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RESUMO

Na primeira década do século XXI, fatores mundiais de carater politico e econdmico
contribuiram para a procura da aprendizagem do portugués como lingua estrangeira (PLE) no
Brasil e no exterior (MEYER, 2015). Nos altimos 25 anos, nas escolas de idiomas de S&o
Paulo houve aumento de cem por cento do numero de alunos que procuram aprender
portugués. E had cursos de portugués como lingua estrangeira oferecidos também em
universidades brasileiras e estrangeiras (ALMEIDA FILHO, 2011). Consequentemente, ha
uma reflexdo sobre politicas linguisticas, sobre a formacdo de profissionais e sobre producéo
de materiais voltados para o ensino-aprendizagem de PLE. Assim, este trabalho, inserido no
campo da Linguistica Aplicada, visa a discutir e a contribuir para o ensino e aprendizagem de
portugués como lingua estrangeira, a partir da inter-relagdo entre lingua e cultura,
promovendo acBes didatico-metodolégicas com mdsicas brasileiras. Os objetivos especificos
foram: identificar as microesferas culturais (PAIVA, 2009) recorrentes nas interacdes de
Teletandem e de diarios reflexivos, que nortearam a elaboragdo de tarefas didaticas; verificar
as representagdes interculturais de aprendizes de PLE, franc6fonos, em um curso ministrado
em uma universidade francesa; e averiguar as potencialidades das tarefas didaticas propostas
com mdasicas, observando suas contribuicdes no ensino de PLE, sob a perspectiva
intercultural. Foram analisadas doze interagcdes e 120 diarios reflexivos, dos quais, sob uma
analise interpretativa, depreendemos as seguintes microesferas culturais: A) Caracteristicas
dos paises: Brasil e Franca; B) Cotidiano: moradia, meios de transporte, funcionamento da
universidade, clima, férias e culinaria C) Desigualdades sociais: violéncia e pobreza, sistema
penitenciario e preconceito; D) Comemoragdes: festas tipicas e feriados. A partir das
microesferas verificadas, elaboramos um curso de PLE, segundo a Educacéo intercultural, a
Abordagem Comunicativa Intercultural (BIZARRO e BRAGA, 2004; VIANA, 2003;
SANTOS, 2004), o letramento literomusical (COELHO DE SOUZA, 2014) e o conceito de
tarefas (SCARAMUCCI, 1996). O curso foi oferecido em uma universidade francesa para
aprendizes de nivel intermediario. Foram ministradas seis aulas, as quais foram gravadas e
transcritas. Em andlise interpretativa das aulas, verificamos, nos discursos dos estudantes, as
representacdes interculturais (AUGER, 2003) mais recorrentes, que sao: representacdes
etnonimicas, relacionadas as caracteristicas do povo brasileiro, como a alegria e a
miscigenacdo, e as representaces toponimicas, relacionadas a percepcdo global do pais,
como a vegetacdo, o clima, as desigualdades, os problemas econémicos e ambientais, a
violéncia, as pessoas célebres citadas, o futebol e o carnaval. Nesse curso, por meio das
analises das representacdes interculturais, foi possivel, ainda, perceber as potencialidades
didaticas das tarefas propostas com musicas, e registrar as contribui¢fes delas no ensino de
PLE a partir da perspectiva intercultural. Consideramos, portanto, que a musica pode
contribuir para reflexdes sobre identidade/alteridade, discussdes sobre estereétipos e
preconceitos, questdes historicas e sociais. Houve, também, trocas, aproximacdes e
reconhecimentos interculturais e motivacao para aprender o PLE.

Palavras-chave: Portugués lingua estrangeira. Interculturalidade. Representaces. Musicas.



RESUME

Au cours de la premiere décennie du 21e siecle, des facteurs politiques et économiques
mondiaux ont contribué a la recherche d'un apprentissage du portugais comme langue
étrangere (PLE) au Brésil et a I'étranger (Meyer, 2015). Au cours des 25 dernieres années,
dans les écoles de langues de Séo Paulo, il y a eu une augmentation de cent pour cent du
nombre d'étudiants qui cherchent a apprendre le portugais. Et les cours de PLE sont
également proposeés dans les universites brésiliennes et étrangeres (ALMEIDA FILHO, 2011).
En conséquence, des politiques linguistiques, la formation de professionnels et la production
de matériel sont envisagées pour I'expansion du PLE. Ainsi, ce travail, inséré dans le domaine
de la linguistique appliquée, vise a discuter et a contribuer a I’enseignement et a
I’apprentissage du portugais comme langue étrangere, en se basant sur l’interrelation entre
langue et culture, en promouvant des actions didactiques et méthodologiques avec la musique
brésilienne. Les objectifs spécifiques ont eu les suivants: identifier les microspheres
culturelles (PAIVA, 2009) récurrentes dans les interactions Télétandem et dans les journaux
réflexive, qui ont guidé 1’¢laboration de taches didactiques; vérifier les représentations
interculturelles des étudiants de PLE, francophones, dans un cours enseigne dans une
université francaise; et examiner les potentialités des taches didactiques proposées avec des
chansons, en observant leurs contributions a I'enseignement du PLE, dans une perspective
interculturelle. Douze interactions et 120 journaux réflexive ont été analyses, desquels, lors
d’une analyse interprétative, nous avons vérifi€ ces microspheres culturelles: A)
Caractéristiques des pays: Brésil et France; B) Vie quotidienne: logement, moyens de
transport, fonctionnement universitaire, climat, vacances et cuisine C) Inégalités sociales:
violence et pauvrete, systeme pénitentiaire et préjuges; D) Célébrations: fétes typiques et jour
férié. A partir des microsphéres vérifiées, nous avons élaboré un cours de PLE selon
I'éducation interculturelle, I'approche communicative interculturelle (BIZARRO et BRAGA,
2004, VIANA, 2003; SANTOS, 2004), le litteratie literomusical (COELHO DE SOUZA,
2014). ) et la notion de taches (SCARAMUCCI, 1996). Le cours a été offert dans une
université francaise pour les apprenants de niveau intermédiaire. Six classes ont été
enseignées et ont été enregistrées et transcrites. Dans une analyse interprétative des classes,
nous trouvons les représentations interculturelles les plus récurrentes (AUGER, 2003), qui
sont: des représentations ethnonymes, liées aux caractéristiques du peuple brésilien, telles que
la joie et le métissage, et des représentations toponymes, liées a la perception globale du pays,
tels que la végétation, le climat, les inégalités, les problemes économiques et
environnementaux, la violence, les personnalités mentionnées, le football et le carnaval. Dans
ce cours, grace a l'analyse des représentations interculturelles, il a également été possible de
percevoir les potentialités didactiques des taches proposées avec la musique, enregistrant, de
cett facon, les contributions de celles-ci dans I'enseignement du PLE dans une perspective
interculturelle. Nous considérons donc que la musique peut contribuer aux réflexions sur
I’identité /altérité, aux discussions sur les stéréotypes et les préjugés, sur des questions
historiques et sociales. 1l y a aussi des échanges, des approximations, une reconnaissance
interculturelle et une motivation pour apprendre le PLE.

Mots-clés: Portugais langue étrangere. Interculturalité. Représentations. Musique.



ABSTRACT

In the first decade of the 21st century, global political and economic factors contributed to the
search for learning Portuguese as a foreign language (PLE) in Brazil and abroad (MEYER,
2015). In the last 25 years, in the language schools of Séo Paulo, there was a hundred per cent
increase in the number of students seeking to learn Portuguese. And there are Portuguese as a
foreign language courses offered also in Brazilian and foreign universities (ALMEIDA
FILHO, 2011). Therefore, language policies, the training of professionals and the production
of materials are being considered for the expansion of PLE. Thus, this work, inserted in the
field of Applied Linguistics, aims to discuss and contribute to teaching and learning of
Portuguese as a foreign language, based on the interrelationship between language and
culture, promoting didactic-methodological actions with Brazilian songs. The specific
objectives were: to identify the cultural microspheres (PAIVA, 2009) recurrent in the
Teletandem interactions and in the reflective diaries, which guided the elaboration of didactic
tasks; to verify the intercultural representations of PFL learners, francophone, in a course
taught at a French university; and to investigate the potentialities of the didactic tasks
proposed with songs, observing their contributions in the teaching of PFL, from the
intercultural perspective. Twelve interactions and 120 reflective diaries were analyzed, and
under an interpretive analysis, we deduced the following cultural microspheres: A)
Characteristics of the countries: Brazil and France; B) Daily life: housing, means of
transportation, university functioning, climate, vacations and cooking C) Social inequalities:
violence and poverty, penitentiary system and prejudice; D) Celebrations: typical festivities
and holidays. From the microspheres verified, we developed a PFL course, according to
intercultural education, the intercultural communicative approach (BIZARRO e BRAGA;
2004; VIANA, 2003; SANTOS, 2004), literomusical literacy (COELHO DE SOUZA, 2014)
and the concept of tasks (SCARAMUCCI, 1996). The course was offered at a French
university for intermediate level learners. Six classes were taught, recorded and transcribed. In
an interpretative analysis of the classes, we found the most recurrent intercultural
representations (AUGER, 2003), which are: ethnological representations , related to the
characteristics of the Brazilian people, such as joy and miscegenation, and topographical,
related representations to the global perception of the country, such as vegetation, climate,
inequalities, economic and environmental problems, violence, famous people mentioned,
soccer and carnival. In this course, through the analysis of the intercultural representations, it
was also possible to perceive the didactic potentialities of the tasks proposed with Brazilian
songs, thus recording the contributions of these in the teaching of PFL from the intercultural
perspective. We consider, therefore, that music can contribute to reflections above
identity/otherness, discussions about stereotypes and prejudices, historical and social issues.
There were also exchanges, approximations and intercultural recognition and the motivation
to learn PLE.

Keywords: Portuguese foreign language. Interculturality. Representations. Music.
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1. INTRODUCAO

Em virtude da globalizacdo, grande parte das distancias geograficas se encurtou, pois
as noticias, os produtos, 0s conhecimentos e as pessoas circulam mais e de maneira mais
rapida e facil. A maioria dos paises necessita estabelecer trocas comerciais além de seus
territérios, tornando-se, assim, fundamental a aprendizagem de outras linguas e, neste
contexto internacional, a lingua portuguesa estd em sexto lugar entre as dez linguas mais
faladas no mundo.

A lingua portuguesa é oficial em nove paises (Brasil, Portugal, Angola, Mocambique,
Guiné-Bissau, Cabo Verde, Timor Leste, S80 Tomé e Principe e Guiné Equatorial), ocupa
oficialmente 10,7 milhdes de km?, esta presente em quatro dos seis continentes (Ameérica,
Africa, Europa, Asia) e tem de 221 a 245 milhdes de falantes como primeira ou segunda
lingua. A lingua portuguesa é idioma oficial em Macau e Goa (india), mas é falada nesses
paises por uma restrita parcela da populagdo. Também, em 2010, foi a quinta lingua mais
utilizada na internet (OLIVEIRA, 2013). De acordo com Oliveira (2016), estima-se uma
quase duplicacdo até o ano de 2100 do numero de falantes do portugués no mundo
(considerando a estimativa de 2015, 221 milhdes de falantes).

Segundo Almeida Filho e Moutinho (2011), assiste-se a um crescimento na procura
por se aprender portugués como lingua estrangeira® (doravante PLE). Nos Gltimos 25 anos,
nas escolas de idiomas de S&o Paulo, houve aumento de cem por cento do numero de alunos
que procuram aprender portugués. Percebe-se um aumento do nimero de cursos e de Centros
de Cultura e Estudos Brasileiros (CEBs) em diversos paises. Também, encontra-se cursos de
portugués como lingua estrangeira sendo oferecidos em universidades do exterior, em VArios
paises, tanto na América como na Europa e em outros continentes.

Em 2011, a razdo disso estava, principalmente, centrada no sucesso econémico de
paises emergentes, como Brasil e Angola, visto que o Brasil ocupa a posicdo de sétima
economia mundial, e sua atuacdo no MERCOSUL tem se expandido por meio de acordos
politicos e econémicos (ALMEIDA FILHO; MOUTINHO, 2011). Além disso, devido a crise
econbmica na Europa, percebe-se procura por mao de obra qualificada brasileira e,
consequentemente, havia um crescente interesse por aprender a lingua portuguesa falada no

Brasil. Ademais, outro elemento relevante foram os eventos esportivos realizados em nosso

' Ha outras nomenclaturas para definir o portugués como lingua estrangeira, como por exemplo, PLA (Portugués
Lingua Adiconal), PLNM (Portugués Lingua ndo-materna), PFLO (Portugués para falantes de outras linguas).
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pais (SIPLE, 2012). Todos esses fatores deram énfase a procura pela aprendizagem de
portugués.

Segundo Oliveira (2013), pelo novo sistema capitalista’> em que vivemos, devem-se
incluir outras linguas nos mercados linguisticos, uma vez que a producdo em uma so lingua se
torna finita, saturada e menos lucrativa. Assim, o multilinguismo tem uma grande relevancia
no século XXI. Diniz (2012) completa tal analise apontando que as transformagdes no cenario
mundial, a formacdo dos blocos econdmicos e a internacionalizacdo do comércio, além de
favorecer a aprendizagem de linguas, promovem debates linguisticos, nos quais 0 acesso as
linguas pode promover a concretizagdo de objetivos politicos e econdmicos.

Sobre a primeira década do século XXI, Meyer (2015) aponta que fatores mundiais de
carater politico e econémico contribuiram para a procura do PLE, como a entrada de Portugal
na Unido Europeia, a colaboracdo dos PALOP - Paises Africanos de Lingua Oficial
Portuguesa —, a entrada do Brasil no MERCOSUL, que possibilitou o ensino de PLE nos
paises vizinhos; a criacdo da Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa (CPLP) que
proporcionou uma consciéncia identitaria aos falantes de portugués; a participacdo do Brasil
no Brics (Brasil, Russia, india, China, e Africa do Sul), paises com forte desenvolvimento
industrial e comercial, que atraiu empresas e investimentos para o Brasil.

A mesma autora aponta que ha muitas coisas que precisam ser feitas na area de PLE.
Uma delas € pensar na formacdo do professor de PLE, porque ha uma caréncia de cursos
destinados a essa formacdo. A outra seria pensar em formacGes a distancia e enfatizar o
desenvolvimento das tecnologias aplicadas para a area. Do mesmo modo, o mercado editorial
precisa ser preenchido, pois os livros didaticos de PLE séo escassos, caros e, muitas vezes,
s80 escritos por pessoas sem formacao especifica.

Por isso, “ndo ¢ possivel continuar a usar o mesmo referencial tedrico e suas
ferramentas analiticas que explicavam a linguagem, o portugués e seus usos, tipico da
modernidade colonial em um mundo po6s-colonial” (MOITA LOPES, 2013, p. 30). Dessa
maneira, € fundamental problematizarmos as teorias, as metodologias, as abordagens e as

ferramentas que adotamos para o ensino-aprendizagem de portugués lingua estrangeira (PLE).

2 Pos Guerra-Fria a producéo capitalista é caracterizada pela informatizagdo da producdo e o crescimento dos
bens tangiveis “a produgdo de pequenas quantidades de diferentes versdes do mesmo produto, a serem
colocadas, com grande agilidade, em muitos mercados diferenciados, ainda que menores, dada a saturacdo dos
mercados principais. [...] aplicado ao campo da economia linguistica, isto implica que novos mercados
linguisticos devem ser incluidos na produgdo, dada a finitude e saturagdo em uma tUnica lingua” (OLIVEIRA,
2013, p. 63).
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Considerando a demanda pela procura da aprendizagem de PLE, observamos a
importancia de realizar pesquisas, qualificar professores, bem como elaborar materiais
didaticos que contemplem as necessidades dos aprendizes e reflita um projeto educacional
ampliado e emancipador, pois esta area é relativamente nova no Brasil.

De acordo com Almeida Filho (2011), o marco simbdlico sobre as discussdes de
ensino de PLE no Brasil tem inicio com a publicagdo do livro didatico “O ensino de
Portugués para Estrangeiros”, escrito por Mercedes Marchandt, em 1956, em Porto Alegre.
Depois, outro marco seria, em 1978, a publica¢do do livro “Portugués do Brasil para falantes
de Espanhol”, dos autores Francisco Gomes e Sonia Biazioli. Paralelo a isso, nos anos 60 ha
uma producdo de materiais didaticos para o ensino de PLE nas universidades dos Estados
Unidos.

Sollai (2011) afirma que h& uma caréncia de formacdo especifica e de material
didatico sobre cultura brasileira. Apesar dos estudos comecarem a despontar, tem-se a
necessidade de mais pesquisas neste ambito. Considerando, entdo tais apontamentos e o
presente cenario, esta pesquisa pretende ser uma contribuicdo para esse campo em construcéo
no Brasil.

Justificamos este projeto em parte pela formacdo da pesquisadora, licenciada em
Lingua Portuguesa e Lingua Francesa, e também por uma experiéncia académica e docente
vivenciada no atual contexto de emergéncia do ensino-aprendizagem de PLE no Brasil e no
exterior. Como docente de PLE, um dos obstaculos foi encontrar materiais que auxiliassem no
ensino, pois 0s que existiam tinham pouca circulacdo, sendo a maioria dos materiais daquela
época, 2011, de cunho estruturalista e pouco contemplavam as vivéncias dos alunos e 0s
aspectos culturais e interculturais. Diante dessa dificuldade quanto ndo s6 a caréncia do
material disponivel, mas também da abordagem deste, escolhemos embasar-nos na
perspectiva da Abordagem Comunicativa Intercultural (SANTOS, 2014), que Vé lingua e
cultura como indissociaveis e reflete os movimentos de construgdes identitarias de si e do
outro, visando desenvolver a empatia e 0 pensamento critico.

Para desenvolver um material embasado na perspectiva intercultural, escolhemos

trabalhar com tarefas® com cancdes brasileiras. Rocha (2012) afirma que a prética artistica

® Baseamos no conceito de tarefa de Scaramucci (1996), segundo o qual tarefa é um termo usado na Linguistica
Aplicada para se referir a uma atividade de ensino com um prop6sito comunicativo e busca especificar usos que
se assemelham aos da vida real. As tarefas substituem as tradicionais perguntas e propem uma intera¢do com o
mundo, usando a linguagem com um propdsito social; tém um foco no significado com um propdsito
comunicativo.
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com musica em sala de aula de lingua estrangeira pode proporcionar uma aprendizagem mais
prazerosa, ludica e motivadora. Consideramos que a musica brasileira, uma das expressdes
artisticas mais expressivas e conhecidas internacionalmente, € reflexo e produto cultural;
género discursivo auténtico que, se levado para sala de aula, pode promover maior
desenvolvimento das competéncias de pronuncia, de audicdo, de escrita, da interacdo e de
interculturalidade, e ser um elemento motivador da aprendizagem. Também Christino (2017)
afirma que a musica € um instrumento pouco explorado nos materiais didaticos de PLE, e,
Tonelli (2017) verifica que as can¢des quando utilizadas nos livros de PLE, apresentam
tarefas relacionadas as formas linguisticas. Geralmente, sdo tarefas descontextualizadas e ndo
estdo relacionadas aos aspectos culturais. Além disso, segundo Marques-Rambourg (2009) a
musica brasileira é bastante difundida e apreciada na Franca, pelo seu carater poético, exético
e pluricultural.

A presente pesquisa também se justifica porque encontramos materiais de PLE
destinados a falantes espanhdis, ingleses e poucos estudos (como citaremos no capitulo
tedrico desta pesquisa) em relacdo ao ensino de portugués para falantes francofonos. Assim
sendo, este estudo também pretende contribuir com a area de PLE para francofonos. Segundo
Marques-Rambourg (2009), a importancia dos estudos de PLE na Franca esta relacionada as
perspectivas socio-historicas, econdmicas e politicas: a migracdo de portugueses para a
Franca, a consequente necessidade do ensino de lingua portuguesa para descendentes
portugueses; as relacdes internacionais entre Brasil e Franca; a importancia turistica do Brasil;
a expressdo artistica intelectual brasileira na Franca.

Calvet e Oustinoff (2016) apontam que linguas romanas possuem um grande potencial
no espaco da comunicacdo, com um bilhdo de falantes. Mesmo que o inglés ocupe uma
posicao privilegiada, acredita-se que a globalizacdo contribui para o multilinguismo. O autor
considera também que pode haver um movimento de rejeicdo da lingua inglesa, pois pode
haver uma associacdo da lingua como a lingua da industrializacdo, do imperialismo cultural,
da violacao dos direitos humanos fundamentais e das desigualdades sociais. Além disso, as
linguas romanas sao faladas nos quatro cantos do mundo, segundo um estudo sobre as linguas
para o futuro, o Conselho Britanico aponta que das dez linguas mais importantes, quatro séo
de origem romana (espanhol, portugués, francés e italiano).

Para gerarmos os dados escolhemos o contexto de Teletandem, isto é, um contexto
telecolaborativo de aprendizagem que envolve dois falantes nativos (ou competentes) de

diferentes linguas. Os interagentes utilizam geralmente o Skype para interagir, cada
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participante faz papel de aluno por meia hora, falando e praticando a lingua do seu parceiro.
E, também, cada interagente faz o papel de professor por meia hora, praticando e ensinando
sua lingua nativa®. Esse contexto foi escolhido por apresentar mais facilidade em encontrar o
publico alvo (aprendizes de PLE franc6fonos), e por entender que as conversas de teletandem
expressam 0 que o0s estudantes desejam discutir, ja& que, os alunos tém autonomia para
escolher sobre o que querem falar.

Do mesmo modo, consideramos que investigar as representacdes dos estudantes de
PLE francofonos permite verificar suas visdes sobre os aspectos culturais do Brasil e dos
brasileiros. Isso pode nos direcionar na elaboracdo de materiais didaticos, a pensar em
politicas linguisticas e a refletir metodologias no ensino-aprendizagem de PLE.

Levando em consideracao esses aspectos, esta pesquisa propde os seguintes objetivos:

Objetivo Geral
- Contribuir para o ensino e aprendizagem de PLE, a partir da inter-relacdo entre

lingua e cultura, promovendo agdes didatico-metodolégicas com musicas brasileiras.

Obijetivos Especificos

- Identificar as microesferas culturais® recorrentes nas interacdes de Teletandem e nos
diarios reflexivos entre aprendizes de PLE francéfonos e aprendizes de francés brasileiros,
para nortear a elaboracéo de tarefas didaticas;

-Verificar as representacfes interculturais dos aprendizes de PLE em um curso
ministrado em uma universidade francesa;

- Observar as potencialidades das tarefas didaticas com musica propostas com vistas as
contribuicdes no ensino de PLE;

Esses objetivos nos levam as seguintes questdes de pesquisa:

- Quais os temas mais presentes verificados nos discursos dos aprendizes francofonos
e brasileiros em contexto de Teletandem?

- Quais as representacdes mais recorrentes de aprendizes de PLE identificados em um

curso de PLE em contexto de ndo-imersdo?

* Disponivel em: http://www.teletandembrasil.org/. Acesso em: 01 jan 2019.

® Microesfera cultural € um conjunto de aspectos culturais interconectados, sio permeéveis e ha uma relago
entre os elementos (PAIVA, 2009), ou seja, as microesferas sdo as teméticas centrais mais recorrentes
verificadas nas interacOes de teletandem e partir delas agregam-se subtemas.
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- De que forma as tarefas com musica, compreendidas pela perspectiva intercultural
contribuem para o processo do letramento literomuscial dos aprendizes® de PLE?

Sendo assim, a pesquisa percorre 0s seguintes passos: a) estabelecer uma préatica de
Tandem entre a pesquisadora e os aprendizes de PLE franc6fonos, na qual as conversas foram
registradas por meio de gravacOes; b) analisar as interagdes e os diarios reflexivos das
interacbes de Teletandem dos aprendizes brasileiros e francofonos; c) a partir destes
instrumentos (diarios e interacGes orais), interpretar as relacdes interculturais do processo de
ensino-aprendizagem de linguas, das quais se depreenderam algumas categorias
interpretativas (microesfera); d) propor um curso de PLE por meio de tarefas pelo viés tedrico
metodoldgico da Abordagem Comunicativa Intercultural de acordo com as analises das
interacOes por Tandem (categorias de microesferas), utilizando musicas populares brasileiras;
e) verificar as representacdes dos aprendizes de PLE no curso ministrado; f) desenvolver as
tarefas com os aprendizes de PLE para compreender as potencialidades do uso de
musica/cancdo como elemento promotor da aprendizagem de PLE na perspectiva
intercultural.

A seguir, 0 Quadro 1 especificando os objetivos da pesquisa associados as perguntas

de pesquisa, aos instrumentos de coleta de dados e aos procedimentos da analise.

Quadro 1- Resumo do percurso da pesquisa

Objetivo geral: Refletir sobre o processo de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa estrangeira
(PLE) a partir da inter-relacdo entre lingua e cultura, promovendo a¢des didatico-metodoldgicas com
mausicas, para francéfonos, no intuito de favorecer a aprendizagem e o ensino de PLE de maneira mais
significativa e mobilizadora de questBes interculturais.

Objetivos Perguntas de Instrumento de | Aporte tedrico Procedimentos
especificos pesquisa coleta de dados para a analise
- Identificar as Quais o0s temas | - Interagdes de

microesferas mais  presentes | Teletandem (12 Categorizagdo

culturais

verificados  nos
discursos dos
aprendizes
francéfonos e
brasileiros em
contexto de
Teletandem?

interacoes).

- Diérios
reflexivos de
interacOes de
Teletandem (120
diarios).

- Interculturalidade
(BYRAM, 1997,
DERVIN;
LIDICOAT, 2013)

das microesferas
(PAIVA, 2009).

Movimentos de
aproximacao e
afastamento
(BOURDIEU,
1987).
Reconhecimento
e Estranhamento

® Usamos estudantes, alunos, aprendentes e aprendizes como sindnimos.
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(ZANCHETTA,
2015)

- Verificar as - Quais as - Questionario aos | Representacdes Representages

representacoes representacdes alunos (ABRIC, 2002; Interculturais

interculturais dos | mais recorrentes | participantes do AUGER, 2003). Etnonimicas

aprendizes de dos aprendizes de | curso. Toponimicas

PLE emum PLE

curso ministrado | identificados em | - Aulas Movimentos de

emuma um curso de ministradas aproximacao e

universidade PLE? (transcricOes dos afastamento

francesa dialogos (BOURDIEU,

construidos em 1987).
sala de aula) Reconhecimento

e Estranhamento
(ZANCHETTA,
2015)

- Observar as - De que forma as | - Aulas Mdsico no ensino de | Andlise

potencialidades tarefas com ministradas LE interpretativa

das tarefas musica, (transcricOes (COELHO SOUZA, | qualitativa.

didaticas com compreendidas advindas do curso | 2014;

masica propostas | pela perspectiva | ministrado de 12 | CHRISTIANO,

com vistas as intercultural, horas - registros 2017),

contribuicdes no | contribuem para | dos audios). FIGUEIROA, 2011,

ensino de PLE. 0 processo do BARBOSA, 2014;

letramento TONELLI, 2017).
literomusical?

Fonte: A autora.

Esta tese estd assim organizada: na introducdo, para a apresentacdo da pesquisa
ressaltamos os objetivos, a justificativa da pesquisa e sua organizacdo. No primeiro capitulo
contextualizamos a pesquisa, no qual expomos a expansdo do portugués lingua estrangeira, as
politicas linguisticas, seu desenvolvimento e entraves, e sua situacdo na Franca.
Posteriormente, estdo as concepcdes tedricas, metodologicas, consideracdes e apéndices.

Nos capitulos dois, trés e quatro apresentamos as bases tedricas que utilizamos para
construir a pesquisa e analisar os dados coletados. No capitulo dois mostramos as concepcoes
de cultura e o desenvolvimento do conceito (CUCHE, 2002), as concepces atuais de cultura,
e seus desdobramentos, como transculturalidade, interculturalidade e multiculturalidade, pelo
viés de Welsch (1994), de Dervin (2010), de Kuper (2002) e outros. Expomos a
epistemologias da Educacdo intercultural de acordo com Bizarro e Braga (2005), a
competéncia comunicativa intercultural, segundo Byram (1997), e Abordagem Comunicativa
Intercultural, pelo viés de Santos (2014). No capitulo trés pontuamos o conceito de
representacdo, pelo viés de Moscovici (2015), Bronckart (1997), Abric (1994) e a
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categorizacdo das representacOes estabelecida por Auger (2003), por meio de duas das trés
categorias postuladas pela autora: etnomimicas e toponimicas. No quarto capitulo, trazemos
questdes sobre a musica como material didatico para ensino de linguas (BARBOSA, 2014;
CHRISTIANO, 2017) e também a concepcdo de musica no viés pedagdgico, entendida pela
perspectiva do letramento literomusical (COELHO SOUZA, 2014).

No capitulo cinco, expomos a metodologia da pesquisa, sendo que se trata de um
estudo hibrido, que utiliza a metodologia qualitativa de cunho interpretativo, por ser um
estudo de caso com tragos de pesquisa-acdo. Depois, apresentamos 0s instrumentos de
pesquisa que foram utilizados para coletar os dados: a observagéo participante nas interacdes
de Teletandem, onde praticamos 12 interacdes; os diarios reflexivos elaborados sobre as
interaces de Teletandem e sobre o curso de PLE ministrado na Franga; assim como 0s
questionarios para compreender o perfil dos alunos. Também apresentamos os perfis dos
participantes da pesquisa, a saber, os interagentes do Teletandem, os alunos do curso de PLE
e a professora pesquisadora. Igualmente, mostramos como foi desenvolvido o curso de PLE,
visto que foi ministrado, gravado e transcrito e os discursos construidos em sala de aula que
sdo parte do corpus da pesquisa. Relatamos, ainda, sobre a categorizacdo para verificar as
microesferas apresentadas pelos alunos nas interacdes e para pontuar as representacdes mais
recorrentes, bem como marcar as potencialidades da cangéo no ensino de PLE.

No capitulo seis, empreendemos a andlise dos dados coletados, identificamos as
microesferas mais recorrentes nas interagdes de Teletandem, discutindo os processos das
relacGes interculturais de aproximacéo, identificacao, afastamento e choque perante a cultura
do outro. Verificamos as representacdes interculturais dos aprendizes de PLE em um curso
ministrado em uma universidade francesa, de acordo com a classificacdo de Auger (2003),
etnonimicas (representacbes relativas as pessoas, aos brasileiros) e toponimicas
(representacdes relativas ao pais, ou seja, aspectos geograficos). Posteriormente,
compreendemos as contribuicdes da cancdo sob uma perspectiva intercultural, no curso de
PLE ministrado.

Para finalizar a pesquisa, expomos as considerac@es finais, retomando os objetivos da
pesquisa relacionando-os com as analises realizadas, reiterando as contribuicdes da pesquisa e
também suas possiveis lacunas e refletimos sobre pesquisas futuras. Por fim, estdo as

referéncias e os apéndices.
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1.1 Contexto da pesquisa: ensino de PLE

Este capitulo apresenta um panorama geral e resumido da Histéria da Lingua
Portuguesa e sua imposi¢cdo no Brasil, instalando-se, primeiramente, como lingua estrangeira.
Em seguida, discutimos algumas politicas linguisticas que perpassam a concretizacdo e a
expansdo do ensino de PLE no mercado mundial. Na ultima subsecéo, tragamos um breve
percurso e panorama do ensino de PLE na Franca e algumas discussdes que estdo em voga na
atualidade.

1.1.1 Breve historico do ensino de PLE no Brasil e exterior

O portugués, como o francés, o italiano, o castelhano e o romeno, pertence ao grupo
das linguas romanicas, que, por sua vez, pertencem a familia das linguas indo-europeias. 1sso
se verifica, pois, segundo Medeiros (2015), por volta do segundo milénio antes de Cristo,
devido a um movimento migratério de leste para oeste, alguns povos, provavelmente
provenientes do norte dos mares Negro e Céspio ou do norte da india, que falavam linguas do
grupo indo-europeu, atingiram seu habitat quase definitivo, a Europa Central.

O portugués, derivado do latim falado, desenvolveu-se na costa oeste da Peninsula
Ibérica (atual Portugal, regido da Galicia e da Lusitania). Naquela época, de acordo com Naro
e Scherre (2007), a lingua ndo recebeu denominacdo nem de galego, nem de portugués, era a
linguagem oral utilizada pelas pessoas; latim era a lingua nos dominios escritos. O portugués
expandiu para o sul e para o noroeste e, dessa forma, de acordo com o mesmo autor, com a
independéncia de Portugal, usou-se a lingua do territério e, lentamente, a lingua oral foi sendo
incorporada pela escrita.

Com o inicio da reconquista cristd da Peninsula Ibérica, o galego-portugués
consolidou-se como lingua falada e escrita da Lusitania. Nesse momento, galego e portugués
ndo estavam separados. Ndo ha um consenso entre os linguistas sobre a relagdo entre a lingua
portuguesa e o galego (que sofreu muitas influéncias do castelhano); alguns acreditam que sdo
linguas auténomas, outros defendem uma unidade linguistica, isto €, seriam parte de um
mesmo sistema linguistico com algumas diferencas (MEDEIROS, 2015). O processo de

separacdo entre o galego e o portugués iniciou-se a partir da independéncia de Portugal em
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1185, a expulséo dos mouros em 1249 e a derrota, em 1385, dos castelhanos que tentaram
anexar o pais, nesse momento a lingua comegou a ser denominada portugués.

Entre os séculos XIV e XVI, com a constru¢do do império portugués ultramar, a
lingua portuguesa fez-se presente em varias regides da Asia, Africa e América; assim, alguns
vocabulos sdo exportados, como outros sdo importados. No século XVI, houve o
aparecimento das primeiras gramaticas, como a primeira Gramatica Portuguesa de que se tem
noticia, de 1536, elaborada por Ferndo de Oliveira, que define a morfologia e a sintaxe. A
lingua, entdo, entrou em sua fase moderna, proxima do atual portugués como o conhecemos
hoje.

Segundo Naro e Scherre (2007), até meados do século XVIII, no Brasil, fontes, relatos
e pesquisas constataram o predominio quase total de uma lingua geral, denominada Tupi.
Assim, desde 1500, palavras e conceitos foram trazidos pelos jesuitas portugueses, como 0s
de “virgem” e “pecado”. Também, algumas palavras do Tupi, como tamandud, tucano,
piranha, maracuja, mandioca, entraram no portugués e, depois, espalharam-se para o resto da
Europa.

O Tupi foi proibido pelos portugueses em 1757, e a lingua portuguesa tornou-se o
idioma oficial. Burke (2010), mencionando Edmund Spenser (1970, p. 67), enfatiza que “[...]
sempre foi de costume o conquistador desprezar a lingua do conquistado e for¢a-lo a todo
custo a aprender a dele”.

Todavia, de acordo com Naro e Scherre (2007), no Brasil, atesta-se a existéncia de
duas linguas gerais de base indigena, a lingua geral paulista e a lingua geral amazénica, que,
por um longo periodo, serviram de “[...] contato entre os europeus ¢ seus descendentes
mesticos com outros povos indigenas e que eram faladas como primeira lingua pelas mulheres
indigenas e seus filhos ¢ como segunda lingua pelos pais europeus” (NARO, SCHERRE,
2007, p. 28). Isto é, ndo houve interrupcdo na transmissdo dessas linguas, mas elas se
tornaram marginalizadas.

Como aponta Burke (2010), citando Nunes Ledo (1983, p. 195), da mesma forma que
0s conquistadores de paises e provincias lhes impuseram suas leis, também lhes determinaram
sua lingua. Desse modo, o Brasil, visto pelo binémio histérico colénia-colonizador, herdou a
lingua de seu colonizador como forma de dominio e de poder.

Seguiu-se a ideia de lingua atrelada a um estado-nacédo. De acordo com Burke (2010,
p. 181), a partir de meados do século XVIII, os vinculos entre lingua e nacdo se tornaram

mais estreitos, ligados a ideia de que uma lingua deveria unir a trindade “um rei, uma fé, uma
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lei”. Moita Lopes (2013), sobre isso, aponta que as linguas como invengdes disciplinares e
politicas conjugadas ao conceito de estado-nacdo fabricaram um ideal de lingua pura,
distanciando-se da histéria de seus falantes e escritores. Ou seja, criou-se, no Brasil, a ideia de
um pais monolingue, predominantemente falante da lingua portuguesa, e omitiu-se a
existéncia de outras linguas. Apagou-se um passado multilingue e inviabilizou-se a
diversidade linguistica no territério brasileiro (MORONI, 2015). Além disso, com as
Reformas Pombalinas (do Marqués de Pombal), a partir de 1757, foi proibido o uso das
linguas indigenas e da lingua geral. Pombal expulsou o0s jesuitas, pois ensinavam o
Cristianismo na lingua indigena, e decretou o portugués como lingua oficial. Estima-se que
havia 1200 linguas indigenas antes de os portugueses chegarem; atualmente cré-se que ha 180
linguas nativas’. A partir de 1808, com a vinda da Familia Real para o Brasil, a lingua
portuguesa tornou-se sinbnimo de prestigio e poder, pois era a lingua falada pela nobreza.

Um estudo da revista Fapesp aponta que o portugués brasileiro distanciou-se do
europeu had quatro séculos. Todavia, quanto mais afastado dos centros urbanos, mais ha a
possibilidade de encontrar tragos do portugués arcaico na variante brasileira (PESQUISA
FAPESP, 2015).

No mesmo estudo, Castilho (2015) afirma que o portugués trazido pelos colonos no
século XV continuou a se desenvolver no Brasil, ao passo que a lingua em Portugal sofreu
varias influéncias e foi se modificando. O autor exemplifica isso citando a gramatica de
Ferndo Dias, que descrevia que os portugueses falavam lentamente. Por exemplo, Castilho
(2015) pontua que a palavra “telefone” em Portugal ¢ dita ¢ fon, ou seja, ha um encurtamento
das palavras na oralidade, enquanto na variante brasileira continuamos a falar a palavra com
as quatro silabas. Sim@es (2015) mostra outro exemplo de distanciamento: o gerundio, que na
variante brasileira é comum e, antigamente, costumava ser comum em Portugal, onde, hoje, o
infinitivo é mais usual, “estou a fazer o jantar” (ressalva-se que, em algumas regides de
Portugal, continua sendo utilizado o gerdndio).

Também o portugués do Brasil sofreu constante influéncia dos indios e dos africanos
e, no século X1X, ocorreu a influéncia de outros imigrantes europeus. Além disso, sabe-se que
o idioma varia conforme a regido e a influéncia a que é submetido, como, por exemplo, o

dialeto caipira, ou o “r” retroflexo — existente em uma parte de Minas Gerais, Mato Grosso,

" “Segundo linguista Aryon Rodrigues, da UnB, 87% das linguas indigenas estdo ameagadas de “morte” —
encaixam-se nessa categoria as linguas com 10000 falantes ou menos”. Disponivel em:
https://super.abril.com.br/historia/quantas-linguas-sao-faladas-no-brasil/. Acesso em 02 jun. 2019.



https://super.abril.com.br/historia/quantas-linguas-sao-faladas-no-brasil/
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S0 Paulo e Parand —, que se caracteriza dessa forma por influéncia do portugués, dos
indigenas e dos bandeirantes (homens que saiam desbravando o territério brasileiro em busca
de riquezas). Esses exemplos ressaltam o distanciamento que aconteceu nas linguas, ndo por
meio de imposicao dos linguistas ou das politicas linguisticas, mas pelo processo criado pelos
falantes da lingua (PESQUISA FAPESP, 2015).

No século XIX, ocorre a queda da Monarquia no Brasil e uma crise em Portugal
causada pela decadéncia do regime escravista. Assim, aos poucos, a estrutura mercantilista foi
abandonada, e ambos 0s paises buscaram o desenvolvimento por meio do capitalismo. Ja no
século XX, para manter as estruturas capitalistas, desencadearam-se regimes ditatoriais nos
dois paises, em Portugal, o regime salazarista, no Brasil, 0 Estado Novo (1937-1945) e,
depois, 0 regime militar (1964-1985). Esses periodos ndo democraticos foram ruins para a
expansdo da lingua portuguesa, os intelectuais e cientistas eram censurados e 0 acesso a
educacéo e as tecnologias eram limitados (OLIVEIRA, 2013).

Apos a queda do regime autoritario de Portugal (1974), houve a descolonizagdo de
alguns paises africanos, a redemocratizacdo do Brasil e uma aparente independéncia
linguistica. De acordo com Oliveira (2013), com a queda do sistema mercantilista, Brasil e
Portugal passaram a buscar o sistema capitalista como meio de se desenvolverem. Ambos se
inseriram no bloco ocidental capitalista, liderado pelos Estados Unidos; houve, assim, uma
consequente mercantilizacdo da lingua inglesa. No final da Guerra Fria (1990), o que se
percebe é um mundo unipolar dominado pela lingua inglesa (OLIVEIRA, 2013).

Contudo, a partir do século XX, temos o processo de globalizacdo mais audivel, que
abriu caminhos para o multilinguismo e a constante tentativa de inser¢cdo do portugués no

mercado, o que é discutido na préxima subsecao.

1.1.2 Globalizacéo e politicas linguisticas de PLE

No periodo ap6s a Guerra Fria, no século XX, houve o avanco da ciéncia e a expansao
da globalizacdo — termo difundido pela imprensa financeira internacional, associado a difuséo
de novas tecnologias, a integracdo das pessoas por meio de computadores e ao aceleramento
da circulagdo de informac¢des. Como assinala Milton Santos (2003, p. 23), “[...] a globalizacao
¢, de certa forma, o dpice do processo de internacionalizacdo do mundo capitalista”.
Entretanto, sabe-se que tais mudancas ndo atingiram todas as pessoas de forma uniforme, isto

é, a globalizacdo tem seu lado perverso e excludente, principalmente quanto as regides mais
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pobres, que tendem a ser as mais prejudicadas. Como marca Kumaravadivelu (2008, p. 130),
“[...] o conceito de globalizagdo tem significados diferentes para pessoas diferentes em €pocas

diferentes”. Também, como assinala Hobsbawn (2007), citado por Blommaert (2010),

A atual onda da globalizacdo de mercado livre provocou um crescimento
dramatico das desigualdades econémicas e sociais tanto no interior dos
Estados como internacionalmente (HOBSBAWN, 2007, p. 3 apud
BLOMMAERT, 2010).

Consideramos que essa outra configuracdo mundial acarretou outras formas de discutir
e de gerenciar as politicas linguisticas, o ensino de linguas, bem como a lingua portuguesa.
Como argumenta Signorini (2013, p. 81), a politica linguistica® esta relacionada & mais-valia,
termo da filosofia marxista que avalia os motivos do acimulo de capital na sociedade pés-
industrial, “[...] valor atribuido a dada lingua enquanto recurso capaz de trazer vantagens
competitivas no mercado global, como veiculo de conhecimento e desenvolvimento”.

Por sua vez, os estudos do historiador inglés, Burke (2010, p. 128), consideram que 0
processo de globalizagdo tem contribuido para a mistura linguistica “[...] hoje de forma mais
visivel — ou audivel — na invasdo de tantas linguas, do Portugués ao Japonés, por palavras e
expressdes inglesas ou anglo-americanas”. No entanto, a “[...] mistura de linguas em nivel
global comegou ha séculos atras”. Assinalamos que as misturas linguisticas, como se apontou
anteriormente, ja existiam, mas atualmente tornaram-se mais necessarias, j& que o contato
entre 0s povos tornou-se mais frequente, as distancias também se tornaram menores e 0
intercambio cultural e linguistico tornou-se mais aparente.

Anteriormente, talvez ainda hoje, a lingua inglesa é wuma forma de
“comoditizacdo/mercantilizagdo” para acesso ao mundo globalizado, isto ¢, a necessidade de
aprender o inglés para se inserir no mercado de trabalho e/ou ter tal acesso (SIGNORINI,
2013). Contudo, como argumenta Coupland (2010, p. 11 apud Burke, 2010), devido a
globalizacdo, as linguas estdo se desenvolvendo e se espalhando cada vez menos como
sistemas linguisticos uniformes coerentes. Dessa forma, vista a infinidade de contextos em
que o inglés é falado, fica inviavel atrelar uma lingua a concepcdo de estado-nacao, ou até

mesmo a concepcdo de falante nativo pode ser questionada.

® Podemos compreender a politica linguistica, segundo Calvet (2006), como as decisGes politicas sobre as
linguas e seu uso na sociedade, como as linguas podem ou ndo serem promovidas, proibidas, mantidas,
revitalizadas, legisladas e protegidas, a partir de acdes do estado, como por exemplo, a proibi¢do das linguas
indigenas no Brasil, feitas pelo Marqués de Pombal.
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Levando em consideracdo 0s aspectos apresentados, a globalizagéo, as ampliacGes das
relagbes internacionais e 0 mundo multipolar, Oliveira (2013) entende que a producdo e a
circulacdo em uma s6 lingua tendem a saturar o mercado, e todas as relacfes sdo perpassadas
por um mercado. Assim ha espaco para o multilinguismo (uso e aprendizagem de varias
linguas) e as outras linguas, além da lingua inglesa.

