de 1996 foi estruturado nos termos previstos pela Lei Federal n® 5.692 de
11 de agosto de 1971, a qual, definindo as diretrizes e bases da educagdo nacional, estabelecia
como objetivo central, tanto para o ensino fundamental quanto para o ensino médio,
“proporcionar aos educandos a formacgdo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades
como elemento de auto-realiza¢do, preparacdo para o trabalho e para o exercicio consciente da
cidadania” (PCN — Introducio - 1° e 2° ciclos, 1997, p.14).

Em 1990 o Brasil participou da Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, em
Jomtien, na Tailandia, convocada pela Unesco, Unicef, PNUD e Banco Mundial, que apontou

como meta ampla a “luta pela satisfacdo das necessidades bésicas de aprendizagem para todos,

8 Os ParAmetros Curriculares Nacionais adotam a proposta de estruturacio por ciclos, por reconhecer que esta
permite a compensacdo da pressdo “do tempo que € inerente a institui¢do escolar” (PCN — Introducio - 1° e 2° ciclos,
1997, p. 59), além de respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem que, por vezes, pode levar a estigmatizagdo do
educando. “A organizacdo por ciclos tende a evitar as freqlientes rupturas e excessiva fragmentacdo do percurso
escolar, assegurando a continuidade do processo educativo” (p.61).
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capazes de tornar universal a educacdo fundamental e de ampliar as oportunidades de
aprendizagem para criangas, jovens e adultos” (PCN — Introducdo - 1° e 2° ciclos, 1997, p.14).

Diante do quadro apresentado na educacdo nacional e do compromisso assumido pelo
Brasil internacionalmente, o Ministério da Educacido e do Desporto coordenou e elaborou um
Plano Decenal de Educagdo para Todos que, em consonancia com a Constituicio de 1988,
estabeleceu a “necessidade e a obrigacdo de o Estado elaborar parimetros claros no campo
curricular capazes de orientar as acdes educativas do ensino obrigatério, de forma a adequé-lo aos
ideais democrdticos e a busca da melhoria da qualidade do ensino nas escolas brasileiras” (PCN —
Introducdo - 1° e 2° ciclos, 1997, p.15).

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional, Lei Federal n°® 9.394 de 20 de
dezembro de 1996, consolidou, ampliou e reforcou o dever do poder ptiblico com a educagdo
assinalando a necessidade de que se promovesse “uma educag@o basica comum, o que pressupde
a formulacdo de um conjunto de diretrizes capaz de nortear os curriculos e seus conteidos
minimos” (PCN — Introdugdo - 1° e 2° ciclos, 1997, p.14).

Com base em propostas curriculares de Estados e Municipios brasileiros, em curriculos
oficiais de outros paises e em dados estatisticos sobre o desempenho de alunos do ensino
fundamental originados do Plano Decenal de Educacdo, formulou-se uma proposta inicial que,
apresentada em versdo preliminar, passou por um processo de discussdo em ambito nacional, em
1995 e 1996, contando, conforme indica o compéndio Introdu¢do aos Parametros Curriculares
Nacionais de 1° e 2° ciclos, “com a participacdo de docentes de universidades publicas e
particulares, técnicos de secretarias estaduais e municipais de educacdo, de instituigdes
representativas de diferentes dreas do conhecimento, especialistas e educadores” (PCN —
Introducdo — 1° e 2° ciclos, 1997, p.15).

ApOs inimeros encontros € com base nos pareceres recebidos, nas andlises criticas e
sugestoes referentes aos conteidos dos documentos em questdo, foram implementados os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), cuja finalidade nio € a de impor um modelo curricular
sobrepondo-se as propostas curriculares dos Estados e Municipios brasileiros, mas sim a de
propor,

uma reorientagdo curricular que a Secretaria de Educacdo Fundamental do
Ministério da Educacdo e do Desporto oferece as Secretarias de Educacao,
escolas, instituicdes formadoras de professores, instituicdes de pesquisa,
editoras, e a todas as pessoas interessadas em educacgao, dos diferentes estados e
municipios brasileiros. (PCN — Introducdo — 3° e 4° ciclos, 1997, p.9).
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Cabe ressaltar que, em consonancia com o processo histérico vivido nos anos pds-
ditadura fortalece-se, a esta altura, a demanda pela constru¢do de uma proposta de educacio
basica voltada a reflexd@o dos aspectos referentes a formacdo cidada. Assim, cabe ao Estado
assegurar um ensino de qualidade e adequado as necessidades sociais, politicas, econdmicas e
culturais da diversificada sociedade brasileira, além de garantir “as aprendizagens essenciais para
a formacdo de cidadaos autbnomos, criticos e participativos, capazes de atuar com competéncia,
dignidade e responsabilidade na sociedade em que vivem” (PCN — Introdugdo — 1° e 2° ciclos,
1997, p. 33).

Diante do exposto, convém salientar que,

os Parametros Curriculares Nacionais nascem da necessidade de se construir
uma referéncia curricular nacional para o ensino fundamental que possa ser
discutida e traduzida em propostas regionais nos diferentes estados e
municipios brasileiros, em projetos educativos nas escolas e nas salas de aula. E
que possam garantir a todo aluno de qualquer regido do pais, do interior ou do
litoral, de uma grande cidade ou da zona rural, que freqiientem cursos nos
periodos diurno ou noturno, que sejam portadores de necessidades especiais, o
direito de ter acesso aos conhecimentos indispensaveis para a construcdo de sua
cidadania. (PCN - Introducdo — 3° e 4° ciclos, 1997, p.9)

2. Apresentacao dos PCN Lingua Estrangeira:

Os Parametros Curriculares Nacionais — terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental —
lingua estrangeira (1998) s@o abertos por um discurso do S" Ministro da Educagéo e do Desporto,
a época, professor Paulo Renato Souza. Neste sdo assumidos, como elementos fundamentais para
a educacdo bdsica, a consciéncia da importancia da educacio para o novo milénio e a necessidade
de constru¢do de “uma escola voltada para a formacdo de cidaddaos” (PCN — 3° e 4° ciclos —
lingua estrangeira, 1998, p.5), ressaltando que

vivemos numa era marcada pela competicdo e pela exceléncia, onde progressos
cientificos e avancos tecnoldgicos definem exigéncias novas para os jovens que
ingressardo no mundo do trabalho. Tal demanda impde uma revisdo dos
curriculos, que orientam o trabalho cotidianamente realizado pelos professores
e especialistas em educacdo do nosso pais. (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua
estrangeira, 1998, p.5).

Ainda, nesta apresentacdo, observamos que os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
tém por objetivo, de um lado respeitar as diversidades regionais, culturais e politicas do Brasil e,

por outro, atentar para a necessidade de construcao de um referencial nacional comum ao sistema
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educacional em todo pais, tendo como horizonte “criar condi¢des, nas escolas, que permitam aos
nossos jovens ter acesso ao conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos
como necessdrios ao exercicio da cidadania” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998,
p.5).

Diante dos objetivos expostos naquela apresentacdo, € possivel considerar que o discurso
do, a época, Ministro da Educag¢do, por um lado propde que se atenda as “diversidades regionais,
culturais e politicas existentes no pais” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p. 5) e,
ao mesmo tempo, que se esteja atento a construgdo de “referéncias nacionais comuns ao processo
educativo em todas as regides brasileiras” (p.5). Segundo os PCN € inegavel o fato de que
vivemos num pais que apresenta uma grande diversidade de costumes, valores e culturas
regionais e sendo assim, € importante que a escola atenda as necessidades dos educandos partindo
de suas bases sociais, de seu contexto cultural para que o ensino faca sentido e atraia o aprendiz.
Entretanto, também € necessdrio que ao circular pelo pais do qual € originério, o cidaddo possa se
sentir parte integrante deste pais tornando-se “pouco a pouco cidadio do mundo sem perder suas
raizes, participando ativamente da vida de sua nagdo e de sua comunidade” (PCN — 3° e 4° ciclos
— lingua estrangeira, 1998, p.16).

Moreira (1996) questiona a possibilidade de se desenvolver um curriculo de base
nacional, cuja inten¢do seja “indicar os padrdes a serem atingidos nacionalmente, as estruturas
basicas das disciplinas, assim como o conjunto formado por metas, processo instrucional e
avaliacdo” (p.12). Para o autor € necessario que os PCN esclaregcam o que se entende por
curriculo nacional, uma vez que, sob seu ponto de vista, o curriculo se constrdi no cotidiano de
sala de aula; além de, com base em Zumwalt (1995), defenderem a idéia de que curriculo
nacional significa “uma contradicdo em termos, por nio ser possivel um curriculo ser vivido e
experienciado nacionalmente” (ZUMWALT apud MOREIRA, 2006, p.12).

Com base em nosso referencial tedrico, entendemos que propor um curriculo de base
nacional ndo deve implicar na aceitacdo de uma estratégia educacional homogeneizadora e
desvalorizadora da diversidade cultural existente no campo educacional, por isso autores como
Moreira (1999) acreditam que num mundo onde identificamos tantas desigualdades,
contradicdes, discriminac¢des e, porque nao dizer perseguicdes a individuos ou grupos sociais,
permite-nos sob uma perspectiva multicultural critica valorizadora da pluralidade cultura e

questionadora de preconceitos e esteriotipos,
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quer rejeitemos ou aceitemos a diferenca, quer pretendamos incorpord-la a
cultura hegemonica, quer defendamos a preservacdo de seus aspectos originais,
quer procuremos desafiar as relacdes de poder que a organizam, nao podemos,
em hipétese alguma, negéd-la. Ela estard presente, em todos os cendrios sociais,
empobrecendo-os e contaminando-os, segundo alguns, enriquecendo-os e
renovando-os, segundo outros. Em sintese, queiramos ou nio, vivemos em um
mundo inescapavelmente multicultural. (MOREIRA, 1999, p.84-85).

Ainda com base na discussdo do possivel desenvolvimento de um curriculo nacional,
como apontam os PCN, argumentamos que a proposta de uma referéncia nacional de curriculo,
nao descarta a relevancia do trabalho sob “paradigmas plurais de construcdo do conhecimento”
(ANDRADE & CANEN, 2005, p.50), tampouco, pretende estabelecer verdades absolutas,
essenciais e incontestdveis, por exemplo, quando se declara “uma fonte de referéncia para
discussdes e tomadas de posi¢do sobre ensinar e aprender lingua estrangeira” (PCN — 3° e 4°
ciclos — 1998, p.19). Entendemos que, pelo contrdrio, o documento pretende trazer a tona
referéncias que nos auxiliem nas discussdes e reflexdes dos projetos e praticas pedagdgicas das
escolas que sdo cotidianamente envolvidas pelas aceleradas transformacdes econdmicas, sociais e
politicas de um mundo globalizado. Por isso, na qualidade de educadores, precisamos defender
uma visdo plural de construgdes discursivas e argumentativas, questionando as praticas
educativas monoculturais, homogéneas e essencializadas.

Seguindo-se as palavras do S" Ministro da Educacdo e do Desporto sdo apresentados os
objetivos do ensino fundamental, observando-se, neste caso, a nosso ver, uma tendéncia ao
mundo do trabalho, sob a otica da diversidade cultural e, portanto, numa perspectiva
multicultural, ora mais critica e questionadora de esteridtipos e preconceitos quando aponta, por
exemplo, o trabalho com “atitudes de solidariedade e repudio as injusticas” (p.7), ora menos
critica e menos questionadora das constru¢des sociais de injustica quando, por exemplo, aponta o
“exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais” (p.7).

Diante dessa perspectiva Moita Lopes (2003) trata da importancia de nos desligarmos de
valores com cardter universal e homogeneizador que nos aproximem do mercado neoliberal que
apresenta “um discurso fundado em um pensamento unico, pautado pela chamada globaliza¢dao”
(p-31) para que no sentido contrério, valorizemos os discursos e as histérias mundiais construidas
“por sujeitos posicionados multiculturalmente” (p.44). Moreira (1999) acrescenta, alertando para
o fato de que ndo podemos mais esperar para discutirmos os desafios que o multiculturalismo

coloca para a Educacdo, em termos de questionamento das construgdes de linguagem e das
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representacdes sociais e da identidade. Moreira (1999), com base em McLaren (1997), rejeita a

“crenca na possibilidade de consenso no campo cultural e a expectativa de constru¢cdo de um

campo harmonico, no qual as diferencas coexistam sem problemas” (p.86).

O aspecto exposto acima fica explicito ao se apresentarem os objetivos do ensino

fundamental abaixo,

“compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim como exercicio de
direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-dia, atitudes de
solidariedade cooperagdo e repudio as injusticas, respeitando o outro e exigindo para si o
mesmo respeito;

posicionar-se de maneira critica, responsdvel e construtiva nas diferentes situacdes
sociais, utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos e de tomar decisdes
coletivas;

conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes sociais, materiais e
culturais como meio para construir progressivamente a no¢do de identidade nacional e
pessoal e o sentimento de pertinéncia ao pais;

conhecer e valorizar a pluralidade do patriménio sociocultural brasileiro, bem como
aspectos socioculturais de outros povos e nacdes, posicionando-se contra qualquer
discriminagdo baseada em diferencgas culturais, de classe social, de crencas, de sexo,de
etnia ou outras caracteristicas individuais e sociais;

perceber-se integrante, dependente e agente transformador do ambiente, identificando
seus elementos e as interagdes entre eles, contribuindo ativamente para a melhoria do
meio ambiente;

desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de confianga em suas
capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética, de inter-relacio pessoal e de insercao
social, para agir com perseveranca na busca de conhecimento e no exercicio da cidadania;
conhecer o préprio corpo e dele cuidar, valorizando e adotando hébitos sauddveis como
um dos aspectos basicos da qualidade de vida e agindo com responsabilidade em relagdo a
sua sadde e a saude coletiva;

utilizar as diferentes linguagens - verbal, musical, matemdtica, gréfica, plastica e corporal
- como meio para produzir, expressar € comunicar suas idéias, interpretar e usufruir das
produgdes culturais, em contextos publicos e privados, atendendo a diferentes intencdes e
situacdes de comunicagio;

saber utilizar diferentes fontes de informacdo e recursos tecnoldgicos para adquirir e
construir conhecimentos;

questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-los, utilizando para
isso o pensamento légico, a criatividade, a intuicdo, a capacidade de andlise critica,
selecionando procedimentos e verificando sua adequagdo” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua
estrangeira, 1998, p.7-8).

Os objetivos apontados acima apresentam, de maneira geral, aspectos que conduzem o

cidadado ao aprendizado de posturas criticas diante do mundo e da sociedade em que estd inserido,

conhecedor de si e dos recursos de informagdo e tecnoldgicos que lhe permitem a constante
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construcdo de conhecimento, além do didlogo e respeito as diferencas culturais, sociais, de
ideologias, de género etc., que nos parecem corroborar com Moreira (1996), o qual aponta a
necessidade de uma educacdo escolar respeitosa, acolhedora e critica da diversidade de
manifestacOes culturais “garantindo uma tensdo dialética entre unidade e diversidade, sem
destruir identidades culturais, sem impedir a exploracdo de novos horizontes culturais, sem
impossibilitar o estabelecimento do didlogo entre diferentes grupos oprimidos, ainda que se trate
de um didlogo perpassado por desiguais relacdes de poder” (p.18).

Moita Lopes (2003) vai mais adiante ressaltando que o professor de linguas estrangeiras
precisa se preocupar constantemente com os aspectos sociais e politicos que digam respeito ao
mundo em vivemos permitindo, deste modo, ao educando conscientizar-se da realidade mundial
em que se encontra, desconstruindo e questionando qualquer “discurso fundado em um
pensamento Unico, pautado na globaliza¢dao” (p.31). Para o autor, se o objetivo da educagdo é
produzir conhecimento para a transformacao social e politica, € fundamental que o professor faca
de seu aluno um cidaddo que “entenda o mundo em que vive e, 0s processos sociais, politicos,
econdmicos tecnoldgicos e culturais que estamos vivenciando. Sem a compreensdo do que se
vive, ndo hd politica” (MOITA LOPES, 2003, p.31).

Diante do exposto, reforcamos, ainda, a idéia de que o que se propde como objetivos seja
visto como um avanco para o trabalho com a diversidade cultural, na medida em que os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) baseiam-se no principio da transversalidade,
destacando e incorporando questdes relacionadas a escola, a juventude e a diversidade cultural.
Esses PCN ndo pretendem apontar uma metodologia especifica, para o ensino de linguas
estrangeiras, tampouco, “tem um cardter dogmatico, pois isso impossibilitaria as adaptagdes
exigidas por condi¢Oes diversas e inviabilizaria o desenvolvimento de uma prética reflexiva”
(PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.19). Mas, ao contrério, os Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN) sugerem uma abordagem sociointeracional, quando indicam que
aprender uma lingua estrangeira “deve garantir ao aluno seu engajamento discursivo, ou seja, a
capacidade de se envolver e envolver outros no discurso” (p.19), além de possibilitar ao
educando entrar em contato com

a cidadania, a consciéncia critica em relacdo a linguagem e os aspectos
sociopoliticos da aprendizagem de Lingua Estrangeira, na possibilidade de usar
a aprendizagem de linguas como espago para se compreender, na escola, as
varias maneiras de se viver a experiéncia humana. (PCN — 3° e 4° ciclos —
lingua estrangeira, 1998, p.15).
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Esta estratégia de aprendizagem, que insere as questdes sociais, culturais e politicas
possibilitando ao educando interagir com o meio enquanto aprende, afirmada pelos PCN vio ao
encontro do referencial tedrico desta pesquisa, apresentado no primeiro capitulo, que propde uma
educacdo pautada no respeito as diferencas, na valorizacdo da pluralidade cultural apontados por
Canen (2001, 2002, 2005, 2007, 2008,), Moreira (1996, 1997, 1999, 2002, 2003, 2005, 2006,
2008) e Candau (2002, 2003, 2005, 2008) e na democratiza¢do do acesso ao ensino de linguas
estrangeiras que, por tanto tempo, foi impossibilitado as classes populares, conforme apresentado
por Tramonte (2003, 2007).

Aprender uma lingua estrangeira significa abrir-se para a pluralidade cultural do mundo,
expor-se a novas visdes e posturas sociais, politicas e histéricas que podem enriquecer as nossas
sem deprecid-las e sem nos fazer escravos da perspectiva estrangeira, conhecer o outro
respeitando e valorizando suas manifestagdes culturais, sociais, politicas e histdricas, “sem que se
perca de vista o lugar de se onde se partiu [...] comunicar-se ndo € assimilar ou ser assimilado”
(FIGUEIREDO & GLENADEL, 2006, p.20).

Dando continuidade a andlise dos Parametros Curriculares Nacionais — Lingua
Estrangeira (1998) € possivel constatar na “Estrutura dos Pardmetros Curriculares Nacionais para
o ensino fundamental” (p.9), objetivos gerais do ensino fundamental, objetivos gerais da 4rea por
ciclos, critérios de avaliacdo e orientacdo diddtica, sendo o documento, em andlise, subdividido
em duas partes.

A primeira parte apresenta a justificativa para o ensino de linguas estrangeiras indo dos
fatores sociais as perspectivas de ordem legal para a escolha e implementacdo das linguas
estrangeiras nas escolas, além disso, sdo apontadas as concepgdes tedricas relacionadas ao
processo de ensino/aprendizagem de lingua estrangeira, anunciadas sob os seguintes subtitulos
“Consideragdes preliminares”, “Caracterizacdo do objeto de ensino: Lingua estrangeira”, “Papel
da 4rea de lingua estrangeira no ensino fundamental diante da constru¢do da cidadania”, “A
relacdo do processo de ensinar e aprender lingua estrangeira com os temas transversais”, “Ensino
e aprendizagem de lingua estrangeira no terceiro e quarto ciclos” e “Objetivos gerais da lingua
estrangeira para o ensino fundamental”; enquanto a segunda parte ater-se-4 as questdes de
natureza técnica, metodoldgica e cognitiva, sob os seguintes subtitulos “Conteddos propostos
para terceiro e quarto ciclos”, “Avaliacdo” e “Orientagdes didaticas”. (PCN — 3° e 4° ciclos —

lingua estrangeira, 1998, p.11-12).
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Em sua introdugdo, o documento Pardmetros Curriculares Nacionais — Lingua Estrangeira
(1998) explicita que “duas questoes tedricas ancoram os Pardmetros de Lingua Estrangeira: uma
visdo sociointeracional da linguagem e outra da aprendizagem” (p.15). Por visdo
sociointeracional da linguagem, considera o tratamento da construc¢do social do significado, a
qual, de acordo com os Parametros, diz respeito ao uso que se faz da linguagem no mundo social
“como reflexo de crencas, valores e projetos politicos” (p.15). Ja por visdo sociointeracional da
aprendizagem compreende-se, segundo o documento, o fato de que os processos cognitivos t€ém
uma natureza social, uma vez que nao estamos s6s no mundo, mas interagindo sempre dentro de
um dado contexto politico, institucional, social e cultural. Neste caso, faz-se relevante a reflexdo
de que em sala de aula esta interacdo tem cardter assimétrico “o que coloca dificuldades
especificas para a constru¢do do conhecimento” (p.15). Tal funcdo, portanto, determina “‘a
importancia de o professor compartilhar seu poder e dar voz ao aluno de modo que este possa
contribuir como sujeito do discurso e, portanto, da aprendizagem” (p.15).

E prudente questionar, inicialmente, as conseqiiéncias do ato de dar voz ao aluno. O
documento, em andlise, leva-nos a compreensdo de que é preciso dar voz ao educando, partindo
de sua propria constru¢cdo de conhecimento e significado como sujeito de seu préprio discurso,
incluindo, neste discurso, seus conceitos, valores, crengas, padrdes culturais etc. Assim,
pensamos que, caso isto ocorra na pratica didatico/pedagdgica, os Parametros Curriculares
Nacionais — Lingua Estrangeira (1998) corroboram, por exemplo, com Moita Lopes (2002) que
define pratica interacional, pautando-se no conceito de discurso e aprendizagem, sendo
construida no contexto em que se insere.

Neste caso, para Moita Lopes (2002) a sala de aula de lingua estrangeira tem como fungio
central estimular a constru¢do de significados “para agir no mundo social através do discurso”
(p-193), o que, para o autor, ja fazemos todo o tempo em nossas relacdes sociais. Aprender lingua
estrangeira permite ao aprendiz ser guiado a um mundo diferente que lhe possibilita aproximagao
e reflex@o critica de outras experiéncias humanas e culturais. Logo,

cabe, principalmente, aqueles como nds, cuja tarefa central € ensinar as pessoas
a agir no mundo social através do discurso, o desenvolvimento, na sala de aula,
da consciéncia critica dos processos de construgdo social dos significados que
nos constroem e que constroem os outros € o mundo a nossa volta. (MOITA
LOPES, 2002, p.218)

Acreditamos que esta perspectiva apresentada anteriormente, a de “garantir ao aluno seu

engajamento discursivo, (sua) capacidade de se envolver e envolver outros no discurso” (PCN —
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3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.19), apresenta-se coerente com o multiculturalismo
critico e intercultural de Canen (2000, 2001, 2002, 2005, 2007, 2008), Candau (2002, 2003, 2005,
2008) e Moreira (2002, 2003, 2005, 2006, 2008), presentes em nosso referencial tedrico, na
medida em que proporciona espaco para que diferentes vozes e saberes participem conjuntamente
da construcdo do discurso. Esta 6tica abre possibilidades para um provdvel trabalho no sentido de
romper e superar visdes e conceitos estereotipados em torno dos discursos e praticas pedagdgicas
homogeneizadoras do campo do saber, pois como afirma Canen (1997) citada em Costa (2001)
“acima de tudo, os conteudos de ensino deverdo levar em conta os saberes de que os alunos sdo
portadores, promovendo um didlogo entre esses e aqueles saberes que a escola € chamada a
transmitir” (p.39).

No entanto, Moreira (1996) apoiando-se em McLaren (1995) faz uma critica ao
documento argumentando que ndo basta propor respeito as diferencas, € necessario conduzir o
educando a reflexdo e ao questionamento destas diferencas do desenvolvimento de sua
construcdo identitdaria e de conhecimentos lingiiisticos alicercados em perspectivas criticas. Por
esta razdo, ressaltamos ainda a postura do autor de enfatizar que, mesmo reconhecendo que nosso
pais seja marcado pela desigualdade social, pela diversidade cultural e por grande dimensio
territorial, para Moreira (1996) o documento “desliza ao insistir na importancia de cada estudante
ter acesso aos conhecimentos socialmente elaborados, tanto os que fazem parte da cultura
brasileira e sejam vistos como relevantes, como aos que fazem parte do patrimOnio universal da

humanidade” (MOREIRA, 1996, p.19).

3. Analise dos PCN Lingua Estrangeira — 1° parte:

Em suas “Consideracdes Preliminares”, a primeira parte dos Parametros Curriculares
Nacionais — Lingua Estrangeira (1998) aponta, como primeiro objetivo, a reestruturacio do papel
da lingua estrangeira na formacdo educacional do educando. O aprendizado de uma lingua
estrangeira associado a lingua materna € ressaltado como um direito constitucional expresso na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) e na Declaracdo Universal dos
Direitos Lingiiisticos, publicada pelo Centro Internacional Escarre para Minorias Etnicas e
Nagdes (Ciemen) e pelo PEN-Club Internacional, em acordo com os PCN — lingua estrangeira,

1998, p.19).
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A escola ndo pode mais se furtar da funcdo de ensinar linguas estrangeiras na mesma
propor¢do de importancia de outras disciplinas, permitindo que os cursos de idiomas o fagam. Os
PCN apresentam a oportunidade de o campo educacional revitalizar o ensino/aprendizagem de
linguas estrangeiras na escola, proporcionando ao aprendiz a ampliacdo de sua “autopercep¢do
como ser humano e cidadao” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.19). Por isso,
torna-se necessdrio que, em sala de aula, o aluno seja desafiado a constru¢do de praticas
discursivas que o possibilitem refor¢ar sua habilidade comunicativa, permitindo-lhe aprender
cada vez mais “sobre si mesmo e sobre o mundo plural, marcado por valores culturais diferentes
e maneiras diversas de organizacdo politica e social” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira,
1998, p.19).

Pensamos ser relevante explicitar a preocupagdo de que o documento nio remeta ao risco
de tomar o desenvolvimento da habilidade oral como central no ensino de linguas estrangeiras,
sob o argumento de que “somente uma pequena parcela da populacio tem a oportunidade de usar
linguas estrangeiras como instrumento oral, dentro e fora do pais” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua
estrangeira, 1998, p.20). Além disso, € preciso ter como estratégia didatica, politica e pedagdgica
o critério de relevancia social para a aprendizagem de linguas, considerando “a funcdo que
desempenha na sociedade” e “seu uso efetivo pela populacdo” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua
estrangeira, 1998, p.20).

Para justificar a posi¢do anterior e apresentar uma proposta de ensino/aprendizagem que
atenda, por um lado, as necessidades de uma educacdo formal e por outro, a uma habilidade que o
aluno possa melhor utilizar em seu contexto social imediato, € apresentado o argumento de que,

com excecao da situacdo especifica de algumas regides turisticas ou de algumas
comunidades plurilingiies, o uso de uma lingua estrangeira parece estar, em
geral, mais vinculado a leitura de literatura técnica ou de lazer. Note-se também
que os Unicos exames formais em Lingua Estrangeira (vestibular e admissao a
cursos de pds-graduacdo) requerem o dominio da habilidade de leitura. A
leitura tem fungdo primordial na escola e aprender a ler em outra lingua pode
colaborar no desempenho do aluno como leitor em sua lingua materna. (PCN —
3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.20)
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Convém acrescentar ao argumento acima as condicdes, por vezes adversas’, que assolam
as salas de aula de boa parte das escolas brasileiras, as quais podem tornar invidvel o ensino das
quatro habilidades comunicativas (compreensdo oral e escrita e expressdo oral e escrita). O que
ndo quer dizer, convém lembrar, que ndo haja ambientes educacionais que disponham de
condi¢des de incluir tais habilidades, formulando e implementando “objetivos justificdveis
socialmente, realizdveis nas condi¢Oes existentes na escola, e que garantam o engajamento
discursivo por meio de uma lingua estrangeira” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998,
p.21).

Diante da justificativa social para a inclusdo da lingua estrangeira no curriculo, a fun¢do
que a lingua estrangeira desempenha na sociedade, como propdem os Parametros Curriculares
Nacionais — Lingua Estrangeira (1998), leva-nos a observagdo de que, mesmo ndo havendo em
grande parte das escolas brasileiras condi¢cdes didatico/pedagdgicas, muitas vezes satisfatoria, de
trabalhar as quatro habilidades em sala de aula, a leitura pode permitir ao educando ter acesso “a
uma educacdo lingiiistica de qualidade” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.21).
Esta opcao ndo representa a exclusdo das quatro habilidades, tampouco impossibilita a iniciativa
de ocupar espacos no curriculo com estratégias metodoldgicas que trabalhem com situagdes
simples de compreensdo e memorizacdo (frases feitas, letras de musica, trava-linguas, didlogos,
pequenos poemas) que possam oferecer “certa consciéncia dos sons da lingua estrangeira, de seus
valores estéticos e de alguns modos de veicular algumas regras de uso da lingua estrangeira [...]
aumentando a veiculacdo afetiva com a aprendizagem” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira,
1998, p.22).

Entendemos que, para seguirmos os curriculos em cardter nacional, os Parimetros
Curriculares Nacionais — Lingua estrangeira (1998) necessitam pensar na maioria da populacio
de nosso pais, o que significa, na prética, pensar estratégias diddtico/pedagdgicas que atendam as
necessidades tanto da elite quanto das classes populares. Neste caso, como ja foi apontado acima,
¢ preciso priorizar no ensino/aprendizagem de lingua estrangeira, nosso objeto de estudo, as

condicdes reais de aprendizagem de nossos educandos, assim como, as habilidades possiveis.

? O documento analisado aponta como aspectos de adversidade para a inclusdo das linguas estrangeiras no curriculo
escolar “a carga hordria reduzida, classes superlotadas, pouco dominio das habilidades orais por parte da maioria dos
professores, (material didatico reduzido a giz e livro didético etc)” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998,
p-21) acrescendo-se a este quadro ja cadtico o “tempo insuficiente dedicado a matéria no curriculo e auséncia de
acOes formativas continuas junto ao corpo docente” (p.24).
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Diante desta circunstancia, uma possibilidade de trabalho palpdvel e concreta que permita
o alargamento do universo cultural do aluno, inclusive aqueles das classes populares, ampliando
sua compreensdo de mundo, da-se por meio da leitura, como j4 informado anteriormente pelos
PCN, partindo do principio de que “a leitura é um processo realizdvel em duas dimensoes:
inicialmente a leitura da realidade vivida, as circunstdncias do mundo em que se habita numa
linha de reflexdo e critica e, num segundo momento, a decodificacio da palavra escrita”
(TRAMONTE, 2003, p.7). “Os alunos pobres e os marginalizados precisam como nunca de
praticas discursivas na escola que sejam situadas, que tornem significativo para eles o que estd
sendo dito e o que sdo” (Gee apud Moita Lopes, 2003, p.53).

Dentre os critérios de relevancia para justificar a inclusdo das linguas estrangeiras no
curriculo nacional, que viabilize “uma politica de plurilingiiismo lingiiistico” (PCN — 3° e 4°
ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.22), fortalecendo a importancia do aprendizado de vdrias
linguas em vez de uma tnica, estdo os fatores relacionados a tradi¢io, as comunidades locais e a
fatores histdricos.

Os fatores histéricos dizem respeito a momentos da histéria da humanidade que
estabelecem como relevancia, para a aprendizagem de uma lingua, “o papel hegemdnico dessa
lingua nas trocas internacionais, gerando implicagdes para as trocas internacionais nos campos da
cultura, da educacdo, da ciéncia, do trabalho etc” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998,
p.23), tendo como exemplo o inglés representativo do poder e da influéncia da economia norte-
americana no mundo e o espanhol em expansdo diante das trocas econdmicas entre nagdes que
integram o Mercosul.

Os fatores que se ddo com base na convivéncia entre comunidades locais, justificam a
inclusdo de determinada lingua estrangeira considerando “as relacdes culturais, afetivas e de
parentesco” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.23) que se estabelecem entre essas
comunidades. Ao passo que, com relagdo a tradicdo cultural que justifique a inclusdo de
determinada lingua estrangeira no curriculo € papel que esta lingua tenha representado nas
relacdes culturais entre os paises, o francés, nosso objeto de estudo, “desempenhou e desempenha
importante papel do ponto de vista das trocas culturais entre o Brasil e a Franga e como
instrumental de acesso ao conhecimento de toda uma geracdo de brasileiros” (PCN — 3° e 4°

ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.23).
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O destaque que fazemos é que os Parametros Curriculares Nacionais 3° e 4° ciclos —
Lingua Estrangeira (1998) podem aproximar-se das reflexdes multiculturais que subsidiam este
trabalho de pesquisa, apontadas no capitulo 1, que conduzem esta dissertagdo a estabelecer como
temas centrais nesta proposta documental “a cidadania, a consciéncia critica em relacdo a
linguagem e os aspectos sociopoliticos da aprendizagem de lingua estrangeira” (PCN — 3° e 4°
ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.24), possibilitando ao aluno utilizar, pelo menos neste espaco
escolar, a aprendizagem de uma lingua estrangeira como instrumento de compreensdo da
diversidade de formas de expressdo lingiiistica, social e cultural no mundo, além de estabelecer
como critérios para a inclusdo de linguas estrangeiras no curriculo escolar “os fatores historicos,
os fatores relativos as comunidades locais e os fatores relativos a tradi¢do” (PCN — 3° e 4° ciclos
— lingua estrangeira, 1998, p.22), para que o educando compreenda o sentido desta aprendizagem.

Na secdo “Caracteriza¢do do objeto de ensino: lingua estrangeira” (PCN — 3° e 4° ciclos —
lingua estrangeira, 1998, p.27) é retomada a énfase: (a) na natureza sociointeracional da
linguagem afirmando-se que “o uso da linguagem (tanto verbal quanto visual) é essencialmente
determinado pela sua natureza sociointeracional, pois quem a usa considera aquele a quem se
dirige ou para quem produziu um enunciado” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998,
p-27), (b) na constru¢do social do significado, quando se afirma que “todo significado é
dialégico, isto €, € construido pelos participantes do discurso” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua
estrangeira, 1998, p.27) e, (c) na definicdo de marcas identitdrias sociais em ‘“pobres, ricos,
mulheres, homens, negros, brancos, homossexuais, idosos, jovens, portadores de necessidades
especiais”, dentre outros (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.27).

Os Parametros Curriculares Nacionais — Lingua Estrangeira (1998) estabelecem que o
desafiante processo sociointeracional de constru¢do do conhecimento lingiiistico do
ensino/aprendizagem de lingua estrangeira ja aconteceu ao estudante aprender a lingua materna.
Por esta razdo, considera-se que o aprendiz ja tenha internalizado a natureza sociointeracional
discursiva necessdria a aprendizagem de linguas estrangeiras uma vez que pensa, fala, 1€ e
escreve em sua propria lingua materna, logo, “o aluno ja sabe muito sobre a lingua materna e
sobre como usd-la, ou seja, sabe muito sobre linguagem” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua
estrangeira, 1998, p.28). Neste caso, aprender uma lingua estrangeira possibilitard a ampliacio de

seu dominio discursivo uma vez que cria condicdes de,
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e ‘“‘aumentar o conhecimento sobre linguagem que o aluno construiu sobre sua
lingua materna, por meio de comparagdes com a lingua estrangeira em Varios
niveis;

e possibilitar que o aluno, ao se envolver nos processos de construir significados
nessa lingua, se constitua em ser discursivo no uso de uma lingua
estrangeira”.(PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.28-29)

Permitir aos educandos partir de seus conhecimentos lingiiisticos prévios concede-lhes a
chance de melhor relacionarem-se com os processos de ensino/aprendizagem, com 0s quais se
deparam na escola, entendido o principio de que se apoiarem em conhecimentos jd internalizados
possibilita-lhes ““se aproximarem do que vao aprender” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira,
1998, p.32). Isso significa dizer que, no caso da aprendizagem de lingua estrangeira, serd o apoio
nos conhecimentos adquiridos em lingua materna que fard a ponte condutora para ‘“os
conhecimentos novos da lingua estrangeira” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998,
p-32). Nesta correlacdo de conhecimentos lingiiisticos e culturais o aluno vai ampliar seus
conhecimentos de mundo e alargar seus horizontes conceituais a0 acionar mecanismos cognitivos
que o levem a “encontrar pontos de convergéncias e divergéncias entre lingua materna e lingua
estrangeira, nos vdrios niveis de organizacdo lingiiistica” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua
estrangeira, 1998, p.33).

Torna-se, entdo, relevante destacar a referéncia que faz o documento aos embates
discursivos que veiculam percepgdes, crengas, visdes de mundo e ideologias distintas, assim
como o poder que tem o discurso nos encontros interacionais de nosso cotidiano, visto que a
linguagem € utilizada com base em contexto sociais, culturais e histdricos. Portanto,

vale dizer que o exercicio do poder no discurso e o da resisténcia a ele sdo
tipicos dos interacionais que se vivem no dia-a dia. Quem usa a linguagem com
alguém, o faz de algum lugar determinado social e historicamente. Assim os
significados construidos no mundo social refletem os embates discursivos.
(PCN —3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.27)

Esta postura apontada nos Parametros Curriculares Nacionais — Lingua Estrangeira (1998)
se alinha com o que Canen (2000) denomina choques e entrechoques culturais, tendo em vista
que compreende a construgcdo social de significados emergindo no interior dos jogos de poder,
onde discursos homogeneizadores e de resisténcia contrapdem-se e excluem-se mutuamente.

Assim, se tomarmos a proposta de trabalho dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) sob a

perspectiva multicultural critica apontada por Canen (2000) poderemos ter elementos que
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promovam o desafio a preconceitos e esteridtipos na pratica pedagdgica e curricular do
ensino/aprendizagem de lingua estrangeira.

Segundo Moita Lopes (2003), o professor de lingua estrangeira tem a funcio de construir
no educando uma visdo critica e situacionalizada do momento social, politico e histérico que se
esteja vivendo, considerando que deste modo a educagdo permitird ao aluno ver-se além de sua
classe social, ampliando sua visdo de “género, desejos sexuais, raga etc” (p.32). Ao citar Gee
(1994), Moita Lopes (2003) instiga os professores de linguas estrangeiras a verem-se ou como
colaboradores da marginalizacio lingiiistica “‘sem nenhuma conexdo com as questdes politicas e
sociais” (p.33) ou como individuos envolvidos com a construcido da linguagem e “centralmente
envolvidos com a vida politica e social” (p.33). “A educagdo lingiiistica estd no centro da vida
contemporanea porque o discurso ocupa um papel preponderante na vida social” (MOITA
LOPES, 2003, p.33).

Seguindo a andlise do documento Parimetros Curriculares Nacionais — Lingua
Estrangeira (1998), verifica-se, na secdo “Papel da drea de lingua estrangeira no ensino
fundamental diante da constru¢do da cidadania”, que a recente Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Lei 9.394/96), prevé o ensino de Lingua Estrangeira como disciplina
obrigatdria no ensino fundamental, entendendo-se que “dentro das possibilidades da institui¢do se
refere a escolha da lingua (a cargo da comunidade) e ndo a inclusdao de uma lingua estrangeira, ja
que o ensino desta deve ser obrigatério” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.37).

Aprender linguas estrangeiras ultrapassa a énfase nas habilidades lingiiisticas
contribuindo para o processo educacional como um todo, pois permite a renovacao da percep¢ao
da natureza da linguagem, amplia a compreensdo do funcionamento da linguagem e desenvolve a
consciéncia do funcionamento da lingua materna, promovendo, desse modo, “uma apreciagdao dos
costumes e valores de outras culturas, contribui para desenvolver a percep¢do da propria cultura
por meio da compreensdo da (s) cultura (s) estrangeira (s)” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua
estrangeira, 1998, p.37).

Parece-nos que o discurso dos Parametros Curriculares Nacionais — Lingua Estrangeira
(1998), preocupado com a natureza sociointeracional da linguagem e a construcdo social e
dialégica de significados, até entdo, proximo do referencial tedrico da pesquisa, numa perspectiva
multicultural critica valorizadora da diversidade e da pluralidade cultural em Canen (2000, 2001,

2002, 2005, 2007, 2008) e na perspectiva intercultural democratizante do ensino de linguas
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estrangeiras presente em Tramonte (2003, 2007), enfraquece quando se fala em promover a
apreciacdo dos costumes e valores de outras culturas.

Quando o documento, em andlise, na p.37 destaca a “apreciagdo dos costumes e valores
de outras culturas” ndo explicita a inten¢do de questionar e/ou problematizar a perspectiva critica
da multiculturalidade cultural em sala de aula sem levar em consideracdo, de acordo com Moreira
(1996), o campo de conflitos que envolve esta questdo, em outras palavras, trabalhar o curriculo
sob uma perspectiva multicultural critica trata-se de “ver a diversidade sempre como campo da
histéria, da cultura, do poder e da ideologia [...] (¢ para tanto necessita-se) questionar a
construcdo da diferenca e da identidade, tendo-se como pano de fundo uma democracia radical”
(p-18).

Recorremos a Canen (2007), Moreira (2002, 2005, 2006, 2008) e Candau (2002, 2005,
2008) para tratarmos da polissemia do termo “multicultural”. Como apontado no capitulo 1, o
termo “multiculturalismo” pode compreender desde posturas de reconhecimento da diversidade
cultural numa 6tica folclérica e exética, até posturas mais criticas e questionadoras da construgao
de discursos e praticas preconceituosas e carregadas de esteridtipos. Diante disso, € preciso estar
atento ao uso que se faz do termo “multicultural” e a forma como € abordado e absorvido em
praticas didatico/pedagégicas. Convém ndo nos esquecermos de que “ndo € possivel trabalhar
questdes relativas ao multiculturalismo sem um didlogo intenso com os grupos sociais, relacao
esta que passa por algum tipo de presenca dos diferentes foruns da sociedade em que os conflitos
e embates multiculturais se ddo” (CANDAU, 2002, p.130).

Esta perspectiva se explicita quando o documento em sua péagina 55, aponta que “a
mediacdo do professor € fundamental em todo o percurso de aprendizagem”, para, em seguida,
sem, a0 menos, supor que possa haver problemas de ordem pedagdgica como auséncia de
professores, falta de preparo dos docentes, estabelecimentos de ensino precdrios etc, como ja
citamos neste capitulo, propor que, ao quarto e ultimo ciclo do ensino fundamental, o educando
aprofunde sua reflexdo sobre o uso social de lingua “na perspectiva de que possa desenvolver sua

proficiéncia lingiiistica, produzindo e interpretando discursos orais e escritos”.

(@

Tramonte (2003, p.7) alerta para o fato de que a maioria dos educandos desse pais,
oriunda das classes populares e sem perspectivas de uso “oral” da lingua, e considera a

impossibilidade destes de viajarem para que esta habilidade se estabeleca plenamente. Contudo, a
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autora acredita que seja possivel o trabalho da habilidade oral, desde que ndo silenciem os
individuos das classes populares.