Dessa forma, este periodo tornou-se produtivo para a lingua portuguesa, nos ambitos
internacional e nacional; a partir de entdo hd uma valorizagdo do multilinguismo, a
necessidade de um novo capitalismo, amplia-se o letramento da populacdo, hd um
crescimento da classe média, mais consumo e circulacdo cultural, mais viagens para o exterior
(OLIVEIRA, 2013). Também a maioria dos paises necessita estabelecer trocas comerciais
além de seus territdrios, tornando-se, assim, fundamental a aprendizagem de outras linguas.

Assim, considera-se que “[...] falar de politica linguistica e de globalizagdo costuma
ser o mesmo que falar de estratégias de gerenciamento de mercado linguistico, transnacionais
com vistas a producgdo e circulagcdo de produtos linguisticos e semidticos” (SIGNORINI,
2013, p. 76). Deste modo, observa-se no contexto do Brasil que nos ultimos 30 anos foram
desenvolvidas estratégias governamentais, individuais e coletivas, para impulsionar a lingua
portuguesa em tempos de globalizacéo, tanto por meio de politicas linguisticas como por meio
de estudos na area.

De acordo com Signorini (2013), ha uma reorientacdo dos programas de difuséo do
portugués, a CPLP (Comunidade de Paises de Lingua Portuguesa) pode representar a nova
face do império portugués em tempos de globalizacdo, uma reorientacdo para contemplar as
redes de interesse econdémicos, geopoliticos e geoestratégicos, vindos de uma “irmandade” de
paises que falam a mesma lingua.

Contudo Signorini (2013), citando Mateus (2002), diz que brasileiros e portugueses,
muitas vezes, ndo se acertam quando se trata de ensinar a lingua, por se considerarem, um ou
outro, detentores de uma variedade superior. Com isso, as variantes africanas, portanto, sao
guase sempre omitidas no contexto internacional. Ha, ainda, uma discussdo entre os linguistas
que apregoam a distin¢do entre o portugués de Portugal e o portugués brasileiro.

Por sua vez, Castilho (2015) destaca que assumir uma lingua-patria, isto €, assumir a
lusofonia em ambito transnacional significa assumir uma relacdo de hierarquia, ainda no
binbmio colénia-colonizador. A lusofonia remete a um conjunto de paises falantes da lingua
portuguesa, como lingua materna ou oficial, e também leva em consideracdo o ‘“criolo”

(mistura do portugués de Portugal com outras linguas de paises que foram colonizados). E a
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hierarquia se da pelo uso de tal termo visar a construir uma ideologia de fraternidade e de
cooperacao entre 0s paises-membros, na qual Portugal seria o centro referencial das relagdes.

Todavia, Fabricio (2013, p. 147) menciona que essa problematica é discutivel, uma
vez que ha uma projecdo de ex-coldnias portuguesas no cenario internacional e uma crise na
Uni&o Europeia, 0 que pode reconfigurar a relagdo colonia-colonizador. Além disso, “[...] as
praticas identitarias contemporaneas estdo cada vez mais atreladas a contextos maveis,
modulados por interesses politico-econémicos, e as emergentes relacbes de poder e
autoridade, produtoras de novas e multiplas filiagdes”, ou seja, as identificacdes sao
momentos transitrios e ndo fixos. Também compreendemos que o espaco simbolico luséfono
abarca comunidades distintas, com problemas variados, o que afetaria a ideia de unido entre
0S paises.

As discussoes sdo variadas. Refletimos sobre politicas com o intuito de “unido” dos
falantes lus6fonos, algumas politicas convergentes, como o Acordo Ortografico® da Lingua
Portuguesa, assinado em 1990 por todos os paises de lingua oficial portuguesa, com a
oposi¢ao de Portugal contra o “abrasileiramento” de um patrimonio nacional. Em 2012, houve
um plano de acéo para a promocao internacional do portugués; também em 2012, o Instituto
Internacional de Lingua Portuguesa pregou a ideia de gestdo compartilhada, multilateral e
internacional. Casseb-Galvédo (2015), sobre isso, propde uma juncdo das forgas no intuito de
aproveitar a procura pela aprendizagem de PLE, por meio do Instituto Camdes, dos paises
membros da CPLP e do Itamaraty (governo brasileiro).

Todavia, ha também algumas politicas divergentes para a normatizacdo da lingua,
duas Academias de Letras, duas politicas de certificacdo de proficiéncia'®, dois localizadores
na internet (OLIVEIRA, 2013). Ha também a AILP — Associacdo Internacional de Linguistica

do Portugués —, base de dados internacional do portugués (variedades nacionais orais e

® Fruto de um longo trabalho da Academia Brasileira de Letras e da Academia das Ciéncias de Lisboa, os
representantes oficiais dos entdo sete paises de lingua oficial portuguesa (além do Brasil e de Portugal, também
Angola, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Mogambique e S0 Tomé e Principe) assinaram em 1990 o Acordo
Ortografico da Lingua Portuguesa, ratificado também, depois da sua independéncia em 2004, por Timor-Leste.
O Acordo Ortografico da Lingua Portuguesa (1990) entrou em vigor no inicio de 2009 no Brasil e em 13 de
maio de 2009 em Portugal (PORTAL DA LINGUA PORTUGUESA, 2018).

De acordo com o Jornal BBC News, 2015, o Acordo Ortografico é visto como uma imposicao e uma ameaga a
variante europeia, pois ha uma predominancia, de acordo com os portugueses, da variante brasileira, como, por
exemplo, a retirada das consoantes mudas nas palavras como “Optimo” e “acto”, que, com a reforma, devem ser
grafadas como no Brasil. Por isso, em Portugal, foi organizado um manifesto digital contra o acordo que tem
mais de 100.000 assinaturas.

10 Certificacdo brasileira: Celpe-Bras (Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros)
Certificagdo portuguesa: CAPLE (Certificacdo de Portugués Lingua Estrangeira).
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escritas), usada para servicos de tradugdo e producdo de material didatico. A associacdo pensa
no VOC - Vocabulario Comum da Lingua Portuguesa —, banco de dados lexical eletrdnico,
adotado como instrumento para implementacdo da reforma ortogréfica e outros estudos,
utilizado também como fonte para pesquisas.

Nesse contexto, de acordo com Schoffen e Martins (2016), h4 uma falta de politicas
linguisticas que estabelecam parametros oficiais orientadores para o ensino de PLE no Brasil.
Assim, o exame Celpe-Bras torna-se, muitas vezes, orientador das praticas pedagdgicas em
salas de aula e pode também ser parametro de referéncia para curriculos de PLE. Atualmente,
quando h& um curriculo para direcionar as praticas teérico-metodoldgicas no ensino de PLE,
voltadas para a variante brasileira, ele é feito individualmente em cada centro de ensino de
PLE. De acordo com 0s mesmos autores, essa falta reforca a necessidade de pensar em
materiais didaticos e progressdes curriculares para o ensino de PLE, como objetiva esta
pesquisa.

Por sua vez, Portugal possui politicas linguisticas que estabelecem parametros
orientadores para as préaticas de PLE. Tais politicas para o ensino de PLE tiveram inicio no
ano de 2005, todavia, desde 2001 ja existia um decreto-lei que incumbia as escolas de
Portugal a acolherem os alunos estrangeiros. Podemos citar os parametros: 0 QuaREPE —
Quadro de Referéncia para o Ensino de Portugués no Estrangeiro™—, o Portugués Lingua N&o
Materna no Curriculo Nacional: Documento Orientador, e as Orientacdes Programaticas de
Portugués Lingua Nao Materna (PLNM): no Ensino Secundario; leva-se em consideracao que
essas diretrizes sdo internas e externas, ou seja, sdo também de alcance nacional e
internacional. (SCHOFFEN; MARTINS, 2016).

Ha também como uma politica linguistica brasileira a criacdo de universidades
publicas destinadas a espacos transnacionais, a saber, a Unila (Universidade Federal de
Integracdo Latino-americana) - protagonismo brasileiro - que cultiva a multiculturalidade, o
bilinguismo e a interdisciplinaridade, localizada na fronteira Argentina, Brasil, Paraguai; e
também a Unilab (Universidade da Integracdo Internacional da Lusofonia), no interior
nordestino, e previsdo de criacdo de instituicdes como essas para todos os paises da CPLP.

Além desses espacos, temos a UnB (Universidade de Brasilia), a UFBA (Universidade

' O QuaREPE, de responsabilidade do Ministério da Educaco, foi adotado, em 2011, pelo Instituto Camdes
como documento orientador do curriculo de PLE para alunos do ensino basico e secundario de sistemas
escolares estrangeiros. Disponivel em: http://www.siple.org.br/index.php?option=com_content
&view=article&id=317:politica-portuguesa-de-ensino-de-portugues-no-estrangeiro&catid=72:edicao-
8&Itemid=114.
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Federal da Bahia) e a Unicamp (Universidade Estadual de Campinas), que oferecem cursos de
licenciatura especificos para a formacdo de professores de PLE. Além disso, algumas
Universidades brasileiras instituiram disciplinas de PLE em seus curriculos nos cursos de
licenciatura em Letras. Como por exemplo, a UFU (Universidade Federal de Uberlandia), que
tem as disciplinas obrigatérias: Metodologia de Ensino de PLE e Estagio Supervisionado de
Prética, no curso de licenciatura de linguas estrangeiras. E a Unesp (Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho”) que possui a disciplina Portugués como Lingua
Estrangeira no curso de graduacdo de Letras. Igualmente, temos disciplinas relacionadas ao
ensino-aprendizagem de PLE ministradas em cursos de pés-graduacao.

Como evidencia Izaki-Gomez (2018), apesar de as institucionalizacdes de PLE serem
ainda timidas, ha uma producdo académica e cientifica relevante nas universidades brasileiras,
que desenvolvem pesquisas nesse dominio em niveis de iniciacdo cientifica, de mestrado, de
doutorado e de pds-doutorado. Contudo, a mesma autora aponta que os desafios para o0 ensino
de PLE no Brasil s@o grandes, pois, apesar de haver um crescimento nas producoes cientificas
e uma demanda pelo ensino de PLE, a area parece ndo ocupar um lugar legitimado no campo
da Linguistica Aplicada; assim, ha um longo caminho a percorrer para a construcéo da area.
Consideramos que o campo de PLE parece ter um lugar legitimado, mesmo assim, ha muitas
lacunas e desafios a serem superados.

Exemplificamos com as pesquisas desenvolvidas na area e acdes que propiciaram sua
expansdo. Observamos, de acordo com o quadro abaixo, que as pesquisas na area de PLE

tiveram um grande crescimento, principalmente a partir da instituicdo do exame Celpe-Bras.

Quadro 2 — Pesquisas desenvolvidas em universidades brasileiras na area de PLE

Tematicas Produgdes antes do exame | Produc@es depois do exame Celpe-Bras
Celpe-Bras
Aspectos interculturais no | Costa (1994) Flores Pedroso (1999), Figueiredo (2003),

ensino, na aprendizagem,
no ensino e na avaliacdo
de PLE.

Carvalho (2003), Santos (2003), Berwig
(2004), Ribeiro (2004), Pereira (2005),
Oliveira (2006), Porto (2006), Santos
(2007), Souza (2010), Tonelli (2012),
Batista (2013), Duarte (2014), Rotta
(2016)

Aspectos do  ensino,
aprendizagem e avaliacdo
de portugués para grupos
linguisticos especificos

Kunzendorff (1989); Weiss
(1994), Gongalves (1997)

Xavier (1999), Pires (1999), Lunardelli
(2000), Rottava (2001), Viana (2003),
Amorim (2004), Im (2004), Kim (2004),
Silva (2005), Rojas (2006), Almeida
(2007a), Pedro (2007), Begrow (2007),
Mohr (2007), Pereira (2009a), Lima
(2010), Sakaguchi (2010), Leroy (2011),
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Yuqgi (2011), Guimardes (2011), Gao
(2012), Mota (2013), Faria (2015), Ramos
(2015), Sousa (2015), Silva (2015b),
Torres (2015), Chagas (2016), Cintra
(2016), Locatelli (2016), Lopez (2016),
Robles (2016), Sao Bernardo (2016), Silva
(2016)

Aspectos da sala de aula
para  orientagcbes no
ensino

Fontdo
(1994),

Cruz
(1995),

Lima
(1993),
Chicareli ~ (1994),
(1994), Rottava
Ferreira (1996)

(1991),
Bizon

Dell’Isola  (1999);  Alvarez  (2000);
Vinecky (2003), Zoghbi (2004), Santos
(2004) Carvalho (2005), Ohlweiler (2006),
Paz (2006), Rebello (2006), Almeida
(2007b), Luz (2007), Santos (2007), Weiss
(2007), Cavichioli (2008), Yan (2008),
Pereira (2009b), Barros (2011), Carilo
(2012), Kraemer (2012), Santos (2012),
Dilli (2013), Mittelstadt (2013), Sales
(2014), Oliveira (2015b), Sampaio (2015),
Takahashi  (2015), Andrade (2016),
Assuncdo (2016), Braganollo (2015),
Conceicdo (2016), Junior (2016), Queiroz
(2016), Salimen (2016)

Aspectos relativos ao
exame Celpe-Bras

Varela (2002), Schoffen (2003), Mello
(2003), Castro (2006), Almeida (2006),
Silva (2006), Sakamori (2006), Rodrigues
(2006), Ramos (2007), Lima (2008),
Nascimento (2008), Fortes (2009), Gomes
(2009), Li (2009), Schoffen (2009), Gaya
(2010), Machado (2011), Azeredo (2012),
Damazo (2012), Ferreira (2012), Machado
(2011), Mello (2012), Bizon (2013),
Conrado (2013), Cota (2013), Evers
(2013), Orra (2013), Cielo (2014), Bottura
(2014), Sales (2014), Candido (2015),
Freschi (2015), Pileggi (2015), Barreto
(2016), Jha (2016)

Contextos especificos de
aprendizagem, avaliacdo
e ensino

Mabher (1990), Sani (1996)

Bulla (2014), Carneiro (2014b), Gonzalez
(2015), Sidi (2015), Barbosa (2016),
Shibayama (2016), Silva (2016), Vieira
(2016)

Formagao/
professores

atuacdo de

Araujo (1995)

Furtoso (2001), Juca (2002), Niederauer
(2002), Coitinho (2007), Futer (2007),
Silva (2011b), Herrmann (2012), Costa
(2013), Branddo (2014), Souza (2014),
Bosch (2015), Coelho (2015), Fonseca
(2015), Jesus (2015), Guerra (2016)

Ferramentas pedagdgicas
para 0 ensino
aprendizagem de PLE

Chaves
(1988),

Moura  (1986),
(1986), Caldas
Sternfeld (1996)

Corno (2001), Souza (2003a), Souza
(2003b), Faria (2005), Moura (2005),

Ricardi  (2005), Cavalcanti  (2006),
Mendes (2006), Pacheco (2006), Gottheim
(2007), Zampietro (2007), Carvalho

(2008), Cavalcante (2008), Pinto (2008),
Castro (2009), Brocco (2009), Ribeiro
(2009), Costa (2010), Praxedes (2010),
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Aguena (2011), Fernandes (2011), Silva
(2011a), Gondim (2012), Duarte (2012),
Silva  (2012), Ueti (2013), Reis
(2014),Gonzalez (2015), Oliveira (2015a),
Reis (2015), Rosa (2015), Campos (2016),
Misturini (2016), Santana (2016)

Politicas Linguisticas Diniz, (2008), Concei¢do (2011), Diniz
(2012), Marin (2013), Carneiro (2014a),
Borges (2015), Silva (2015a), Sousa
(2015), Cafas Chavez (2016), Dorigon
(2016), Gabas (2016), Miranda (2016)

Préaticas de Avaliacdo Lima (2002), Almeida (2005), Marques
(2005), Almeida (2009), Furtoso (2011),
Silva (2012), Brocco (2014)

Fonte: MARTINS (2017, p. 53-54). Traduzido pela pesquisadora.

Deste modo, podemos ponderar que o Celpe-Bras é um dos divisores e propulsores de
politicas e pesquisas da area de PLE. Alem do exame, outros fatores sdo levados em
consideracdo na expansdo desse campo. De acordo com Zoppi-Fontana (2009), outras
importantes acdes do Estado brasileiro tém colocado em evidéncia a lingua portuguesa: a
criacdo do Museu da Lingua Portuguesa, em 2006; a criagdo da Comissdo para Defini¢do da
Politica de Ensino-Aprendizagem, Pesquisa e Promoc¢do da Lingua Portuguesa, em 2005; a
proposta de criacdo do Instituto Machado de Assis, em 2005; a instituicdo do dia Internacional
da Lingua Portuguesa, em 2006.

De acordo com Zoppi-Fontana (2009, p. 21), posicdo de que compartilhamos, o
portugués pode ser visto como lingua transnacional, pois “[...] transborda as fronteiras
territoriais do Estado-Na¢ao nas quais foi historicamente constituida”. Ou seja, a lingua
portuguesa passa a ter valor mercadolégico mundial, além do seu proprio territorio, mas ela
ndo é uma lingua franca ou global, ela se expande enraizada com sua cultura, com sua histéria
e sua identidade, contudo é reformulada para atender aos mercados aos quais se destina.
Assim, o processo de evolucdo da lingua caracterizaria sua posi¢cdo de autoria, desvinculada
de Portugal, tendo sua prépria identidade.

Muitas discussdes estdo em curso, contudo consideramos que a lingua portuguesa
guiada pelas politicas linguisticas citadas anteriormente tem-se consolidado como uma
importante lingua no contexto internacional. Todavia, muitas politicas linguisticas tem se

dissipado, muitas vezes, sdo descontinuas, o0 que prejudica a consolidacdo da area. Como, por
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exemplo, ndo possuimos mais 0 Museu da Lingua Portuguesa?, o Instituto Machado de Assis
ndo entrou atividade, os editais para leitores*® brasileiros atuarem no estrangeiro n&o possuem
uma regularidade. A aplicacdo do Celpe-Bras no ano de 2018 foi feita uma vez no ano —
anteriormente, havia duas aplicacdes por ano. Além disso, sdo poucas as formacdes
especificas na area de PLE nas universidades brasileiras.

Igualmente, o governo brasileiro precisa atuar de forma mais presente e eficaz no que
no que concerne as politicas linguisticas de divulgacdo e acordos sobre o ensino de PLE.
Como afirma Casseb-Galvédo (2015), cabe ao Ministério das Relaces Exteriores, o Itamaraty,
por meio do Departamento Cultural, fazer uma politica oficial de difusdo internacional do
portugués brasileiro. Podemos citar como exemplo, pontuados pela autora, a necessidade de
ampliar o programa de leitorado, visto que hd uma demanda das universidades estrangeiras
em receber professores brasileiros; falta ampliar os vinculos entre as universidades e o
mercado de trabalho, assim como expandir a relacdo entre o 6rgédo governamental, o Itamaraty
e as universidades; e carece-se de fomento para as pesquisas com essa tematica. Furtoso
(2015) menciona também a auséncia de apoio de investimentos aos CEBs (Centro de Estudos
Brasileiros), que sdo um dos maiores responsaveis por divulgar os cursos de PLE no exterior.
Ressaltamos ndo apenas o insuficiente investimento nos cursos superiores de Letras e na
formacdo do professor, mas também o descaso com a educacdo publica primaria e secundaria
que gera consequéncias desastrosas em todos 0s setores do pais.

Esperamos que a lingua portuguesa se mantenha cada vez mais em voga no ensino,
cabendo a nds, linguistas, apoderar-nos dessa luta, produzir materiais para o ensino, fomentar
pesquisas e estudos, repensar outras politicas linguisticas benéficas para expansdo do ensino
da lingua portuguesa como lingua estrangeira.

Compreendidas a histéria e a situacdo da lingua portuguesa no mundo, por meio de
uma breve apresentacdo das politicas linguisticas para o ensino de portugués como lingua
estrangeira, discutimos, a seguir, como se desenvolveu o ensino de portugués na Franca, uma

vez que esse foi o contexto da pesquisa em foco.

2 Em 2015 houve um incéndio que destruiu o Museu da Lingua Portuguesa, todavia, ele encontra-se em
reconstrucdo.  InformagBes e algumas  exposices podem  ser  acompanhadas no  site
http://museudalinguaportuguesa.org.br/#topo. Acesso em 01 jun. 2019.

13 Selecdo de professores brasileiros para atuar em Instituicdes de Ensino Superior Estrangeiras, no intuito de
promover a lingua portuguesa, na variante brasileira, além da cultura, literatura e estudos brasileiros nessas
instituicdes  (https://www.capes.gov.br/pt/cooperacao-internacional/multinacional/programa-leitorado. Acesso
em 01 jun. de 2019)



http://museudalinguaportuguesa.org.br/#topo
https://www.capes.gov.br/pt/cooperacao-internacional/multinacional/programa-leitorado
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1.1.3 O Ensino de PLE na Franca

N&o encontramos um panorama geral sobre o ensino de PLE na Franca, ndo ha um
perfil tracado das universidades que oferecem o curso de PLE ou as possiveis licenciaturas em
PLE, também ndo encontramos o perfil dos professores que trabalham nas universidades
francesas. Ha um perfil e uma cartografia sobre o ensino de PLE na Franca que estdo sendo
tracados pela Université Clermont-Auvergne (denomimada anteriormente Blaise-Pascal)™,
coordenado pelo professor Saulo Neiva, e 0s resultados disso estdo previstos para o ano de
2019. Contudo, em 2017, houve passos iniciais para as trocas e compreensdo do ensino de
PLE na Franca, como o 1° Encontro de Professores de lingua, literatura e civilizagdo brasileira
na Franca (EPLLIC-BRAS), e em 2018 realizou-se a segunda edi¢do do evento. Além disso,
na Europa, outros eventos estdo sendo feitos com esse intuito, como as Jornadas Pedagdgicas
de Lingua Portuguesa, que esta na quinta edicdo. N&o nos aprofundaremos nesse assunto, pois
ndo é o foco da pesquisa, contudo ele representa o contexto no qual aplicamos o curso, por
iISs0 mostramos alguns estudos que discutem o ensino de PLE na Franga.

Peruchi (2010), citando Parvaux (2000), diz que um primeiro projeto para a
implementacdo da lingua portuguesa nas escolas francesas foi apresentado em 1939, mas,
devido a Segunda Guerra Mundial, ndo foi levado adiante. Assim, em 1952, depois da guerra
e com a reforma da Educacdo, alguns cursos opcionais de Portugués surgiram nas escolas
secundarias de Paris, Poitiers, Toulouse e Nimes.

Segundo Faneca et al. (2012), no final do século XIX, registrou-se um aumento no
namero de imigrantes portugueses para a Franca, contudo a grande imigracdo aconteceu no
final dos anos 1950, devido aos atrasos econémicos e ao pouco desenvolvimento de Portugal
sob o regime ditatorial desde 1926.

Peruchi (2010) completa que o ensino de PLE na Franga comegou com 0 processo
migratorio de portugueses para a Franca antes de 1975, muitos de maneira ilegal, devido as
condigBes econdmicas de Portugal e ao regime ditatorial no pais*®. Logo, o portugués era uma

lingua de imigrantes, geralmente com condicdes financeiras dificeis, trabalhadores

4 A Universidade francesa Blaise-Pascal, localizada na cidade Clermont-Ferrand, mudou de nome no comeco de
2018. O nome atual da Universidade é Clermont Auvergne. Todavia mantivemos o nome antigo, Blaise-Pascal,
em toda a pesquisa.

> Regime ditatorial em vigor de 1933 a 1974, também chamado salazarismo, em referéncia a Anténio de
Oliveira Salazar, o principal fundador. O regime se caracterizava pelo imperialismo colonial e nacionalismo
econdmico, com o objetivo de manter a ordem, e ndo havia liberdade aos cidaddos. Atos contra o governo eram
motivos de tortura, o regime assemelhava-se aos governos de Mussolini e de Hitler (HISTORIA DE
PORTUGAL, 2018).
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estrangeiros sujeitos a xenofobia. Marques-Rambourg (2009, p. 82) complementa que o
ensino de portugués na Franga veio de uma demanda com a imigracdo de portugueses nos
“[...] anos 1960, entre 1965 e¢ 1970, com cerca de 87.000 pessoas, variando, entre 1982 e
1985, com pouco mais de 7.800 pessoas, e desenvolvendo-se, gradual e historicamente, ao
longo dos anos 1990”.

Assim, a lingua portuguesa é, em algumas ocasides lingua de heranca'® e existe um
apelo para que ela seja ensinada nas escolas francesas. Também as relaces internacionais
entre Brasil e Franca, intensificadas nos anos da ditadura, reforcaram o interesse pelo

aprendizado de PLE, o que se estende até os dias atuais, como se pode ver nos nimeros:

Entre final dos anos 50 e principios dos anos 70, do século XX, mais de um
milhdo de portugueses emigrou para a Franca. Centenas de milhares fizeram-
no clandestinamente. Em 1968, havia mais ao menos 500.000 portugueses
naquele pais (Conim & Carrilho, 1989; Volovitch-Tavares, 2001). Nos anos
80, 0 nimero diminui, apesar disso, em 1982, os portugueses representam
21% da totalidade dos imigrantes de Franca. Entre 1981 e 1985, periodo de
grande expansao da emigracdo portuguesa, Franca foi o pais mais procurado,
absorvendo 50,9 % do total da emigracdo legal. Em 2006, os portugueses
residentes na Franca representam 13,9% da totalidade dos imigrantes, ou
seja, 491.000 sujeitos. Atualmente, na Franca, vivem cerca de um milhdo de
portugueses (FANECA et al., 2012, p. 3).

Margues-Rambourg (2009) enfatiza que os descendentes luséfonos ndo aprendem a
lingua como materna, eles ndo visam a uma reflexdo sobre o uso da lingua, pois a
aprendizagem estd centrada em uma comunicacdo imediata e pratica com a familia.
Assinalamos que ha uma diversidade no modo de aprender a lingua, assim o ato de aprender a
lingua da familia dependera de cada individuo, das relacbes que 0s pais ou responsaveis
estabelecem com a aprendizagem do portugués; ademais os casos de bilinguismo séo
particulares em cada familia.

Peruchi (2010) afirma que o ensino da lingua portuguesa nas escolas francesas seguiu
as metodologias que vigoraram em cada época. Havia abordagem Tradicional, centrado na
aprendizagem por meio da leitura de textos literarios e traducdes, depois ha uma mistura de
métodos, do Tradicional com o Audio Lingual. J4 nos anos 1980, houve uma mudanca no

ensino de linguas, que alterou os programas e as abordagens do ensino de lingua portuguesa

1% O portugués como lingua de heranca (PLH) é a lingua portuguesa falada por familias luséfonas que moram
fora do territério lusofono. Geralmente o contato com a lingua se d& por meio das interagbes cotidianas com a
familia (MORONI, 2015). O conceito de familia se refere a “familia monoparentais, unides homoafetivas,
familias expandidas (com avéds ou tios morando na mesma casa) ou reconstituidas (em que o casal tem filhos de
unides anteriores)” (MORONI, 2015, p.29). Leva-se em consideracdo que as linguas de heranga sdo sempre
minoritarias; o conceito esta relacionado as representacdo de visibilidade e impacto da lingua.
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na Franga. A partir desse momento, acredita-se que o aluno deve ser exposto a textos
auténticos e ser capaz de usar a lingua de forma autdnoma em situacdes reais de uso.
Contudo, a autora pontua que, em muitos centros culturais brasileiros e no ensino nas escolas
francesas, permaneceu o tradicionalismo no ensino, com temas centrados na Literatura, na
Geografia e na Historia, ou seja, uma visdo de uma civilizacdo cerceada de um passado
colonial, com enfoque apenas na estrutura da lingua.

Segundo Peruchi (2010), antes dos anos 1970 j& se encontrava nas universidades o
estudo de portugués. Ela afirma que, a partir da década de 1930, os primeiros leitores
portugueses foram enviados para as universidades das Franga. Mas somente depois de 1973 o
ensino de portugués ganhou expansdo em outros niveis, Fundamental e Médio; por influéncia
da presenca de imigrantes portugueses “[...] na década de 1970, essa populacao ja era a maior
comunidade estrangeira numericamente na Franca” (PERUCHI, 2010), p. 19).

Assim, acordos entre Portugal e Franca foram estabelecidos para o ensino de
portugués em territorios franceses. Em 1971, houve o primeiro acordo de cooperagédo para o
ensino da lingua, interessante para os dois paises: no caso da Franca, para expandir e buscar
territorios para uma insercdo mundial; quanto a Portugal, para manter a lingua dos seus
descendentes em outros territorios, preservando a identidade portuguesa. Leva-se em
consideracdo, ainda, que a Franca € o pais da Europa onde existe o maior nimero de
imigrantes portugueses, 0 que também marca importancia de tal cooperacéo.

Outro fator importante que Peruchi (2010) aponta € a criacdo, na Franca, em 1970, de
uma associacdo’’ para o desenvolvimento de estudos portugueses e brasileiros. Em 1978, a
associacdo incluiu paises lusofonos, da Africa e da Asia. A ideia era promover o francés nos
territorios lus6fonos, bem como o portugués no territério francés. Além disso, viagens foram
organizadas a Portugal e ao Brasil, bem como exposicdes, sessdes de cinema e reunides. De
acordo com Faneca et al. (2012), o ensino-aprendizagem de PLE nas associa¢des tinha o
intuito de promover um contexto sociocultural aos lusodescendentes, desenvolver a identidade

social e cultural, a motivacdo e também fornecer apoio psicoldgico.

7 «As Associaces Culturais Portuguesas, uma média de 1000, publicadas no Journal Officiel de la République
Francaise (Leis e 7 Decretos), sdo associacdes regidas pela lei de 1901, cujo objetivo principal é o ensino da
lingua e da cultura portuguesas a alunos de 2°, 3° ciclos e ensino secundario. Podemos dizer que existem dois
tipos de associagdes: as que tém por dominante o folclore (grupos folcléricos, celebragdes, festas, jogos
tradicionais) e as associagBes das novas geragdes, portadoras de um fermento identitario conflituoso. As
atividades nelas desenvolvidas sdo pluridimensionais. Todas testemunham uma vontade de reapropriacdo da
historia e da cultura portuguesas, de conservacédo da lingua e da valorizagdo da expressao bilingue” (FANECA et
al., 2012, p. 13).
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Penjon (2018) menciona que havia tradutores de portugués na Franca, Lusiadas foi
uma das primeiras obras traduzidas, e somente em 1970 tem inicio na Sorbonne
(Universidade de Paris) os estudos de lingua portuguesa'®. Posteriormente, com o final da
ditadura, em 1974, e com um governo mais democratico em Portugal, outros acordos foram
estabelecidos, com o objetivo de expandir o ensino de outras linguas estrangeiras em Portugal
e pensar também na expansdo do portugués em territérios estrangeiros. Por exemplo, em 1976
e 1977, dois decretos-lei foram estabelecidos para a organizacdo de cursos de portugués no
estrangeiro. Além dos cursos de lingua, teatros, exposicdes, filmes e livros foram incentivados
e também vagas para assistentes de lingua e leitores.

Peruchi (2010) afirma que nenhuma norma-padréo do portugués seria formalizada nos
documentos, contudo todos os documentos falavam sobre uma tomada de consciéncia do
padréo brasileiro, isto €, provavelmente a variedade ensinada era a de Portugal. Mesmo assim,
a autora enfatiza que os estudantes brasileiros ndo foram impedidos de entrar no sistema, mas
poderiam ter sofrido alguma restrigéo.

A partir de 1977, o governo portugués providenciou o envio de livros complementares
de leitura para o ensino do portugués na Franca. De acordo com a autora, a primeira gramatica
da lingua portuguesa publicada na Franca foi em 1955 (nesse momento, 0 ensino do
portugués estava mais centrado nas universidades). Todavia havia uma falta de material
especifico para o ensino do portugués, e os primeiros livros chegaram no comec¢o dos anos
1980.

Em 1976, o portugués foi implantado no ensino secundario; outras linguas, como o
alemdo, o inglés, o arabe, o espanhol, o italiano e o russo, ja estavam presentes no plano
curricular das escolas francesas. Assim, 0s alunos poderiam escolher sua lingua materna como
primeira lingua a se estudar, conforme a oferta e as condigdes de cada estabelecimento de
ensino (nos primeiros anos de aprendizagem, a lingua portuguesa foi oferecida apenas para as
criancas de origem portuguesa). Segundo Silva (2016), atualmente, também no primeiro ciclo,
os alunos podem optar pelo ensino de PLE integrado ao curriculo escolar, chamado ELVE
(Ensino de Lingua Viva Estrangeira) ou o ELCO (Ensino de Lingua e Cultura de Origem);
este Gltimo possui 0 maior nimero de alunos, a maioria de origem lusofona.

Essa proposicao do ensino de portugués no ensino secundario se deve a Franga possuir

uma visao plurilingue do ensino de linguas que visa a uma ampliacdo das linguas da Unido

'8 palestra proferida pela professora Jacqueline Penjon no 1l Encontro de Professores de Lingua Literatura e
Cultura Lus6fonas na Franca, na Universidade de Sorbonne, Paris, ocorrido no dia 27 de abril de 2018.
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Europeia, dos estrangeiros que vivem na Francga e dos seus parceiros comerciais. Assim, uma
cooperacdo com visOes de tolerancia e de diversidade é esperada pelos membros da Unido
Europeia, que influencia no estudo de outras linguas como uma politica linguistica de
expansdo das linguas; mais tarde, essas visdes seriam reforcadas pela Educacao intercultural™®
no ensino de linguas. Todavia, de acordo com Silva (2016), no ensino secundario nem sempre
ha a possibilidade de uma continuidade na aprendizagem de PLE, pois, muitas vezes, ela ndo
¢ assegurada pelo Ministério da Educacdo Francesa. Igualmente, o numero de
estabelecimentos publicos de ensino que apresentam o ensino de PLE ndo é numeroso. Ha a
possibilidade de continuar os estudos de PLE em associa¢des portuguesas financiadas pelo
Instituto Camdes, mas a procura por esse modelo de ensino tem diminuido.

No nivel superior, ha algumas licenciaturas, mestrados e doutorados na area de PLE.
Em 2015, de acordo com informacgdes do Instituto Camdes da Franca, havia por volta de
30.000 estudantes de PLE, numero que se refere aos alunos desde o ensino primario ao
superior (SILVA, 2016).

De acordo com Marques-Rambourg (2009), ha uma preocupacdo em difundir e em
manter 0 ensino de portugués nas salas de aula francesas, contudo ha alguns caminhos a se
percorrer. Como a autora exemplifica, os concursos publicos para professores de portugués
tém se tornado mais escassos, pois, assim como em muitos outros lugares, as disciplinas das
ciéncias “duras” e tecnologicas possuem mais visibilidade no mercado de trabalho; sendo
assim, mais vagas sdo oferecidas nos niveis fundamental e médio para essas disciplinas.
Acentua-se a falta de interesse em uma formacdo humanista e filosofica, além disso, o
portugués, em alguns casos, € visto com menor importancia mercadologica frente a linguas
como o espanhol, o inglés e 0 mandarim e, dessa forma, sua demanda pode ser afetada.

O ensino de portugués na Franca, em muitos casos, estad relacionado ao estudo do
espanhol, ou submetido a ele, devido ao ndo conhecimento da histéria de Portugal pelos
franceses, a proximidade entre esses dois paises, a influéncia da Espanha na Franca e a maior
representatividade da lingua espanhola em termos de falantes ou mesmo por razdes
geopoliticas e econdmicas. Além disso, a proximidade entre a lingua portuguesa e a lingua

espanhola, em muitos casos, facilita 0 ensino de ambas as linguas. O portugués € intitulado

19 Essas ideias de tolerancia, de diversidade e de interculturalidade sdo previstas no Quadro Comum Europeu —
quadro de referéncia internacional utilizado para descrever as competéncias esperadas em cada nivel de
proficiéncia linguistica: basico, Al e A2; intermediario B1 e B2; avancado C1 e C2.



43

lingua rara, pois tem menor publico que as outras linguas e assim ndo atrai muito o interesse
das editoras francesas.

Consequentemente, ha reflexo desses fatores no ensino superior. A autora aponta que
as vagas aos docentes de portugués nas universidades francesas estdo relacionadas aos

seguintes fatores:

a) a importancia dessa lingua para a sociedade, em termos estritos e em
termos mercadoldgicos; b) a demanda pratica e académica relativa a
inscrigdo dos alunos sem licenciatura; ¢) a “legitimidade” dos estudos de
cultura e literaturas de lingua portuguesa no campo das Humanidades
(MARQUES-RAMBOURG, 2009 p. 89).

Um fator depende do outro, dessa forma, ha poucas licenciaturas de PLE e as opcOes
dos alunos que estudam portugués podem ser trabalhar no comércio, em traducGes ou no
turismo.

Marques-Rambourg (2009) aponta que a escolha pelo ensino-aprendizagem do
portugués na Franca passa por motivacdes culturais, pelo gosto por expressdes artisticas
musicais do Brasil. Por isso, nesta pesquisa, foi utilizada a expresséo artistica musical, pois se
entende que os estudantes também sdo atraidos e podem ser motivados a estudar por meio
desse instrumento. Ela também aponta que o turismo e a proximidade com o espanhol podem
contribuir para a escolha da lingua portuguesa. Além desses fatores citados, segundo Zoppi-
Fontana (2009), vé-se que o0 portugués possui um apelo mercadoldgico, mesmo ndo sendo
falado pelos paises mais ricos, pois muitos estudantes visam ao Brasil como uma
oportunidade de trabalho e de crescimento. Talvez essa tendéncia tenha sido acentuada pela
crise europeia e pelo crescimento econémico do Brasil nos anos 1990.

Peruchi (2010) afirma que um evento social em 2005, o Ano do Brasil na Francga,
representou interesse sobre o Brasil. Diversas manifestacdes brasileiras podiam ser vistas
pelas ruas francesas, como as artes, as performances, as musicas, os filmes e documentarios.
Além disso, estratégias geopoliticas também foram tracadas, quando o presidente da época,
Luis Inacio Lula da Silva, participou de reunides para conhecer e promover o ensino do
portugués na Franca, apoiado pelo governo francés.

Em 2016, uma noticia do jornal O Observador reforcou que os ministros da Educacgéo
de Portugal e da Franca assinaram um acordo de cooperacdo bilateral para o ensino das
linguas. Previa-se que a lingua, que antes era ensinada como supletiva e como Ensino de

Lingua e Cultura de Origem (ELCO), agora faria parte do sistema escolar integralmente como
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lingua internacional do Ensino Internacional de Linguas Estrangeiras (EILE)?°. De acordo
com o Ministro de Portugal, isso proporcionaria uma continuidade do ensino da lingua ao
longo de todo o sistema escolar francés, com isso haveria um aumento do nimero de alunos.
Ele reforca também que seriam mantidos 0s recursos para a expansdo da lingua na Franca.

Mesmo com os acordos estabelecidos e a proximidade geogréafica entre Portugal e
Franga, o portugués brasileiro tenta ocupar seu lugar. De acordo com a pesquisa de Diniz
(2012), houve um crescimento na procura pela aprendizagem do portugués brasileiro na
Franga, segundo a Federacgdo Internacional dos Professores de Francés (FDLM), essa procura
aumentou 20% depois do “Ano do Brasil na Franga”. Na mesma pesquisa, em uma entrevista
com a professora Jacqueline Penjon?, ela diz que o avango do portugués brasileiro na Franca
se deve ao proprio idioma, devido ao seu som “bem mais vocalico e mais agradavel aos
ouvidos franceses” (DINIZ, 2012, p. 206). Além da prosddia da lingua ser motivo de atracdo
para a aprendizagem, a professora enfatiza que o Brasil & muito conhecido na Franca por
causa de suas musicas. De acordo com a mesma professora, 0s estudantes tém imagens do
Brasil como algo mais exotico e onirico, e isto pode atrair o interesse para a aprendizagem do
PLE. lzaki-Gémez (2018) acrescenta que a Franca tem tradicdo no ambito da Linguistica
Aplicada (denominada de Didactique des Langues), o que também possibilita o estudo e a
formacdo de profissionais na area de PLE.

Os alunos também, aparentemente, transitam entre as duas variantes (brasileira e
portuguesa), seguindo determinada variante de acordo com sua relacdo afetiva, de familia, de
trabalho ou por uma preferéncia. A excecdo sdo alguns cursos de um ano (chamados Diploma
Universitario — DU) que existem nas universidades francesas, sobretudo nas universidades
que sdo postos aplicadores do Celpe-Bras. O curso oferece um estudo aprofundado sobre a
lingua portuguesa, no caso, especificamente, da variante brasileira. Ele pretende, no final, que
0 estudante seja aprovado pelo Exame Celpe-Bras (Certificado de Proficiéncia de Portugués
do Brasil); nesse curso os alunos estdo mais interessados na variante do portugués do Brasil e
os professores sdo brasileiros. Na Franca ha seis universidades que sdo postos aplicadores do

exame, Paris, Nanterre, Montpellier, Nantes, Clermont-Ferrand e Poitiers, o que pode

2 Acordos e protocolos de Cooperagdo Cultural, Cientifica e Técnica entre o Governo da Republica Portuguesa
e 0 Governo da RepUblica Francesa para a manutencdo da lingua portuguesa nas escolas francesas,
especialmente no primeiro ciclo escolar.

2! professora de Lingua, Literatura e Civilizagdo brasileira na Université Sorbonne Nouvelle (Paris 111).
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significar um interesse pela aprendizagem da lingua nesse pais. Diniz (2012) acrescenta que o
maior numero de leitores brasileiros no exterior estd na Franca.

Acentuamos, também, que ha uma divisdo editorial, livros que ensinam portugués do
Brasil e livros que ensinam o portugués de Portugal. Ainda, apomtamos que, apesar de termos
leitores brasileiros atuando em universidades francesas, a falta de politicas linguisticas do
Brasil afeta a expansdo e inser¢do da lingua no mercado mundial.

Como mostrado anteriormente, ha politicas divergentes e convergentes para 0 ensino-
aprendizagem de portugués na Franca. Tradicionalmente, Portugal ocupa maior espago no
ensino de portugués na Europa, por meio dos acordos estabelecidos, mas pressupomos que a
unido dos paises lus6fonos pode criar maiores oportunidades de insercdo e de expansdo da
lingua no mercado europeu ou em outras partes. S&o necessarias a abertura e a consciéncia
das pessoas que ocupam cargos administrativos, dos professores, dos linguistas e dos
institutos que gerem a lingua para que as agdes possam ser pensadas com o intuito comum de
expandir a lingua portuguesa.

No proximo capitulo, discutimos as bases tedricas que orientaram a pesquisa.
Iniciamos com a apresentacao sobre o conceito de cultura, seus desdobramentos e como ela é

interpretada no campo da Educacéo.
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2. CULTURA: ALGUNS CONCEITOS

Abordamos, neste capitulo, o conceito de cultura ao longo da historia, como ela é
entendida atualmente e também a discussdo sobre os conceitos de cultura, intercultura,
multicultura e transcultura. Apresentamos a concepcdo de cultura no ensino de linguas e

também discutimos a respeito dos principios da Abordagem Comunicativa Intercultural.

2.1 Cultura: conceitos ao longo da histéria

De acordo com Cuche (2002), nas linguas orais ndo existe uma preocupagdo em
definir “cultura”. Contudo, ele aponta que nada é natural no homem, isto é, todas as relacdes,
adaptacOes, ou até mesmo as fungdes biologicas do homem sdo ditadas pela cultura; cada
sociedade possui uma determinada maneira de responder a essas necessidades bioldgicas e
adaptacOes. Discute-se, assim, que a cultura e tudo aquilo que vem do homem, o que néo esta
relacionado ao humano néo € propriedade da cultura.

Cuche (2002) afirma, ainda, que as defini¢des por racas ndo sdo mais satisfatorias para
explicar as diferencas entre a humanidade, por isso discute-se cultura para refletir sobre a
diversidade humana. Entende-se que o homem € um ser essencialmente cultural e, por meio
da cultura, ele se adapta ao meio e também transforma esse meio de acordo com suas
necessidades.

De acordo com Cuche (2002, p. 19), a palavra “cultura” tem origem no latim e
significa “o cuidado dispensado ao campo ou ao gado”. Para 0 mesmo autor, no seculo XIllI,
cultura significava “parte, uma parcela de terra cultivada”. A cultura, nessa época, estava
relacionada a uma acéo ligada ao cultivo da terra. Mesmo no século XVI, quando se pensou
no sentido figurado da palavra, esse significado era pouco conhecido e difundido.

O conceito de cultura no sentido figurado, entéo, apareceu no século XVIII, na edi¢cdo
de 1718 do Dicionario da Academia Francesa, com os complementos “cultura das letras”,
“cultura das artes”. Logo, cultura passou a significar “formagdo”, a “educacdo do espirito”.
Em 1798, perpassado pela ideologia iluminista, o termo cultura foi associado as ideias de
progresso, de evolugdo e de razdo. “E a soma dos saberes acumulados e transmitidos pela

humanidade, considerando sua totalidade ao longo da histéria” (CUCHE, p. 21).
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Com o estabelecimento do Estado-na¢éo, no século XV, houve a busca por territérios,
e a teoria cultural evolucionista atribuiu a sociedade desenvolvida a funcdo de converter os
demais habitantes do planeta. Nessa perspectiva, havia uma cultura considerada mais
desenvolvida que a outra, e a teoria cultural evolucionista se encarregaria de desenvolver a

cultura “inferior”. Sendo assim,

A cultura manifestava-se, acima de tudo, como um dispositivo Uutil,
consciente, destinado a assinalar as diferencas de classe e salvaguarda-las:
como uma tecnologia inventada para a criacdo e prote¢cdo das divisfes de
classe e das hierarquias sociais (BAUMAN, 2013, p. 10).

Ainda citando Cuche (2002), na Franga, no século XVIII, cultura e civilizagdo
possuem conceitos semelhantes, ou seja, impde-se um conceito de governo instalado pela
burguesia, calcado na razao, que projetava tirar a humanidade da “selvageria”, “civiliza-1a”.

Segundo Bauman (2013), por sua vez, o nome “cultura” foi atribuido a uma missao
proselitista, planejada e empreendida sob forma de tentativas de educar as massas e refinar
seus costumes e, assim, melhorar a sociedade e aproximar “o povo”, ou Seja, 0S que estdo na
“base da sociedade”, daqueles que estdo no topo.

O termo Kultur apareceu na lingua aleméa também no século XVIII e possuia a mesma
acepcao do sentido figurado da palavra francesa, considerada, na época, lingua de prestigio. A
ideia de cultura foi criada pela classe média intelectual alema, com o objetivo de distinguir-se
da aristocracia que imitava a corte francesa. Segundo Cuche (2002), esse dado poderia
significar a afirmacdo de outra forma de legitimidade, ja que a classe média se encontrava
fora do poder, e também, como todo o povo aleméo, por ter uma politica e uma consciéncia
nacional incertas, utilizou sua cultura para se glorificar, diferentemente da Franca, onde,
aparentemente, a no¢do de unidade nacional estava consolidada.

Diferentemente do encontrado na Franca, civilizacdo e cultura ndo possuem a mesma
acepcdo na Alemanha. Civilizacao, nesta, corresponderia ao refinamento de maneiras tipicas
das classes dominantes, enquanto na Franca, tanto civilizacdo quanto cultura diriam respeito
as producdes artisticas dos considerados da classe intelectual. Tinha-se uma nocao particular
na Alemanha, que se opunha a nocao universalista de civilizacdo da Franca. Esse sentido mais
amplo na Franga passou a ser compreendido como “[...] um conjunto de caracteres proprios de
uma comunidade” (CUCHE, 2002, p. 29).

Ja no século XI1X, a cultura era considerada, no contexto mundial, como um conjunto

de conquistas artisticas, intelectuais e morais que constituem o patriménio de uma nacéo.
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Dessa forma, a cultura era entendida também como uma forma de orientar a evolugdo social
rumo a condi¢do humana universal, ou seja, existiam aqueles que eram mais “cultos”, que
deviam levar a sua “cultura” a outros povos para que todos chegassem ao mesmo nivel de
“evolugdo”; logo, “os superiores” deveriam ajudar os considerados “inferiores” para que
todos alcangassem a evolucao.

O debate entre franceses e alemées sobre as diferentes concepcdes de cultura estendeu-
se até o século XX e tornou-se base para as discussdes posteriores, vistas na proxima
subsecéo.

2.2 Cultura: defini¢cdes contemporaneas

Tylor (1871) citado por Cuche (2002), fundador da Antropologia briténica, discute e
define o conceito cientifico de cultura. Assim, ela passa a ser objeto de comparagédo, de
analise e de classificacdo de cultura ou civilizacdo; na visdo do autor, tomada em seu sentido
etnografico amplo, ¢ o “[...] conjunto complexo que inclui conhecimento, crenca, arte, moral,
lei, costumes e quaisquer outras habilidades ou habitos adquiridos pelo homem como membro
de uma sociedade” (TYLOR, 1871 apud CUCHE, 2002, p. 35).

A partir desses estudos, surgiram as definicbes mais recentes de cultura, como as de
Kuper (2002), que a compreende como um dominio de comunicagdo simbdlica; dessa forma,
entender cultura significa interpretar os simbolos de forma situada, no fluxo da acéo social.
Esse autor afirma que os simbolos sdo criados e recriados na negociacdo entre as pessoas na
interacdo, ou seja, nos processos intersubjetivos, sendo a énfase colocada nos aspectos
procedimentais, sociais e conflituosos da atribuicdo de significados. Isto €, nessas visdes,
cultura é interpretada como uma concepcao simbdlica, social e situada em determinado
momento historico.

Thompson (2011), por sua vez, conceitua quatro denominacdes de cultura: classica,
descritiva, simbdlica e estrutural. A concepcao estrutural é a que vai ao encontro dos ideais da
pesquisa e dos tedricos citados. O conceito € uma reformulacdo da concepcao simbdlica de
cultura denominada por Geertz (1973), isto é, a cultura constitui-se de formas simbdlicas em
contextos estruturados, em que o fator sdcio-historico é levado em consideracdo, por isso

possui um carater dindmico.
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Outra definicdo que dialoga com a atual realidade globalizada esta na intersecc¢éo das
culturas, na complexidade de cada uma delas, compreendidas por meio do entrelagamento, e

ndo da separacao entre elas:

As culturas tornam-se interdependentes, penetram-se, nenhuma é um
“mundo por direito proprio”, cada uma delas tem status hibrido e
heterogéneo, nenhuma ¢é monolitica e todas sdo intrinsicamente
diversificadas; ha, a um s6 tempo, “mélange” cultural e globalidade da
cultura... A época das viagens intelectuais as periferias silenciosas chegou ao
fim (BAUMAN, 2012, p. 58).

A definicdo de Bauman (2012) dialoga com o conceito de interculturalidade no qual
nos apoiamos, pois o sentido da palavra cultura € reinterpretado e visto desta forma: uma
mistura de culturas que se conectam uma com a outra; ndo sdo puras ou homogéneas, mas
hibridas. Contudo cremos haver ainda periferias que s@o silenciadas pelos sistemas
dominantes e, muitas vezes, o trabalho do professor e das pesquisas € ndo negligenciar essas
vozes, mas dar-lhes vida e oportunidade de se manifestarem.

Essa ideia pode ser endossada também por Bhabha (1998). Ele discute a cultura ligada
ao paradigma pos-colonial, repensando os discursos apregoados na modernidade. Assim,
inscrever-se nas teorias contemporaneas ¢ refletir sob uma perspectiva dos “excluidos” da

histdria candnica, 0s que sofreram dominagéo, marginalidade, subjugacéo. Para esse autor,

As perspectivas pos-coloniais emergem do testemunho colonial dos paises
do Terceiro Mundo e dos discursos das minorias dentro das divisdes
geopoliticas de Leste e Oeste, Norte e Sul. Elas intervém naqueles discursos
ideoldgicos da modernidade gue tentam dar uma normalidade hegemonica
ao desenvolvimento irregular e as historias diferenciadas de nacgdes, racas,
comunidades, povo (BHABHA, 1998, p. 239).

Todavia esse discurso pos-colonial ndo é construido no binarismo, nem nas formas
holisticas, mas busca o hibrido onde seria possivel enunciar de qualquer lugar, ndo haveria
nacionalidades fixas, elas sao sempre moventes.

Com as transformac@es sociais, 0 conceito de cultura foi reformulado e o debate foi
trazido para a Educacdo. A cultura ndo é mais a representacdo exata de um povo, nao designa
superioridade, mas € um fenémeno hibrido que se relaciona com as identidades individuais e
sociais.

Entendemos que a cultura ndo é vista como representante estatica de uma sociedade ou
de um ser humano, mas os seres humanos sdo 0s impulsores sociais da cultura, cultura é a

forma como entendemos e nos posicionamos no mundo. Assim, o termo cultura €
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compreendido como fluido, maleavel, permeado por constru¢bes subjetivas, em que nao
apenas a conceptualizacdo de cultura é contestada, mas as realidades representadas pela
prépria cultura, pois se observa a cultura como agdo, e ndo como objeto (ABDALLAH-
PRETCEILLE, 1996).

A partir dessas concepcdes de cultura, outros termos foram cunhados para teorizar

discussbes na Educacdo; eles sdo discutidos na préxima subsecéo.

2.3 Concepcoes de multicultural, intercultural e transcultural

A partir das defini¢Oes atuais de cultura, outros termos sdo cunhados para explicar a
diversidade/igualdade humana, como o multiculturalismo, o interculturalismo, o
transculturalismo, entre outros. Nesta tese, interessa-nos pontuar esses trés conceitos pensados
no ensino de linguas.

Conforme Silva (2010), o movimento do multiculturalismo surgido nos Estados
Unidos e no Reino Unido nas décadas de 50 e 70, é fruto de lutas das minorias étnicas que
reivindicavam justica, igualdade e propunham uma democratiza¢do da sociedade. A ideia do
multiculturalismo alastrou-se na Europa nos anos 1970, como parte dos movimentos pelos
direitos humanos, devido a presenca de muitos imigrantes no continente vindos de todo o
mundo. Assim, o multicultural compreende a ideia de que varias culturas podem coexistir nos
limites de um estado ou sociedade; o conceito enfoca a diversidade étnica e linguistica.

Carreira (2008), no entanto, diz que o multiculturalismo ndo implica uma interacao
entre as culturas diferentes, mas seria apenas a coexisténcias delas na mesma sociedade.
Kumaravadivelu (2008) também critica concep¢do do multiculturalismo pois, nessa visao, a
cultura parece ser imutavel, e nada se fez para melhorar o acesso daqueles que historicamente
ndo tém privilégios.

A concepcdo do multicultural esteve mais atrelada a oOtica anglo-sax6nica. A literatura
europeia adotou mais as concep¢des do intercultural. Relacionado ao multiculturalismo, de
acordo com Dervin e Liddicoat (2013), o termo intercultural foi langado na Europa nos anos
1980, com a chegada de muitos imigrantes ap0s a segunda descolonizacdo. Entdo as
discussbes sobre a convivéncia de diferentes culturas em um mesmo territorio tornaram-se
necessarias. Segundo os autores, esse termo € utilizado de maneira vazia para se referir ao

estrangeiro, para dirigir-se ao outro.
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De acordo com Auger (2007b), no que diz respeito aos professores, estes quando
recebiam criangas estrangeiras ndo sabiam como lidar com esse novo publico que falava outra
lingua materna. Assim, surgiam representagcdes negativas dos alunos, por exemplo, a ideia de
que os estudantes falam mal e, portanto, teriam muitas dificuldades de aprender a escrever.
Dessa forma, os professores precisavam pensar em uma Educacdo bilingue ou plurilingue,
consequentemente multi ou pluricultural, que visasse a desconstrucdo de representacdes
negativas e alcancasse o objetivo de integracdo de estudantes vindos de diferentes partes do
mundo.

Dervin e Vlad (2010) apontam que, na Unido Europeia, o termo intercultural, em
muitos momentos, faz referéncia unicamente a aspectos culturais e, sobretudo, a cultura
nacional, o que é embaragoso para esse mundo em que vivemos, com a globalizacdo acelerada
permeada pelas interseccOes e pela circulacdo de pessoas, logo, definir cultura nacional é
artificial.

Segundo Byram (1997), a ideia do intercultural baseia-se no pressuposto de que as
culturas diferentes séo estruturalmente relacionadas umas as outras, 0 que geraria
oportunidades para encontros e trocas. Por isso, 0 objetivo da Educagédo seria desenvolver
uma competéncia intercultural que capacitasse o aprendiz a ser mediador de ambas as
culturas. Segundo o autor, um falante intercultural é capaz de assumir uma postura de
curiosidade e de abertura ao outro, explicar suas crengas, condutas e significados culturais, ao
mesmo tempo em que € capaz de compreender o outro e negociar uma forma de interacdo que
seja satisfatoria para ambos. Para ele, a competéncia intercultural seria a capacidade de o
individuo descentrar-se da sua propria cultura e ter a habilidade de negociar o significado a
medida que ele constroi sua identidade como usuario de outra lingua. Nessa perspectiva, 0
respeito e a compreensdo sao incentivados, ja que pode haver interacdes conflituosas. O autor
acrescenta ainda que o fato de despertar atitudes reflexivas e questionadoras pode fazer parte
de uma competéncia intercultural, e que, quanto a educacdo, também se prioriza 0 ensino da
lingua para o uso dela em situacdes que sejam significativas para os aprendentes.

Belz (2003) complementa a posicdo de Byram (1997) mencionando as relacGes
interculturais como ponto de negociacdo em constante processo de reconstrucdo e
renegociacao, isto €, compreender 0s processos interculturais esta relacionado a estudar as
diferencas e 0s momentos e negociacdo nos dialogos. Desse modo, leva-se em consideracao
que todos os dialogos sdo interculturais, sdo carregados de interesse, identidades e contextos

nacionais, politicos, econdmicos, religiosos e historicos.
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De acordo com Paiva e Viana (2017), na América Latina, o termo interculturalidade
foi incorporado para tratar do didlogo entre os povos tradicionais e indigenas, no intuito de
manter uma integracdo e um equilibrio entre a necessidade de insercdo e a preservacao das
comunidades, muitas vezes em situagdes vulneraveis. Desse modo, a Educacéo intercultural
no ensino de linguas emerge das distingdes entre indigenas e ndo indigenas, nas quais se
objetiva equilibrar ou questionar o ensino das linguas dominantes e afirmar o ensino das
linguas tradicionais.

Dervin e Zehavit (2016) também apontam que se utiliza o termo intercultural para
dizer tudo e nada, a fim de se substituirem temas probleméaticos como raga, cultura, etnia. O
termo possui muitas definicdes, e cada pesquisador o compreende de maneira propria. Os
autores ainda comentam que ha confusdo entre os termos e que isso pode impactar as
abordagens e pesquisas.

Welsch (1994) faz uma critica ao termo interculturalismo, ao dizer que ele falha ao
entender cultura, pois ela € vista, nesse caso, como esferas ou ilhas, ou seja, “circulos de
felicidade”, que colidem e, por isso, necessitam de estratégias para serem entendidas. O
proprio Welsch (1994, p. 101) define o termo transcultural para explicar melhor as relagdes
entre as culturas. Ele conceitua a transculturalidade como “consequéncia da diferenciagdo
interna e da complexidade das culturas modernas, que também se interpenetram ou emergem
uma da outra®®”, bem como o “[...] o entrelacamento com novas realidades ¢ a validagao de
novas visdes de mundo hibridizadas, que geralmente tém a consequéncia de identidades
perturbadoras, até entdo estaveis ou monoliticas®®”. Desse modo, a transculturalidade ¢é vista
como um processo da globalizacdo que tornou mais visivel e frequente o contato entre as
culturas diferentes; consequentemente € um processo fluido, forma visGes hibridas e
desconstroi visdes monoliticas.

De acordo com Welsch (1994), transculturalidadade, entendida em um nivel macro,
compreende que as culturas, hoje, sdo extremamente interconectadas umas as outras, devido
ao processo de imigracdo, a hibridacdo e as relagdes com outras culturas. O nivel micro
refere-se ao individual, as construcdes de identidades individuais e aos estilos de vida, isso

tudo interligado a problemas decorrentes do fato de que diferentes culturas precisam viver

22consequence of the inner differentiation and complexity of modern cultures [...],which also interpenetrate or
emerge from one another (todas as tradugdes desta pesquisa foram feitas pela pesquisadora).

% the entanglement with new realities and the validation of new, hybridized worldviews which usually have the
consequence of unsettling hitherto stable or monolithic identities”.
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juntas em uma mesma sociedade, portanto, com espago para a tolerancia, o entendimento e a

resolucdo de conflitos. Igualmente, a transculturalidade produz diversidade, ndo é baseada em

nogBes geograficas ou nacionais, mas concebida como um processo de trocas. Tragcamos, a

seguir, um quadro no intuito de sintetizar os conceitos discutidos

Quadro 3 — Sintese dos conceitos discutidos: multicultural, intercultural,

transcultural.

Autor

Termo

Conceito

Criticas

Silva (2010)

Multicultural

Multicultural
compreende a ideia
de que  varias
culturas podem
coexistir nos limites
de um estado ou
sociedade; ele
enfoca a
diversidade étnica e
linguistica.

O multiculturalismo ndo implica
uma interacdo entre as culturas
diferentes (CARREIRA, 2008);
nessa visdo, a cultura parece ser
imutavel e nada se fez para
melhorar 0 acesso daqueles que
historicamente ndo tém
privilégios
(KUMARAVADIVELU, 2008).

Byram (1997)

Intercultural

A ideia do
intercultural baseia-
Se Nno pressuposto
de que as culturas
diferentes sdo
estruturalmente
relacionadas umas
as outras, o que
geraria
oportunidades para
encontros e trocas.

Utiliza-se o termo intercultural
para dizer tudo e nada, para
substituir temas problematicos
como raca, cultura, etnia
(DERVIN e ZEHAVIT, 2016).
Ele falha ao entender cultura, pois
ela é vista como esferas ou ilhas,
ou seja, “circulos de felicidade”,
qgue colidem, e, por isso,
necessitam de estratégias para
serem entendidas (WELSCH,
1994).

Welsch (1994)

Transcultural

Consequéncia  da
diferenciacdo

interna e da
complexidade das
culturas modernas,
gue também se
interpenetram  ou
emergem uma da
outra; 0
entrelacamento com
novas realidades e a
validacdo de novas
visbes de mundo
hibridizadas.

Fonte: A autora.
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H& varios conceitos e discussdes, datas diferentes que 0s autores apontam em relacdo
ao surgimento dos termos, e as concepgdes, as vezes, mudam de pais para pais. Para esta
pesquisa, consideramos que o termo multicultural abrange as variedades étnicas, mas nédo
propde um didlogo entre culturas no campo educacional. O termo transcultural estd em um
campo tedrico talvez menos explorado e menos perceptivel de se compreender para dialogar
na educagdo. Portanto, assinalamos que o termo intercultural, mesmo com as criticas
apresentadas, pode responder as concepgdes tedricas que visamos propor. A interculturalidade
baseia-se na visdo da existéncia de varias culturas que estdo relacionadas e coexistem umas
com as outras. Ha encontros, trocas, conhecimento do outro e de si préprio, reconhecimentos;
mas ha também diferencas, choques, relacbes de poder, pensamento critico e desconstrugdes.
Em consonédncia com esse conceito, dialogamos com as concepcgdes atuais de cultura citadas a
partir de Abdallah-Pretceille (1996) assim como seguindo Bauman (2004) sobre o termo
intercultural e a abordagem intercultural, discutidas nas proximas subsecoes.

A seguir, apresentamos como a interculturalidade esta presente no ensino de linguas

estrangeiras, principalmente no ensino de Portugués Lingua Estrangeira (PLE).

2.4 A (inter) cultura no ensino de linguas estrangeiras

Nesta revisdo bibliografica, encontram-se estudos que relacionam o ensino-
aprendizagem de PLE sob uma perspectiva (inter) cultural.

A primeira aqui mencionada é a pesquisa de Bolacio Filho (2012) que, a partir do
enfoque dos estudos culturais, estabelece as relagdes de humor entre a lingua portuguesa e a
lingua alema. O autor analisa séries de televisdo para entender o tom humoristico em cada
lingua e as particularidades das duas sociedades por meio dos estudos interculturais. O estudo
enfatiza que a principal diferenca de humor entre ambas as culturas estad no carater indireto
que apresenta a sociedade brasileira em seu humor e o carater direto da cultura alema. A
pesquisa contribuiu para se pensar na elaboracdo de materiais didaticos sob os aspectos
interculturais e permitiu refletir sobre um ensino mais eficaz de alemao e PLE.

A pesquisa de Leroy (2011), por sua vez, focaliza a relagédo entre a cultura e a lingua e

0s conceitos de interculturalidade no ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras. Ele discute
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as percepcdes interculturais construidas pela competéncia intercultural®

de aprendizes e
professores em contexto de imersdo e ndo imersdo. O autor conclui, baseado nas percepcdes
de cultura de Kramsch® (1998), que o contexto de ndo imersdo foi mais relevante para a
competéncia intercultural do professor estrangeiro; o contexto de imersdo foi mais relevante
para a competéncia intercultural dos alunos estrangeiros e houve sensibilizacdo para a criagcdo
de lugares interculturais.

J& a pesquisa de Santos (2012) visa a aperfeicoar as praticas em sala de aula em
relacdo a producdo oral, em turmas heterogéneas, por meio do aspecto linguistico cultural,
baseado em tarefas. Por intermédio da pesquisa-acdo, a autora analisa tarefas e sequéncias
didaticas elaboradas para entender em que medida o foco no aspecto linguistico-cultural pode
contribuir para a interacdo e para o entendimento das diferentes culturas. Os resultados
indicam que esse tipo de intervencdo ajudou os alunos a desconstruirem esteredtipos e a
lidarem com as diferencas linguistico-culturais, o que favoreceu o desenvolvimento da
producéo oral.

Com base nesses estudos, observamos que trabalhar no ensino de linguas, em especial
de linguas estrangeiras e a interculturalidade tem sido produtivo, ajuda a desconstruir
esteredtipos, assim como possibilita uma reflexdo sobre a cultura do outro e a propria cultura.

Auger (2004) discute, de acordo com 0 Quadro Comum Europeu de 2005, como um
conjunto de conhecimentos culturais e socioculturais (como as crengas, a arte, a moral, a lei,
0s costumes) pode ajudar o aprendente a melhor compreender a cultura do outro, encorajando
a consciéncia intercultural, que pressupde o abandono de visbes etnocéntricas e permite a
abertura a uma cultura estrangeira. 1sso € repensar 0s pontos de vista e 0s proprios sistemas de
valores; desse modo, o contato com outra cultura pluraliza as representacdes interculturais do

individuo, e propicia a ressignificacdo dos esteredtipos negativos.

2% Alguém com competéncia intercultural esta apto para interagir com pessoas de outro pais e cultura em uma
lingua estrangeira. Eles sdo capazes de negociar um modo de comunicagao e interacdo que sdo satisfatorios para
eles mesmos e para os outros e também atuar como mediadores entre pessoas de diferentes origens culturais. Seu
conhecimento de outra cultura esta relacionado com a sua competéncia na lingua através de sua habilidade para
usar a lingua apropriadamente — competéncias linguistica e sociolinguistica — e sua compreensdo de significados,
valores e conotac@es especificos da lingua. Eles também tém a base para adquirir novas linguas e conhecimentos
culturais como consequéncia das habilidades que adquiriram anteriormente. (BYRAM, 1997, p. 71).

2> Kramsch (1998) atesta que o ensino da cultura envolve quatro tipos de percepcdes. C1: cultura nativa real.
C1’: percepgdo do falante nativo sobre sua propria cultura. C1°’: percepc¢do do falante nativo sobre a cultura
estrangeira. C2: cultura estrangeira real. C2’: percepcdo do falante estrangeiro sobre a sua propria cultura
estrangeira. C2’’: percepg¢do do falante estrangeiro sobre a cultura nativa do outro.
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Devido ao processo de globalizacdo, as dindmicas das relagBGes interpessoais, ao
entrelacamento de culturas, tem-se a necessidade de instaurar e repensar 0s processos (inter)
culturais no ensino-aprendizagem de linguas. Kumaravadivelu (2008, p. 398), afirma que é

preciso considerar o ensino de linguas estrangeiras nos ambitos global, nacional e individual:

a) realidade global: marcada pela diminuicéo do espaco e tempo;

b) realidade nacional: reacdo ao ataque de uma homogeneizacdo cultural
global,

c) realidade social: familia, associacdes, clubes...

d) realidade individual: individuo com identidades multiplas, contraditorias,
dindmicas e mutantes. (KUMARAVADIVELU, 2008, p. 398).

As relagdes dinamicas em todos esses ambitos — global, nacional, social e individual —
incidem nas concepcdes de sujeito (que discutiremos mais adiante) e dialogam com o conceito
de cultura que apresentamos, hibrido e dindmico. Nesse sentido, Saloméo (2015, p. 21)
considera que o ensino de linguas deve servir para os aprendizes se “[...] posicionarem no
mundo globalizado frente a interesses politicos e econémicos, que estdo intimamente
atrelados a questdes de ordem cultural”. Portanto, discutir os processos interculturais no
ensino-aprendizagem torna-se essencial, e ndo problematizar esses aspectos pode ser
perigoso, pois se corre o risco de perpetuar esteredtipos e ndo questionar as relagcdes de poder
que perpassam a sociedade.

Além da insercdo da visdo de lingua e cultura como indissociaveis, para pensarmos na
interculturalidade no ensino de linguas, precisamos repensar o processo de formacdo de
professores de linguas. Logo, concordamos com a reflexdo de Salomédo (2015), de que é
necessario pensar na formacdo de professores em trés aspectos: alteridade, identidade e
representacdo, pois se as identidades sdo multiplas, a relacdo e o respeito com 0 outro séo
imprescindiveis, e somos constituidos de representacdes que, se ndo trabalhadas, podem
perpetuar os esteredtipos e ndao contribuir para a formacéo politico-social que se espera de um
ensino realmente formador e proficuo. A seguir, apresentamos o conceito de interculturalidade

no campo educacional.
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2.5 A Educacéo intercultural

Aqui mencionamos como é entendido o termo intercultural, principalmente na Franca.
Segundo Luc Collés (2013), a pedagogia intercultural comecou na Franga nos anos 1970, com
a dificuldade de ensinar alunos estrangeiros na escola. Posteriormente, a interculturalidade
apareceu nos anos 1980 e 1990, com vistas a descentralizacdo, a compreensdo do outro e a
empatia.

De acordo com a Organizacdo das Nacdes Unidas para Educacgdo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO, 2015), no ambito educacional, ha algumas diretrizes para a politica educacional
mundial: propbe-se que a Educacdo Intercultural venha para atender as perspectivas vistas na
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (promulgada em 1948):

A Educacgéo deve ser dirigida ao pleno desenvolvimento da personalidade
humana e ao fortalecimento do respeito aos direitos humanos e as liberdades
fundamentais.

[.]

Promove a compreensdo, a tolerancia e a amizade entre todas as nacdes,
grupos raciais e religiosos, e promovera as atividades dos Estados Unidos
das Nacdes para a manutencio da paz (UNESCO, 2015, p. 8)%.

Ha uma preocupacao relacionada a Educacéo e cultura. No documento é questionada a
dificuldade de universalidade e abrangéncia desse conceito, pois, para ser desenvolvido e
concretizado, além das questdes individuais de cada cidaddo, ele depende também dos
governos para ser colocado em pratica. A nocdo da Educacdo intercultural, de acordo com a
Unesco, advém do sentido de promover a tolerancia entre os povos por meio da Educacao.
Essa nocdo foi discutida, aprofundada e questionada por outros tedricos

As concepcbes de Maher (2007) relacionadas aos aspectos da Educacéo intercultural
ndo dialoga com a ideia de tolerancia apregoada pela Unesco. A autora enfatiza que a
Educacdo intercultural € o estabelecimento do didlogo, mas esse envolve relacdes de poder,
ele pode ser é competitivo, tenso e dificil. Leva-se em consideracdo a capacidade de resolver
conflitos, contudo essa capacidade pode nao resolver os conflitos, mas apenas deslocé-los.
Além disso, a diferenca ndo pode ser deixada de lado, pois a Educacado intercultural deve ser

uma preparacdo para o encontro com o diferente de maneira informada. Dessa forma, a

%8 Art. 26.2. Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948).
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interculturalidade nem sempre esta baseada em relacbes amigéaveis que propiciam a
tolerancia, ja que o diferente pode causar embates.

Dervin e Liddicoat (2013) apontam que, para se compreender a Educacao
intercultural, é preciso desmembrar os componentes ébvios da palavra interculturalidade: o
prefixo inter- e cultura, raiz da palavra. O prefixo inter- faz referéncia as posicdes
intermediarias entre individuos e entre grupos, isto é, na constru¢cdo da interacdo, a
subjetividade € levada em consideracdo como uma de suas partes constituintes. O prefixo
sugere transformacdo, mistura de reacdes e comportamentos dos interlocutores (DERVIN;
ZEHAVIT, 2016).

Depois de compreender o inter-, precisamos ressignificar o conceito de cultura. Dervin
e Liddicoat (2013) dizem que, primeiramente, precisamos repensar 0 conceito da palavra.
Apoiados em Bayart (2005), os autores afirmam que ha erros ao se compreender a cultura
como representacfes estaveis e atemporais, ela possui fronteiras claras e € endossada por
orientacOes politicas coerentes, isto é, quando a cultura é definida desse modo, entende-se que
todos aqueles associados ao grupo cultural seguem de forma servil a pratica cultural associada
ao grupo. O autor, citando Abdallah-Pretceille (1996), fala que a cultura pode ser usada
estrategicamente como desculpa para justificar comportamentos e pensamentos, ou ser um
alibi. Por exemplo, seguindo a pratica servil associada a um grupo, “todo brasileiro chega
atrasado”. Um brasileiro chega atrasado a um compromisso e usa estrategicamente a desculpa
de que chegou atrasado porque na sua cultura é assim.

O prefixo inter, que se refere a construcdo da interacdo, a mistura dos discursos,
conceituado por Dervin e Liddicoat (2013), faz referéncia ao que compartilhamos como a
concepcao de interculturalidade de Maher (2007), que entende a cultura ndo como algo
hereditario, mas como uma producdo histérica discursiva; ela é uma abstracédo, é verbo, ndo
substantivo, pois estd em constante construcdo. Logo, esse conceito que fundamenta a
pesquisa concorda com a mesma concepcdo de cultura pontuada por Abdallah-Pretceille
(1996), na qual a cultura é vista como acdo, ou seja, verbo, e ndo como objeto, ou seja,
substantivo. Desse modo, discutem-se as realidades representadas pelas culturas perpassadas
pelas construcdes subjetivas.

Essa visdo de intercultura conceituada por Dervin e Liddicoat (2013) dialoga com as
concepcOes contemporaneas de cultura dos autores nos quais nos baseamos nesta pesquisa.
Isso se da quanto a Bauman (2013), para quem a cultura é hibrida, heterogénea, compreendida

em determinado espaco de tempo da historia; ela pode ser intersubjetiva e as generalizacbes
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sdo perigosas. E, como qualquer outro fendmeno humano, o intercultural é social, ideolégico
e politico (DERVIN; ZEHAVIT, 20186).

Assim, esses conceitos sdo trazidos para a Educacdo e, como apontam Dervin e
Liddicoat (2013), devem desencadear mudancas na sala de aula e nas pesquisas. Com isso,
temos propostas para a Educacdo Intercultural a partir da visdo citada de cultura. Apoiamo-
nos na compreensdo de interculturalidade pelo viés de Maher (2007), Abdallah-Pretceille
(1996), Dervin e Liddicoat (2013) e escolhemos elencar as propostas de Bizarro e Braga e

(2005), para a elaboracdo de uma proposta didatica que visa a interculturalidade, que sdo:

i) sensibilizacdo/identificacdo, explorando a dimensdo cognitiva e afetiva de
conhecimentos, percepcfes e experiéncias prévias revelados pelos
aprendentes;

ii) observagdo/analise dos contetudos culturais predeterminados, com o
recurso a documentos auténticos (escritos, audio, video, etc.), que ponham
em relevo quer objetos (um alimento, um poema, uma paisagem...) quer
comportamentos (verbais e ndo verbais);

iii) interpretacdo/inter-relagdo do que os aprendentes descobriram, em
correlacdo aos respectivos conhecimentos prévios, atuando sobre as novas
aquisicdes;

iv) compreensdo/consciencializagdo cultural, no confronto interpretativo do
diferente com o respectivo codigo cultural, desenvolvendo atitudes de
valorizacao e respeito reciprocos;

v) empatia, favorecida pela mediagdo reflexiva, levando os aprendentes a
colocarem-se no lugar do Outro e a raciocinarem segundo essa perspectiva,
sem criar mitos e/ou complexos nem relativamente a si nem em relacéo ao(s)
Outro(s);

vi) acdo, consubstanciada na sintese e na transferéncia das aprendizagens
realizadas e, se possivel, no desenvolvimento de representacdes positivas e
atitudes de abertura perante a diversidade linguistica e cultural (BIZARRO
e BRAGA, 2005, p. 831).

Além de pensarmos nas etapas para a elaboracdo de atividades interculturais,
refletimos também sobre os objetivos da Educacdo intercultural. Entre eles, visa-se a
formacdo de um cidaddo intercultural, que, por meio do desenvolvimento da competéncia
intercultural, pode posicionar-se criticamente na sociedade e compreender a diversidade
humana sem preconceitos.

Tendo em vista o contexto da Educacdo intercultural, de acordo com Dervin e
Liddicoat (2013), a linguagem ¢ entendida como sistema comunicativo e interativo “q...]

aberta, dinamica, enérgica e pessoal” (SHOHAMY, 2007, p. 5). Desse modo, a partir do
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conceito de Educacdo intercultural, o conceito de linguagem esta intimamente relacionado ao
de cultura, ou seja, a linguagem e a cultura formam o processo de criacdo de significado e de
interpretacdo, isto €,
[...] mais do que dizer simplesmente que a linguagem é o veiculo da cultura,
é argumentar gque a linguagem é constitutiva ndo s6 de culturas, mas de
percepcOes de cultura (nossa propria e de outras) e o processo pelo qual
fazemos sentido de nés mesmos e de outros (DERVIN; LIDDICOAT,
2013, p. 9).

Assim sendo, a Educacdo intercultural também envolve as questbes de voz, de
identidade, de coconstrucao, as capacidades reflexivas e analiticas que buscam, por meio da
linguagem, combater as desigualdades, os preconceitos, as opressdes e discriminagdes
(DERVIN; LIDICOAT, 2013 p. 15). A partir desse lugar tedrico, o desenvolvimento da
competéncia intercultural ajuda os falantes a perceberem os fendémenos de injusticas,
questiona-los e tentar um engajamento com o outro. Apresentamos as definicbes de
competéncia intercultural a seguir.

A interculturalidade é uma concepcdo teorica sobre as relagdes humanas, transposta
para a Educacdo intercultural. A Educacdo é uma visdo mais ampla de valores, costumes que
sdo geralmente transmitidos formalmente em um processo continuo, dentro de uma sociedade,
prevendo a interculturalidade em todas as areas do conhecimento. A abordagem trata
diretamente dos processos desenvolvidos em sala de aula, envolve um conjunto de
pressupostos para desenvolver o processo de ensino-aprendizagem em sala de aula. Quando
nos referimos a Abordagem Comunicativa Intercultural, tratamos especificamente de um
conjunto de pressupostos destinados ao ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras,

conforme apresentamos a seguir.

2.5.1 Abordagem Comunicativa Intercultural

Fazemos, nesta subsecdo, uma apresentacdo resumida das trés grandes abordagens no
ensino de linguas. De acordo com Leffa (1988), sdo elas: a Abordagem Gramatica-traducao, a
Abordagem Audiolingual e a Abordagem Comunicativa, e, em seguida, compreendemos a
abordagem que escolhemos para embasar teoricamente a pesquisa e o curso de PLE
ministrado: a Abordagem Comunicativa Intercultural.

Entendemos a abordagem como Almeida Filho (2008):
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Conjunto de disposi¢bes, conhecimentos, crencas, pressupostos e
eventualmente principios sobre o que é linguagem humana, LE, o que é
aprender e ensinar uma lingua-alvo. Como se trata de Educacdo em lingua
estrangeira propiciada em contextos formais escolares, frequentemente tais
disposicBes e conhecimentos precisam abranger também as concepcles de
homem ou pessoa humana, de sala de aula e dos papéis representados de
professor e de aluno de uma nova lingua (ALMEIDA FILHO, 2008,
p.19).

A abordagem seria um termo mais abrangente, ela é dimensionada por um modelo
tedrico de Educacdo e varia de acordo com diferentes concepcBes historicas de
linguas/linguagem e sujeito. Umas das primeiras abordagens discutidas e utilizadas no ensino-
aprendizagem de linguas é a abordagem da Gramatica e da Traducdo. Ela entende o ensino de
uma lingua estrangeira por meio da traducdo da lingua materna para a lingua-alvo. A lingua é
entendida como uma estrutura fechada; a escrita e as regras gramaticais sdo prioridades no
ensino de LE, as obras candnicas da literatura sdo consideradas os principais instrumentos de
ensino.

A partir da Segunda Guerra Mundial, foi necessario que soldados se comunicassem
rapidamente em diversas linguas, assim desenvolveu-se a Abordagem Audiolingual. De
acordo com Leffa (1988), o foco dessa abordagem foi a aprendizagem da oralidade da lingua,
ou seja, o aluno deveria primeiramente ouvir e falar e, posteriormente, ler e escrever. Seguia-
se 0 ciclo da lingua materna: s6 depois de o aluno ter fixado a lingua oral é que ele era
exposto a lingua escrita. Essa abordagem foi influenciada pelos principios da educacéo
behaviorista de estimulo-resposta, na qual a lingua era vista como habito que se adquiria por
meio de um processo mecanico de escutar o falante nativo da lingua-alvo e repetir; quando o
aluno acertava as respostas havia um reforco do professor, os erros deveriam ser evitados,
eram vistos como interferéncia, e ndo como forma de aprendizagem.

Houve outras abordagens intermediarias, contudo todas receberam criticas,
principalmente porque ndo permitiam aos alunos aprender a se comunicarem em situacoes
reais de fala. A partir de 1970, tem-se a abordagem comunicativa no ensino-aprendizagem de
linguas, na qual se levam em consideracdo fatores sociais, comunicativos de interacdo social e
culturais. A lingua entendida como ato social de comunicacao tornou-se o ponto central para o
ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, levando-se também em consideracdo o contexto
situacional.

Na abordagem comunicativa, sdo ponderados os seguintes elementos no ensino-

aprendizagem de linguas estrangeiras: (i) 0 componente linguistico, a capacidade de utilizar as
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formas linguisticas da lingua (morfologia, fonologia, léxico e sintaxe); (ii) o componente
discursivo, que compreende a organizacao e a apropriacdo de diferentes tipos de discurso em
funcdo de um contexto; (iii) o componente sociolinguistico, que leva em consideracdo a
capacidade de interagir e de se apropriar de regras gramaticais, de acordo com o contexto
fisico e sociocultural de uma situacdo de comunicacao (LUSSIER; TURNER, 1995, p. 64).

De acordo com Almeida Filho (2008), a abordagem comunicativa requer: i)
estabelecimento de clima de confianga entre os envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem; ii) atencdo aos diferentes estilos de aprendizagem; iii) apresentacdo de
amostras significativas da linguagem em forma de problematizagcdo e agdo dialdgica; iv)
condicdes para a aprendizagem consciente com fluéncia coerente e uso real da linguagem; v)
estratégias de aquisicao e exercicios que embasam 0 uso comunicativo da lingua.

Ainda segundo Almeida Filho (2008), o foco primeiro dos métodos?’ comunicativos
sdo os sentidos surgidos na interacdo entre sujeitos na lingua estrangeira. Dessa forma, ha de
se proporem atividades relevantes que sejam de real interesse para o aluno.

Rajagopalan (2003, p. 70) afirma que, mais do que instrumentos de comunicagao, as
linguas sdo as expressdes de identidade, isto €, quem aprende outra lingua recria sua propria
identidade. Desse modo, mais do que desenvolver uma competéncia comunicativa, as tarefas
que ora propomos visam “[...] formar individuos capazes de interagir com pessoas de outras
culturas e modos de pensar e agir”.

Portanto entendemos, como afirma Almeida Filho (2008), que uma abordagem de

ensino de lingua contemporanea ¢é aprender a significar em outra lingua.

[...] isso implica entrar em relagdes com outros numa busca de experiéncias
profundas, validas, pessoalmente relevantes, capacitadoras de novas
compreensBes e mobilizadoras para acdes subsequentes. Aprender LE assim
¢ crescer numa matriz de relacdes interativas na lingua-alvo que
gradualmente se desestrangeiriza para quem a aprende (ALMEIDA
FILHO, 2008, p. 15).

Por isso, a importancia de se ensinar algo que realmente tenha sentido para o aprendiz,
que possibilite a “desestrangeirizacdo” e interpele a intersubjetividade entre professor e

aprendiz. E importante que o aluno entre em contato com a cultura da lingua a ser aprendida,

%7 A palavra método pode se referir a material didatico ou a um dado conjunto de procedimentos de ensino e, ou
aprendizagem propriamente ditos. De todo modo, os métodos de ensino sdo orientados por um conjunto ou
sistema de ideias sobre o que € lingua. O que é aprender/adquirir lingua/outra lingua e ensinar lingua/outra
lingua. Essas ideias formam uma visao ou filosofia do ensino de linguas (ALMEIDA FILHO, 2008).
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visto que é impossivel ensinar lingua estrangeira sem que haja relagdo com os aspectos

socioculturais.

N&o se pode entender uma linguagem sem entender alguns dos significados
de disting¢do cultural expressos através dela. Isso envolve conhecimentos de
fatos especificos relacionados a cultura e algum entendimento da maior parte
dos pensamentos, crengas e tradicdes e valores que indicam 0 modo como 0
povo vive e se comporta e da significado para suas atitudes (LADO, 1964
apud BIZON, 1992, p.20, grifo nosso).

No comego do ensino comunicativo de linguas, falar sobre cultura, muitas vezes, era
mostrar estere6tipos, comportamentos, comidas, festas e costumes do grupo de falantes
nativos. Como aponta Saloméo (2015), esse conceito de cultura perpassa a manutencdo das
caracteristicas nacionais e ha uma falta de profundidade histdrica nessas definigcdes, ou seja,
0s aspectos culturais sdo geralmente apontados e ndo discutidos e problematizados. 1sso pode
levar a perpetuacédo das representacOes fossilizadas e dos (pré)conceitos existentes que, se ndo
discutidos ou mediados, podem despertar uma representacdo univoca e homogeneizada de
cultura.

Na area especifica de linguas estrangeiras, a compreensao de cultura, a recorréncia do
intercultural e sua defesa promoveram mudancas nas formas de ensinar linguas. Os métodos
de ensino fortemente marcados por abordagens que colocam o conhecimento da cultura e seu
dinamismo atual estdo em primeiro plano (PERUCHI, 2010, p 117).

Posteriormente, tendo em vista discussGes, pesquisas, reformulacGes e
aprimoramentos realizados a partir da Abordagem Comunicativa, compreende-se a
importancia de ensinar lingua sem desassocia-la da cultura. Dessa maneira estudiosos, como
Viana (2003), Santos (2004), conceituaram a Abordagem Comunicativa Intercultural.
Resumidamente, assinalam a relagdo de “[...] indissociabilidade entre lingua e o contexto
social, o dialogo entre culturas por meio do desenvolvimento da intersubjetividade e da
sensibilizagdo de professores e aprendentes, e a integracdo das competéncias” (PAIVA e
VIANA, 2014, p. 14).

Santos (2004) que primeiramente cunhou o termo Abordagem Comunicativa
Intercultural (ACIN), entende essa abordagem como “uma forga potencial que orienta um
modo de ser e de agir, de ensinar e de aprender, de produzir planejamento e materiais
culturalmente sensiveis aos sujeitos participantes do processo de aprendizagem, em busca da

construcdo do dialogo intercultural (p. 155) . A autora menciona que, além de produzirmos
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materiais e cursos que tenham perspectivas interculturais, a ACIN esta relacionada aos modos
de ser e agir de professor e aluno no processo de ensino-aprendizagem de uma LE.

Santos (2014) postula trés principios para a ACIN. Primeiro, segundo a autora,
devemos levar em consideracdo o modo como vemos 0 outro, ja que 0 processo de ensino-
aprendizagem de uma LE significa contato com mundos diferentes. Esse contato pode gerar
empatia, confronto, negociacdo, cooperacdo, mas também pode gerar conflitos e choques. Por
este motivo é importante uma postura que incentive a abertura para o dialogo.

O segundo principio da ACIN faz referéncia a0 modo como nos posicionamos no
mundo e compartilhamos nossas experiéncias, isto ¢, todo individuo produz conhecimento e
partilha com o outro, também, a intersubjtividade é levada em consideracdo. O terceiro
principio é uma relagdo com os dois principios anteriores, faz referéncia ao “modo como
interagimos, nos relacionamos e dialogamos com o outro”, (p.169), isto €, tentar significar o
mundo com os olhos do outro, ou estar aberto a compreensdo do outro, sem perder de vista a
subjetividade.