Sob nossa perspectiva, os Pardmetros Curriculares Nacionais — Lingua Estrangeira (1998),
alertam para o desafio as marcas identitdrias impregnadas na constru¢do social do significado,
enfatizam a natureza sociointeracional da linguagem e propdem combater os embates discursivos
decorrentes da pluralidade cultural, promovendo o desenvolvimento da ‘“compreensio
intercultural (e) a aceitagdo das diferencas nas maneiras de expressdo e de comportamento tanto
nas culturas estrangeiras quanto na cultura materna” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira,
1998, p.37). Porém, ao mencionar o trabalho para promoc¢do da apreciacdo de valores e aceitagdao
das diferencas culturais, tendendo, assim, ao trabalho de aceitacdo e assimilacdo cultural, que
segundo Moreira (1996) “acaba por defender a integracdo e a assimilagdo de todas as diferencas a
cultura hegemonica” (p.19), se contrapde ao pensamento multicultural critico, como em Canen
(2007) e Candau (2002, 2005, 2008), citadas anteriormente. A discussdo posta ndo pretende
esgotar a dimensdo apresentada, por exemplo, em estudos posteriores, ja aqui € preciso dar um
recorte a pesquisa, considerando o tempo e o espago em que acontece.

Sob a perspectiva dos PCN para que os jovens atendam as exigéncias do mundo
globalizado € preciso que saibam se comunicar nas linguas materna e estrangeira, sendo
indispensdvel que, “o ensino de Lingua Estrangeira seja entendido e concretizado como o ensino
que oferece instrumentos indispensaveis de trabalho” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira,
1998, p.38). Contudo, é importante reconhecer, como aponta o documento, que assim como a
linguagem pode estabelecer relacOes e desenvolver recursos humanos, pode também, ao
contrdrio, “afetar as relacdes entre grupos diferentes em um pais, valorizando as habilidades de
alguns grupos e desvalorizando as de outros” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998,
p-39).

Esta postura fica evidente quando o documento apresenta que,

internamente, (a linguagem) pode servir como fonte poderosa e simbolo tanto
de coesdo como de divisdo. Externamente, pode servir como instrumento de
elitizacdo que capacita algumas pessoas a ter acesso ao mundo exterior, ao
mesmo tempo em que nega este acesso a outras. (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua
estrangeira, 1998, p.39)

Numa 6tica multicultural de esclarecimento do papel do ensino de lingua estrangeira na
educacdo, o documento recorre ao conceito freireano de educacio “como forca libertadora tanto

em termos culturais quanto profissionais” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.39),
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a fim de explicitar que o aprendizado de linguas estrangeiras abre novas perspectivas sociais e
culturais “para o desenvolvimento pleno do cidaddo no seu espaco social imediato € no mundo”
(PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.39), se o aprendiz estiver receptivo a esta
abertura de olhar. E preciso despojar-se da aceitacdo de qualquer imposicdo econdmica e social
que, como no caso do ensino de ingl€s, possa constituir-se “em possivel ameaca para outras
linguas e em guardido de posi¢des de prestigio na sociedade” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua
estrangeira, 1998, p.40).

O aprendizado de uma lingua estrangeira deve auxiliar na transformacdo do mundo e
desenvolver uma conscientiza¢do critica do papel da linguagem como libertacdo lingiiistica,
contribuindo para que esta aprendizagem desconstrua e questione os curriculos escolares até
entdo pautados na “homogeneizacdo cultural, no cultivo de conhecimentos e valores
supostamente Uteis e necessarios a todos, negligenciando as questdes de ideologia e de poder que
atravessam tais conhecimentos e valores” (MOREIRA, 1996, p.19). Esta discussd@o pode ser
ampliada se considerarmos o argumento de Orlandi (1998) de que, sendo a identidade e a lingua
movimentos histéricos, transformam-se e possibilitam a dispersao de politicas de “apagamento da
diferenca” (p.207).

Reiteramos o destaque de que, de acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais -
(1998), aprender linguas estrangeiras possibilita ao aluno aumentar sua percepcdo como ser
humano e cidadao no mundo. Por esta razdo, este processo de aprendizagem deve centrar-se no
dominio discursivo do aluno e em sua capacidade de relacionar-se com outros modos de discurso
ampliando sua circulagdo no mundo social. Desse modo, torna-se imprescindivel “que o ensino
de Lingua Estrangeira seja balizado pela funcdo social desse conhecimento na sociedade
brasileira” (PCN — Introducao — 3° e 4° ciclos, 1998, p.63).

Vale ainda ressaltar que,

os conteidos de Lingua Estrangeira se articulam com os temas transversais,
pela possibilidade que a aprendizagem de linguas traz para a compreensio das
véarias maneiras de se viver a experiéncia humana. Além disso, ainda que seja
desejavel uma politica de pluralismo lingiiistico, é preciso considerar aspectos
das histérias dos alunos, da comunidade e da cultura local como critérios para
orientar a inclusdo de uma determinada lingua estrangeira no curriculo. (PCN —
Introducdo — 3° e 4° ciclos, 1998, p.63)

Lembremos que, em se tratando de uma sociedade democrdtica e plural precisamos

“respeitar e valorizar a diversidade étnica e cultural que a constitui” (PCN — Introducdo - 3° e 4°
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ciclos — 1998, p.68), por isso, os Parametros Curriculares Nacionais — lingua estrangeira (1998)
destacam que nosso pais em sua formacdo histérica é marcado por uma diversidade étnica,
cultural, religiosa e lingiiistica, que justifica ter o espago escolar como “local da aprendizagem de
que as regras do espaco publico democritico garantem a igualdade, do ponto de vista da
cidadania, e a0 mesmo tempo a diversidade, como direito” (PCN — Introducdo — 3° e 4° ciclos,
1998, p.69).

Pensamos que assim como em outros trechos ja apontados neste capitulo, os PCN
apresentam tendéncias multiculturais na medida em que evocam o respeito e a valorizagdo
cultural de uma sociedade para que esta se constitua democraticamente. Esta postura nos remete
ao referencial tedrico desta dissertacdo, ja apresentado por nds neste capitulo, a partir do qual se
acredita que a énfase do ensino de lingua estrangeira deva ser a de tornar vidvel ao educando a
compreensio critica do mundo em que vive e das relacdes sociais (de género, de classe, de raga
etc) que sdo construidas sécio/historicamente. Como aponta Candau (2005), “o desafio posto é
articular igualdade e diferenca nos diversos espagos sociais e educacionais” (p.1).

Com relacdo ao item “Lingua Estrangeira e construcdo de cidadania” é possivel perceber
no documento uma énfase no papel do ensino/aprendizagem de lingua estrangeira como processo
de construcio da cidadania, ao indicar que, no ensino fundamental, o ensino de idiomas “tem um
valioso papel construtivo como parte integrante da educacdo formal [...] (a qual) envolve um
complexo processo de reflexdo sobre a realidade social, politica e econdmica, com valor
intrinseco importante no processo de capacitagdo que leva a libertacao” (PCN — 3° e 4° ciclos —
lingua estrangeira, 1998, p.41).

Nesta perspectiva, podemos entender que o ensino de uma lingua estrangeira proporciona
ao aprendiz ferramentas que o auxiliem na reflexdo acerca do papel da lingua estrangeira na
sociedade e, mais precisamente, na sua realidade concreta, no seu contexto socio-cultural, a fim
de que possa perceber a importancia, neste aprendizado, do aspecto de libertagc@o social e cultural
e ndo de massificagdo ou imposi¢do cultural. Neste caso, pensando numa 6tica multicultural que
visa o aprendizado de linguas estrangeiras como ferramenta de transformacdo social e cultural,
conforme indicam Canen (2001, 2002, 2005, 2007, 2008), Moreira (1996, 1997, 1999, 2002,
2003, 2006, 2008) e Candau (2002, 2003, 2005, 2008), recorremos a Moita Lopes (2002) quando
argumenta que a consciéncia da natureza socioconstrucionista do discurso e da identidade social é

fundamental em ‘“qualquer processo de ensinar/aprender linguas” (p.54). Além disso, Moita
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Lopes (2002) alerta os professores de linguas para o fato de que, se suas aulas se relacionam com
mundo e com a forma como estamos nele inseridos, € preciso desenvolver no aluno “a percep¢ao
do discurso como construgdo social (que) coloca as pessoas como participantes nos processos de
constru¢do do significado da sociedade” (p.55).

Seguindo para o item subseqiiente, “A relagdo do processo de ensinar e aprender lingua
estrangeira com os temas transversais”, constatamos que o documento Pardmetros Curriculares
Nacionais — Lingua Estrangeira (1998) aponta que “o préprio discurso constréi o mundo social”
(PCN - 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.43), na medida em que o ensino de linguas
“oferece um modo singular para tratar das relacdes entre linguagem e mundo social, ja que é o
préprio discurso que constréi o mundo social” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998,
p-43).

Consideramos o foco nos temas transversais uma tentativa, por parte dos Parametros
Curriculares Nacionais — lingua estrangeira (1998), de estabelecer um didlogo da aprendizagem
de linguas estrangeiras com o que Moita Lopes (2003) denomina “nova ordem mundial”, ou seja,
um didlogo com o mundo contemporaneo incorporando as questdes que permeiam “‘a pratica
social que o aluno vive fora da escola (MOITA LOPES, 2003, p.47). Os trabalhos com os temas
transversais permitem ao docente incorporar a pratica didatico/pedagdgica, como indica Moita
Lopes (2003, p.47), questdes atuais da vida social contemporanea como ética, trabalho,
pluralidade cultural, meio ambiente, sexualidade, consumo e satide, trazendo para o ambiente
escolar temas externos e vivenciados cotidianamente pelos educandos. O autor alerta, ainda, para
o fato de que os temas sdo denominados transversais dada a

necessidade de que sejam tratados em todas as dreas que constituem o curriculo
escolar, em virtude de se entender que nenhuma 4rea sozinha pode dar conta
deles. Os temas transversais sao incluidos nos PCN de LE do ponto de vista de
como as pessoas, ao usarem a linguagem, constroem os significados referentes
a tais temas e, ao fazerem isso, constroem a si mesmas, oS outros e a vida
social, ou seja, os temas transversais estdo articulados a prépria visdo de
discurso na qual os PCN estdo fundados. (MOITA LOPES, 2003, p.47)

Os PCN chamam a aten¢@o para os temas transversais lembrando que estes permitem a
reflexdo critica acerca de como se constréi, em outros contextos sociais € culturais, a prética
discursiva que relaciona mundo social e linguagem. Propde-se, entdo, que a lingua estrangeira
seja trabalhada por meio de temas que foquem “questdes de interesse social facilmente trazidos

para a sala de aula via Lingua Estrangeira” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998,
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p-43). Pensamos que assim sejam possam ser promovidas discussdes e debates, a partir dos quais
venha a ser vidvel a interacdo entre idéias, considerando-se a diversidade de experiéncias de vida,
de posigdes socioculturais, de conhecimento lingiiistico etc.

Com base na dinamica das propostas educacionais dos Parametros Curriculares Nacionais
— Lingua Estrangeira (1998) considera-se importante o uso em sala de aula de tipos diferentes de
textos que contribuam para o conhecimento intertextual do aluno e apontem os diferentes
objetivos e usos sociais da produgdo textual. Outro aspecto diz respeito as escolhas discursivas
representativas de contextos culturais, que, se comparadas entre linguas estrangeiras, podem
demonstrar “representagdes sociais [...] (que) podem ser muito reveladoras [...] (ao) ressaltarem
as contradicdes sociais refletidas nos discursos de uma mesma lingua” (PCN — 3° e 4° ciclos —
lingua estrangeira, 1998, p.46). O papel do educador, portanto, € estar alerta para o fato de que

a consciéncia critica de como a linguagem € usada no mundo social pode ser
bem desenvolvida em Lingua Estrangeira, devido ao distanciamento que ela
oferece, possibilitando um estranhamento mais facil em relagdo ao modo como
as pessoas usam a linguagem na sociedade. Ao mesmo tempo em que isso traz
para o centro do curriculo a relacdo da linguagem com o mundo social, constitui
um modo de integrar os temas transversais com a drea de lingua estrangeira.
Além disso, a consciéncia critica em relacdo a linguagem possibilita o
surgimento de novas praticas sociais por meio da criacdo de espacos na escola
para a construcdo de contra-discursos. (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua
estrangeira, 1998, p.47)

Consideramos, também, pertinente o foco dado pelos Parametros Curriculares Nacionais —
Lingua Estrangeira (1998) a questdo da variacdo lingiiistica em lingua estrangeira, ndo sé para
tratar da compreensdo da variagdo lingiiistica na lingua materna, mas também, das variedades
lingiifsticas de linguas estrangeiras apresentadas, normalmente, pela escola. E relevante que o
educando conheca as variagdes do idioma que estd aprendendo no discurso falado e escrito, por
exemplo. As variacdes lingiiisticas que acontecem no territério brasileiro podem ser
profundamente esclarecedoras num trabalho que trate das discriminagdes sociais, por exemplo.
Estar conscientes desses processos didatico/pedagdgicos, leva-nos ao entendimento de que a
diferenca lingiiistica pode ser o ponto de partida para um trabalho de problematizagdo e
questionamento de seu cardter de inferioridade e do reforco a “criacdo de uma sociedade mais
justa, ja que a linguagem ¢€ central na determinacao das relagdes humanas e da identidade social
das pessoas. Assim, reafirma-se o direito de ser diferente cultural e lingiiisticamente” (PCN — 3° e

4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.48).
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O tema da pluralidade cultural € visto com especiais lentes no ensino de linguas
estrangeiras, pois se considera que esta disciplina se presta, especialmente, “ao enfoque desta
questdo” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.48). A intencdo € desconstruir
generalizagdes e compreensdes homogeneizadoras “tipicas de aulas de lingua estrangeira do tipo,
por exemplo, os franceses ou ingleses sdao assim ou assado” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua
estrangeira, 1998, p.48). Acredita-se que o aprendizado de lingua estrangeira sob este aspecto,
pode possibilitar a exposicao do aluno a diversidade cultural existente, por exemplo, na “cultura
francesa, ao observar a vida em uma cidade de Paris, em que grupos de nacionalidades diferentes
coexistem, nem sempre de forma pacifica, na construcdo de natureza multifacetada do que € a
cultura francesa” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.48).

Os Parametros Curriculares Nacionais (p.48) sugerem um trabalho comparativo com a
pluralidade cultural brasileira (indigenas, negros, brancos, catdlicos, judeus, sambistas etc) como
um canal de denidncia a preconceitos e esteriotipos dentro do territério nacional, pois “em um
pais culturalmente plural como o Brasil, € pernicioso trabalhar em sala de aula com uma visao
que exclui grande parte da populacdo brasileira das representacdes que a crianga costuma ter no
discurso pedagégico” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.48). Este discurso,
constréi na crianga uma rede de significados e representacdes distintas da realidade, incluidas
também, suas representagdes em material didatico “branco, catélico, morador do “sul-maravilha”,
classe média, falante de uma variedade hegemonica etc” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua
estrangeira, 1998, p.48).

Estimular o aluno a diversidade de questionamentos e interpretacdes das situagdes
apresentadas em seu cotidiano escolar autoriza-o a exercer sua capacidade critica e reflexiva de
discursos autoritarios que pretendem afasta-lo de seu contexto cultural, construindo uma rede de
significados e representacdes sociais e culturais distantes das suas. Nesta situacgdo, cabe, entdo, ao
professor de lingua estrangeira, conduzir a aprendizagem para além da mera reproducdo de
habitos e costumes de uma dada cultura (francesa, espanhola etc), estimulando a reflexdo acerca
dos embates culturais que trazem para a sala de aula “aspectos de natureza sociopolitica da
aprendizagem de uma lingua estrangeira, além de contribuir para uma percep¢do intercultural”
(PCN - 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p. 50-51).

Pensamos que propor uma aprendizagem que estimule a andlise critica dos educandos

fortalecendo sua autonomia reflexiva e respeito as suas expressoes culturais, vai de encontro a
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uniformizacdo de modelo cultural que as ideologias neoliberais do mundo globalizado pregam.
Entendemos, portanto, que a educacdo multicultural critica dos valores neoliberais, questionadora
e problematizadora da construcdo de preconceitos e esteridtipos deve possibilitar ao educando o
exercicio pleno de sua cidadania, o reconhecimento da diversidade e o respeito e valorizagdo de
uma identidade plural. Nesse sentido, “o reconhecimento e a valorizagdo da existéncia das
diferencas étnicas e culturais configuram-se como meios que objetivam superar os mecanismos
de discriminacdo e de exclusdo, difundidos por uma visdo de mundo que concebe as culturas de
forma homogénea” (NASCIMENTO, 2006, p.102).

No penultimo item desta primeira parte dos Parametros Curriculares Nacionais — Lingua
Estrangeira (1998), “Ensino e aprendizagem de lingua estrangeira nos terceiro e quarto ciclos”
suscitam-se questOes tais como a lingua estrangeira e o aluno dos terceiro e quarto ciclos que,
neste segmento de ensino, precisa se deparar com a ‘“complexidade que representa a
aprendizagem de uma outra lingua” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.53),
especialmente, quando este aluno € oriundo de classes sociais menos favorecidas
economicamente e, portanto, sem oportunidades reais de utilizar o idioma em aprendizagem.

Entendemos que, os Pardmetros Curriculares Nacionais (1998) ao lembrarem que “o
trabalho com Lingua Estrangeira no ensino fundamental exige do professor um aprofundamento
sobre alguns aspectos essenciais para a organizacdo do ensino” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua
estrangeira, 1998, p.53), sugerem que o desafio consiste em trabalhar com a finalidade de que, a
partir da heterogeneidade de experiéncias e interesses discente, haja a possibilidade de
desenvolvimento de um trabalho didatico/pedagégico que incorpore as diferencas e amplie
oportunidades.

A entrada no terceiro ciclo representa muitas mudancas para boa parte dos alunos. Muitos
tém contato pela primeira vez com lingua estrangeira, hd uma ruptura tanto na organizag¢do
curricular quanto na rela¢do professor/aluno, muitos alunos ja ingressam no mercado de trabalho
entre outras questdes. Porém, convém ressaltar que, conforme apontam os PCN,

o grau de familiaridade do aluno com a lingua estrangeira representa fator
crucial nesse aprendizado. A maior ou menor familiaridade estd relacionada a
classe social de origem do aluno, que lhe confere oportunidades diferenciadas
de vivenciar o idioma falado ou escrito, seja pelos meios de comunicagao, seja
pelas interacdes sociais de que participa. (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua
estrangeira, 1998, p.53-54)
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Por isso, com base na exposicdo acima, afirmamos que entender a linguagem como
representacdo de uma prética social imbuida da “possibilidade de compreender e expressar
opinides, valores, sentimentos, informagdes oralmente e por escrito” (PCN — 3° e 4° ciclos —
lingua estrangeira, 1998, p.54) é perceber a necessidade de interagdo do aluno com o contexto
escolar onde “as atividades em grupo podem contribuir significativamente no desenvolvimento
deste trabalho” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.54) que, mediado pelo
professor, pode favorecer o desenvolvimento de atitudes como o respeito a diferentes opinides,
conhecimentos e ritmos distintos de aprendizagem e a oportunidade de acesso do aluno de
comunicar-se no idioma.

A mediacdo docente € de fundamental importancia neste percurso do processo de
ensino/aprendizagem, pois dependerd de sua intervengdo e organizacdo pedagdgica a promog¢ao
da autonomia do aluno que, devidamente estimulado a ouvir, discutir, falar, escrever, descobrir,
interpretar, pensar criativamente e fazer suposi¢cdes e generalizacdes tende a comunicar-se com
mais facilidade “criando significados por meio da utilizagdo da lingua, constituindo-se como ser
discursivo em lingua estrangeira” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.55). Neste
caso, retomamos a importancia de o professor conhecer os conhecimentos trazidos pelos alunos,
ajudando-os na constru¢do de novos conhecimentos, a0 mesmo tempo em que, explorando
amplamente os conhecimentos adquiridos em lingua materna, com destaque na leitura e
interpretacdo de textos, pois “sendo a escrita um conhecimento ja adquirido em lingua materna,
representa um apoio importante para a compreensdo dos significados, funcionamento e uso da
lingua estrangeira” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.55).

De acordo com o documento que estamos analisando, no quarto ciclo do ensino
fundamental estes mesmos aspectos serdo trabalhados de forma aprofundada, enfatizando mais
amplamente o trabalho de reflexdo sobre a lingua e a linguagem como praticas sociais, neste
caso, na perspectiva de que o educando possa desenvolver com mais liberdade e facilidade sua
proficiéncia lingiiistica “produzindo e interpretando discursos orais e escritos” (PCN — 3° e 4°
ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.55).

Analisando o ultimo item do dos Parametros Curriculares Nacionais — Lingua Estrangeira
(1998) “Objetivos gerais de lingua estrangeira para o ensino fundamental”, consideramos que, de
maneira geral, o texto do documento questiona e reflete acerca da cultura “engessada” de nosso

sistema escolar de cardter homogéneo, historicamente construido, com carteiras enfileiradas
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representando a submissdo discente e com pouca adequagdo pedagdgica ao ensino de linguas
estrangeiras.

Segundo os PCN, a defini¢do dos objetivos precisa versar sobre o aluno, o sistema
educacional e a fun¢do social da lingua em questao e para tanto devem considerar, por um lado, o
papel formativo da lingua estrangeira no curriculo e, por outro, a funcdo social da lingua
estrangeira e suas limitacdes no processo ensino/aprendizagem. A fun¢do formativa consiste em
estratégias didatico/pedagdgicas pensadas pelos atores que atuam no sistema educacional, a fim
de que ndo se faca da aprendizagem de linguas estrangeiras “uma experi€ncia decepcionante,
levando a atitude fatalista de que lingua estrangeira ndo pode ser aprendida na escola” (PCN — 3°
e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.65).

A funcdo social consiste em fazer com que o Brasil, considerado “um pais multilingiie,
dadas as diversas etnias atuantes em sua formacao” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira,
1998, p.65), mas que, com raras excegoes de regides do pais que fazem fronteiras multilingiies e
de dreas metropolitanas ou turisticas, onde circula bom ndmero de estrangeiros, consiga
desenvolver na prdtica escolar as habilidades lingiiisticas que a grande maioria da populagdo
escolar nao desenvolve no ambiente externo a escola, seja pela impossibilidade de contato com
falantes nativos de outra lingua, seja pela descontextualizagdo da lingua com seu ambiente
familiar. Supde-se que “possivelmente, essa grande maioria ndo sente nenhuma necessidade ou
desejo de se comunicar em lingua estrangeira e a percep¢do de uma necessidade futura € por
demais remota” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.65).

Christine Revuz (1998) nos convida a pensar o ensino/aprendizagem de linguas
estrangeiras, partindo do universo do conhecimento lingiiistico do individuo, sob o argumento de
que a lingua estrangeira “€ por definicdo uma segunda lingua” (p.215) com a qual se tem contato,
tendo como referéncia uma primeira lingua por meio da qual nos comunicamos com o mundo
desde a infancia. Esta dinamica faz da lingua estrangeira uma aprendizagem raciocinada e, ao
mesmo tempo, proxima e distinta da lingua materna, por isso, ao aprender uma lingua estrangeira
precisamos confrontd-la com nossa lingua de origem para a tomada de consciéncia “do laco
muito especifico que mantemos com nossa lingua” (p.215).

Os PCN estabelecem que a aprendizagem de uma lingua estrangeira deva respeitar o
ambiente social e histérico da regido em que serd ensinada a fim de estabelecer lacos de

coeréncia com as necessidades locais, oferecendo aos alunos condi¢des concretas de
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ensino/aprendizagem. Esta postura é reafirmada por Revuz (1998) quando alerta que nio basta
querer aprender, € preciso também levar em consideragdo a afetividade, pois,
afirmar que o desejo de aprender é o verdadeiro motor da aprendizagem é forgar
uma porta aberta. Muito freqiientemente, contudo, chega-se a esta porta, mas
ela ndo é transposta. A importancia da “dimensdo afetiva”, mas quase nao ha
trabalhos, pode investir-se na aprendizagem de uma pratica tal como o esqui ou
0 piano, de um saber como a histéria ou a quimica. (p.216)

Contudo, mesmo diante deste desafio de propor o ensino/aprendizagem das habilidades de
compreensdo e producdo oral e escrita, torna-se relevante propor um ensino de linguas
estrangeiras que se estabeleca ao corpo discente a possibilidade de acesso a ciéncia, a tecnologia,
a comunicagdo intercultural etc. Nao podemos negar a predomindncia do inglés no mundo
contemporaneo por motivos de natureza politica e econdmica, mas devemos ressaltar e valorizar
a grande quantidade de linguas que nos rodeia “em forma de publica¢des comerciais, de pOsteres,
nas vitrinas das lojas, em cangdes, no cinema, em todo lugar” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua
estrangeira, 1998, p.65). H4 linguas como o francés, o italiano, o espanhol, o alemdo dentre
outras, que, dependendo do contexto ou da regido do pais, podem ser mais significativas e
concretas para o contexto social.

Pensamos que, para atender aos objetivos propostos pelos Pardmetros Curriculares
Nacionais — Lingua Estrangeira (1998) € preciso que as condi¢des educacionais da maioria das
escolas brasileiras sejam amplamente revistas: falta de recursos didético/pedagdgicos, nimero
reduzido de horas dedicadas as linguas estrangeiras, alocacdo da disciplina como adendo ao
curriculo dentre outros problemas. Com base nas palavras do documento analisado neste capitulo,
“sabe-se que, na aprendizagem de uma lingua estrangeira, fatores como quantidade, intensidade e
continuidade de exposi¢do a lingua sdo determinantes no nivel de competéncia desenvolvido e na
rapidez com que as metas podem ser atingidas” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998,
p.66).

Diante disto, os Parametros Curriculares Nacionais — 3° e 4 ° ciclos - Lingua Estrangeira
(1998) estabelecem que os objetivos devem levar em consideragdo as condi¢Oes impeditivas de
éxito inerentes ao sistema educacional brasileiro, ressaltando que “minimo ndo deve significar o
menos possivel, mas sim metas realistas, claramente definidas e explicitadas aos alunos” (p.66).
Neste caso, além dos aspectos cognitivos, éticos, estéticos, motores, de insercdo e atuagdo social,

considerar-se-4, também, os aspectos afetivos, julgando-se que,“a aprendizagem de uma lingua
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estrangeira € uma atividade emocional e ndo um apenas intelectual. O aluno € um ser cognitivo,
afetivo, emotivo e criativo” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.66).

Com base na exposicdo acima se constata que os objetivos sdo orientados para a
sensibilizag¢do do aluno em relagdo a Lingua Estrangeira pelas seguintes diretrizes:

¢ “0 mundo multilinglie e multicultural em que vive;

e acompreensdo global (escrita e oral);

e o empenho na negociagdo do significado e ndo na correcdo”(PCN — 3° e 4° ciclos —
lingua estrangeira, 1998, p.66).

Queremos, aqui, ressaltar o fato de que nos objetivos apontados no pardgrafo anterior, os
Parametros Curriculares Nacionais — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira (1998), utilizam a palavra
multicultural para referirem-se tanto ao mundo contempordneo e globalizado quanto as
diversidades regionais e culturais do Brasil. Além disso, se observarmos os outros objetivos
propostos pelo documento que estamos analisando, serd possivel constatar que se pretende
estabelecer nos ambientes escolares de nosso pais, estratégias didatico/pedagégicas que levem
nossos aprendizes a ampliarem suas andlises criticas ao mundo estrangeiro. Com Moita Lopes
(2003), nos remetemos aos processos de construcdo social do significado, apontada nos PCN de
lingua estrangeira, em andlise, enfatizando o desenvolvimento de uma consciéncia critica em
relacdo a linguagem, melhor dizendo, “em relacdo aos processos de construcdo discursiva por
meio dos quais estamos situados na vida social” (p.46).

Além dos objetivos anteriores, estima-se que, ao final do ensino fundamental, o ensino de
lingua (s) estrangeira (s) permita ao educando:

e “identificar no universo que o cerca as linguas estrangeiras que cooperam nhos
sistemas de comunicacdo, percebendo-se como parte integrante de um mundo
plurilingiie e compreendendo o papel hegemdnico que algumas linguas
desempenham em determinado momento histérico;

e vivenciar uma experiéncia de comunicacdo humana, pelo uso de uma lingua
estrangeira, no que se refere a novas maneiras de se expressar e de ver o mundo,
refletindo sobre os costumes ou maneiras de agir e interagir e as visdes de seu
proprio mundo, possibilitando maior entendimento de um mundo plural e de seu
proprio papel como cidaddo de seu pais e do mundo;

e reconhecer que o aprendizado de uma ou mais linguas lhe possibilita o acesso a
bens culturais da humanidade construidos em outras partes do mundo;

e construir conhecimento sist€émico, sobre a organizacdo textual e sobre como e
quando utilizar a linguagem nas situacdes de comunicacdo, tendo como base 0s
conhecimentos da lingua materna;

e construir consciéncia lingiiistica e consciéncia critica dos usos que se fazem da
lingua estrangeira que estd aprendendo;
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e ler e valorizar a leitura como fonte de informacdo e prazer, utilizando-a como
meio de acesso ao mundo do trabalho e dos estudos avancados;

e utilizar outras habilidades comunicativas de modo a poder atuar em situacoes
diversas”’(PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.66-67).

Entendemos que o documento, sob nossa andlise, leva em consideragdo que o
ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras pode abrir-se a possibilidade concreta de estratégias
e prdticas pedagogicas que levem ao afastamento de discursos e praticas indutores de exclusio
social e, aproximem-se de posturas de respeito a si e ao outro, de didlogo e de interagdo entre
diferencas. Neste sentido, convém ressaltar, ndo podemos confundir diferenca social com
desigualdade social, “uma vez que esta dltima implica em exclusdo e discriminagdo por meio da
imposicao da idéia de que € possivel hierarquizar culturas” (NASCIMENTO, 2006, p.103).

Vive-se um tempo em que verdades se desvanecem, certezas se enfraquecem,
ddvidas se acumulam, ambigiiidades se exacerbam, caminhos se multiplicam.
Neste cendrio, os questionamentos de pressupostos basicos podem ser vistos
como esforcos para romper os limites de sistemas de categorias cada vez mais
inadequados e caminhar em direcdo a uma teoria capaz de captar as
complexidades dos individuos e das manifestagdes culturais que criam.
(MOREIRA, 2005, p.29)

3.1. Analise dos PCN Lingua Estrangeira — 2° parte:

Esta segunda parte dos Parametros Curriculares Nacionais — Lingua Estrangeira (1998),
como ja apontado, neste capitulo, em Apresentacdao dos PCN lingua estrangeira, tem como foco
principal discorrer sobre propostas de “Contetidos”, “Avaliagdo” e “Orienta¢des Diddticas” para
o terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental, mostrando como preocupacdo, a natureza
técnica e cognitiva da aprendizagem de linguas estrangeiras. Isso explicita alguma diferenca de
foco, se comparado a primeira parte deste documento, que tratou do ensino de linguas
estrangeiras com enfoque mais multicultural, prestigiando mais, com base em nossa andlise, 0s
aspectos sécio-culturais nas inter-relacdes pessoais no processo de ensino/aprendizagem de
linguas estrangeiras.

Veremos, ao prosseguir nossa analise, se o discurso com enfoque mais multicultural de
valorizagdo e respeito a diversidade cultural existente nos sistemas escolares, se a preocupacao

com o engajamento discursivo do aluno e se a construcdo de significados socio-culturais na
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aprendizagem da lingua estrangeira que se explicitou na primeira parte do documento, havera de
se seguir nesta segunda parte do documento, em andlise.

Partindo do primeiro item “Conteudos” € possivel constatar, como informam os
Parametros Curriculares Nacionais — 3° e 4° ciclos - lingua estrangeira (1998), que se mantém a
importancia no tratamento dos conteddos, enfatizado o engajamento discursivo dos aprendizes
com base em estratégias de construc¢do sécio-cultural de significados na aprendizagem de lingua
estrangeiras. Desse modo, ainda, apontam como prioridade para este trabalho com conteudos “o
uso da linguagem na comunicacdo (que) envolve o conhecimento (sistémico, de mundo e de
organizac¢ao textual'®) e, a capacidade de usar este conhecimento” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua
estrangeira, 1998, p.71).

Além disso, os PCN apontam que os conteudos fazem referéncia nio s6 a aprendizagem
de conceitos e procedimentos, mas também ao processo de desenvolvimentos de uma postura de
consciéncia critica de valores e atitudes em relacdo ao papel social da lingua estrangeira no pais,
aos seus usos na sociedade, as formas como os discursos representam as pessoas e a identidade
representativa do interlocutor. Entende-se, portanto, que,

o enfoque no tratamento dos conteidos deve estar na aprendizagem de

estratégias de construgdo do significado por meio da Lingua Estrangeira, posto

que se enfatiza o engajamento discursivo do aluno ao proporcionar a

aprendizagem de uma lingua por meio da aprendizagem de como usa-la. Isso

possibilita que continue a aprender por si mesmo quando o curso terminar. E

por isso que os procedimento utilizados para proporcionar essa aprendizagem

tém uma funcio central. (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p. 71)

Desenvolver uma postura de consciéncia critica de valores e atitudes em relacdo ao papel

social da lingua estrangeira no pais denota uma perspectiva de ordem multicultural presentes nas
contribui¢des de Canen (2001, 2002, 2005, 2007, 2008), de Moreira (1996, 1997, 1999, 2002,
2003, 2005, 2006, 2008) e Candau (2002, 2003, 2005, 2008), ndo declarada explicitamente no
discurso do documento, na medida em que mantém o foco na constru¢cdo de significados como

objetivo do processo ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras. O engajamento discursivo,

' Os Pardmetros Curriculares Nacionais — Lingua Estrangeira (1998) entendem por: a) Conhecimento Sistémico os
conhecimentos léxico-semanticos, morfoldgicos, sintiticos e fonético-fonoldgicos que possibilitam as pessoas
produzirem enunciados, fazerem escolhas gramaticalmente adequadas ou que compreendam enunciados, apoiando-se
no nivel sistémico da lingua; b) Conhecimento de Mundo, o conhecimento sobre as coisas e acontecimentos no
mundo, considerando-se que a auséncia deste conhecimento pode prejudicar o engajamento discursivo do aluno por
desconhecer o assunto; ¢) Conhecimento da Organizacdo Textual, que os textos sdo classificados conforme o alvo a
ser atingido, por isso, o conhecimento intertextual é importante na compreensdo da situa¢do apresentada pelo texto.
(PCN - 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.29, 30, 31).
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cabe-nos ressaltar, pode ser entendido como um meio pelo qual as pessoas agem no mundo, cuja
finalidade consiste na constru¢do de significados em ‘“‘co-participacdo com os interlocutores, nas
praticas discursivas nas quais atuamos, estando estas localizadas sdcio-historicamente” (MOITA
LOPES, 2002, p.60). Neste processo, convém ressaltarmos que nossa acdo discursiva no mundo
ndo € autdbnoma, ao contrdrio, ela é marcada por fatores histéricos, sociais e culturais que
“definem como os participantes se posicionam e sdo posicionados no discurso” (MOITA LOPES,
2002, p. 60). Esta situag@o se confirma em Candau (2002) quando afirma que,

a nossa formacao histdrica estd marcada pela eliminagao fisica do outro ou por
sua escraviddo, que também € uma forma violenta de negacgéo de sua alteridade.
Os processos de negagdo do outro também se ddo no plano das representagdes e
no imagindrio social. Nesse sentido, o debate multicultural coloca-nos diante
desses sujeitos historicos que foram massacrados, que souberam resistir e
continuam hoje afirmando suas identidades fortemente na nossa sociedade, mas
numa situacdo de relacdes de poder assimétricas, de subordinacio e acentuada
exclusdo. (p.126)

Os Parametros Curriculares Nacionais — 3° e 4° ciclos - Lingua Estrangeira (1998)
retomam o pré-conhecimento que o aluno tem de sua lingua materna como ponto de partida para
uma aprendizagem mais significativa para o educando. Como na primeira parte do documento,
aqui também, considera-se que os conteudos e a gradacdo dos conhecimentos deve ter como
critério “o conhecimento do aluno em relacdo a sua lingua materna e ao conhecimento de mundo,
para que a aprendizagem seja significativa” (PCN - 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998,
p.71), pois desse modo cria-se a possibilidade de ajuste do ensino as necessidades do educando.

Nesta perspectiva, os PCN propdem que, na progressdo geral dos conteidos, como se
pretende enfatizar o engajamento discursivo do aluno, ou seja, o uso da linguagem na
comunicacdo, o objetivo central da aprendizagem de linguas estrangeiras seja o envolvimento,
desde seu inicio, “da constru¢do do significado, pondo-se, menos foco, no conhecimento
sistémico da lingua estrangeira” (PCN - 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.72). Isto
significa dizer que, ao professor de linguas estrangeiras caberd a selecdo apropriada de contetidos
para as aulas considerando “o conhecimento de mundo do aluno e os tipos de textos com os quais
esteja familiarizado como usudrio de sua lingua materna” (PCN - 3° e 4° ciclos — lingua
estrangeira, 1998, p.72).

Ainda de acordo com o documento, utilizar a lingua estrangeira tanto na modalidade
escrita quanto na oral, e propor reflexdes sobre outras culturas, hdbitos e costumes pode

possibilitar a ampliacdo de conhecimento de mundo nos educandos, permitindo-os relacionarem
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estes aspectos, por exemplo, com suas histérias de vida na escola e em familia, em seu convivio
didrio com as diferencas de classe e género etc. Esta prética permite a aproximacado de realidades
culturais, estrangeira e materna, possibilitando, assim, a introducdo de temas transversais, desde
que apropriados a faixa etdria, que “‘sirvam para problematizar as questdes de natureza social do
mundo em que vivem” (PCN - 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.73).

Partindo da légica de respeito e valorizacdo dos conhecimentos prévios trazidos pelos
educandos, os PCN ressaltam que tanto os conhecimentos dos distintos tipos textuais quanto o
conhecimento sist€émico pautem-se nos conhecimentos prévios de lingua materna trazidos pelos
alunos a fim de facilitar seu engajamento na aprendizagem. A aprendizagem de tipos textuais
pode partir de histérias em quadrinhos, instru¢cdes de jogos, anuncios, cartazes, entrevistas
(impressas e televisivas), verbetes, estatutos etc, em outras palavras, com tipos textuais “com 0s
quais os alunos desta faixa etdria estdo familiarizados como usudrios de sua lingua materna”
(PCN - 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.74). Quanto ao conhecimento sistémico
(vocabuldrio, estruturas gramaticais etc), o importante é estar adequado a tarefa demandada pelo
professor, permitindo ao aluno a possibilidade de:

e “atribuicdo de significado a diferentes aspectos morfoldgicos, sintaticos e
fonolégicos;

¢ identificacdo de conectores que indicam uma relacdo semantica;

¢ identificacdo do grau de formalidade na escrita e na fala;

e reconhecimento de diferentes tipos de textos a partir de indicadores de
organizacao textual;

e compreensdo e producdo de textos orais com marcas entonacionais e pronuncia
que permitam a compreensdao do que estd sendo dito” (PCN - 3° e 4° ciclos —
lingua estrangeira, 1998, p.74-75).

De fato, Canen (1997, p.483) citada em Costa (2001, p.65) ressalta que “acima de tudo, os
conteidos de ensino deverdo levar em conta os saberes de que os alunos sdo portadores,
promovendo um didlogo entre estes e aqueles saberes que a escola é chamada a transmitir”. S6 o
reconhecimento e compreensdo de que os saberes discentes sdo importantes na construcdo da
convivéncia docente/discente e que esse € o ponto de partida para um didlogo concreto entre a
linguagem trazida pelos educandos e a linguagem falada pela escola, permitird a mudanga de um
carater, eminentemente, técnico, contetudista e homogeneizador para o exercicio de educagdo que

privilegie posturas mais multiculturais. Quanto a isto, os Parametros Curriculares Nacionais —

Lingua Estrangeira (1998) prevéem os conteudos atitudinais que envolvem:
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e “a preocupacdo em ser compreendido e compreender outros, tanto na fala quanto
na escrita;

e avalorizacdo do conhecimento de outras culturas como forma de compreensio do
mundo em que vive;

e o reconhecimento de que as linguas estrangeiras aumentam as possibilidades de
compreensao dos valores e interesses de outras culturas;

e o reconhecimento de que as linguas estrangeiras possibilitam compreender-se
melhor;

e o interesse por apreciar producdes escritas e orais em outras linguas” (PCN — 3° e
4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.75).

Acreditamos que, ao propor o desenvolvimento de temas que trabalhem a identidade, a
convivéncia entre meninos € meninas, o respeito as diferencas entre as pessoas étnica e
fisicamente, a problemas ecoldgicos na cidade etc, o documento assume uma postura de ordem
multicultural critica que, contudo, pode se enfraquecer e comprometer o trabalho com a
diversidade, caso trate dos conteudos se referindo, apenas, a adequagcdo da faixa etdria ao
conteudo, como jé foi apontado mais acima, denotando um aspecto mais técnico do documento,
por exemplo, quando pressupde que, ao quarto ciclo, seja possivel aumentar a propor¢cdo de
conhecimento sistémico da lingua estrangeira sob a hipétese de que “o aluno ja terd desenvolvido
a capacidade de se engajar no discurso via Lingua Estrangeira” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua
estrangeira, 1998, p.72). Apesar disto, ndo podemos deixar de reconhecer os potenciais
multiculturais, sistematizados durante esta pesquisa de Canen (2001, 2002, 2005, 2007, 2008), de
Moreira (1996, 1997, 1999, 2002, 2003, 2005, 2006, 2008) e Candau (2002, 2003, 2005, 2008),
que permeiam o documento e que podem explicitar-se, quando os Parametros Curriculares
Nacionais questionam a existéncia de um método ideal para o ensino/aprendizagem de linguas
estrangeiras.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais — lingua estrangeira (1998) questionam as
imposicoes feitas por métodos de ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras, considerando a
diversidade de opg¢des metodoldgicas, a variedade de concepcdes tedricas de linguagem e
aprendizagem de linguas e a interagdo em sala de aula, propondo que a opcdo metodoldgica,
assim como a sala de aula, envolva “um processo ciclico, cheio de incertezas e sem fim, que
reflete a articulacdo entre abordagem e interacdo em sala de aula” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua
estrangeira, 1998, p.76).