A ACIN, de acordo com Paiva e Viana (2014, p. 167), compreende a lingua, a cultura
e 0 contexto social como indissocidveis; prioriza a contextualizacdo dos sentidos; busca
materiais auténticos; procura a integracdo das competéncias; valoriza o dialogo entre culturas
e 0 desenvolvimento da intersubjetividade. Os mesmos autores argumentam que O
desenvolvimento da interculturalidade ndo esta apenas relacionado ao desenvolvimento
linguistico, mas também se relaciona a ampliacdo de perspectivas e das relacfes interpessoais
(PAIVA; VIANA, 2017).

Assim, na Abordagem Intercultural, ha um entrelacamento de culturas entre a lingua
materna e a lingua-alvo, no intuito de refletir 0 “outro” para somar um novo. De acordo com
Santos (2004, p. 59), podemos compreender a Abordagem Comunicativa Intercultural pelas

seguintes caracteristicas sobre a concepc¢éo de cultura:

- Engloba uma teia complexa de significados que sdo interpretados pelos
elementos que fazem parte de uma mesma realidade social, os quais a
modificam e sdo modificados por ela; esse conjunto de modificados inclui as
tradigdes, os valores, as crengas, as atitudes e conceitos, assim como 0s
objetos e toda a vida material;

- Néo existe sem uma realidade social que lhe sirva de ambiente, ou seja, € a
vida em sociedade e as relagdes dos individuos no seu interior que vao
moldar e definir os fendmenos culturais, e ndo o contrario;
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- N&o € estatica, um conjunto de tragos que se transmite de maneira imutavel
através das geracOes, mas um produtor histérico, inscrito na evolucdo das
relagdes sociais entre si, as quais se transformam num movimento continuo
através do tempo e do espaco;

- Ndo é inteiramente homogénea e pura, mas constrdi-se e renova-se de
maneira heterogénea através dos fluxos internos de mudanca e do contato
com outras culturas (SANTOS, 2004, p. 59).

Portanto, pela conceituacdo da ACIN, verifica-se um entrelacamento e um
desdobramento dos conceitos citados de interculturalidade, Educagdo intercultural e
competéncia intercultural. Os conhecimentos culturais e socioculturais ajudam a melhor
compreender a cultura do outro, encorajando uma “consciéncia intercultural”, que seria o
abandono das visdes etnocéntricas, de forma a desenvolver uma abertura a cultura do outro.

Em suma, devemos levar em consideracdo que a Abordagem Intercultural é
ideologica, politica e contextual, leva em conta os principios da “diversidade diversa”,
negociacdo das identidades, compreensdo do simples e do complexo, discute a aceitacdo dos
possiveis fracassos (DERVIN; ZEHAVIT, 2016, p. 6), sempre considerando que ha
mudancas. Dessa forma, ndo ha produto final, ela esta em desenvolvimento. E um processo
longo de construcdo e de reconstrucdo, nunca termina, ndao e perfeito e busca tomar
consciéncia da diversidade/semelhanca para negocia-las em contexto especifico. A Educagéo
e a Abordagem Comunicativa Intercultural preveem um falante competente

interculturalmente. Explicitamos quais seriam essas competéncias na proxima subsecéo.

2.5.2 Competéncia Intercultural

Com a concepcdo da interculturalidade na educacgédo, houve a necessidade de se pensar
no desenvolvimento de competéncias para o sujeito. Dervin (2017) define o que seria a

competéncia intercultural:

Tornar-se consciente, reconhecer, impulsionar, apresentar, defender e
questionar os pressupostos entre parénteses sobre a propria identidade e a
diversidade diversa, bem como renegocia-la de maneira satisfatéria com e
para nossos interlocutores em contextos especificos e infinitos (traducéo
nossa) (DERVIN, 2017, p. 18). %

28 Becoming aware of, recognizing, pushing through, presenting/defending and questioning brackets assumptions
about one’s identify and diverse diversity as well as those of others and renegotiating them in a satisfactory
manner with and for our interlocutors in specific contexts and infinitium.
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A Educacdo intercultural prevé um falante competente interculturalmente. Beacco
(2004) mostra os descritores da competéncia intercultural para o ensino de lingua estrangeira
de acordo com os niveis estabelecidos pelo Quadro Comum de Referéncia Europeu e com as
competéncias linguisticas esperadas descritas pelo quadro:

- Nivel Bj: participar com sucesso das interagBes sobre uma cultura
diferente, em L1 e L2, com interlocutores engajados. Descrever aspectos de
sua propria cultura e de diferentes culturas.

- Nivel B,: como acima no nivel B;, embora também com interlocutores
criticos. Capacidade de questionar os argumentos metaculturais dados por
representantes de diferentes culturas.

- Nivel C;: produzir de modo mais ou menos favoravel levando em conta a
sociedade de interlocutores sem prejudicar sua face. Ser capaz de mediar
uma cultura diferente e a propria sem demonstrar sua afiliagdo com
diferentes culturas. (BEACCO, 2004, p.24)

O Quadro Comum Europeu descreve as competéncias esperadas para 0S niveis
iniciais, todavia, os niveis iniciais ndo foram mostrados na perspectiva de Beacco (2004), no
que concerne a descricdo das compéntencias do falante intercultural. No entanto é necessario
discutir a competéncia intercultural em todos os niveis, pois, como apontado anteriormente,
lingua ndo € desassociada de cultura, destarte 0 processo de ensino-aprendizagem de uma
lingua pressupde a discussdo de aspectos interculturais. Logo, inserir os aspectos da
competéncia intercultural no nivel basico pode contribuir para o aprendiz inserir-se na cultura
da lingua-alvo, despertando, desde o inicio, os principios de respeito e criticidade.

De acordo com Salomédo (2015), a competéncia intercultural é a capacidade de
perceber e de se colocar no lugar do outro em suas diversidades, desenvolvendo, assim, a
tolerancia e a compreensdo das diferencas. Como complementam Auger e Clerc (2006, p.
987), a competéncia intercultural estd relacionada com a “[...] capacidade de relativizar seu
ponto de vista e seu préprio sistema de valores, eles (alunos) poderdo assim se tornarem
personalidades interculturais”. O professor seria, entdo, um mediador capaz de discutir as
diferencas, as semelhancas e as intersec¢des entre culturas para evitar mal-entendidos ou
situacbes que possam ser incomodas ou conflituosas em sala de aula, mostrando, a todo
momento, o respeito pelas crengas dos seus estudantes. O professor pode ser o questionador e
o problematizador para mediar com os alunos o processo reflexivo de diferencas, semelhancas

e empatias.
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Teoricamente as concepcOes da competéncia intercultural parecem atender os anseios
da educacdo, todavia ndo hd modelos perfeitos. Segundo Belz (2003, p. 69), a falta de
literatura sobre a competéncia intercultural se da devido ao conceito de lingua como “[...]
sistema fixo de estruturas formais e funcbes de fala universal’, de modo que,
consequentemente, cultura torna-se “[...] condugédo neutra de transmissdo de fatos culturais”?.
Entdo, ensina-se lingua e cultura, e ndo lingua como cultura. Contudo, quando se tem a visao
de lingua como forma de interacdo social, pondera-se que é impossivel dissociar lingua de
cultura.

Dervin e Zehavit (2016) também comentam as falhas e limitacbes da
interculturalidade, dizem que ela ndo consegue apontar de forma coerente e consistente a
complexidade do eu e do outro. Entende-se que isso € pertinente, pois nenhuma teoria ou
modelo didatico pedagogico é capaz de suprir e compreender as relagdes em salas de aulas
construidas pelos seres humanos.

Outro problema apontado por Dervin e Zehavit (2016) é 0 excesso na énfase na
diferenca cultural. Perceber a diferenca torna-se mais facil, j& que, para pensar nas
semelhancas, precisamos de tempo, de negociacdo. Contudo € necessario pensar também nas
comunicagdes e nos encontros perpassados pela semelhanga. Dervin e Zehavit (2016)
denominam essa perspectiva de “unidiversalismo”: diversidade na diferenga e na comunidade.
Perceber a diferenca, porém ater-se mais a semelhanga.

Se isso ndo é levado em consideracdo, a competéncia intercultural pode reprimir,
silenciar, criar uma uniformidade superficial, preservar a coeréncia social, ser utilizada como
justificativa e ndo levar a uma reflexividade critica. Também os discursos sobre
interculturalidade podem ser uma estratégia de manipulacdo do outro, de mostrar que um é
melhor que o outro, ou até mesmo as pessoas podem mentir para se adequarem a uma forma
estabelecida.

Além disso, sabemos que ndo existe modelo ou abordagem perfeita, cada abordagem
carrega consigo concepcgoes histéricas e ideologicas, que sdo modificadas conforme pesquisas
sdo feitas, e cada abordagem tem sua importancia, seu objetivo, sua concepcao de lingua
(gem) e sujeito. Por conseguinte, como pontuam Dervin e Zehavit (2016), vender um modelo

de competéncia intercultural como sendo sempre eficiente € enganoso, pois a competéncia

?® a fixed system of formal structures and universal speech functions neutral conduit for the transmission of
cultural facts.



68

intercultural ndo pode ser adquirida para sempre. Sendo assim, ha de se levar em consideracao
as realidades atuais, para, assim, renegociar a competéncia. Também a competéncia
intercultural pode ser instavel, pois € negociada na interacdo com pessoas, seres complexos e
em contextos especificos, nos quais as relacdes de poder sempre estdo em jogo.

Os mesmos autores, Dervin e Zehavit (2016), articulam que podemos alcangar
somente uma simplificacdo pratica dos fenémenos interculturais. Para isso, eles utilizam a
palavra “simplexidade”, termo que vem da teoria dos Sistemas Gerais de Berthoz (2012) e se
refere a mistura do simples e do complexo das nossas relagcdes didrias, isto é, quando
interagimos, perpassamos ideias simples e complexas. Podemos contradizer-nos, adaptar
nossos discursos a situacdes ou até mesmo dizer mentiras para agradar.

Verificamos que a globalizacdo dinamizou as relagdes e 0s encontros interpessoais,
consequentemente o conceito de cultura foi modificado. Como mencionado, ha varios
desdobramentos desse conceito, assim apoiamo-nos no conceito de interculturalidade
apresentado anteriormente, Maher (2007), Abdallah-Pretceille (1996), Dervin e Liddicoat
(2013), compreendido como o encontro de pessoas diferentes que constroem a cultura no
momento da interacdo. Essas concepgOes foram trazidas para a educacdo (Quadro 3) com a
ideia de propor que esse encontro seja respeitoso e livre de preconceitos. A Educacéo
Intercultural na qual nos baseamos propde a compreensédo de si e do outro (AUGER, 2007a;
BIZARRO e BRAGA, 2005). Nessa perspectiva, para haver desenvoltura desses encontros
interculturais é necessarios termos a visao do falante intercultural (BYRAM, 1997) capaz de
dialogar e transitar nas diversas culturas. Essas concepc6es foram incorporadas e discutidas na
Abordagem Comunicativa Intercultural (SANTOS, 2004).

Quadro 4 — Conceitos da interculturalidade na educagéo

Educacéo Intercultural Pressupde o abandono de visfes etnocéntricas e permite a
abertura a uma cultura estrangeira (AUGER, 2007a).

Educacéo Intercultural também envolve as questdes de voz, de
identidade, de coconstrucdo, as capacidades reflexivas e
analiticas que buscam, por meio da linguagem, combater as
desigualdades, os preconceitos, as opressdes e discriminagoes.
(DERVIN; LIDDICOAT, 2013 p. 15).

Competéncia Intercultural Tornar-se consciente, reconhecer, impulsionar, apresentar,
defender e questionar os pressupostos entre parénteses sobre a
propria identidade e a diversidade diversa, bem como
renegocia-la de maneira satisfatoria com e para nossos
interlocutores em contextos especificos e infinitos (traducéo
nossa) (DERVIN, 2017, p. 18).

Abordagem  Comunicativa | A Abordagem Comunicativa Intercultural (ACIN), de acordo
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Intercultural com Paiva e Viana (2014, p. 167), compreende a lingua, a
cultura e o contexto social como indissocidveis; prioriza a
contextualizacdo dos sentidos; busca materiais auténticos;
procura a integracdo das competéncias; valoriza o didlogo entre
culturas e o desenvolvimento da intersubjetividade.

Fonte: Compilagdo realizada pela autora autora.

Com tantas discussdes sobre os modelos tedricos da Abordagem Intercultural, torna-se
um importante desafio ao professor transpor as problematicas sobre interculturalidade, teérica
e metodoldgica, para o contexto de sala de aula. Ao se levar em consideracdo que os modelos
sdo adaptaveis as situacdes particulares de cada contexto, 0s conceitos sempre estdo em
construcdo e sdo moventes, por isso o desafio torna-se maior.

Apresentamos, a seguir, 0 conceito de representacdes que faz parte do campo teérico

desta pesquisa.
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3 REPRESENTACOES NO ENSINO DE LE

No presente estudo, analisamos as representacdes dos aprendizes franc6fonos
produzidas em contextos de sala de aula de PLE na Franca sob varios aspectos da cultura e
lingua do Brasil, compreendemos as visGes socio-histdricas que perpassam essas construgoes,
no intuito de refletir sobre os processos de identidade de alteridade pelos vieses citados de
(inter)culturalidade e de representacdo que apresentamos a seguir. Igualmente, quando
discutimos os pressupostos da interculturalidade, perpassamos 0s conceitos de sujeito,

identidade e alteridade, os quais s&o apresentados na subsegéo a seguir.

3.1. Representagdes interculturais

A partir das concepgdes de cultura trazidas por Maher (2007), argumenta-se que mais
importante do que definir cultura é entender a l6gica sdcio-historica das representacdes e dos
comportamentos. Para tal, leva-se em consideracdo que a cultura ndo € homogénea, ndo é
partilhada por todos os membros do grupo, e ela pode, muitas vezes, ser alvo de disputa, pois
nela ha também diversidade. Dessa forma, a cultura é vista permeada de varios discursos,
interacdes ou disputas; assim falamos de cultura como conjunto de representacdes, nenhum
individuo é representante fixo de sua cultura. Logo, € importante entender a propria cultura
como fruto das relagdes interculturais, hibrida e que as concepg¢des que temos da cultura do
outro sdo, portanto, representacdes, ndo sao verdades objetivas.

Trazemos as consideragdes de Moscovici (psicologia social), Bronckart
(interacionismo sociodiscursivo) e Abric (psicologia social) para discutirmos o conceito de
representacdo. De acordo com Felice (2005), Moscovici (2015, 12 ed. 1976,) foi o primeiro a
estabelecer o termo representacdo social, a partir da ideia de representacdo coletiva de
Durkheim, e a desenvolver concepces tedrico-metodoldgicas que fundamentam o referencial
das representacdes. Por este motivo ele, possivelmente, é o autor mais citado nas pesquisas de
linguagem e educacdo, todavia 0s autores posteriormente citados (Bronckart e Abric) nédo
entram em conflito com a teoria do primeiro.

Moscovici (2015) reelabora as concepcfes de representacdo, tomando como base 0
conceito de representacdo da Sociologia discutido por Durkeim (1974). De acordo com
Moscovici (2015), as sociedades tradicionais sdo caracterizadas por uma homogeneidade, ha

uma centralizacdo de poder, assim o conceito de representacdo compreendido por Durkeim
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apresenta um caréater estatico, pois as mudancgas na sociedade aconteciam de maneira mais
lenta e gradual. A sociedade moderna, por sua vez, caracteriza-se pelos centros diversos de
poder, isto €, a legitimacdo do poder ndo é mais dada pela intervencdo divina, ela é contestada
pela ciéncia, possui um carater dindmico, no qual diferentes grupos procuram estabelecer sua
hegemonia, consequentemente, as mudancas sociais acontecem de forma répida e dindmica.

Segundo Moscovici (2015), as novas formas de comunicacdo na era moderna e a
imprensa, com a difusdo da alfabetizacdo, causaram transformacdes na sociedade e no modo
pelo qual compreendemos um objeto. Dessa forma, a producdo e a circulagcdo de ideias
tornaram-se um diferencial das sociedades tradicionais para as modernas; iSSo porque as
formas dispersas de comunicacdo e as diferentes legitimagdes de poder das sociedades
modernas criam outras representacfes que enfatizam o caréater heterogéneo da vida moderna,
considerando que as representacdes, muitas vezes, nao tém tempo suficiente para se fixarem e
tornarem-se imutaveis.

Sendo assim, enquanto Durkheim via as representacfes coletivas como um conceito
estatico, Moscovici (2015) entende as representagdes sociais como um fendmeno dinamico.
Ele compreende as representacbes como uma criacdo coletiva, que recebe influéncias da
sociedade moderna e pode ser diferente em cada sociedade. Portanto seu interesse € verificar a
variacdo e a diversidade das ideias coletivas na sociedade moderna, ja que essa diversidade
reflete a heterogeneidade das representacdes, assim como a distribuicdo desigual de poder, as
quais sdo ponto de tensdo de uma cultura e fazem também surgirem novas representacdes. Ou
seja, as representacdes estdo em todas as nossas relacdes sociais, no cotidiano, nas conversas,
na midia, recebem essas influéncias no processo de comunicacdo e Sdo um meio para

estabelecermos associacdes. Sendo assim,

As representacOes sociais sdo entidades quase tangiveis. Elas circulam, se
entrecruzam e se cristalizam continuamente, através duma palavra, dum
gesto, ou duma reunido, em nosso mundo cotidiano. Elas impregnaram a
maioria de nossas relagdes estabelecidas, os objetos que nos produzimos ou
consumimos e as comunicacdes que estabelecemos. N6s sabemos que elas
correspondem, dum lado, a substancia simbdlica que entra na sua elaboracéo
e, por outro lado, a prética especifica que produz essa substancia do mesmo
modo como a ciéncia ou 0 mito correspondem a uma préatica (MOSCOVICI,
2015, p. 10).

O proposito da representacdo é tornar familiar algo que ndo o €, € um modo de
significacdo social que transforma o desconhecido em conhecimento préximo. Logo, a

representacdo é uma forma de conhecimento em relacdo a um sujeito e a um objeto
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compartilhado socialmente, para que o sujeito possa se integrar as préaticas sociais. Moscovici

(2015) a considera um fendmeno dindmico e, dessa forma,

A representacdo € um sistema de valores, ideias e praticas, com uma dupla
funcdo: primeiro, estabelecer uma ordem que possibilitard as pessoas
orientar-se em seu mundo material e social e controla-lo; e, em segundo
lugar, possibilitar que a comunicacéo seja possivel entre os membros de uma
comunidade, fornecendo-lhes um cddigo para nomear e classificar, sem
ambiguidade, os varios aspectos de seu mundo e da sua histéria individual e
social (MOSCOVICI, 2015, p. 10)

Dessa forma, as representacdes sdo expressas nas relagdes comunicacionais. Nunca
sdo isentas de interesse, ha sempre uma razdo que as motiva, mesmo que ndo seja percebida
inicialmente; por meio delas somos capazes de nos ligar a outros ou nos distanciar deles, por
ISSO as nuances e os lapsos devem ser observados.

Moscovici (2015) pontua ainda duas funcGes das representacdes. A primeira revela que
a representacdo € um tipo de realidade, pois ela convenciona objetos, pessoas e
acontecimentos. Por meio da linguagem, os individuos organizam seus pensamentos de
acordo com representacdes influenciadas pela sua cultura (ou interpeladas pelo que se entende
de cultura/aspectos culturais de um povo), categorizam e colocam esses pensamentos em um
modelo partilhado por um grupo de pessoas. Dessa funcdo depreende-se a segunda funcéo, a
prescricdo das representacdes, isto &, elas ja existem antes dos individuos, hd uma tradicéo,
uma prescricao acerca do que deve ser pensado. Elas sdo impostas e transmitidas, sdo produto
de outras geracdes, ou seja, existe um comportamento ou uma férmula linguistica adequada
para cada contexto. Moscovici (2015) considera que as representacdes sdo, ao mesmo tempo,
autonomas e também sociais, proprias de cada cultura. “Em poucas palavras, a representacao
social é uma modalidade de conhecimento particular que tem por funcdo a elaboracdo de
comportamentos € a comunicag¢do entre individuos” (MOSCOVICI, 2015, p. 52).

O individuo, portanto, ndo cria uma representacdo isoladamente, ele tem a tendéncia
de manifestar a representacdo do grupo ao qual pertence, contudo ha representacbes
individuais de cada sujeito perpassadas pelas experiéncias pessoais. O individuo pode
construir suas representacbes, e, uma vez que isso acontece, elas circulam, atraem-se,
repelem-se e podem aparecer também novas representacoes.

Para Moscovici (2015) dois mecanismos subjazem o conceito de representacdo: a

ancoragem, na qual o individuo ou o grupo transforma o objeto desconhecido em um objeto
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familiar e 0 encaixa em categorias comuns; e a objetivacdo, na qual o individuo ou o grupo
transforma o abstrato em algo mais proximo do concreto.

De acordo com Moscovici (2015), para o individuo compreender uma representacao,
deve entender a caracteristica ndo familiar que a motivou, ou seja, aquilo que esta fora do
ciclo de conhecimento familiar, por isso, muitas vezes, uma reflexdo histérica é necessaria, no
fendmeno de tornar familiares as representacdes ndo familiares.

O termo representacdo foi discutido primeiramente por Moscovici em 1961, em sua
tese de doutorado na area de psicologia social. Posteriormente, ha o conceito de representacdo
postulado em 1997 por Bronckart (2012) a partir do Interacionismo Sociodiscursivo. Assim
como Moscovici, Bronckart baseia-se na teoria de Durkeim (1898) que trata das
representacOes coletivas e sociais, todavia Bronckart também dialoga com outras teorias — a
Filosofia de Habermas (1989) e o proprio Interacionismo Social de Vigotski (1998). Por
conseguinte, ha pontos de convergéncia e divergéncias entre as teorias.

Bronckart define representaces como:

[...] as significacOes, as expectativas, as intencdes, os valores e as crengas
referentes as teorias do mundo fisico, as normas, valores e simbolos do
mundo social e as expectativas do agente sobre si mesmo enquanto ator em
um contexto particular (BRONCKART, 2012, p.10).

Entdo, todas as manifestacbes de crencas, de valores, os simbolos manifestados
linguisticamente séo considerados representacdes. Com isso, Bronckart (2012) estabelece uma
relacdo entre a linguagem e a construcéo das representac@es, na qual estas ndo sdo acessadas
de forma direta, mas “hipoteticamente”, por meio das a¢des de linguagem em um determinado

contexto, manifestando-se como um processo de significacdo da realidade. Nessa perspectiva,

Bronckart entende que as representacdes individuais e coletivas produzem
representacdes semiotizadas que se organizam em discurso ou texto; esses
textos veiculam significados que dependem de uma situagdo de producéo,
estando, portanto, em constante transformagéo.

[...] percebe-se que qualquer atividade se desenvolve levando em
consideracdo determinadas representacdes coletivas. O agente, ao mobilizar
suas capacidades mentais e comportamentais, define sua responsabilidade ao
agir no mundo. Além disso, nossas escolhas linguisticas, as representacdes
gue apreendemos ou exteriorizamos, sdo marcadas por nossa forma de estar
no mundo, ou seja, nossas escolhas sdo delineadas pelo nosso
posicionamento politico, histérico, cultural, sendo por eles influenciados e
influenciando-os (ALVES, 2014, p. 11).
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Bronckart (1997) considera que as representacdes individuais e coletivas, o seu lugar
de producdo, seu carater dindmico e as escolhas marcam um posicionamento ou
pertencimento social. S8o justamente as concepgdes de representacdo como individuais,
coletivas e de carater dindmico e histdrico que convergem para as defini¢cbes de Moscovici.

No entanto, hd um ponto de divergéncia entre as duas visdes de representacdo, da
Psicologia e do Interacionismo Sociodiscursivo, assinalado por Silva (2015) com o qual
compactuamos. Bronckart analisa a manifestacdo das representacdes na materialidade textual,
oral ou escrita, e Moscovici entende as representacbes como manifestacbes mentais, nao
necessariamente relacionadas com o texto. Para Moscovici, a representagdo seria uma
manifestacdo do pensamento, ja Bronckart analisa o contexto da comunicagdo, uma fala ndo
representa necessariamente 0 que uma pessoa pensa, € uma interpretacdo que pode ser vista de
muitos angulos.

Como esses conceitos, tanto de Bronckart como de Moscovici, também foram trazidos
para a educacdo, apoiamo-nos nas discussdes sobre representacdes de pesquisadores da
Linguistica Aplicada e ensino-aprendizagem de linguas, como: Silva (2001), Zarate (1993),
Abric (1994) e Auger (2007a).

Silva (2001), coadunando com Bronckart, considera que a representacdo é um sistema
de significacdo, construido socialmente, caracterizado pela relacdo arbitraria proposta por
Saussure (1917) entre significado e significante, no momento em que lhe atribuimos um
sentido. Assim, a representacdo € marca material, inscricdo ou traco; ndo é estavel, uma vez
que s6 adquire sentido quando inserida em uma cadeia diferencial de significantes.

Silva (2001, p. 47), baseando-se em Foucault (1986), aponta que a representacéo ndo é
apenas uma expressao de significados, mas que, por meio da representagdo, “[...] travam-se
batalhas decisivas de criacdo e imposicdo de significados particulares: esse € um campo
atravessado pelas relagdes de poder”. Dessa forma, os significados sdo formados
discursivamente por meio de posi¢des assimétricas de poder, pelas quais se pensa em quem
tem a autoridade de enunciar (ALVES, 2014). Assim, a linguagem e a cultura do aluno
influenciam e formam a interpretacdo de significados que levam ao encontro ou ao
desencontro com o outro (DERVIN, 2013, p. 9).

Para Zarate (1993, p. 30), por sua vez, as representacdes colocam o mundo em ordem,
porque, ao partilnar uma representacdo, hd um sinal de pertencimento a um grupo, a

afirmacdo de um lugar social, ha um processo de definicdo e de identidade social. Com isso,
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as representacbes também constroem as fronteiras entre os grupos, definindo ...]
proximidades e afinidades, distor¢des e incompatibilidades”.

Compreendemos que as representagdes sdo produzidas nas relagdes interculturais e
levamos em consideracao o sujeito e o social, em consonancia com Abric (1994), para o qual
a significacdo de uma representacdo deve ser observada pelas condi¢cdes do discurso, pelo
contexto ideoldgico e pelo lugar que ocupa o individuo ou o grupo no sistema social a partir
do qual foi produzida tal representacéo.

Dessa forma, no contexto educacional, entendemos as representagdes nos discursos
dos estudantes também a partir dos conceitos de Abric, (1994, p. 82), segundo o qual “[...Juma
representacdo social é uma informacdo organizada e estruturada, crengas, opinifes e atitudes,
¢ um determinado sistema sociocognitivo”. Isto €, uma forma de conhecimento, socialmente
desenvolvida e partilhada, também é dindmica e esta em constante evolucdo, é contraria a
concepcao de estereotipo, mais rigida (AUGER, 2003).

No ensino de linguas estrangeiras, partimos do pressuposto de que é necessario refletir
sobre as representacdes no sentido apresentado por Auger (2007a), que considera como 0
aprendiz aborda a cultura estrangeira, por meio de sua visdo arbitraria do mundo, suas
referéncias e o sistema de valores que ele cré ser universal, porque isso pode gerar uma leitura
equivocada e uma visao etnocéntrica do outro e levar a julgamentos nocivos.

Para driblar esse possivel equivoco, Dervin (2009) propbe ir em direcdo a uma
subjetividade para construir as aulas de LE, nas quais os alunos devem refletir sobre as
possiveis representacdes que se ativam ao aprender LE e promover a desconstrucao delas por
meio do ensino, usando uma operacdo chamada descentralizacdo, isto €, refletir além das
limitacGes de mundo de cada um.

Por meio desses conceitos, consideramos que 0 ensino intercultural estd associado a
importancia de discutir as representacfes nas aulas de LE. Zarate (1993) sugere também
centrar o ensino da interculturalidade em uma reflexdo sobre as representacdes do outro e de
si mesmo, tomando cuidado para ndo desvalorizar nem a cultura materna nem a cultura-alvo.
O objetivo seria compreender as representacdes socioculturais e questionar a relacdo habitual
com o real dos aprendizes. Com esse objetivo, as aulas de lingua estrangeira podem ser um
espaco de encontro com o outro, tendo consciéncia de que percepcbes implicitas adquiridas na
lingua materna filtram a visdo do outro. Dessa forma, discutir representacao nas aulas de LE
torna-se essencial, visto que o aprendiz pode mudar a visdo de mundo, desconstruir

estere6tipos e promover a empatia, principios também da Educag&o Intercultural.
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H& vaérias formas de se trabalhar as representacfes em sala de aula. Zarate (1993)
pontua trés principios que devem ser levados em consideragdo: no primeiro, deve haver uma
leitura exigente e detalhada que convide a interrogar a passagem do particular para o geral e
vice-versa; evitar generalizagdes apressadas e desenvolver a capacidade de espantar-se no
processo de construcdo e de desconstrugdo para uma reinterpretacdo do real. O segundo
principio prega que as questdes sobre representacdo ndo devem ser construidas sobre certezas
e exatiddes que ndo possam ser interrogadas. O terceiro principio diz que a desconstrucdo da
representacdo vem acompanhada de explicacGes de dimensdo histérica, dado que apenas com
o olhar contemporaneo pode ndo ser possivel fazer uma discussdo abrangente.

Observamos que as concepcdes de representacdo dos linguistas aplicados, de maneira
geral, dialogam entre si e se complementam. Além de refletirmos sobre essas concepcdes de
representacdo citadas, recuperamos as classificacfes de representacdo de Auger (2007a).
Primeiramente, tomamos como base as ideias de Abric (1994), de modo que, mesmo que as
representacdes tenham um carater movente, nesta pesquisa optamos por analisa-las agrupadas
em categorias, considerando, a partir de Moscovici (2015), que categorizar alguém ou alguma
coisa é escolher paradigmas que estdo na nossa memoria e estabelecer uma relagdo positiva
ou negativa, acrescentando que pode haver relac6es neutras.

Ressaltamos, ainda, que as concepcdes de Moscovici (2015) revelam que as
classificagcdes sdo feitas a partir dos prototipos, 0s quais sao representantes de uma classe,
definidos por meio de aproximacdo, ou seja, emitimos julgamentos comparando-0s a um
prototipo ja determinado, assim, selecionamos as caracteristicas mais representativas desse
prototipo e as encaixamos ou afastamos de um referencial. Além disso, o autor enfatiza que a
categorizacdo ndo é apenas rotular, o objetivo é facilitar a interpretacdo dos dados e
compreender 0s motivos subjacentes das representacdes enunciadas. Tendo em vista esses
conceitos, Auger (2003), principalmente centrada no conceito de Abric (1994), propde
categorizacOes de andlise a partir de regularidade de trés tipos de representacdes, toponimicas,
etnonimicas e metalinguisticas. Aprofundamos a discussdo dessas representacdes na secdo da
metodologia.

Ponderamos que a representacdo € um fendmeno socialmente elaborado e partilhado,
sem esquecer da individualidade, é mais maleavel e modificavel; ja os estereétipos, que
podem ser compreendidos como uma categoria de representacdo, sdo, geralmente, uma ideia
generalizadora para todos os membros de um grupo, € uma expressao mais rigida, como o

préprio nome diz — stereos significa rigido —, mais dificil de ser modificado.
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O termo esteredtipo vem do grego e é formado por duas palavras: stereos e
typos. A primeira significa rigido, e a segunda significa marca, traco, tipo. O
esteredtipo € encontrado em quase todas as situagdes interculturais. A razdo
para essa natureza persistente dos estere6tipos é a necessidade psicoldgica de
categorizar e classificar que o ser humano surge da percepcéo social e dos
processos de socializagdo (IANESKO, 2013, p. 123).

Sintetizamos o0s principais conceitos de representacdo discutidos nesse item. Os
linguistas aplicados dialogam com outras &reas e incorporam 0s conceitos de outras areas na
Linguistica Aplicadada (LA). Tendo isso em vista, respaldamo-nos nos conceitos da LA,
compreendendo que eles dialogam ora com a Psicologia Social, ora com o Interacionismo

Sociodiscursivo (Quadro 5).

Quadro 5 — Sintese das defini¢des apresentadas de representacdo

Autor Area Definicio
Moscovici Psicologia Social A representacdo é um sistema de valores, ideias e
(1976/2015) praticas, com uma dupla funcdo: primeiramente,

estabelecer uma ordem que possibilitara as pessoas
orientar-se em seu mundo material e social e controla-
lo; e, em segundo lugar, possibilitar que a comunicacgao
seja possivel entre os membros de uma comunidade,
fornecendo-lhes um cddigo para nomear e classificar,
sem ambiguidade, os varios aspectos de seu mundo e da
sua historia individual e social.

Bronckart Interacionismo Denominam-se representagdes as significacBes, as
(1997) Sociodiscursivo expectativas, as intengbes, os valores e as crencas
referentes as teorias do mundo fisico as normas, aos
valores e simbolos do mundo social e as expectativas do
agente sobre si mesmo enquanto ator em um contexto
particular (BRONCKART, 1997, p.10).

Auger, Ensino- “[..Juma representacdo social é uma informacdo
(2003) aprendizagem de | organizada e estruturada, crencas, opinides e atitudes, é
linguas um determinado sistema sociocognitivo”.

A significacdo de uma representacdo deve ser observada
pelas condigdes do discurso, pelo contexto ideoldgico e
pelo lugar que ocupa o individuo ou o grupo no sistema
social a partir do qual foi produzida tal representacéo
(ABRIC, 1994, p. 82).

Fonte: A autora.

Compreendemos que as representacdes sdo construidas nas relagcdes interculturais,
estdo presentes em todas as relacbes e fazem parte delas. Elas sdo construgdes sociais
coletivas manifestadas também de maneira individual; contudo o individuo € parte de uma
sociedade e carrega com ele valores e crencas. Enfatizamos também que analisamos 0s

discursos dos estudantes considerando materialidade oral produzida em uma determinada
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situacdo social, historica e ideolégica. Compreendidas as representacfes enunciadas,
destacamos a importancia de (des) construi-las (refleti-las) nas aulas de LE para haver um

ensino-aprendizagem que priorize uma proposta intercultural.

3.2 A questdo do sujeito e o ensino de linguas na inter-relacdo com a cultura

Outro modo de abordar as mudancgas na concepcao de cultura ao longo do tempo é
associa-las diretamente ao conceito de “sujeito”, isto é, compreender que 0s conceitos de
cultura se modificaram, porque o conceito de sujeito também se modificou.

A medida que as concepcdes de cultura sdo revistas, as nogbes de sujeito, de
identidade e de alteridade também sdo discutidas. Nesse sentido, para Dervin (2009), o outro
ndo pode ser mais visto de forma previsivel ou programavel como anteriormente, pois, a partir

dos estudos atuais, 0s sujeitos e as identidades sdo moventes:

Fazer a interculturalidade em salas de linguas (e analisar o intercultural) é
trabalhar nas contradicdes que afetam todos através da identidade "em
movimento" (e ndo Unica ou estavel) que o Outro ajuda a transformar e por
isso também questionar novamente a ideia de que cultura e identidade
direcionam tanto um quanto o outro nas interacdes® (DERVIN, 2009, p.
169, traducdo nossa).

Por isso, observamos a relevancia de se refletir sobre o conceito de identidade,
também considerada a partir de um conceito em movimento. Tendo em vista que somos
sujeitos em construcdo, perpassados por contradicdes, movemo-nos, adaptamo-nos aos
discursos e ao meio social para emitir nossos posicionamentos, consequentemente 0s
conceitos de cultura, sujeito (identidade) e linguagem estéo relacionados.

Resgatando historicamente o conceito de identidade, segundo Hall (2002), tem-se que,
no lluminismo, entende-se que sujeito era centrado, dotado de razdo, seu centro seria sua
identidade individual. A partir do século XIX, na modernidade, o sujeito desenvolve uma
concepcao interativa da identidade e do eu. O sujeito € o centro, mas se modifica no dialogo
com os mundos culturais exteriores, “[...] a identidade costura o sujeito a estrutura,

estabilizando tanto os sujeitos quanto os mundos culturais” (HALL, 2002, p. 11). Por sua vez,

% Faire de I’interculturel en classe de langues (et analyser I’interculturel), c¢’est travailler sur les contradictions
qui nous touchent tous & travers une identité « mouvante » (et non unique ou stable) que 1’Autre contribue a
transformer et donc c’est aussi remettre en question 1’idée que la culture et 1’identité gouvernent I’un et 1’autre
dans les interactions.
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0 sujeito p6s-moderno é fragmentado, composto de varias identidades e, por isso, ndo ha uma
que seja fixa, j& que
[...] as identidades estdo em colapso devido a mudancas estruturais e
institucionais: o préprio processo de identificacdo, através do qual nds

projetamos em nossas identidades culturais, tornou-se mais provisorio,
variavel e problematico (HALL, 2002, p. 12).

Silva (2002) diz que a uma identidade pds-moderna é descentrada, multipla e
fragmentada. Fabricio (2006) também usa os adjetivos volatil e instavel para caracterizar as
identidades. Rocha (2016, p. 1) completa que o sujeito é constituido de multiplas identidades
em constantes movimentos de transformacdes e ressignificagdes, sobretudo no processo de

aprender e ensinar linguas estrangeiras; para ele,

Em especial no contexto de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras
este processo é movido pela relacdo entre o saber consolidado sobre a lingua
materna e a aprendizagem de uma lingua estrangeira, considerada em seus
aspectos socio-histdricos e culturais (ROCHA, 2016, p. 1).

Desse modo, o processo de ensino-aprendizagem de linguas também representa
movimentos identitarios, de estranhamento, de afinidade, de identificacdo, de
problematizacdes, que podem provocar um deslocamento de si, porque a aprendizagem de
uma lingua pode ser inclusive (re)significar e (re)conhecer outras formas de ver o mundo e de
rever 0 seu proprio, sua lingua, sua cultura e identidade(s).

Isso leva a pensar na alteridade, pois faz refletir sobre a relacdo do eu, do estudante e
sua lingua com o outro e a lingua estrangeira (AUGER, 2007a). Isso ocorre porque o aluno
tem uma visdo do outro em contraste com a propria experiéncia e também pode ser capaz de
se colocar no lugar do outro ou de entendé-lo por meio da diferenca consigo mesmo. Auger
(2003) pontua, no entanto, que a aprendizagem de uma lingua estrangeira ndo
necessariamente provoca uma percepcao de alteridade, por isso um dos objetivos da Educacgéo
deve ser transformar as atitudes perante a alteridade linguistica e cultural.

Passamos, a seguir, para a discussdo de outro referencial tedrico que utilizamos para

construir a pesquisa, a masica relacionada ao ensino de linguas.
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4 MUSICA E ENSINO DE LINGUAS

Nesta secdo, apresentamos, de maneira geral, 0 uso da musica no ensino de linguas
estrangeiras, seus pontos positivos e negativos e pontuamos sugestdes de como utiliza-la em
sala de aula. Depois, focalizamos algumas pesquisas que discutem o ensino de PLE por meio
da maosica, principalmente aquelas que evidenciam as concepc¢Bes de interculturalidade,

musica e ensino de PLE.

4.1 Mdsica e o0 ensino de linguas estrangeiras

Popularmente conhecemos musica como um conjunto de sons e, quando falamos de
cancdo, referimo-nos a este acompanhado de uma letra. Na Franca, temos as mesmas
concepcOes, musique (musica) e chanson (canc¢do). Apesar de ndo serem palavras sindnimas,
na utilizagdo, principalmente na oralidade, ndo ha distincdo entre mulsica e cangé&o.
Usualmente falamos mais a palavra musica: “eu gosto de escutar musica; as musicas daquela
banda sdo boas”. Ao longo do texto, utilizamos as duas palavras, sem estabelecer uma
distincdo rigida, mas, como a ideia é levar o som e a letra para os estudantes aprendizes de
PLE, referimo-nos a aprendizagem por meio de cances.

Sobre isso, Tatit (2007) comenta que a musica € algo mais amplo que sons, arranjos,
instrumentos, pois € mais abstrata, subjetiva, pode ser relacionada a memdria afetiva, possui
sentido vasto e cada um a interpreta de um modo. Ja a cancdo faz parte da musica como
aquela que diz algo, traz um sentido, é a organizacdo das palavras na musica para dizer
alguma coisa. De acordo com Griffee (1992), por sua vez, a palavra “cancao” refere-se a
pedacos de musica que tém palavras, especialmente cancbes populares como aquelas que se
ouve no radio; por musica entende-se musica instrumental.

A mdasica é utilizada e estudada em varias areas do conhecimento, como a Terapia, a
Educacdo, a Medicina. Ela possui fungdes terapéuticas e de desenvolvimento. Na Grécia
antiga, ja se discutia sobre a musica: Platdo afirmou que os ritmos e harmonias encontram
caminhos para a alma. Ademais, a palavra masica vem do grego, é associada com o divino e
significa a arte das musas as quais sdo as entidades capazes de inspirar as artes e as ciéncias.
Trés elementos sdo considerados na masica: melodia (entonacéo), verso (palavras) e danca
(linguagem corporal). Pode-se entender a mdsica como um jogo criativo entre o som e a

imaginacdo humana, combinado em pardmetros referenciais (KHAGHANINEJAD;
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FAHANDEJSAADI, 2016).

Consideramos tambeém que a musica estabelece uma relacéo estreita com a linguagem,
é uma forma de manifestacdo desta e tem caracteristicas multimodais. Khaghaninejad e
Fahandejsaadi®* (2016) confirmam que a misica e a linguagem compartilham caracteristicas
semelhantes: ritmo, tom, timbre, dindmica, e cada uma delas possui métodos para serem
ensinadas, assim, musica e linguas podem caminhar juntas no ensino. Ornelas (2015), em
consonancia, afirma que tanto a linguagem como a misica possuem um certo nimero de sons
(fonemas e notas musicais), e eles sdo organizados em categorias que facilitam a
representacdo e a memoria, além disso, ambas possuem ritmo e altura.

Além disso, Khaghaninejad e Fahandejsaadi (2016) argumentam que todos os seres
humanos, em condicGes saudaveis, nascem com a capacidade de apreciar masica. As cangdes
de ninar, por exemplo, ndo sdo simples cangdes, elas ja servem para definir padrdes musicais,
habilidade de escuta, prosddia da lingua, por isso cré-se que é importante cantar e ler para os
filhos. As mdsicas também d&o as criangas o conhecimento da cultura, melhoram a
consciéncia sensorial, aumentam as habilidades de improvisacao, socializa¢ao; cantar ou bater
palmas em grupo ajuda as criancas a reduzir a ansiedade e aumentar a autoconfianga. Os
mesmos autores reiteram que as pesquisas mostram que a formacdo musical pode melhorar as
habilidades de aprendizagem de linguas e vice-versa.

Nos proximos trés paragrafos apresentamos pesquisas citadas por Khaghaninejad e
Fahandejsaadi (2016) que enfatizam a relacdo entre linguagem (lingua), mdsica e
aprendizagem. De acordo com a pesquisa de Guglielmino (1986), o hemisfério esquerdo do
cérebro expressa pensamentos em palavras, e o hemisfério direito controla as acdes,
memorias, resolucdo de problemas e emocgdes. Assim, a musica seria o0 elo entre o0s
hemisférios cerebrais, o direito aprende a melodia, e 0 esquerdo, as palavras. Os autores
apontam o estudo de Anton (1990), que reforca a ideia de que atividades de aprendizagem que
combinam os dois hemisférios simultaneamente sdo mais produtivas, proporcionam
pensamentos mais flexiveis, novas formas de expressao, criatividade, memoria.

Mencionam também a pesquisa de Wallace (1994), o qual diz que a musica capacita o
cérebro a acentuar caracteristicas abstratas de um texto, ajuda também nas recordacdes.
Semelhante a isso, McElhinney e Annett (1996), também citados por Khaghaninejad e

Fahandejsaadi (2016), examinaram o efeito das lembrancas verbais em testes, em que um

%1 professores do departamento de linguas estrangeiras e linguistica da Universidade de Shiraz, Iran.
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utilizava musica e outro ndo. O nimero de palavras lembradas pelo grupo que foi testado com
musica foi maior do que o grupo que foi testado com texto em prosa.

Khaghaninejad e Fahandejsaadi (2016) fazem referéncia a um estudo do psicélogo
Guerrero (1987), o qual aponta que as musicas que ouvimos em lingua estrangeira que nao
saem da cabeca, denominadas “din musical”, sdo estratégias conscientes de lembranga do
cerebro. Também propagandas e filmes utilizam a masica para evocar emocdes, chamar a
atencdo, geralmente cada musica é combinada com o desejo que se quer provocar. As
pesquisas de Gordon (2013) e Deutsch (2011), também citados por Khaghaninejad e
Fahandejsaadi (2016), discutem a existéncia da gramatica universal (Chomsky), a capacidade
inata de o ser humano desenvolver a linguagem, relacionada também a uma capacidade inata
do ser humano direcionada a musica. S&o citados também estudos da Universidade de
Stanford que mostraram que dominar um instrumento musical melhora a maneira pela qual o
cerebro processa partes da linguagem falada, aumenta a habilidade de detectar pequenas
diferencas nas silabas, nos sons das palavras de diferentes idiomas.

Declaradas as conexdes entre linguagem, musica e aprendizagem, os professores sao
encorajados a incorporarem mausicas, rimas e cantos nas aulas. Ferreira (2017) aponta que a
musica pode ser usada em qualquer disciplina; composta de linguagem verbal e sonora, pode
despertar e desenvolver sensibilidades nos alunos, mas pode ser um empecilho para o

professor que ndo domina, ou pensa que ndo domina, as linguagens da cancéo.

4.2 Musica e o ensino de lingua estrangeira: potencialidades da can¢do

O uso da musica como um dos instrumentos para o ensino de lingua estrangeira é
recorrente. De acordo com Gobbi (2001), a mdsica ja era usada na ldade Média para 0 ensino
do Latim. Todavia Soardi et al. (2013) afirmam que ndo ha registros de utilizacdo da musica
no ensino entre os séculos XV e o XIX, provavelmente devido a fatores religiosos, a partir
dos quais se proibiu 0 uso de alguns instrumentos considerados pagdos. Consequentemente,
nesse periodo, a musica no ensino deixou de ser fonte de conhecimento, ja que poderia ser
associada ao pecado. Além disso, possivelmente, a falta de registros de atividades com
musicas no ensino de LE pode estar associada ao modelo teorico utilizado na época. A
Abordagem Gramatica Traducdo, como dito anteriormente (quando se tratou da Abordagem
Comunicativa Intercultural), entendia a lingua de forma estrutural, priorizava o ensino da

gramatica, da linguagem escrita e a traducdo de obras candnicas. Consequentemente, a mdsica
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ndo foi o instrumento possivel para o ensino de uma LE, pois ndo atendia aos anseios do
modelo tedrico da época.

Segundo Soardi et al. (2013), na segunda metade do século XX, tem-se a musica no
ensino de linguas, principalmente relacionada ao ensino de inglés, lingua mais divulgada na
época. Gobbi (2001) diz que o primeiro relato de um artigo que envolve o uso da misica para
0 ensino de linguas estrangeiras, no caso a lingua inglesa, foi escrito por Gravenall (1949).
Ela relata as vantagens no ensino por meio da musica, entre elas, o estudo de vocabulério, da
cultura e a pratica da meméria.

Seguindo Gobbi (2001), nos anos 1960, um estudo de Bartle (1962) mostrou que a
musica também ajudaria a propiciar prazer e um clima favoravel em sala de aula. Para mostrar
0 que acontecia nos anos 1980, Gobbi (2001) comenta a pesquisa de Murphey (1988). Na
livraria Staeli, na Suica, foram catalogados livros que trabalhavam com o ensino de linguas
por meio da musica, sendo quinze livros de musica para a aprendizagem de francés, cinco
para 0 alemdo e dezesseis para o inglés. Além disso, uma pesquisa feita na mesma livraria
mencionava textos que diziam que a musica pode contribuir para a mudanca na rotina de sala
de aula e também para o ensino da prondncia. Gobbi fala que, comparada aos estudos de
outras metodologias, a aprendizagem com musica é menos pesquisada.

De acordo com Khaghaninejad e Fahandejsaadi (2016), a mdsica foi usada
ocasionalmente nas aulas de lingua estrangeira como método audiolingual, nas décadas de
1950 a 1970. O método priorizava a aprendizagem da lingua por meio das repetices baseadas
no estimulo e resposta, assim a musica era utilizada para diminuir o tédio acarretado pelas
repeticdes. Depois, a musica instrumental foi utilizada para introduzir um estado de
relaxamento nas aulas, no intuito de tornar o cérebro receptivo a entrada de novos saberes e
ativar o subconsciente. Nos métodos de ensino de linguas anteriores ou posteriores, pontua-se
que as musicas e can¢des ndo foram usadas extensivamente, assim sugere-se que ha uma falta
de perspectiva teorica e pesquisas baseadas empiricamente nesse campo.

Gobbi (2001), em sua dissertacdo “A musica como estratégia de aprendizagem no
ensino de Lingua Inglesa”, relatou pesquisas que também discutiram o ensino de linguas por
meio da musica: Miragaya (1992), Kanel (1996), Griffee (1992), Jourdain (1997), Murphey
(1990); todas essas pesquisas compartilham a ideia de que a musica ajuda na memorizacgéo e
contribui para uma atmosfera agradavel em sala de aula e enfatizam a repeticdo da musica

CcOmo uma pratica importante para a aprendizagem.
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Shayakhmetova® et al. (2017) citam as pesquisas de Murphey (1992), Jalongo e
Bromley (1984), Martin (1983) e Mitchell (1983), que analisam um corpus de cangdes
populares em lingua inglesa. Eles concluiram que as musicas eram ferramentas Uteis e
significativas para melhorar a qualidade do ensino de linguas estrangeiras. Foi identificado o
uso de musicas em cinco aspectos: audicdo, gramatica, prondncia, vocabulario, diversdo e
motivacdo. As musicas como ferramentas de desenvolvimento do conhecimento sociocultural
e linguistico-cultural ndo foram pensadas, segundo essas pesquisas.

As pesquisas citadas, que trabalham na interseccdo musica e ensino de linguas, estdo
voltadas para o ensino da lingua inglesa. Todavia as contribuicdes prestadas podem ser
percebidas, ou levadas para contextos de ensino-aprendizagem de outras linguas estrangeiras.
De maneira geral, muitos pontos positivos foram levantados: memorizagéo (as cangfes atuam
na memoria de curta e longa duragdo, decoramos uma musica, muitas vezes, sem saber seu
significado), prondncia, clima mais agradavel em sala de aula, estudo da cultura e
vocabulario; desse modo, a aplicabilidade e a funcionalidade das cancbes nas aulas de LE
foram afirmativas.

Segundo Coelho Souza (2012), os estudos de Lima (2004), Anjos (2006) e Oliveira
(2007) também discutem os pontos positivos no uso da cancdo no ensino de lingua
estrangeira. As caracteristicas se assemelham as pesquisas ja citadas: a cancdo em sala de aula
tende a proporcionar momentos prazerosos, cria um clima agradavel em sala de aula, gera
motivacdo e estimulo. Além disso, sabe-se que a cancdo esta inserida em determinado
momento socio-histérico-econémico, o que possibilita as discussdes culturais sobre o pais da
lingua-alvo. Tonelli e Barbosa (2017) afirmam que a cangdo promove a conscientizacdo
cultural a medida que se discutem os aspectos culturais e sociais presentes na cancao.

Khaghaninejad e Fahandejsaadi (2016) citam potencialidades de a cancdo estar
relacionada também aos aspectos sociais: aumenta a harmonia social (HUY LE, 1999), cria
um espaco seguro para experimentar coletivamente a aprendizagem e contribui para a
construcdo da comunidade. Griffe (1992) argumenta que a musica € universal, pois todos
conhecem e estdo predispostos a conhecer essa arte, e ela é também culturalmente especifica,
pois 0 contelido e estilo da cangédo se espelham em uma cultura particular, podem ser produto

desta, refleti-la e influencia-la.

%2 professores da Universidade de Kazan (RUssia), Instituto de Filologia e comunicagdo intercultural Leo
Tolstoy.



85

Shayakhmetova et al. (2017), com sua pesquisa, afirmam que a musica é um excelente
material para desenvolver a competéncia intercultural no ensino da lingua inglesa. Segundo
ele, seu uso despertou o interesse dos alunos, eles compreenderam mais a cangéo, opinaram
que a letra tem significado muito mais profundo e apresenta mais informacdes do que
pensavam, com isso eles expressam o desejo de continuar usando a masica.

Tonelli (2017), mencionando Santos Asensi (1997), destaca pontos positivos similares

no uso das cangdes como material didatico:

i) a carga emocional que carregam permite identificagdo e um interesse entre
os estudantes;

ii) oferecem multiplas possibilidades de integracdo em temas de atualidade
cultural;

iii) a industria cultural musical facilita a criacdo e veiculacdo de diversos
tipos de materiais auténticos, tais como materiais impressos e audiovisuais;

iv) sdo um auténtico veiculo de informacdo linguistica, por meio da qual se
podem explorar aspectos fonéticos, sintaticos, léxico-semanticos e textual;

e v) a facilidade de memorizacdo das can¢Bes permite que as tomemos como
um recurso de alto potencial didatico para se trabalhar em sala (SANTOS
ASENSI, 1997, p. 130).

Figueiroa (2011) também indica vantagens no uso da cancdo em sala de aula. Ele
argumenta que € mais dificil os alunos mostrarem insatisfacdo com o uso de masica nas aulas,
pois ela pode criar um efeito relaxante, agradavel e informal. Assim, seria possivel discutir
regras gramaticais e vocabularios mais complexos, sem uma pressdo preconcebida de acertar,
pois a cancdo pode aliviar a rigidez das regras de uma lingua, na medida em que ameniza as
dificuldades e aumenta a confiancga. Figueiroa (2011) também enumera algumas vantagens do

uso da cancdo, utilizando Ribeiro (2002):

-A cangdo é o reflexo e produto de uma cultura. Como tal, é uma
demonstragdo inequivoca dos alicerces socioculturais de uma lingua;

-Introduz um filtro de apoio emocional quando do processo de aprendizagem
de uma lingua, reduzindo a pressao de aprendizagem da mesma;

-O préprio professor sai beneficiado, uma vez que se trata de uma atividade
que estimula o processo de preparacdo da mesma, tornando-o revigorante,
permitindo que o docente experimente novas dimensdes do ensino e
responsabilidades;
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-Os aprendentes podem identificar-se com a linguagem usada na cancéo,
uma vez que esta é em muitos casos, bastante semelhante a corrente e
coloquial, usada no quotidiano (FIGUEIROA, 2011, p. 39).

A partir desses teoricos, compreendemos que o uso da cangdo em sala de aula é
benéfico para o professor, pois 0 estimula a procurar outras possibilidades de ensino; é
benéfico para os alunos, pois eles podem identificar-se com a linguagem, e estimula a
aprendizagem por meio de um filtro emocional; é benéfico, ainda, ao processo de ensino-
aprendizagem, pois é o reflexo de uma cultura, assim, ao mesmo tempo que temos contato
com a lingua alvo, podemos refletir os aspectos culturais da lingua-alvo relacionados a
cancdo. Griffee (2010) aponta que a cancdo propicia um lugar mais seguro na sala de aula, ha
uma relagcdo entre ritmo e discurso, é um reflexo do tempo e do espaco em que ela é
produzida, pode ser utilizada como complemento dos livros; pode ser uma conexdo com o
mundo do aluno e desperta interesse e participacdo nas aulas. Assim, 0s pontos retratados
mostram os beneficios da cancdo no ensino de maneira geral; ela pode ser utilizada em
qualquer area do conhecimento e serve para discutir variados temas.

Os pontos positivos gerais apontados, entdo, sdo relevantes para se refletir sobre o uso
da cancdo em sala de aula. Além disso, Figueiroa (2011) discute possiveis potencialidades
especificas no uso da cancdo em aula de LE: vantagens mentais e cognitivas, associadas ao
desenvolvimento da capacidade auditiva, devido a musicalidade, ritmo, rima, movimento
fisico da musica; além de proporcionar um contato com a sonoridade, a lingua e desenvolver a
capacidade de memorizacdo. Ja Griffee (2010) fala em melhorias nos aspectos afetivos e
cognitivos, pois as musicas podem fornecer um ambiente descontraido na sala de aula, ativar
a discussdo de atitudes, reduzir a ansiedade durante o processo de aprendizagem, incentivar a
criatividade e a imaginacao, estimular a escuta, e trazer variedade e diversdo para 0 processo
de aprendizagem. No aspecto cognitivo, as canc¢Bes possibilitam automatizar certos processos
das fungdes cognitivas, afinal o automatismo, geralmente, desenvolve-se pela pratica de
varias habilidades.

As vantagens linguisticas estdo relacionadas ao uso da cancdo como documento
auténtico de uma LE, ela ndo sofre modificagdes para ser discutida em sala de aula, € um
contexto real. Igualmente, no campo linguistico, estdo associados 0s componentes lexicais,
gramaticais, semanticos, fonoldgicos e ortograficos. Assim, o uso da can¢do nas aulas de LE
permite 0 acesso as estruturas gramaticas e aos jogos de palavras da lingua-alvo. Griffee

(2010) acrescenta que, do ponto de vista linguistico, as musicas contém frases da lingua
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falada, girias e expressdes idiomaticas; ela afirma também que as cancdes permitem
desenvolver as habilidades linguisticas de leitura, de escrita, de fala e de escuta.

Quanto as vantagens socioculturais, considera-se a musica como uma arte universal e,
assim como todas as formas de arte, como produto da cultura de uma sociedade. Desse modo,
a cancdo é uma amostra, um recorte cultural de uma lingua ou situacao, divulgadora de uma
cultura, de um pais; ela pode expressar ideologias, crencas e valores de um povo; permite
identificar problemas pessoais e sociais nela representados e, igualmente, pode representar um
intercdmbio cultural entre os povos. Aponta-se, ainda, a potencialidade da cangdo de
desmistificar estereétipos, trabalhar a aceitacdo heterogénea da sociedade e desconstruir
preconceitos.

Christiano (2017) confirma que a musica é um recurso eficaz para mostrar aspectos da
cultura brasileira. Ele afirma que é preciso compreender a musica, além de um instrumento
para exercitar o vocabulario, como um elemento provocador de atividades escritas e orais.

Auger (2007b) aponta, sobre isso, que o ensino de linguas pode ser associado a
praticas artisticas, por exemplo, danca, masica, literatura, cinema, teatro. Essa relacdo entre o
ensino de linguas e as artes pode levar o aluno a atuar em uma nova lingua e cultura, uma vez
gue assume mais riscos expondo-se a essas praticas, a0 mesmo tempo em que adquire mais
confianga. As praticas artisticas oferecem, portanto, a oportunidade de insercdo no idioma,
sem parecer impotente, pois podem ser universais e singulares e tornam-se solucées rapidas
para 0 contato com outro texto, outra lingua, outra cultura.

Vale destacar sobre isso, que a musica é uma pratica artistica na qual muitas vezes a
cancao é comparada a poesia. Figueiroa (2011) diz que ha uma linha ténue entre a cangéo e a
poesia. Ele aponta os pontos convergentes entre 0s dois géneros: texto em verso e geralmente
breve, uso de recursos estilisticos e significados implicitos. O autor cita Griffee (1992) para
apontar diferencas entre a cancdo e a poesia: as cancdes sdo mais breves, tém menor
quantidade de informacéo e de contedo semantico; também o aceso a cada um dos géneros
pode ser diferente: na cancdo, na maioria das vezes, temos 0 contato primeiramente pela
audicdo, depois com a letra; ja no caso da poesia, 0 contato é por meio da leitura; a cancao é
feita para gerar uma audiéncia. Outra diferenca que pode ser apontada € que a cancdo utiliza
mais recursos de repeticdo, geralmente o refrdo, repetido mais vezes, constituindo a ideia
central do texto. Assim, Figueiroa (2011) afirma que, de acordo com as pesquisas de Stevick
(1982), as atividades de repeticdo funcionam como mecanismos de construcdo de padrées e

imagens que auxiliam na aprendizagem da LE.
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Todos esses aspectos citados de diferenca e de semelhanca devem ser levados em
consideracdo no momento de se discutir cancdo em sala de aula. Levamos em consideracéo
que 0s géneros discursivos ndo sao estaveis, isto é, podemos ter uma poesia que é musicada,
uma cancdo sem refrdo, ou uma cangdo que ndo usa recursos estilisticos. Também é

fundamental atentarmo-nos para o fato de que

As letras de musica apresentam, além da faceta poética, de prazer estético e
deleite, uma fungdo informativa, formadora de conhecimento critico,
podendo atuar socio-discursivamente como instrumento de resisténcia
politica ou, pelo contrario, como valorizadora do sistema vigente
(CAMARGQOS, 2009, p.16).

A pratica artistica da musica em sala de aula tende a proporcionar uma aprendizagem
de maneira mais prazerosa e ludica; possibilita desenvolver e despertar sensibilidades na
aprendizagem de linguas. Além de motivar a aprendizagem, suaviza a ansiedade e torna o
processo de ensino-aprendizagem mais espontaneo (ROCHA, 2012). Também, com a
musica, podem-se desenvolver as quatro habilidades esperadas em uma lingua (escutar, falar,
ler e escrever), além de ela mostrar o ritmo e a sonoridade da lingua. Para os aprendizes de
PLE, é tambem uma forma de entrar em contato com a cultura brasileira ou de desenvolver a
competéncia intercultural (BEACCO, 2004).

Os mesmos estudos citados apontam a falta de discussfes sobre esse recurso, talvez
devido a possiveis empecilhos, como os direitos autorais; ou pelo fato de ser visto como um
género “menor”, apenas de entretenimento, sem fins didaticos; ou como um momento de
relaxamento e desconcentracdo utilizado, as vezes, como recompensa de um estudo arduo
(CHRISTIANO, 2017); ou, ainda, pela falta de familiaridade dos professores com a
linguagem musical. Soardi et al. (2013) complementam que a falta de material didatico nessa
linha de pesquisa também advém da falta de formacéo dos professores, talvez por eles ndo
refletirem sobre a construcdo de materiais didaticos na formacédo docente.

De acordo com Souza (2010), esse género, quando utilizado na aula de PLE, é
subexplorado, embora ela reafirme que é uma ferramenta de insercdo cultural e de
aprendizado de uma segunda lingua. De acordo com Coelho Souza (2014), as préaticas
relacionadas ao uso de cancdo no ensino de linguas baseiam-se no estudo das letras
desvinculadas da compreensdo musical, isto €, a cancdo é entendida como texto fora da sua

completude constitutiva, linguagem textual e musical.
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Tonelli (2017) discute a mesma questdo do uso da can¢do em sala de aula a partir da
compreensdo da letra e da musica. No entanto, a crenca de que € necessario conhecer as
teorias musicais e ter aptiddo sobre elas pode causar uma inibicdo do uso da cangdo em sala
de aula. Entendemos a importancia de conhecer a can¢cdo em sua amplitude, para que o
trabalho em sala de aula seja mais produtivo, todavia cada aula tem seu objetivo, e a cancdo
pode ser um instrumento didatico para trabalhar diversos aspectos (Quadro 5). Trabalhar com
cancdo pode ser uma oportunidade para professor e aluno conhecerem um pouco sobre as
concepgdes de musica, compreenderem melodias e ritmos e construirem seus gostos e

repertérios.

Quadro 6 — Potencialidades da cangéo

Vantagens Desvantagens

- 6 um documento auténtico (SANTOS ASENSI, 1997);
- desenvolve a capacidade auditiva (FIGUEIROA, 2011);
- aumenta a capacidade de memorizagdo (FIGUEIROA,
2011);

- proporciona um ambiente descontraido (GRIFFEE,
2010);

- reduz a ansiedade (GRIFFEE, 2010);

- incentiva a criatividade e a imaginacdo (GRIFFEE,

- direitos autorais™
(CHRISTIANO, 2017);

- vista como um momento de
relaxamento e distracao®
(CHRISTIANO, 2017);

- falta de familiaridade com a
linguagem musical (COELHO
SOUZA, 2014);

- falta de material didatico
(SOARDI et al., 2013).

2010);

- permite explorar aspectos fonéticos, sintaticos, léxico-
semanticos e textuais (SANTOS ASENSI, 1997);

- é reflexo e produto de uma cultura (FIGUEIROA,
2011);

- 6 um excelente material para desenvolver a competéncia
comunicativa intercultural (SHAYAKHMETOVA et al.,
2017).

Fonte: A autora.

Compreendemos que a mdsica possui amplas vantagens para ser um instrumento

utilizado nas aulas de LE. Todo instrumento pode ter um potencial a ser explorado,

** Especificamente no Brasil, as editoras tém dificuldade de publicar livros em uma perspectiva mais discursiva,
J& que para isso, sdo necessarios pagar todos os direitos autorais dos textos auténticos utilizados no material.
Logo, os materiais que possuem textos ndo auténticos sdo mais visados pelas editoras, os investimentos
destinados aos manuais gramaticais sdo mais recorrentes, por isso a quantidade de materiais com perspectivas
discursivas é muito menor no mercado.

% A cancdo pode ser compreendida como um momento de distragio e relaxamento, mas ndo s6 com esse
objetivo. Consideramos que a desvantagem da cang¢éo relacionada aos momentos de relaxamento seria quando o
professor trabalha muitas atividades e coloca uma musica como recompensa para a sala para que os alunos
tenham um momento de relaxamento escutando uma cangao.
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dependendo do objetivo da aula. Como foi discutido, na Abordagem Comunicativa
Intercultural, o ensino da lingua esta atrelado a fatos culturais, desse modo, além das
potencialidades linguisticas, cognitivas e motivacionais que a musica proporciona, podemos
explorar seu carater cultural, & medida que também compreendemos 0s aspectos sociais €
historicos. Por isso, passamos aos estudos do ensino de PLE e a musica como elemento

intercultural, apresentados na préxima subsecéo.

4.3 Ensino de PLE e a musica como elemento intercultural

Pensamos que uma proposta com masica para o ensino de PLE é pertinente, possivel e
produtiva, pois ela contém as manifestacGes culturais importantes do Brasil, permitindo
acessar a lingua/cultura. Entendemos a mdsica brasileira como uma das representacfes
culturais e identitarias mais marcantes do pais, pois € uma juncao de folclore, de historia e de
ritmos, uma combinacdo de sons e de aspectos sécio-historicos. Explanamos pesquisas que
discutem a perspectiva do ensino de LE por meio da musica, especificamente o ensino-
aprendizagem de PLE.

Barbosa (2005), apoiada no conceito de lexicultura (palavras com cargas culturais
compartilhadas com sentidos implicitos) de Robert Galisson, utiliza as can¢Ges de Chico
Buarque com aprendizes de PLE de diferentes nacionalidades, em situacdo de imersdo. A
autora entende a visdo desse grupo de estudantes em relacdo a elementos culturais e
identitarios do Brasil e a compreensdo das dimensdes culturais vistas no Iéxico das cancdes de
Chico.

Nesse estudo explanatério, os estudantes foram capazes de apontar as caracteristicas

dos brasileiros e do Brasil e compreender que

[...] as significacGes culturais sdo portadoras de certas palavras ou expressoes
gue exigem ndo apenas o conhecimento de seu sentido referencial, mas
também um reconhecimento de outros elementos da cultura da qual o
aprendente quer fazer parte (BARBOSA, 2005, p. 11).

Em outras palavras, a compreensdo de uma lingua estrangeira vai além do significado
encontrado literalmente no dicionario, pois tem relacdo também com os elementos culturais
dos mundos experienciados.

Souza (2010) prop0e atividades para o uso de cancBes nas aulas de PLE baseando-se

em uma relacdo entre o contexto brasileiro e os contextos dos aprendizes. Houve um estudo
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das representacOes da figura da mulher nas cangdes brasileiras entre as décadas dos séculos
XX e XXI, com propostas de atividades de leitura e escrita; com isso, foram observadas
divergéncias e convergéncias entre 0s contextos vistos, como a visdo da mulher no ambito
domeéstico tradicional.

Figueiroa (2011) demonstra o uso favoravel da cancdo em sala de aula de PLE, mas
aponta que a masica € um género muitas vezes associado ao entretenimento. Assim, ela pode
ter um prestigio menor entre outros géneros. Por isso, a pesquisa de Figueiroa (2011) visa a
demonstrar as potencialidades do uso de tal género como fonte de ensino de linguas, pois
além das concepcdes e regras linguisticas, a musica serve como divulgacdo da cultura e
reforco dos principios da interculturalidade, da tolerancia e da aceitagdo de si e do outro.

O trabalho de mestrado de Tonelli (2012) focaliza 0 uso do samba como meio de
ensinar os aspectos culturais aos aprendizes de PLE por hispanofalantes. Um curso tematico
foi oferecido aos estudantes; observacgdes, notas de campo, gravacdes de audio e questionarios
foram feitos para compreender como a cangdo contribui para ensinar 0s aspectos culturais e as
percepcOes dos alunos sobre a aprendizagem por meio do conteudo cultural. A autora
constatou que o uso do samba atuou como elemento desencadeador da reflexdo cultural e
como fonte de contato com a cultura em sala de aula.

Barbosa (2014) elabora propostas didaticas com cangdes e, por meio de uma
investigacdo-acdo, ministra suas atividades para turmas de nivel basico. Assim, verifica-se a
importancia das canges como material de aprendizagem do PLE nas préaticas de compreensao
e producdo oral, baseadas nas concepcBes comunicativas; enfatizam-se as habilidades
linguisticas e as competéncias comunicativas dos estudantes; argumenta-se que a musica
propde motivacdo ao processo de ensino-aprendizagem; estimulam-se as conexdes entre
lingua e cultura; conclui-se que a musica € um instrumento de formacéo cultural.

Ornelas (2015) também analisa a relacdo entre masica e ensino de linguas, a partir de
estudos de professores de lingua estrangeira de diversas nacionalidades. Ele reconhece a
musica como uma arte de linguagem universal e como elemento inerente a cultura, que traz os
beneficios de repeticdo, ritmo e razdes afetivas nas aulas de LE. Todavia a mdsica,
geralmente, é ignorada, por ser considerada uma atividade mais lidica do que didatica. Ele
ainda apresenta exemplos de atividades com musicas portuguesas e duas musicas brasileiras
que foram utilizadas nas aulas ministradas aos aprendizes de PLE do Programa de
Intercambio Eramus de niveis basico, intermediario e avancado. As atividades sao,

prioritariamente, linguisticas, com exercicios de compreensdo oral e escrita.
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Além disso, um artigo de Christiano (2017), que analisa livros didaticos de PLE,
afirma que a utilizacdo das musicas nos livros € pouco explorada; ele aponta como possivel
causa disso 0s custos dos diretos autorais, tanto na parte impressa, que consta a letra da
cangdo, como nos materiais de audio, que contém as gravacdes que os acompanham. Tonelli
(2017) também analisa dois livros didaticos de PLE e verifica que as tarefas com cangdes
apresentadas neles “[...] sdo restritas ao estudo da lingua de forma sistematizada e
descontextualizada, sem relagdo com as culturas com as quais estdo relacionadas” (TONELLI,
2017, p. 288).

Coelho de Souza (2014) discute que o género discursivo cangdo nas aulas de PLE
pode promover um letramento, denominado pelo autor de letramento literomusical. Esses
conceitos sdo evidenciados a partir de uma unidade didatica de cancBes do funk carioca. O
conceito de letramento literomusical dessa pesquisa é discutido na proxima secao.

Percebe-se que todas as pesquisas mencionadas que trataram do uso da masica nas
aulas de PLE estdo estritamente vinculadas aos aspectos culturais, ou seja, alem dos aspectos
linguisticos, associado a eles, a masica pode contribuir na compreensao dos aspectos culturais
e interculturais, da lingua-alvo e da prépria cultura. Também, as pesquisas apresentam a
pouca utilizacdo das musicas nos livros de PLE e mostram que, quando sdo usadas, as
atividades sdo descontextualizadas, privilegiam o estudo sistematico da lingua e ndo séo
compreendidas a partir de uma perspectiva intercultural.

Shayakhmetova et al. (2017) enfatizam o beneficio da exposi¢cdo cultural
potencializada pela cancdo. Eles argumentam que as cancfes ajudam a perceber mais
profundamente a heranca cultural de diferentes sociedades, entender melhor os valores das
pessoas cuja lingua aprendemos. Ao mesmo tempo, 0s autores dizem que existe uma falta de
pesquisa empirica sobre os aspectos relacionados ao significado cultural das cancdes. Eles
argumentam que a defasagem no desenvolvimento da competéncia intercultural entre os
alunos nas atividades com mdsicas € determinada pela auséncia de uma técnica especial, ou
seja, falta conhecimento da literatura empirica sobre o uso de mdsicas, perspectiva tedrica
nesse campo e também pelo ndmero insuficiente e pouca qualidade das musicas oferecidas
nos livros.

Mesmo com os empecilhos e com a falta de perspectivas citadas sobre o uso da musica
no ensino, enfatizamos, como pontua Barbosa (2014), que a linguagem de uma cancao é o

espelho da cultura de uma sociedade. Autores exprimem experiéncias, sentimentos, atestam
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acontecimentos historicos de uma comunidade, por isso a musica pode ser utilizada na
problematizacdo do cotidiano e na formacéo do cidaddo de forma mais ludica e interativa.

Consideramos, portanto, nesta pesquisa, que a musica seja fonte de aspectos culturais
e que pode refletir os aspectos interculturais. Dessa forma, pensamos, para além do samba,
que outros ritmos musicais também podem desencadear a aprendizagem dos aspectos
culturais e interculturais em sala de aula, uma vez que cada estilo musical tende a refletir um
contexto social, historico e identitario do povo brasileiro. Discutimos, também, a partir da
perspectiva intercultural, ndo apenas a reflexdao da cultura da lingua aprendida, mas a relacdo
com a cultura do aprendiz. Cabe aqui a discussao de Byran (1997), que enfatiza que, por meio
das dimensdes ndo linguisticas da cultura, os alunos sdo ensinados a olhar as diferencas
culturais de duas perspectivas — sua cultura nativa e sua cultura de lingua estrangeira, cujo
objetivo principal é transformar a compreensdo monocultural em uma compreensao
intercultural. Assim, além de potencializar os aspectos culturais e interculturais que séo
abordados na aplicacdo da proposta didatica, observam-se também as possiveis contribuicGes
no processo de ensino-aprendizagem que a musica em sala de aula pode promover.

Assim, entende-se a musica inserida na abordagem intercultural de ensino de lingua
como fonte de producdes historicas e culturais, sendo construida pelas negociagdes entre as
relagBes sociais; capaz de revelar as tradicdes, as representacdes e as complexidades de um
povo. Isto €, a musica possibilita desenvolver os aspectos cognitivos, sociais e culturais dos
aprendizes, pois tende a envolver os aprendizes em uma esfera de motivacdo, facilita a
interacdo, reflete os aspectos fonoldgicos e fonéticos, desenvolve os aspectos da compreensao
auditiva, favorece a aquisicdo de vocabulario, amplia os processos de escrita e ressignifica 0s
aspectos culturais.

E relevante observar que, segundo Christiano (2017) aponta, a musica é o produto
cultural brasileiro mais conhecido e vendido, mais do que a literatura, o cinema, a danca e as
artes plasticas. Tonelli (2017), citando DaMatta (1993), afirma que a musica ¢ a melhor
representacdo do Brasil, pois ela compartilha uma pluralidade cultural; mostra nossa
identidade, é porta-voz de realidades e lutas, expressa elementos de crencas, costumes,
economia; retrata a dramatizacdo da vida politica, dos papéis sexuais, dos infortunios e das
relacBes de poder. Isso pode ser confirmado por Margques-Rambourg, para o qual a musica no

ensino de PLE na Franca é relevante, pois

A expressdo musical brasileira é, na Francga, reconhecida como veiculo
artistico que reflete, indubitavelmente, o carater exético da cultura brasileira.
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A mausica popular brasileira €, a justo titulo, amplamente difundida e reflete
0 mosaico poético e pluricultural brasileiro. O samba, 0 pagode, a bossa-
nova e mesmo Villa Lobos tém, efetivamente, um grande peso cultural na
recepcdo artistica brasileira na Franca (MARQUES-RAMBOURG, 2009, p.
21).

Além de refletir o carater exdtico da cultura brasileira, a misica pode ser capaz de
refletir outros aspectos. Desse modo, Vvé-se que a musica brasileira tem consideravel
representatividade na Franca e, por meio dos diversos géneros musicais, ela chega até o
ouvinte, em geral, com uma recep¢do favoravel, limitando-se aos gostos e as representaces
pessoais. Assim, por ser objeto de boa aceitacdo na Franca, ensinar por meio de musica pode
despertar interesse na aprendizagem do PLE.

Na proxima subsecdo, discutimos sugestdes de como trabalhar a misica em sala de

aula.

4.4 Ensino de linguas por meio de musicas: considerac6es didatico-pedagdgicas

Para elaborar e desenvolver uma aula de LE, é necessario refletir sobre o objetivo da
aula e as concepcoes teorico-metodoldgicas que embasam os procedimentos didaticos. Como
mostramos, escolhemos as concepgdes tedricas da Educacdo intercultural e da Abordagem
Comunicativa Intercultural e, igualmente, elencamos alguns meétodos para desenvolver o
trabalho com musica em sala de aula.

Christiano (2017), pesquisador da area de ensino-aprendizagem de PLE, cita Field
(2002) para discutir elementos para trabalhar com documentos auditivos e traga passos
metodologicos. Ele descreve passos para praticas contemporaneas de atividades de
compreensdo auditiva: o primeiro passo aponta que o material utilizado deve ser auténtico,
pois o0 aprendente deve passar pela simulacdo de situac@es da vida cotidiana. O segundo ponto
indica a pré-audicdo, que ndo se trata de uma explicacdo prévia de vocabulario que sera visto
na atividade, mas sim de atividades que podem ser uma discussdo sobre o assunto a ser
retratado, revisdo gramatical ou brainstorming. Os elementos de pré-audi¢do sdo pontuados

por Lacorte (2001) de acordo com os pressupostos de Morley (1991) e Oxford (1993):

-Dé um propoésito comunicativo real a musica e certifique-se de que o
conteido é pessoalmente interessante e motivador para os alunos.

- Estimule conhecimentos prévios e ajude os alunos a identificar o propdsito
da atividade de escuta com as tarefas de pré-escuta adequadas
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(brainstorming, vocabulario, apresentando e discutindo informacdes
culturais sobre o tema da musica, apontando palavras-chave e / ou ideias na
musica). Mas ndo dé muita informacao sobre a masica (a curiosidade matou
0 gato!).

- D@ instrucdes claras diretamente relacionadas aos estagios de escuta e pés-
escuta, e peca aos alunos para se concentrarem no que lhes foi solicitado.

- Certifique-se de que o equipamento esteja pronto: cassete ou CD player,
tomadas elétricas, cabos, baterias e ndo se esqueca de colocar o cassete ou
CD para a musica certa!

- Nao exagere nas suas expectativas: lembre-se de como pode ser dificil
entender certas musicas em sua propria lingua materna.

- Manter um clima de sala de aula ndo ameagador e positivo para minimizar
a ansiedade do aluno (LACORTE, 2001, p. 19, traduzido pela
pesquisadora).®

O terceiro passo € a audicdo do material. Christiano (2017) classifica as audicdes em
extensiva — guiada por perguntas gerais sobre o contexto do material —, e em intensiva —
guiada por perguntas detalhadas da compreensdo do material. As sugestdes para 0 momento
da audicéo sao:

- Certifique-se de que todos entendam as instrucbes para a atividade de
escuta.

- Enfatize 0 que os estudantes devem ouvir e processar especificamente para
reduzir a probabilidade de sobrecarga sensorial que produz panico e
frustracdo do aluno.

- Complete a atividade ao mesmo tempo em que seus alunos.

- Nao interrompa a escuta enquanto os alunos estiverem trabalhando na
atividade.

% _ Give a real, communicative purpose to the song, and make sure that the content is personally interesting and
motivating to learners.

- Stimulate background knowledge and help learners identify the purpose of the listening activity with the
appropriate pre-listening tasks (brainstorming vocabulary, presenting and discussing cultural information
regarding the topic of the song, pointing out keywords and/or ideas in the song). But do not give too much
information about the song: (curiosity killed the cat!)

- Give clear directions directly related to the listening and post-listening stages and ask students to focus on what
they have been asked to do.

- Make sure that the equipment is ready: cassette or CD player, electrical outlets, cables, batteries, and do not
forget to set the cassette or CD for the right song!

- Do not go overboard in your expectations: remember how difficult it may be to understand certain songs in
your own mother language.

- Maintain a nonthreatening and positive classroom climate to minimize student anxiety
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- Reserve algum tempo (se possivel) para tocar a misica novamente, se
achar necessario (LACORTE, 2001, p. 20, traduzido pela pesquisadora) *°.

O ultimo passo refere-se as atividades de pos-audi¢do. Christiano (2017) pontua que
ndo visa a analisar detalnadamente as questdes gramaticais, nem fazer uma repeticdo
exaustiva da gravagdo. Assinala, sim, a necessidade de dar importancia as funcbes da
linguagem em um determinado contexto, levar os alunos a inferirem os vocabulérios de
acordo com o contexto.

Além dessas atividades propostas pelo autor sobre questdes de vocabulario e utilizagdo
da linguagem, as atividades de pds-audicdo podem ser sobre a compreensdo e a
conscientizacdo sobre aspectos culturais. Lacorte (2001) descreve as recomendacdes ao
docente para as atividades de pos-audicéo.

- Exigir dos alunos que respondam a atividade de escuta de maneira
significativa, individualmente ou em pequenos grupos ou pares.

- Usar diferentes técnicas e estratégias para ajudar os alunos a processar 0s
materiais relacionados a atividade de ouvir e inferir o significado geral da
musica (fornecendo pistas linguisticas, lendo em voz alta segmentos
especificos das letras, escrevendo palavras-chave ou expressdes no quadro,
fazendo perguntas, desenho, gesticulando, etc.).

- Fornecer informacBes ou atividades complementares que expandam a
compreensdo dos alunos sobre os aspectos culturais e linguisticos da musica
e permita que eles a relacionem com sua experiéncia pessoal.

- Relacionar a atividade ou atividades de escuta aos seus prop6sitos iniciais
e aos propoésitos dos materiais que se seguem. (LACORTE, 2001, p. 20-21,
traduzido pela pesquisadora).*’

% _ Make sure that everyone understands the directions for the listening activity.

- Stress what students are specifically supposed to listen for and process in order to reduce the likelihood of
sensory overload that produces student panic and frustration.

- Complete the activity at the same time as your students.

- Do not interrupt the listening while students are working on the activity.

- Set aside some time (if possible) to play the song again if you find it necessary.

3" _ Require students to respond to the listening activity in some meaningful fashion, either individually or in
small groups or pairs.

- Use different techniques and strategies to help students process the materials related to the listening activity and
infer the overall meaning of the song (providing linguistic clues, reading aloud specific segments of the lyrics,
writing key words or expressions on the board, asking questions, drawing, gesturing, etc.).

- Provide supplementary information or activities that will expand students™ understanding of the cultural and
linguistic features of the song and enable them to relate it to their personal experience.

- Relate the listening activity or activities to your initial purposes, and the purposes of the materials that follow.
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Esses sdo apontamentos gerais que podem ser estendidos a Vvarios documentos
auditivos, por meio de tarefas integradas. As atividades de pré-audicdo, audi¢ao e pds-audicdo
desenvolvem as competéncias de ouvir, ler, falar, escrever e as interculturais.

Lacorte (2001) enfatiza, baseado nas colocagdes de Nunan (1999) e de Rivers (1981),
que a competéncia auditiva tem papel menor no ensino de linguas, comparada as outras
competéncias de fala, leitura e escrita. Contudo os mesmos autores, Nunan (1999) e de Rivers
(1981), apontam que a audicdo é a habilidade mais usada, duas vezes mais do que se fala,
quatro vezes mais do que a leitura e cinco vezes mais do que a escrita. De tal modo,
atividades que desenvolvam as habilidades de compreensdo auditiva sdo essenciais para a
aprendizagem de uma LE.

Além disso, as abordagens de ensino atual, como a Abordagem Comunicativa
Intercultural, discutida anteriormente, pretendem trabalhar com tarefas que integrem as
habilidades, e é possivel desenvolver esse tipo de tarefa com as can¢des. Como argumenta
Lacorte (2001), a musica pode melhorar a habilidade de ouvir, a aquisicdo de vocabulério,
fornece exemplos de estruturas gramaticais, pode-se praticar a leitura e escrita e abrir-se a
uma sensibilizacdo aos aspectos culturais.

Para escolher o documento auditivo, no caso a musica, Lacorte (2001) sugere que 0
docente leve em conta 0s gostos musicais dos aprendizes, e o do docente. Também é
necessario que o documento auditivo seja claro, assim como € importante estabelecer um
equilibrio entre o nivel de proficiéncia dos aprendentes, os contetdos da letra e os objetivos
pretendidos. Uma vez escolhidas as cancdes, segundo o mesmo autor, mostra-se a biografia
do cantor da musica.

Em seguida, o referido autor sugere atividades com cancao para os niveis linguisticos
iniciante (trabalha os sons de vogais do espanhol), intermediario (desenvolve um exercicio de
preencher lacunas com as palavras faltantes), intermediario/avancado (exercicios para circular
e discutir as estruturas gramaticais), avancado (preparar uma dramatizacdo de acordo com a
historia da cancdo vista; discutir e pesquisar o machismo na sociedade latina).

O autor propde um equilibrio entre a escolha da cancdo, o nivel dos estudantes e as
tarefas propostas, contudo verificamos, na proposta de Lacorte, que 0s aspectos histdricos,
sociais e culturais sdo discutidos somente a partir do nivel avancado. Partimos do pressuposto
de que os aspectos interculturais devem ser apresentados e trabalhados em todos os niveis de
aprendizagem de uma LE. Além disso, concordamos com Christiano (2017) sobre ndo haver

cancOes especificas para cada nivel de conhecimento da lingua, mas que se deve considerar a



98

adequacdo mais indicada aos diferentes niveis de aprendizagem, por meio das atividades
propostas, da abordagem do docente, dos interesses e das necessidades dos alunos e da
instituicdo na qual estamos inseridos.

Os gostos musicais, geralmente, sdo importantes para serem levados em consideragéo
no momento de escolher uma musica, contudo, nesta pesquisa, propomos extrapolar os
préprios gostos musicais para a ampliacdo do conhecimento musical e para descontruir
esteredtipos.

Griffee (1992) propbe quatro aspectos para levar em consideragdo na escolha da
cangdo: os alunos (quantidade, faixa etaria, o nivel linguistico, os gostos musicais), 0
professor, a masica e as oportunidades de sala de aula, isto é, levar em conta o horério da
aula. Griffee ainda sugere que, no caso de aula noturna, por exemplo, a cangdo seja mais
calma, pois a energia dos alunos devera ser mais controlada.

Barbosa (2014, p. 44), apoiada nas questdes de Osman e Wellman (1978), afirma que,

para escolher uma cancdo, o professor deve responder aos seguintes questionamentos:

1. Repetem-se palavras, frases, linhas ou refroes?

2. Pode aprender-se a melodia com facilidade? Fica no ouvido?
3. Tem um padrdo ritmico marcado?

4. Contém estruturas linguisticas uteis?

5. O vocabulério é util?

6. Reflete aspetos da cultura, costumes, tradi¢Bes, acontecimentos ou épocas
historicas que seriam de utilidade para os alunos?

7. A cancdo teve algum tipo de projecdo internacional, algum interesse
cultural ou continua a escutar-se e a cantar-se na atualidade? (BARBOSA,
2014, p. 44).

Essas questdes sdo importantes para o professor escolher uma cang¢do, mesmo para um
estudo individual e autdnomo, e nés podemos nos apoiar nesses pressupostos citados para
utilizar a cancdo como instrumento de estudo de LE. Atualmente, temos um facil acesso as
musicas e cangdes por meio da internet, o que possibilita desenvolver um estudo autbnomo da
lingua-alvo com as cangbes. 1sso pode despertar a motivacdo aos estudos, torna-lo menos
entediante, proporcionar contato com a lingua-alvo na sua modalidade cotidiana, enfim, pode-
se trazer todos os beneficios apontados anteriormente, mesmo que o estudo seja autdnomo.

Na prética, Khaghaninejad e Fahandejsaadi (2016) sugerem formas de um estudo autbnomo
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com cangdo: primeiro, escolher uma can¢do do seu gosto, qualquer musica que vocé ja
costuma ouvir; depois, tentar cantarola-la sem olhar a letra; em seguida encontrar a letra e
ouvir a masica enquanto a lé; por fim, ouvir de novo e comegar a canta-la.