Apontamos, entdo, que o documento, apesar de seu cardter técnico assumido nesta

segunda parte, tem uma preocupacdo multicultural, como as apontadas nas contribui¢des de
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Canen (2001, 2002, 2005, 2007, 2008), de Moreira (1996, 1997, 1999, 2002, 2003, 2005, 2006,
2008) e Candau (2002, 2003, 2005, 2008), quando explicita que as abordagens metodoldgicas
devem alicercar-se em principios que se caracterizem pela natureza

e ‘“sociointeracional da aprendizagem em sala de aula;
® cognitiva, em rela¢do, a como o conhecimento lingiiistico é construido por meio
do envolvimento na negociagdo do significado, como também no que se refere aos
pré-conhecimentos (lingua materna e outros) que o aluno traz;
e afetiva, tendo em vista a experiéncia de vir a se constituir como ser discursivo em
uma lingua estrangeira;
e pedagdgica, em relacdo ao fato de que o uso da linguagem € parte do que o aluno
tem de aprender” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.76).
Entendemos que, pela forma como os principios caracterizadores da metodologia
didatico/pedagégica da aprendizagem de lingua estrangeira sdo apresentados acima, esta
representacdo reflita uma perspectiva multicultural por estimularem o trabalho em sala de aula,
enfatizando a negociagdo, a troca intercultural, o didlogo e os conhecimentos culturais e
lingiiisticos adquiridos pelos educandos ao longo de sua formacdo escolar. Esta perspectiva nos
remete a Moita Lopes (1998), quando indica que o processo discursivo € construido mediante o
envolvimento dos participantes e o envolvimento destes com os outros com os quais interagem
socialmente. Neste processo, o individuo conscientiza-se de sua construgdo identitaria no mundo.
De acordo com Moita Lopes (1998) € por meio da interagdo com as outras pessoas que o cidaddo
constroi os significados com os quais convive. Neste sentido, o discurso € constru¢do social que
determina nossa forma de a¢cdo no mundo, em outras palavras,

o individuo torna-se consciente de si mesmo no processo de tornar-se
consciente dos outros. O que somos, nossas identidades sociais, portanto, sdo
construidas através de nossas praticas discursivas com o outro. As pessoas tém
suas identidades construidas de acordo com o modo através do qual se vinculam
a um discurso — no seu proprio e nos discursos dos outros. (p.306)

Ainda diante do exposto, sobre os contetiidos, ressaltamos que ndo se deve descartar a
importancia de selecionar os conteidos que serdo repassados aos nossos alunos e a melhor
maneira de ensind-los, mas, acreditamos que o processo ensino/aprendizagem de uma lingua
estrangeira, que se paute numa vertente multicultural, deve enfatizar o questionamento e a
problematizacdo dos conteudos a serem trabalhados em sala de aula, considerando que estes (0s

conteidos), os quais fomentardo o desenvolvimento de questdes que visem o combate a

preconceitos e esteridtipos, pretendem-se multiculturais.
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Isto nos faz refletir sobre o processo de globalizacio mundial que promove importantes
reflexdes a respeito da composi¢do dos curriculos escolares, na medida em que, sendo o
momento cujas distancias se aproximam, faz-se necessario o desenvolvimento de instrumentos de
comunicacdo que viabilizem a democratizacdo da informagdo. Dessa maneira, aprender linguas
estrangeiras pode representar a possibilidade de acesso a uma educagdo sob a perspectiva
intercultural que ultrapasse a esfera econdmica e tecnoldgica e trabalhe as “questdes como
respeito a autonomia e a diversidade, tanto nas relagcdes como na formagdo e disseminagdo do
conhecimento” (OLIVEIRA, 2006, p.113).

Oliveira (2006) defende que

A democratizacdo do acesso a lingua estrangeira estd ligada ao tema da
diversidade cultural que vem adquirindo crescente importincia na atualidade
[...] a intercomunicagd@o entre os povos, ndo apenas em nivel continental, mas
com abrangéncia mundial. Neste aspecto, a lingua francesa se apresenta como
uma excelente opcdo, pois tanto representa uma alternativa de resisténcia ao
modelo predominante (escolha unilateral de uma lingua estrangeira), como
encontramos falantes deste idioma nos cinco continentes. (p.114)

Prosseguindo em nossa andlise dos Parametros Curriculares Nacionais — 3° e 4° ciclos -
lingua estrangeira (1998), no segundo e penultimo item que se atém a “Avaliacdo” é possivel
perceber a preocupagdo com o aspecto mais multicultural da avaliagdo, quando afirmam que a
avaliacdo deve ser vista como parte integrante e intrinseca do processo de ensino/aprendizagem e,
além disso, como um instrumento de verificacdo da aprendizagem que ultrapasse o nivel técnico
de controle do aluno por meio de notas e conceitos e assume a fun¢do de “alimentar, sustentar e
orientar a acdo pedagdgica e ndo apenas constatar um certo nivel do aluno” (PCN — 3° e 4° ciclos
— lingua estrangeira, 1998, p.79).

Ao propor que o processo avaliativo se dé durante o processo de ensino/aprendizagem,
entendemos que professor e aluno terdo a oportunidade de acompanhar o desenvolvimento da
aprendizagem, compreendendo melhor o percurso didatico/pedagdgico, ou seja, permitindo ao
educando identificar suas dificuldades e aos educadores a dimensdo do alcance dos objetivos que
pretendeu alcancar. A escola tem a responsabilidade social de formar cidaddos, desenvolver
praticas democraticas e aprofundar valores sociais (solidariedade, justica, respeito a diversidade
etc), segundo Dias Sobrinho (2008, p.195), sem, no entanto, descartar sua funcido essencial de

producdo e socializacdo de conhecimentos. Para tanto, argumenta que “se educar € formar para a

vida social, essa deve ser a matéria principal da avaliacdo” (p.196).
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Os PCN apostam na dinamicidade do processo ensino/aprendizagem, fluindo das
interacOes interpessoais (professor/aluno, aluno/aluno e aluno/contetdo) que possam desencadear
um processo de negociac¢do de programas e curriculos, permitindo que as decisdes a este respeito
originem-se da avaliacdo continua e sistemdtica que ofereca uma “interpretacdo qualitativa do
conhecimento construido” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.79).

Diante do exposto, o documento esclarece que

avaliacdo ndo deve ser confundida com testes, tdo freqiientes na avaliacdo de
lingua estrangeira [...] sdo instrumentos, meios para um fim [...] constituem
meios de se avaliar um aspecto apenas do processo de aprendizagem [...] ndo
podem jamais constituir-se em instrumentos de ameaca ou intimidacdo, para
mostrar apenas o que o aluno ndo sabe, situando-se acima de suas
possibilidades [...] ao se preparar um teste é fundamental ter clareza do
prop6sito no uso daquele instrumento. (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua
estrangeira, 1998, p.79)

Esta discussdo vai, justamente, ao encontro do que Canen (2001) propde como avaliagdo
diagnostica/transformadora que ndo se limita a um momento final do processo, mas que
acompanha a trajetéria cotidiana do educando, fornecendo, desse modo, ao professor elementos
que possibilitem a identificacdo dos conhecimentos prévios dos aprendizes. A autora argumenta
que pluralizar os instrumentos de avaliagdo permite ao professor contar com subsidios que
conduzam a um melhor conhecimento dos ‘“saberes e universos culturais de seus alunos,
verificando em que medida seus objetivos levaram em conta estas dimensdes, a extensdo em que
foram atingidos e as reformulagdes necessdrias em sua concep¢ao ou nas formas metodoldgicas
para melhor alcang¢é-los” (CANEN, 2001, p.38-39).

O documento analisado, entdo, enfatiza a avaliacdo formativa interativa como aspecto de
acompanhamento por parte da avaliacdo e ndo de julgamento como na avaliacdo tradicional. De
acordo com os PCN essa forma de avaliacdo sob a perspectiva de desenvolvimento do processo
de aprendizagem, a partir do qual prima-se por procedimentos avaliativos constantes e
personalizados, envolvendo a “interacdo professor-aluno em relacdo ao teste” (p.80), com base
niao s6 em critérios normativos, mas também, pessoais, permite “da parte do professor, uma
reflexdo de si mesmo (sua auto-avaliacdo) e sobre os alunos, e, da parte dos alunos, uma auto-
avaliacdo e uma avaliacao do professor” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.80).

Esta perspectiva € corroborada por Dias Sobrinho (2008) que apresenta a avaliacdo como

uma pratica educativa que deve produzir sentidos sobre as finalidades sist€émicas e institucionais

essenciais na formacdo do educando e na constru¢do de valores democrdticos na sociedade. Por
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isso, cabe a discussdo dos processos, contextos, produtos, objetivos, procedimentos, sentidos e
impactos da avaliacdo na formacdo cidadd e na construcio social democratica. A avaliacdo, sob
esta Otica,

ndo pode restringir-se a meros instrumentos estiticos [...] € um processo
dindmico de comunicagdo, em que avaliadores e avaliados se constituem
mutuamente [...] uma pratica participativa e um empreendimento ético a servico
do fortalecimento da responsabilidade social da educagdo, entendida
principalmente como o cumprimento cientifica e socialmente relevante dos
processos de producdo de conhecimentos e de formacdo de sujeitos com
autonomia epistémica, moral, social e politica. (DIAS SOBRINHO, 2008,
p-194)

Acerca do que foi dito acima consideramos que os procedimentos avaliativos com énfase
na trajetoria do educando, a partir das relacdes interpessoais docente/discente, como sugerem 0s
PCN, sustentam-se numa proposta de avaliacio mais justa que ndo tenha como caracteristica
rotular os alunos em “melhores” ou “piores”, mas do contrdrio, que pretenda acompanhar a
evolucdo do aluno no aprendizado do idioma. Além disso, entendemos que esta avaliacdo
formativa muito tem a contribuir para a auto-estima dos alunos com mais dificuldades de
aprendizagem dando-lhes indicacdes continuas de seu desenvolvimento e informando aos pais a
trajetdria educacional de seus filhos.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira (1998),
enfatizam a dimensdo afetiva apontando-a como crucial em boa parte dos casos de fracasso na
aprendizagem de linguas estrangeiras. De acordo com o documento, em andlise, o processo de
ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras difere do de outras disciplinas por se tratar de uma
situacdo de aprendizagem na qual “hd de se ter em conta varios fatores que podem dificultar a
aprendizagem dependendo de caracteristicas individuais dos alunos” (PCN — 3° e 4 ° ciclos —

lingua estrangeira, 1998, p.81), tais como:

“a frustracao da ndo comunicagao;

e areacdo emocional que pode decorrer da percepcao de tracos da outra lingua que
parecem artificiais e até ridiculos;

® aincerteza na ativacio de conhecimento adequado de mundo;

e a falta de um senso de orientacdo e de intui¢do para com o que € certo e o que €
errado;

e a discrepancia entre o estilo de aprendizagem do aluno e o que o professor

enfatiza” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.81).
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Esses fatores, citados acima, por sua vez, ttm em sua origem trés aspectos considerados
pelos PCN (1998, p.81) “problemadticos”, ou seja, causadores da dificuldade de aprendizagem em
linguas estrangeiras: (a) as diferencas entre lingua materna e lingua estrangeira que mesmo sendo
da natureza deste trabalho pode ampliar ou reduzir essas diferencas dependendo das linguas
envolvidas; (b) o dilema entre privilegiar-se o saber sobre a lingua ou saber usa-la, pois depende
do professor a orientacdo e organizacdo para definir o saber a ser privilegiado; (c) a escolha entre
uma aprendizagem racional ou uma aprendizagem intuitiva que vai depender das caracteristicas
individuais e estilos de aprendizagem e de estudo. Diante destes aspectos ‘“cabe ao professor
acompanhar atentamente as reacdes dos alunos e refletir sobre elas, levando em conta os
possiveis efeitos de aspectos decorrentes do dominio afetivo na aprendizagem” (PCN — 3° e 4°
ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.79).

Os Parametros Curriculares Nacionais que estdo em andlise ponderam a importancia da
coeréncia entre o foco do ensino e o da avaliacdo, argumentando que a avaliacdo deva centrar-se
na habilidade desenvolvida em sala de aula, ou seja, a avaliacdo deve ter como objetivo verificar
o dominio de compreensao escrita ou falada de acordo com o conhecimento privilegiado durante
o processo de aprendizagem cotidiano. Por isso, como exemplifica o documento, “um curso de
leitura s6 deve avaliar o desempenho do aluno na construcio de significados por meio de textos
escritos” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.82). Lembrando, ainda, que sendo a
avaliacdo um processo integrado e continuo da aprendizagem ao professor cabe,

coordenar, dirigir, estimular, escutar, respeitar ¢ compreender o aluno [...]
colocar-se em seu lugar para que a outra lingua ndo se lhe apresente como
“estrangeira”, isto é, estranha a ele, mas sim como a lingua de outras pessoas,
que ele, pouco a pouco, vai aprendendo a apreciar e a qual, cada vez mais ele
vai aprendendo a dar sentido (PCN — 3° e 4 ° ciclos — lingua estrangeira, 1998,
p-82-83).

Para que uma avaliacdo sob a perspectiva diagndstica de “ajustar a rota” e aperfeicoar a
acdo docente, como indicada por Canen (2001, p.61), possa se concretizar € preciso que o
professor seja mobilizado no sentido de reconhecimento da demanda do cardter multicultural de
nossa sociedade, onde a diversidade de género, raga, classe social, padrdes culturais entre outras

diferencas estdo presentes.

Acreditar nas potencialidades dos alunos, reconhecer a todos como portadores e
produtores de cultura constituem o principal alicerce sobre o qual préticas
transformadoras se desenvolvem. A perspectiva intercultural critica em
educagdo multicultural procura alertar para a necessidade de se desafiarem
preconceitos e idéias preconcebidas de professores com relagdo a raca, género,
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diversidade cultural, classes sociais, desabilidade fisica ou psiquica, e assim por
diante. A educacdo multicultural ndo busca apenas o conhecimento e aceitacio
das diferencgas, tal conhecimento deverd ser ponto de partida para desafiar
relacdes sociais que valorizam padrdes culturais dominantes, em detrimento de
outros marginalizados nas relagdes de poder. (CANEN, 2001, p.63-64).

Com relagdo aos critérios de avaliacdo, com base no que propdem os PCN, a expectativa é
de que, ao final do quarto ciclo, ou seja, do ensino fundamental, o educando tenha
gradativamente atendido aos objetivos propostos ao inicio deste documento em andlise,
considerando que a propor¢do que se avanga na aprendizagem e na constru¢do de conhecimentos
sist€émicos passa-se “a ter maior €nfase na avaliacdo, levando-se sempre em conta seu papel
ancilar no processo de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, como aqui entendido” (PCN
— 3°e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.83).

Nesta perspectiva, entendemos que a avaliagdo deve ancorar-se na contextualizacdo da
aprendizagem com o meio, tornando-se mais relevante a constru¢do e engajamento do aluno na
classe de lingua estrangeira do que a corre¢do gramatical, principalmente na produgdo escrita
que, naturalmente, aumentard ao longo da aprendizagem. O principio norteador deve ser o de que
“o critério principal para a avaliacdo € que ela ndo se dé em situacdo diferente da situacdo de
ensino” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.85).

No ultimo critério apontado nesta segunda parte dos PCN — 3° e 4° ciclos — lingua
estrangeira (1998), “Orientacdes Diddticas” sdo apresentadas propostas de procedimentos
didéticos que contribuam para o desenvolvimento das habilidades comunicativas.

Os Parametros Curriculares Nacionais — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira (1998) sugerem
que, havendo a possibilidade por parte da escola de acesso a revistas, jornais, livros, TV, video,
gravador, computador etc, torna-se possivel a elaboracdo de tarefas diddtico/pedagdgicas que
explicitem ao educando a vinculagdo deste trabalho com seu contexto cotidiano, considerando
que “as pessoas estdo no seu dia-a-dia envolvidas na constru¢@o social do significado, (e) as
possibilidades que existem fora da sala de aula de se continuar a aprender lingua estrangeira”
(p.87).

Ainda com base no documento analisado, podemos apontar que dois aspectos sao
considerados relevantes para a discussdo posta, o impacto da tecnologia da informadtica e a no¢ao
de tarefa. O primeiro aspecto, apontado acima, diz respeito as intimeras possibilidades de acesso
a redes de informacdo e ao dominio no uso destas, pois num mundo globalizado, em que a

internet pode encurtar distancias geograficas, “a informatizacao passard a ter um papel cada vez
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maior no conhecimento de lingua estrangeira” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998,
p-87). Porém, como apontam os PCN, € preciso uma postura critica diante da infinita quantidade
de softwares para ensino/aprendizagem de lingua estrangeira, especialmente, aqueles
incompativeis com a visdo de linguagem apresentada até aqui, como estimuladora do
“envolvimento discursivo do aluno” (p.87).

Quanto ao segundo aspecto relevante, a questdo da tarefa, pretende-se que, por meio de
experiéncias de aprendizagem conectadas a uma meta ou atividade especifica de uso da
linguagem, seja possibilitado ao educando relacionar-se com o meio em que estd inserido,
permitindo-lhe “algum tipo de relacdo com o mundo fora da escola ou com alguma atividade de
significado real na sala de aula” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.88), tanto no
campo da produgdo quanto no da compreensdo. As tarefas devem consistir, fundamentalmente,
em atividades comunicativas referentes ao mundo extraclasse, como, por exemplo, simulagcdes
em sala de aula de comportamentos deste mundo extraclasse por meio de “jogos, solugcdao de
problemas, transferéncia de informacdo etc” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998,
p-88).

Acrescentamos, ainda, os componentes de uma tarefa, listados pelos PCN:

® “o insumo, que pode ser verbal ou ndo-verbal; por exemplo, um didlogo ou uma
seqiiéncia de figuras;

e a atividade, isto €, o que fazer com o insumo; por exemplo, responder um
questiondrio, resolver um problema, fornecer informacdes a partir de gréficos;

® ameta, isto €, 0 que se quer atingir; por exemplo, a troca de informacdes pessoais
ou sobre lugares, eventos etc;

e 0s papéis, tanto dos alunos quanto do professor; por exemplo, parceiro num
didlogo ou na soluc¢do de um problema, monitor;

® a organizagdo, isto €, trabalho em pares, em pequenos grupos ou a classe toda”
(PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.88).

O documento, em andlise, apresenta orientacOes pedagdgicas a serem trabalhadas no
processo de ensino/aprendizagem de habilidades comunicativas (compreensdo oral e escrita e
producdo oral e escrita) em linguas estrangeiras, seguidas de exemplos de tarefas, que, de acordo
com o propdsito apresentado ao inicio deste capitulo, sd@o de cardter ilustrativo, tendo em vista
que cabe ao professor decidir sobre a adequacdo da atividade a situagdo concreta de
ensino/aprendizagem.

O processo de compreensdo seja oral, seja escrito, envolve valores de informacdo, de

cognicdo e sociais. Os fatores relativos a informacdo envolvem a atengdo, a percep¢do e
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decodificacio de sons e letras, a segmentacao morfossintética, a significacao 1éxico-semantica e a
integracdo de informagdes. A cogni¢do envolve a constru¢do do significado e de hipéteses, a
organizacdo textual e a relacdo entre os personagens envolvidos nesta relacdo. Os fatores sociais
envolvem as relagdes sociais, pessoais, institucionais e culturais. Nesta perspectiva, entendemos
que a compreensdo se apresenta como uma atividade pré-definida em que “aqueles envolvidos
estabelecem objetivos quanto a finalidade do ato de compreender em que estdo engajados” (PCN
— 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.89).

A principal distin¢@o entre a compreensao escrita e a oral sustenta-se na interlocuc¢ao entre
leitor e escritor, sendo a oral facilitada pelo contato face a face entre estes personagens; no
entanto, a escrita requer do escritor evidéncias significativas que permitam ao leitor dialogar com
o escritor, por exemplo, “em resumo, como ji apontei acima etc” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua
estrangeira, 1998, p.90). No que concerne a habilidade da compreensdo escrita, é fundamental o
conhecimento de mundo (criagdo de hipdteses e significados) e textual (conhecimento e
compreensao da organizagdo das histdrias) que o educando internalizou na lingua materna, pois o
conhecimento sistémico (itens lexicais) introduzir-se-4 gradativamente. Desse modo, “o foco no
terceiro ciclo é em compreensdo geral, enquanto no quarto ciclo € em compreensido geral e
detalhada” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.90).

E necessdrio, portanto, que o professor, ao orientar seu aluno para o ensino da
compreensdo oral e escrita de lingua estrangeira, tenha como norte “os conhecimentos que o
aluno tem de sua lingua materna e do mundo. Por exemplo, numa atividade de leitura, o professor
deve fazer com que o aluno tome consciéncia do que ja sabe ao explorar itens lexicais cognatos”
(PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.91).

Seguindo-se as orientacdes de ensino/aprendizagem de lingua estrangeira € salutar
adicionar a perspectiva de compreensio, a de produgdo (oral e escrita), constituindo o jogo de
construcdo de significados sociais, historicos e culturais que envolvem esta aprendizagem. Por
esta razdo, assim como na compreensao, € de suma importancia saber para quem escrevemos, por
que escrevemos € de onde escrevemos. A producio seja ela oral ou escrita, exige cuidados no
envolvimento entre leitor e escritor desde o planejamento da produgdo a revisdo da mesma,
assim, “a produgdo de textos orais e escritos igualmente acarreta o uso de conhecimento de
mundo, de organiza¢do da informac¢do em tipos de textos e de elementos sist€émicos” (PCN — 3° e

4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.97).
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Este enfoque alerta para o cuidado que a escola deve ter em ndo reduzir a construgcdo de
conhecimentos escolares apenas a inclusio de contribuicOes de diferentes grupos sociais,
culturais etc, no curriculo, ou a reducio do preconceito ou a celebragdo de eventos relacionados
as diversas culturas, como indica Candau (2002). E possivel transformar o curriculo na
perspectiva da introducdo da sensibilidade a diversidade cultural, enfatizando as contribui¢des de
diferentes culturas por meio da introducdo no cotidiano escolar de comemoragdes, eventos e
realizagdes de acontecimentos especificos relativos as diversas culturas (p.135).

Assim como no processo de compreensdo oral e escrita, os PCN propdem que sejam
tracadas metas realistas para o processo de produgdo oral e escrita, observando-se em que
condicdes se desenvolvem esta aprendizagem, definindo-se estratégias didatico/pedagdgicas e
optando-se por ferramentas didaticas adequadas ao publico a ser atendido e a meta a ser
alcancada. A finalidade deste processo consiste em fazer da aprendizagem de lingua estrangeira
construcdo de conhecimentos e significados, recuperando-se os conhecimentos prévios dos
educandos “em relacdo aos mecanismos da fala em lingua materna [...] (sendo) incentivado a
perceber que a situac@o de interagc@o (oral ou escrita) ndo é um continuo homogéneo e linear”
(PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.102).

No ensino da producdo oral e escrita é particularmente importante fazer com
que o aluno se dé conta de como os trés tipos de conhecimento — de mundo,
sisttmico e da organizacdo textual — estdo articulados na construcdo do
significado. Além disso, ao escrever e ao falar, o aluno precisa perceber o ato
interacional envolvido na escrita e na fala, pois quem usa a linguagem o faz em
relacdo a alguém, com um propdsito determinado etc., ou seja, para agir no
mundo social. Em suma, ndo escreve ou fala simplesmente para cumprir uma
tarefa escolar, sem se dar conta de quem s@o os participantes envolvidos, seus
propositos etc. (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.103)

A observacdo sistemdtica do professor, no que diga respeito a realizacao de tarefas, as
atitudes, a motivagdo e ao nivel de proficiéncia alcancado pelos educandos, constitui-se num
ambiente favordvel ao contexto de uma avaliacdo formativa, cujo objetivo consiste em obter
informacgdes continuas e imediatas a medida do desenvolvimento do processo com base, por
exemplo, em “entrevistas, conversas informais, pequenos relatos” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua
estrangeira, 1998, p.108), sempre cuidando da flexibilizacdo de tépicos para que “ndo precisem
ser iguais para todos” (p.108). Este procedimento pode ser util tanto na verificacdo do grau de

participacdo dos alunos nos processos avaliativos, quanto na constituicdo de um didrio de

avaliacdo da aprendizagem concreta, considerando-se que o professor pode, por exemplo, almejar
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“em uma determinada aula ensinar uma forma verbal e o aluno registrar que aprendeu itens
lexicais especificos” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.108).

Pensamos que convém salientar que os Parametros Curriculares Nacionais — 3° e 4° ciclos
— lingua estrangeira (1998), consideram dois aspectos que podem trazer empecilhos para a prética
da avaliagdo formativa. O primeiro aspecto se refere a cultura avaliativa que se estabeleceu em
nosso sistema educacional, a qual cultua a “tradi¢do de se usar a avaliacdo somativa na pratica
educacional, criando problemas para o professor repensar sobre o processo avaliativo de outra
forma” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.108). E, o segundo ao fato de o
cotidiano escolar de um docente refletir-se no acodamento por melhores condi¢des financeiras,
implicando na falta de tempo hébil para “o uso de um tipo de avalia¢do, que requer multiplas
formas de avaliar o processo pelo qual o aluno passa” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira,
1998, p.108).

Dias Sobrinho (2008, p.196) reflete sobre a capacitag@o profissional sob a alegacdo de que
¢ um dos aspectos mais importantes na formacdo do cidaddo, um elemento imprescindivel do
desenvolvimento da vida social, porém, deve ultrapassar o cardter tecnicista e a adesdo acritica as
urgéncias do mercado, sendo assim, para o autor ndo podemos abandonar o sentido ético, moral e
de consciéncia critica de que “o conhecimento e a técnica sdo bens publicos” (p.196). Sendo a
avaliacdo educativa uma prética social permeada de valores e intersubjetividades, “deve ser uma
reflexdo radical sobre os significados dos fendmenos educativos; portanto, sobre os sentidos
realizados na educagdo” (DIAS SOBRINHO, 2008, p.197).

Os Parametros Curriculares Nacionais — 3 e 4° ciclos - lingua estrangeira (1998),
encerram-se com o item “Uma palavra final: a acdo dos pardmetros e a formagdo de professores
de lingua estrangeira”, no qual deixa explicita a intenc¢do de contribuir com a pratica reflexiva dos
educadores que a esse documento tiverem acesso. De acordo com os PCN ndo basta que se
exponham principios para que a pratica docente seja reavaliada, é preciso que haja investimento
na formacdo continuada dos professores que estejam nas salas de aula de nosso pais, a fim de que
“possam compreender estes parametros para traduzi-los nas préticas de ensinar e aprender (&) isso
exige essencialmente o envolvimento do professor na reflexdo sobre a sua pritica em sala de
aula” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.109).

Na base da formulacdo deste documento estd a idéia de que os Parametros
Curriculares Nacionais representem um meio explicito de didlogo entre os
profissionais de lingua estrangeira que leve a criticas e reformulacdo da
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proposta, ou seja, este documento ndo tem um carater dogmatico. Para que isso
seja possivel, € necessdrio que o professor aprenda a refletir sobre sua pratica de
forma sistemadtica. E esta reflexdo que vai gerar massa critica na comunidade de
professores de que participa, levando ao desenvolvimento na profissdo. (PCN —

3° e 4° ciclos — lingua estrangeira, 1998, p.109)
Entendemos que, ao relacionar a acdo dos PCN na prética didatico/pedagogica de sala de
aula ao uso feito pelos docentes das implicacdes propostas no documento, vé-se enfatizada a
necessidade de investimento “na formacgdo continuada de professores, que ja estdo na sala de
aula, como também daqueles que estdo em formacgdo” (PCN — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira,
1998, p.109), levando-nos ao entendimento de que o hébito reflexivo do docente sobre sua pratica
estimula as atividades de investigacdo ‘“‘seguindo os principios da pesquisa-a¢do, da pesquisa
colaborativa e da auto-etnografia ou de histérias de vida” (p.109) preconizando, desse modo, a

pratica da formacao de professores “como agentes reflexivos e decisérios” (p.110).

4. Perspectiva Multicultural dos PCN - Lingua Estrangeira:

Sintetizando, pretendemos aqui identificar, analisar e apresentar os possiveis potenciais
multiculturais presentes nos Parametros Curriculares Nacionais — lingua estrangeira — 3° e 4°
ciclos (1998), tendo como norte para este trabalho o referencial tedrico apresentado no primeiro
capitulo desta dissertacdo — de Canen (2001, 2002, 2005, 2007, 2008), de Moreira (1996, 1997,
1999, 2002, 2003, 2005, 2006, 2008) e Candau (2002, 2003, 2005, 2008); e, para a reflexdao sobre
ensino de linguas estrangeiras serdo consideradas, principalmente, as discussdes de Figueiredo
&Glenadel (2006), Moita Lopes (1996, 1998, 2002, 2003), Soares (2002, 2003) e Tramonte
(2003, 2007) - que se pauta numa visao multicultural do ensino de linguas estrangeiras subsidiada
na perspectiva intercultural, como ‘‘estratégia de democratizacdo do saber” e por uma Otica
valorizadora e incentivadora da pluralidade cultural.

Observamos, com base em nosso referencial tedrico, que tanto as inten¢des como 0s
conteidos apresentam potenciais e avancam para um trabalho sob a perspectiva multicultural,
valorizadora e incentivadora da pluralidade cultural de Canen (2001, 2002, 2005, 2007, 2008) e
da vertente democratizante do acesso ao ensino de linguas estrangeiras pelas classes populares
indicada por Tramonte (2003, 2007), quando, por exemplo, apontam, nos objetivos do ensino

fundamental, a necessidade de tornar os educandos capazes de “compreender a cidadania como
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participacdo social e politica [...] posicionar-se de maneira critica, utilizando o didlogo como
forma de mediar conflitos [...] conhecer e valorizar a pluralidade do patrimdnio sociocultural
brasileiro [...] questionar a realidade” (PCN — lingua estrangeira — 3° e 4° ciclos, 1998, p.7-8).

Entendemos que o aspecto apontado acima nio descarta o enfoque tecnicista adotado
pelos PCN sobre a abordagem

sociointeracional da aprendizagem em sala de aula; cognitiva em relacdo a
como o conhecimento lingiiistico é construido por meio do envolvimento na
negociagdo de significados...; afetiva, tendo em vista a experiéncia de vir a se
construir como ser discursivo em uma lingua estrangeira; pedagdgica, em
relacdo ao fato de que o uso da linguagem ¢é parte central do que o aluno tem de
aprender. (PCN — lingua estrangeira - 3° e 4° ciclos, 1998, p.76)

Isto ndo quer dizer que o multiculturalismo critico e questionador das relacdes preconceituosas e
de esteriGtipos que sustenta esta pesquisa ndo possa se articular as propostas apresentadas no
documento em anélise.

Esta abordagem do documento nos permite considerar marcantes certas categorias tais
como o engajamento discursivo, a constru¢do social do significado, a vis@o sociointeracional da
linguagem e da aprendizagem envolvendo por um lado, o engajamento discursivo do aluno em
seu processo de ensino/aprendizagem e, por outro lado, fatores relacionados a aquisicdo de uma
lingua estrangeira e seus aspectos cognitivos.

Sob esta dtica, apontamos que, segundo Moita Lopes (2003), ao aprender uma lingua
estrangeira, o aprendiz aprende também a se envolver nos embates discursivos a que o cidaddo
estd exposto socialmente, na medida em que, por meio do discurso, nos posicionamos e
construimos significados “sobre quem somos na vida social, de maneira a alterar os significados
que nos excluem como também aqueles que excluem os outros” (p.45-46). Além disso, segundo
Moita Lopes (2003), sob esta perspectiva, “a educagdo lingiiistica possibilita interrogar as
contingéncias sociais, e, portanto, discursivas que constroem a exclusdo (de vdrias naturezas) nao
s6 na sala de aula de LE como também em outras dreas do curriculo” (p.54).

Reconhecemos como um avanco que os Parametros Curriculares Nacionais — lingua
estrangeira — 3° e 4° ciclos (1998) facam uma proposta de que o ensino/aprendizagem de lingua
estrangeira seja enfocado no engajamento discursivo do educando como sujeito do processo de
construcdo de significados, trazendo-lhe “a percepcdo da linguagem como fendomeno social”
(p-35). Além disso, apontamos também o fato de o documento apresentar-se como “uma fonte de

referéncia” (p.19) e afirmando “ndo ter um cardter dogmético” (p.19), dar, neste caso, énfase a
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formacdo continuada de professores em formacgdo ou em atividade, propondo que ele venha a
“refletir sobre sua pratica sistémica” (p.109), assim como, estimulando a participacdo docente em
préticas investigativas de “pesquisa-acdo, pesquisa colaborativa e da auto-etnografia ou de
histdrias de vida” (p.109).

Tentamos aqui verificar em que medida as propostas curriculares nacionais para o
ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras absorvem potenciais multiculturais que contribuam
para a “construcdo, por meio do didlogo e de préticas curriculares, de sujeitos culturais hibridos e
sensiveis a pluralidade identitdria” (CANEN, ARBACHE & FRANCO, 2001, b, p.175). Por esta
razdo, mesmo o documento em andlise ndo tendo sido classificado, explicitamente, como uma
proposta de principios multiculturais, recorremos por um lado a Canen (2005) para declari-lo
multicultural, por levar em conta a diversidade cultural dos alunos e, por outro lado, a Tramonte

(2007) por apontar uma perspectiva plurilingiie do ensino de linguas estrangeiras.
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) CAPITULO 3 )
“ANALISE DO PROJETO REFLETS/BRESIL”

Analise do Projeto Reflets/Brésil:

Este capitulo aborda a efetiva presenca e contribui¢do do Projeto Reflets/Brésil, em vigor,
para a reflexdo sobre o ensino e avaliagdo do franc€s como lingua estrangeira (FLE), sob a
perspectiva da valorizacdo dos conhecimentos trazidos pelos educandos, fazendo deste
ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira um momento democrdtico e aberto a diversidade
e pluralidade cultural do universo educacional, como apontaram Canen (2005) e Tramonte
(2007).

Sera feita uma anélise historica e documental sobre o Projeto Reflets/Brésil e, em seguida,
uma andlise da entrevista da professora implementadora do Projeto, ressaltando o uso e a
avaliacdo que se tem feito da utilizacdo deste Projeto. Posteriormente, serdo apresentados os
possiveis potenciais multiculturais existentes nesta proposta de trabalho com ensino de linguas
estrangeiras e o relato pessoal da pesquisadora enquanto professora de francés e usudria do

Projeto.

1. Analise do documento:

Esta secdo tem como propdsito analisar o ensino e a avaliacdo do francés lingua
estrangeira (FLE) articulado ao portugués lingua materna (PLM), sob a vertente democratizante
do ensino de linguas estrangeiras proposta por Tramonte (2007) e sob a Otica multicultural
incentivadora e valorizadora da pluralidade cultural proposta por Canen (2005). Para tanto,
contamos com o que a professora que implementou o Projeto Reflets/Brésil disponibilizou em
sua entrevista, com evidéncias extraidas dos DVDs que contém as li¢des de estudo e o material
escrito que apresenta parte do que se encontra nos DVDs.

A professora entrevistada sempre atuou como professora da educacdo bdsica da rede
municipal de educacdo da cidade do Rio de Janeiro. Atualmente estd fora da sala de aula de

educagdo bdsica, mas continua trabalhando na rede municipal de educacdo em parceria com o
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consulado francé€s Maison de France e a Associacdao de Professores de Francés do estado do Rio
de Janeiro (APFERJ), cuja sede se encontra no consulado, ministrando cursos de formacgao
continuada para os professores da rede municipal de educacdo e, aqueles associados a APFERJ
que se interessem e possam participar. Por ter sido a pessoa que, junto ao adido cultural Philippe
Aldon, que implantou o Projeto Reflets/Brésil na rede municipal de educacdo bdsica do
municipio do Rio de Janeiro, foi importante entrevistid-la para que este trabalho pudesse se
realizar.

O material correspondente ao Projeto Reflets/Brésil compde-se de um documento escrito
que ndo articula o francés lingua estrangeira (FLE) ao portugués lingua materna (PLM) e os
DVDs que representam o material mididtico e que atendendo a proposta de articular o ensino de
francés lingua estrangeira (FLE) ao portugués lingua materna (PLM), tem a cada licdo
apresentada por um casal brasileiro, que serd melhor explicitado mais a frente, e que, a todo
tempo, mescla francés e portugués.

A professora implementadora do Projeto Reflets/Brésil em parceria com o municipio da
cidade do Rio de Janeiro e a Embaixada da Franca coordenou a organizacdo de um material
escrito com dois volumes, contendo oito das vinte e quatro das li¢cdes presentes nos DVDs que
originaram o Projeto Reflets/Brésil. O primeiro volume, com sessenta e uma pdaginas, que se
chama document du travail destina-se ao uso de professores e o segundo volume, com quarenta e
sete paginas, que se apresenta também como document du travail, destina-se ao uso dos alunos.

O volume um, direcionado aos docentes, possui uma apresentacdo do objetivo do Projeto
Reflets/Brésil e uma breve explicacdo da organizacdo do material mididtico. Além disso, ao
longo do material escrito sdo apresentados exercicios que se referem diretamente as licOes a
serem estudadas. No volume dois, destinado aos educandos, encontra-se uma breve apresentagao
do objetivo do trabalho com este Projeto e os exercicios referentes as licdes a serem estudadas.
Convém ressaltar que, como a organizacdo do Projeto Reflets/Brésil partiu da iniciativa de uma
professora do municipio da cidade do Rio de Janeiro, sua utilizacdo estd centrada, portanto, na
rede municipal de educacdo e, atendendo, fundamentalmente, aos educandos do segundo
segmento do ensino fundamental (sexto ao nono ano).

Quanto ao material mididtico, os DVDs, estdo organizados em dois blocos, o DVD 1
contendo a licdo um a licao dezesseis e o DVD 2 contendo a licdo dezessete a licdo vinte e quatro

e a revisdo dos aspectos considerados principais do material. A apresentacdo das licdes segue um
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padrdao que consiste em: (a) revisar, brevemente a licdo anterior, com excecao da primeira licao;
(b) como o Projeto consiste no ensino de francés lingua estrangeira (FLE) articulado ao portugués
lingua materna (PLM), a apresentacdo do episddio serd dada mesclando portugués e francés pelo
casal brasileiro que orientard a aprendizagem; (c) apresentacdo do episédio francé€s que deu
origem ao Projeto; (d) compreensdo do episddio em franc€s orientada pelo casal brasileiro,
sempre mesclando francés associado ao portugués; (e) apresentagdo dos aspectos gramaticais
ressaltados na li¢do; (f) apresentacio de aspectos da civilizacdo francesa, s6 nas licdes pares e (g)
apresentagdo de clips musicais expondo no video as letras das musicas em frances.

Quanto a razdo e/ou necessidade de existéncia do Projeto Reflets/Brésil, a professora
entrevistada fez um breve relato do surgimento do Projeto até sua consolidag¢do. De acordo com o
relato da entrevistada, o trabalho com este Projeto comecou por volta de 2002, mas as
negociacodes iniciaram-se em 2001. A professora, implementadora do Projeto Reflets/Brésil, e o
adido cultural francés, a época, Phillipe Aldon, pretendiam implementar, na rede municipal de
educacdo da cidade do Rio de Janeiro, o Projeto Vif@x'', “Vamos ao gabinete da Secretdria e
pedir para liberar professores para gente fazer isso em oficina. Nao tenho coragem de colocar
direto numa turma de quarenta”. (Palavras da professora entrevistada em abril de 2008). Para a
concretizagcdo deste feito seria necessdria a aprovagao da Secretdria de Educacdo do municipio do
Rio de Janeiro que pretendia criar um programa televisivo de ensino de linguas estrangeiras,
transmitido pela rede de televisdo subsidiada pela Prefeitura da cidade do Rio de Janeiro “Eu
quero um programa para passar na televisdo, de ensino de francés. O prefeito diz que estd
disposto”. (Palavras da Secretaria de Educacdo, segundo a professora entrevistada em abril de
2008). Foi, entdo, que a professora implementadora do Projeto e o adido cultural francés
resolveram experimentar o Projeto Reflets/Brésil, até entdo, negociado em Sdo Paulo, por seu
autor Guy Capelle, “Olha estdo aprontando o Reflets-Brésil em Sdo Paulo, eu quero levar os
professores. E ai mandaram os professores para Sdo Paulo, porque o Capelle estava em Sdo

Paulo” (Da entrevista com a professora de francés em abril de 2008).

O extinto Projeto Vif@x consistia num sistema multimidia de ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras
produzido a partir de quinze anos de estudos e pesquisas realizados pelo Departamento de Linguas da Université
Victor Segalean Bordeaux 2, pela equipe do professor Michel Perrin, implementador do Projeto Vif@x. Por meio de
jornais televisivos, com duas seqiiéncias de aproximadamente trés minutos, trabalhava-se a lingua francesa com
assuntos de interesse geral, cultural e de civilizagdo franceses. (Fonte: http://www.vifax-francophone.org — acessado
em 06/04/2008).
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A utilizacdo concreta do Projeto Reflets/Brésil comegou no segundo semestre do ano de
2001, mas, aponta a entrevistada “a gente ndo pode comegar com o Reflets direto, porque ainda
ndo estava pronto” (Da entrevista com a professora de franc€s em abril de 2008), por isso, diante
do que relatou a professora entrevistada, iniciou-se a experiéncia com o Projeto Reflets em
francés, fazendo-se as adaptacOes necessdrias para o aluno brasileiro enquanto o material estava
em fase de producdo. Ao mesmo tempo, de acordo a professora, “o Consulado mandou copias de
todas as fitas do Reflets, a gente assinou um convénio com a MultiRio, o canal de televisdo da
prefeitura, e entdo comegou a passar na televisdo, na Band ” (Da entrevista com a professora de
francés em abril de 2008). Ao final do ano de 2001, com o material do Reflets/Brésil, entao,
concluido “a gente foi fazer uma avaliagcdo e viu que os grupos que estavam com o Reflets
estavam tendo um desenvolvimento lingiiistico bastante bom, bem razodvel, bem significativo”
(Da entrevista com a professora de francés em abril de 2008). Estava, entdo, implementado na
rede municipal de educagdo da cidade do Rio de Janeiro, o método multimidia de aprendizagem
de linguas estrangeiras Reflets/Brésil.

Num acordo entre Brasil e Franga, por volta dos anos 2002, a professora entrevistada,
com o apoio da Associacdo de professores de francés do estado do Rio de Janeiro (APFERJ) e do
Consulado da Franca (Maison de France), implementou no cotidiano dos professores de francés
lingua estrangeira (FLE), da rede municipal de educacio da cidade do Rio de Janeiro, um sistema
multimidia para aprendizagem de linguas, de apoio ao ensino/aprendizagem da lingua francesa,
cujo formato lembra o das telenovelas. O método se divide em vinte e quatro licdes, compondo-
se de videos, exercicios de acompanhamento além de pontos de gramdtica e vocabuldrio,
mesclando o francés lingua estrangeira (FLE) e o portugués lingua materna (PLM).

O método multimidia de ensino de linguas estrangeiras, denominado Projeto
Reflets/Brésil, tem o objetivo de tornar o ensino de linguas estrangeiras mais significativo para os
educandos de classes populares que poucas oportunidades t€m, muitas vezes, de utiliza-las fora
de seu pais de origem. Para tanto, propde o ensino de francés lingua estrangeira (FLE) nas
escolas publicas em articulacdo com o portugués lingua materna (PLM), pretendendo por meio da
aproximagdo latina entre essas linguas, conduzir o ensino/aprendizagem norteado pelo respeito
aos conhecimentos prévios trazidos pelos alunos.