Né&o existe um modelo definido e rigido a ser seguido de como trabalhar documentos
sonoros ou de como trabalhar a cancdo, entdo sugestdes foram apresentadas para nortear o
estudo do professor e do aluno, e a variagdo de acordo com cada contexto é recomendada.
Sublinhamos, em suma, que é importante levar em consideracdo 0s gostos musicais para se
escolher uma cancdo, os documentos sonoros devem ser claros e as musicas ndo devem ser
selecionadas necessariamente pelo nivel linguistico dos alunos, mas, sim as atividades que o
professor escolher. Também, atividades anteriores, durante e pds a masica sdo importantes
para estabelecer uma organizacdo metodoldgica na aula. Além disso, ouvir a mdsica antes de
ter contato com a letra pode ajudar o aluno a desenvolver as competéncias auditivas e
contribui para a apreciacdo musical. Compreendemos que a musica também deve ser
explorada em todos os aspectos: refletir sobre o contexto historico e social da musica em
relacdo a sociedade contemporanea e do aprendiz; discutir o género e o autor da cancgéo,
entender os aspectos culturais e as representacdes construidas na cangdo, bem como os
aspectos linguisticos.

Na proxima subsecdo, expomos as concepgoes de cangdo que utilizamos na pesquisa e

0 conceito de letramento literomusical.

4.5 Letramento literomusical e o ensino de LE

Posicionamo-nos no tangenciamento de alguns aspectos teoricos do letramento
literomusical do linguista aplicado e professor de PLE Coelho Souza (2014), além dos
aspectos teoricos da Abordagem Comunicativa Intercultural citados. O letramento
literomusical parte dos conceitos de lingua, letramento e género. Para este, a lingua € social e
meio de intervencdo no mundo. A muasica é um género sincrético com elementos linguisticos
e musicais, apresenta elementos mais ou menos estaveis de acordo com cada género, como
estilo e forma composicional. Associado a essas concepcdes, entendemos o letramento
literomusical enquanto um conjunto de praticas que prevé, aos inseridos nelas, a reflexdo
acerca da cancdo, a partir de suas duas linguagens, e sobre os discursos que se constroem com

a canc¢do e a capacidade de se posicionar criticamente em relacédo a eles.
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Primeiramente, no letramento literomusical, é compreendida a nocéo de lingua, por
meio de Camargos (2009), como atividade social, histérica e cognitiva, meio de agdo e
intervengéo sobre o mundo.

Essa concepgdo de lingua atrela-se a perspectiva bakhtiniana de género do discurso.
De acordo com Bakhtin (2003) os géneros do discurso sdo todas as manifestagcdes verbais
provenientes das diversas atividades humanas, eles resultam em formas-padréo relativamente
estaveis de um enunciado determinados socio-historicamente. E um modo de participacio
social, cotidiana (familiar) ou mais elaborada (artistica, religiosa, etc.), mediado pelo texto
(oral ou escrito), no qual se observa quem fala, para quem, com qual propdsito, qual
modalidade e usando qual suporte. Seguindo também o conceito bakhtiniano, Coelho Souza
(2014) considera a cangdo como um género discursivo, com conteddo tematico, estilo e
construgdo composicional, nos aspectos musicias e linguisticos, levando em conta o carater
dialégico com os contextos de recepg¢éo e circulagéo.

De acordo com Caretta (2009 apud Coelho Souza, 2014), a cancdo se refere a um
género oral e secundéario, pois parte da reelaboracdo de um género primario e possui
elementos artisticos literarios, e é também sincrético, pois combina elementos linguisticos e
musicais. Na compreensao da cancao, esses elementos dialogam com o meio de circulacéo, a
autoria, a tematica, o estilo e a forma presentes.

Camargos (2009) diz que a forma do género cancdo varia necessariamente de acordo
com o movimento musical ao qual pertence a cancdo. Cada escola musical que, geralmente,
possui seus principios estéticos e politicos direciona a composicdo da letra. Por exemplo, o
Tropicalismo, movimento musical brasileiro da década de 1970, utilizou muito os
procedimentos da literatura concretista, projetando nas cancfes o aspecto geomeétrico, como
em "Batmacumba” de Caetano Veloso e Gilberto Gil (CAMARGOS, 2009, p. 15). Isto é, ha
certa semelhanca nas caracteristicas das can¢fes que se enquadraram em determinado género,
como o0s instrumentos mais utilizados, a estrutura, a contextualizacdo. Leva-se em
consideracdo que 0s géneros sdo relativos e muitos sdo hibridos, ndo ha generalizacdes
absolutas.

Deste modo, Coelho Souza (2014) menciona que conhecer diferentes géneros esta
relacionado a diferentes praticas de letramento. Segundo Kleiman (1995) a palavra letramento
¢ uma traducdo para o portugués da palavra "literacy”, que vem do latim "littera" (letra) e,
com o sufixo "cy", denota estado de quem aprende a ler e a escrever. O termo foi introduzido

primeiramente por Mary Kato, em 1986, para atribuir um nome a um novo fendmeno



101

comecado a ser discutido no campo das Ciéncias Linguisticas, com o objetivo de delimitar o
impacto social da escrita nos estudos sobre alfabetizac&o. Posteriormente, a autora Kleiman
(1995, p. 19) define letramento como um “conjunto de préticas sociais que se usam na escrita,
enquanto sistema simbolico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos
especificos”.

Soares (2004) argumenta que no Brasil houve uma expansdo da oferta ensino, mas
também aumentou o indice de reprovacdes e verificou-se que a albetizacdo (ensinar o cddigo
e as técnicas de ler e escrever) era, muitas vezes, ineficaz. Dessa forma, de acordo com a
mesma autora, o letramento envolve as habilidades de ler, escrever e oralizar associados a
capacidade de exercer préaticas sociais de leitura, escrita e oralidade que circulam na
sociedade, isto €, compreender e produzir linguagem para exercer o papel de cidaddo em uma
sociedade letrada. Mais do que ter habilidade para desenvolver uma pratica social, como
pegar Onibus, entender um texto, o letramento, como argumenta Killner e Jung (2017, p. 227),
por meio da concepgdo de Street, entende que “toda e qualquer forma de leitura e escrita que
aprendemos e usamos esta associada a determinadas identidades e expectativas sociais acerca
de modelos de comportamento e papéis a desempenhar”.

Por isso, as concepgdes de letramento podem ser relaciondas as concepgdes da
interculturalidade, j& que é necessario entender os contextos e as ideologias nos quais se
desenvolvem o letramento, ha praticas de letramentos diferentes para atender cada contexto
especifico. O letramento € saber transitar e compreender essas praticas discursivas por meio
dos diferentes géneros e poder posicionar-se.

Assim, o autor, baseado nos conceitos de letramento em determinado género do

discurso, postula o conceito de letramento literomusical:

[...] o estado ou condigdo daquele que, por construir e refletir sobre os
sentidos de uma cangéo a partir das suas duas linguagens constitutivas e da
sua articulagdo e por (re)conhecer o que representa para a sua comunidade
musical, participa das préaticas sociais e dos discursos que se constroem a
partir de cangdes e posiciona-se criticamente em relacdo a eles (COELHO
SOUZA, 2015, p. 175)

O letramento em um género é compreendido, aqui, como pratica social de interacdo
oral, social e escrita. Desse modo, o letramento literomusical é a insercdo em duas préaticas, a
verbal e a musical (criacdo e estética), articuladas para a compreensdo dos discursos
construidos nas canc@es; a partir desse entendimento, espera-se um posicionamento critico do

aluno. Portanto a cancdo é um género composto de oralidade e escrita, possui uma
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materialidade musical e textual; além disso, pensa-se no contexto, como, por que, de que
forma e onde as cang@es circulam. Com isso, Coelho de Souza (2016) também desenvolve
objetivos pedagdgicos para o uso de cangdo em sala de aula, com o intuito de promover o

letramento literomusical:

* Desenvolver a compreensdo da cangdo em estudo em relagdo ao género
musical ao qual se afilia (elementos constitutivos da letra e mdsica,
sonoridade, interlocucdo, usos e funcdes sociais, comunidade musical,
valores agregados);

« Formar ouvintes mais competentes, isto €, mais criticos e atentos as
especificidades do discurso literomusical, através do desenvolvimento do
conhecimento linguistico, literario, musical e literomusical, e aprimorar as
competéncias envolvidas na construcdo de sentidos da can¢ao em estudo;

* Ampliar o repertorio linguistico, musical e cultural dos educandos pela
exposicao e estudo de cancdes de diferentes géneros musicais, alargando seu
horizonte de escuta e permitindo que possam decidir escutar outros géneros
além dos que ja estdo em contato nas esferas em que circulam;

* Promover a apreciagdo ¢ a fruigdo da cangdo através da pratica de audigoes
comentadas a fim de construir uma comunidade de ouvintes na qual se
possam trocar impressdes e interpretacdes sobre a cangdo em estudo;

* Estimular a pratica da competéncia literomusical para a
producdo/reconhecimento de efeitos de sentido produzidos pela articulagao
entre letra e musica (COELHO DE SOUZA, 2016, p. 118).

Além dos objetivos pedagogicos projetados com a utilizacdo da cancdo nas aulas de
lingua estrangeira, o autor sugere algumas consideracdes para se trabalhar o género musical

em sala de aula.

No que diz respeito a identificacdo dos elementos constitutivos da cancéo de
género musical enquanto género do discurso, é importante discutir com os
alunos aspectos referentes ao conteido tematico, a constru¢do composicional
e ao estilo das linguagens verbal e musical, sempre levando em conta a sua
relativa estabilidade. No que se refere ao estudo da letra, isso diz respeito a
tratar de aspectos como: a relacéo entre a temética da cangdo abordada e as
tematicas comumente retratadas no género; a maior ou menor presenga de
marcas de oralidade, de recursos poéticos, de recursos literarios e de recursos
expressivos tipicos de alguma variante linguistica regional ou
socioecondmica; a estruturagdo da letra em estrofes, com ou sem a presenca
de refrdo, em funcdo do género reelaborado e do projeto discursivo do(s)
compositor(es) (COELHO SOUZA, 2016, p. 5).

Ao se utilizar a cancdo, como pontuou o autor, visamos pensar nas possibilidades de
discursos que ela pode construir, além do texto, compreender as tematicas que ela veicula de

acordo com o género de que faz parte, entender seus os recursos linguisticos, estéticos e
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literarios. Acrescentamos que esta pesquisa também visa a discutir os aspectos interculturais e
historicos que perpassam os discursos da cangdo e o porqué de serem construidos dessa
forma. Partimos do principio de que a masica pode contribuir para a aproximacdo
intercultural, a0 mesmo tempo em que pode desenvolver aspectos linguisticos, expandir o
gosto musical e desestereotipar representacdes. Também, é raro o estudante que ndo tenha
tido contato com esse género, pode-se dizer que a musica € de conhecimento universal,
diferentemente de outros géneros, também importantes para a formacao do estudante, mas que
podem ser menos conhecidos por este.

Escolhemos tangenciar as concepgdes tedricas do letramento literomusical, ja que ndo
priorizamos o estudo dos aspectos sonoros e ritmicos da can¢do como preveé a teoria, todavia
priorizamos o estudo de variados géneros musicais e as tematicas que eles vinculam que
condizem com tracos da teoria. Nesta pesquisa, temos como objetivo a ampliacdo do
repertorio linguistico e discussdes que contemplem o desenvolvimento do pensamento critico
para um agir social do aprendiz, o que também esta previsto no letramento literomusical.

Transpor as teorias de ensino-aprendizagem para a sala de aula é sempre o desafio do
professor, todavia leva-se em consideracdo que um modelo tedrico ndo contempla,
necessariamente, a realidade e que adaptagdes sdo necessarias de acordo com o contexto no
qual ele sera desenvolvido.

No préximo capitulo, discorremos sobre os procedimentos metodoldgicos da pesquisa.
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5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, sdo apresentados os pressupostos metodolégicos que seguimos para
elaborar a pesquisa. Esta é de natureza qualitativa de cunho interpretativista, hibrida, um
estudo de caso com tragos da pesquisa-acdo. Mostramos o0s instrumentos que foram utilizados
para gerar os dados: as interagdes de Teletandem, os diérios reflexivos e os questionarios.
Descrevemos 0s participantes, como o curso de PLE foi construido e como foi desenvolvida a
organizacdo das analises, ou seja, por meio de categorizagdes interpretativas.

5.1 A natureza da pesquisa

Para entender a natureza da pesquisa, priorizamos buscar teoricos que discutem os
conceitos do fazer cientifico a partir de uma perspectiva educacional e, principalmente,
estudiosos da Linguistica Aplicada. Mostramos conceitos historicos sobre a pesquisa
qualitativa, o estudo de caso e a pesquisa-acdo, e também 0s motivos de essa pesquisa ter
tracos de pesquisa-acao e ser qualitativa de cunho interpretativista.

De acordo com Denzin e Lincoln (2006), o periodo tradicional da pesquisa, que
compreende o periodo de 1900 até a Segunda Guerra Mundial, visava a uma ciéncia objetiva,
malis quantitativa, positivista, analitica e racional.

No periodo moderno, a partir de 1970 (DENZIN; LINCOLN, 2006), a pesquisa
qualitativa, mesmo ndo sendo dominante, passou a representar mais 0s anseios dos
pesquisadores. Para Bodgan e Bilken (1994), os métodos quantitativos, baseados no periodo
tradicional citado ndo eram capazes de resolver alguns problemas. Dessa forma, tais métodos
ficaram ultrapassados, e a investigacdo qualitativa tornou-se mais utilizada, principalmente na
Educacdo. Assim, Chizzotti (2006) diz que:

Opdem-se, de modo geral, a quantitativa enquanto esta recorre a
quantificagdo como Unica via de assegurar a validade de uma generalizagao,
pressupondo um modelo Unico de investigacdo, derivado das ciéncias
naturais, que porta de uma hipdtese-guia, s6 admita observacOes externas,
siga um caminho indutivo para estabelecer leis, mediante verificagdes
objetivas, as paradas em frequéncias estatisticas (CHIZZOTT], 2006, p. 29).

A pesquisa qualitativa opde-se a ideia de pesquisa apenas quantitativa, de modelo
Unico, de pesquisador afastado do objeto de pesquisa e que se baseia apenas em dados

estatisticos. Influenciada por perspectivas pos-modernistas, a pesquisa qualitativa entende que
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sO € possivel estudar algo a partir de uma determinada perspectiva, ou seja, 0 uso cientifico da
razdo ndo leva a uma verdade, ja que pesquisamos a partir de uma localizacéo histérico-social
(BODGAN; BILKEN, 1994). Denzin e Lincoln (2006, p. 17) completam com a mesma
perspectiva de que “[...] a pesquisa qualitativa ¢ uma atividade situada que localiza o
observador no mundo. Consiste em um conjunto de praticas materiais e interpretativas que
dao visibilidade ao mundo”. A pesquisa qualitativa observa os cenarios naturais, recolhe as
representacdes do mundo por meio de notas, de entrevistas, de gravacdes, e 0 pesquisador
interpreta os fendmenos ocorridos.

Chizzoti (2006), por sua vez, define a pesquisa qualitativa com ideias semelhantes aos

autores apresentados:

Se 0 pesquisador supde que o mundo deriva da compreensdo que as pessoas
constroem no contato com a realidade nas diferentes interagdes humanas e
sociais, sera necessario encontrar fundamentos para uma andlise e para a
interpretagdo do fato que revele o significado atribuido a esses fatos pelas
pessoas que partilham dele. Tais pesquisas serdo designadas como
qualitativas, termo genérico para designar pesquisas que, usando, ou ndo,
quantificacBes, pretendem interpretar o sentido do evento a partir do
significado que as pessoas atribuem ao que falam e fazem (CHIZZOTI,
2006, p. 27).

Igualmente, Bogdan e Biklen (1994) entendem a investigacdo qualitativa como um
termo genérico que pode agrupar diferentes estratégias com caracteristicas em comum. Logo,
os dados da pesquisa qualitativa sdo detalhados e podem também ter tratamento estatistico,

assim:

As questBes a investigar ndo se estabelecem mediante a operacionalizagdo de
varidveis, sendo, outrossim, formuladas com o objetivo de investigar os
fendmenos em toda a sua complexidade e em contexto natural. Ainda que os
individuos que fazem investigacdo qualitativa possam vir a selecionar
questdes especificas a medida que recolhem os dados, a abordagem a
investigacdo ndo é feita com o objetivo de responder a questdes prévias ou
de testar hipoteses. Privilegiam, essencialmente, a compreensdo dos
comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da investigagdo
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 16).

Nesta pesquisa, ndo visamos a testar hipOteses, mas partimos de inquietacdes e de
perguntas decorrentes de praticas e de observacbes no ambito do ensino-aprendizagem de
linguas. Investigamos e geramos os dados em um contexto natural, com o intuito de
interpretar a perspectiva dos envolvidos na pesquisa, alunos e pesquisadora, por esse motivo

consideramos esta pesquisa como qualitativa interpretativista.
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Como Bogdan e Biklen (1994) apontam, além de enfatizar a coleta de dados em
ambiente natural, pontuam-se mais caracteristicas da pesquisa qualitativa. S&o elas: o carater
descritivo, todos os dados coletados, como transcricbes de entrevistas, sdo analisados
detalhadamente; a analise dos processos, muito mais que 0s produtos; os dados serem
analisados de forma indutiva, isto é, analisa-se a medida que séo recolhidos e depois s&o
agrupados; o objetivo ndo é testar uma hipdtese; o significado e processo tem uma
importancia essencial, analisa e da sentido as diferentes perspectivas dos participantes.

Tomando por base as perspectivas de pesquisa qualitativa citadas neste estudo,
geramos o corpus em sua fonte natural, que s&o os registros da interacdo de Teletandem entre
aprendizes de PLE francdfonos e aprendizes de francés brasileiros; e as aulas de PLE
ministradas em uma universidade francesa para aprendizes de PLE franc6fonos. Esses dados

sdo analisados pela perspectiva interpretativista. Vale destacar que

As epistemologias interpretativistas podem, de certo modo, ser retratadas
como hermenéutica, pois enfatizam a necessidade de entendermos a situacéo
na qual as acBes humanas fazem (ou adquirem) sentido, para que possamos
afirmar uma compreensdo da a¢do especifica (SCHWANDT, 2006, p. 109).

Observamos os discursos dos sujeitos e analisamos os dados obtidos de forma
interpretativa, levando em consideracdo mais o processo do que o produto. Por isso, os dados
coletados séo interpretados segundo o posicionamento politico-ideologico da analista e ndo
existe neutralidade do sujeito pesquisador. Denzin e Lincoln (2006, p. 33) acrescentam que
“[...] qualquer olhar sempre sera filtrado pelas lentes da linguagem, do género, da classe
social, da racga e da etnicidade”.

N&o existem observagdes objetivas, mas apenas as que se situam socialmente nos
mundos do observador ¢ do observado”. Dessa forma, considera-se que enunciamos a partir
de nossa insercdo sociocultural, historica e contextual, influenciando e sendo por ela
influenciados (ALVES, 2014). Chizzotti (2006) também argumenta que pesquisar € um ato
politico e ndo ha uma posicédo de neutralidade na pesquisa.

Nesta perspectiva qualitativa, identificamo-nos também com a investigacdo sob o viés
da Educacdo aplicada freiriana (1968), na qual o professor percebe a realidade dos alunos, 0s
acontecimentos e as discussdes da aula sdo sobre temas que tém relacdo com a vida dos
aprendizes. Intenciona-se, assim, além de aumentar o repertorio de conhecimento dos
aprendizes, melhorar os métodos de ensino (BOGDAN; BIKLEN, 1994).
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Além disso, enfatizamos que as pesquisas qualitativas “[...] ndo tém um padrédo Unico,
porque admitem que a realidade é fluente e contraditéria e os processos de investigagao
dependem também do pesquisador, sua concep¢do, seus valores, seus objetivos”
(CHIZZOTTI, 20086, p. 26).

Assim, desenvolvemos uma pesquisa qualitativa de cunho interpretativista e de carater
hibrido — trata-se de um estudo de caso que possui tracos da pesquisa-agdo, o qual objetiva
analisar e descrever um fato especifico —, na qual se visa implementar uma acdo (tarefas
didaticas por meio de musica) que resulte em uma melhoria para o grupo pesquisado.

Os estudos de caso possuem as seguintes caracteristicas, de acordo com Ludke e
André (1986, p. 18), “visam a descoberta”, isto €, ndo existe um modelo tedrico metodologico
definido previamente, existe uma estrutura bésica, na qual outros elementos s&o
acrescentados; “enfatizam a interpretagdo de um contexto”, isto €, levam em consideragdo o
contexto no qual a pesquisa ocorre, pois isso influencia a analise dos dados; “buscam retratar
a realidade de forma completa e profunda”, ou seja, analisa-Se uma situacdo com uma
diversidade possivel de instrumentos, no intuito de compreendé-la de modo amplo; logo,
“usam uma variedade de fontes de informagdo”, em que o pesquisador coleta uma variedade
de dados em momentos diferentes; “revelam experiéncia vicaria e permitem generalizagdes
naturalisticas”, pois mesmo que seja analisado um caso especifico, ¢ possivel considerar a
pesquisa para outros contextos; “procuram representar os diferentes e as as vezes conflitantes
pontos de vista presentes numa situagao social”, ja que varios pontos de vista sdo coletados e
a opinido do pesquisador também pode ser expressa, de modo que o intuito ndo é ter uma
visdo definitiva, mas o leitor podera tirar suas proprias conclusdes.

André, posteriormente, acrescenta mais outros elementos que caracterizam o estudo de

Caso.

(1) quando se esta interessado numa instancia em particular, isto é, numa
determinada instituicdo, numa pessoa ou num especifico programa ou
curriculo; (2) quando se deseja conhecer profundamente essa instancia
particular em sua complexidade em sua totalidade; (3) quando se estiver
mais interessado naquilo que estd correndo e como esta ocorrendo do que
nos seus resultados; (4) quando se busca descobrir novas hipdteses tedricas,
novas relagdes, novos conceitos sobre um determinado fenémeno; e (5)
quando se quer retratar o dinamismo de uma situagdo numa forma muito
proxima do seu acontecer natural (ANDRE, 2001, p. 51-52).

A autora Merriam (1998, p. 27) também especifica outras caracteristicas do estudo de

caso: “uma descri¢do intensa, holistica, bem como uma analise de um fendmeno limitado,
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como um programa, uma instituicdo, uma pessoa, um processo ou uma unidade social”, ¢
“descrever o fendmeno em profundidade”. Deste modo, a principal caracteristica do estudo de
caso é a delimitacdo do estudo, suas especificidades e suas complexidades. Como completa
Faltis (1997), o estudo de caso envolve uma atencdo na descri¢cdo e nas interpretacées dos
significados com o objetivo de explorar e estabelecer conexdes entre o contexto, o fendmeno
e construto tedrico.

Esse tipo de ferramenta é uma das mais antigas, de acordo com Leffa (2006) o estudo
de caso foi usado no inicio do século XX, primeiramente na area de medicina. Posteriomente,
foi incorporado na sociologia, para uma descricdo mais profunda de eventos de uma época.
Nos anos 1930 e 1940, o método entrou em decadéncia devido a exigéncia de métodos mais
positivistas. Ele ressurge nos anos 1950, principalmente na Educacdo, para que os alunos
pudessem experenciar uma realidade sem sair da sala, no intuito de prepara-los para 0 mundo
real,

Trata-se, portanto, de uma metodologia indutiva, em que a teoria € feita a
partir de observagdes empiricas com énfase na interagéo entre os dados e sua
analise. As descrigcdes e explicacdes sdo feitas com énfase no processo e no
contexto em que se encontram os dados (LEFFA, 2006, p. 17).

Nessa perspectiva, 0 estudo de caso se justifica nesta pesquisa porque estudamos
situacOes especificas de ensino-aprendizagem de PLE em dois momentos: interacdes por meio
de um computador, na qual verificamos 0s temas mais recorrentes que os alunos conversam;
e, um curso ministrado na Franca, onde verificamos as representacdes dos estudantes e as
contribuicdes da cancdo no ensino de PLE por meio de tarefas interculturais. Houve muitas
descobertas e uma construcdo tedrico-metodoldgica continua. Os dados foram gerados em
contextos naturais, o de Teletandem (ambiente de aprendizagem virtual), nesse contexto
utilizamos os seguintes instrumentos para alcancar o objetivo da pesquisa: diarios reflexivos e
gravacdes em audio que foram transcritas. O segundo momento, refere-se ao curso de PLE em
contexto de ndo imersdo, no qual utilizamos os seguintes instrumentos para alcancar o
objetivo da pesquisa: diarios reflexivos, gravacbes em daudio que foram transcritas e
questionarios.

Além disso, vale destacar que, para esta pesquisa, havia um projeto prévio, todavia a
teoria foi depreendida a partir das observacdes dos dados, pois hd um contexto e um processo
delimitado. Em concordancia com Merriam (1998), Leffa confirma que o estudo de caso é

uma investigacdo profunda de um participante ou pequeno grupo, na qual ha uma énfase na
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exploracédo e descricdo de um evento, que ndo fica restrito a rea da pesquisa, e pode estender-
se a Educacao.

Assim, quanto ao grupo especifico investigado (aprendizes de PLE, francdfonos) em
um contexto especifico, o objetivo foi de analisar um fendmeno especifico, o processo de
aprendizagem de PLE por meio das cancGes, sob uma perspectiva intercultural, bem como as
representacdes dos estudantes que emergiram nesses contextos. Isso foi feito considerando
que a analise de um fenbmeno visa a reflexdo, ou, como afirma Moura Filho (2005), a
melhoria de processos de ensino-aprendizagem.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a “[...] investiga¢do-acdo € um tipo de
investigacdo aplicada, na qual o investigador se envolve ativamente na causa da investigagéo.
Tanto os métodos qualitativos como o0s quantitativos podem ser utilizados”. Assim,
pontuamos que esta pesquisa se enquadra nos paradigmas do estudo de caso com tracos de
uma pesquisa-acao.

Nesta investigacdo-acdo, estudamos e analisamos um grupo de aprendizes de PLE
francofonos e estivemos em contato com eles. Elencamos e buscamos compreender 0s temas
mais recorrentes das interacbes de Teletandem e como as relagdes interculturais sao
construidas por esses alunos (aprendizes de PLE francdfonos e aprendizes de francés
brasileiros). Também foram propostas tarefas aos alunos de PLE de uma universidade
francesa, com énfase em musicas brasileiras que pudessem contribuir para a discussdo das
representacdes interculturais encontradas, no intuito de promover o desenvolvimento no
ambito de ensino-aprendizagem de PLE.

A partir, entdo, do conceito de pesquisa-acdo, apresentamos definicdes da pesquisa e
apontamos tracos de acdo que a tangenciam. Segundo Zozzoli (2006), citado por Barbier
(1996), as raizes da pesquisa-acdo estdo relacionadas a investigacao das Ciéncias Sociais dos
séculos XIX e XX. Eles mencionam a enquete operaria feita por Karl Marx, que consiste em
um questionario destinado aos operarios para que eles pensassem sobre suas condices.

De acordo com Dionne (2007), a pesquisa-acdo teria se desenvolvido nos Estados
Unidos, no periodo da Segunda Guerra Mundial, para modificar alguns comportamentos
humanos. Kurt Lewin, psicologo, desenvolveu uma acdo na qual todas as pessoas envolvidas
também buscavam solugdes. Dessa forma, a participacdo coletiva gerou modificaces mais
rapidas de comportamentos, ou seja, a acdo foi mais eficaz que o discurso, quando 0s

participantes também se envolveram no processo da pesquisa.
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Assim, 0 surgimento da pesquisa-acdo estd relacionado aos ideais reflexivos e
colaborativos; atualmente, podemos verificar que esses ideais permanecem e acrescentam-se a

eles outras caracteristicas e definicGes, citadas também por Barbier (1996):

ela deve rejeitar as nogdes positivistas de racionalidade, de objetividade e de
verdade;

ela deve empregar as categorias interpretativas dos professores e dos outros
participantes;

ela deve proporcionar meios de distinguir as ideias e interpretacdes
deformadas pela ideologia, avaliando a parte aquelas que ndo o sdo e
interrogar como a distor¢do pode ser superada;

ela deve se esforgar para identificar o que, na ordem social existente,
bloqueia a mudanga racional e propor interpretacBes tedricas de situacoes
(theoretical accounts), permitindo, assim, aos professores e qualquer outro
participante tomar consciéncia daquilo que pode ajudar a superar 0s
blogueios;

ela tem como fundamento que a verdade sera definida pela sua relacdo com a
préatica (BARBIER, 1996, p. 38).

Entendemos que a pesquisa-acao parte, primeiramente, de uma oposicao a noc¢des de
objetividade e de racionalidade, como as caracteristicas de uma pesquisa qualitativa. Ela esta
baseada em categorias interpretativas verificadas por meio das percepc¢des dos participantes e
pode propor interpretacdes teodricas e praticas que ajudem na tomada de consciéncia. Na
sequéncia apresentamos a visdo de quatro linguistas acerca da pesquisa-acao.

O primeiro é o australiano Nunan (1992), o qual caracteriza a pesquisa-a¢do citando 0s
autores Kemmis e McTaggart (1988), Cohen e Manion (1985), e eles apontam caracteristicas
similares para descrever a pesquisa-acao: ela deve ser realizada pelo profissional interessado,
isto €, estabelecida pelo professor em sua sala de aula, e ndo por uma pessoa externa; e deve
identificar uma situacdo, pensar em solu¢bes no contexto especifico e, também, ser
colaborativa e visar a mudancas.

O brasileiro Telles (2002), por sua vez, denomina a pesquisa-acdo como uma pratica
geralmente da vida escolar, em que os docentes ou um pesquisador compreendem um grupo e,
em uma acdo planejada, fazem intervencGes para buscar possiveis solugcdes e respostas para
aquele contexto estudado. Além disso, € uma construcdo coletiva, da qual todos os envolvidos
participam, opinam ou sugerem mudancas no estudo.

A canadense Dionne (2007) aponta que, além do processo colaborativo, a pesquisa-

acdo é um processo interventivo — um modo de acdo com propositos de mudanga —, que
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associa a abordagem cientifica e a abordagem de agdo. Além disso, segundo a autora, “A
pesquisa-acdo &, principalmente, um processo de intervencdo coletiva, assumido por
participantes praticos, com vistas a realizar uma mudanca social com a implicacdo dos atores
em situacao” (DIONNE, 2007, p. 24).

De acordo com a brasileira Zozzoli (2006), apesar de o termo intervencgéo ser utilizado
como sinbnimo de pesquisa-acdo, conforme ocorre em alguns autores, como André (2001),
esse uso ndo seria adequado, pois passa uma ideia de acdo autoritaria. Assim, a intervencdo
seria uma etapa da investigacdo na qual hd uma proposta de acdo a partir de observacdes ja
feitas em contextos semelhantes.

Thiollent (1988) também define a pesquisa-acdo como uma estratégia metodoldgica,
na qual ha interacdo entre o pesquisador e 0 objeto pesquisado, de modo a encaminhar 0s
problemas a serem discutidos, objetivando esclarecé-los. Alem disso, a pesquisa visa a
ampliar o “nivel de consciéncia” dos envolvidos.

Dionne (2007) ainda esclarece que ha um ponto comum entre as varias definices de
pesquisa-acéo, que é o vinculo dos envolvidos, o qual culminard em uma acéo. Ou seja, como
ja mencionamos, esse tipo de pesquisa envolve conhecer um processo, desenvolver
conhecimentos relativos a ele com o intuito de desenvolver um agir.

Logo, concordamos com o argumento de Zozzoli (2006), quanto a expressao “resolver
problemas” dever ser ponderada, pois ela ndo condiz com a visdo de pesquisa COmo processo.
Isto €, a ideia da pesquisa ndo € um produto final com a resolucédo definitiva de problemas,
mas conhecer melhor um determinado contexto e pensar em possiveis encaminhamentos, na
medida em que os préprios agentes envolvidos refletem sobre suas acfes. Além disso,
enfatizamos, de acordo com a mesma autora, que ndo ha generalizacdes em grande escala na
pesquisa-acdo, pois, como é compreendida pelo viés qualitativo, a pesquisa ndo visa a
objetividade, a neutralidade ou a homogeneizacdo. Contudo podemos estender a pesquisa a
outros contextos, fazendo as adaptacGes necessarias.

Seguimos, ainda, os procedimentos descritos por Dionne (2007) da pesquisa-acéo.
Primeiramente, hd uma identificacdo da situacdo. Na segunda etapa, estabelecemos o0s
objetivos da pesquisa e da acdo. Na terceira, hd um planejamento tedrico-metodoldgico da
pesquisa e da acao. A quarta, € a realizacdo da pesquisa e da acdo. A quinta, é a analise e a
avaliacdo dos resultados. Essa proposta é semelhante ao que Thiollent (1988) também sugere
como etapas para a pesquisa-acdo: (a) analise e delimitacdo da situacdo inicial; (b)

delineamento da situagdo a que se quer chegar, levando em conta também a factibilidade; (c)
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identificacdo de todos os problemas de modo a possibilitar a transformacéo da situagéo inicial

para a situacdo desejada; (d) planejamento de acgOes correspondentes; (e) execucdo e avaliagcdo
das acdes.

A seguir, a Figura 1 aponta as fases da pesquisa-acao.

Figura 1 — Fases da pesquisa-acéo

|
|dentificagéo
da situagéo

v
Avaliagao do
procedimento

J. Avaliar os A. ldentificar
resultados os fatos
da operagao B. Formular
l. Controlara | os problemas
execugio da C. Estabelecer
agao uma ordem de

prioridade

D. Elaborar as
hipoteses de solucéo
E. Escolher as
solugdes plausiveis
F. Escolher uma
solugao e tomar
a deciséo

H. Implementar a
solugéo escolhida
G. |dentificar as
operagdes a
efetuar

i
Projetagéo
de solugdes

1]
Aplicagao
das solugdes

Fonte: DIONNE, 2007.

Seguindo os passos citados e as caracteristicas pontuadas, por meio de um ciclo
continuo, primeiramente, de acordo com a nossa formacdo, as aulas de PLE ministradas
anteriormente a esta pesquisa e por meio do contato com os estudantes de PLE, identificamos
que os estudantes de PLE, de maneira geral, tinham interesse em discutir aspectos culturais do
Brasil e que a masica era um dos atrativos para a aprendizagem. Logo, verificamos, naquele
momento, a escassez de material didatico sobre o assunto. Posteriormente, para esta pesquisa,
investigamos um grupo de aprendizes de PLE franc6fonos, por meio do Teletandem, com o
intuito de identificar os temas pelos quais eles mais se interessavam quando se tratava da
cultura brasileira, a fim de propor um material que os ajudasse na aprendizagem da lingua
portuguesa como estrangeira.
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Pelo fato de que seria complexo e extenso pontuar todas as dificuldades linguisticas,
semanticas, pragmaticas e culturais, dirigimos nosso foco para as discussfes culturais. Elas
foram entendidas ndo como dificuldades, mas como percepcoes, representacdes e visdes que
0s estudantes possuiam sobre determinado tema. Verificamos os temas mais discutidos, que
realmente interessavam aos estudantes de PLE, para, assim, propor um material. Dessa forma,
havia uma agdo prevista que foi concretizada e que visava a contribuir para as discussoes
sobre 0s aspectos interculturais em sala de aula em um contexto especifico.

De acordo com as caracteristicas apresentadas, esta pesquisa ndo pode ser
caracterizada totalmente como uma pesquisa-acdo, pois a pesquisadora ndo era integrante do
grupo pesquisado e ndo detectou algo que precisasse ser mudado; também nédo foi feito um
acompanhamento continuo na sala de aula para identificar um problema e propor uma
melhoria. Contudo, investigamos um grupo, com o envolvimento ativo da pesquisadora e dos
investigados, no qual foram propostas e executadas atividades que estivessem de acordo com
as perspectivas do grupo de aprender PLE segundo os dados recolhidos.

O grupo investigado no inicio da coleta de dados (interagentes do Teletandem) néo foi
0 mesmo do momento da aplicacdo das aulas. Mesmo assim, o rigor cientifico foi seguido e
procuramos manter um perfil similar dos estudantes, aprendizes francofonos de PLE, de nivel
intermediario, provenientes de diferentes cursos universitarios. Também, os alunos
participantes da pesquisa (Teletandem e curso) ndo sugeriram mudancas ao longo da
investigacdo; os dados coletados foram construidos no decorrer de um processo coletivo com
0S sujeitos participantes e proporcionaram direcionamentos relevantes para a pesquisa.

Considerando, entdo, os dados coletados dos participantes, 0 material proposto prevé a
discussdo dos temas que interessam aos alunos, e propde compreender, prioritariamente,
questdes culturais e ampliar o repertdério musical que seria também de interesse dos
aprendizes. A priori, gostariamos de investigar as ressignificacdes das aprendizagens dos
estudantes, vistas nos dois momentos, nas interaces de Teletandem e depois com a
intervencdo do curso de PLE. Contudo ndo ministramos o curso para 0s mesmos estudantes
que participaram das interacdes, e também ndo tivemos tempo suficiente de ministrar todo o
curso para uma turma PLE e acompanha-la para compreender as ressignificacfes das
aprendizagens por meio das atividades propostas. Dessa forma, propomo-nos a analisar as
potencialidades da cancdo nas aulas de PLE e a interpretar as representacdes dos estudantes

construidas nos dialogos durante as aulas.
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Partimos de um conhecimento anterior de outra turma que desejava discutir aspectos
culturais e também queria aprender o PLE por causa das musicas brasileiras. No entanto,
mesmo que esta pesquisa ndo seja uma construcdo coletiva do comego ao fim, detectamos 0s
temas mais discutidos pelos alunos, e uma proposta de ensino foi colocada em agdo para
proporcionar e ampliar as discussdes sobre o ensino de PLE; com isso, hd uma tomada de
consciéncia dos envolvidos no processo. Isso é valido porque o intuito da pesquisa ndo é
projetar resolucdes, mas propor reflexdes no contexto estudado. Como argumenta Dionne
(2007), a pesquisa-acdo pretende reduzir a distancia entre teoria e prética, isto €, pensamos em
teorias que poderiam ajudar os alunos e tentamos transp6-las para a prética.

Compreendida a natureza do estudo, pesquisa qualitativa de cunho interpretativista,
um estudo de caso com tracos da pesquisa-acao, discorremos, na proxima subsecdo, sobre as

etapas percorridas para o desenvolvimento da pesquisa.

5.2 Etapas da pesquisa

Nesta secdo, descrevemos as etapas percorridas para desenvolver esta pesquisa. Na
primeira etapa, foi feito um levantamento bibliografico para o embasamento teorico e
metodologico sobre pesquisadores que discutem os temas estudados: portugués, lingua
estrangeira, cultura, intercultura, Abordagem Comunicativa Intercultural, Teletandem, musica
no ensino de linguas e representacdes. Alem disso, foi realizado e concluido o cumprimento
dos créditos em disciplinas e também submetido o Projeto ao Comité de Etica em Pesquisa da
instituicdo, o qual foi devidamente aprovado.

Na segunda etapa, foram praticadas trés fases de interacdes de Teletandem com
aprendizes francofonos de PLE da Universidade Blaise-Pascal. Na primeira fase, em janeiro
de 2016, houve interacdes entre a pesquisadora e quatros alunos de PLE franc6fonos. Na
segunda fase, foram realizadas cinco interacdes entre os alunos de PLE franc6fonos e alunos
brasileiros da Unesp-FCLAr estudantes de francés, dentre eles a pesquisadora; essa fase
ocorreu no primeiro semestre de 2016. A terceira foi semelhante a segunda e ocorreu no
segundo semestre de 2016. Durante essas duas ultimas, os alunos brasileiros e franceses
escreveram, ap0s cada interacdo de teletandem, diarios reflexivos que relataram o0s
acontecimentos da interacdo. A pesquisadora atuou como mediadora dos interagentes
brasileiros, respondendo aos diarios reflexivos dos interagentes brasileiros, os quais também

compdem o corpus da pesquisa.
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Na terceira etapa, foram transcritas e analisadas as interacOes de Teletandem, assim
como analisados os diarios dos alunos brasileiros e francofonos, isso teve como finalidade
levantar os principais temas discutidos nas interacdes.

Na quarta etapa, para dar continuidade a pesquisa, elaboramos o curso de PLE que,
posteriormente, foi aplicado no contexto da Universidade de Paul Valéry Ill, no primeiro
semestre de 2018. O curso PLE baseou-se no conceito de tarefas a partir de musicas populares
brasileiras, consideradas passiveis de contribuir para o desenvolvimento da aprendizagem de
PLE.

Na quinta etapa, a pesquisadora realizou o estagio do doutorado no exterior na

modalidade “sanduiche’®

, ho intuito de aprofundar os estudos nas questdes tedrico-
metodoldgicas da pesquisa, bem como aplicar o curso de PLE na Universidade Paul Valery 11
(Montpellier)®.

Na sexta etapa, foi efetivamente ministrado o curso de PLE na Universidade Paul
Valéry I11. As aulas foram gravadas e transcritas. Realizamos a analise dos dados gerados nas
aulas, verificando inicialmente as contribuicdes das aulas ministradas quanto ao trabalho com
as tarefas propostas com base em musicas e as possiveis representacdes dos estudantes de
PLE da universidade francesa sobre os aspectos culturais do Brasil e interculturais nesse
processo de ensino e aprendizagem.

O Quadro 7 sumariza as etapas da pesquisa.

%8 «Curso sanduiche” ¢ uma forma coloquial de denominar os cursos feitos parcialmente em uma universidade
brasileira e parcialmente em outro pais.

% 0 planejado era aplicar o curso para os alunos da Universidade Blaise-Pascal que praticaram o Teletandem,
contudo nédo foi possivel, pois esses alunos iriam fazer os estagios no exterior, fora da Franga. Desse modo, a
solugdo encontrada foi ministrar todo o curso na universidade de acolhida do doutorado sanduiche (Paul-Valery
I11 foi escolhida devido & presenca da co-orientadora, Nathalie Auger, que poderia contribuir com o projeto). As
adaptacBes necessarias para a aplicagdo das aulas foram feitas em discussdo com professores da area de ensino
de portugués da Universidade Paul-Valéry IlI. Infelizmente, ndo foi possivel aplicar todo o curso como havia
sido planejado, uma vez que houve greve nessa universidade. Assim, a solucdo encontrada foi oferecer aulas
separadas para alunos que tivessem o interesse de frequenta-las.
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Quadro 7 — Atividades desenvolvidas durante a pesquisa

Ano Atividades desenvolvidas

2015 Revisdo e aprofundamento da literatura relacionados ao tema da pesquisa e

cumprimento dos créditos.

2016 Coleta de dados nas praticas das interacdes de Teletandem; leitura e analise dos

diarios reflexivos.

2017 Elaboragdo do curso de PLE, de acordo com os dados coletados, estudo das
concepgOes tedricas e metodoldgicas da pesquisa e aprofundamento tedrico-
metodoldgico no estagio no exterior, assim como reunides de orientacdo com a co-

orientadora.

2018 Aplicacdo do curso de PLE, exame de qualificacéo e analise dos dados.

2019 Analise aprofundada dos dados, reelaboragdo do texto da tese, reunides periodicas

com a orientadora, defesa prevista para maio.

Fonte: A autora.

5.3 Instrumentos para a coleta de dados

Nesta subsecdo, descrevemos os instrumentos utilizados para a coleta de dados: a
observacdo participante, as interacdes de Teletandem, os diarios reflexivos, que foram
postados no Moodle, e os questionarios aplicados aos alunos (ver Apéndice). As transcricdes
das aulas ministradas também sdo instrumentos de coletas de dados. As tarefas elaboradas

para as aulas do curso de PLE estdo no anexo C.

5.3.1 Observacao participante

De acordo com os procedimentos metodolégicos da pesquisa qualitativa
interpretativista com tracos de pesquisa-acdo, foram realizadas, a priori, observacdes
participantes nas interacdes de Teletandem (12 interacdes), para, em seguida, analisar-se 0s
diarios das interacdes, dos quais foram depreendidos temas (microesferas) para efetivar uma
acdo didatica. Além de as observacGes serem desenvolvidas nas interacdes de Teletandem,
elas também foram utilizadas durante todas as aulas ministradas, em consonancia com
Thiollent (1988), para o qual toda pesquisa-acdo € participativa e, segundo o qual, na
observacdo participante, o pesquisador € sujeito do contexto pesquisado, observa o grupo e

também se observa.
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Também Correia (1999) citado por Mdnico et al. (2018) apresenta uma definicao
semelhante sobre a observagdo participante, para o qual esta ¢ “[...] realizada em contato
direto, frequente e prolongado do investigador com os atores sociais, nos Seus contextos
culturais, sendo o proprio investigador instrumento de pesquisa” (CORREIA, 1999, p. 31
apud MONICO et al. 2018). O contato entre a pesquisadora e os aprendizes de PLE, durante
as interacOes e o curso, foi direto, ndo houve sujeitos que intermediaram as interacoes.