E justamente com o foco no respeito e valorizacio dos conhecimentos lingiisticos e

culturais trazidos pelos alunos, e que serdo acrescidos dos aprendizados em sala de aula, que se
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estabelece uma afinada relacdo entre aquele e o referencial tedrico selecionado para dar conta
deste trabalho de pesquisa. Ao valorizar a cultura e a lingua materna (LM) do educando, a fim de
apresentar-lhe uma outra manifestagdo cultural e lingiifstica, ora semelhante ora distinta, €
perfeitamente possivel por em pratica, o que Tramonte (2007) aponta como um processo de
democratizacdo do acesso a um conhecimento até entdo distante das classes populares. Tal
tendéncia se confirma em Canen (2005), ao defender que o campo educacional abra-se a Gtica
multicultural, incentivadora e valorizadora da pluralidade cultural que compde nossa sociedade,
como apontado no capitulo 1.

E preciso “desvelar o daltonismo cultural presente no cotidiano escolar”, como aponta
Candau (2008, p.27) ao denunciar os processos de construcao do cardter monocultural da cultura
da escola que favorecem préticas educativas com implicagdes negativas “para os alunos/as,
principalmente aqueles/as oriundos de contextos culturais habitualmente ndo valorizados pela
sociedade e pela escola” (p.27). O daltonismo cultural ndo favorece o reconhecimento das
diferencas étnicas, de gé€nero, regionais, comunitdrias etc e, tampouco estimula que sejam
colocadas em evidéncia na pratica educativa, por isso, Candau (2008) cita Forquin (2000) ao
afirmar que

um ensino pode estar enderecado a um publico culturalmente plural, sem ser ele
mesmo, multicultural. Ele s6 se torna multicultural quando desenvolve certas
escolhas pedagdgicas que sdo, ao mesmo tempo, escolhas éticas ou politicas.
Isto é, se na escolha dos contetddos, dos métodos e dos modos de organizagdo
no ensino, levar em conta a diversidade dos pertencimentos e das referéncias
culturais dos grupos de alunos a que se dirige, rompendo com o etnocentrismo
explicito ou implicito que estd subentendido historicamente nas politicas
escolares “assimilacionistas”, discriminatérias e excludentes. (Forquin apud
Candau, 2008, p.28)

Pensamos que, com base nesta perspectiva, o Projeto Reflets/Brésil avanca ao propor o
ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras articulado, também, a tecnologia. Mantém-se o foco
na realidade contextual trazida pelo aluno, valorizando seus conhecimentos prévios, mas
acrescenta-se a tecnologia mididtica problematizando e desconstruindo o ensino/aprendizagem de
linguas estrangeiras tdo criticado, até entdo, pela distdncia com os avangos de um mundo
globalizado. Desse modo, permite-se as classes populares terem acesso ao ensino de linguas
estrangeiras, assim como as classes mais favorecidas, questionando, como ressalta Soares (2002),

o estigma de “déficit lingiiistico”, ao serem apontadas como “vitimas no contexto cultural em que
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vivem, [...] considerado o principal responsavel pelas dificuldades de aprendizagem desta crianca
na escola” (p.21-22).

O método consiste numa maneira pratica de comegar a aprendizagem de uma nova lingua
— o francés. Os professores associados a APFERJ (Associacdo de professores de francés do
estado do Rio de Janeiro) tém acesso aos DVDs e podem utilizd-los como apoio
didatico/pedagégico em suas salas de aula. O video Reflets-Brésil contém vinte e quatro ligdes,
ao final das quais considera-se que o aprendiz terd um conhecimento bésico da lingua francesa. A
apreensdo dos conhecimentos do francés lingua estrangeira (FLE) se d4 como se se assistisse a
uma novela, cujos atores principais serdo a Julie, o Benoit e o Pascal, que representam trés jovens
parienses, porém traduzidas para o portugués suas falas em francés, e por dois personagens
brasileiros, Marie e Philippe, a fim de mediarem a relag@o entre as linguas francesa e portuguesa.

Isto fica explicito, por exemplo, quando Marie apresenta o método e anuncia na li¢do
introdutéria “estaremos aqui para ajudar vocé a melhor compreender este curso e, para isso,
misturamos o francés e o portugués o tempo todo” (SANTOS, 2004, DVD I). O método pretende
mostrar um pouco do cotidiano francés vivido por Julie, Benoit e Pascal, mantendo a rela¢do
entre francés lingua estrangeira (FLE) e portugués lingua materna (PLM), por meio da mediac¢ao
de Marie e Philippe, atores brasileiros, com o intuito de levar o publico a compreensdao nao
somente da lingua, mas também de outras expressdes culturais do franceés.

Isto mostra um alinhamento com o que Canen (2001, 2002, 2005, 2007, 2008), Tramonte
(2003, 2007), Santos (2004) etc, afirmam, ao preconizar que o didlogo entre linguas permite
aqueles que a ela tém acesso uma excelente oportunidade de dialogar com o mundo que o cerca
na medida em que aprender um outro idioma, uma outra lingua representa a possibilidade ndo s6
de estabelecer relagdes sociais, politicas e econOmicas, mas também se engajar no
desenvolvimento da construcdo de relagdes culturais e afetivas com a aprendizagem.

No primeiro capitulo do DVD I (SANTOS, 2004), “Le nouveau locataire”, Marie parece
ansiosa com a chegada de Philippe com quem dividird o apartamento, e enquanto aguarda sua
chegada tenta imaginar como ele serd. Diante da angustiante espera, Marie imagina duas
personalidades que a assustam e diz “Ndo, ndo pode ser. C’est pas possible”. Com a chegada de
Philippe segue-se a apresentacdo entre eles. Diante da porta de entrada Philippe diz a Marie
“Bonjour! Marie. Je suis Philippe”. Ao que Marie imediatamente responde “Bonjour! Entrez

(mostrando o caminho gestualmente)”. Neste mesmo episodio, entdo, € mostrado, em frances,
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um casal de amigos (Julie e Benoit) que pretende encontrar alguém com quem possam dividir as
despesas e para isso anunciam a disponibilidade e resolvem fazer uma triagem, diante de cuja
diversidade de candidatos escolhem Pascal como novo morador, por ser considerado alguém
“amusant (divertido)”.

O episddio acima, a0 mostrar uma cena do cotidiano do casal que quer dividir despesas,
trabalha com um aspecto da cultura francesa de jovens que saem de casa cedo e conseguem
sustentar-se financeiramente. A partir deste aspecto cultural é possivel trabalhar a realidade
socio-cultural brasileira de filhos, solteiros e/ou casados, que moram com seus pais por
necessidade financeira. Pode-se partir deste enfoque para tratar do subdesenvolvimento
econOmico, das repercussdes de nossa heranca de um pais colonizado e escravocrata etc. Com
base na explicitacido do episddio apontado, € salutar recorrer a Candau (2008), quando aponta que
a problemadtica das relacdes entre educacdo e cultura (s) no Brasil tem uma configuragdo muito
prépria, considerando que somos marcados historicamente “pela eliminacdo fisica do “outro” ou
por sua escravizacdo, que também € um forma violenta de negacdo de sua alteridade. Os
processos de negacdo do “outro” também se ddo no plano das representacdes € no imagindrio
social” (p.17).

Ja Moita Lopes (2002) argumenta que além de termos identidades sociais multiplas na
sociedade em que estamos inseridos, estas identidades sociais constroem-se por meio do discurso.
Em outras palavras, as identidades ndo nascem conosco, elas sdo o produto da interagdo “entre os
individuos agindo em prdticas discursivas particulares nas quais estdo posicionados” (p.37).
Logo, é importante ressaltar que nem a sociedade nem as identidades sociais sdo inertes, elas
estdo em constante processo de construgcdo, sujeitas a mudancas, ou seja, “podem ser
reposicionadas” (p.37).

Considerando que o ensino de linguas estrangeiras (LE) deve dialogar com a lingua
materna (LM) na defesa do respeito e valorizagdo da pluralidade cultural, do desafio a
esteriotipos e preconceitos, encontramos subsidio na proposta de Canen (2007) de que o olhar
plural sé tem a contribuir para a “constru¢do de alternativas educacionais propiciadoras da
formacdo de geragdes abertas a diversidade cultural e desafiadoras de congelamentos identitarios
e preconceitos” (p.101). Além disso, € preciso tensionar, favorecer a conscientiza¢io e construir
inteligibilidade entre as diversas culturas, é preciso que se supere a condi¢do de auséncia de

reconhecimento daqueles considerados “diferentes” como aponta Moreira (2002, p.18).
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Isto que os autores falam se reflete nos DVDs onde se percebe que a cada licao do curso,
encontra-se o video “Reflets Introduction”, que € uma introducao do episddio a ser estudado e o
resumo da li¢do anterior, exceto na primeira licdo, e o “Reflets Episode”, onde se assiste ao video
da licdo a ser estudada no momento. Ao término de cada licdo, sdo oferecidos exercicios na parte
de “compréhension”, “grammaire” e “variations”, especialmente elaborados para que se aprenda
e se possa verificar os conhecimentos adquiridos e, em ‘“Reflets Bilan”, encontra-se o resumo da
licao estudada.

De acordo com o material escrito “Reflets/Brésil: material para estudo”, organizado por
Santos (2004) produzido em parceria com a Prefeitura da cidade do Rio de Janeiro e o Consulado
Geral da Franca no Rio de Janeiro em 2004'% esse trabalho de ensino de francés lingua
estrangeira (FLE) por meio do uso de video, deve ser considerado pelo docente uma ferramenta
de trabalho que pode ser utilizada da maneira que melhor lhe convier, acrescentando, substituindo
e escolhendo atividades que mais se adequarem a sua pratica pedagdgica.

Além deste trabalho com o video, que vez ou outra pode ndo ser possivel por diversas
razdes, a dinamica pedagdgica pode ser acrescida de textos escritos para aprimorar a
compreensao escrita por parte dos alunos, ouvindo o professor que estabelecerd as relagdes com a
lingua materna (LM) no momento que considerar adequado, permitindo aos aprendizes 0 acesso a
uma boa compreensio global das situagdes apresentadas para sua construcdo de conhecimentos
em lingua estrangeira (LE).

Foi possivel constatar que no material impresso, citado anteriormente, no moédulo
“document de travail- professeur” (SANTOS, 2004) encontra-se disponivel a transcricdo do
didlogo assistido e ouvido em DVD que permitird ao professor, a partir dos destaques de alguns
trechos, orientar sua aula. A proposta inicial do material escrito é de que seja trabalhada a
compreensdo do contexto vivido, a partir das indagacdes “Qui?”, “Ou?” e “Quoi?”,
respectivamente, “quem?”’, “onde?” e “o que?”. Depois se propde estimular a compreensio e
atividades orais com base nas situacdes vividas no video e por ultimo tratar dos aspectos
gramaticais que concernem 2 licdo. E importante ressaltar que ndo hd no material escrito o
didlogo com a lingua portuguesa, mas € clara a presenca de vocabulos transparentes, ou seja,

muito préximos da escrita e do sentido em portugués lingua materna (PLM). Em outras palavras,

"2 O material escrito apresenta somente 8 das vinte e quatro licdes presentes no Reflets-Brésil, um volume para o
aluno e outro para o professor.
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optou-se, neste caso, por trabalhar com vocdbulos cuja escrita se pareca com o sentido da palavra
em portugués, a fim de que o aluno possa identificar facilmente o significado da palavra em
estudo e a partir desta al¢ar conhecimentos lingiiisticos mais avancados. A proposta acima fica
explicita em enunciados de exercicios, como por exemplo, “Mettez le dialogue en ordre” ou
“Faites la correspondance” (Document du travail- éleve, SANTOS, 2004, p.9).

A proposta € de que o professor faca uso deste sistema multimidia de ensino de linguas
com ou sem som, inteiro ou em etapas, como for melhor para sua pratica, desde que por meio do
trabalho de uma observacdo atenta e bem direcionada por ele, sempre nas duas linguas — o
francés lingua estrangeira (FLE) e o portugués lingua materna (PLM) - o educando possa passar
da lingua materna (LM) a lingua estrangeira (LE), interessando-se pelas distintas fases do
episddio em estudo.

A perspectiva de inovagdo e originalidade do Projeto Reflets/Brésil estd na tentativa,
ainda que muito sutil, de atrair o discente para a aprendizagem, considerando o ambiente com o
qual convive. A televisdo, o video, a novela sdao elementos muito familiares ao cotidiano desses
educandos. Além disso, os atores sdo muito jovens e estdo a busca da independéncia social e
financeira, por isso, aceitam o desafio de dividirem uma moradia e suas repercussdes. O
adolescente, o jovem almeja este momento em sua vida e saber que acontece, da mesma forma,
em uma outra cultura que ele acredita ser tdo diferente da sua, leva-o a curiosidade, logo ao
interesse.

Fazer com que o educando estabeleca uma relacdo consciente e critica com o0s
conhecimentos que adquire, analisando-os e confrontando-os com a diversidade de manifestacdes
lingiiisticas e culturais com as quais se depara durante sua permanéncia na escola, deve conduzi-
lo a um espirito de respeito e preservacdo da diversidade social e cultural no mundo em que vive.
Por isso, como aponta Canen (2007), uma educacido multicultural permite a formacao de cidadaos
imbuidos de valores como tolerancia e valorizacdo da pluralidade cultural e identitédria (p.92), o
que se soma a perspectiva democratizante e participativa de Tramonte (2007) que propde o
desenvolvimento de metodologias de ensino/aprendizagem que possibilitem um cruzamento
intercultural que favoreca a comunicacio e a ampliagdo cultural do educando.

Cabe ao professor a funcdo de mediar a construcdo de relagdes interculturais, seja ela

conflituosa ou ndo. O educador tem como desafio a tentativa de promover situacdes que
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possibilitem o reconhecimento das diferengas, o lugar sociocultural do outro e a interagdo com o
outro “sem caricaturas nem esteriétipos” (CANDAU, 2008, p.32).

Neste sentido, o que dizem Candau (2008) e Canen (2007), parece se refletir nos
episodios relatados a seguir, especificamente no enredo do episédio 4 do DVD I (SANTOS,
2004), por exemplo, “Joyeux anniversaire”, quando o aluno tem a oportunidade de ter contato
com uma comemoracdo tdo presente em seu cotidiano. Ele pode se questionar o quanto hd de
semelhangas e de diferencas entre as duas culturas. Com Marie e Philippe o aluno percebe que
eles também comemoram o aniversdrio com bolo, velas, presentes e a presenca de amigos.
Quando Philippe chega em casa, vé as luzes apagadas e Marie canta “joyeux anniversaire, joyeux

B

anniversaire...” o aluno entende perfeitamente o contexto que se apresenta. J4 Benoit, o
personagem francés, € parabenizado por seus colegas de trabalho que compram flores, quitutes e
bebida para uma comemoracao surpresa, o que nao difere do cotidiano brasileiro.

A utilizacdo de um recurso mididtico, tdo familiar ao cotidiano do educando, pode
possibilitar a abundancia de informacdes e experiéncias culturais ao alcance desta parcela da
populacdo. Nesta Otica, o ensino de linguas estrangeiras se aproxima dos alunos das escolas
publicas, alunos menos favorecidos economicamente, permitindo-lhes a prética do didlogo com
uma outra cultura, confrontando e compreendendo suas semelhancas e diferencas, levando-os a
expressarem-se e apreenderem mais ativa e dinamicamente a lingua estrangeira (LE). “Além da
socializacdo do conhecimento - permitindo as criangas pobres o aprendizado de uma lingua
estrangeira - esta pritica permite o estreitamento da perspectiva intercultural” (TRAMONTE,
2003 d, s/p).

No episédio 7 do DVD I (SANTOS, 2004) “Jour de greve”, o aprendiz por meio do
contato com o ambiente que contextualiza uma greve no dia a dia francés, percebe elementos
culturais semelhantes aos seus tais como engarrafamento, atraso na chegada ao trabalho ..., mas
pode também, com o apoio do professor, conhecer o héabito francés de circular pela cidade de
bicicleta ndo s6 por causa da greve, como se apresenta o epis0dio, mas também por questdes
atuais como a poluicio da camada de ozonio. Diante disto, é possivel entender o Projeto
Reflets/Brésil como um apoio diddtico/pedagégico multicultural na medida em que, mantendo o
respeito e valorizando o contexto em que o aluno vive, apresenta-lhe um outro ampliando sua

visdo cultural.
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Isso reforca o destaque de Tramonte (2003) da necessidade de desmistificagdo da
“pretensa igualdade de oportunidades para todos” (p.11). Para a autora sdo evidentes a
estratificacdo de classes sociais e a desigualdade de oportunidades para as classes populares
mesmo na educagdo, pois segundo ela, “ambientes, professores, familia, condi¢cdes de estudo, etc,
diferem completamente conforme a insercdo do individuo na hierarquia das classes sociais
brasileiras” (p.11). Com base em Ballalai (1989), Tramonte (2003) assinala que € preciso partir
do trabalho critico e questionador destas diferencas para combaté-las, problematizando os
modelos didético/pedagdgicos “uniformes, estaticos e imutdveis” (s/p).

Em suas palavras,

o professor, ou melhor, o educador em lingua estrangeira, deve partir da prépria
diferenca, considerando-a n3o como uma limitagdo, mas como uma
possibilidade de superacdo. Este é um aspecto relevante para se considerar
quando falamos de uma realidade tdo excludente quanto a brasileira. A
consciéncia da superacdo da diferenca e da resisténcia a dominacdo através do
alargamento do universo cultural pode ser a justificativa por exceléncia da
importancia do ensino de linguas estrangeiras nas escolas publicas, composta
em sua maior parte por individuos oriundos das classes populares, excluidos do
acesso as riquezas produzidas pela sociedade e marginalizados em termos
culturais. (TRAMONTE, 2003, p.11-12)

Candau (2008) avanga nesta discussdao ao destacar que a constru¢do de uma cultura
escolar marcada pela homogeneizagao e pelo cardter monocultural inviabiliza o questionamento e
a problematizacdo da constru¢do das diferengas, tomando todos os educandos como iguais. Por
isso, aponta que € preciso que os processos educativos trabalhem a diferenca, identificando-a,
revelando-a e valorizando-a, a fim de que possamos ‘“dilatar nossa capacidade de assumi-la e
trabalhd-la” (p.25), assim como, em nossas praticas pedagdgicas precisamos ‘‘proporcionar
espacos que favorecam a tomada de consciéncia da constru¢do de nossa prépria identidade
cultural, no plano pessoal, situando-a em relacdo com os processos socioculturais do contexto em
que vivemos e da histdria do nosso pais” (p.25-26).

Isso se observa no material, quando, partindo do principio das diferencas culturais,
recorremos ao episddio 18 do DVD II (SANTOS, 2004) “Une voiture mal garée!”, para tratar da
questdo do respeito as leis de transito. Marie acorda preocupada com a prova de direcao que vai
prestar e quando Philippe lhe diz: “Bonjour!Ca va?” ela responde: “N&do. Ca va pas. J’ai tres mal

dormi”. Philippe entdo pergunta: “O que foi? Tu fais le cauchemar? Vocé teve um pesadelo?”

Marie, entdo, responde: “Pesadelo é o meu dia de hoje. J’ai décidé de passer mon permis de
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conduire. Tirar minha carteira de motorista”. Apds o didlogo entre os apresentadores € mostrado
no episodio francés, que Julie chega atrasada a casa de seus pais, porque precisou ir a delegacia
de policia, por ter estacionado em cima da faixa de pedestres. Na etapa compreensido, Marie e
Philippe mostram que Julie “avait honte” estava envergonhada pelo atraso e por ter sido
guinchada e que seus pais “faisaient le drdle de téte” estavam preocupados ao saber que ela tinha
ido “au comissariat” a delegacia. E possivel neste caso trabalhar as leis de trinsito, as placas de
direcdo e também a forma como os cidaddos franceses e brasileiros estabelecem e lidam
cotidianamente com essas leis e regras.

Este episédio nos remete ao fato de que o francés tanto sob o aspecto lingiiistico quanto
sob o aspecto sécio-cultural nos permite também conhecer ainda mais e melhor ndo sé nosso
préprio idioma, o portugués, mas também aspectos predominantes da cultura brasileira e porque
ndo dizer carioca, de respeito as regras estabelecidas pela sociedade. Ao entrar em contato com
outra cultura, analisamos e refletimos a nossa prépria cultura relativizando-a na medida em que,
desse modo, somos levados a problematizar e questionar conceitos e verdades até entdo
estabelecidos e incorporados sem questionamento. Com base no exposto, somos levados como
indica Canen (2002), a articular um projeto de valorizagdo e respeito as identidades culturais dos
sujeitos envolvidos neste processo, “com suas experiéncias historicas, politicas, culturais e
sociais, que nao podem ser ignoradas na formacdo e na atuacdo de professores e professoras”
(p.55), partindo dos saberes que os envolvidos possuem, de que lugares falam e que visdes de
mundo expressam.

E preciso sensibilidade de quem ensina i pluralidade identitdria e cultural para nio
ignorar ou depreciar as vozes e valores culturais trazidos por individuos que trazem consigo,
muitas vezes, historias de fracasso, insucesso e preconceito. Uma educacdo multicultural deve
contribuir para o debate, problematizacdo, questionamento e combate aos preconceitos e
esteridtipos e para “a pratica cultural que envolve sujeitos com multiplas culturas, classes sociais,
histérias de vida, racas, géneros, religides e outros pertencimentos de identidade que devem ser
levados em consideracdo” (CANEN, 2002, p.55).

Portanto, convém ressaltar que,

cobra-se da educacdo e, mais especificamente, do curriculo, medidas para a
formacao de cidaddos abertos ao mundo, flexiveis em seus valores, tolerantes e
democraticos. Pensar um cotidiano alternativo, que valorize a pluralidade
cultural e contribua para a formacdo de cidadania multicultural passa a se
impor. Se o multiculturalismo pretende contribuir para o debate sobre formas
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pelas quais nosso cotidiano educacional possa trabalhar por uma sociedade mais
justa e democritica, deve buscar meios de fugir dos radicalismos ou
dogmatismos que congelam as identidades e perpetuam as discriminagdes.
(CANEN, 2002 b, p.176)

2

E possivel também ter acesso livre aos videos do Projeto Reflets/Brésil destinado ao

publico brasileiro, através do site http://francoclic.mec.gov.br, por meio do qual € possivel

acessar cada episddio, indicados capitulo a capitulo, o usudrio poderd a cada acesso ter condi¢des
de acompanhar o aprendizado gradativamente. No episddio introdutério, em que o método é
apresentado pela atriz brasileira que fala em portugués e francés, o aprendiz tem contato com as
formas de apresentacdo com Marie, que o apresenta essencialmente em portugués inserindo
termo em francés, como por exemplo, ao dizer “Bonjour! Je m’appelle Marie” (Introdu¢do, DVD
I, SANTOS, 2004), deixando evidente ao espectador que estd dizendo como se chama e
apresentando os personagens do cendrio francés, “Julie, Benoit et Pascal”, o qual serd mesclado
ao cendrio em portugues.

O site “Francoclic” destina-se, de modo particular, a aprendizes, iniciantes ou avangados,
e professores com interesse no ensino/aprendizagem de franc€s lingua estrangeira (FLE) e suas
repercussoes culturais. Esta iniciativa se deveu a um acordo entre a Embaixada da Franga no
Brasil e o Ministério Brasileiro da Educacdo, assinado em 19 de julho de 1996, de ensino a
distancia da lingua francesa no Brasil. Quanto ao Projeto Reflets/Brésil, o objetivo maior € o de
fornecer recursos pedagdgicos para alunos e professores interessados no ensino e aprendizado do
francés lingua estrangeira (FLE), por isso, o material desenvolvido é adaptado para a realidade do
publico brasileiro. E € justamente em fun¢do desse acordo entre Brasil e Franca e, da necessidade
de adaptac@o ao contexto cultural brasileiro que foi utilizado para esta reflexdo um referencial
tedrico centrado no respeito e valorizacdo as diferentes manifestagdes culturais e lingiiisticas com
Canen (2005), além do perfil democratizante do acesso as linguas estrangeiras por aqueles
considerados social e economicamente menos favorecidos e mais distantes desta realidade com
Tramonte (2007).

Segundo a professora que teve a iniciativa de propor este sistema multimidia para a
aprendizagem do francés lingua estrangeira (FLE), para a rede municipal de educacido do Rio de
Janeiro, o Projeto Reflets/Brésil consiste em um método multimidia adaptado de outro
denominado “Reflets”, de um autor de livros didéticos de origem francesa chamado Guy Capelle,

que foi adaptado para o Brasil e para a América Latina, por isso produziu-se uma versao em
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portugués e outra em espanhol. A cada capitulo da novelinha que compde o sistema multimidia
de ensino de linguas, um casal, que € brasileiro e adota os nomes de Marie e Philippe, conduzem
a apresentacdo dos vinte e quatro episddios, dialogando em francés lingua estrangeira (FLE) e
portugués lingua materna (PLM) a fim de que, por meio do processo de significagdo das palavras
e do contexto vivido, ndo se perca o propdsito maior do trabalho, a compreensdo do
ensino/aprendizagem da lingua estrangeira (LE), em articulacdo com a lingua materna (LM).

Com base no referencial tedrico definido como norteador deste trabalho de pesquisa, €
possivel assinalar que este método multimidia de ensino de linguas estrangeiras, apresentado no
formato de telenovela, ja d4 indicagdes de uma proposta, uma sensibilidade multicultural, pois
apresenta, ainda que sucintamente, aspectos da cultura francesa com enfoque e relevancia na
cultura brasileira. Em outras palavras, o “carro-chefe” do método multimidia de ensino de linguas
estrangeiras € a cultura brasileira, mas, dado o objetivo de apresentar uma nova lingua, inserem-
se gradativamente aspectos relacionados a cultura e lingua francesa; dai primeiro mostrar uma
estoria, depois a explicacdo do vocabuldrio e do contexto em que a estdria se insere, em seguida
0s aspectos gramaticais a serem ressaltados, para entdo, tratar dos aspectos relacionados a cultura
francesa.

Considerando que nos deparamos com um novo milénio, marcado pela necessidade de se
preparar o individuo para o mundo globalizado que se anuncia, torna-se necessdrio ressaltar a
importancia de oferecer-lhe ferramentas para lidar com estas transformacdes. Por isso, € preciso
conduzi-lo as diversas formas de leitura, dando-lhe condi¢des de apropriar-se do hédbito de ler ndo
sO revistas, livros, jornais etc, como também, das manifestacdes e expressdes sociais, culturais e
tecnoldgicas deste novo momento. Por esta razdo, Soares (2003) alerta para o fato de que ¢é
salutar distinguir alfabetizacio de letramento, apontando que alfabetizar consiste em “aprender o
cddigo e ter habilidade de usé-1o” (p.3), enquanto letrar significa apenas entender esses c6digos.
Por isso, destaca que ndo cabe somente ao professor de lingua portuguesa esta tarefa, mas
também a todos os outros, na medida em que todos trabalhamos com leitura e escrita. Por isso,

mesmo os professores das disciplinas de geografia, matematica e ciéncias.
Alunos léem e escrevem nos livros didéticos. Isso é um letramento especifico

2

de cada drea de conhecimento. O correto € usar letramentos, no plural. O
professor de geografia tem que ensinar seus alunos a ler mapas, por exemplo.
Cada professor, portanto, é responsdavel pelo letramento em sua drea. [...] é
preciso oferecer contexto de letramento para todo mundo. Nao adianta
simplesmente letrar quem nao tem o que ler nem o que escrever. Precisamos dar
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as possibilidades de letramento. Isso é importante, inclusive, para a criacdo do
sentimento de cidadania nos alunos. (SOARES, 2003, p.3)
Quanto ao fato de o ensino de uma lingua estrangeira (LE) atrelar-se a lingua materna
(LM) ndo significa considerar o francés lingua estrangeira (FLE) um complemento ao
aperfeicoamento do aprendizado do portugués lingua materna (PLM); na verdade, parte-se do
principio de que sendo uma lingua latina, “ela pode ser utilizada de forma a ser compreendida
pelo aluno e este (o aluno) aprender a amar sua propria lingua” (Traducdo da pesquisadora,
SADDI, 1999, p.129). E importante que a aprendizagem se relacione com o contexto cultural do
educando atraindo-o, pois, de outro modo, ele ndo verd importancia e terd como argumento para
seu distanciamento o fato de que aquele aprendizado ndo corresponde as suas expectativas. Sob a
perspectiva multicultural discute-se a necessidade de pensar uma educacdo que viabilize
aprendizagens significativas e desafiantes “para os contextos séciopoliticos e culturais atuais e as
inquietudes de criancas e jovens” (CANDAU, 2008, p.13).
Em face do que foi apresentado compreende-se que
ndo € possivel conceber uma experiéncia pedagdgica “desculturalizada”, isto é,
desvinculada totalmente das questdes culturais da sociedade. Existe uma
relacdo intrinseca entre educacdo e cultura (s). Esses universos estdo
profundamente entrelagcados e ndo podem ser analisados a nao ser a partir de
sua intima articulagdo. (CANDAU, 2008, p.13)
Diante do exposto, tomamos como exemplo o segundo episédio do DVD I (SANTOS,
2004), “On visite ’appartement” Marie estd diante de uma caixa admirando fotos de familia,
quando chega Philippe e diz: “Salut!” Ao que responde Marie: “Salut. Ca va?”. Em seguida
Marie mostra a Philippe uma foto de sua mae e diz: “Tiens! Regarde ma mere. Olha como ela é
bonita”. Philippe, entdo, acrescenta: “E verdade. Elle est trés belle”. Vendo outra foto Philippe
pergunta: “Et celle-ci, est ta soeur?” Marie responde: “Nao. Nao é minha irma”. Logo depois, na
estoria francesa, Julie recebe a visita dos pais no apartamento que divide com Benoit e Pascal.
Questdo que pode ser tratada pelo professor com relacdo a diferenca de realidades vividas nos
dois paises, pois na Franca é muito comum uma jovem estudante, como Julie, morar sozinha ou
dividindo apartamento, o que no Brasil, até acontece, mas, pelas diferencas econdmicas entre
esses paises, muitas vezes os jovens, mesmo trabalhando, o que n@o ainda ndo € o caso de Julie,
demoram a sair da casa dos pais.

Além disso, mostrar que tanto Marie quanto Julie ajudam a dividir as despesas da casa,

pode ser apontado como um potencial multicultural, porque, além de trabalhar a identidade
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feminina, também possibilita ao professor trabalhar relagdes preconceituosas e machistas, em
torno deste género, de que a mulher deve somente cuidar da casa, dos filhos e do marido que €
quem trabalha e sustenta o lar, compreendendo a dinamica de “tal espaco como campo discursivo
com potenciais de atuagdo na constru¢do de identidades criticas, comprometidas com a
valorizagdo da pluralidade cultural e com a ajuda social” (CANEN, 2008, p.18).

O professor tem em seu discurso uma ferramenta de apoio ao educando para sua agdo e
construcdo identitdria no mundo, se partir da perspectiva de investigacdo do discurso para
verificar e problematizar suas acdes por meio da linguagem e da constru¢do de suas realidades
sociais e de si mesmos. E partindo desta perspectiva que Moita Lopes (2002) considera que as
identidades sociais sdo construidas a partir das praticas discursivas, dos contextos em que se
inserem e que “ao invés de pensarmos sobre identidade como um fato ja concluido, [...] devemos
pensar sobre identidade como uma “producdo”, que nunca estd completa, que estd sempre em
processo, sempre construida dentro e nao fora da representagdo, isto €, do discurso” (Hall apud
Moita Lopes, 2002, p.34).

Ainda de acordo com a professora implementadora do Projeto Reflets/Brésil na rede
municipal de educacdo da cidade do Rio de Janeiro, por volta de 2001 numa parceria entre
Servigos Culturais da Embaixada Francesa (SCAC), a Multirio (Prefeitura/RJ) e a Associacdo de
Professores de Francés do estado do Rio de Janeiro (APFERJ) tornou-se possivel assistir a
novelinha francesa pela televisdo, contemplando aqueles que ndo t€m acesso a internet.

Esta dissertacdo pretende estimular a reflexdo sobre a temdtica da identidade nas aulas de
ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras, fazendo com que seja examinado, questionado e
problematizado o reconhecimento e respeito a diversidade e pluralidade de grupos sociais
presentes no universo didatico/pedagdgico. Num mundo mais globalizado e mais tecnoldgico €
necessdrio estar atento as velozes mudancas econdOmicas, culturais, politicas e sociais a que
somos submetidos o tempo todo. Dai a importancia de “estarmos atentos para 0 modo como essas
transformacOes desestabilizam nossas identidades e colocam em xeque muitas de nossas
convicgdes, levando-nos a retificar pontos de vista e crencas que antes norteavam nossas
condutas costumeiras” (MOREIRA, 2008, p.40).

A partir da perspectiva multicultural apresentada nesta se¢do de valorizacdo a pluralidade
cultural proposta por Canen (2001, 2002, 2005, 2007, 2008) e da oOtica democratizante e

intercultural do ensino de linguas estrangeiras apontada por Tramonte (2003, 2007), partimos
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para a andlise da entrevista da professora que possibilitou a existéncia do Projeto Reflets/Brésil

na rede publica municipal de educacdo da cidade do Rio de Janeiro.

2. Analise da entrevista:

A professora entrevistada para tratar do Projeto Reflets/Brésil, ja trabalhou como
professora de francés da rede municipal de educagdo do Rio de Janeiro e atualmente, trabalha na
Secretaria Municipal de Educacio da cidade do Rio de Janeiro, em projetos e cursos de formagao
continuada para os professores de linguas estrangeiras, em geral, do municipio do Rio de Janeiro,
sobretudo os de francés lingua estrangeira (FLE).

De acordo com a entrevistada, € muito importante ensinar linguas estrangeiras seja ela
qual for, inglesa, francesa, espanhola ou outra qualquer, a fim de que se desenvolva capacidades e
competéncias (de compreensdao e producdo oral e escrita) importantes para a formagdo do
educando, tais como uma consciéncia critica histérico-social de um povo, de uma civilizacao,
partindo de sua realidade cultural para refletir uma outra, pois “¢é no contato com a lingua
estrangeira que vocé comeca a se entender melhor e a entender melhor a sua lingua” (Da
entrevista com a professora de francés em abril de 2008); além disso, tanto do ponto de vista
cultural quanto do gramatical, “quando vocé comega realmente a conhecer a outra lingua é que
vocé comeca a refletir sobre a sua” (Da entrevista com a professora de franc€s em abril de 2008).

Desse modo,

Quando vocé aprende uma lingua estrangeira vocé faz esse confronto,
vocé é obrigado a pensar, porque vocé vai escolher palavras, entdo
quando vocé escolhe, vocé comeca a comparar com a sua lingua,
quando vocé comega a fazer este paralelo, esse trabalho de comparagao,
ai vocé estd refletindo sobre a lingua. (Da entrevista com a professora de
francés em abril de 2008)

Partindo desta reflexdo, comparacdo e confronto entre lingua materna (LM) e lingua
estrangeira (LE), sob a perspectiva da professora entrevistada, torna-se possivel estabelecer um
didlogo multicultural neste processo de ensino/aprendizagem de linguas. Ainda assim, torna-se
necessdrio estar atento ao que aponta Canen (2007), ao propor que, ao se pensar
multiculturalmente sobre educacdo se faca a devida reflexdo sobre o que se entende por

multiculturalismo, pois € preciso definir o enfoque que se pretende dar ao aspecto em anédlise. Em

outras palavras, € necessdrio estabelecer em que estratégia pretende-se trabalhar a valorizacdo da
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diversidade e da diferenca, questionando-se “a constru¢do dos preconceitos e das diferencas”
(p-93) ou “reduzindo-se as estratégias de trabalho a aspectos exoéticos, folcléricos ou pontuais”
(p.93).

Além disso, como indica Candau (2008), trabalhar o reconhecimento da propria
identidade favorece a construcio das representacdes que temos dos outros, em outras palavras, as
relacdes que estabelecemos com os outros estdo impregnadas de “esteridtipos e ambigiiidades”
(p-28), por isso faz-se cada vez mais necessario que a educagdo estabeleca metas desafiadoras ao
se tratar do trabalho com relacdes sociais. “As nossas maneiras de situarmo-nos em relacao aos
outros tende “naturalmente”, isto €, estdo construidas, a partir de uma perspectiva etnocéntrica”
(p-29).

Tramonte (2007), no entanto, impulsiona e aquece a discussdo ao questionar e
problematizar o ‘“monolingiiismo estrangeiro” ou a oferta “superdimensionada” de uma
determinada lingua estrangeira, como € o caso do inglés, que se constitui num desafio “da
inclusdo da perspectiva intercultural”’(s/p) no ensino de linguas estrangeiras. A autora ressalta que
s6 a ampliacdo de opcdes de oferta de linguas diversas ndo resolverd o problema da
democratizacdo de acesso ao ensino de linguas estrangeiras, “é necessdrio atentar para os
processos de constru¢do do conhecimento no campo” (s/p) que segundo Bohn (1988), citado por
Tramonte (2007) “deve emergir da prépria natureza da acdo interativa dos acontecimentos da
acao educativa” (s/p).

A necessidade do aprendizado de uma lingua estrangeira (LE) como ferramenta para uma
possivel viagem ao exterior € totalmente descartada pela professora entrevistada, que justifica sua
posicdo alegando que “isso ndo é a realidade do povo brasileiro, ninguém estd aprendendo uma
lingua estrangeira porque vai viajar’ (Da entrevista com a professora de francés em abril de
2008), mas estd sim em busca de ferramentas para entender o desenvolvimento do mundo que o
cerca, sobretudo o desenvolvimento tecnol6gico, ao apontar que “as pessoas tém necessidade de
aprender inglés, agora com o computador” (Da entrevista com a professora de franc€s em abril
de 2008) e, ampliar suas relacdes sociais e culturais, portanto, é preciso “pensar o ensino de
lingua estrangeira para a formagdo do ser humano” (Da entrevista com a professora de francés
em abril de 2008).

Se considerarmos que estamos inseridos num momento histérico e social impotente ao

ritmo acelerado do avango tecnoldgico, mididtico e sedento pela busca da eficiéncia e alcance de
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resultados que almejem a plena satisfacdo das atuais demandas sociais de um mundo globalizado,
€ possivel considerar esta perspectiva impregnada de potenciais multiculturais. Na medida em
que o ensino de lingua estrangeira (LE) € pensado e proposto como uma ponte, um acesso ao
questionamento de nosso ponto de vista a partir do contato, da troca com o ponto de vista do
outro, podemos perceber o quanto de comum possa haver entre essas manifestagdes culturais,
mas podemos também reconhecer o quanto de preconceito ou de respeito existe nesta relacao.
Para tanto, Moreira (2002) propde dialogar com base no multiculturalismo critico, questionando
as diferencas e as relacdes de poder que as produzem e, como estratégia pedagdgica de
enriquecimento das discussoes e reflexdes sobre curriculo, cultura e diferenga no espaco escolar.

J4 Moita Lopes (1996) avanca na discussdo quando aponta para a necessidade do ensino
de linguas estrangeiras com base na realidade do educando brasileiro, preservando-se, assim, do
“risco de se estar deixando envolver por pontos que ndo atendem aos interesses da maior parte
dos alunos” (p.39). Para o autor uma abordagem instrumental, com énfase na leitura, parece ser
mais coerente com esta realidade, considerando-se as condi¢des de aprendizagem de linguas
estrangeiras nas escolas publicas e o alvo central que é “a preservacdo da identidade cultural
brasileira do aluno” (p.42). Esta perspectiva também reforca a fala anterior da entrevistada, ao
passo que, se ndo € a realidade do aluno de escola publica aprender linguas estrangeiras para
viajar também ndo o serd de expressar-se oralmente numa lingua estrangeira, ao contrdrio da
expressdo escrita que o permitird mais facilmente comparar com sua propria lingua e ir
gradativamente adquirindo outros aspectos referentes a lingua estrangeira.

Para a entrevistada, a oferta de ensino de linguas estrangeiras deve atender a uma
demanda local para que apresente utilidade e objetividade para o aprendiz, por exemplo, “nos
estados do Sul se oferece alemdo, se oferece italiano, perto de comunidades de lingua
estrangeira, comunidades estrangeiras” (Da entrevista com a professora de francé€s em abril de
2008) por isso, torna-se necessdria a meta de atender a objetivos simples e possiveis ao alcance
do educando. Neste caso, tanto a competéncia escrita quanto a oral deve manter um paralelo entre
a cultural local e a cultura estrangeira ensinada, a fim de facilitar o aprendizado e suas chances de
uso. “Por que o francés? NoOs temos muitas palavras de origem francesa, nos temos uma

formacdo cultural e, na verdade, ndo é porque é o francés, quanto mais linguas melhor” (Da

entrevista com a professora de francés em abril de 2008).
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Uma formacao cultural mais ampla permitird ao aprendiz articular-se melhor intelectual e
culturalmente com o mundo globalizado, por isso, a professora entrevistada reforca sua
convicgdo de que quanto mais linguas estrangeiras melhor para a formacao cultural do aluno, mas
aponta que o inglés deve, necessariamente, ser uma delas por acreditar que diante das atuais
necessidades mercadoldgicas “o menino vai ter muito mais necessidade realmente de usar o
inglés do que as outras” (Da entrevista com a professora de francés em abril de 2008) e, no caso
da lingua francesa, por concebé-la como “mais refletida, mais consciente, vocé estd ensinando
porque vocé tem determinados objetivos, vocé quer ajudar a formar esse cidaddo, atender a esse
ensino/aprendizagem, em funcdo de objetivos” (Da entrevista com a professora de francés em
abril de 2008).

Face a este cendrio a professora entrevistada ressalta ainda dois aspectos que considera
essenciais no ensino de linguas estrangeiras. Primeiro, o de que ndo se pode querer que a escola e
os cursos de idiomas tenham os mesmos objetivos, partindo do principio de que, ao contrério dos
cursos de linguas, o aprendizado de linguas estrangeiras no espaco escolar ndo se presta a
utilizacdo imediata da lingua em estudo, mas sim a aquisicdo de competéncias e a incorporagao
de habilidades, que o levem a estar ali “aprendendo e se desenvolvendo através deste
ensino/aprendizagem” (Da entrevista com a professora de francés em abril de 2008). O segundo
aspecto diz respeito ao imagindrio que se tem no “senso comum’ de que ao aprender linguas
estrangeiras, seja onde for, o educando, necessariamente, vai se tornar um falante fluente desta(s)
lingua(s). “E 0 maior absurdo da face da Terra. Por que o menino tem que sair falante da lingua
estrangeira? O menino sai gedgrafo? Sai matemdtico? Ninguém quer exigir que ele saia
matemdtico ou geografo, mas ai em lingua estrangeira quer exigir’ (Da entrevista com a
professora de francés em abril de 2008).