No entanto, ndo houve a frequéncia dos alunos em todas as aulas, pois a universidade
estava em greve, dificultando o acesso dos alunos ao curso de PLE. E, por consequéncia
desses acontecimentos, 0 quesito tempo também foi prejudicado (curso de 24h). Contamos
com os estudantes em seu contexto de ndo imersdo, como na coleta dos dados do Teletandem,
e assim pudemos desenvolver parte significativa do curso de PLE proposto.

Ludke e André (1986) definem varios tipos de métodos de observacao, entre 0s quais
também ha a observacdo participante. Ela € uma estratégia que utiliza a observacdo direta
combinada com outros métodos. Também o observador participante (a pesquisadora) fala para
0 grupo pesquisado sobre a pesquisa e seus objetivos. Desse modo, a0 mesmo tempo em que
ela observou as interacGes e as aulas, como participante da pesquisa, também interagiu com 0s
praticantes do Teletandem, praticando as interacdes e analisando os diarios de outros
participantes (analise documental). Em vista disso, a pesquisadora é ministrante principal das
aulas de PLE e constréi os dados juntamente com os outros participantes, alem de refletir
sobre a propria prética.

Ludke e André (1986) ainda destacam pontos positivos da observacdo nas pesquisas
qualitativas em educacdo: a observacdo direta permite que o observador compreenda com
mais afinco a perspectiva dos participantes da pesquisa; propicia a reflexdo pessoal, uma vez
que o observador recorre aos conhecimentos pessoais para analisar os dados; fornece aspectos
novos ao estudo, os quais, talvez, ndo tenham sido pensados antes.

Por outro lado, as criticas apontadas pelo mesmo autor ao método de observacdo
dizem que a presenca do observador pode acarretar alteracdes no ambiente, e as interpretacdes
dos dados também podem ser muito pessoais. Todavia essas criticas podem ser refutadas.
Ludke e André (1986) argumentam que 0s ambientes sociais sdo relativamente estaveis, isto
é, a presenca de uma pessoa ndo os altera drasticamente e nem o agir dos participantes. Além
disso, a pesquisadora inseriu-se completamente no ambiente no qual colheu os dados como
observadora, participante e realizadora das atividades desenvolvidas, explicou a pesquisa e 0s

objetivos dela aos participantes, porém nao alterou 0 ambiente para desenvolver a pesquisa.
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Em relacdo a ideia de as observagdes serem baseadas em interpretacdes pessoais, isso
esta relacionado as praticas objetivas da pesquisa; assim, nas pesquisas qualitativas ha sempre
um Vviés que perpassa pelos olhos do pesquisador. Isso ndo exclui a confiabilidade e a
cientificidade da pesquisa, afinal, “as observacdes que desenvolvemos séo influenciadas pela
nossa histdria pessoal, 0 que nos leva a privilegiar certos aspectos da realidade e negligenciar
outros” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 25).

De acordo com as definicbes de Bogdan e Biklen (1994), em algumas ocasides,
registramos o0 ambiente fisico, 0s gestos ndo verbais dos participantes, descrevemos as
atividades e o0s métodos tedrico-metodoldgicos utilizados para desenvolver as tarefas,
reflexdes e comentarios que exemplificam os dados das interacfes e das aulas.

Os contetidos das observacBes podem ser pontuados, em conformidade com Bogdan e
Biklen (1994), por meio de notas descritivas: dos sujeitos (na presente pesquisa, descricdo dos
alunos participantes); do ambiente onde foi desenvolvida a pesquisa (universidade e
Teletandem); reconstrucdo de didlogos (as transcricdes das interacbes e das aulas
ministradas); dos eventos especiais (como foi ministrado o curso no periodo de greve, eventos
que ndo estavam no planejamento); descricédo das atividades desenvolvidas (tarefas aplicadas)
e da reacdo dos estudantes em relacdo as atividades desenvolvidas; comportamentos do
observador. As praticas da pesquisadora também sdo levadas em consideragédo para a analise.

Houve também as anotacgdes relacionadas a parte reflexiva: reflexdes analiticas, o que
pode ser analisado, aprendido e discutido; reflexdes metodoldgicas, 0s passos, 0s caminhos,
as escolhas e os procedimentos metodoldgicos escolhidos para executar a pesquisa; dilemas
éticos e conflitos, tentativa de se responderem aos questionamentos e as duvidas dos
envolvidos, preservacdo do compromisso ético com a pesquisa; mudancas na perspectiva do
observador. A pesquisadora ndo apresenta visdes fixas, as ideias e as opinibes podem ser
construidas ou ressignificadas durante o estudo; ela faz explicacGes necessarias, destinadas a
esclarecer informacdes que ndo tenham sido suficientes ou que tenham ficado obscuras
(BOGDAN; BIKLEN, 1994).

O método de observacdo participante descrito foi utilizado durante as aulas

ministradas e nas interacdes de Teletandem, descritas na proxima secéo.
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5.3.2 As interacdes de Teletandem

Nesta pesquisa, para compreender o que é e como os aprendizes de PLE franc6fonos
tratam questOes de cultura e intercultura, decidimos desenvolver pela primeira vez o Projeto
Teletandem® entre a Franca e a FCLAr/UNESP. As interacdes seguiram a metodologia
descrita por Vassalo e Telles (2008, p. 342), os quais definem que o procedimento “[...]
consiste em um trabalho em pares, reciproco, autbnomo e colaborativo; é realizado em
sessdes regulares bilingues por falantes competentes de duas linguas diferentes que querem
aprender cada um a lingua do outro”. Isto é, um trabalho em pares, no qual ha um processo
colaborativo e autbnomo, pois conversam nas duas linguas e culturas tendo estas a mesma
importancia; os assuntos sdo variaveis e guiados pelos proprios interagentes de acordo com a
necessidade e/ou curiosidade de cada um (VASSALO; TELLES, 2008).

De acordo com Benedetti (2010), a aprendizagem de linguas em Tandem teve inicio
na Alemanha, em 1960, de modo presencial. Ela pode ser compreendida como uma
aprendizagem “aberta (ndo segue um programa curricular fixo); intercultural (envolve
diferentes linguas e culturas); interpessoal (é praticada por pares de aprendizes) e socialmente
simeétrica (ha alternancias de papéis) ” (BENEDETTI, 2010, p. 21). Em 2006, Telles idealizou
0 Teletandem, que utiliza os mesmos principios de aprendizagem de LE citados, todavia sua
pratica se da por meio de ferramentas on-line (Messenger, Skype e outros), e 0s aprendizes
interagem simultaneamente mesmo estando em lugares diferentes.

O Projeto Teletandem Brasil é desenvolvido na Unesp (Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho™); a proposta do projeto ¢ que haja interagdes entre os
universitarios brasileiros, aprendizes de diversas linguas estrangeiras, como o inglés, o
espanhol, francés, alemdo e o italiano e o0s universitarios estrangeiros aprendizes de PLE em
seus respectivos paises e universidades. Nesta pesquisa, focalizamos os alunos da
Unesp/FCLAr (Faculdade de Ciéncias e Letras) que participavam do Projeto Teletandem
Brasil desenvolvendo interacdes com a universidade francesa, a Blaise-Pascal.

As interacbes foram desenvolvidas no segundo ano da pesquisa, em 2016,
aproximadamente uma vez por semana, por 50 minutos, durante o primeiro e o segundo

semestre do ano. Seguimos a metodologia do Tandem, conversas de pares proficientes em um

%% Site do projeto: http://www.teletandembrasil.org/
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idioma, de uma hora ou mais, em que cada interagente ensina o idioma que sabe (geralmente

a lingua materna) e aprende a lingua do interagente (de interesse). Para isso,

As sessdes de Tandem sdo divididas em duas partes, dedicadas cada uma
somente a uma lingua. Nelas, os parceiros revezam-se nos papéis de
aprendiz e de falante competente. Cada parte da sessdo geralmente dura uma
hora ou mais (VASSALO; TELLES, 2008, p. 342).

Os interagentes estrangeiros participavam do Teletandem durante as aulas de PLE na
Franca. Havia um curso na universidade francesa Blaise-Pascal, ministrado pelo professor
Ailton Resende Sobrinho, chamado Expressao Oral. O curso visava a oferecer aos aprendizes
de PLE o desenvolvimento da comunicacdo em lingua portuguesa em diversas situagdes,
profissionais ou cotidianas. O curso também previa a interacdo com o0s estudantes brasileiros,
por meio do Projeto Teletandem, com o intuito de desenvolver as competéncias linguisticas e
culturais dos estudantes francéfonos em contato com os estudantes brasileiros.** Assim sendo,
0 Projeto Teletandem com a Franga era integrado a uma disciplina de expressao oral do
portugués (nivel intermediario) na Universidade Blaise-Pascal, essa modalidade de
teletandem é chamada de Teletandem Institucional Integrado. Segundo Brammerts (2002, p.

84), Teletandem s&o interacdes

[...] realizadas dentro de instituicBes (como estabelecimentos de Ensino
Médio ou Elementar, escolas de idioma ou universidades), que o
reconhecem e o promovem, sdo por elas reconhecidas como parte integrante
do curso e séo obrigatérias (BRAMMERTS, 2002, p. 84).

Na universidade brasileira, as interagdes com os alunos franceses ndo foram atreladas
a nenhuma disciplina, os estudantes brasileiros que desejassem participar deveriam inscrever-
se no projeto por vontade propria, no qual haveria a pratica da lingua francesa, e, em
contrapartida, ensinariam a lingua portuguesa; além disso, deveriam produzir a escrita de
diarios reflexivos apos as interacdes. Conhecimentos basicos de lingua francesa e assiduidade
eram alguns dos requisitos para a participacdo. O projeto, no Brasil, foi coordenado pela
professora Maria Cristina R. Guedes Evangelista e contou com o apoio da professora
Nildicéia Aparecida Rocha.

A pesquisadora participou do projeto, coletando dados por meio de 12 interacdes e da

analise dos diarios, com seis interagentes, na seguinte ordem: trés interaces com um grupo

*! Explicagdo retirada do programa de curso da disciplina “Expressdo Oral”, elaborado pelo professor ministrante
da disciplina.



121

de quatro alunos de PLE ao mesmo tempo; nove interagdes com um estudante individual de
PLE, sendo cinco com Noel e quatro com Lorena®.

As primeiras trés interacbes orais com um grupo de quatro estudantes, que estdo
representados pelas siglas G1, G2, Gs e G, ndo seguiram o principio de interagdo entre pares™
(Quadro 8). O professor Ailton pediu para a pesquisadora conversar com as alunas da
disciplina de PLE que ele ministrava para explicar a elas como aconteceriam as interacdes de
Teletandem e 0 que era 0 projeto, pois era a primeira vez que 0s estudantes iriam participar
dele. Também, nos encontros, a pesquisadora falou sobre a sua pesquisa de doutoramento,
pois a intencdo era investigar aquele grupo para, no semestre seguinte, terem encontros
presenciais. Esses primeiros encontros de Teletandem, como projeto-piloto, ndo deveriam
fazer parte do corpus da pesquisa, mas, como houve um dialogo produtivo com os aprendizes
durante as interacGes, resolvemos aproveita-los como material de analise. Nessas primeiras

interacOes, ndo houve a elaboragdo de diarios.

Quadro 8 — Calendario das interagcdes com o grupo de quatro alunas

Interacdes Participantes
1) Janeiro/2016" Gy, Gy, Gg, Gy e PP
2) Janeiro/2016 Gy, Gy, G3G,eP
3) Fevereiro/2016 Gy, Gy, G;, GseP

Fonte: A autora.

Depois dessas primeiras interac@es, os coordenadores do projeto de cada universidade
elaboraram um calendario semestral para as proximas edi¢cdes do Teletandem entre Brasil e
Franca. As datas estabelecidas para as interaces seguiram o calendario de disponibilidade da
universidade francesa.

Na segunda fase do Teletandem (primeiro semestre de 2016), os participantes foram

orientados a interagir durante uma hora, sendo meia hora na lingua materna e meia hora na

*2 Para preservar a identidade dos participantes das interacdes, foram adotados nomes ficticios, de acordo com os
padrdes do Comité de Etica de Pesquisa.

** Podemos considerar que essa modalidade de Teletandem caracteriza-se por “reunides que juntam todos os
pares que estdo desenvolvendo um Tandem, para conversarem sobre suas experiéncias de Tandem”.
(BRAMMERTS et al., 2002, p. 85). https://drive.google.com/file/d/1t84200sV li4x-
XyW_tTjFjI8Mgp0OhFA/view. Acesso em 01 jun. 2019.

* Os primeiros encontros foram no inicio do semestre de 2016 da universidade francesa.
> As siglas correspondem aos participantes das interacdes de Teletandem: Gy, G,, G; e Gy, sdo do grupo de
alunas, cada sigla representa uma aluna; P, a pesquisadora.
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lingua de aprendizagem, de acordo com o principio de reciprocidade do Teletandem, isto &,
divisdo igual do tempo para cada lingua, atrelada ao compromisso e a cooperacdo entre 0s
pares envolvidos (VASSALO; TELLES, 2008). Os principios do Teletandem foram
explicitados aos interagentes:

(i) principio da separacdo de linguas — cada lingua deve ter o seu momento
de prética, o que promove uma dedicacédo equilibrada as duas linguas;

(if) principio da reciprocidade — cada participante exerce o papel de tutor da
lingua em que é proficiente e aprendiz da lingua-alvo, o que pressupde um
comprometimento em participar e contribuir para que o parceiro também
atinja seus objetivos;

(iii) principio da autonomia — cada participante é responsavel pelas decisdes
e gerenciamento do proprio processo de aprendizagem (ARANHA,
CAVALARI, 2014, p. 186).

Logo, o projeto foi colocado em pratica seguindo a interacdo entre pares. No primeiro
semestre, as interacdes ocorreram no més de marco; participaram dez alunos franceses e dez
alunos brasileiros. As interacbes do segundo semestre ocorreram nos meses de outubro e
novembro; os participantes foram dezessete alunos franceses e dezessete alunos brasileiros.
Todos os estudantes participantes escreveram diarios sobre as interacBes, os brasileiros
postaram os diarios no Moodle e receberam feedback das moderadoras; os estudantes
franceses entregaram os diarios para o professor da disciplina e receberam dele o feedback.

Como integrante do projeto, a pesquisadora € uma das estudantes brasileiras que
praticaram o Teletandem, participando de nove interacbes com pares, sendo 0 primeiro
interagente representado pela letra L (Lorena)*®, com cinco interaces; e o segundo
interagente representado pela letra N (Noel), com quatro interacdes; e o P corresponde a

pesquisadora (Quadro 9).

“® Nomes ficticios para preservar a identidade dos participantes.
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Quadro 9 — Calendario das Interagdes entre pares
(Pesquisadora e dois interagentes — Noel e Lorena)

Interacdes Participantes
4) Margo/2016" LeP
5) Margo/2016 LeP
6) Margo/2016 LeP
7) Margo /2016 LeP
8) Margo /2016 LeP
9) Outubro/2016 NeP
10) Outubro/2016 NeP
11) Novembro /2016 NeP
12) Novembro /2016 NeP

Fonte: A autora.

Apos as interagdes, as falas foram transcritas de acordo com a fala oral, ndo houve
correcdes gramaticais ou ortograficas. De acordo com Rosa e Arnoldi (2006), apds o registro
dos dados nas gravacgdes, (neste caso das interagdes), realiza-se uma transcricéo literal deles.
Posteriormente, hd uma leitura exaustiva dessas transcri¢cdes para que o pesquisador esteja
impregnado por esses dados e possa observa-los e analisa-los.

As transcricdes das interacdes foram feitas seguindo os codigos descritos por base em
Marcuschi (2000) (Quadro 10):

Quadro 10 — Codigos das transcricoes

Pausas (+)
Alongamento da vogal

Rapida subida — corresponde mais ou menos ao ponto de “ (aspas duplas)
interrogacéo

Para uma subida leve — algo como uma virgula ou ponto de * (aspas simples)
interrogacéo

Transcrigdo parcial ou eliminacéo [..]

Fonte: MARCUSCHI (2000).

No total houve a realizacdo de doze interacdes (em torno de dez horas de gravacéo,

salvo na ocorréncia de problemas técnicos, algumas gravacdes foram menores). Lan¢camos um

T As interacBes de marco sdo referentes ao primeiro semestre de 2016, e as interacdes de outubro e novembro
sdo referentes ao segundo semestre de 2016. Houve adequagdo das datas de acordo com o calendério de cada
universidade.
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olhar sobre como os interagentes discutem e interpretam a cultura do outro, fazendo relacéo
com sua propria cultura. Discutimos os principais temas culturais apresentados pelos
aprendizes de PLE franc6fonos, observando suas dificuldades em contexto real de producédo
da fala. N&o havia um tema fixo para as interacdes, 0s estudantes ficaram livres para negocia-
los (muitos assuntos foram sendo desenvolvidos de forma natural, como filmes, atualidades,

séries, musicas, comida, politica, férias, a vida na universidade, viagens, cidades).

5.3.3 Diéarios reflexivos como instrumento de anélise documental

Os diarios podem ser usados como instrumentos reflexivos para compreender uma
situacdo. Eles séo registros orais ou escritos que refletem o assunto visto: pode haver
apontamentos sobre o ambiente, sobre as sensac¢des, 0s sentimentos, 0s sujeitos, discussoes
sobre os pontos aprendidos ou ndo aprendidos, tudo isso de acordo com a percepgdo daquele
que faz o diario.

Abrahdo (2006) aponta que o diario é pessoal, subjetivo e interpretativo e, de acordo

com Liberali (1999), pode ser forte instrumento para a

[...] reflexdo critica, posto que recupera a pratica para a iniciagdo de uma
reflexdo sobre e na pratica; leva os educadores a agirem de forma
metacognitiva em relacdo as suas agOes e permite que os educadores
autoexplorem a acéo profissional (LIBERALI, 1999).

Nesta pesquisa, apOs cada interacdo de Teletandem, os estudantes brasileiros e

franceses escreviam diérios refletindo sobre a interacdo ocorrida®® e relatando as suas

*® Na plataforma moodle havia questées norteadoras para a elaboracdo dos diérios reflexivos elaboradas pelas
professoras: Prof. Dr.2 Ana Cristina B. Saloméo e Prof. Dr2, M2 Cristina Guedes Evangelista (2016). Como: “1.
Escreva aqui suas reflexdes sobre esta interagdo. Vocé pode descrever como foi a interacdo, o tema tratado,
como foram sua participacéo e a de seu parceiro. Como se sente ao conversar na lingua estrangeira? Aproveite
também para fazer reflexdes acerca de sua aprendizagem e pratica da lingua alvo e ensino da lingua
portuguesa nas interacdes, assim como sobre seus planos e objetivos de aprendizagem ao longo do processo de
teletandem. Algumas questdes que podem auxiliar na sua pratica: Vocés combinaram formas de abordar as
questBes linguisticas? Fardo corre¢des durante a interagdo ou no final dela? Fardo anotacbes de questdes
importantes para comentar com os parceiros? Utilizardo algum material adicional? E os temas a serem tratados,
como serdo decididos? 2. Reflita sobre sua preparagéo para a interacdo de hoje: Vocé havia combinado um
tema especifico para tratar com seu parceiro? Vocé preparou? Trouxe algum material? Qual? E como foi a
interacdo? Vocé e seu colega conseguem ajudar-se mutuamente para aprender a lingua estrangeira? Como se
da essa ajuda? Escreva aqui suas reflexdes sobre esta interacdo. Reflita sobre eventuais dificuldades suas e de
seu parceiro em relacdo ao uso da lingua alvo. Algo mudou desde a primeira interacdo até hoje? Vocé se sente
mais confortavel para falar na lingua alvo? E seu parceiro/a? Reflita também sobre as teméticas abordadas nas
interacdes. Como vocés tém discutido questdes culturais, noticias, acontecimentos recentes, etc.? Relate sobre
detalhes que despertaram seu interesse e chamaram sua atencdo.”Todos os diarios reflexivos foram postados no
site: https://capra.fclar.unesp.br/moodle/.
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experiéncias durante a interagdo: os assuntos discutidos, 0s aspectos em que eles tiveram
dificuldade, como se desenvolveu a interacdo, 0s pontos positivos e negativos, o que eles
aprenderam linguistica e culturalmente, os anseios e as percepcdes do outro e de si mesmos.

A pesquisadora atuou também como mediadora do grupo. As mediagdes sdo “[...] um
tempo que os alunos tém com seu instrutor para discutir o que foi aprendido durante o
Teletandem em termos de idioma, cultura e relacionamento com o parceiro™*®. Nesse grupo,
as mediacdes foram feitas de forma escrita. A pesquisadora lia os diéarios e fazia comentarios
e propostas para melhorar a interacdo. O diario foi utilizado para que os aprendizes
refletissem sobre a interacdo e para que os mediadores compreendessem a interacdo e
mantivessem um didlogo com os interagentes, no intuito de melhor direciona-los para as
futuras interacdes.

Os alunos, em sua maioria, apontavam ou descreviam 0s assuntos sobre os quais eles
conversavam nas interacdes, alguns relatavam problemas, na maioria das vezes por
decorréncia de ajustes técnicos, e poucos fizeram uma reflexdo critica sobre os assuntos que
eles discutiram. Houve um total de 120 diarios reflexivos de aprendizes brasileiros e
franceses. Todos foram lidos, alguns eram comentarios rapidos e simples sobre o que
aconteceu nas interagdes, por isso, ndo foram utilizados na analise deste estudo utilizamos os
diarios que forneceram mais detalhes sobre as interacGes, portanto mais relevantes aos
objetivos da pesquisa. Os apontamentos feitos nos diarios foram proveitosos para discutir as
relagGes interculturais desses aprendizes e possibilitaram a verificagdo dos temas mais
recorrentes nas interagdes.

Os diarios dos alunos sdo documentos que estes deveriam produzir apds as interacdes
e, a principio, ndo serviriam como fonte de analise desta pesquisa, mas a pesquisadora
percebeu que poderiam auxiliar neste trabalho. Desse modo, os temas observados nos diarios,
assim como nas interacGes, ndo foram coletados apenas a partir das interacdes entre a
pesquisadora e os estudantes de PLE, mas também de todos os diarios e das interacfes que
ocorreram nas segunda e terceira fases do Teletandem. Posteriormente, os alunos foram
informados de que os diarios seriam usados na pesquisa, concordaram e assinaram o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido.

O diéario reflexivo também foi usado em outro momento. Foi pedido aos alunos do

curso de PLE ministrado que escrevessem suas impressfes sobre o curso. Recebemos dois

* http://www.teletandembrasil.org/
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diérios dos alunos que mais participaram do curso e utilizamos esses diarios também como
corpus da pesquisa, principalmente na terceira subse¢do da andlise, onde discutimos as
potencialidades da cangé&o.

De acordo com a pesquisa de Silva (2016), o diario reflexivo pode ser um bom
instrumento avaliativo, pois além de pdr em pratica a escrita da lingua-alvo de forma
significativa, reflete a acdo de ensino-aprendizagem tanto do aluno como do professor, ja que
0 aluno, ao expor o qué, como e porque aprendeu ou ndo aprendeu determinado assunto,
descobre suas proprias capacidades e pode melhorar suas aptiddes, ao passo que o professor
pode ter um feedback de sua aula e refletir sobre sua prépria préatica, sendo assim, um meio de
entender melhor e ajudar seu aluno.

De acordo com Ludke e André (1986), os documentos sdo qualquer tipo de material
escrito. Eles podem ser oficiais, técnicos ou pessoais — nesta pesquisa, utilizamos documentos
pessoais, os diarios. Ludke e André (1986) falam sobre as vantagens de incorporar 0S
documentos como instrumentos para analise: eles podem ser utilizados para justificar as
afirmacOes do pesquisador, fornecem informagGes contextualizadas, sé&o fontes naturais de
dados. Logo, os discursos de alunos diferentes mostram variados argumentos e pontos de
vista, contribuem para ampliar o conhecimento e o debate sobre os temas pesquisados.

Assim, os diarios reflexivos também serviram como fonte de dados para tracar as
microesferas e as representacdes interculturais mais relevantes dos aprendizes de PLE
francofonos e dos brasileiros aprendizes de francés. Por meio da leitura dos diarios,
conseguimos cruzar os dados das interacdes praticadas com as percep¢des levantadas nos
diarios, tanto dos alunos franceses quanto dos brasileiros.

Os diarios reflexivos foram transpostos sem correcdes nas analises, ou seja, de acordo
com o que foi elaborado pelos interagentes. Os diarios dos estudantes brasileiros foram
escritos em portugués e os diarios dos estudantes franceses foram escritos por alguns alunos
em portugués, outros optaram por escrever em francés. As falas em francés foram mantidas o
original e as traducdes constam nas notas de rodapé. Os diarios estdo representados por DF,
diarios dos interagentes franceses aprendizes de portugués, e DB, diarios dos interagentes
brasileiros aprendizes de francés como lingua estrangeira.

Apresentamos, a seguir, outro instrumento para a coleta de dados, 0s questionarios.
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5.3.4 Os questionarios

O questionario é um conjunto de questdes, no caso escritas, que podem ser abertas ou
fechadas. De acordo com Ninin et al. (2005), tal ferramenta tem o propésito de obter dados
sobre opiniGes, crengas, sentimentos, interesses, expectativas e vivéncias dos participantes. De
acordo com Abrahdo (2006), os questionarios podem ser instrumentos vantajosos para o
pesquisador, a medida que apresentam clareza e precisdo, pois sdo, geralmente, elaborados
com perguntas do pesquisador. Ainda, os questionarios podem ser aplicados em diferentes
momentos, para ampliar diferentes respostas a fim de compreender as expectativas dos
alunos. Para a pesquisa aqui empreendida, os questionarios foram aplicados aos alunos de
PLE em contexto de ndo imersdo. Eles nos auxiliaram na investigacdo do nivel de
conhecimento de portugués dos aprendizes e na obtencdo das primeiras impressdes destes em
relagdo ao curso que foi ministrado, e isso ajudou-nos na preparacao das tarefas.

Assim, foram aplicados os questionarios aos participantes do curso de PLE, no inicio
deste, a fim de entender o perfil dos alunos e suas representacdes interculturais, e isso também
guiou a escolha das tarefas do curso. Ao final, um outro questionario também seria aplicado
no intuito de compreender 0s pontos positivos e negativos do processo, bem como
compreender as ressignificagdes das relacdes interculturais apés o curso®.

Descrevemos, a seguir, 0s participantes da pesquisa.
5.4 Participantes da pesquisa

Nesta secdo, apresentamos e descrevemos 0s participantes da pesquisa, os alunos do

Teletandem, os alunos do curso de PLE e a professora pesquisadora (Quadro 11).

Quadro 11 — Participantes da pesquisa com os respectivos dados gerados

(corpus da pesquisa)

Participantes Corpus
Interagentes do Teletandem InteracOes transcritas e diarios reflexivos
Aprendizes do curso de PLE Questionario e gravagdes transcritas, diarios

* N&o houve aplicacio de todos os questionarios idealizados, pois fizemos o curso apenas na Universidade Paul
Valéry Il1. Foi aplicado apenas um questionario no inicio do curso, ndo foi possivel fazer outro no final. Mas os
dois alunos que frequentaram as aulas de portugués escreveram didrios reflexivos que foram também analisados.
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reflexivos dos aprendizes de PLE

Pesquisadora-interagente-professora Observacdes, transcricdes das aulas

Fonte: A autora.

5.4.1 Interagentes do Teletandem

Os participantes franceses sdo universitarios de variados cursos de graduacéo,
aprendizes de PLE de niveis basico e intermediario, alunos do Curso de Expressdo Oral
oferecido na Universidade Clermont-Ferrand. Foram praticadas trés interagdes entre esse
grupo de quatro alunas e a pesquisadora. Apresentamos o perfil dos estudantes que
participaram das trés primeiras interagcdes (Quadro 12):

Quadro 12 — Perfil dos interagentes de Teletandem francofonos

Aluna 1 Aluna de Comércio Internacional e possui familia portuguesa, por isso quis
aprender a lingua;

Aluna 2 Estudante do Curso de Comunicacdo Social, 20 anos, sabe um pouco de
espanhol e quis aprender portugués;

Aluna 3 Aluna de Comércio Internacional, 19 anos, tem interesse pela lingua devido a
cultura e ao comércio do Brasil, a Gnica do grupo que ja esteve no Brasil;

Aluna 4 20 anos, é aluna de Comeércio Internacional e deseja trabalhar na area
comercial com brasileiros ou portugueses.

Fonte: A autora.

Descrevemos, também, o perfil dos estudantes que praticaram a interacao entre pares.
As interacGes de quatro a oito (cinco interacfes ocorridas no primeiro semestre de 2016)
foram desenvolvidas entre a interagente Lorena e a pesquisadora. Lorena era estudante
iniciante da lingua portuguesa, tinha aulas ha sete meses, com carga horaria de seis horas por
semana. Ela ja sabia um pouco de espanhol e isso a levou a procurar o portugués. Ela ja teve
professores portugueses e franceses e diz entender mais o portugués de Portugal. Até o
fechamento deste trabalho, ela tinha um professor brasileiro e declarou estar gostando de
aprender a variante do portugués brasileiro. Ela cursa graduacdo em Linguas Estrangeiras
Aplicadas, no momento esta estudando trés linguas, portugués, inglés e chinés; faz esses
cursos porque deseja ser comissaria de bordo.

As interacBes de nove a doze foram praticas entre o interagente Noel e a pesquisadora;
foram praticadas quatro interacdes, durante o segundo semestre de 2016. Estava na

programacao que seriam feitas cinco interacdes, mas ele se ausentou um dia da aula. Noel tem
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21 anos, é estudante de Comércio Internacional, estuda Historia dos Paises Lusdfonos (Brasil
e Portugal) e Lingua Portuguesa. Nunca veio ao Brasil, mas gostaria de vir, acha a lingua
portuguesa muito interessante, e tem muita curiosidade sobre a Historia do Brasil. Ele estuda
portugués ha trés anos.

Foram analisados também os diarios reflexivos dos participantes brasileiros e
franceses do Teletandem. Os participantes brasileiros sdo universitarios matriculados em
diferentes cursos de graduacdo, a maioria estudantes do curso de graduacdo em Letras, uma
aluna da p6s-graduacdo e um funcionario da universidade, todos estudam a lingua francesa e
estdo em variados niveis de aprendizagem: iniciante, intermediario e avancado. Os
interagentes franceses também sdo de variados cursos de graduacdo, sdo alunos do curso de
Expressdo Oral em Lingua Portuguesa oferecido pela universidade. Como requisito do curso,
praticam as interagcdes orais com 0s interagentes brasileiros. O esperado para os alunos desse
curso € um nivel intermediario de conhecimento da lingua portuguesa, contudo ha variados
niveis, iniciante (A2), intermediario e avangado.

Coube aos professores responsaveis pelo Teletandem (Ailton Resende Sobrinho, na
Franca, e Maria Cristina Reckziegel Guedes Evangelista e Nildicéia Aparecida Rocha®, no
Brasil) combinar os pares para a pratica; os pares escolhidos seguiam até o final do semestre.
A cada semestre eram praticadas em torno de cinco interagcfes, exceto quando havia auséncia

de um dos integrantes e era necessario trocar os pares.

5.4.2 A professora pesquisadora

Nesta subsecdo, permito-me usar a primeira pessoa do singular. Sou graduada em
Letras Portugués-Francés e respectivas literaturas pela Universidade Federal de Uberlandia
(2009). Meu interesse pelo ensino-aprendizagem de portugués como lingua estrangeira surgiu
na graduagdo, quando cursei a disciplina “Metodologia de Portugués como Lingua
Estrangeira”. Posteriormente, participei de um projeto que acolhia estudantes estrangeiros que
cursavam poés-graduacdo na universidade. Ministrei aulas de PLE durante um ano para
universitarios ucranianos, o que foi um desafio, porque ndo havia uma lingua intermediaria

entre nds; as vezes, utilizadvamos o inglés.

*! Agradecemos aos professores que colaboraram com a coleta de dados desta pesquisa.
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A seguir, durante o mestrado, em um processo de intercdmbio na Universidade de
Laval, em Québec — Canada, desenvolvemos um projeto cujo objetivo era ampliar a
aprendizagem das linguas portuguesa e francesa por meio de uma conversacao informal entre
aprendizes da lingua portuguesa, francéfonos, e eu, brasileira e aprendiz da lingua francesa.
Praticamos também o Tandem na modalidade presencial. Como definido por Vassalo e Telles
(2008), o Tandem na modalidade face a face prevé que os participantes estejam no mesmo
contexto fisico, diferentemente da modalidade em que coletamos os dados, o Teletandem;
essa modalidade designa que os participantes estejam fisicamente separados, eles interagem
por meio de aparatos tecnoldgicos, computador, microfone, cdmera, Skype, e interagem em
um terceiro espaco.

Todas as modalidades seguem 0s mesmos principios denominados por Vassalo e
Telles (2008), um trabalho reciproco e colaborativo de aprendizagem de linguas entre pares
proficientes de idiomas. “Espera-se, assim, que 0s participantes se revezem nos papéis de
aprendizes de uma lingua estrangeira e tutores de sua propria lingua ou de uma lingua
estrangeira na qual sejam proficientes, negociando suas necessidades e preferéncias ao
ensinar-aprender” (ARANHA; CAVALARI, 2014, p. 184).

As interacOes de Teletandem eram totalmente informais, ndo havia um tema a ser
seguido, nem um padrdo determinado. Mas havia uma negociacao de temas a serem tratados,
como pressupdem essas interacdes. As praticas de Tandem eram realizadas na universidade
ou em alguma cafeteria. Nosso objetivo era praticar a lingua de uma forma cotidiana e natural,
ou seja, de maneira menos artificial e formalizada do que a aprendizagem estabelecida na sala
de aula.

Na referida universidade canadense, havia uma grande procura pelo aprendizado de
portugués como lingua estrangeira (PLE), consequentemente uma curiosidade pela cultura
também. As razdes eram diversas, quais sejam: o encantamento pela lingua, o desejo de saber
mais uma lingua estrangeira além do francés, do inglés e do espanhol; a exigéncia em cursos
de graduacdo, que exigem do aluno aprender no minimo cinco idiomas; e a afinidade com o
portugués e com a cultura brasileira, dentre outras. Contudo a procura mais relevante por esse
idioma estava centrada na necessidade de os estudantes aprenderem o portugués para
estabelecerem relagfes comerciais entre Brasil e Canada.

Durante essa minha estada no exterior e como professora de PLE, procurei materiais
didaticos que pudessem me auxiliar nas aulas; havia uma dificuldade de encontrar tais

materiais didaticos de PLE, principalmente relacionados a aprendizagem de PLE a
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francofonos. Entdo, isso agugou a curiosidade de compreender como se da o processo de
ensino-aprendizagem de PLE a francdfonos, ja que sdo linguas pertencentes a uma mesma
familia. Além disso, percebia o interesse dos alunos pela cultura brasileira; muito deles eram
atraidos a aprender o portugués motivados pela mdsica.

Compreendido o perfil da professora-pesquisadora, passamos ao perfil dos aprendizes

que frequentaram o curso de PLE na Franca.

5.4.3 Participantes do curso de PLE

Para compreender o perfil dos alunos que participariam do curso, foi preparado um
questionario (Apéndice C), isso também ajudou a pesquisadora a preparar as tarefas.

Antes de comecar o curso, aproximadamente a um més do inicio do semestre, foi
aplicado um questionario para as duas turmas que fariam o curso, os quais foram aplicados
pessoalmente pela pesquisadora, e as explicacdes e as duvidas que surgiram no momento em
que os estudantes respondiam ao questionario foram sanadas. Esse questionario inicial visou a
tracar o perfil dos alunos e a entender um pouco dos conhecimentos prévios sobre a lingua
portuguesa para elaborar o curso proposto. Os resultados questionarios sdo apresentados por
meio de graficos mais detalhados na parte da analise da tese; foram ministradas trés aulas para
esse grupo de alunos.

Posteriormente, foram ministradas quatro aulas para dois alunos: Elis®*, que estudou
portugués durante um ano, morou no Brasil durante dois meses para aprender a lingua em
contexto de imersdo, atualmente é professora de francés, gosta de aprender linguas, tem
amigos brasileiros e se interessa pela cultura brasileira, sobretudo por danca e musica; e
Gustavo, graduado em Economia, estuda portugués ha um ano, nunca veio ao Brasil, pratica
portugués falando com outras pessoas presencialmente e por meio de plataformas on-line;

aprende portugués porque tem interesse em trabalhar e morar no Brasil.

5.5 Critérios de analise

Com o objetivo de melhor organizar os dados coletados, foram construidas, a partir de

analise, categorias que seguiram um critério baseado nas transcricGes das interacdes de

%2 Nomes ficticios para preservar a identidade dos participantes.
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Teletandem e na andlise dos diarios, em que verificamos a recorréncia de categorias
teméticas, aqui denominadas microesferas culturais (PAIVA, 2009), descritas a seguir. Na
préxima subsecdo, mostramos como foi feita a categorizacdo das transcri¢es dos discursos

dos estudantes, organizadas em representacdes semelhantes.

5.5.1 Categorizagao das microesferas culturais

Tendo em vista a complexidade e a diversidade da constituicdo do corpus deste
estudo, optamos por categorizar 0s temas mais recorrentes verificados nas interagoes
realizadas nos encontros de Teletandem. Os encontros serviram para embasar tedrica e
metodologicamente a organizacdo, o planejamento e a execucdo das aulas do curso de PLE
oferecidas na Franca durante o estagio doutoral.

As categorias ndo sdo medidas, mas descritas por meio de palavras. Na pesquisa
qualitativa, sugerem-se definir as categorias depois dos dados coletados. Como € descrito por
Paiva (2009), as categorias foram organizadas por meio de tematicas, denominadas

microesferas culturais. Para isso, também consideramos que,

Diante dos dados coletados, é necessario, portanto, usar um processo de
selecdo, focalizacdo, simplificacdo e sumarizacdo, separando os dados em
blocos com conteldo semelhante. Para isso é necessario usar critérios
(LEFFA, 2017, n.p.).

Sobre isso, André (2001) propde que a etapa mais importante € a criacdo de categorias,

ndo existindo uma norma fixa para a categorizacdo dos dados, sendo assim,

[...] percorrer os seus dados na procura de regularidades e padrées bem como
de topicos presentes nos dados e, em seguida, escrever palavras e frases que
representam estes mesmos tdpicos e padrdes. Estas palavras e frases sdo
categorias de codificagdo. As categorias constituem um meio de classificar
os dados descritivos que recolheu (os simbolos segundo os quais organizaria
os brinquedos), de forma a que o material contido num determinado topico
possa ser fisicamente apartado dos outros dados (BOGDAN; BIKLEN 1994
p. 221).

Entretanto Ludke e André (1986) também afirmam que a construcéo de categorias ndo
é simples. Ela, em uma primeira leitura dos dados, pode ser deduzida por meio do arcabouco
tedrico da pesquisa, contudo a construcdo das categorias pode ser modificada conforme a

necessidade e o desenvolvimento da pesquisa.



133

Bogdan e Biklen (1994) alegam que ndo existem regras para a categorizacdo, mas eles
apontam algumas sugestoes, para a selegcdo das categorias, que vao ao encontro das de Ludke
e André (1986). Primeiramente, as recomendacfes sdo analisar os dados verificando aspectos
recorrentes, perceber as regularidades, analisar aqueles que néo puderem ser agrupados, e ndo
os descartar. Depois, avaliam-se as categorias feitas de acordo com 0s objetivos da pesquisa.
As categorias devem apresentar os seguintes critérios: “[...] homogeneidade interna,
heterogeneidade externa, inclusividade, coeréncia e plausividade” (LUDKE; ANDRE, 1986,
p. 43). E preciso ressaltar que homogeneidade externa refere-se a semelhanga do agrupamento
das categorias; j& na heterogeneidade externa, elas devem ser diferentes para se conseguir
separa-las; o sistema de classificacdo e a organizacdo dos dados devem fazer sentido para
outras pessoas, além do fato de poderem ser reformulados.

Por meio das primeiras andlises, sob o prisma de uma leitura interpretativa, foram
escolhidas categorias tematicas dos assuntos mais recorrentes identificados nas interacdes e
nos diarios reflexivos, que foram chamados de microesferas culturais. Paiva (2009, p. 59),
baseando-se nos arcaboucos teoricos de Bakhtin (1997), nos estudos culturais de Kramsch
(1998) e no conceito de interculturalidade sob o viés de Santos (2004) e Byram (1994),
categoriza um conjunto de aspectos culturais encontrados em sequéncias didaticas de livro de
PLE. Sendo assim, a autora (PAIVA, 2009) denomina como macroesfera cultural cada uma
das unidades interconectadas na composicdo de um conjunto de microesferas culturais;
contudo, apesar de interconectadas, elas sdo permeaveis e apresentam uma inter-relacdo entre
0s elementos.

O termo esfera refere-se ao “formato arredondado, multifacetado, e sem tamanho pré-
definido” (PAIVA, 2009, p. 59). A autora classificou as seguintes microesferas presentes nos

livros didaticos escolares:

Entretenimento e Artes: diz respeito a exploragdo de aspectos culturais
referentes ao lazer ou ao ludico;

Atualidades: apresenta e/ou explora informacdes relacionadas ao contexto
social contemporaneo;

Histéria-Geografia: aborda aspectos que fazem parte do contexto histérico-
politico de um pais;

Relagbes sociais e comportamentos — caracterizada pela apresentagdo e
discussdo de comportamentos especificos de um determinado grupo social;

Exotismo: trata de informagoes “peculiares” a um determinado grupo social;
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Reciprocidade: privilegia a aproximacdo e o dialogo entre as culturas,
propondo reflexdes mais profundas acerca do universo cultural do
aprendente (PAIVA; VIANA, 2014, p. 25).

Assim, partimos da categoriza¢do e do conceito de microesfera postulados por Paiva
(2009), de acordo com os quais se pode fazer uma sele¢do dos aspectos culturais segundo uma
categorizacdo prévia. Todavia fizemos uma categorizacdo depois dos dados coletados, e ela é
permeavel, ndo segue uma rigidez, e, posteriormente, depende também de o professor e o
aluno construirem essa inter-relacdo das microesferas nas aulas ministradas.

Dessa forma, de acordo com os dados que o discurso dos alunos proporcionou, foram
construidas microesferas culturais e inter-relacionadas com os subtemas que podem perpassa-
las. Os temas podem ser variados e, muitas vezes, um complementa o outro. Nesta pesquisa,
de acordo com a andlise dos discursos verificados nas interacfes e nos diérios, foi possivel
categorizar as seguintes microesferas (Quadro 13):

Quadro 13 — Microesferas culturais identificadas nas interacdes de Teletandem

Microesfera Subtemas

A) Paises 1) caracteristicas do Brasil
2) caracteristicas da Franca

B) Cotidiano 1) moradia

2) meios de transporte

3) funcionamento da universidade
5) férias

4) clima

6) culinaria

C) Desigualdades 1) desigualdades sociais

2) sistema penitenciario

3) preconceito

D) Festas 1) festas tipicas de cada pais

2) feriados como subtemas

Fonte: A autora.

Entendemos que a microesfera “paises” pode fazer parte da microesfera caracterizada
por Paiva (2009) como exotismo. A microesfera “vida universitaria” pode perpassar as
relagdes sociais € comportamentos ou atualidades. A microesfera “desigualdade” pode estar
relacionada a microesfera “Historia-Geografia” ou “relagdes sociais e comportamentos”. A
microesfera “festa” relaciona-se com a microesfera “Historia-Geografia”. Ja a microesfera
“reciprocidade” perpassou muitos momentos das interacdes de Teletandem, j4 que se
objetivou uma “[...] compreensdo das dimensdes culturais imbricadas na lingua-cultura

estudada” (PAIVA, 2009, p.64). Assinalamos que a reciprocidade estd presente em todas as
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aulas em que os alunos possam compreender e refletir sobre sua cultura e sobre a cultura do
outro.

Essas microesferas serviram de base para a elaboracdo das tarefas com musica, por
meio da Abordagem Comunicativa Intercultural. Descrevemos, na préxima subse¢do, o

critério de analise que utilizamos para interpretar o discurso dos estudantes.

5.5.2 Critérios de analise do curso de PLE: categorizacGes das falas

Partimos da mesma metodologia de categorizacdo para organizar as analises dos
discursos dos alunos do curso de PLE, isto €, analisamos os dados com vistas a selecionar e
agrupar contetdos semelhantes. O processo de categorizacdo € uma forma de a pesquisadora
lancar seu olhar sobre os dados a partir de uma determinada insercao ideoldgica, como afirma
Ludke e André (1986):

O que cada pessoa seleciona para ver depende muito de sua histéria pessoal
e principalmente de sua bagagem cultural. Assim, o tipo de formacdo de
cada pessoa, 0 grupo social a que pertence, suas aptidGes e predilecdes
fazem que sua atencdo concentre em determinados aspectos da realidade
desviando-se de outros (LUDKE; AN DRE, 1986, p. 25).