Logo,

Nosso objetivo na escola ndo é fazer um curso de linguas, a gente estd
sensibilizando e preparando esses meninos para a vida. Aprendendo
linguas estrangeiras, ele vai entender melhor o outro, perceber que cada
lingua transmite culturas, da mesma forma que ndés temos vdrias
culturas em nossa lingua materna. Ndo uma cultura, cada um tem a sua,
todas elas sdo importantes, todas elas sdo valorizadas. (Da entrevista
com a professora de francé€s em abril de 2008)

Com base na fala da entrevistada é possivel apontar que, se a escola pretende formar

cidadados conscientes e criticos do mundo que os cerca e sensiveis as diversas expressdes culturais
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com as quais volta e meia precisa se deparar, € prudente recorrer a defesa de Canen (2007) de que
cabe a educagdo a formagdo de cidaddos imbuidos de valores como tolerancia, valorizacdo da
pluralidade cultural e identitdria, consciéncia critica etc, além de cidaddos convictos da
necessidade de ampliar seus horizontes culturais, para melhor lidar com um mundo tdo distante
social e economicamente, porém tdo perto tecnologicamente. Portanto, se a perspectiva
multicultural de educacdo projeta uma educacdo valorizadora da diversidade cultural e
questionadora das diferencas, deve questionar também e, sobretudo as verdades absolutas e
refletir sobre a diversidade de olhares tedricos que possam “viabilizar uma educagdo que
questione o modelo uUnico [...] que embasa discursos curriculares monoculturais, dominantes, sem
cair em dogmatismos e radicalismos que continuem a separar eu-outro, normalidade-diferenga”
(p.92).

Recorremos a Michael Appel (2006), quando alerta para o fato de que a escolha do
conhecimento a ser trabalhado estd intrinsecamente relacionada “a histéria dos conflitos de
classe, raca, sexo e religiao” (p.39), por esta razdo devemos nos questionar quanto ao
“conhecimento de quem vale mais” (p.40). Para o autor faz-se essencial o envolvimento da
educagdo com o mundo real das “alternantes e desiguais relagdes de poder” (APPEL, 2006, p.41),
caso contrdrio afastar-se-a cada vez mais da realidade das questdes educacionais que, de acordo
com Appel (2006, p.41), envolvem escolhas profundamente pessoais em relacdo ao “bem
comum”. Refletir as relacdes de poder € reconhecer as contribui¢cdes daqueles que lutam pela
constru¢do de uma sociedade mais democratica e representativa de um conhecimento escolar “de
todos nds, em vez de somente o conhecimento da elite” (APPEL, 2006, p.41).

Deste modo, em se tratando do Projeto Reflets/Brésil, objeto de estudo deste trabalho de
pesquisa, em razdo de caracterizar-se pela integracdo entre francés lingua estrangeira (FLE) e
portugués lingua materna (PLM), a professora entrevistada e implementadora do Projeto na rede
municipal de Educacdo da cidade do Rio de Janeiro, acredita que este “método de
ensino/aprendizagem através de video” (Da entrevista com a professora de francés em abril de
2008) estreitou as relacdes com um renomado autor de livros diddticos em francés, Guy Capelle,
pelo fato de ele ter resolvido “‘fazer uma adaptacdo do método dele que jd existia “Reflets” para
o Brasil e para a América Latina” (Da entrevista com a professora de francés em abril de 2008)
e, assim, conseguiu aproximar-se da realidade do aluno na medida em que trabalha com uma

programacao televisiva que contempla a realidade do aluno, “uma novelinha que vai acontecendo
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na Franga,[...] com dois atores brasileiros que aparecem na televisdo normalmente” (Da
entrevista com a professora de francés em abril de 2008).

Em razdo de o autor, Guy Capelle, ter optado pelo Brasil para desenvolver o Projeto de
adaptacdo de seu método multimidia, de ensino/aprendizagem de francés lingua estrangeira
(FLE) através de video, j4 existente em franc€s lingua materna, a professora implementadora do
Projeto Reflets/Brésil no Brasil, viu com bons olhos esta parceria. Na perspectiva da professora
entrevistada e implementadora do Projeto, “ldgico que nos demos sorte, para nés foi muito
melhor que a gente tivesse essa possibilidade [...] Ele escolheu Sdo Paulo para fazer este
trabalho, entdo os atores sdo brasileiros” (Da entrevista com a professora de franc€s em abril de
2008). Porém para os paises latino-americanos, também beneficiados com o Projeto Reflets,
apesar do fato de que “o mesmo que eles (os atores) fizeram em portugués, fizeram em espanhol”
(Da entrevista com a professora de francés em abril de 2008), restou a critica “Ah! Eles tém um
sotaque, eles sdo brasileiros, deviam ter feito o mesmo com um casal latino-americano”
(Palavras da professora entrevistada em abril de 2008).

Considerando o cendrio apresentado acima, podemos avaliar que € importante oferecer ao
aluno conhecimento, andlise e confronto de opinides quanto a diversidade de manifestacdes
lingiifsticas e culturais ndo s6 por meio do ensino/aprendizagem tradicional, em que o professor
transmite conhecimento e o aluno apreende sem questionar e/ou confrontar com sua realidade
socio-cultural. A multiplicidade pedagdgica permite ao educando vdrias leituras de mundo, desde
aquela reduzida ao seu contexto social e cultural aquela que o permitird ampliar seus horizontes
com 0 novo que tantas vezes o assusta, mas que € fundamental para seu crescimento intelectual e
cultural. Sendo assim, precisamos concordar com Canen (2007), ao afirmar que € urgente
questionar e desconstruir os contetidos curriculares e praticas pedagogicas universalistas,
rotuladoras e silenciadoras de certas vozes e culturas, considerando que o educador deve
estabelecer um canal dialégico de construgdo e valorizacdo do universo cultural escolar.

E salutar acrescentar Tramonte (2003), quando aponta que autores como Arruda (1987) e
Ballalai (1989) reconhecem a ag@o do lidico nos processos de aquisi¢do do saber “sem prejuizo
destes, mas, ao contrdrio, como um acréscimo aos processos de conhecimento” (p.8). Aprender
por meio da diversdo, do lidico ndo significa abandonar o compromisso e a responsabilidade nos

“processos laboriosos de conhecimento” (p.8), mas integrd-lo como uma perspectiva de
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“construcdo de conhecimento que visa a “integralidade” do individuo no processo educativo”
(p-8).

Por meio do ludico, da descontragdo e de uma forma que contemple a realidade presente
no cotidiano dos alunos - a telenovela-, o Projeto Reflets/Brésil permitiu a ampliagdo da
possibilidade de acesso a uma lingua estrangeira, sem perder o contato com a sua propria
identidade lingiiistica. Convém, no entanto, ressaltar que, diante do referencial tedrico escolhido
para esta reflexdo, o Projeto Reflets/Brésil atende as perspectivas multiculturais propostas, na
medida em que respeita os conhecimentos lingiiisticos trazidos pelos alunos e sua expressdo
cultural, como ponto de partida para o ensino de uma outra lingua, de uma outra expressiao
cultural, mesclando lingua materna (LM) e lingua estrangeira (LE). Porém, nio trabalha com
outras temdticas como negritude, feminilidade etc, pois se concentra em retratar, sucintamente, o
cotidiano francés, abordando questdes muito gerais.

Por isso, ressalta Tramonte (2007) que a metodologia utilizada no ensino/aprendizagem
de uma lingua estrangeira deve resultar de um processo de “negociacdo entre os envolvidos no
processo educativo” (s/p), pois conforme Magalhaes & Dias (1988), citadas por Tramonte (2007)
“os interesses dos discentes devem nortear a defini¢do e organizacdo de contetidos, métodos,
estratégias e procedimentos. O material utilizado no processo de ensino/aprendizagem seja qual
for a drea de conhecimento, deve priorizar os objetivos educacionais e evitar os esteritipos
culturais” (s/p).

Logo,

Dar liberdade a crianga em sua escolha ndo quer dizer que se deva abandoné-la
a prépria sorte, mas sim ajudé-la, e para isso ndo se pode utilizar diferencas

N

passivas durante seu desenvolvimento no que diz respeito a sua liberdade e
criticidade [...], a tarefa do educador torna-se mais delicada e séria, pois
depende dele a caminhada rumo a cultura e a perfeicdo ou, ao contrario, tudo
serd destruido. (Maria Montessori (s.d.) apud Schneider, 2006, p.125)

Com base nesta dinamica didatico/pedagdgica apresentada pelo Projeto Reflets/Brésil,
para a professora entrevistada seria de extrema importancia haver uma avaliacio efetiva de cada
etapa que compoe o Projeto Reflets/Brésil, a fim de que fosse possivel estabelecer comprovagdoes
cientificas, concretas e substanciais das possibilidades e desafios para a consolidacdo deste
Projeto. Porém, diante das dificuldades e desafios, de ordem politica e gestacional, encontrados

pelas escolas publicas, estaduais e municipais, torna-se necessdrio tratar da questio com

diplomacia e perseveranca. Para confirmar a existéncia deste problema, duas dificuldades foram
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apontadas pela professora entrevistada. A primeira traduz a impossibilidade de avaliacdo efetiva
do Projeto Reflets/Brésil, como resultado da descontinuidade do processo, ou seja,

para esta avaliagdo a gente precisaria ter uma continuidade e nossas
redes publicas, excetuando as redes piuiblicas federais e os Colégios de
Aplicagdo, a gente ndo tem gradagdo, a gente tem uma dificuldade muito
grande de conseguir manter esse ensino nas sérias subseqiientes, quer
dizer, pelo menos por dois anos consecutivos. (Da entrevista com a
professora de francés em abril de 2008)

Isto nos remete a Dias Sobrinho (2008), quando aponta que, sendo a educa¢do uma prética
humana, a avaliagdo educativa, assim como aquela, estd, inevitavelmente, carregada de valores
relacionados as questdes €ticas, politicas, sociais, econdmicas, culturais etc, porém, esta
complexidade ndo retrata uma fragmentacdo, mas sim, a possibilidade de uma pluralidade de
atuacOes e relacdes. Para o autor, a avaliacdo é um processo poliss€mico que, cuidando para que
ndo perca seu foco principal, garante sua eficdcia pedagdgica e social, desde que definida
previamente sua finalidade, também carregada de “ideologia, de valores e interesses” (p.195). E

acrescenta argumentando que

o que estou assumindo como sendo a finalidade central da educacdo, ainda que

z

ndo exclusiva e admitindo muitas limitagdes, € a formacdo para a vida em
sociedade [...] formar homens e mulheres para uma existéncia social mais
digna, soliddria, justa material e espiritualmente mais elevada [...] essa
formagdo de cidaddos e consolidacdo da cidadania é, ao mesmo tempo,
construcdo da sociedade democratica. (DIAS SOBRINHO, 2008, p.195)

Apesar disto, aponta a professora entrevistada, conta-se com um exemplo de superagdo
deste cenario arduo e desafiador da consolidagdo de uma proposta curricular de ensino de linguas
estrangeiras que va além do ensino tradicional da gramadtica pura e simples, um ensino que
valorize o contexto do educando e sua formagao mais ampla e integral.

Por isso,

a escola que consegue essa seqiiéncia, é muito impressionante. NOs
temos o exemplo em que o professor saiu da escola no Andarai porque
teve problemas e mudou para a Barra. O prefeito recebeu uma carta de
uma mde de aluno querendo que ele explicasse por que a escola tinha
acabado com o ensino de francés e com o ensino desse projeto que era

tdo maravilhoso. (Da entrevista com a professora de francés em abril de
2008)

Este ¢ um exemplo de um ensino que segue os principios de uma avaliacdo que ndo se

reduz a verificacdo de resultados, rotulando os aprendizes em “bons alunos” ou “maus alunos”,
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mas, ao contrdrio, segue o principio da avaliacdo formativa e diagndstica, cujo objetivo estd na
superacdo de limitacdes, na preocupacdo com a formagdo do educando, diagnosticando seus
saberes, potencialidades e dificuldades. Ainda que tenha a necessidade de apresentacdo de notas e
médias, os objetivos sendo outros “busca-se uma avaliacdo que ndo se reduz a um momento final,
mas sim que ocorre no decorrer de todo o processo de ensino-aprendizagem, de forma continua,
informando-o e sendo por ele informado” (CANEN, 2001, p.22).

A segunda dificuldade ressaltada pela entrevistada, diz respeito a gestdo, em outras
palavras, a relacdo de poder exercida por diretores (as) que, em nome de sua autoridade, acabam
por determinar a orientacdo curricular de uma determinada escola. Poder que, conforme Moreira
e Silva (2006), manifesta-se “em relagcdes sociais em que certos individuos ou grupos estdo
submetidos a vontade e ao arbitrio de outros” (p.28-29).

Aponta, portanto, a professora entrevistada,

Tivemos uma professora que tava fazendo um trabalho lindo com o
Reflets. A escola teve problemas, colocaram uma diretora nova e depois
de um ano, mesmo eu tendo ido ld falar com a diretora, ela pediu pra
ndo acontecer mais o Projeto. Ela quer apenas o inglés na escola. Ela
ndo quer nem o espanhol, apenas o inglés. (Da entrevista com a
professora de francés em abril de 2008)

A professora entrevistada ressalta que, mesmo com o Consulado francés subsidiando a
producdo dos DVDs para sua disponibilizacdo na Associagdo de Professores de Francés do Rio
de Janeiro (APFERJ), legalmente seu uso ndo pode ser obrigatorio. “Existe uma Lei nas nossas
redes puiblicas. Nada é obrigatorio. Vocé ndo obriga ninguém a fazer nada. O professor dentro
da sala dele tem autonomia total, ele faz se ele quiser fazer. Ele pode até dizer que faz, mas ndao
faz” (Da entrevista com a professora de francés em abril de 2008). Este tipo de autonomia ndo
contribui para o fortalecimento e consolidagdo da utilizagdo do material correspondente ao
Reflets/Brésil.

Nas palavras da professora,

E uma coisa que os franceses se incomodam. Ndo existe uma
fiscalizagdo do que o professor faz em sala de aula. Eu acho que isso
devia existir, mas Educagdo no Brasil ... Tem que ter inspetor que vai ld,
que vai ver o que estd acontecendo, o que estd sendo feito. Eles ld (na
Franca) tém um sistema, uma coisa muito mais tradicional ... Mas de
qualquer maneira tem um certo controle que a gente ndo tem aqui. (Da
entrevista com a professora de francés em abril de 2008)
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Este tema da fiscalizacdo no campo educacional nos remete ao tema da avalia¢do, pois o
produto do que € trabalhado em sala de aula leva-nos ao que se considera como qualidade ou nao,
em relacdo as repercussdes do que foi ensinado. Muitas vezes o resultado de avaliagdes contribui
para agdes transformadoras, reformas e mudancas, desde que estejam permeadas por processos de
negociacdo e didlogo, com vistas a desconstrucdo da prética avaliativa reguladora e controladora
de resultados. Por isso, € de suma importancia recorrer a Dias Sobrinho (2004), quando sustenta o
argumento de que avaliar ndo consiste sO no aspecto técnico, mas também ético e politico,
importantes nas transformagdes e mudancas no ensino, como também ao apontar que tanto a
educagdo quanto a avaliacdo devem ser “entendidas como fendmenos sociais” (p.705).

A visdo de Dias Sobrinho (2004) corrobora com nosso referencial tedrico, quando indica
que existem dois modelos avaliativos recorrentes e concorrentes: um meramente técnico, cujo
objetivo € prestar informacdes objetivas, cientificas, claras, incontestdveis, dteis para orientar o
mercado e os governos; um outro modelo avaliativo subjetivista, transdisciplinar que consiste em
abordar fendmenos sociais, trazendo a tona préticas valorizadoras da negociacdo, reflexdo e
cooperagdo dos participantes da acdo educativa. Otica que avanca com Canen (2005) ao propor
que se discuta o processo avaliativo sob uma 6tica multicultural, incentivadora e valorizadora da
pluralidade cultural que compde nosso pais.

A professora entrevistada acrescenta, ainda, com relacdo aos cursos de formagdo
continuada que ela oferece uma vez por semana para os professores de francé€s da rede municipal
de educacdo, para que se mantenham atualizados e possam relatar e partilhar de suas experiéncias
em sala de aula com o Projeto Reflets/Brésil, “eu marco as reunides de francés, sempre na sexta
de manhd, porque eu tenho dez professores que trabalham comigo toda sexta de manhd. Os que
vierem a mais € lucro. A gente mostra o Reflets, mostra como é feito em sala de aula. Agora isso
garante que eles vdo fazer?” (Da entrevista com a professora de franc€s em abril de 2008). A
professora entrevistada afirma que ha também a possibilidade de os professores da rede estadual
de educacdo fazerem parte deste grupo que acompanha o Projeto Reflets/Brésil. Por isso, a
entrevistada finaliza citando mais um exemplo de dificuldades vividas por uma professora da
rede publica estadual de ensino.

Exigir que seja feito um trabalho com video é muito complicado, a
propria D. (professora do Estado) que trabalha com a gente na
didatizag¢do das atividades, muitas vezes ndo pode fazer na escola dela
(a noite) porque eles usam uma escola do municipio, que tem uma sala
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de leitura, que tem tudo, mas aquela sala fica fechada. (Da entrevista
com a professora de francé€s em abril de 2008)

O fato citado acima remete-nos ao questionamento da presenca ou auséncia de didlogo
com a(s) cultura(s) escolar(es), pois se as instancias municipal e estadual ndo se abrirem as trocas
dialdgicas dentro do espaco fisico, independentemente de a quem estejam subordinadas, ficara
dificil considerar que o fardo na prtica didatico/pedagégica com seus alunos. E sabido que a rede
estadual de educacdo, muitas vezes, utiliza-se de prédios de propriedade da rede municipal de
educacdo por auséncia de recursos econdmicos que atingem também a qualidade do ensino pela
auséncia de materiais pedagdgicos importantes, como por exemplo, o video, importante para a
propagacdo do Projeto Reflets/Brésil, nosso objeto de estudo.

Desse modo, torna-se essencial ressaltar que o professor, aquele cuja funcdo € transmitir e
conduzir o aluno a constru¢do de conhecimentos, assim como o préprio educando é portador de
identidades, logo impregnado das relagdes, pertencimentos e influéncias dos contextos culturais
aos quais estd inserido. Precisamos refletir sobre a pluralidade identitiria que compde nossa
sociedade, de modo a garantir a “representacdo e a valorizacdo dessas identidades nos espacos
sociais e organizacionais” (CANEN & CANEN, 2005 b, p.42). Diante do exposto, fica claro que
numa instituicio onde os individuos trabalham a partir de diversas perspectivas, € possivel
articular suas atividades as tensdes e questionamentos das relacdes entre esses individuos,
vislumbrando a abordagem multicultural como ponte para tratar dos “conflitos e barreiras
culturais que ocorrem em processos de associacdo e organizagdes, nos quais identidades culturais
plurais e valores dispares interferem nas préticas e percepgdes desenvolvidas no cotidiano dessas
organizacdes” (CANEN & CANEN, 2005 b, p.42).

Esta realidade contraria nosso referencial tedrico na medida em que tratamos, até aqui, da
necessidade e importincia de uma educacdo enfatizadora, incentivadora e valorizadora do
respeito a diversidade cultural que se estabelece em nossas salas de aulas, proposta por Canen
(2005). Além, é claro, do aspecto transformador e democratizante do ensino de linguas
estrangeiras considerado nao sé um direito de todos os educandos, mas também como exercicio
para o desenvolvimento da cidadania plena, do alargamento do universo cultural € como processo
de afirmacao identitaria por parte do educando, como aponta Tramonte (2007).

Partindo da perspectiva de avaliacio em nivel macro para a avaliacdo em nivel micro, ou

seja, a avaliacdo do ensino/aprendizagem a partir do uso do Projeto Reflets/Brésil, a professora
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entrevistada aponta que, ao inicio do trabalho com o Projeto, considerou-se a necessidade de
elaboracdo de instrumentos formais de avaliagdo, mas que esse feito ndo se consolidou, porque “é
um grupo restrito”. Isso se evidencia ao ser destacado que “no primeiro semestre de trabalho, a
gente elaborou testes, elaborou uma avaliagdo e agora eles (os professores) continuam
avaliando as turmas normalmente (sem padrdes pré-estabelecidos)” (Da entrevista com a
professora de francés em abril de 2008).

Tornando mais explicito,

esse grupo é um grupo restrito. O trabalho é feito em doze escolas, sdo
nove professoras que trabalham em onze escolas, porque duas
(professoras) trabalham em duas escolas. Nao é no municipio inteiro, o
municipio inteiro faz o que quiser como o estado inteiro faz o que quiser.
Quem vem as reunioes comeg¢a a aprender, gosta das sugestoes, mas isso
garante que eles facam? Ndo. (Da entrevista com a professora de
francés em abril de 2008)

Nesta perspectiva, percebemos a ressonancia de Dias Sobrinho (2008) naquilo que aponta
a professora entrevistada, na medida em que, para o autor, uma avaliacdo conduzida sob o
principio democritico promove a existéncia de instituicdes educativas comprometidas com a
qualidade cientifica e social e com o interesse publico. Cabe a educacdo o trabalho de
fortalecimento da construcdo critica da identidade cidada, sendo, por conseguinte, a educagio
” . . o

instrumento de aprofundamento e fortalecimento da autonomia pessoal, da emancipagdo do
sujeito, mediante as relagdes com os valores, o conhecimento, a critica, a reflexdo, o exercicio
politico da participagcdo na vida da sociedade” (DIAS SOBRINHO, 2008, p.195).

Fica explicito durante a entrevista, que ndo hd preocupacdo com padrdes fixos de
avaliacdo do ensino/ aprendizagem dos educandos, o que torna restrito o carater verificador desta
experiéncia, no sentido de conhecer mais profundamente as repercussdes do uso do Projeto
Reflets-Brésil em sala de aula. Cabe ressaltar que, como aponta Canen (2005), é salutar ndo
reduzir a avaliacdo institucional, de projetos e/ou, até mesmo, de aprendizagem, e suas tensoes, a
um Unico instrumento, desconsiderando, desse modo, o processo até entdo percorrido. Nem
sempre o resultado final de uma avaliagdo € justo, considerando que, muitas vezes, as “notas
atribuidas [...] podem significar a “supressdao”, seja por descredenciamento ou por limitacdo de
recursos para seu financiamento, como “punicdo” pelos resultados obtidos” (p.100). O

importante, com base nos dados da pesquisa, é que o professor ndo perca de vista o objetivo

maior do Projeto Reflets/Brésil, em outras palavras, fazer com que o aluno aprenda o francés
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como lingua estrangeira (FLE) de maneira lidica e, partindo de sua cultura e de sua lingua
materna (LM) — o portugués -, entender a lingua estrangeira (LE) e conseqiientemente sua
cultura. O fundamental € transmitir aos educandos que “as linguas estrangeiras também
transmitem culturas, e todas elas sdo valorizadas. Ele (o aluno) vai comecar a entender melhor
essas culturas quando aprende lingua estrangeira. Vai aprender e entender melhor essas coisas”
(Da entrevista com a professora de francés em abril de 2008).

Na percepcdo da professora entrevistada para a pesquisa, o professor que tem a pratica
pedagdgica cotidiana do método multimidia de ensino de linguas estrangeiras Reflets/Brésil, ao
elaborar seus instrumentos de avaliacdo mantém o firme propdsito do Projeto em preocupar-se
com a relagdo, a articulagdo entre francés lingua estrangeira (FLE) e portugués lingua materna
(PLM), para que o foco no contexto cultural do educando ndo se perca. Ter a intencdo de articular
essas linguas, estrangeira e materna, deve nortear o trabalho deste professor, apesar de sua
opinido pessoal (da professora entrevistada) pautar-se na perspectiva de que “normalmente o bom
professor, ele jd faz o trabalho com a lingua (estrangeira) se baseando na lingua materna” (Da
entrevista com a professora de francés em abril de 2008).

Considerando o que foi apresentado, recorro ao referencial tedrico escolhido para tratar de
avaliacdo neste trabalho de pesquisa e ressalto a perspectiva de Canen (2001 b), de que ¢é
necessario ter um novo olhar sobre a avaliagdo nao nos limitando a pensa-la sob a perspectiva do
produto de um “conjunto de técnicas para organizar provas, dar notas, selecionar e reprovar
alunos”(p.5), mas ao contrédrio, assumirmos a avaliacdo sob o aspecto politico e filoséfico da
educacdo além de considerarmos o fato de “levar em conta a cultura, os sentimentos e a auto-
estima dos alunos”(p.5).

Portanto,

considerando que vivemos numa sociedade multicultural, o (a) professor (a) que
se dispde a preparar suas aulas, entendendo e respeitando o universo cultural
dos alunos- sejam eles filhos de familias de classe média ou de operdrios,
moradores de periferias das grandes cidades ou zonas rurais do pais-
provavelmente conseguird melhores resultados no ensino e na avaliacdo do que
outro (a) que ignore estas diferencas. (CANEN, 2001 b, p. 5)

O professor que ndo exercita em sua pratica docente a articulacdo entre lingua materna
(LM) e lingua estrangeira (LE) € criticado pela professora entrevistada, na medida em que para

ela “essa historia de ndo usar nunca a lingua materna jd deixou de ser prdtica nas nossas

escolas. Nos jd sabemos que é importante esse trabalho paralelo com a lingua materna” (Da



101

entrevista com a professora de francés em abril de 2008), para que o ensino/aprendizagem de
linguas estrangeiras faga sentido para o aprendiz. Perceber que a formagdo histérica das linguas
ndo se trata de fatos isolados em si mesmos, ou seja, que essa formagdo lingiiistica pode
relacionar linguas entre si, leva ao despertar do interesse discente pelo que estd sendo ensinado.

Por isso, como expde a professora entrevistada, faz parte da programacao dos cursos de
formagdo continuada que ela oferece aos professores que utilizam regularmente o método
Reflets/Brésil, o trabalho com a percep¢do das aproximagdes e identificacOes entre as linguas.
Segundo a professora implementadora do Projeto “quando o menino percebe que tem palavras
que vieram do latim e isso gera uma determinada terminagdo em portugués e outra em francés,
quando vocé explica isso ele comeca a ficar atento. Se vocé chama a atenc¢do do aluno para isso,
mostra, compara ... isso facilita muito para ele entender o que é a lingua. O que é essa relagcdo
entre as linguas” (Da entrevista com a professora de francé€s em abril de 2008).

Mesmo diante do cuidado e preocupacdo em articular a lingua estrangeira (LE) em
processo de aprendizagem a lingua materna (LM) € interessante ressaltar que tanto avaliar quanto
transmitir conhecimentos (ensinar) envolve principios, segundo Canen (2005), permeados por
juizos de valor, que, pautados em critérios objetivos e claros, abrem possibilidades de intervir e
definir acdes concretas para os rumos do cotidiano educacional. Desse modo, € preciso: (a) ndo
considerar o ensino e a avaliacdo como processos neutros na medida em que um julgamento de
valor envolve posi¢des e atitudes subjetivas (escolhas, opcdes, ideologias etc) de quem
julga/avalia e (b) sendo o juizo de valor uma representacdo do contexto social em que o sistema
educacional estd inserido, além dos alunos, as préticas docentes e os efeitos produzidos pelos
planos e projetos politicos pedagdgicos institucionais também devem ser verificados na medida
em que “a compreensdo dos resultados e tomada de decisdo deverdo levar em conta a globalidade
do ambiente em que opera a situag@o ou objeto avaliado” (CANEN, 2005, p.99).

O Projeto Reflets-Brésil, por meio da interagao lingiiistica entre francés lingua estrangeira
(FLE) e portugués lingua materna (PLM), permite aos professores oferecerem aos seus alunos a
possibilidade de entenderem lingiiistica, metodolégica e programaticamente que aprender uma
lingua estrangeira (LE) estabelecendo relagdes e interacdes com a lingua materna (LM), aumenta
as chances de intercAmbio cultural entre as linguas. E preciso ndo sé reconhecer a existéncia de
outra expressao cultural, mas também, respeitar e valorizar a diversidade cultural, desconstruindo

os mecanismos de discriminag@o e exclusdo presentes num “mundo que concebe as culturas de
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forma homogénea” (NASCIMENTO, 2006, p.102). Preservar o exercicio do respeito e da
valorizagdo a pluralidade cultural denota respeito as diferencas culturais e a convivéncia com
valores e perspectivas do outro, sem, no entanto, confundi-los com os seus préprios. Nesta
perspectiva, “a diferenca cultural ndo pode ser confundida com desigualdade social, uma vez que
esta ultima implica exclusdo e discrimina¢do por meio da imposi¢do da idéia de que € possivel
hierarquizar culturas” (NASCIMENTO, 2006, 103).

Por ter tido breve participacdo na elaboracdo de propostas pedagdgicas concernentes ao
Projeto Bivaléncia, a ser apresentado no capitulo posterior, a professora entrevistada acredita que
o trabalho conjunto entre os professores de lingua materna (LM) e os de lingua estrangeira (LE)
seria proveitoso. Além do trabalho da relagdo entre as linguas, materna e estrangeira, sob o
aspecto da aproximacdo, identificacio e, porque ndo dizer das diferencas entre elas, poder-se-ia,
também, trabalhar os géneros textuais, levando o aprendiz a conhecer nas distintas culturas “o
que é uma receita, uma carta, uma circular enviada aos professores, jornais impressos e
televisivos, textos escritos e mididticos” (Da entrevista com a professora de francés em abril de
2008) entre outros.

Com base nisto, remetemo-nos a Canen (2008), quando aponta a necessidade de
compreensdo por parte dos professores formadores e em formacdo de que sdo sujeitos
“portadores de identidades culturais singulares” (p.299), imersos nos contextos culturais plurais
de seus educandos, por isso, discute e incentiva que questionemos e problematizemos as questdes
educacionais que “ressaltem as tensoes entre pretensoes a universalidade e a diversidade cultural,
bem como que se questionem preconceitos e identidades silenciadas nos mesmos” (p.299). Tal
visdo corrobora com a afirma¢do de Tramonte (2003) de que “o ensino de lingua estrangeira ndo
¢ um territorio neutro” (p.20), ele representa uma oportunidade de o aluno acessar, conhecer outra
(s) cultura (s), ampliando seu conhecimento sobre o mundo.

A professora entrevistada conclui que,

esses objetivos todos, sdo muito importantes pro aluno perceber. Eu
tenho muito essa preocupagcdo na hora de mandar o que o professor
trabalhar, que ndo é so ele listar aquele conteiido lingiiistico gramatical.
Mais importante que isso, ele vai pegar em cada texto que ele trabalhe,
ele vai escolher alguma coisa para ele trabalhar. A gente estd tendo
muito essa preocupagcdo de mostrar essa diversidade textual. (Da
entrevista com a professora de francés em abril de 2008)



103

Com relac@o aos géneros e/ou padrdes lingiiisticos que sdo estabelecidos para determinar
que linguagem € mais adequada a determinadas situagdes, € importante recorrer a Grant (1997),
citado por Canen (2001 b), ao propor a categoria “marcadores de identidade”, para reportar-se a
padrdes culturais dos diversos grupos existentes numa sociedade multicultural. Segundo o autor,
€ preciso estar atento a dinamicidade das culturas e por meio dos sistemas educacionais tornar
possivel a sensibilizagdo do professor para a “competéncia lingiiistica” do aluno, em outras
palavras, “implicaria o reconhecimento dos padrdes lingiiisticos de origem, para articuld-los aos
que estdo sendo ensinados” (p.213).

Soares (2002) acrescenta que a fragilidade identitaria-cultural sofrida pela classe popular
reporta-se ao fato de que o aluno oriundo das classes populares depara-se na escola com padrdes
culturais que ndo sdo os seus, mas que sao apresentados como ‘“certos, enquanto os seus proprios
padrdes sdo ou ignorados como inexistentes, ou desprezados como errados” (p.15). A dinamica
do Projeto Reflets/Brésil, desconstrdi esse “modelo” de comportamento lingiiistico, permitindo
aos educandos criarem uma relagdo com novos modelos de linguagem e de cultura, respeitando
conceitos e informacdes familiares e/ou proprios de seu universo cultural, permitindo que a
escola assuma a responsabilidade de que muitas vezes “trata de forma discriminativa a
diversidade cultural, transformando diferencas em deficiéncias” (p.16).

A vasta experiéncia docente da professora entrevistada faz com que se sinta cada vez mais
motivada e empenhada em tornar, a cada dia, mais presente nas salas de aula a utilizacdo do
método multimidia Projeto Reflets/Brésil. Para tanto, ressalta sua permanente presenga nas
escolas e salas de aula da rede municipal de educacdo daqueles que usufruam os frutos deste
Projeto, a fim de verificar como flui o trabalho na rede de docentes que se propdem a divulga-lo.
E afirma ainda que, participar da divulgacdo e da luta pelo uso mais permanente do Projeto
Reflets/Brésil, influi em sua pratica docente, apesar de ndo estar mais em sala de aula de
educagdo bésica, ao considerar que “os meus alunos sdo os professores. Eu posso dizer que influi
sim, até porque eu vou as escolas, eu ndo fico so assistindo aulinha” (Da entrevista com a
professora de francés em abril de 2008).

Os docentes que t€m possibilidades do uso regular deste método em suas aulas indicam a
professora, implementadora do Projeto Reflets/Brésil, que a avaliagdo feita a partir do trabalho
didatico-pedagdgico com o auxilio deste método multimidia para aprendizagem de linguas ‘¢

muito favordvel. Nao so pela aceitacdo da comunidade escolar, como um todo, mas,
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(principalmente) das turmas™ (Da entrevista com a professora de francés em abril de 2008). Em
razdo de diferenciar-se do modelo tradicional de ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras, o
cendrio que se apresenta a professora entrevistada é o de que “eles (os estudantes) ndo querem
parar de ter o trabalho”, considerando, sob seu ponto de vista (da professora entrevistada), que
seja pelo fato de ser “diferente o trabalho com video”, pois, segundo ela, “dificilmente com
aqueles atorezinhos, o aluno ndo vai parar e olhar. Ele (0 aluno) vai dar uma olhada porque é
diferente, ele quer o diferente” (Da entrevista com a professora de francés em abril de 2008).

Para a professora entrevistada, o Projeto Reflets/Brésil consiste num método de ensino de
linguas estrangeiras que estimula e ajuda o educando a conhecer e entender uma outra
perspectiva cultural, sem perder os lagos com a sua propria cultura. Por esta razio, ressalta que
esse Projeto “ajuda na formagdo da propria identidade. Ele (o aluno) vé o outro e se vé no
outro” (Da entrevista com a professora de francés em abril de 2008). A medida que se avanca na
observacdo e andlise de cada capitulo da novelinha e dos elementos culturais presentes
(curiosidades tipicas, musicas, aspectos gramaticais e lingiiisticos etc), acresce-se a possibilidade
de tornar o ensino de linguas estrangeiras mais significativo, mais concreto. Além de permitir ao
educando ter “mais possibilidades de ver o outro como ele é, realmente. Fica, entdo, mais fdcil
conhecer, entender e comparar culturas diferentes, culturas, as vezes, bem proximas da sua, em
determinados pontos e distantes em outros” (Da entrevista com a professora de francé€s em abril
de 2008).

O aprendiz acaba por meio do ensino de lingua estrangeira, pautado no Projeto
Reflets/Brésil, de acordo com a professora entrevistada,

tendo a oportunidade de fazer esse tipo de reflexdo e andlise, passa a
assimilar melhor os ensinamentos do professor e adquire conhecimentos
considerados anteriormente como elitistas, dignos apenas de uma
determinada camada da sociedade, sobretudo, por ser um trabalho feito
nas escolas puiblicas. (Da entrevista com a professora de francés em
abril de 2008)
Alids, na entrevista, a professora esclarece que, a seu ver, “o ensino/ a escola, de maneira
geral, sempre foram elitistas” (Da entrevista com a professora de francés em abril de 2008),
tornando dificil apontar o ensino de francés como elitista pura e simplesmente. Seu relato é de
que, por muito tempo, a classe popular “ndo tinha acesso a nada de ensino/aprendizagem, a

classe popular ndo tinha acesso a escola” (Da entrevista com a professora de francés em abril de

2008) e que durante boa parte de sua permanéncia na escola o francés era ensinado com mais
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énfase que o inglés, pois considera que era uma “época em que o francés estava em alta, com
muito mais forca em todas séries” (Da entrevista com a professora de francés em abril de 2008).
Em suas palavras,

A escola se popularizou, os governos comegaram a promover a “escola
para todos”, mais ou menos na década de 60, e isso correspondeu a fase
do dominio do inglés. Ai é que podemos dizer que o francés virou um
“luxo”. Mesmo assim, até os anos 70/80, ainda tinhamos muitas escolas
com francés na rede ptiblica Municipal e mesmo na Estadual. Tinhamos
até um adido lingiiistico responsdvel pelo ensino fundamental e outro
para o ensino médio tal era a importancia dada a essas faixas de ensino.
O ensino do francés estd “caindo”/diminuindo cada vez mais, ndo
somente no Brasil, é na verdade, um fenémeno mundial. (Da entrevista
com a professora de francé€s em abril de 2008)

Com relacdo a questdo do enfraquecimento, na educacdo bdsica, do ensino do francés
lingua estrangeira (FLE) e do processo de valorizacdo do ensino de inglés lingua estrangeira,
recorro a Moita Lopes (1996) e aos Parametros Curriculares Nacionais (2002) para alertar quanto
ao cuidado com o monolingiiismo no ensino de linguas estrangeiras, ja apontado ao inicio deste
capitulo por Tramonte (2007). E inegdvel a importancia do aprendizado da lingua inglesa num
mundo moderno e globalizado, porém nado deve ser a Unica possibilidade oferecida ao educando
uma vez que se defenda um ensino que atenda “as diversidades, aos interesses locais e as
necessidades do mercado de trabalho, no qual se insere ou vird a inserir-se o aluno” (PCN, 2002,
p.149). Além disso, apesar da grande expressdo posta no ensino, notadamente, do inglés “uma
das dificuldades enfrentadas pelas linguas estrangeiras (LES) no curriculo € justamente a de
justificar socialmente sua presenga” (MOITA LOPES, 1996, p.130).

Oliveira (2006) acrescenta afirmando que dominar uma segunda lingua constitui-se num
fator primordial, j4 que vivemos num mundo globalizado, se considerarmos que “a necessidade
de acessar uma outra lingua estrangeira extrapola o ambito da diversificacdo de instrumentos de
comunicacao, e diz respeito a uma possibilidade de uma perspectiva intercultural em seu sentido
mais amplo” (p.113). E inegdvel que o ensino de inglés, como idioma internacional, seja
amplamente difundido, mas Oliveira (2006) alerta para o fato de que n@o nos limitemos a esfera
econOmica e tecnoldgica, a fim de que “questdes como respeito a autonomia e a diversidade
sejam levadas em conta e postas em pratica, tanto nas relacdes como na formagao e disseminagao

do conhecimento. Nao haveria mais uma “lingua dominante”, mas os “instrumentos de

comunicac¢ao” que permitiriam a intercomunicac¢do entre os povos” (p.113).
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Desse modo,

o ensino de lingua estrangeira deve apontar para uma perspectiva plurilingiie,
que considere as especificidades dos grupos com os quais atua [...] ndo
podemos deixar de mencionar a relevancia da necessidade do ensino de uma
lingua que permita a intercomunicacdo entre 0s povos, niao apenas em nivel
continental, mas com abrangéncia mundial [...] a lingua francesa se apresenta
como excelente opgdo, pois tanto representa uma alternativa de resisténcia ao
modelo predominante, como encontramos falantes deste idioma nos cinco
continentes. (OLIVEIRA, 2006, p.114)

E, falando em ensino de francés lingua estrangeira (FLE) para as classes populares, objeto
de estudo deste trabalho de pesquisa, saliento que o Projeto Reflets/Brésil tem como publico-
alvo, pelo menos inicialmente, os alunos da rede municipal de educagdo da cidade do Rio de
Janeiro. Em principio direcionava-se aos ‘“alunos de ensino fundamental (quinta a oitavas

, .« 13 ~ ~ . . .
séries”)”, mas em fun¢do das demandas de adaptacdes tornou-se, também, interessante e atrativo
“o o~ 2 z . 7 10 9 .

ndo so aos menores como, também, ao ensino médio” (Da entrevista com a professora de
francés em abril de 2008).

Como o Projeto Reflets/Brésil consiste em um método multimidia de ensino de linguas
estrangeiras, versatil e interativo, acaba por atender as necessidades ndao s6 dos aprendizes de
educacdo bésica, mas também de “universidades e de cursos livres”, além disso, encontra-se
disponivel na internet, como indicado anteriormente neste capitulo, aquilo que de acordo com a
professora implementadora do Projeto, € de onde “recebemos cartas, através do “fale conosco”
do nosso site, em que pessoas, das mais diversas formacades, estdo se interessando pelo trabalho
realizado com a lingua francesa e escrevem pedindo ajuda” (Da entrevista com a professora de
francés em abril de 2008). Isso fica explicito nestes extratos:

Sou professora de inglés hd mais de 14 anos, e sempre quis aprender
francés, pois acho uma lingua encantadora, atualmente descobri o
programa, e _gostaria de tentar aprender francés sozinha. Um abraco.
Maria Antonia, Tupd, SP.

Old!! Gostei muito do método de ensino da lingua francesa e comecei a
estudar e estou obtendo bons resultados!!! Gostaria de saber se tem esse
tipo de curso também na lingua inglesa?? Obrigada. Marina C.
Princeton Junction New Jersey

A dindmica do Projeto Reflets/Brésil de aprendizagem de uma outra expressdo cultural

mantendo o respeito e valorizagdo da expressao cultural materna e do respeito a diversidade

13
Correspondendo, atualmente, a do sexto ao nono ano.
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cultural presente na sala de aula, apontados, anteriormente, por Tramonte (2007) e Canen (2005),
deve, conforme indica a professora entrevistada, fazer parte ndo apenas do “ensino/aprendizagem
de linguas estrangeiras, mas para o ensino como um todo” (Da entrevista com a professora de
francés em abril de 2008). Fazer com que um trabalho didético/pedagdgico seja mais satisfatorio
ao educando, levando em consideracdo a diversidade cultural dos alunos “ndo é so o professor de
lingua estrangeira que tem essa dificuldade. Em matemdtica, em lingua portuguesa é a mesma
coisa” (Da entrevista com a professora de francé€s em abril de 2008).

Por esta razdo, torna-se tao importante discutir o papel da pesquisa na formacao de futuros
professores, a luz da perspectiva multicultural, tendo como foco a andlise de “seu potencial para a
discussao da diversidade e das diferencas” (CANEN, 2008, p.298). Convém lembrar que o
professor que trabalha o respeito e a valorizacdo da diversidade e da diferenca no ambiente
escolar traz consigo, conforme aponta Denzin & Lincoln (2000) apud Canen (2008) “sua histéria
de vida, seus pertencimentos identitdrios e relacdes estabelecidas em seu campo de atuacdo e de
pesquisa” (p.299), logo nao-neutro. Neste caso, faz-se necessdrio que sob a ética multicultural
detenha a sensibilizac@o a diversidade cultural tanto de sua parte quanto do educando permitindo-
se “ndo se deixar levar pelo perigo das visdes estdticas, do pensamento dnico, optando pela
pluralidade paradigmatica defendida pelo olhar multicultural”(p.300).

Aprender uma lingua estrangeira permite-nos conhecer outras formas de expressdo
cultural, novas préticas culturais, novas concepg¢des de valores que nos possibilitam compreender
e respeitar o outro sem depreciarmos nossa cultura nacional. Deste modo, “aprender uma lingua
estrangeira pode ser a oportunidade de abrir-se para a multiplicidade de culturas, desde que ndo
se perca de vista o lugar de onde se partiu” (FIGUEIREDO & GLENADEL, 2006, p. 20). Nao é
preciso tornar-se o outro para que se aprenda uma lingua estrangeira, mas apreendé-la para
alargar e enriquecer conhecimentos.

Tornar a dindmica de sala de aula mais hibrida, mais plural, mais diversa
pedagogicamente, pode tornar o trabalho didatico/pedagdgico mais produtivo, consciente e
critico na medida em que

um menino que tem acesso a vdrios livros em casa, tem acesso a
diciondrios, tem acesso a mde que senta e estuda com ele e explica as
coisas e ele vai sentar na carteirinha ao lado de um outro que, saiu da
aula na véspera e volta no dia seguinte sem ter tido acesso a nada
escrito ou académico. (Da entrevista com a professora de francés em
abril de 2008)
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A professora entrevistada aponta que, mesmo sendo a escola publica freqiientada em sua
maioria por alunos de classes populares, o contato com aqueles educandos oriundos da classe
média, que freqiientam a escola publica, traz beneficios de ordem critico-social. Para ela a classe
média por ter melhor acesso a boa formacdo “académica e intelectual” tem mais consciéncia
critico-social e, portanto, “vai exigir mais”. Vai também, por meio desta troca cultural cotidiana
auxiliar aquele menos favorecido econdmico-socialmente a ndo ter “vergonha de cobrar da
escola, de ver que é obrigagcdo nossa (da escola). Ele estd pagando pela escola através de
impostos” (Da entrevista com a professora de francés em abril de 2008).

Pois o aluno de classe média que

estd chegando a essa escola, ele cobra, ele tem a mde que vai ao
prefeito, que manda uma carta para o prefeito, a outra que vai ao
telefone e diz: “Olha! A escola tinha que estar aberta e a escola ndo estd
aberta. Fecharam a escola. Vocés disseram que ndo era feriado e olha
aqui, a escola estd fechada. Isso é um ponto positivo. Aquele menino
aprende a cobrar mais, também. (Da entrevista com a professora de
francés em abril de 2008)

Por meio de atividades em grupos, diversificando-os constantemente, o professor
desconstr6i o mito de “turma forte” e “turma fraca” que ndo permite um trabalho
didatico/pedagégico que valorize e respeite a pluralidade cultural dentro das salas de aula,
confirmando que “se for todo mundo igualzinho essa coisa ndo acontece com tanta facilidade.
Por isso ndo é bom ter aquelas turmas, como se tinha. A turma 1 é mais forte, a turma 3 é mais
fraca. Ih! A 515 é a turma dos repetentes” (Da entrevista com a professora de francé€s em abril de
2008).

Uma formagdo para a consciéncia critica da cidadania passa por essa troca que permita o
aprendizado de informacOes académicas e sociais que resulta da interacdo entre individuos de
realidades sociais e econdmicas tdo distintas, como a nossa. Portanto, “O professor tem que
aprender a trabalhar com a diversidade. Tem que ser dentro da sala que tem que fazer tudo. Ele
(o aluno da classe popular) so tem ld (a sala de aula)” (Da entrevista com a professora de
francés em abril de 2008).

Considerando que o que ja se discute academicamente sobre a perspectiva da pluralidade
cultural e o que ja se encontra presente na proposta de incorpora¢ido desta temdtica nos temas

transversais dos Parametros Curriculares Nacionais, evoco a defesa de Canen (2001,c) de que o

estagio supervisionado na formac¢do docente pode representar uma oportunidade privilegiada “de
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imers@do do futuro professor no cotidiano escolar” (215), além de propiciar “interessantes
reflexdes que podem, também, representar uma “janela” para a formacdo continuada dos proprios
professores da escola em estdgio, contribuindo para a crescente sensibilizagdo a pluralidade
cultural dos alunos” (p.215).

O Projeto Reflets/Brésil ao ser adaptado do método “Reflets”, em frances, “levou em
conta o povo brasileiro, o povo latino. O Capelle teve essa sensibilidade” (Da entrevista com a
professora de francés em abril de 2008). A sensibilidade expressa pela professora entrevistada,
reforca a discussdo que se apresenta da existéncia de potenciais multiculturais neste método
multimidia de ensino de linguas estrangeiras, Reflets/Brésil. Ha evidéncias de potenciais
multiculturais, quando Marie apresenta o método Reflets- Brésil e seus objetivos no DVD 1
(SANTOS, 2004), mesclando portugués lingua materna (PLM) e francés lingua estrangeira
(FLE), ou mesmo no episédio dois do DVD I (SANTOS, 2004), na apresentacido do Clip musical
referente a este episddio, em que um homem se senta numa poltrona diante da televisdo para
assistir a uma partida de futebol com uma cerveja na mao, o que estd muito ligado a nds
brasileiros.

Contudo, é importante lembrar, o ptblico a ser atendido, neste caso, o aluno das classes
populares, tem que ser uma preocupacao constante do professor, seja qual for o método escolhido
para realizac@o das atividades didatico/pedagoégicas “quem tem que pensar muito mais nisso é o
professor. Ele vai ter que pensar no piiblico dele. Ele vai ter que se adaptar. Como diz Pierre

» 9

Levy: “Tudo que vocé faz vai sofrer uma adaptagcdo (Da entrevista com a professora de
francés em abril de 2008).

Com relacdo especificamente ao método Projeto Reflets/Brésil, conforme os dados
colhidos, ndo se encontram aspectos diretamente ligados ao trabalho com a diversidade cultural
entre as linguas francesa e portuguesa, mas sido percebidas, como aponta a professora
entrevistada, “dicas, deixas pro professor se utilizar daquilo”. Por meio da comparacdo de
situagdes cotidianas como uma comemoracdo de aniversdrio € uma “enquéte” na rua, por
exemplo, o professor poderd tratar de ambas as realidades promovendo a percepcdo das
semelhancas e diferengas culturais entre as linguas. E importante ressaltar que “A diversidade jd
foi notada quando se fez o método, pensando no Brasil. Essa foi a grande diversidade que foi

pensada numa grande diversidade. Jd foi um avanco” (Da entrevista com a professora de francés

em abril de 2008).
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O método multimidia Reflets/Brésil leva-nos a compreensdo de que as novas tecnologias
sdo representativas das transformagdes na producdo, no conteudo e na transmissdo de
conhecimentos. Nao incorporar essa realidade ao curriculo significa um “descompasso com as
modificagdes sociais, com as profundas transformagdes na natureza e extensdo do conhecimento
e também nas formas de concebé-lo” (MOREIRA & SILVA, 2006, p.32). O sistema educacional,
cujo curriculo esteja pautado na formagdo escolar valorizadora da construcao da cidadania, como
pretende o referencial tedrico desta pesquisa, deve estar atento, problematizando e questionando
“seu proprio desejo de formacdo de um tipo de identidade, sutis mecanismos de controle e poder”
(MOREIRA & SILVA, 2006, p.34).

Portanto, € salutar ressaltar que,

a sociedade pods-moderna se caracteriza pela complexidade. A técnica é
multifacetada: é um mundo brilhante, luzidio, atraente, tentador, que traz
conforto e felicidade a um tempo e massificacdo e depressdo moral noutro
tempo. A massificagdo € brutal. O curriculo € o lugar dos eventos micro e
macro, dos sistemas educacionais, das institui¢cdes, a um tempo, e o lugar,
também, dos desejos minimos, por outro. As decisdes tomadas a respeito do
curriculo (micro ou macro) afetam sempre vidas, sujeitos. Daf sua importancia.
(BERTICELLLI, 2005, p.175)

3. Perspectiva multicultural do Projeto Reflets/Brésil:

Sintetizando, serdo, aqui, identificados, analisados e apresentados os possiveis potenciais
multiculturais presentes no Projeto Reflets/Brésil, tendo como orientacdo para esta reflexdo, o
relato apresentado sobre este Projeto e a entrevista com a professora responsdvel pela
implementacdo deste Projeto na rede publica municipal de ensino da cidade do Rio de Janeiro.
Para tanto, recorrer-se-d, ao referencial tedrico apresentado ao primeiro capitulo que se pauta
numa visdo multicultural do ensino de linguas estrangeiras, subsidiada na perspectiva
intercultural, como “‘estratégia de democratiza¢do do saber” apresentada por Tramonte (2007) e
por uma Otica valorizadora e incentivadora da pluralidade cultural, defendida por Canen (2005).

Lembraremos Candau (2008) que propde o questionamento dos conhecimentos
universais, pensando a escola como um espago de critica e producdo de cultura (s), onde se
produzem linguagens e expressdes culturais. Nao se trata, no entanto, de introduzir pura e
simplesmente neste espago “novas tecnologias de informagdo e comunicacdo e sim dialogar com

os processos de mudanga cultural, presentes em toda a populagdo, tendo, no entanto maior
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incidéncia entre os jovens e as criangas, configurando suas identidades” (p.34). Adiciona-se a
esta perspectiva o fato de que se faz importante sob o ambito da educacdo, segundo Moreira
(2008), o foco na identidade, na medida em que se constitui numa finalidade do ensino “que o
aluno/a aprenda a atribuir significados e a agir, socialmente, de modo autonomo” (p.39).

Considerando o que foi apresentado neste capitulo, € possivel afirmar que conhecer uma
nova cultura, uma nova visdo de mundo concede a oportunidade de percebermos, comunicarmo-
nos e estabelecermos relagdes interacionais com valores € manifestacdes culturais concernentes a
pluralidade cultural que conduz o ensino de linguas estrangeiras. Sendo assim, o Projeto
Reflets/Brésil consiste numa tentativa de que o educando, ao apreender um novo sistema
lingiiistico, possa reconhecer, por meio de seus conhecimentos lingiiisticos de lingua materna, a
chance de entrar em contato com outra cultura sem perder a sua propria (cultura) de foco.

Reconhecer e valorizar o principio maior do Projeto Reflets/Brésil de possibilitar ao
educando o acesso a um outro contexto cultural sem desvalorizar o seu préprio e leva-lo a
conceber e analisar a produgdo lingiiistica como representagcdo cultural, leva-nos a entendé-lo
como um Projeto de cardter multicultural, por conduzir o aprendiz a valorizacdo e respeito a
multiplicidade e a diversidade de culturas, a que se tem acesso ao aprender linguas estrangeiras.

Com base em Canen, Arbache e Franco (2001, b) o Projeto Reflets/Brésil apresenta
potenciais multiculturais na medida em que contribui para “a construcao, por meio do didlogo e
de préticas curriculares, de sujeitos culturais hibridos e sensiveis a pluralidade identitdria”
(p-175). Por esta razdo, mesmo nao tendo sido classificado, explicitamente, como um Projeto de
principios multiculturais, recorremos a Canen (2005) para declara-lo multicultural, por levar em
conta a diversidade cultural dos alunos e a Tramonte (2007) por apontar uma perspectiva
plurilingtie do ensino de linguas estrangeiras.

Com o advento da globalizacdo e dos meios de comunicacdo massivos internacionais,
sobretudo a internet, acreditou-se no encurtamento das distincias culturais e, com isso, em um
maior respeito a diversidade cultural. Porém, o que se vé € uma crescente uniformizacio cultural
em detrimento das imposi¢des econdmicas e mercadologicas de poténcias economicamente
dominantes. Por esta razdo cabe a escola, na qualidade de espaco de democratizagcdo de acesso ao
conhecimento, questionar e problematizar a presengca do monolingiiismo na aprendizagem de
linguas estrangeiras, como, por exemplo, incentivar apenas o ensino de inglés lingua estrangeira

nas escolas publicas do Rio de Janeiro.
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Para confirmar esta posicdo, reportamo-nos a Figueiredo e Glenadel (2006), ao

declararem que
no mundo globalizado hoje, com migragdes de todos os tipos — migracdes de
ricos que circulam cada vez mais, seja para resolver negdcios, seja por lazer;
migracdes de pobres, que partem em busca de emprego, na maioria das vezes,
empregos subalternos; migracdes de grandes levas de perseguidos politicos de
regimes autoritdrios — com movimentagdes crescentes seja de turistas seja de
trabalhadores, ndo hd mais lugar para o monolingiiismo. (p.21-22)

A escola inserida neste contexto social e cultural tdo dindmico precisa estabelecer um
ambiente favordvel ao refor¢o da necessidade de se discutir, refletir e estabelecer que atribuicdes
apresentam a educacdo e o curriculo “na formacao de futuras geragdes nos valores de apreciagdao
a diversidade cultural e desafio a preconceitos a ela relacionados” (CANEN, 2002, b, p. 175). E
preciso “transformar uma limitagdo em uma possibilidade” (TRAMONTE, 2007, s/p), ou seja,
buscar, o desenvolvimento de metodologias que estimulem a troca intercultural “fornecendo
subsidios lingiiisticos que facilitem a comunica¢do e o alargamento do universo cultural”
(TRAMONTE, 2007, s/p).

Em funcdo da dindmica dos acontecimentos mundiais e das transformacdes ideoldgicas
sociais, a no¢do de curriculo como representacdo instrumental de uma educagdo meramente
técnica e neutra, que evidenciava as relagdes de poder da classe dominante economicamente
selecionando saberes, passa a ser questionado por uma teorizagdo curricular critica que explicita a
emergéncia de preocupa¢des multiculturais no curriculo. O multiculturalismo surge, entdo, como
representacdo da problematizacdo e do questionamento da neutralidade cientifica e “busca
respostas plurais para incorporar a diversidade cultural e o desafio a preconceitos, nos diversos
campos da vida social, incluindo a educagdo. Procura pensar caminhos que possam construir uma
ciéncia mais aberta a vozes de grupos culturais e étnico-plurais” (CANEN, 2002, b, p.178).

Com a qualidade da produgdo sobre cultura, curriculo e multiculturalismo tornam-se
explicitos os esforcos de constante problematizacdo, questionamento, construcio e contribui¢ao
de projetos e reflexdes curriculares e multiculturais sobre a diversidade e pluralidade culturais
num contexto de hibridiza¢do. Portanto, estd cada vez mais vidvel e mais proximo um verdadeiro
canal de didlogo e comunicagdo entre curriculos, enquanto propostas politicas e pedagdgicas, € a
diversidade e heterogeneidade culturais presentes no universo escolar. Ainda que recentes, as
discussdes sobre curriculo e cultura na perspectiva multicultural, ainda renderdao muitos e

produtivos frutos.
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CAPITULO 4
“ANALISE DO PROJETO BIVALENCIA”

Analise do Projeto Bivaléncia:

Este capitulo vai tratar do Projeto Bivaléncia que atualmente ndo se encontra mais em
vigor, mas que foi objeto de estudo devido a proposta de articulagdo do francés lingua estrangeira
(FLE) com o portugués lingua materna (PLM) e serd, aqui, analisado sob duas perspectivas: uma
de parte de um material escrito por alguns professores que participaram de suas atividades e outra
por parte de duas professoras que participaram de formas distintas do Projeto. Uma que
participou de discussdes e propostas de aplicacdo do Projeto, mas ndo o utilizou na prética
(entrevistada 1), e outra que, além da participacdo em discussdes e propostas de aplicacdo do
Projeto, praticou-o (entrevistada 2). Todos esses contatos foram tratados por meio de entrevistas.
O material escrito, citado ao inicio deste pardgrafo, encontra-se no livro intitulado “Lingua
materna e lingua estrangeira na escola: o exemplo da bivaléncia”, organizado por Prado e Cunha

(2003).

1. Analise do material escrito sobre o Projeto Bivaléncia:

No Projeto Bivaléncia hé a idéia de valorizar o ensino de linguas por meio da valorizagdo
e articulagdo do francés lingua estrangeira (FLE) e do portugués lingua materna (PLM). O
material escrito sobre o Projeto Bivaléncia cita autores como Mello, Barbosa, Cerdan, Dahlet,
Auada, Fonseca, Moore e outros, que falam da constru¢do, em torno de uma preocupacio
fundamental, do contato, aproximacdo e integracdo entre as metodologias e praticas pedagdgicas
de ensino da lingua materna (LM) e da lingua estrangeira (LE). Isso fica explicito no prefdcio do
livro intitulado “Lingua materna e lingua estrangeira na escola: o exemplo da bivaléncia”,
organizado por Prado e Cunha (2003) (material escrito), quando indica que “o que aqui se propde
€ uma bivaléncia [...] o projeto de integracdo do portugués lingua materna e do francés lingua

estrangeira, denominado Projeto Bivaléncia” (PRADO & CUNHA, 2003, p.9-10).
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Considerada a importancia do ensino de linguas estrangeiras nos programas escolares, é
salutar ressaltar Mello (1997), ao tratar do Projeto Bivaléncia, defendendo que o mais importante
dos objetivos préticos do ensino de francés lingua estrangeira (FLE) € o objetivo lingiiistico de
complementacdo e aperfeicoamento da aprendizagem de lingua materna (LM), que pode ser
atingido gracas ao uso de um método contrastivo, na perspectiva proposta pelo Projeto
Bivaléncia, “uma politica voltada para uma formacdo multilingiie serd positiva” (p.45).

O Projeto Bivaléncia representou, conforme se observa na andlise do material escrito, o
livro intitulado “Lingua materna e lingua estrangeira na escola: o exemplo da bivaléncia”,
organizado por Prado e Cunha (2003), o produto da integragdo entre o ensino do portugués lingua
materna (PLM) e do ensino de francés lingua estrangeira (FLE), ndo sé com o objetivo de
aproximacgdo dessas linguas, mas também de combinacdo de conteudos, metodologias e
incorporagdes diddticas. Essa integracdo, entre as duas linguas, no ensino/aprendizagem faz
pensar em dois objetivos relevantes, mas, por vezes, ignorados ou desconsiderados do ensino de
uma lingua ou de outra. O importante é:

a) permitir aos alunos o conhecimento e/ou reconhecimento das diferentes visdes de
mundo. Entender que nenhuma cultura se sobrepde a outra, ao contrario, elas podem
valorizar a diversidade de contribui¢des culturais;

b) permitir o desenvolvimento de habilidades de reflexdo metalingiiistica, ou seja,
analisar criticamente o uso da lingua nos processos de interculturalidade.

Por isso, Jean-Louis Chiss da Université III- Sorbonne Nouvelle, Franca, aponta no

material escrito que

no momento em que desenvolve no Brasil uma ‘“cultura de renovacdo” no
campo da lingua materna, que coincide com a busca, em vdrios paises —
inclusive Franca- de caminhos para uma ampliacdo metodoldgica do “francés
lingua estrangeira” e de uma abertura multilingiie e multicultural, a Bivaléncia
pode constituir uma fonte de experiéncias e a ocasio para novas interrogacdes
tedricas. (PRADO & CUNHA, 2003, p.13)

A educacdo e o curriculo escolar assim como a sociedade estdo se transformando, por
isso, como apontam Moreira e Santos (2006), deixou-se de lado o cardter apenas meramente
técnico e metodoldégico, podendo-se perceber posturas mais criticas orientadas por perspectivas
de cardter socioldgico, politico e epistemoldgico. A preocupacdo com a organizagao do
conhecimento escolar associa-se as preocupacdes com o interior da escola e com as relagdes

histdricas e sociais envolvidas nesta contingéncia, desse modo “o curriculo e a educagdo estio
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profundamente envolvidos em uma politica cultural, o que significa que sdo tanto campos de
producao ativa de cultura quanto campos contestados” (p.26).

Esta integracdo didético/pedagdgica entre portugués lingua materna (PLM) e francés
lingua estrangeira (FLE) teve como objetivo desenvolver reflexdes e acOes docentes no
ensino/aprendizagem das duas linguas, com o intuito de incentivar os professores a refletirem
sobre suas proprias praticas em sala de aula, com a pretensdo de adequa-las as necessidades dos
educandos. E importante ressaltar que isso ndo significou comparar as diferencas e semelhancas
entre esses dois sistemas lingiiisticos, mas sim fornecer subsidios metodoldgicos para refletir
sobre as contribui¢Oes diddticas para o ensino/aprendizagem dessas linguas. Por isso, afirma
Barbosa (2003), no documento escrito em andlise, citado anteriormente, “Lingua materna e
lingua estrangeira na escola: o exemplo da bivaléncia”, organizado por Prado e Cunha (2003),
referindo-se ao Projeto Bivaléncia,

a propria nocdo de “projeto” indica que as solugdes ainda ndo foram
encontradas mas que existe, uma hipétese de trabalho a ser experimentada e
nutrida de contetdos e de praticas negociadas, conjuntamente, pelos professores
de lingua(s), no respeito de suas especificidades. (In: Prado e Cunha, 2003, p.
147)

Com relacdo ao que propde o documento escrito, em andlise, a respeito do Projeto
Bivaléncia, Cerdan (2003), também citado no material escrito que analisa o Projeto Bivaléncia,
organizado por Prado e Cunha (2003), esclarece que este projeto nasceu no Brasil em 1994, fruto
de uma parceria entre os Bureaux de Cooperation Linguistique et Educative (BCLE) e o
Conselho Nacional dos Secretarios de Educacdo (CONSED), para responder a duas preocupagdes
nacionais:

a) as dificuldades encontradas no ensino de portugués lingua materna (PLM);

b) a constata¢do do recuo do ensino de francés lingua estrangeira (FLE).

Nas palavras de Dahlet (2003), citado no documento “Lingua materna e lingua estrangeira
na escola: o exemplo da bivaléncia”, organizado por Prado e Cunha (2003),

Se, ao invés de conduzir o aprendiz a enfrentar isoladamente uma lingua
estrangeira que ele verd apenas como um cddigo dissociado do seu, optar-se por
uma conduta integrada, isso quererd dizer que se buscard aproximar o ensino da
lingua materna (LM) e da lingua estrangeira (LE), apelando para lagos e
relacdes entre os componentes das linguas a aprender e, entre esses
componentes e outros parametros do ato da aprendizagem. (In: Prado e Cunha,
2003, p.33)
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,

E salutar a ressalva de que, com base no que foi apresentado até aqui, se entende que o
Projeto Bivaléncia permitiu ao educando construir conhecimento a partir do reconhecimento do
que ja dominava em termos lingiiisticos, conforme aponta Trevise (1993), citado por Cunha
(2003), um dos organizadores do documento escrito, em andlise, ao estabelecer que a apreensdao
de um segundo sistema lingiifstico “se dard com ajuda de processos cognitivos que trardo o
desconhecido para o conhecido, através dos conhecimentos ja construidos” (p.58). Desse modo,
pode-se concluir que o Projeto Bivaléncia nos conduz a desnaturalizagdo de que a lingua
estrangeira apresente uma outra visdao de mundo oposta e/ou superior aquela vivida na lingua
materna.

Na qualidade de proposta, apresentada por Prado e Cunha (2003), de aproximacdo de
ensino de lingua materna (LM) e lingua estrangeira (LE), ndo houve equivalentes, a época, ao
Projeto Bivaléncia. A cren¢a na mudanga gerada pelo Bivaléncia foi constantemente expressa
com base na hip6tese de que “dando certo em franc€s, a mesma metodologia pode ser aplicada ao
portugués com as mesmas vantagens técnicas” (DAHLET, 2003, p.42).

Trabalhar com o ensino de linguas estrangeiras valorizando e respeitando os
conhecimentos culturais e lingiiisticos da lingua materna, partindo da comparagio entre essas
linguas para alcancar as diferencas e, entdo, o que hd de novo, em termos de conhecimentos, sé
reforca a op¢do pelo referencial tedrico apresentado ao primeiro capitulo desta dissertacao.
Optamos pela proposicdo do ensino de linguas estrangeiras com base numa perspectiva
multicultural, ancorada na interculturalidade “como estratégia de democratizagdo do saber”,
defendida por Tramonte (2003, 2007) e no incentivo, respeito e valorizacdo da pluralidade
cultural apontados por Canen (2001, 2002, 2005, 2007, 2008). Além disso, contamos com as
contribui¢des de Moita Lopes (1996, 1998, 2002, 2003) para discutir o papel do ensino de linguas
na sala de aula de educagdo bdésica, de Soares (2002, 2003) para tratar do papel da escola na
condicdo de transmissora da linguagem formal, Figueiredo & Glenadel (2006) para discutir o
papel do ensino de francé€s e com as contribui¢des de Candau (2002, 2003, 2005, 2008) e Moreira
(1996, 1997, 1999, 2002, 2003, 2005, 2006, 2008), para ampliar as discussdes relativas a
perspectiva multicultural.

Essa proposta de integracdo entre lingua estrangeira (LE) e lingua materna (LM), baseou-
se na formacdo bivalente dos professores de portugués lingua materna (PLM) e francés lingua

estrangeira (FLE), os quais poderiam mediar o processo de ensino/aprendizagem dessas duas
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linguas. Todavia, perante a compartimentacdo dos ensinos, que distinguem lingua materna (LM)
e lingua estrangeira (LE), a concretizagdo do processo poderia ser comprometida. Por isso, no
inicio da escolarizacdo bivalente, em contexto brasileiro, trabalhou-se com um momento de
sensibilizagdo reflexiva, alternando, aos poucos, com a abertura a percep¢des da diversidade
cultural sem prever o uso comunicativo em LE, pois “sabe-se que € possivel interessar-se por
uma lingua estrangeira sem querer fald-la” (DAHLET, In: Prado e Cunha, 2003, p.47).

Segundo José Carlos Cunha, 2003, citado em “Lingua materna e lingua estrangeira na
escola: o exemplo da bivaléncia”, organizado por Prado e Cunha (2003), muitas vezes,
desconhece-se 0 que se faz no processo ensino/aprendizagem de lingua materna (LM) ou de
lingua estrangeira (LE); ndo hd articulacdo evidente e sistemdtica entre elas. Perde-se a
oportunidade de aproveitar no ensino de lingua estrangeira (LE) os conhecimentos adquiridos
pelos alunos em lingua materna (LM). Distingue-se o aprendizado dessas linguas,
compartimentando-as em disciplinas distintas, como se o processo fosse um processo distinto.
“As praticas de sala de aula e os pressupostos tedricos (lingiiisticos, metodoldgicos etc) que estao
na base do ensino/aprendizagem da LM e da LE, permanecem demasiadamente afastados uns dos
outros” (p.57).

Aproximar essas linguas, tanto do ponto de vista tedrico quanto do ponto de vista da
pratica didatico/pedagdgica de sala de aula, favoreceu uma apropriagdo mais significativa de uma
e de outra lingua. Para Trevise (2003) (apud Cunha, 2003, p.58), os alunos aprendem um segundo
sistema lingiifstico com a ajuda dos processos cognitivos que trazem “o desconhecido para o
conhecido”, ou seja, os conhecimentos ja construidos facilitam a apreensdo de novos. Além do
mais, a semelhanca entre as duas linguas ndo justifica o distanciamento, que ocorre na prética,
entre suas metodologias, objetivos, programas e conteidos.

Sob a perspectiva do Projeto Bivaléncia, a integragdo do ensino do portugués lingua
materna (PLM) e do francés lingua estrangeira (FLE) permitiu a introducdo, no cenario escolar,
da formac¢do de uma consciéncia critica da diversidade de regras de linguagem e do contexto
social em que estdo representados. Dessa forma, torna-se possivel considerar que o Projeto
Bivaléncia se aproximou das preocupacdes das autoridades brasileiras, uma vez que por meio do
dominio desses conhecimentos de respeito e integracdo as diversidades sociais e culturais,
também propostos por Canen (2005) e Tramonte (2007), constrdem-se uma formacgdo cidada

integral e critica do mundo em que se vive.
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Isto nos remete a Mey (1998), quando estabelece que a lingua se relaciona com as
demandas humanas de pertencimento, constru¢do e desenvolvimento social, referindo-se,
portanto, a forma como uma sociedade se expressa. Com base nesta vertente, ressaltamos que
apesar de um falante individualmente perceber sua expressao lingiiistica como um traco pessoal,
¢ importante conscientizd-lo da construcao social que levou a este resultado, pois de outro modo,
“uma lingua verdadeiramente “individual”, estritamente egocéntrica, ndo seria entendida por
ninguém. O contexto que torna a lingua possivel é também o contexto que permite ao individuo
ser ele mesmo, e usar sua lingua de acordo com os seus desejos pessoais” (p.77).

Moita Lopes (1996) acrescenta que o ensino de uma lingua estrangeira (LE) ndo deve
restringir-se ao ensino de habilidades que atendam somente as demandas educacionais, mas deve
também permitir ao educando prosseguir mais facilmente, possibilitando-lhe entrar em contato,
por meio da aprendizagem de lingua (s) estrangeira (s) com outras perspectivas culturais que
favorecam a consciéncia e compreensdao de sua propria cultura. A educagdo, segundo Moita
Lopes (1996), deve prover no aluno meios de agir e transformar o mundo que o cerca, conforme
seus interesses, por isso, afirma que “o ensino de LE fornece ao aprendiz uma base discursiva,
através de seu engajamento na negociagdo do significado via discurso escrito, que pode ser
ampliada mais tarde via discurso oral” (p.134).

Entende-se, portanto, que, por meio da interacdo lingiiistica entre francés lingua
estrangeira (FLE) e portugués lingua materna (PLM), o Projeto Bivaléncia propiciou aos alunos,
favorecidos por ele, a oportunidade de entrar em contato com uma outra cultura, incentivando-os
desde o inicio a observarem as diferencas e aproximagdes partindo da origem latina comum as
duas linguas. Para Tramonte (2007), o enfoque interacional no ensino de linguas estrangeiras
“permite uma melhor compreensdo da importincia da percepc¢ao da pluralidade cultural que hoje
direciona o ensino de linguas, [...] além de comunicar-se, o aluno precisa inteirar-se dos valores
que norteiam outras culturas” (s/p).

Ainda com relagdo ao que se apresenta no material escrito sobre o Projeto Bivaléncia,
Dahlet (2003), citado neste documento, entende que,

o processo de integracdo de L1 (LM) e L2 (LE) s6 pode funcionar se os sujeitos
dessas praticas forem constituidos em atores de suas préticas e se o universo de
discurso construido pela integra¢do, na interface dos dois ensinos, for um
universo que redna e afaste tudo ao mesmo tempo, porque aparece entre eles.
(In: Prado e Cunha, 2003, p. 51-52)
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Considerando que um aprendizado ndo parte da estaca zero, mas sim das representacoes e
construgdes cotidianas de conhecimento, € possivel afirmar que, na passagem do aprendizado de
uma lingua a outra, o aluno estabeleca relacdes lingiifsticas a partir de seus conhecimentos
interiorizados. Por isso, entende-se que o professor de lingua estrangeira (LE) precisa
conscientizar-se de que pode permitir a0 educando estabelecer relacbes com a lingua materna
(LM), destacando aproximagdes e diferencas lingiiisticas entre as linguas, permitindo que o
conhecimento de novas situagdes culturais possa levd-lo ao melhor conhecimento do outro e de si
mesmo. Isso é confirmado em Auada e Fonseca (2003), citadas por Prado e Cunha (2003), em
“Lingua materna e lingua estrangeira na escola: o exemplo da bivaléncia”, organizado por Prado
e Cunha (2003), ao afirmarem que o Projeto Bivaléncia ‘“valoriza a inter-relacio lingiiistica e
procura despertar os professores para as vantagens que esse trabalho traz para o processo de
ensino/aprendizagem” (p. 75).

Ao pretender que a proposta de integra¢do das linguas, materna e estrangeira, se desse,
ainda, nos cursos de formacgdo de professores de portugués lingua materna (PLM) e francés
lingua estrangeira (FLE), teve-se a intencdo, com a pratica do Projeto Bivaléncia, de que o
processo de ensino/aprendizagem lingiiistico acontecesse simultaneamente, como pode ser
confirmado em Dahlet (2003), citado no documento escrito “Lingua materna e lingua estrangeira
na escola: o exemplo da bivaléncia”, organizado por Prado e Cunha (2003), “a integracdo se
beneficia da existéncia da corporagdo profissional bivalente dos professores de PLM-FLE, que
constituem os mediadores por exceléncia da mutualidade buscada na aprendizagem das duas
linguas” (p.47).

Por isso, inicialmente, de acordo com o que foi apresentado no material escrito, em
andlise, trabalhou-se no Projeto Bivaléncia com elementos de sensibilizacdo reflexiva entre as
duas linguas (materna e estrangeira), a fim de que, a partir do processo de constru¢do da
diversidade cultural, o aluno pudesse aproximar os conhecimentos ja construidos numa lingua
para a apreensdo da outra, tornando, assim, a aprendizagem significativa, até porque segundo
Cunha (2003), um dos organizadores do documento escrito “Lingua materna e lingua estrangeira
na escola: o exemplo da bivaléncia”, organizado por Prado e Cunha (2003), a semelhanca entre as
duas linguas ndo justifica o distanciamento, que ocorre na pratica, entre suas metodologias,

objetivos, programas e conteudos. Ainda, para o autor, “compreender um funcionamento de
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linguagem em francés leva (o educando) a refletir sobre 0 mesmo funcionamento em portugués”
(p.69).

Cunha (2003, p.67-68), no material escrito, “Lingua materna e lingua estrangeira na
escola: o exemplo da bivaléncia”, organizado por Prado e Cunha (2003), apresenta um exemplo
de estratégia pedagdgica elaborada e experimentada por uma professora de portugués e francés de
Belém, no qual se mostra a seguinte atividade:

1. Titulo: Escrever cartdes-postais.

2. Publico: pré-adolescentes (11-12 anos) no sistema escolar.

3. Suporte: cartdes-postais redigidos em francés e em portugués e cartdes-postais virgens

de Belém.

4. Objetivos programdticos:

- entrar em contato com alunos de Toulouse;

- dar informacgdes sobre a regido amazonica e sobre Belém;

-solicitar informagdes sobre Toulouse e a regido Midi-Pyrénées.

5. Objetivos lingiiisticos:

- empregar diferentes férmulas de introducdo e de conclusao utilizadas neste tipo de texto

em franc€s e em portugués;

- utilizar diferentes tipos qualificativos em francés e em portugués.

Constatamos que a atividade apresentada acima pretende partir do universo cultural dos
educandos para, entdo, apresentd-los um outro, para isso estima-se que a produg¢do em portugués
lingua materna (PLM) conduza-os ao aprendizado do francés lingua estrangeira (FLE) como um
novo conhecimento lingiifstico a ser adicionado e ndo imposto. A estratégia de utilizacdo de
cartOes-postais € muito acessivel ao aluno, tendo em vista que o objeto pode ser adquirido
facilmente e a baixo custo, além disso, faz parte do cotidiano de qualquer cidadao,
independentemente de seu pais de origem, perceber que ¢ um material comprado por turistas.
Neste caso, os alunos poderdo enviar e receber os cartdes, favorecendo o contato com a lingua
estrangeira e com o falante nativo, contando, € claro, com o auxilio do professor para sanar
possiveis dividas e dificuldades do campo lingiiistico.

Entendemos, portanto, que esta estratégia didatico/pedagégica nos remete ao
multiculturalismo critico questionador de preconceitos e esteridtipos e valorizador da pluralidade

cultural, apontado nesta dissertacdo, com base em Canen (2001, 2002, 2005, 2007, 2008), de
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Moreira (1996, 1997, 1999, 2002, 2003, 2005, 2006, 2008) e Candau (2002, 2003, 2005, 2008).
O educador sob esta perspectiva trabalha a fim de que sua pratica pedagdgica lhe permita refletir
e problematizar os caminhos escolhidos para transmitir e construir conhecimentos junto a seus
alunos, considerando que tanto ele (educador) quanto o aprendiz sejam sujeitos ndo-neutros, ou
seja, portadores de identidades culturais, étnicas, raciais, religiosas etc, sendo necessario enfatizar
que como sujeitos multiculturais que somos, influenciados por histérias de vida e procedimentos
identitérios, que trabalhemos a fim de “incorporar o papel do professor como pesquisador em
acdo, problematizando a pseudoneutralidade tanto no ato de ensinar como no de pesquisar”
(CANEN, 2008, b, p.299).

Porém, a discussdo posta, at¢ o momento, pela integracdo lingiiistica, metodoldgica e
programdtica do ensino de francés lingua estrangeira (FLE), relacionando-se com os
conhecimentos internalizados de portugués lingua materna (PLM), é desconstruida por Danicle
Moore (2003), também citada no documento escrito que analisa o Projeto Bivaléncia, quando
Moore (2003) apontar aspectos diversos da discussdo, chamando aten¢do para a existéncia dos
professores de linguas estrangeiras adeptos ao “tudo em francés”, os quais concebem a aquisi¢ao,
o processo ensino/aprendizagem da lingua estrangeira por meio do contato direto com a lingua-
alvo, ou seja, em condicdes que, segundo eles, melhor se aproximem das condi¢des de utilizagao
pratica da lingua estrangeira. “Essas posi¢des t€ém como argumento, entre outros, o esforco de
expor o aluno a lingua estrangeira, tendo como modelo a crian¢a que adquire sua lingua materna”
(p-89).

Durante muito tempo este foi o perfil do acesso ao conhecimento de linguas estrangeiras,
porém numa época tomada pela rapidez tecnoldgica e mididtica que contribuem para a
aproximagdo das culturas no mundo, € preciso superar a desigualdade de oportunidades de acesso
ao conhecimento que por tanto tempo existiu em nosso pais. Posi¢cdo que se confirma em
Tramonte (2007) que apresenta como perspectiva que “a superacdo da desigualdade de
oportunidades de acesso ao conhecimento é um aspecto relevante quando falamos de uma
realidade tdao excludente quanto a brasileira”(s/p). Acrescida pela contribuicdo de Canen (2007)
que, numa perspectiva critica do multiculturalismo propde que se veja o multiculturalismo como
uma tentativa de didlogo e negociacdo de estratégias que combatam os padrdes impeditivos ao
avanco da produgdo do conhecimento multicultural desafiador e valorizador da pluralidade e

diversidade identitaria e cultural.
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Concordamos com Moita Lopes (2002), quando argumenta que a sala de aula de linguas
estrangeiras € privilegiada pelo fato de preconizar um ambiente favordvel ao didlogo cultural.
Aprender uma lingua estrangeira ultrapassa a funcdo de atuar numa outra cultura questionando,
desenvolvendo e construindo o significado das relacdes histdricas, sociais e culturais que se
estabelecem no encontro da lingua estrangeira com a lingua materna. Desse modo, Moita Lopes
(2002) afirma que “aprender a construir significados em LE, € aprender a se construir como
sujeito discursivo” (p.194), na medida em que o aprendizado de linguas estrangeiras represente a
constru¢do social do educando.

Portanto, refletir sobre a relevincia da alternancia lingiiistica, estabelecida entre o
portugués lingua materna (PLM) e o francés lingua estrangeira (FLE), apresentada pelo Projeto
Bivaléncia, significa refletir sobre o ensino de lingua estrangeira a luz das contribuigdes
recebidas da lingua materna (LM) e, dos beneficios, tanto para os educandos quanto para os
professores, dessa facilitacdo da constru¢cdo dos conhecimentos em francé€s lingua estrangeira
(FLE). Ainda segundo Prado, Putziger e Santos (2003), autoras citadas no documento escrito
“Lingua materna e lingua estrangeira na escola: o exemplo da bivaléncia”, organizado por Prado
e Cunha (2003), ao se analisar a prética do Projeto Bivaléncia, é importante considerar os
conhecimentos prévios dos educandos em lingua materna (LM), pois as aproximagdes estruturais
e lexicais, entre elas, “poupam as dificuldades enfrentadas pelos alunos, cuja lingua materna nao
pertence ao grupo das linguas neolatinas, as possibilidades de exploracdo das semelhancas sdo
evidentes” (p.124).

Logo, entende-se que a integracdo lingiiistica promovida pelo Projeto Bivaléncia permitiu
introduzir no universo escolar o desenvolvimento de metodologias que permitiram uma troca
intercultural, ou seja, com base na confrontacido e negociacdo de saberes, oferecendo elementos
lingiiisticos que facilitassem a comunica¢do e a ampliacdo do universo cultural dos alunos,
perspectiva presente em Tramonte (2007). Superar a desigualdade de acesso ao conhecimento e
ampliar a oportunidade de intercambio cultural e de possibilidades de expressdo e comunicagao,
fazem da experiéncia vivida com o Projeto Bivaléncia uma boa justificativa para que o acesso ao
ensino de linguas estrangeiras, integrando pressupostos lingiiisticos, metodoldgicos e culturais,
seja considerado um direito, um requisito aos alunos que freqiientam a escola publica, em grande
parte oriundos das classes populares e excluidos do acesso ao conhecimento de linguas

estrangeiras.
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Perspectiva presente, também, nas palavras de Tramonte (2007),

a democratizagdo do acesso a lingua estrangeira (LE) estd intrinsecamente
ligada ao tema da diversidade cultural que vem adquirindo crescente
importancia na atualidade [...] € preciso pensar na construcdo de alternativas
concretas que representem, na pratica, iniciativas de democratizacdo em todos
o0s niveis, e, relevantemente, no campo de acesso ao conhecimento. (s/p)

O Projeto Bivaléncia promoveu ndo s6 aproximagdes e integracdOes lingiiisticas, mas
também um processo de construcdo social, a partir do processo de interagdo entre professor e
aluno na sala de aula de lingua estrangeira, levando-nos ao entendimento de que “o conhecimento
¢ um processo para o qual colaboram aqueles envolvidos na pratica de sala de aula, ou seja,
compartilha-se aqui a idéia de que o conhecimento € uma constru¢do social” (MOITA LOPES,
1996, p.95). Sendo assim, € possivel entender a educacdo como um processo sécio-cultural em
que professores e alunos interagem a fim de construirem conjuntamente conhecimento, tirando,
deste modo, o centro da aprendizagem do educando, caracterizando-se a aprendizagem em sala
de aula “pela interacdo social entre os significados do professor e os dos alunos na tentativa de
constru¢cdo de um contexto mental comum [...] a educacgd@o € vista como um desenvolvimento de

conhecimento conjunto” (MOITA LOPES, 1996, p.96).

2. Analise das entrevistas:

A primeira professora a ser entrevistada'* atualmente exerce sua atividade docente numa
escola de educacdo bésica de ambito federal, portanto, distante da realidade que atingiu o Projeto
Bivaléncia, considerando que este atendeu a escolas de ambito municipal e estadual. Esta
professora, na verdade, participou do processo de negociacdo entre as Secretarias de Educacgao e
o Consulado francé€s, mas nao fez uso deste Projeto em sua pritica docente, pois em 1994,
quando o Projeto Bivaléncia teve inicio, ela estava ingressando na escola de ambito federal,
citada anteriormente. A segunda professora a ser entrevistada'’, indicada pela entrevistada 1,

além de participar de processos de negociacio para a implementacdo deste Projeto, utilizou-o em

'* Apesar de a professora trabalhar num colégio situado na zona sul da cidade do Rio de Janeiro, esta entrevista se
deu por e-mail, considerando que a entrevistada apresentava um problema ortopédico que a impossibilitava de
locomover-se. A impossibilidade do aguardo de sua recuperacdo deveu-se ao curto tempo que se tem para a
conclusdo dos Cursos de Mestrado.

' Esta professora trabalha na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, portanto, dada a distincia geografica e a
impossibilidade de encontra-la pessoalmente, esta entrevista também foi por e-mail.
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sua prética docente. E importante ressaltar que, tendo em conta a ética da pesquisa, os nomes das
professoras entrevistadas serdo mantidos em sigilo, sendo, portanto apontadas como entrevistada
1 e entrevistada 2.

O Projeto Bivaléncia surgiu na década de 1990, mais precisamente em 1994, na cidade de
Santos sob a lideranca da professora Gisela Guidi da Universidade de Santos e de acordo com a
entrevistada 1, porque “o estreitamento do ensino/aprendizagem do PLM e do FLE mostrou-se
muito benéfico para os alunos”( Da entrevista com a professora de francé€s 1 em abril de 2008).
De acordo com os dados levantados, a proposta foi plenamente aceita e apoiada pela Embaixada
da Franga que, em parceria com as Secretarias de Educac@o do Brasil, promoveu cursos de
formacao continuada para os professores com o objetivo de divulgar a proposta e refletir sobre o
desenvolvimento do Projeto Bivaléncia. Porém, mesmo tendo sido divulgado nacionalmente, nem
todas escolas e estados desenvolveram o Projeto. A professora entrevistada 1 aponta que, para as
escolas que apoiaram a iniciativa e se propuseram a desenvolver o Projeto Bivaléncia,

Houve periodos de formagcdo em diferentes pontos do Brasil e da
Franga, no ambito do CREDIF (Centre de Recherche et de Diffusion du
Frang:ais16), infelizmente jd extinto, mas que contava com pesquisadores
de renome, Daniel Coste e Janine Courtillon dentre outros. Esses
pesquisadores contribuiram de modo muito significativo para a reflexdo
sobre o projeto. (Da entrevista com a professora de franc€s 1 em abril de
2008)

O que se confirma na fala da professora entrevistada 2,

Ndo participei das reunides iniciais, mas sei que vdrios professores
brasileiros e franceses no Brasil discutiam a necessidade de um projeto
para (re) integrar o FLE no contexto brasileiro. (Da entrevista com a
professora de francés 2 em abril de 2008)

Além das redes publicas de ensino bdsico, algumas universidades brasileiras assinaram
este acordo de cooperagdo lingiiistica bilateral, de acordo com as entrevistadas, com o intuito de
refletir sobre o ensino do portugués lingua materna (PLM) e do francés lingua estrangeira (FLE)
por meio da integracdo metodoldégica entre essas duas linguas “no contexto escolar, assumindo
que os alunos trazem em LM (lingua materna) uma prdtica discursiva importante” (Da entrevista
com a professora de francés 2 em abril de 2008). Para tanto, propds-se que ja nos cursos de

graduacdo de professores das duas linguas, fosse visada a andlise de um ensino/aprendizagem

' Centro de Pesquisa e de Difusdo do Franceés.
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com base na integracdo portugués lingua materna (PLM) e francés lingua estrangeira (FLE),
“incentivando os professores a refletirem sobre suas proprias prdticas em sala de aula, a fim de
melhor adaptd-las as necessidades dos alunos”, nas palavras da entrevistada 1(Da entrevista com
a professora de francés 1 em abril de 2008).

Para as professoras entrevistadas € importante ensinar linguas estrangeiras, sejam elas
quais forem, no mesmo grau de importincia, a fim de que o aluno tenha a possibilidade de
ampliar seus conhecimentos culturais e de construir um olhar critico e dialégico com diferentes
concepgoes culturais. Isso € explicitado quando € dito,

-

E necessdrio ensinar linguas estrangeiras, em geral, quanto mais,
melhor. Acredito que Francés, Inglés e Espanhol devem ter a mesma
importancia. E preciso fazer ver aos alunos que outras culturas tém
muita importdncia, cada lingua - que traz consigo a ou as culturas,
dependendo do que se ensina —contribui para saber compreender que
cada povo tem diferentes visées sobre a vida, visées que devemos
conhecer e respeitar. (Da entrevista com a professora de francés 1 em
abril de 2008)

Sendo o Francés uma lingua que traz junto, culturas (da Franga, do
Québec, da Bélgica, do Senegal, etc...), s6 pode ser riqueza estudar mais
esse idioma também. O mundo moderno exige que nos posicionemos
pelo plurilinguismo e é nessa perspectiva que devemos nos colocar como

professores de FLE. (Da entrevista com a professora de francés 2 em
abril de 2008)

Considerando, por exemplo, o advento da internet que, além do imediatismo tecnoldgico
traz consigo a possibilidade aproximacdo entre individuos nos mais diversos paises do mundo €
necessdrio, segundo Tramonte (2003), que se considere o ensino da lingua estrangeira como uma
possibilidade de democratizacdo de acesso a um conhecimento mais amplo e “como um
instrumento de promocgdo social do educando como sujeito de seu processo de aprendizagem”
(p.5). Esta visao se coaduna com a perspectiva multicultural de Canen (2002 b), se considerarmos
que o ensino de linguas estrangeiras numa perspectiva multicultural deve ‘“trabalhar por uma
sociedade mais justa e democratica, deve buscar meios de fugir dos radicalismos ou dogmatismos
que congelam as identidades e perpetuam as discriminagdes” (p.176).

A participacdo destas professoras no Projeto Bivaléncia, pautou-se na crenca de que o
aluno, partindo dos conhecimentos lingiiisticos, gramaticais e culturais de sua propria lingua,

pode aprender o francés lingua estrangeira (FLE) por meio da interagdo com o portugués lingua
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materna (PLM), considerando que esta perspectiva de comparacao desses discursos possibilitasse
uma melhor compreensdo ndo s6 dos mecanismos e funcionamentos dessas linguas, como
também das culturas materna e estrangeira.

Segundo as entrevistadas,

Era um projeto que pretendia estreitar o ensino/aprendizagem de PLM e
FLE, de modo a tirar o mdximo proveito da aprendizagem das duas
linguas, fazer com que os alunos utilizassem e transferissem de uma
lingua para a outra as estratégias de compreensdo de textos e do
discurso em geral, as competéncias que tém em LM e as adquirem
/constroem em uma LE. (Da entrevista com a professora de francés 1 em
abril de 2008)

Era e ainda é uma proposta de dar visibilidade a um trabalho de
integragdo diddtica de prdticas pedagogicas de PLM e FLE. Aqui em
Porto Alegre, pelo menos duas colegas conseguiram ainda integrar
outras dreas do conhecimento: artes, informdtica, historia, por exemplo.
Nao se concebe mais uma escola em que diferentes dreas do
conhecimento sejam trabalhadas de forma isolada. Interagdo,
cooperagdo, troca, autonomia, reflexdo sdo essenciais. Esse projeto tem
esse foco: partir do trabalho em equipe de professores para trazer esse
mesmo tipo de dindmica para a sala de aula. Além disso, é preciso que
haja um debate sobre o que o trabalho em lingua na sala de aula
(materna e estrangeira), trazendo a tona questées como a gramdtica, a
corregdo, a expressdo critica e criativa dos alunos, por exemplo. (Da
entrevista com a professora de francés 2 em abril de 2008)

Essa interacdo entre as linguas materna e estrangeira dentro de um mesmo contexto
educacional aproxima-se da proposta de Tramonte (2003) de que € importante “partir do possivel
e palpavel, quando se fala em escola publica para ultrapassar seus limites, alargando o universo
cultural das classes populares e suas possibilidades de compreensao e “leitura do mundo” ” (p.6),
além de propor que a didética do ensino de lingua estrangeira se dé por meio de um processo de
“negociacdo” entre professor e aluno.

Por isso, € salutar recorrer a Soares (2002), quando argumenta que a distdncia entre a
linguagem que o aluno das classes populares traz consigo e a linguagem exigida como “padrao”
pela escola, cria um conflito na relacdo que se estabelece entre esses atores, pois ao estabelecer
“uma escola fundamentalmente a servico das classes privilegiadas” (p.6), cujos padrdes

lingiiisticos sdo ditados como “legitimos”, acaba por estigmatizar e censurar a linguagem trazida
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pelos alunos das classes populares, contribuindo, assim, para “uma das principais causas do
fracasso dos alunos pertencentes a essas camadas, na aquisi¢dao do saber escolar” (p.6).

Partindo do principio de que vivemos a necessidade de estimular um ambiente
educacional questionador do preconceito as diferencas e de esteriétipos, € possivel considerar que
o Projeto Bivaléncia, mesmo ndo tendo sido apresentado como multicultural explicitamente,
prima pela constru¢cdo de propostas e priticas multiculturais, na medida em que, representem
“uma perspectiva que busca desafiar a construcdo das diferencas e dos preconceitos [...] a
sensibilidade a pluralidade cultural e a desconstru¢do de discursos que silenciam ou estereotipam
o outro” (CANEN, 2002 b, p.187).

Diante do exposto, é importante ressaltar que aprender uma lingua estrangeira (LE)
significa ter acesso a uma nova cultura, a diferentes manifestagdes culturais que nos remetem a
possibilidade de conhecimento de um “outro” sem, no entanto, ter de imitd-lo. Portanto, aprender
linguas estrangeiras significa ter acesso a “perspectiva plurilingiie, que considere as
especificidades dos grupos com os quais atua” (TRAMONTE, 2007, s/p).

No entanto, Moita Lopes (1996) lembra que nao se deve esquecer que aprendemos linguas
estrangeiras com objetivos diversos. O ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira por
motivagdo instrumental (énfase na leitura), reduzindo a motivagdo integrativa, tem o objetivo de
atender a demandas da aprendizagem na leitura de dreas muito especificas enfraquecendo, por
vezes, “aspectos culturais da LE que estd aprendendo” (p.39). Ao passo que o ensino de linguas
estrangeiras que leve em conta o bilingiiismo para tornar-se bicultural pode, por outro lado, “ser
um objetivo muito elitizante” (p.39). Por esta razdo propde que o ensino de linguas estrangeiras
seja focado em objetivos mais simples e possiveis de serem alcancados, partindo da reflexdo do
que € importante e interessante ensinar a alunos que poucas chances terdo de expressar esses
conhecimentos por meio da fala. Moita Lopes (1996) afirma que

na maioria das escolas, parece que enfatizar uma motivacdo instrumental seria
uma abordagem muito mais coerente com a realidade. Isto inclusive recuperaria
a posicdo de descrédito que a disciplina (lingua estrangeira) atingiu, ja que o
professor teria um objetivo mais claro e tnico — ensinar a ler, que parece mais
relevante — para ser realizado e provavelmente com sucesso nas condicdes
existentes. (p.40)

E, ainda, acrescenta,

independente dos objetivos educacionais mais gerais relacionados com a
aprendizagem de LEs, tais como a possibilidade de se tornar consciente do
fenomeno da linguagem através do distanciamento da lingua materna que a
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aprendizagem de uma LE oferece e a possibilidade de entrar em contato,
através da aprendizagem de LES, com aspectos de outras culturas que
favorecam a compreensdo da sua prépria [...] ajuda no desenvolvimento da
habilidade da leitura em lingua materna. (MOITA LOPES, 1996, p.131-132)

E possivel constatar, entio, que a concepgdo maior do Projeto Bivaléncia era, por meio de
situagdes do cotidiano, “tornar o aluno consciente daquilo que ele jd sabia, mas ndo sabia que
sabia” (Da entrevista em abril de 2008), nas palavras da professora entrevistada 1, sem esquecer
que “cada contexto, neste pais imenso, era muito diferente” (Da entrevista com a professora de
francés 2 em abril de 2008). De acordo com a entrevistada 1, foram tomadas como situacdes
cotidianas, a producgdo escrita (carta, bilhete etc), a apreensao de informacdes (leituras diversas) e
a comunicag¢do oral, como fica explicito em “o objetivo é na comunica¢do escrita, a disposi¢do
de uma informag¢do num aniincio de jornal, a formatag¢do de uma carta, de uma bula de remédio,
e na comunica¢do oral, a apresentacdo de determinada mensagem - um telejornal, uma
entrevista, um programa de jogo ou de calouros na TV , etc” (Da entrevista em abril de 2008).
Partindo destas nocdes e atos de falas, o trabalho pautou-se em trés eixos principais. O primeiro
com base nos aspectos socio-culturais das duas linguas, o segundo partiu da ampliacdo do
dominio lingiifstico e estrutural em lingua materna (LM) para construir sentido em lingua
estrangeira (LE) e o terceiro pautou-se numa reflexdo sobre a lingua e a linguagem nas duas
linguas.

Para que o Projeto Bivaléncia pudesse se desenvolver plenamente era preciso uma grande
sintonia de trabalho entre os professores de portugués lingua materna (PLM) e francés lingua
estrangeira (FLE), pois “trabalhavam em conjunto para elaborar as atividades a serem feitas em
sala de aula. Planejavam e avaliavam juntos” (Da entrevista em abril de 2008), de acordo com
dado colhido na entrevista 1. Nao havia a necessidade de ser o mesmo professor para as duas
disciplinas, pelo contrdrio, havia a possibilidade de serem professores diferentes, porém, o
trabalho tinha que, necessariamente, ser em conjunto, nas palavras da professora 1, “Era um
trabalho que pedia muitas horas de reflexdo, muito estudo teorico” (Da entrevista em abril de
2008).

Além disso, como ressalta a entrevistada 2,

Havia uma comissdo nacional com tutoria do Professor Jean-Louis
Chiss que debatia regularmente com representantes de diferentes
cidades o que estava se fazendo localmente. Inicialmente havia uma
coordenagdo da professora Gisela Guidi, de Santos. As equipes se
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formaram de diferentes formas. No Rio Grande do Sul, a APFRS
(Associagdo de Professores de francés do Rio Grande do Sul) coordenou
esse trabalho com as dificuldades que um trabalho voluntdrio acarreta.
(Da entrevista em abril de 2008)

As professoras entrevistadas ressaltaram a importancia do trabalho em equipe para o €xito
do Projeto Bivaléncia, na medida em que a constru¢do de um ambiente favordvel, e a0 mesmo
tempo ligado, ao contexto do aluno pudesse fazé-lo partir de seus conhecimentos prévios para
outros que pudessem ampliar suas formas de constru¢do de conhecimento e de visdo de mundo,
reconhecendo a diferenca entre as diferentes culturas, sem, no entanto, desprezar a sua propria.
Recorremos a Moreira (2002), ao propor que se dialogue com base no multiculturalismo critico'’,
questionando as diferencas e as relacdes de poder que as produzem e, como estratégia pedagogica
de enriquecimento das discussdes e reflexdes sobre curriculo, cultura e diferenca no espago
escolar.

E importante salientar que os Pardmetros Curriculares Nacionais (1998) permitiram uma
nova reflexdo sobre a lingua estrangeira que favoreceu uma nova visdo no que diz respeito ao
ensino/aprendizagem de lingua estrangeira, ao afirmar que,

Ao mesmo tempo, ao promover uma apreciacdo dos costumes e valores de
outras culturas, contribui para desenvolver a percepcdo da prépria cultura por
meio da compreensdo das culturas estrangeiras. O desenvolvimento da
habilidade de entender/ dizer o que as outras pessoas, em outros paises, diriam
em determinadas situagdes leva, portanto, a compreensdo tanto das culturas
estrangeiras como da materna. (p.37)

Moreira e Candau (2003) convidam-nos a concebermos a escola como um ‘“cruzamento
de culturas”, fazendo-se necessario que o professor reveja seu olhar, sua postura e sua capacidade
de identificar a diversidade de culturas presente no universo escolar. Para que um curriculo possa
ser construido a partir de uma perspectiva multicultural, ndo basta introduzir ou acrescentar temas
sociais e culturais, é preciso que se questione e se desnaturalize a realidade atual. Portanto, “a
escola, neste contexto, mais que transmissora da cultura, da “verdadeira cultura”, passa a ser
concebida como um espaco de cruzamento, conflitos e didlogo entre diferentes culturas” (p.160).

A partir da abordagem acima, argumentamos que, no que diga respeito a avaliagdo, o
propédsito do Projeto Bivaléncia ndo se desfez. Assim como no cotidiano programdtico das

atividades desenvolvidas em sala de aula, o aspecto da articulacdo entre francés lingua

' O autor caracteriza o multiculturalismo critico como capacidade e esforco de desnaturalizagio e questionamento
das relagdes de poder envolvidas nas situagdes em que as diferencas coexistem (p.18).
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estrangeira (FLE) e o portugués lingua materna (PLM), valorizando os conhecimento que os
alunos ja dispunham, manteve-se no enfoque avaliativo do ensino/aprendizagem. “Na realidade,
tendo em vista as especificidades locais, cada equipe propos suas modalidades de avaliagcdo
coerentemente com as seqiiéncias pedagogicas planejadas” (Da entrevista com a professora de
francés 2 em abril de 2008). Ao passo que a entrevistada 1 ressalta especial atencdo dada a
interpretagdo de textos com respostas em portugués lingua materna, a fim de que o educando
pudesse, por meio do dominio de seu idioma, demonstrar sua percep¢do sobre o material
selecionado,

Nas palavras da entrevistada 1,

Um dos aspectos da Bivaléncia que influenciou a avaliagdo foi o enfoque
dado a avaliagdo de interpretacdo de textos, com respostas em lingua
materna, o que permite uma percep¢do mais acurada da compreensdo
que o leitor teve do texto em LE, evitando a simples localizacdo de
passagens que dizem respeito a pergunta feita. (Da entrevista em abril
de 2008)

As professoras entrevistadas apresentaram um panorama muito geral sobre a pratica
avaliativa no Projeto Bivaléncia, pois, como ja foi dito anteriormente, havia encontros para
discutir e propor estratégias de ensino/aprendizagem, mas os professores tinham liberdade de
aplica-las (as avaliacdes) livremente. A entrevistada 1, por ndo ter praticado o Projeto Bivaléncia
em sala de aula, discursou sobre o que se propunha para esta etapa pedagdgica do aprendizado.
Enquanto a entrevistada 2, que participou do Projeto, na prética, declarou que cada equipe, de
acordo com as necessidades do grupo atendido, aplicava estratégias de avaliagdo coerentes com o
propésito do Projeto Bivaléncia e com a realidade local, porém, sem explicitar exemplos mais
detalhados.

A avaliagdo, embora haja quem discorde, ndo é um processo meramente técnico,
tampouco neutro, ela envolve sentimentos, ideologias e posicionamentos que definem seus
rumos, ainda que ndo sejam, claramente, perceptiveis. Do mesmo modo que propde o Projeto
Bivaléncia, para Canen (2001), o professor que toma como ponto de partida o contexto cultural
em que estdo inseridos os educandos “terd muito mais chances de conseguir bons resultados na
avaliacdo efetuada no decorrer de seu curso” (p.15), na medida em que desse modo o professor
contribui para o fortalecimento da auto-estima dos educandos.

Um processo de avaliagdo aliado a uma perspectiva valorizadora da diversidade cultural

de educandos e institui¢des de ensino, estimuladora de politicas e priticas de comprometimento
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com 0 sucesso escolar e com o das institui¢des educacionais, “brotardo” do efetivo repensar sobre
os critérios de avaliacdo.

De acordo com Guba e Lincoln ¥, citados por Canen (2005), a partir dos anos 80 e 90,
toma for¢a a defesa de uma avaliagdo diagnodstica ou formativa, “voltada ao cotidiano das
instituicOes educacionais” (p.102). A pratica de avaliacdo sob a perspectiva somativa e
classificatdria executada ao final do processo, com vista a classificar os alunos em aptos e ndo
aptos, comega a “conviver’” com a perspectiva diagndstica ou formativa que objetiva, por meio de
vdrias atividades e instrumentos avaliativos, ter acesso aos inimeros “estdgios” do processo
ensino/aprendizagem.

A drdua tarefa de avaliar apresenta-se, neste momento, como uma estratégia de trabalho
que se associa ao cotidiano a fim de facilitar a compreensdo da situacdo por meio de informagdes

N

que levem os personagens nela envolvidos a interpretacido, entendimento e intervengdo do
processo. E nesta perspectiva de conscientiza¢io que recorremos a Saul (2006), quando propde
uma avaliacdo caracterizada como um processo descritivo, analitico e critico e cujo compromisso
maior seja o de “fazer com que as pessoas direta ou indiretamente envolvidas em uma agdo
educacional escrevam a sua “prépria histéria” e gerem as suas proprias alternativas em acdo”
(p.61).

Ainda de acordo com Canen (2005):

Considero que, nos anos 2000, que vivemos agora, poderiamos superar as
dicotomias e trabalhar as tensdes da avaliacdo, entendendo que se trata de um
processo politico que, se de um lado pode legitimar a exclusdo, se for
compreendido apenas em seus aspectos técnicos, pode, por outro lado, ser
trabalhado em uma perspectiva transformadora, voltada ao sucesso escolar e
das instituicdes educacionais. (p.104)

A autora acima aponta o que, a seu ver, se constituem como as principais tensoes a serem
trabalhadas em uma avaliacdo transformadora, multicultural, desafiadora de preconceitos e

valorizadora da diversidade cultural.

' De acordo com Guba e Lincoln, a avaliagio nos tltimos cem anos passou por “geracdes” que lhe atribuiram
diferentes funcdes. A primeira caracterizou-se pela mensuragdo, aplicacdo de testes padronizados e pelo papel
tecnicista do avaliador. A segunda, pela énfase na defini¢do de objetivos de aprendizagem. A terceira pela introdugéo
do cardter de julgamento 4 avaliacdo que deveria ser analisada pelo mérito e relevancia do objeto ou pratica
avaliados. A quarta geracdo volta-se a avaliacdo construtivista e responsiva que se sustenta na necessidade de
construgdo da avaliacdo por todos os envolvidos no processo educacional, por meio de negociagdo, sem padrdes ou

critérios definidos a priori. (Canen, 2005, p. 101- 103).



132

A primeira delas, avaliagdo objetivista /avaliacdo responsiva, consiste em estar atento a
necessidade de adequacdo dos critérios avaliativos, de aprendizagem e/ou de desempenho
institucional, ao contexto social ao qual se aplica, a fim de “levar em conta a diversidade cultural
na avaliagao” (p.104).

A segunda tensdo, universalismo-relativismo, pauta-se na questdo de que, ao avaliar com
base em critérios, ditos “universais”’, em verdade, construidos a partir da ideologia representativa
de uma parcela social; € preciso dialogar, constantemente, com o contexto a ser avaliado, caso
contrdrio, “estamos “relativizando” nossas “grandes” verdades e nossos critérios “universais’para
valorizar a diversidade, (...) em vez de avaliarmos, apenas, para homogeneizarmos e
uniformizarmos tudo e todos” (p. 105).

A ultima, formativa/somativa; diagnostica/classificatoria, pode ser amenizada se houver
equilibrio. A avaliagdo somativa pode auxiliar o processo avaliativo da aprendizagem e/ou de
desempenho institucional, se associada a um processo de avaliacdo diagndstica, baseado em uma
diversificacdo de instrumentos de avaliagdo.

Tramonte (2003a) argumenta que “a educacdo intercultural reforca a possibilidade de
vivenciar a mundializacdo” (p.1), ou seja, € preciso que se desenvolva no processo de
ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras, situacdes pedagdgicas que possibilitem ao
educando, por meio da experi€éncia com outros universos culturais, refor¢ar o “ponto de vista da
democratizacio da cultura dos povos, contribuindo para a tolerancia, combatendo esteriétipos e
preconceitos e desmistificando o mito da superioridade cultural” (p.1).

De acordo com Bohn (1988), citado por Tramonte (2003), “o conhecimento deve imergir
da propria natureza da acdo interativa dos acontecimentos da a¢do educativa”(p.9). Isso significa
dizer que pode ser possivel que assim como o processo de ensino/aprendizagem, também a
avaliacdo em lingua estrangeira pode ser negociada entre professores e educandos, na medida em
que juntos possam escolher, questionar e avaliar procedimentos e materiais didaticos que
contemplem o processo educativo e a realidade a que se aplicam. Isso aconteceu com o Projeto
Bivaléncia que, como foi apontado pelas professoras entrevistadas anteriormente, nao
apresentava um modelo pré-estabelecido de avaliacdo, no entanto deveria ter como principio
norteador a proposta de trabalho de ensino/aprendizagem que movia o Projeto, no que diz
respeito a diversidade cultural no interior das salas de aulas e aos conhecimentos prévios dos

educandos.
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Diante do exposto, € de se considerar que o Projeto Bivaléncia representou uma realiza¢io
cientifico-institucional coletiva entre Brasil e Franca, contribuindo, portanto, para a reflexdo de
uma cultura de renovagdo e reformulacdo no campo do ensino/aprendizagem tanto de linguas
estrangeiras quanto de lingua materna. Seu nascimento se deu em 1994, mas, desde o inicio dos
anos 1990, autoridades do campo educacional, sejam em ambito municipal ou estadual, tinham
como objetivo maior reformular o ensino de linguas subsidiado por projetos inovadores. Segundo
Cerdan, 2003, citado em “Lingua materna e lingua estrangeira na escola: o exemplo da
bivaléncia”, organizado por Prado e Cunha (2003), estes acordos reunidos conhecidos como
Formagdo Integrada de Linguas (FIL) “baseavam-se no treinamento para a pritica de uma
metodologia centrada no trabalho em grupo e na autonomia dos alunos, tornando mais eficaz o
ensino/aprendizagem do PLM e do FLE” (p.17).

Como ja foi ressaltado anteriormente pelas professoras entrevistadas, o Projeto Bivaléncia
promovia encontros para a discussdo e formagao dos professores que aderiram a esta prética, na
Franca e no Brasil, no caso deste ultimo em Salvador'®. Contava-se, para tanto, com reunides
semanais para preparacao dos cursos e do material, com reunides mensais para harmonizaciao dos
métodos e intercambio entre as diversas equipes regionais e, em média, dois semindrios por ano
com professores que vinham da Franca que abordavam temas como, “leitura, gramatica textual, a
utilizacdo da imagem em aula de lingua, a oralidade e a comunicagdo, as relagdes entre lingua
materna e lingua estrangeira e a gestdo da aula” (CERDAN, In: Prado e Cunha, 2003, p.24).

Segundo os estados e em fung@o dos recursos humanos locais, os esforcos
voltaram-se para a formagdo continua e o acompanhamento pedagdgico das
equipes bivalentes ou para a pesquisa universitiria e a introdugcdo da
problematica da Bivaléncia na formagao inicial, no seio dos departamentos de
metodologia ou de ciéncias da educacdo. Essa implantacdo depende igualmente
do grau de investimento das autoridades educativas, do estado ou do municipio,
sem esquecer a forte motivacdo e o dinamismo sempre renovado dos membros
da Comissdo Nacional em seus respectivos estados. (CERDAN, In: Prado e
Cunha, 2003, p.25)

Estar presente e atuante no Projeto Bivaléncia demandava do professor muito tempo livre
para as reunides semanais, semestrais e semindrios de formagdo continuada, além disso,

demandava também tempo disponivel para estudos, pesquisas e constante contato entre oS

' Os encontros regionais aconteciam em Salvador (Bahia) pelo fato de Martine Cerdan, A época adida lingiifstica, ser
responsdvel pelo Bureaux de Coopération Linguistique et Educative* (BCLE) e coordenadora nacional do Projeto
Bivaléncia.

* Agéncias de Cooperagdo Lingiiistica e Educativa.
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professores que dividiam as turmas de lingua materna (LM) e de lingua estrangeira (LE). Por
1sso, como 0s encontros regionais aconteciam em Salvador alguns professores comecaram a
encontrar dificuldades de ordem burocratica para se deslocarem até os locais dos encontros, pois
isso significava ausentarem-se de algumas de suas atividades pedagdgicas cotidianas. Cerdan
(2003), citado no documento escrito “Lingua materna e lingua estrangeira na escola: o exemplo
da bivaléncia”, organizado por Prado e Cunha (2003), acrescenta que uma das grandes
dificuldades consistiu na implementacdo de semindrios nacionais de formacdo continuada para
que contemplasse um maior nimero de professores em funcdo da ‘“reducdo de créditos
concedidos, associada a extensdo do territdrio brasileiro” (p.29), e outra foi a dificuldade para
nomear um coordenador nacional em periodo de tempo integral e com dedicagdo exclusiva que
pudesse se deslocar territorialmente, ““ a fim de efetuar um trabalho de aproximacgao” (p.29).

Fruto dessas e de outras limitagcdes e/ou restricdes, o Projeto Bivaléncia perdurou por
quatro anos, ou seja, findou em 1998, como afirmaram as professoras entrevistadas. Contudo
cada uma delas ressaltou aspectos diferentes representativos da extin¢cdo do Projeto Bivaléncia.

Para a entrevistada 1,

A grande dificuldade foi formar equipes PLM / FLE que tivessem
hordrios em que pudessem trabalhar conjuntamente. Somou-se a isso o
fato de o hordrio de um colégio ter impedimentos de vdrias ordens para
ser possivel colocar professores de PLM e FLE em turmas nos mesmos
dias e tendo os mesmos hordrios livres. Como qualquer projeto,
Bivaléncia demandava dos professores muitas horas de preparagdo, de
planejamento, de discussdo e avaliacdo das acoes. Muitas vezes, havia
interesse por parte dos professores de FLE mas, ndo por parte dos
professores de PLM e vice-versa. (Da entrevista com a professora de
francés 1 em abril de 2008)

A entrevistada 2, ressaltou a perspectiva cientifico-institucional afirmando que,

Na realidade um projeto nacional como esse é muito dificil e caro. A
Embaixada da Franca por muito tempo conseguiu manté-lo. Tudo em
Educagdo exige tempo, e na realidade seria preciso formagdo local
continua. Além disso, a formac¢do que houve com missoes de vdrios
professores da Franca e deslocamento da Professora Gisela Guidi,
contemplava o FLE. Seria importante que tivesse tido um acordo com o
MEC para um projeto em conjunto. Ndo houve também possibilidade de
que uma universidade brasileira assumisse integrando setores de PLM e
FLE. (Da entrevista com a professora de francés 2 em abril de 2008)
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A entrevistada 2 apontou que, na regido sul do pais, houve extensdo da filosofia do
Projeto Bivaléncia para outras dreas de conhecimento, “pelo menos duas colegas conseguiram
ainda integrar outras dreas do conhecimento: artes, informdtica, historia por exemplo” (Da
entrevista com a professora de francés 2 em abril de 2008), mesma regido geogrifica onde
Cristiana Tramonte (2007), um de nossos referenciais tedricos, desenvolve o Projeto “Dialogando
com o mundo: trocas interculturais e ensino de lingua italiana”, em convénio com a Universidade
Federal de Santa Catarina que, mesmo sem atender ao territério nacional como o Projeto
Bivaléncia, pode-se considerar que coincidem no desenvolvimento da perspectiva de
“transformar uma limitagdo em uma possibilidade”(s/p).

Além disso, ao tentar integrar disciplinas trabalhadas isoladamente, constata-se uma
priatica multicultural sob a perspectiva de Canen (2002, b) de que partindo da prética
multicultural de desafio a construcdo das diferencas e dos preconceitos € possivel construir
praticas curriculares multiculturais sob trés aspectos. Primeiro, compreendendo a constru¢do da
identidade como proviséria e ndo como fato consumado; segundo, associando discursos de
diversos campos, e, por dltimo, concebendo a avaliagdo como conhecimento dos universos
culturais dos alunos e ndao como classificagdo em “bons” ou “maus” alunos. Nesta perspectiva,
“trabalhar no sentido de promover uma visio das identidades como frutos de construcdes, sempre
provisdrias e hibridas, pode ser um importante ponto em propostas curriculares multiculturais”
(p-191).

Torna-se, entdo, necessério que se questione a formacao dos futuros professores com base
numa perspectiva multicultural tendo como foco a andlise de “seu potencial para a discussdo da
diversidade e das diferencas” (CANEN, 2008, b, p.298). O trabalho do professor sob a Gtica
multicultural deve pautar-se na sensibilizacdo a diversidade cultural tanto por parte de si proprios
quanto por parte dos educandos. E importante nio se deixar levar pelo campo das visdes
estdticas, do pensamento tnico, optando pela “pluralidade paradigmatica defendida pelo olhar
multicultural” (CANEN, 2008, b, p.300). Assumir esta pratica significa valorizar as diversas
contribui¢des e alternativas paradigmadticas, romper com barreiras curriculares e trabalhar a
importancia da valorizagdo e da conscientizacdo do acesso “a pontos de vista culturais plurais”
(CANEN, 2008, b, p.301).

As professoras entrevistadas sobre o Projeto Bivaléncia explicitaram suas participacdes no

Projeto Bivaléncia por acreditarem na validade da proposta de interagdo e articulacdo entre
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francés lingua estrangeira (FLE) e portugués lingua materna (PLM). Apesar da novidade que
surgia, essas docentes acreditaram que a proposta e/ou inten¢do politico/pedagdgica poderia
beneficiar, principalmente, aqueles educandos, que, oriundos das classes populares, tivessem
pouca oportunidade na vida prética de utilizagdo real de uma lingua estrangeira. De acordo com a
entrevistada 2,

Em Porto Alegre, eu vivenciei duas experiéncias pedagogicas que me
permitiram compreender melhor esse projeto. Primeiramente, em uma
escola particular de forte influéncia piagetiana e na rede municipal,
como professora de FLE, com proposta construtivista de escola por
ciclos. Alids, foi na rede municipal de Porto Alegre que pude trabalhar
com trés colegas que desenvolveram segiiéncias pedagogicas
interessantes na logica do projeto. (Da entrevista com a professora de
francés 2 em abril de 2008)

Levamos em consideragdo, com base nas entrevistas, que o Projeto Bivaléncia trabalhou
na perspectiva da abordagem comunicativa partindo da observagado, da reflexdo e da andlise de
elementos lingiiisticos que contextualizassem essa abordagem interativa, fazendo com que deste
modo o educando fosse levado a construcdo e a descoberta do funcionamento tanto do francés
lingua estrangeira (FLE) quanto do portugués lingua materna (PLM), na medida em que “a
interacdo entre linguas é imprescindivel, inevitdvel. A interacdo, a reflexdo sobre os pontos
comuns entre duas ou mais linguas desenvolve a sensibilidade lingiiistica de um individuo” (Da
entrevista com a professora de francés 1 em abril de 2008).

Considerando que o Projeto Bivaléncia teve por objetivo integrar a diddtica do francés
lingua estrangeira (FLE) e do portugués lingua materna (PLM), a “bivaléncia” representou um
elo entre essas duas linguas, enriquecendo a reflexdo sobre o ensino de uma lingua estrangeira
(LE) a luz das contribui¢des dessa interacdo com a lingua materna (LM), beneficiando tanto os
educandos quando os docentes, visto que “a aprendizagem é muito mais rentdvel se a pessoa
procura fazer associagdes, criar pontes entre fatos da lingua materna e da(s) lingua(s)
estrangeira(s)” (Da entrevista com a professora de francés 1 em abril de 2008).

A filosofia do Projeto Bivaléncia evitou o perigo apontado por Soares (2002) da distancia
entre a linguagem utilizada pela escola e a linguagem trazida por parte dos alunos considerados
de classes populares, consistindo num dos maiores problemas e conflitos entre educando e escola.

Para Soares (2002), o discurso em prol da democratiza¢ido da educacio popular é antigo, tomando

ora uma dimensdo quantitativa, em defesa da ampliacio de ofertas educacionais, ora uma
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dimensao qualitativa de reformas educacionais e da organiza¢@o do ensino. Porém, ainda segundo
Soares (2002), como ndo hd escola para todos e os que a ela tém acesso ndo conseguem aprender
e permanecer, sofrem a repercussao do “afunilamento que vai construindo a chamada “piramide
educacional brasileira” [...] que se d4 através da rejeicdo, pela escola, das camadas populares”
(p-.9-10), por isso, € fundamental a existéncia de Projetos que contestem esta realidade.
Nas palavras de Soares (2002),
a escola deveria transformar-se, aceitando as caracteristicas culturais e
linguisticas das camadas populares para, a partir dai, leva-las a aquisicdo dos
valores, comportamentos e linguagem das classes favorecidas, sem, entretanto,
pretender que elas abandonem sua identidade e heranca culturais. (p.35)
Superar a desigualdade de oportunidades de acesso ao conhecimento deve ser uma meta
na educacdo numa sociedade que, muitas vezes, exclui aquele que nao corresponde aos padroes
estabelecidos como relevantes e imprescindiveis para o ensino/aprendizagem, por isso “partindo
do objetivo claro de democratiza¢do do saber, deve-se priorizar a atuacdo dentro das condigdes
reais e de desenvolvimento das habilidades possiveis” (TRAMONTE, 2003, p.6). Ampliar o
universo cultural de nossos educandos € um direito garantido por lei e por meio do ensino de
linguas estrangeiras pode ser possivel auxilid-lo na “superacdo do sentimento de inferioridade
cultural”, como ressalta Tramonte (2007, s/p):
O ensino da lingua estrangeira nio é um territério neutro do saber, mas pode
representar um campo fértil de atuacdo critica, propositiva e democratizante.
Afinal, € a drea por exceléncia que permitird ao aluno das classes populares o
contato com outras culturas, uma abertura importante para acessar ao
conhecimento universal acumulado pela humanidade. (TRAMONTE, 2007, s/p)
Como apontam Tramonte (2007, 2003) e Soares (2002) ndo foi e, em algumas situagdes
continua ndo sendo, acessivel a classe popular inserir-se no campo educacional. Tendo nosso pais
uma origem escravocrata, pela qual s6 os descendentes dos senhores de engenho podiam ter
acesso a educacdo que, neste momento, acontecia de forma individualizada e, portanto,
dispendiosa, aqueles que ndo pertenciam a essa elite intelectual ndo podiam ter este privilégio.
Com a democratizac¢do legal do acesso ao conhecimento escolar os rumos da Educacio Brasileira
come¢am a mudar, porém a escola ao receber os alunos das classes populares ndo respeitando sua

linguagem, sua cultura, seus valores, culpa-o por ndo conseguir “adaptar-se, ajustar-se ao que lhe

¢ oferecido” (SOARES, 2002, p.11).
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Com o advento do que Tramonte (2007) chama de “Era da Informacdo”, além de
socializar o conhecimento por meio do aprendizado de uma lingua estrangeira, o educando tem a
possibilidade de desenvolver, por meio do convivio com experiéncias pedagdgicas junto a outros
universos culturais de reforcar “a possibilidade de vivenciar a mundializacao do ponto de vista da
democratizacdo dos povos, contribuindo para a tolerdncia e respeito a diversidade cultural”
(TRAMONTE, 2003 b, p.1).

Com relagdo ao Projeto Bivaléncia, o fato de ter acontecido em escolas publicas
(estaduais e municipais) demonstra a preocupacdo com uma conscientizagdo da necessidade de
uma mudanga de atitude com relagdo a educandos de classes populares, muitas vezes,
impossibilitados de terem acesso a outras manifestagdes culturais, deste modo desconstruindo
uma visdo elitista do ensino de linguas estrangeiras. Como apontam as entrevistadas, “o projeto
foi desenvolvido em escolas municipais e estaduais, atingindo, portanto alunos de classes menos
favorecidas”( Da entrevista com a professora de francés 1 em abril de 2008) e ainda, “o projeto
atingiu alunos de escolas municipais que se localizavam em bairros mais pobres e na periferia
de Porto Alegre”( Da entrevista com a professora de francés 2 em abril de 2008). Considerando o
principio interativo entre lingua estrangeira (LE) e lingua materna (LM) constituiu-se, desta
forma, uma didatica integrada das linguas,

0s professores que se engajavam no projeto valorizavam a lingua
materna, ndo tendo uma visdo de que era necessdrio aprender francés,
pois era uma cultura superior, que fez com que nos, de brincadeira,
chamdssemos colegas com essa visdo elitista de “vitivos da Franca. (Da
entrevista com a professora de francés 1 em abril de 2008)

As professoras entrevistadas reconhecem o mérito do Projeto Bivaléncia na tentativa de
minimizar e/ou reduzir as distancias diddtico/pedagdgicas entre o portugués lingua materna
(PLM) e o francés lingua estrangeira (FLE), permitindo aos alunos e professores, por meio da
aproximacao latina entre essas duas linguas, entender que a compreensdo na lingua materna (LM)
estimula o desenvolvimento de habilidades que auxiliam na aprendizagem da lingua estrangeira
(LE). Porém, as professoras ressaltam que esta preocupa¢do nio se iniciou com a implantacdo do
Projeto Bivaléncia, ja havia préticas didatico/pedagogicas que estimulavam a valorizacdo do
ensino democratizante de linguas estrangeiras.

Nos jd estavamos, pelo menos em Porto Alegre e outras cidades do Rio
Grande do Sul com esse tipo de problema resolvido. Entdo, o projeto
ndo trouxe novidade quanto a isso. A Associagdo de Professores de
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Francés do Rio Grande do Sul (APFRS) jd tinha desenvolvido a partir
do fim dos anos 80 e inicio dos 90, um projeto de introducdo do ensino
do FLE.Com alunos menores, nas classes populares em acordo com a
Secretaria Municipal em que materializamos muito do que jd se fazia
com alunos maiores na rede piubica no RGS. (Da entrevista com a
professora de francés 2 em abril de 2008)

E a entrevistada 1 aponta que sua prética de respeito ao conhecimento trazido pelo aluno

acontecia antes da pratica do projeto ao afirmar que,

Devo dizer que mesmo antes do Projeto Bivaléncia, desde que se
comecou a trabalhar a lingua a partir de compreensdo de textos,
portanto a lingua de modo ndo reduzido (a lingua em um texto auténtico
ndo perde a sua riqueza, um aluno pode ir mais adiante e construir
conhecimentos além daquilo que o professor indica, e vai aprendendo
ndo apenas verbos e vocabuldrio, raciocina, infere, associa, relaciona).
(Da entrevista com a professora de francés 1 em abril de 2008)

A entrevistada 1 vai além, mostrando a perspectiva multicultural inserida na pratica

didatico/pedagogica presente no Projeto Bivaléncia ao ressaltar que,

Dentre os professores com quem tive contato, posso dizer que a maioria
sempre procurou levar em conta a diversidade cultural, partindo, no
ensino de francés, de temas familiares aos alunos e que fossem do
interesse deles, ou que apresentassem interesse, mesmo ndo sendo
novidade. Os professores procuravam instigar a curiosidade,
desenvolver o hdbito da descoberta, do raciocinio. O ensino do FLE ndo
se limitava ao ensino de uma LE, procurava desenvolver nos alunos
diferentes habilidades para a aprendizagem em geral. (Da entrevista
com a professora de franc€s 1 em abril de 2008)

As falas destacadas acima indicam uma tentativa de praticas didatico/pedagdgicas
estimuladoras da reflexdo e do questionamento de abordagens plurais e criticas das praticas
curriculares homogeneizadoras. O argumento multicultural defendido, neste caso, ndo se dd em
termos folcldricos “reduzindo as estratégias de trabalho a aspectos exéticos, folcléricos ou
pontuais” (CANEN, 2007, p.93), mas, ao contrdrio, adota-se a visdo multicultural critica,
questionadora da constru¢do de preconceitos e esteriftipos “questionando a constru¢ao historica
dos preconceitos, discriminacdes, da hierarquizagdo cultural” (CANEN, 2007, p.93).

E unanime a concordancia entre as professoras entrevistadas do fato de que é muito
importante partir da realidade dos educandos para a realizacio de um trabalho
didatico/pedagégico no ensino/aprendizagem de francés lingua estrangeira que leve em conta a

diversidade cultural dos alunos e seja satisfatério para eles. Como aponta a entrevistada 2 “Partir
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sempre dos alunos quanto as suas possibilidades, realidades, mas levando-os a conhecer outros
que também sdo diferentes. Ficar s6 no seu mundo ndo ajuda a construir a consciéncia de quem
somos” (Da entrevista com a professora de francés 2 em abril de 2008).

Sendo o publico atendido pelo Projeto Bivaléncia de origem popular, encontrou —se na
compreensdo escrita um meio eficaz de alcancar esses alunos. Na verdade, acreditava-se que o
aluno poderia, por meio da compreensdo escrita, ter acesso a qualquer informacdo, a qualquer
assunto sempre comparando as realidades que o contextualizasse. Porém, ao longo do processo, a
intencdo era a de que a compreensdo e a producdo oral também fizessem parte do processo
ensino/aprendizagem, pois

ao trabalhar textos (escritos e orais) com o enfoque de
compreensdo/interpretacdo, baseando-se nos principios que orientam o
desenvolvimento de competéncia de leitura (alargando-a para a
competéncia de recep¢do de textos orais), pode-se partir sempre de
assuntos do interesse dos alunos. (Da entrevista com a professora de
francés 1 em abril de 2008)

Cabe ao professor ter sensibilidade para ouvir e entender os interesses de seus alunos para
proporcionar um ambiente interativo, atrativo e sedutor, mas cabe também a este profissional o
entendimento de que o gosto, a preferéncia por parte dos alunos é o ponto de partida,

necessitando, portanto, de ampliacdo e/ou renovagdo do campo de interesses.

Os alunos trazem muita informagdo para a sala de aula: eles gostam de
miisica, gostam de dangar, de esportes etc. O problema é que nada é
undnime. O que se precisa é sentir a turma e ver do que gostam. Na
realidade, isso exige muito do prof, pois ele deve levar o novo, o
diferente para que os alunos crescam. (Da entrevista com a professora de
francés 2 em abril de 2008)

E a partir de assuntos escolhidos pelos alunos, deve-se alargar o campo
de interesses, propondo assuntos que o professor considera relevantes,
mas que os alunos por iniciativa propria ndo escolheriam, por
desconhecer. (Da entrevista com a professora de francés 1 em abril de
2008)
Num ambiente escolar em que se trabalhava com o respeito a diversidade cultural trazida
pelos alunos respeitando seus olhares, seus valores e seus gostos, onde se trabalhava com a

interacdo entre portugués lingua materna (PLM) e francés lingua estrangeira (FLE), ressaltando

que por meio da aproximacdo latina fosse possivel desenvolver um melhor entendimento e
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compreensdo da lingua estrangeira, estabeleceu-se também a perspectiva de reconhecimento
daquele que € diferente sem estar subordinado a ele.
O que os toca muito é saber que outros jovens tém questoes semelhantes:
por ex. cuidado com sida, com uso de drogas, com miisica. Mas nada
disso ¢é fdcil, e o prof é um heroi a cada dia por tentar levar a
diversidade do aluno para a aula. (Da entrevista com a professora de
francés 2 em abril de 2008)

Por isso, atendendo e respeitando a légica proposta pelo Projeto Bivaléncia o material
didatico produzido para esses educandos nio poderia perder de vista o contato com a realidade
vivida por eles, acrescido daquilo que o professor acreditasse ser pertinente e relevante para a
formacdo cultural plural desses alunos. Retomamos que, como a entrevistada 1 ndo usou esses
principios em sua pratica docente, s foi possivel contar com o relato da entrevistada 2 de que
vivenciou a pratica de “partir de conceitos, de questoes particulares, de desejos e de muitos
sentimentos. A afetividade foi um grande ingrediente do trabalho de meus colegas em Porto
Alegre” (Da entrevista com a professora de francés 2 em abril de 2008).

A fala acima contraria Tramonte (2003) quando cita Magalhdes e Dias para tratar da
inadequacdo do ensino de linguas estrangeiras que prioriza o desenvolvimento da linguagem oral.
As autoras argumentam que esta pratica silencia os estudantes de classes populares, impedindo-os
de refletir criticamente sobre o papel democratizante e equalizador que o ensino/aprendizagem
pode apresentar. Para Tramonte (2003), precisamos entender o ensino de linguas estrangeiras
como uma socializacdo do saber historicamente acumulado pela humanidade e como “um
instrumento de promocgdo social do educando como sujeito de seu processo de aprendizagem”
(p-5).

Ao trabalhar com a multiplicidade, a diversidade e a pluralidade, o multiculturalismo,
aqui tratado por Canen (2001, 2002, 2005, 2007, 2008), o Projeto Bivaléncia considera que a
formacdo social e cidada se dd4 com base na pluralidade de identidades e culturas e que esta
multiplicidade e/ou hibridizacdo se incorpore aos curriculos e préticas pedagdgicas na medida em
que se considere que “a constru¢do da identidade [...] é formada na multiplicidade de marcas
construidas nos choques e entrechoques culturais” (CANEN, 2007, p.95).

Por conta do que foi apresentado € preciso considerar que, como defende Fleuri (2003),
desde que a pluralidade cultural foi eleita como tema transversal no contexto dos Parametros

Curriculares Nacionais, “o reconhecimento da multiculturalidade e a perspectiva intercultural, em
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ambito nacional ganharam grande relevancia social e educacional” (p.16), assim como o Projeto
Bivaléncia. Em ambito internacional, Fleuri (2003) considera relevante para os estudos da
intercultura, o fato de que “a globalizacio da economia, da tecnologia e da comunicacdo
intensifica interferéncias e conflitos entre grupos sociais de diferentes culturas” (p.16),
perspectiva também presente em Tramonte (2007)

Por isso, Fleuri (2003) aponta que,

em todos esses movimentos sociais € educacionais que propdem a convivéncia
democratica entre diferentes grupos e culturas, em Aambito nacional e
internacional, assim como a busca de construir referenciais epistemoldgicos
pertinentes, o trabalho intercultural pretende contribuir para superar tanto a
atitude de medo quanto a de indiferente tolerancia ante o‘“outro”, construindo
uma disponibilidade para a leitura positiva da pluralidade social e cultural.
Trata-se, na realidade, de um novo ponto de vista baseado no respeito a
diferenga, que se concretiza no reconhecimento da paridade de direitos. (p. 16-
17)

De acordo com as informacdes colhidas nas entrevistas, foram pensados e elaborados,
durante os estdgios de formacdo continuada, materiais que partissem de situacdes cotidianas e
simples vividas por um cidaddo, a partir das quais fosse possivel trabalhar os discursos culturais
existentes nestas informacoes, sem esquecer dos elementos culturais trazidos pelos alunos, como
era previsto no Projeto Bivaléncia. A intencdo era de que, por meio de textos e frases

20
“transparentes”

, € com base em exemplos auténticos, o professor pudesse orientar o educando
em sua reflexdo em lingua materna para por em pratica a compreensao oral e escrita.

Como ja foi exposto, a entrevistada 1 ndo praticou o Projeto Bivaléncia, mas esteve
presente a estagios e palestras de formacao continuada, por essa razao declara que: “vi durante os
nossos estdgios materiais que partiam, por exemplo, de historias em quadrinhos, tiras em
portugués, cartoes diversos (cumprimentar pelo aniversdrio etc), bilhetinhos, confrontando os
discursos das duas culturas, partindo das coisas conhecidas dos alunos” (Da entrevista com a
professora de francés 1 em abril de 2008).

A informacdo acima se confirma no relato da entrevistada 2, que, mesmo sendo

atualmente docente de ensino superior, participou dos estdgios de formagdo continuada e atuou

na pratica didatico/pedagégica do Projeto Bivaléncia. “Sem divida. Houve trabalhos de

% Diz-se que um texto ou até uma palavra é transparente, quando estd a partir da escrita muito préximo da lingua
materna, portanto de facil compreensdo mesmo sem o uso de um diciondrio.
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expressdo e de produgdo muito interessantes (cartazes, textos, ilustragoes, troca de mensagens
pela internet etc)” (Da entrevista com a professora de francés 2 em abril de 2008).

Para Canen (2002 b), trabalhar numa 6tica multicultural requer que sejamos criticos com
os discursos em nossa pratica docente, ou seja, ndo podemos ignorar o ambiente plural e diverso
de uma sala de aula, por isso é importante pensar em curriculos multiculturais que desenvolvam
perspectivas de valorizacdo da diversidade cultural, de construcdo de identidades culturais sem
homogeneiza-las, tendo em vista a existéncia de diretrizes determinadas por politicas curriculares
homogeneizadoras e centralizadoras. “Cabe a cada docente, empenhar-se em construir seus
discursos, sua narrativa, seu cotidiano, de forma a buscar seus proprios caminhos em educacio
multicultural”(p.192).

As professoras entrevistadas acreditam na importancia do debate e da reflexdo da
integracdo do portugués lingua materna (PLM) e do francés lingua estrangeira (FLE) na formacao
inicial de professores, contudo pensam, também, ser dificil reativar o Projeto Bivaléncia e/ou
outro que apresente as mesmas perspectivas, sem que haja “apoio institucional, mas agora com
uma universidade, ou vdrias, que pudessem integrar o debate do PLM e FLE” (Da entrevista com
a professora de francés 2 em abril de 2008).

A entrevistada 1, lembra que, além da integracio entre o portugués lingua materna (PLM)
e o francés lingua estrangeira (FLE), era preciso uma integracdo muito afinada entre os docentes
que ministrassem essas disciplinas em termos de tempo disponivel para estudar, elaborar
materiais, pensar, refletir, discutir e avaliar as propostas e préticas, sempre conjuntas. O que se
confirma em sua fala de que, “reativar o projeto seria muito dificil pelas mesmas razoes de sua
ndo continuagdo: falta de hordrios conjuntos e tempo por parte do professores, que correm de
um colégio a outro, para ganhar o suficiente para viver” (Da entrevista com a professora de
francés 1 em abril de 2008).

Outro aspecto apontado, neste caso, pela entrevistada 2, diz respeito ao tempo necessario
para que uma iniciativa no campo educacional, como esta do Projeto Bivaléncia por exemplo,
que requer empenho, dedicagdo e disponibilidade exclusivos, para que se possa avaliar o retorno
da prética didatico/pedagdgica. “Planejar em educagdo exige tempo e, muitas vezes, alids, na
maioria das vezes, os professores mais entusiasmados e dispostos a participar trabalham muito e
ndo tém disponibilidade para reunioes” (Da entrevista com a professora de francés 2 em abril de

2008).
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A professora entrevistada 1 ressalta que, apesar desta perspectiva dificil € possivel
identificar iniciativas praticas, mesmo que individuais, que estabelecam a meta de reflexdo
tedrica sobre a importincia e a contribuicdo da interacdo entre lingua materna e lingua
estrangeira, respeitando e valorizando as constru¢des lingliisticas e culturais trazidas pelos
educandos, na formacdo inicial de professores de linguas estrangeiras. Para tanto, aponta o
trabalho da professora Celina Maria Moreira de Mello na UFRJ que, inclusive,

fez parte do grupo de pesquisadores que delinearam a concepgdo teorica
da Bivaléncia. Participou, inclusive, de um primeiro grupo que, em
encontro na Franga, discutiu as questoes relativas a Bivaléncia e
elaborou a bibliografia que delineou os conceitos teoricos. (Da
entrevista com a professora de francés 1 em abril de 2008)

O que confirma a tese da professora entrevistada 2 de que
um projeto como este, precisa de apoio institucional mesmo, Secretarias
de Educacdo, Universidades e outros organismos para apoio (Servicos
Culturais, Embaixada da Franca e Associagdo de Professores de
Francés lingua estrangeira, por exemplo. (Da entrevista com a
professora de francés 2 em abril de 2008)

Os relatos das professoras que contribuiram para que este trabalho de pesquisa pudesse se
desenvolver, em muito contribuiram e acrescentaram ao levantamento feito na se¢do anterior do
material escrito que trata do Projeto Bivaléncia. Muito tempo se passou, as professoras seguiram
rumos educacionais de diferentes niveis, uma continua na educagdo bdsica e a outra estd no
ensino superior, mas a lembranca da perspectiva e da idéia central do Projeto Bivaléncia
permanece em suas memorias. Além disso, ter participado das discussdes, da elaboracdo de
material e/ou de desenvolver as atividades propostas na pratica cotidiana de sala de aula faz com
que seus discursos orientem-se pelo respeito e valorizagdo da diversidade cultural, presentes em
Canen (2005) e Tramonte (2007), nossos referenciais tedricos, e que o Projeto Bivaléncia seja
visto como uma tentativa de permitir aos alunos das classes populares terem acesso a outras
manifestacdes culturais e lingiiisticas, entendendo-as como acréscimo e contribui¢do para a
ampliacio de sua formagdo cidada, social e cultural e ndo como uma ameaca ou para subordina-

los ao outro.
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3. Perspectiva multicultural do Projeto Bivaléncia:

Em sintese, sendo o objetivo deste trabalho, identificar, analisar e apresentar os possiveis
potenciais multiculturais presentes no Projeto Bivaléncia, tomarei como norte para esta reflexao,
a andlise do documento escrito apresentado e as entrevistas realizadas. Para isso, recorro ao
referencial tedrico apresentado no primeiro capitulo, uma visio de ensino de linguas estrangeiras
subsidiada pela perspectiva intercultural, como “estratégia de democratizacio do saber” proposta
por Tramonte (2007) e a perspectiva multicultural incentivadora e valorizadora da pluralidade
cultural proposta por Canen (2005).

H4 que se considerar dois aspectos neste estudo, primeiro o de que, com o processo de
globalizacdo e da era do avango tecnoldgico tudo muda muito rapidamente e, a escola, na
tentativa de acompanhar esses avancos aceita imposi¢des mercadologicas que nio condizem com
o tempo escolar, que muitas vezes precisa ser visto e cuidado a partir de aspectos muito
particulares. Outro aspecto € o fato de os estudos sobre multiculturalismo serem ainda recentes
em nosso pais, o que faz com que Canen (2007) problematize o que se tem entendido por
multiculturalismo apontando que, para que o multiculturalismo contribua para uma educagdo
valorizadora da diversidade cultural, precisa superar posturas dogméticas “que tendem a congelar
as identidades e desconhecer as diferencas no interior das diferencas” (p.92).

Com base no documento escrito e nas entrevistas apresentados, fica explicita a inten¢do
de que, com a implantacdo deste Projeto, tenha sido possivel: (a) resgatar o valor do ensino da
lingua francesa, reduzido em fun¢do do poder socioecondmico exercido pelo inglés, em primeiro
lugar e em segundo pelo espanhol; (b) sanar dificuldades encontradas no ensino de portugués
lingua materna (PLM) dada a aproximacdo latina entre as linguas; (c) permitir ao aluno conhecer
uma outra cultura sem desvalorizar a sua propria e (d) levar o educando a analisar o uso da lingua
como expressao cultural.

No documento, nenhum trecho apresentou o termo multicultural, no entanto ¢é
implicitamente multicultural, em face da proposta do Projeto Bivaléncia de orientar o educando,
por meio da conduta integrada entre lingua materna (LM) e lingua estrangeira (LE), valorizando
os conhecimentos que ja possui para a aquisicdo de novos. De acordo com Canen (2005) e

Tramonte (2007), sdo multiculturais na medida em que, ao aprender uma lingua estrangeira tem-
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se a oportunidade de ampliar o universo cultural, ao conhecer outras culturas, concebendo a
multiplicidade, a diversidade e a pluralidade da formacao social.

Por isso, reconheco potenciais multiculturais como “a constru¢do, por meio do didlogo e
de praticas curriculares, de sujeitos culturais hibridos e sensiveis a pluralidade identitdria”,
proposto por Canen, Arbache e Franco (2001, b, p.175). Ter acesso a uma lingua estrangeira,
neste caso significa entender o que estd sendo aprendido, tornando o processo
ensino/aprendizagem mais real e familiar ao aluno. Percebendo que pode compreender esta
“nova” cultura e inseri-la em seu contexto social cotidiano, o aluno se sente mais confiante e
aberto a novos desafios, pois “o estudo de forma contextualizada é o melhor caminho, porque
oferece novas informacgdes e idéias, revela elementos da cultura e amplia o vocabulédrio dos
alunos. Em outras palavras, a educagdo deve estar inserida no mundo” (KESEN, 2007, s/p).

Para Moreira e Candau (2003), os professores devem partir de suas indagacdes e
inquietagdes quanto as orientacdes multiculturais nos processos curriculares dos diferentes
grupos sociais e culturais com que estdo em contato, a fim de ampliarem suas visdes de “cultura,
escola, ensino e aprendizagem”(p.157), que ndo mais respondem aos desafios do cotidiano
escolar contemporaneo. “Nosso propdsito € estimular nossos colegas a construirem e
desenvolverem curriculos de forma autdonoma, coletiva e criativa” (Candau e Moreira, 2003, p.
157).

Apesar dos esfor¢os, conquistas e contribuicdes de experi€ncias multiculturais que
transcendam o multiculturalismo benigno®' e afirmem vozes e visdes de grupos sociais e culturais
marginalizados, estd longe de se alcancar o que Robert Connell (apud Candau e Moreira, 2003)
denomina justica curricular, ou seja, verificar em que medida uma proposta curricular possa
contribuir, positiva ou negativamente, para a criagdo e/ou preservacdo ou nao, de desigualdades
no meio social ao qual o sistema educacional se insere.

Julgamos que, se os curriculos continuarem a produzir e a preservar divisdes e
diferencas, reforcando a situacdo de opressdo de alguns individuos e grupos
privilegiados, acabardo por sofrer. A conseqiiéncia podera ser a degradacdo da
educacdo oferecida a todos os estudantes. (CANDAU & MOREIRA, 2003, p.
157)

O mundo contemporaneo passa por uma reformulacdo, um deslocamento de tendéncias e

processos sociais fazendo com que as discussdes e reflexdes sobre cultura adquiram um papel

! Multiculturalismo benigno, aqui, significa identificar as diferencas e estimular o respeito, a tolerdncia e a
convivéncia entre elas.
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cada vez mais significativo na vida social. Para Featherstone (apud Candau e Moreira, 2003), ha
um momento de “recentralizacdo da cultura, expressa no aumento da importancia atribuida ao
estudo da cultura no ambito da vida académica” (p.158).

A polémica relacdo escola/cultura estd intimamente ligada ao processo educativo. Mesmo
se tratando de uma discussao histdrica, parece ser vista como inovadora, sendo vista por muitos
autores como “desafiadora para as préaticas educativas”. A escola € uma institui¢ao historicamente
autorizada a “transmitir cultura e oferecer as novas geragdes o que de mais significativo
culturalmente produziu a humanidade” (CANDAU & MOREIRA, 2003, p.160). E € esse o
modelo cultural que, ainda, perpassa no cotidiano escolar, a selecio de saberes, préticas e valores
apropriados, sob a égide da igualdade e direito de todos os cidaddos a educacgdo e a escola.

Diante do exposto, entendemos que tanto o Projeto Reflets/Brésil quanto o Projeto
Bivaléncia, tomados como estudos de caso nesta dissertacdo, apresentam semelhangas no que diz
respeito ao ensino/aprendizagem de lingua estrangeira, respeitando o universo cultural do aluno.
Ambos propdem a aprendizagem do francés lingua estrangeira (FLE) em processo de articulagdo
com o portugués lingua materna (PLM), de modo a que o educando parta de seu universo cultural
e lingiiistico para a constru¢do de conhecimentos de uma outra lingua, por conseguinte de uma
outra cultura.

Pensamos que convém lembrar, apesar de ja ter sido apontado no transcorrer deste mesmo
capitulo, que o Projeto Bivaléncia, que perdurou de 1994 a 1998, ndo se prolongou como Projeto
em grande parte da necessidade de se ter um professor de lingua materna e outro de lingua
estrangeira trabalhando, minuciosamente, articulados, além de disponiveis para os cursos de
formagdo continuada e palestras com os organizadores do Projeto. Sem nos esquecermos, € claro,
do pouco investimento pedagogico por parte das Secretarias Estaduais de Educacdo pelo pais
para que fosse vidvel ter condi¢des minimas para que os professores interessados pudessem
participar.

Quanto ao Projeto Reflets/Brésil, apresentado no capitulo 3, que teve sua implementacio
no inicio dos anos 2000 e ainda se encontra em vigor na rede municipal de educacao da cidade do
Rio de Janeiro, de onde foi originado, percebem-se poucos efeitos na rede estadual de educacdo
do Rio de Janeiro, tendo em vista as dificuldades pedagdgicas, indicadas no capitulo 3,

encontradas para sua utilizacdo. Como se trata de um método multimidia de ensino de linguas
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estrangeiras, € preciso que se disponha de recursos pedagdgicos muito especificos para que seja
efetivado na pratica.

Os Projetos Reflets/Brésil e Bivaléncia diferem quanto a abordagem que apresentam. O
Projeto Bivaléncia propunha o ensino de francés lingua estrangeira (FLE) articulado ao portugués
lingua materna (PLM) com base em estratégias didatico/pedagdgicas mais tradicionais, como
textos de livros, de jornais, de revistas, estorias em quadrinhos, videos etc, preocupando-se com a
transparéncia dos vocdbulos para a partir disso acrescentar novos conhecimentos. O Projeto
Reflets/Brésil avanga pelo fato de langar mdo de todos essas estratégias do Projeto Bivaléncia,
somadas a pratica de método que se dia por meio de DVDs, acompanhando a evolugdo
tecnoldgica e mididtica que se apresenta num mundo globalizado.

Num momento social em que o inglés impera por sua for¢a econdmica e tecnolégica e o
espanhol, em nosso pais, estabelece relacdes diplomdticas com os paises latinos, o francés se
torna uma op¢ao menos vidvel para quem almeja inserir-se no mercado de trabalho, atendendo as
expectativas mercadoldgicas de um mundo globalizado. Cabe, porém, ao professor de francés
lingua estrangeira (FLE) desafiar este cendrio e convencer a seus alunos de que ndo basta saber
uma lingua estrangeira para atender as exigéncias do mercado, € necessario, também, conhecer
outras linguas estrangeiras para melhor entender a sua prépria, como € o caso da aproximagao
latina entre portugués e francés e, de outro modo, vislumbrar a aprendizagem pluricultural como
um processo de transformacdo e conscientizagdo do que hd em nés e do que hd no outro.

Lembramos que de acordo com o site www.cultura.gov.br/franca br2009, o presidente da

Republica do Brasil, Luiz Inicio Lula da Silva, e da Franca, Nicolas Sarkozy, participaram do
lancamento oficial do Ano da Franca no Brasil dia 22 de dezembro, no Rio de Janeiro, com a
intencdo de aprofundar as relacOes franco-brasileiras nas dreas culturais, econdmicas,
universitdrias etc.

Segundo as informagdes recolhidas no site, indicado no pardgrafo anterior, a
implementacdo do Ano da Franga no Brasil € resultado da cooperagdo entre os setores
governamentais e privados, profissionais da cultura, artistas, intelectuais, pesquisadores,
sociedade civil e midia dos dois paises. Na Franca e no Brasil, as agdes sdo da competéncia dos
Ministérios da Cultura e das Relacdes Exteriores. H4 eventos previstos para todos os tipos de
publico: eventos populares gratuitos; eventos para um publico especializado (coléquios

universitarios, debates, encontros com escritores franceses); empresarial (féruns econdmicos,
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rodadas de negocios, saldes); eventos esportivos e para criancas (espetdaculos e filmes infantis,
circo); dentre outros. Portanto,

O objetivo do Ano da Franga no Brasil é levar para as diversas cidades
brasileiras um pouco da cultura francesa. A programagdo serd dividida
em trés conceitos: Franca Hoje, Franca Diversa e Franca Aberta. O
primeiro traduz a idéia da Frangca contempordnea como criagdo
artistica, o segundo ird trazer a diversidade da sociedade francesa, e o
terceiro, debates sobre os grandes temas da globalizacdo
(www.cultura.gov.br/franca br2009, acessado em 20 de dezembro de
2008).
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CONCLUSOES

A lingua e a cultura francesa jd gozaram de grande prestigio em nossa sociedade, em
especial, no século XIX e inicio do século XX. Mais recentemente, com o advento da
globalizacdo e das politicas neoliberais, a partir da década de 80 do século XX, o inglés
estabeleceu seu dominio econdmico e lingiiistico no mundo. No Brasil, pode-se dizer que além
deste ultimo, o espanhol ganhou relevo, a partir da constitui¢do, no inicio da década de 90, do
Mercosul. Sendo assim, esta pesquisa pretendeu dialogar com professores de linguas estrangeiras,
especialmente de francés lingua estrangeira (FLE), a luz das discussdes sobre ensino e avaliagio
da aprendizagem, e da perspectiva multicultural critica questionadora e problematizadora de
preconceitos e esteriotipos.

Nosso referencial tedrico nos subsidiou na busca por focalizar no ensino e avaliagdo do
francés como lingua estrangeira, em que medida a avaliacdo de proficiéncia em francés e os
Projetos Reflets/Brésil e Bivaléncia trabalham com preocupacdes multiculturais de respeito e
valorizacdo dos universos culturais dos educandos de classes populares e, analisar como os
Parametros Curriculares Nacionais, na qualidade de proposta curricular oficial contempla as
mesmas perspectivas para o ensino e avaliacdo de lingua estrangeira.

O ensino de linguas estrangeiras foi, aqui, explicitado, em primeiro lugar, como uma
ferramenta de acesso ao mundo globalizado, onde quem tem mais condi¢des de comunicar-se
com outras sociedades e culturas detém mais oportunidades de inserir-se no mercado de trabalho
associada a uma formacdo global, em que o educando seja conduzido a pensar, criar, sentir e agir,
constituindo-se como sujeito de sua constru¢do de conhecimento. Em seguida, com base em
nosso referencial tedrico da valorizacdo da diversidade e pluralidade cultural, problematizando
preconceitos e esteridtipos € no processo de democratizacdo de acesso ao ensino de linguas
estrangeiras, propusemos que o ensino de francés lingua estrangeira (FLE) se articulasse ao
portugués lingua materna (PLM), a fim de que o educando tivesse preservadas, sua identidade e
manifestacao cultural.

Pensamos que, ao partir dos conhecimentos prévios de lingua materna (LM), o aluno tem
maiores possibilidades de, por meio das aproximagdes e diferencas entre a cultura e a lingua,
materna e estrangeira, ampliar seus conhecimentos lingiiisticos, culturais e sociais sem se

submeter aqueles da cultura estrangeira. Além disso, num processo de ensino/aprendizagem e de
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avaliacdo onde se contemple uma perspectiva plurilingiie desenvolve-se um ambiente escolar
favoravel de respeito a autonomia e a diversidade.

Em termos tedricos, foi defendido que o ensino de linguas estrangeiras represente um
instrumento didético/pedagdgico educacional que auxilie o educando, por um lado, na ampliacdo
de seu universo cultural e, por outro lado, possibilite-o ter acesso a lingua estrangeira
estabelecendo relagdes com a nova cultura, porém, sem subordinar-se a ela. A empiria, por outro
lado, foi obtida a partir de relatos de professoras de francés que trabalham com alunos de classes
populares, explicitando as dificuldades de atuacdo docente com alunos discriminados
socialmente. De acordo com as professoras entrevistadas, o uso deste aprendizado, focando a
habilidade oral ndo é uma realidade, por isso, ensinar linguas estrangeiras para educandos de
classes populares significa trabalhar comparando e refletindo sobre as linguas, materna e
estrangeira, em outras palavras, sensibilizar o aprendiz para a existéncia de outras linguas, outras
culturas, auxiliando-o na compreensao de que todas sdo importantes e detém seu valor.

Esta articulagdo entre lingua materna (LM) e lingua estrangeira (LE) se confirma como
proposta dos Parametros Curriculares Nacionais — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira (1998), sob o
argumento de que, sendo a linguagem uma constru¢do social, cabe ao professor de linguas
estrangeiras ampliar os conhecimentos lingiiisticos, sociais e culturais de seus alunos, partindo de
sua realidade lingiiistica, social e cultural para, entdo, com base nas comparacdes entre lingua
materna e estrangeira construir novos significados lingiiisticos, sociais e culturais, detendo
dominio discursivo da lingua estrangeira em aprendizado. Acrescenta-se, ainda, o fato de que os
PCN - lingua estrangeira (1998) propdem uma prética avaliativa que contemple todo processo de
aprendizagem e ndo um s6 instrumento de avaliagdo ao final do processo, sob a defesa de que o
educando deve ser submetido a uma verificacdo da aprendizagem que ultrapasse o nivel
meramente técnico de controle por meio de notas e conceitos.

Em linhas gerais, os Parametros Curriculares Nacionais — 3° e 4° ciclos — lingua
estrangeira (1998), ttm como énfase categorias como o empenho discursivo do aprendiz, a
construgcdo social do significado, a visdo sociointeracional da linguagem e da aprendizagem
desenvolvendo, por um lado, a a¢do do aluno em seu processo de ensino/aprendizagem e, por
outro, os fatores histdricos, sociais, politicos e culturais relacionados a aquisi¢do de uma lingua
estrangeira e seus aspectos cognitivos. Ressaltamos que, durante a andlise do documento, foi

explicitada a observacdo de que se trata de uma proposta de reorienta¢do curricular que estimule
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as discussdes sobre o campo educacional sem cardter dogmatico ou impositivo. Entendemos que
se articula ao nosso referencial tedrico multicultural critico, por apresentar como objetivos para o
ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras, posturas estimuladoras da consciéncia critica da
linguagem, do mundo e da sociedade em que o educando estd inserido.

Sob esta perspectiva tomamos, como estudo de caso dois Projetos de
ensino/aprendizagem de francés lingua estrangeira (FLE) que contemplam a proposta de
integracdo entre as linguas materna e estrangeira, tanto em nivel de aprendizagem quanto de
avaliacdo. O Projeto Bivaléncia, que vigorou de 1994 a 1998, teve repercussdo nacional, em
ambito estadual e municipal, proporcionando aos educandos das classes populares a possibilidade
da aprendizagem e da consciéncia de uma expressdo lingiiistica e cultural distinta da sua.
Proposta que, anos mais tarde, vé-se, ideologicamente, representada no Projeto Reflets/Brésil,
que surgiu em 2002 e encontra-se em vigor atualmente, tendo sido implementada na rede
municipal de educacdo da cidade do Rio de Janeiro, por uma professora, que atua neste sistema
educacional, e que, assim como a proposta de estudo desta dissertacdo, acredita na aprendizagem
da lingua francesa associada a lingua materna dos alunos.

Ambos os Projetos, Bivaléncia e Reflets/Brésil, apesar de ndo serem, explicitamente,
denominados multiculturais, atendem, de acordo com nosso referencial tedrico, a nossa
expectativa de apontar uma proposta com potenciais multiculturais de uma educagdo que valorize
a preocupacdo em relacdo a diversidade cultural e lingiiistica dos aprendizes em sala de aula de
linguas, associados ao desafio a preconceitos e esteriotipos, na medida em que ambos os Projetos
tém como ponto de partida para o trabalho diddtico/pedagdgico, o respeito e a valorizacdo a
pluralidade cultural, social e lingiiistica trazidos pelos educandos, permitindo-lhes ver nesta
aprendizagem e em sua verificacdo, uma ponte para ampliarem seus conhecimentos e possuirem
mais ferramentas para lidarem com as demandas mercadoldgicas, sem, no entanto ameacarem
suas autonomias lingiiistica, social e cultural. Porém, vimos que o Projeto Reflets/Brésil
aproxima-se mais do mundo globalizado, marcado pelo avanco tecnoldgico e mididtico, por
tratar-se de método multimidia de ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras.

O Projeto Bivaléncia consistia em uma metodologia que levasse os professores de francés
lingua estrangeira (FLE) a elaborarem estratégias diddtico/pedagdgicas, em sintonia com 0s
professores de portugués lingua materna (PLM), sob o argumento de que desse modo, o aprendiz

teria melhor possibilidade de compreender os processos de formagdo de ambas as linguas
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conhecendo e reconhecendo as visoes de mundo de cada uma delas e, desenvolvendo habilidades
de metalinguagem que lhe permitissem analisar criticamente o uso da lingua nos processos de
interculturalidade.

Ja o Projeto Reflets/Brésil, se constitui num método organizado em dois DVDs e dois
livros relacionados ao material televisivo, em formato de telenovela com vinte e quatro li¢des
com duracdo de, aproximadamente, vinte minutos. O objetivo maior do Projeto € dar significado
ao ensino de francés lingua estrangeira (FLE) para alunos das classes populares, cujas
oportunidades de utilizé-la fora de seu pais sdo infimas. Neste caso, a estratégia consiste em atrai-
lo (o educando) com a midia, ou seja, a televisdo e o DVD, que atualmente estd ao alcance da
maioria dos cidaddos das diversas classes sociais.

Nossa opg¢ao por trabalhar a luz da perspectiva tedrica do multiculturalismo questionador
e problematizador de preconceitos e esteriotipos, valorizador da diversidade cultural, levou-nos a
dialogar com autores que concordam que, por meio da problematizacdo de conteudos, seja
possivel superar idéias preconcebidas e cristalizadas de esteridtipos de género, sexo, raca,
religido, classes sociais etc.

Buscamos identificar potenciais multiculturais, ou seja, elementos que configuram a
preocupagdo com a diversidade cultural, com o desafio a preconceitos, com respeito as culturas e
linguagens de origem, ainda que a palavra multicultural ndo seja citada, nos discursos e praticas
curriculares, explicitos ou implicitos, no discurso curricular oficial dos Parametros Curriculares
Nacionais — 3° e 4° ciclos — lingua estrangeira (1998) e na pratica dos Projetos Bivaléncia e
Reflets/Brésil, constatamos que nenhum deles, como jd foi descrito anteriormente, se denomina
explicitamente multicultural, mas observamos que nas trés andlises enfatizou-se a necessidade de
articulacdo do ensino da lingua estrangeira com a lingua materna, a fim de que o aprendiz
desenvolvesse relagdes e significados lingiiisticos, sociais e culturais entre as linguas. Com
relacdo aos Parametros Curriculares Nacionais para o ensino de lingua estrangeira (1998) ha
indicios de potenciais multiculturais, na medida em que apresentam propostas de trabalho,
focando o didlogo e o respeito as diferengas culturais, sociais, ideoldgicas, de género etc,
propondo a transversalidade destacando e incorporando temas relacionados a escola, a juventude
e a diversidade cultural e sugerindo que o ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras leve o

educando a se envolver e envolver o outro no discurso.
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Quanto aos estudos de caso, Projeto Bivaléncia e Projeto Reflets/Brésil, também nao
foram denominados como propostas explicitamente multiculturais de ensino de linguas
estrangeiras, na medida em que o que se expressam como proposta de trabalho € o foco na
articulacdo entre lingua estrangeira e lingua materna; contudo, a nosso ver, apresentam potenciais
multiculturais, considerando que o Projeto Bivaléncia construiu-se em torno da preocupacdo, do
contato, aproximacao e integracdo entre as metodologias e prdticas pedagdgicas do ensino de
francés lingua estrangeira (FLE) e portugués lingua materna (PLM).

Enquanto o Projeto Reflets/Brésil, partindo da mesma perspectiva ideoldgica e,
diddtico/pedagdgica avangou, por tratar-se de um método mais préximo de um mundo
globalizado, mididtico e tecnolégico. Destacamos que, além do material mididtico e escrito sobre
o Projeto, contamos com uma entrevista feita com a professora que junto ao Consulado Francés
estabeleceu o uso do Projeto Reflets/Brésil na rede municipal de educacdo da cidade do Rio de
Janeiro. Os episddios sdo apresentados por um jovem casal, considerando que o método se
destina a adolescentes, e, conforme apontado no capitulo 3, todas as licdes sdo conduzidas
apresentando-se o francés e em seguida a traducdo em portugués.

Entendemos que esta pesquisa representa uma modesta tentativa de trazer a discussio
académica, a representatividade do papel do ensino e da avaliacdo de linguas estrangeiras, com
especial foco no francés, num mundo onde as informagdes se processam com muita rapidez e os
individuos circulam com a mesma dinamicidade entre os diversos grupos culturais o tempo todo.
Porém, ndo deixamos de reconhecer que pesquisas futuras podem abarcar metodologias e
experiéncias que venham a dar voz aos professores que utilizem em sua pratica
didatico/pedagogica esses ou outros métodos de ensino/aprendizagem e, instrumentos de
avaliacdo, em lingua estrangeira com potenciais multiculturais ou ndo.

Reconhecemos que estamos enfatizando neste trabalho de pesquisa, uma proposta de
educagdo comprometida socialmente e sensivel a pluralidade e diversidade lingiiistica, social e
cultural dos alunos com que nos relacionamos sob a Gtica multicultural critica. Diante disso,
argumentamos que se os Cursos de Formacdo de Professores de Linguas Estrangeiras, quiserem
preparar seus alunos sob a perspectiva critica, do engajamento social e do comprometimento com
a pluralidade cultural existente na sociedade, € preciso que trabalhe uma formagdo académica
dentro da perspectiva da diversidade cultural, desenvolvendo a reflexdo critica e conscientiza¢io

social dos professores em formacao.
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Ressaltamos que a proposta, apresentada nesta pesquisa, de articulacdo do ensino de
lingua estrangeira a uma perspectiva multicultural questionadora e problematizadora de
preconceitos e esteriotipos, valorizadora e respeitadora da pluralidade cultural, social e lingiiistica
dos educandos, permite, a nosso ver, que se proporcione as novas geracdes de educadores a
reflexdo sobre uma educagdo comprometida social e culturalmente com o publico que atende. Em
tempos de incertezas e intolerancias sociais, culturais, lingiiisticas, politicas e econdmicas,
cremos que a constru¢cdo de conhecimento sob a Otica multicultural pode contribuir para o
desenvolvimento de praticas mais respeitosas. Em outras palavras, préticas que, ao partir da
lingua e da cultura materna, possam estabelecer pontes e conexdes mais significativas para o
ensino e a aprendizagem da lingua estrangeira, bem como a abertura para um mundo globalizado

e plural.
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ANEXOS



Palavra-chave: “Ensino e Avaliaciao de Linguas Estrangeiras”

ANEXO1I
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Quadro 1:
ANO | Ensino | Avaliacao | Ensino | Avaliacdo | Ensino | Avaliacdo | Ensino de | Avaliacio
de de de de de de Lingua Lingua
Inglés Inglés Espanhol | Espanhol | Francés | Francés | Estrangeira | Estrangei
(em geral) (em gera
2003 11 1 1 0 1 0 2 1
2004 8 5 1 0 1 0 1 0
2005 9 2 1 0 0 1 1 3
2006 7 1 4 0 0 0 2 0
2007 3 6 3 3 0 0 6 1
Quadro 1.1:
ANO | Ensino de | Avaliacao Ensino de Avaliacao de Formacao de Perspectiv
Lingua de Lingua | Portugués Lingua Portugués Professores de | Multicultu
Alema Alema Estrangeira Lingua Linguas
Estrangeira Estrangeiras
2003 0 0 3 0 2 0
2004 0 0 1 0 0 0
2005 0 0 2 0 2 0
2006 0 0 3 0 0 0
2007 1 0 1 0 0 0

* Nada foi encontrado ao digitar a palavra-chave:

Estrangeiras na perspectiva multicultural”.

“Ensino e Avaliacio de Linguas

Quadro 2:
ANO Faculdade de Letras Faculdade de Educacao
2003 18 4
2004 15 2
2005 17 2
2006 15 2
2007 22 2

* No ano de 2005 foi produzida uma dissertacio da area de Comunicacio, que trata da
comunicacio nas relacoes profissionais.

*No ano de 2006 foi produzida uma dissertacdo da area de Engenharia, que trata da
avaliacao acustica de salas de aula.
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ANEXO II

Roteiro de questoes (Projeto Bivaléncia):

1.
2.

© N kW

10.
11.

12.
13.

14.

Por que ensinar FLE?

Voce fez parte de um projeto que pretendia integrar PLM e FLE, o Projeto Bivaléncia. O
que era o Projeto Bivaléncia?

Quando, como e por que surgiu a idéia (e/ou necessidade) deste projeto?

Qual era a concepcao de ensino de linguas estrangeiras que embasou este projeto?

Como se efetivava esta proposta na pratica?

Como era pensada a avaliagdo a partir deste projeto?

Por que o projeto se extinguiu?

Ter participado deste projeto, influi em sua pratica docente atual? Como sdo pensadas e
elaboradas as apostilas do CAp?

Vocé acha que este projeto contribuiu para que a lingua francesa seja vista de forma
menos elitista?

Que tipo de alunos este projeto atingia? Como eles reagiam ao projeto?

O que vocé sugere para o ensino-aprendizagem francés lingua estrangeira levar em conta
a diversidade cultural dos alunos e ser mais satisfatério para eles?

Fale sobre os materiais produzidos. Como levava em conta as culturas dos alunos?
Questdes sobre diversidade eram tratadas? Havia exemplos no material produzido que
deixasse espaco para os alunos?

Vocé acha que o projeto deveria ser reativado? O que permaneceria e/ou mudaria?



167

Roteiro de questoes (Projeto Réflets-Brésil):

1.
2.

© N kW

10.

11.
12.

Porque ensinar FLE?

Voce faz parte de um projeto que pretende integrar PLM e FLE, o Projeto Réflets-Brésil.
O que € o Projeto Réflets-Brésil?

Quando, como e porque surgiu a idéia (e/ou necessidade) deste projeto?

Qual era a concepcao de ensino de linguas estrangeiras que embasou este projeto?

Como se efetiva esta proposta na pratica?

Como € pensada a avaliacdo a partir deste projeto?

Participar deste projeto influi em sua prética docente?

Vocé acha que este projeto contribui para que a lingua francesa seja vista de forma menos
elitista?

Que tipo de alunos este projeto atinge? Como eles reagem ao projeto?

O que vocé sugere para o ensino-aprendizagem francés lingua estrangeira levar em conta
a diversidade cultural dos alunos e ser mais satisfatério para eles?

Fale sobre os materiais produzidos. Como leva em conta as culturas dos alunos?

Questdes sobre diversidade sdo tratadas? Ha exemplos no material produzido que deixe

espaco para os alunos?