Para isso, foram usados os critérios de classificacdo de categorias sob representactes
elaborados por Auger (2003), que sao: (1) representacdes toponimicas, relacionadas ao espaco
fisico, as caracteristicas de um pais; (2) representacbes etnonimicas, relacionadas as
caracteristicas de um povo; e (3) representaces metalinguisticas, relacionadas as
caracteristicas da lingua. As representacdes metalinguisticas ndo fizeram parte das analises
deste corpus, pois elas ndo foram recorrentes.

Também, enfatizamos que as construcdes identitarias e interculturais sdo moventes.
Ao se realizarem as analises para esta pesquisa, foram marcados, nos dialogos, alguns termos
gue surgiam no momento da interacdo. Revelaram-se a aproximacdo e a afinidade com a
cultura do outro e o distanciamento e a incompatibilidade (BOURDIEU, 1987), de acordo
com o posicionamento contextual e ideoldgico em que o sujeito esta inserido, e, assim, lanca-
se 0 olhar para a cultura do outro (ZARATE, 1993). Zanchetta (2015) utilizou os termos
reconhecimento, visto como uma tomada de consciéncia frente as concepcbes do outro
(BYRAM, 1997), e estranhamento, entendido como um choque perante as concepcfes do
outro (WELSCH, 1994).
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Em vista disso, analisamos os dados e os discursos dos alunos que frequentaram o
curso de PLE, por meio dos critérios de categorizacdo de Auger (2003) e dos pares dialdgicos
de distanciamento/incompatibilidade e aproximacao e afinidade (BOURDIEU, 1987).

Na proxima subsecdo, apresentamos a metodologia que utilizamos para o curso de
PLE.

5.6 Procedimentos didaticos e elaboracédo do material didatico do curso de PLE

Aspiravamos, como mencionado, a aplicar o curso (as tarefas elaboradas) aos
universitarios aprendizes de PLE das universidades francesas, Blaise-Pascal, com as quais
realizamos as interacfes por Teletandem e cujos diarios analisamos; e outro curso-piloto na
Universidade Paul Valéry Ill. Entretanto ndo foi possivel aplicar o curso na universidade na
qual coletamos os dados do Teletandem; ndo obstante, a elaboracdo das aulas tem como base
0s temas gerados nas interagdes de Teletandem.

O curso foi parcialmente desenvolvido na Universidade Paul Valéry Il1. Foi escolhido
um nivel de proficiéncia na LE semelhante ao dos alunos das interacbes de Teletandem,
portanto o intermediario, com a intencdo de manter e dar credibilidade a pesquisa. Também se
realizaram as adaptacdes necessarias de acordo com o perfil da turma, que foi verificado a
partir das respostas ao questionario elaborado.

N&o foi possivel desenvolver o total das aulas planejadas. Para cada microesfera
elencada no Teletandem, haviam sido previstas trés horas de aula, totalizando 24 horas de
curso. Foi desenvolvido, aproximadamente, um total de dez horas.

Construimos o planejamento do curso de acordo com Viana (1997), postulando trés
momentos: conhecer os alunos (conhecemos os alunos por meio dos questionarios aplicados);
identificar os objetivos (por meio do perfil tracado e das microesferas verificadas, tragamos 0s
objetivos de cada aula e do curso de PLE), e, por fim, elaborar as atividades. Acrescentamos
a avaliacdo do curso de PLE, como um dos passos para a elaboracéo deste planejamento, ndo
0 ultimo passo, mas como um processo continuo, significativo, reflexivo e retroativo. Desse
modo, coadunamos com Felice (2011) sobre os aspectos avaliativos de curso, no qual o
professor e o aluno fazem parte do desenvolvimento da critica construtiva, com intuito de
acompanhar o progresso do curso, quanto ao professor e ao aluno. Essas pontuagfes estao de
acordo com as perspectivas tedrico-metodologicas de Almeida Filho (2008), as quais indicam

que o processo de ensinar lingua envolve o planejamento do curso e suas unidades, a
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producdo do material de ensino, os procedimentos para experienciar a lingua e a avaliagdo do
processo.

Os principios da ACIN sdo similares aos citados anteriormente e também visamos
segui-los, tanto na elaboracdo do material quanto na sua execucdo. As caracteristicas da ACIN
sdo: (1) a lingua como cultura, isto é, lingua é cultura e ndo existe fora dela; (2) foco no
sentido, pensar no uso comunicativo da lingua visando novas experiéncias, sem priorizar a
estrutura da lingua descontextualizada; (3) materiais como fonte, selecdo de materiais
auténticos com conteddos culturais significativos que contemplem a realizacdo de tarefas
significativas; (4) a integracdo das habilidades, de modo a desenvolver “a competéncia
comunicativa como uma competéncia global que inclui diferentes subcompeténcias: a
competéncia gramatical ou formal, a competéncia sociolinguistica, a competéncia discursiva,
a competéncia estratégica e a competéncia intercultural”; (5) o dialogo das culturas,
pressupde com o uso da LE uma formacéo cidadd na qual o individuo se integre de forma
dialégica com o mundo a sua volta, a0 mesmo tempo em que ele é capaz de se desenvolver;
(6) a agéncia humana, envolve a agdo dos professores e alunos como agentes interculturais
que pensam na producéo de conhecimento guiados pelos respeito as diferencas, cooperacao e
criticidade; (7) a avaliacdo € critica processual e retroativa, forma critica de analisar o aluno,
0 professor, 0 processo de ensino-aprendizagem, a abordagem, os materiais (SANTQOS, 2004,
p. 173).

Para elaborar as aulas de acordo com as tematicas observadas na analise das interacdes
e dos diarios do Teletandem, foram seguidas as concepg¢des tedrico-metodologicas da
Educacdo Intercultural postuladas por Bizarro e Braga (2005, p. 831).

Primeiro, pensamos na “‘sensibilizacdo/identificagao, explorando a dimensdo cognitiva
e afetiva dos conhecimentos, das percep¢des e das experi€éncias prévias reveladas”, ou seja,
tracamos um panorama dos conhecimentos e das experiéncias prévias dos aprendizes por
meio das interacdes de Teletandem, dos diarios e dos questionarios.

Segundo, baseamo-nos “[...] na observagdo/analise dos conteudos culturais
predeterminados, com recursos a documentos auténticos”, de modo que foi escolhida a cancao
como aporte didatico auténtico que conduz as discussbes das aulas; sabendo que ela vincula
conteddos culturais ja contidos nas letras que sdo discutidas, as cancdes foram escolhidas de
acordo com a tematica encontrada nas interacoes de Teletandem.

Terceiro, contemplamos a “interpretacdo/inter-relacdo do que o0s aprendizes

descobriram em relagdo aos respectivos conhecimentos prévios, atuando sobre novas
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aquisigdes”. As perguntas contidas no material elaborado foram feitas no intuito de refletir
sobre os conhecimentos prévios a medida que também se buscavam outros conhecimentos.

Quarto, trata-se “compreensdo/consciencializacdo cultural, no confronto interpretativo
do diferente com o respectivo cddigo cultural, desenvolvendo atitudes de valorizacdo e de
respeito reciprocos”. Em vista disso, as discussdes contidas no material visaram ao
reconhecimento de si, a proporcao que o estudante se posiciona sobre determinado assunto, e,
também, ao conhecimento do outro, em processo de alteridade, ao passo que ele compreende
0 posicionamento do outro sobre determinado tema e pode, ainda, ressignificar sua identidade
na relagdo com o outro.

Isso leva a “[...] empatia, favorecida pela mediacdo reflexiva, levando os aprendentes a
colocarem-se no lugar do outro e a raciocinarem segundo essa perspectiva, sem criar mitos
e/ou complexos nem relativamente a si nem em relagdo ao (s) outro(s)”. Quando os estudantes
refletem, sdo capazes de se colocar no lugar do outro, de entender o posicionamento e as
representacdes deste, pode ser criado um processo de empatia que visa a descontruir 0s
preconceitos e as representacfes negativas.

Seguimos também as orientacbes de Coelho Souza (2014), que cita Schlatter (2009),
para definir os critérios de elaboracdo do material. Aponta-se que, primeiramente, devemos
selecionar temas de relevancia para os alunos (as microesferas culturais verificadas nas
interacdes). Depois, devemos pensar nos géneros do discurso relacionados ao tema (como
demonstrado, utilizam-se variados géneros do discurso de acordo com a tematica retratada,
além de a musica ser compreendida também como um género do discurso). Posteriormente, 0
professor deve definir as habilidades das tarefas (cada tarefa foca o desenvolvimento de
habilidade multiplas). Assim, segue-se a sequéncia proposta por Schlatter (2009): tarefas
preparatorias, de compreenséo, de resposta ao texto e de resposta ao texto dos alunos. Leva-se
em conta a flexibilidade de um planejamento.

Um dos primeiros estudiosos a definir o conceito de tarefa, foi Prabhu (1987), ele
afirmou que a tarefa sdo atividades que levam os alunos a refletirem sobre determinada
situacdo, a ideia € resolver um problema. Posterior a este conceito, Nunan (1989, p. 10) define
tarefa como “um trabalho de sala de aula que envolve os alunos na compreensdo,
manipulacdo, producdo ou interacdo na lingua-alvo, enquanto o seu foco de atencdo esta
voltado, principalmente, para o significado ao invés da forma”. Entendemos o conceito de
tarefa no ensino de linguas como um conjunto de atividades que prioriza o processo de

ensino-aprendizagem e ndo o produto. Também, partilhamos a ideia de Scaramucci (1996),
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que argumenta que a tarefa tem um propdsito comunicativo, se assemelha as situacfes
cotidianas, nas quais o0 estudante precisa compreender o enunciado, adequar-se ao interlocutor
para executar o propdsito comunicativo. Deste modo, essa concepcdo de tarefa esta
relacionada com a teoria do género do discurso, na qual levamos em consideragédo quem fala,
para quem e com qual objetivo.

O material elaborado visa a propor uma agdo “[...] consubstanciada na sintese ¢ na
transferéncia das aprendizagens realizadas e, se possivel, no desenvolvimento de
representacdes positivas e atitudes de abertura perante a diversidade linguistica e cultural”
(BIZARRO e BRAGA 2005, p. 831). Toda essa reflexdo tedrico-metodoldgica da Educacédo
intercultural visa a, além da aprendizagem linguistica, uma aprendizagem humanitaria que
pense e proponha uma compreensdo de si e do outro, na qual a diversidade ndo seja um
problema.

De acordo com as microesferas categorizadas pelas observacdes das interacGes, foram
elaboradas as aulas, escolhendo-se a cancdo de acordo com a temaética vinculada, e foram
propostas tarefas de acordo com a Abordagem Comunicativa Intercultural. No que concerne
ao letramento literomusical, a musica é o que desencadeia a problematizacdo na sala de aula,
capaz de propor construcdes e reflexdes interculturais, todavia outros géneros podem ser
aporte teorico-pedagogico em sala de aula e sdo também importantes para desenvolver a
formacdo dos aprendizes. As aulas foram elaboradas depois das analises das interacdes de
Teletandem, no ano de 2017, durante a estadia na Universidade francesa em discussdo com 0s
professores de PLE da referida Universidade.

Consideramos que o letramento literomusical é valido para os estudantes. Contudo
uma analise prévia das necessidades dos alunos pode ser feita para complementar o
letramento musical com outras possibilidades de letramento. Também foi feita uma adaptacéo
da teoria postulada pelo Coelho Souza (2014) de acordo com o0 contexto e com 0s objetivos
considerados pertinentes para serem alcancados. Além disso, escolnemos musicas de géneros
variados e momentos histéricos diversos, visando, com isso, a ampliar o conhecimento e
diversificar as discuss@es, de acordo, também, com a descri¢cdo do letramento literomusical:
“Ampliar o repertdrio linguistico, musical e cultural dos educandos pela exposicéo e estudo
de cangdes de diferentes géneros musicais” (COELHO SOUZA, 2016, p. 118). Segue o

Quadro 14 explicativo das cangdes utilizadas nas aulas de PLE.

Quadro 14 — Canc0es utilizadas — género, intérprete e contexto



Cancoes Género musical Intérprete da Contexto da cancéo
cancao
Pais tropical Samba-rock Wilson Simonal 1969 — Ditadura militar
brasileira. A can¢do mostra uma
imagem ufanista do pais
incentivada pelo regime.
Lamento sertanejo | Forrd Dominguinhos 1942 — Estado Novo, Getulio

Vargas. A cangdo retrata a
imigracgdo do nordeste para o
sudeste.

Saudosa maloca

Samba-cancao

Elis Regina

1951 — Governo de Getulio
Vargas. Destrui¢do de casas
antigas para uma modernizacéo
das cidades, onde os cidadaos
perdem seu espago.

O morro nao tem
vez

Bossa-nova

Vinicius de
Morais

1963 — Governo de Jodo
Goulart. A cancéo fala da falta
de oportunidade e do
apagamento das favelas na
formagdo das cidades.

Vital e sua moto

Rock

Paralamas do
sucesso

1983 — Final da ditadura militar.
A cancéo fala sobre a liberdade
da juventude por meio de uma
moto.

Encontros e
despedidas

MPB

Clube da Esquina

1985 — Fim da ditadura militar.
A cancdo retrata os encontros e
as despedidas da vida, das
pessoas, dos momentos.

Vida de
universitario

Sertanejo

Jodo Neto e
Frederico

2012 — Governo Dilma. A
cancao mostra o cotidiano de um
universitario com festas,
diversao e estudos.

Cota ndo é esmola

Slam

Bia Falcédo

2018 — Governo Temer. A
cancao conta o cotidiano de uma
jovem universitaria que sofre
varias dificuldades e
preconceitos para estudar.

Né&o é proibido

MPB

Mariza Monte

2008 — Governo Lula. A cangéo
fala sobre varios tipos de doces e
guloseimas.

Comida

Rock

Titas

1987 — Governo Sarney. A
cangdo fala sobre as
necessidades humanas além da
alimentagdo, como a arte.

lemanj4, rainha do
mar

MPB

Maria Bethania

2006 — Governo Lula. A cangdo
mostra a festa e as caracteristicas
de lemanja.

Marujada de Sédo
Benedito

Marujada

Avrraial do
Pavulagem

2003 — Governo Lula. A cancédo
fala sobre a festa de Sao
Benedito, do lugar de como ela é
comemorada.

Flutua

MPB

Johnny Hooker

2017 — Governo Temer. A
cancao retrata o direito de dois
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homens poderem viver um
relacionamento livremente.

Canto das trés
racas

Samba Clara Nunes

1976 — Governo Geisel. A
cangéo fala da luta do povo
brasileiro, principalmente os
negros que foram escravizados.

Bate a poeira

Rap Carol ConKa

2017 — Governo Temer. A
cangdo mostra os males que
sofremos por conta de
rotularmos pelas aparéncias.

Inclassificaveis

MPB

Arnaldo Antunes

1996 — Governo Fernando
Henrique. A cancéo exibe
variadas etnias e mostra que
somos todos diferentes, mas, ao
mesmo tempo, somos da mesma

raca.

Fonte: A autora.

Além disso, as musicas foram selecionas com o intuito de abordar os objetivos

especificos, conforme o Quadro 15, explicando as aulas elaboradas.

Quadro 15 - Organizacéo das aulas

Caracteristicas dos Pais Tropical (samba-rock, - Refletir esteredtipos pré- | - Texto
Paises (Brasil e 1969) construidos. descritivo
Franca) Lamento Sertanejo (forrd,

1942)
Cotidiano: Moradia Saudosa maloca (samba- - Refletir sobre as diversas | - Texto

cangéo, 1951)
O morro nao tem vez, (bossa-
nova, 1963)

formas de habitacéo e suas
consequéncias na
organizagao da cidade.

argumentativo

Cotidiano: Meios de | Vital e sua moto (rock, 1983) Compreender os meios de | - E-mail
Transporte Encontros e despedidas (MPB, | transportes relacionando- informal
Clube da Esquina, 1985) 0s a aspectos historicos,
politicos e sociais.
Cotidiano: Vida de universitério - Entender o Artigo de
Universidade (sertanejo, 2012) funcionamento, 0 acesso e | opinido

Cota ndo € esmola (Slam,
2018)

a permanéncia dos
estudantes nas
universidades.
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Cotidiano: N&o é proibido (MPB, 2008) Compreender alguns - Artigo de
Alimentacéo Comida (rock, 1987) alimentos do Brasil e opinido (texto
refletir sobre 0 acesso a formal)
outras necessidades vitais
do ser humano.
Comemoracdes lemanja, rainha do mar (MPB, Discutir os feriados e - Blog
2006) algumas festas tipicas,
Marujada de S&o Benedito porque e como elas
(marujada, 2003) acontecem.
Desigualdades Flutua (MPB, 2017) Refletir sobre as - Texto
Canto das trés racgas (samba, desigualdades de género e | jornalistico:
1976) etnia. titulo,
manchete,
subtitulo
Trocas (inter) Bate a poeira (rap, 2017 Discutir as relacdes de Texto descritivo
culturais Inclassificaveis (MPB,1996) aproximacao e unido. e opinido
pessoal

Fonte: A autora.

Na elaboracéo das aulas do curso de PLE, ha duas diferencas em relagédo as categorias
de microesferas do Teletandem (quadro 13). Na microesfera cotidiano, elencamos seis
subtemas nas interacdes de Teletandem, ja nas aulas elaboramos quatro microesferas; o0s
temas férias e clima foram incorporados a outras microesferas para o curso ndo se tornar
muito extenso. A outra diferenca refere-se ao acréscimo de uma microesfera nas aulas que nao
foi analisada nas interacdes de Teletandem como um tema, ‘trocas (inter)culturais’: que foi
considerada necessaria, pois 0s processos interculturais e identitarios perpassaram todas as
interacdes de teletandem. Oito unidades foram elaboradas, a proposta inicial seria trabalhar
uma unidade em duas aulas de uma hora e meia cada, entretanto, ndo foi possivel seguir o
planejamento inicial, por motivos de greve na universidade. Assim, foram ministradas seis
unidades, cada unidade foi trabalhada em uma aula de aproximadamente duas horas.

Concordamos com Almeida Filho e Moutinho (2011), quando afirmam que nenhum
material didatico é capaz de dar conta da diversidade linguistica e cultural de uma lingua.
Assim, o papel do professor é fundamental, ao mediar as informacdes apresentadas nos
materiais e, quando necessario, adequéa-las ou modifica-las. Por isso, as questes apresentadas
no material elaborado sdo proposices didaticas que ndo precisam ser seguidas a risca; elas
possuem o intuito de construir um debate em torno de um tema proposto. As construcdes

interculturais no momento da aula dependem dos posicionamentos do professor e do aluno.
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A proposicdo € que os alunos escutem, primeiramente, a musica, e alguns
questionamentos podem ser feitos apds a primeira escuta. Por exemplo, qual a temética da
cancdo, os sentidos gerais, 0 que ela despertou no aluno, qual o ritmo, qual o género, se €
triste ou alegre, a combinacdo de ritmo da musica com o género e a tematica que ela discute.
A posteriori, 0 aluno tem contato com a letra e a misica, e as perguntas norteadoras para a
discusséo da cancdo estdo propostas no material. Enfatiza-se que elas ndo foram rigidamente
seguidas, elas podem ser feitas de acordo com o desenvolvimento da interacdo na sala de aula.

Os alunos receberam o material que continha as atividades escritas, as questdes, a
cancao, os textos. O intuito era fazer um acompanhamento, observar as interagdes em sala de
aula e a parte escrita das folhas entregues, verificar as questdes respondidas e 0s textos
elaborados, contudo ndo foi possivel fazer essa analise mais ampliada, manteve-se o foco nas
interacdes e nos didlogos orais que aconteceram na sala de aula no momento das discussoes.

Concordamos com Dervin (2017) quando este pontua que os participantes da pesquisa
sdo atores sociais, € ndo um “estar cultural”, e o pesquisador, um elemento importante que, na
construcdo de si mesmo e do outro, analisa 0s encontros que acontecem. Entdo, observamos
0s participantes ndo como seres estaticos, pertencentes a uma cultura ou um pais, mas como
seres moventes, de identidades hibridas; e o pesquisador, por sua vez, a medida que constroi a
pesquisa, ndo tem um olhar neutro, mas analisa a partir de sua perspectiva e reflete sobre os
dados coletados, tentando ressignificar sua propria identidade.

Todas as aulas elaboradas estdo no Apéndice B. Na versdo entregue aos alunos, ha
linhas e espacamentos para que eles pudessem escrever, mas optamos por sintetizar,
diminuindo os espagamentos no apéndice para melhor compreenséao e analise do material. A
sequir, apresentamos o calendario das aulas ministradas e suas respectivas transcrices
(Quadro 16).

Quadro 16 — Quadro das aulas ministradas
Aula 1 (10/01/2018) Transcrigdo 1
Aula 2 (17/01/2018) Transcrigdo 2
Aula 3 (07/02/2018) Transcri¢do 3
Aula 4 (29/03/2018) Transcricdo 4
Aula 5 (05/04/2018) Transcri¢do 5
Aula 6 (12/04/2018) Transcri¢do 6

Fonte: A autora.

No préximo capitulo, apresentamos a analise e interpretacdo dos dados.



144

6 ANALISE E INTERPRETACAO DE DADOS

Neste capitulo, discutimos os dados coletados. Primeiramente, analisamos as
interagOes por Teletandem, no intuito de verificar os temas mais discutidos pelos estudantes.
Por meio das andlises das interacGes, dos diarios reflexivos e do questionéario, verificamos as
microesferas que esses dados geraram. A seguir, focalizamos a analise do questionario
(Apéndice C), que trata do perfil dos alunos participantes do curso de PLE ministrado na
universidade Paul-Valéry. Posteriormente, organizamos as analises das aulas em categorias de
representacdes de acordo com o discurso dos estudantes de PLE, sdo elas: representacoes
etnonimicas (representacfes relativas as pessoas, aos brasileiros) e representacGes
toponimicas (representacdes relativas ao pais, os aspectos geograficos). Na Ultima subsecéao
deste capitulo, discutimos as potencialidades da cangdo no ensino PLE por meio dos discursos

dos estudantes participantes do curso ministrado.

6.1 Analise das interacOes de Teletandem

Diante dos dados coletados nas interacdes de Teletandem, apds anélise, observamos a
presenca de temas que sdo recorrentes, 0s quais classificamos em categorias de acordo com
Bogdan e Biklen (1994, p. 221), ou seja, percorremos os dados a procura de regularidades e
padrdes bem como de tdpicos presentes nos dados e, em seguida, escrevemos palavras e
frases que representassem esses mesmos topicos e padrdes.

Dessa maneira, as categorias interpretativas sdo apresentadas de acordo com a
recorréncia dos temas identificados nas interagbes de Teletandem, as quais foram
classificadas como microesferas culturais como forma de compreender e interpretar o discurso
apresentado nas interacGes. Estas, por sua vez, orientaram as aulas de PLE no curso que foi
oferecido no estagio de pesquisa na Franca, no primeiro semestre de 2018. Assim, a
classificacdo das categorias em microesferas foi construida no momento da acéo, do dialogo e
na interacdo entre os pares durante as interacbes de Teletandem, em 2016; também
analisamos os diarios elaborados apds cada interacdo e neles verificamos a presenca das
mesmas microesferas, portanto os diarios fazem parte das analises nesta subsecao.

Como pontuam Paiva e Viana (2014), denominamos 0s temas recorrentes como
microesferas culturais em cada uma das categorias analisadas. De acordo com 0s autores,

considera-se relevante o carater dindmico, relativo e volatil dessas microesferas, contudo
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necessitamos categorizar 0s temas recorrentes nas interacdes para melhor compreensdo dos
dados.

Ressaltamos que, para a analise das falas dos estudantes nas interacdes, estamos de
acordo com Auger (2007a), quando afirma que cultura ndo € um ponto de vista a ser
confirmado por outras visdes, mas € como cada sociedade trata 0s temas a sua maneira,
podendo ser eles relagdes humanas, tempo, espaco, meio ambiente, caracteristicas pessoais ou
sociais. Pensar na relativizagdo, ou seja, ndo generalizar ou ndo se ater as representacfes
parciais da realidade, é importante para lancar-se na descoberta do outro, é uma troca, e, ao
mesmo tempo, dominar a propria identidade e estar disponivel para compartilhar com o outro.

No contexto desta pesquisa, a representacdo, segundo Abric (1994 p. 82), pode ser
considerada como “[...Juma informagdo organizada e estruturada, crengas, opinides e atitudes,
¢ um determinado sistema sociocognitivo”. Portanto uma representacdo pode ser uma forma
de conhecimento socialmente desenvolvida e partilhada, sem desconsiderar seu carater
dindmico e em evolucgdo. Sendo assim, o conceito de representacdo aqui empregado difere da
concepcao de estereotipo, por ser esse mais rigido (AUGER, 2003).

Seguimos a classificacdo de Auger (2003) para discutir as representacfes, as quais
podem ser compreendidas como topénimas, relacionadas as caracteristicas geograficas do pais
de espaco, lugares, paisagens; etnénimas, centradas nas caracteristicas do povo, isto é, as
representacdes relacionadas as caracteristicas de um povo, que podem ser fisicas,
comportamentais ou psicoldgicas; e as metalinguisticas, associadas a lingua, dos imaginarios
linguisticos.

Também pontuamos nos dialogos as relacbes de aproximacdo e afinidade, a
incompatibilidade com a cultura do outro e o distanciamento dela (BOURDIEU, 1987); o
reconhecimento, visto como uma tomada de consciéncia frente as concep¢des do outro, e 0
estranhamento, entendido como um choque perante as concep¢des do outro, como conceitua
Zanchetta (2015), como o posicionamento contextual e ideolégico em que o sujeito esta
inserido.

Assim, as microesferas culturais encontradas sdo: representacdes sobre paises, sobre o
cotidiano, sobre desigualdades e sobre festas e feriados. A partir dessas microesferas,
verificamos a presenca de subtemas a elas vinculadas. Vejamos no Quadro 17, a seguir, as

representacdes dos subtemas das microesferas.
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Representagdes Subtemas

A) Paises 1) caracteristicas do Brasil
2) caracteristicas da Franca

B) Cotidiano 1) moradia

2) meios de transporte

3) funcionamento da universidade
4) clima

5) férias

6) culinaria

C) Desigualdades Sociais

1) violéncia e pobreza
2) sistema penitenciario
3) preconceito

D) Festas e feriados

1) festas tipicas de cada pais
2) feriados como subtemas

Fonte: A autora.

Apresentamos a primeira microesfera cultural a seguir, tema 1 das interagfes de

Teletandem. Foram analisadas as interacdes entre a pesquisadora e 0s interagentes e tambem

os diarios reflexivos de todos os estudantes que participaram do Teletandem, franceses e

brasileiros.

6.1.1 Microesfera 1 — Representacdes sobre as caracteristicas dos paises

Consideramos nessa microesfera cultural os subtemas recorrentes, que foram as

caracteristicas geograficas dos paises e/ou dos habitantes da Franca e do Brasil,

conhecimentos e representacdes sobre cada pais. S&o dois esses subtemas: 1) Caracteristicas

do Brasil e 2) Caracteristicas da Franca.

6.1.1.1 Caracteristicas do pais — Brasil

Primeiramente, observamos a resposta de uma estudante ao questionamento sobre

quais seriam as ideias quando falamos no pais Brasil. Ela afirma:
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Excerto 1 — Caracteristicas do Brasil

G1%% N6s achamos que o Brasil é um pais com muita natureza, e também
que h& carnaval durante fevereiro, e...as pessoas gostam de ir a praia.
(Interacéo 3, 02/2016)

Nesse trecho, a interagente francesa pontua uma caracteristica do Brasil como um
valor partilhado por todos os alunos do grupo, de que o Brasil é um pais com muita natureza.
Temos uma representacdo topdnima, relacionada as caracteristicas fisicas do pais. Essa
representacdo pode ser reforcada pela industria midiatica (THOMPSON, 2011), que produz a
imagem de um belo pais, verdadeiro cartdo-postal, para atrair turistas. Além disso, o Brasil é
conhecido como o pais do carnaval, o que também atrai muitos turistas para essa festa, uma
das mais populares que possuimos; essa ideia também pode ser reforcada pela midia como
uma construgdo de um simbolo nacional (mais discussdes no item D — festas populares).

Podemos analisar, primeiramente, a fala da interagente “as pessoas gostam de ir a
praia” como um estereotipo. Berwing (2004) relata que é natural do ser humano trazer a tona
0s estereotipos. Eles estdo presentes na maioria das nossas relagfes interculturais, ja que a
complexidade ndo nos permite conhecer o todo, entdo categorizamos e classificamos para
melhor compreendé-las. Sabe-se que o0s esteredtipos sdo classificados a partir de nossa
insercdo social e da nossa representacdo de mundo. As representacdes que temos, muitas
vezes, podem ser reforcadas pelos estere6tipos. A maioria dos aprendizes possui estereotipos,
concepcOes, ideias relacionadas a aprendizagem de outras linguas, seus falantes, seus
costumes, sua cultura, sua historia.

A mesma autora, citando Brown (1980 apud BERWING 2004), diz que o0s estereotipos
ndo sdo sempre negativos, pois, algumas vezes, a imagem do outro pode contribuir para a
compreensdo de uma cultura geral ou mesmo compreender as diferencas em relacdo a sua
propria cultura. Logo, os esteredtipos podem ser também positivos ou neutros (ndo emitir
opinido nem favoravel, nem desfavoravel), contudo os negativos geralmente sdo 0s mais
frequentes. Segundo a autora, o etnocentrismo exagerado pode ser a causa de muitos
estereodtipos negativos.

Apesar de as afirmacbes parecerem neutras, ha uma generalizacdo relacionada ao
comportamento dos brasileiros “as pessoas gostam de ir a praia”, também reforcada por essa
visdo do belo, que ndo seria neutra, mas uma ideia valorativa do pais. Ponderamos que essa

generalizacdo pode ser um esteredtipo, essa ideia pode ser vista como um refor¢co do

% 51, G2, G3 e G4 correspondem ao grupo de alunas, cada letra representa uma aluna.
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estere6tipo anterior, uma imagem com intuitos mercadoldgicos e turisticos vendida aos
estrangeiros.

Seguimos com a mesma exaltacdo da natureza brasileira nos dialogos a seguir,
observando uma representacdo de beleza por meio do encantamento com as paisagens

naturais do pais.

Excerto 2 — Caracteristicas do Brasil

N>*: La plage brésilienne ce n’est pas pareil qui ici...risos.

P: Comment c’est la plage ici?

N: Ca dépend, parce que la mer en France, il y la mer au sud, au nord et
I’ouest, ¢a dépend...si tu veux au nord il fait trés froid, 1’ouest aussi il y fait
trés trés froid, il n’as pas de soleil. (Interacdo 10, 10/2016)

L: En France est beaucoup connu la plage brésilienne comme de réve,
paradis.

P: Ué¢, parce que c’est vraiment belle...il y a beaucoup et c’est
magnifique...Est-ce que tu aimes la plage?

L: Oui, mais en France ce n’ai pas trés belle, il fait froid, il fait 19 degrés.
(Interagdo 7, 03/2016)

Nesse excerto, visto pelas oposi¢coes dialéticas, percebe-se uma separatividade ou um
distanciamento, como compreende Bourdieu (1987). Nesses dialogos, ha um enaltecimento
das paisagens brasileiras em oposicdo as paisagens francesas, pois ha também uma
representacdo dessa ideia de um pais associado as belezas naturais, principalmente as praias
brasileiras, em detrimento das francesas, que sdo consideradas por eles como menos bonitas e
mais frias, consequentemente menos acessiveis a banhos e, talvez, menos desejadas, com
poucas representacoes de adjetivos qualificativos, comparados aos adjetivos qualificativos das
praias brasileiras (belas, sonho, paradisiacas). Essa ideia de beleza ¢é reforcada pela

interagente brasileira que confirma que o Brasil € cheio de belas praias.

> N representa o interagente Noel, L representa a interagente Lorena e P representa a pesquisadora.

% N: A praia brasileira néo é parecida com as daqui (risos).

P: Como sdo as praias ai?

N: Isso depende, porque o mar, na Franca, divide-se em mar do norte, do sul e do oeste. Depende... se vocé quer
0 mar ao norte, ele é muito frio; a oeste é também muito, muito frio, ndo h4 sol. (Interagéo 10, 10/2016)

L: Na Franga, as praias brasileiras sdo muito conhecidas como um sonho, um paraiso.
L: Ué, porque séo verdadeiramente lindas. Sdo muitas e sdo magnificas. Vocé gosta de praia?
L: Sim, mas na Fran¢a n&o ha praias téo belas, faz frio, 19 graus. (Interacéo 7, 03/2016)
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Outro aspecto apontado em relacdo a beleza do pais e reforgado pelos aspectos da
natureza € o imaginario em relacdo a Floresta Amazonica, isto é, caracteristicas toponimicas

relacionadas ao espago geografico do outro.

Excerto 3 — Caracteristica do Brasil

L: E vocé, gosta de ir a Amazoénia ou ndo?

A: Eu gostaria, eu gostaria muito, mas pra nés aqui no Brasil, como é muito
longe, é caro, e é longe (risos). Vocé gostaria de conhecer a Amazonia?

F: Sim, porque ndo temos paisagens, Franca ndo tem peisagens como a
Amazobnia.

A: Mas, além da Amazbnia, o Brasil todo tem florestas... L& é a maior
concentragdo, mas nos temos varios agrupamentos de florestas espalhados
pelo Brasil, s6 que em menor concentracdo. Por exemplo, se vocé vier pro
outro estado, vocé também vai conseguir visitar a natureza, entendeu?
Temos as praias, montanhas... € um pais bem vasto em relagdo a natureza.

L: Hai indios em Brasil? Ha muito indios ou ndo?

A: Néo... a populacdo de indios aqui € muito pequena, quase ndo tem, ela é
minima. E... na minha regi&o, por exemplo, ela é quase inexistente, talvez
nessa regido que vocé citou nés tenhamos um ndmero maior, mas também
ndo € muito grande ndo, ndo é comum vocé vir ao Brasil e ver indios,
principalmente em grandes centros.

A: Vocé imaginou que vocé iria ver muitos indios aqui?
F: No... estd como na América do Norte, ndo ha muitos indios, pero
imagino que tem mais indios no norte... (Interacao 4, 03/2016)

Ao longo das interagdes, Lorena tinha bastante interesse em saber aspectos da Floresta
Amazonica. De acordo com o excerto apresentado, vemos que ela tem a curiosidade de
conhecer a Floresta Amazo6nica, mas, aparentemente, cré que o Brasil se restrinja a essa marca
da floresta. Ligado ao estereotipo de pais exuberante, ela também aponta um questionamento
sobre os habitantes do pais, indagando a existéncia de indios. Talvez, por associar o pais
essencialmente a florestas, ela também associa o pais aos habitantes nativos, os indios.

Furlan e Bolonhini (2009), ao analisarem livros didaticos de PLE, apontam que a
imagem construida dos indios nos livros é associada ao primitivo, ao exotico e ao distante,
isto €, um personagem silenciado e apagado politica e historicamente, um sujeito ndo
contemporaneo, que aparece relacionado a “descoberta” do Brasil. Nao podemos afirmar que
esse esteredtipo veio dos livros didaticos de PLE, jA que ndo sabemos os livros que a
estudante teve contato. Todavia, vemos uma representacdo semelhante, do primitivo.
Também, pode ser percebido na fala da interagente um pais relacionado a florestas e seus
habitantes, vistos, nesse caso, também como seres fora do processo de urbanizacdo

contemporanea.
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Entendemos que discutir esse estere6tipo € importante, pois, como aponta a pesquisa
citada, ha um apagamento do cidaddo de etnia indigena, e esse discurso reproduzido pode
gerar um silenciamento maior e uma visao restrita de um povo. A pesquisadora tenta mostrar
para a interagente que o pais tem outros habitantes além dos indios; muitas vezes, os alunos
ainda consideram o Brasil um pais mais rural, pouco industrializado, com seus habitantes
primitivos.

Outra caracteristica ¢ a ideia de um Brasil perigoso, devido a assaltos, mortes,

tragédias, também vinculados ou influenciados pelas midias em geral. Observamos no trecho:

Excerto 4 — Caracteristicas do Brasil

DF: Au Brésil, il y a beaucoup trop de crimes et de corruption, comme en a
été I’exemple 1’ex présidente du Brésil. Le Brésil est un pays tres
dangereux, surtout a certains endroits comme Rio de Janeiro ou se trouvent
les fameuses favelas appelées « Cité de Dieu » qui je connaissais grace au
film « La Cité de Dieu ».*° (Diario reflexivo, interagente francés, 03/2016)

O interagente francés enfatiza, com dois advérbios de intensidade (beaucoup et trop),
que ha muitos crimes no Brasil, e, além disso, ha também muita corrupcéo, ele exemplifica
iSO com 0 caso de condenagdo do ex-Presidente do Brasil, Luis Inacio Lula da Silva, que
estd, atualmente, preso. O interagente também afirma que o Brasil € um pais perigoso, e
compreendemos que ele tem essa percepc¢do devido ao filme Cidade de Deus, que foi um
grande sucesso de publico, recebeu prémios e quatro indicacdes para o Oscar. O filme é uma
adaptacdo do livro homoénimo e descreve a vida e a construcao do crime organizado na favela
chamada Cidade de Deus, umas das mais violentas do Rio de Janeiro. Devido aos prémios e a
inovacdo cinematogréafica para o cinema brasileiro, o filme foi muito visto no exterior. Meyer
(2015) confirma que o filme Cidade de Deus (2004) alcancou uma projecdao importante, vista
antes apenas pelo filme O Pagador de Promessas (1963).

Podemos considerar que a frase “o Brasil é um pais muito perigoso”, enunciada pelo
aluno, caracteriza-se como um esteredtipo. Ha, dessa forma, um estere6tipo que, se nao
discutido ou refletido, pode ser tomado como generalizador de violéncia e pobreza em todo o
pais. Entendemos que esse € um problema social que atinge grandes centros brasileiros e
precisa ser discutido, contudo, muitas vezes, ele pode ser alvo de esteredtipos negativos,

inflexiveis e generalizadores, pois ele ndo € estendido a todas as cidades brasileiras. Além

*® No Brasil h4 muitos crimes e muita corrupgdo, como aconteceu o exemplo do ex-Presidente do Brasil. O
Brasil é um pais muito perigoso, sobretudo em certos lugares como o Rio de Janeiro, onde se encontra a famosa
favela chamada “Cidade de Deus”, que eu conheci gragas ao filme “A Cidade de Deus”.
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disso, no item “desigualdades sociais”, observamos outros problemas que perpassam as duas
sociedades.
Vemos o relato em um diario de um estudante brasileiro sobre os conhecimentos do

estudante francés sobre o Brasil:

Excerto 5 — Caracteristicas do Brasil

DB: Perguntei o que ele conhecia (ou o0 que ja tinha ouvido falar sobre) do
Brasil e 0 que ele conhecia era mais focado na parte econémica e
geogréfica do Brasil, considerando o curso de economia que ele faz. (Diario
reflexivo, interagente francés, 03/2016)

Assim, percebemos e confirmamos que a expansdao econémica do Brasil € um grande
fator para a ampliacdo do ensino-aprendizagem de PLE. Como também pontuou Almeida
Filho (2011), o efeito de sétima economia mundial surtiu efeitos nas politicas e na expanséo
da lingua. A percepcdo do aluno, possivelmente, advém do conhecimento tedrico da
universidade, pois estuda lingua e Historia do Brasil como disciplina obrigatoria.

As caracteristicas dos franceses e da Franca foram identificadas nos dados discutidos

na proxima subsecao.

6.1.1.2 Caracteristicas do pais — Franca

Kramsch (1998) diz que nossa percepcdo da cultura do outro € condicionada aos
estereotipos criados a partir da nossa propria cultura. Assim, no trecho a seguir, vemos um

francés da regido sul falando sobre os franceses habitantes de Paris:

Excerto 6 — Caracteristicas da Franca

P: [...] c’est meilleure passe un temps au sud ou o nord?
N:(incompreensivel) a paris le gens sont méchant, c’est un bon
conseille.

P: (risos) mais c’est incroyable de aller en France et n’as pas allé a
Paris, n’est-ce pas ?

N: Oui, mais le lieu c¢’est bon, mais le gens sont méchants

P : Porquoi?

N: Parce que la ville est grande, il y beaucoup de stress...

A: D’accord, c¢’est difficile pour un touriste la-bas.

N: oui exactement, mais si tu parles francais, il y n’as pas de
probléme. (Interacio 9, 10/2016)*

% P: [..] € mehor passar um tep ao sul ou ao norte?
N: (incompreensivel) Em Paris as pessoas sdo ruins, é um bom conselho.
P: (risos) mas é inacreditavel ir & Franca e ndo ir a Paris, ndo é?
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Noel projeta estere6tipos que caracterizam um povo. Ele acredita que as pessoas que
moram em Paris sejam chatas e que, por ser uma grande cidade, haja muito estresse e as
pessoas sejam de dificil convivéncia; os interagentes ainda discutem as dificuldades de um
turista na cidade, ja que é uma das cidades mais visitadas do mundo. Isto €, a partir do que ele
considera ser uma pessoa legal, com as caracteristicas necessarias para ndo ser ma, ele projeta
uma representacdo nos habitantes de Paris, reforcando um estere6tipo ligado também a
concepcao de que é necessario falar francés para conseguir ficar bem em Paris. Esse mesmo

estere6tipo pode ser visto em outras falas.

Excerto 7 — Caracteristicas da Franca

G2: N&o querem, por exemplo, falar nas ruas, com estrangeiros e....

G3: Acho que sim, mas foi a mesma coisa para mim quando fui ao
Brasil, porque nunca falo inglés, entdo acho que é a mesma coisa para
todos os paises que ndo falam inglés, como... a primeira lingua. (Interagéo 2,
01/2016)

DF: Acha que os franceses sdo fechados em Paris, mas gosta muito da
arquitetura.

DF: Les francgais n’étant pas reconnus pour étre les plus polis dans le monde,
dans les commerces par exemple mais les gens seront plus enclins a 1”étre
avec les personnes étrangéres.®® (Diario reflexivo, interagente franceés,
03/2016)

Compreendemos as caracteristicas etnonimicas (AUGER, 2003) como aquelas que
descrevem um povo, essas percepcdes foram verificadas no trecho citado. Os alunos do grupo
comentaram que muitos franceses, ndo especificamente os parisienses, ndo gostam de receber
ou de dar informac6es aos estrangeiros, sdo fechados.

Além disso, temos representacdes relacionadas a lingua. Com relacdo a lingua de
comunicacdo, na Franca, uma estudante relativiza a ideia de os franceses ndo quererem falar
em inglés ou falar com os estrangeiros, dizendo que isso acontece em todos 0s paises que nao

possuem o inglés como primeira lingua, inclusive no Brasil. Temos, ainda, uma representacao

N: Sim, o lugar é bom, mas as pessoas s&o ruins.

P : Por qué?

N: Porque é uma cidade grande, com muito estresse...

A: Concordo, la é dificil para um turista.

N: Sim, isso, mas se vocé fala francés, ndo hé problema. (Interagéo 9, 10/2016).

%8 O francés ndo é reconhecido por ser o mais polido do mundo, nos comércios, por exemplo, mas as pessoas
estardo mais inclinadas a sé-lo com 0s estrangeiros.
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toponimica de espaco de um brasileiro que gosta da arquitetura francesa, mas reforca o
estere6tipo de um povo fechado.

Na sequéncia, outra interagente comenta as caracteristicas dos franceses.

Excerto 8 — Estereotipos franceses

G1: Acho que os franceses em geral trabalham muito e... entdo, nédo
concordo... acho que os franceses, alguns franceses gostam de fazer a festa
e tudo isso... e alguns outros sdo muito sérios. (Interacdo 2, 01/2016)

DB: Ela gosta de praia, 0 que eu pensava ndo ser tdo frequente entre 0s
franceses. (Diario reflexivo interagente brasileiro, 10/2016)

As caracteristicas podem ser baseadas na individualidade de cada um ou em
percepcOes de uma coletividade. Nesse caso, 0s alunos do grupo ndo entraram em um acordo
quanto a caracterizacdo dos franceses, uma das alunas acredita que nem todos os franceses sdo
sérios e muitos gostam de fazer festa. Parece que eles estdo sendo comparados ao esteredtipo
do brasileiro citado anteriormente, que gosta de festas devido, principalmente, a sua festa
tipica, o carnaval (Excerto 1). Observamos, assim, que ha uma subjetividade que perpassa o
conceito de representacdo, 0s estudantes conseguem dialogar sobre as caracteristicas
divergentes, o que ajuda na reflexdo e na percepcao da interculturalidade.

Além disso, um interagente brasileiro aponta uma caracteristica etnonimica, a dos
habitantes franceses gostarem de ir a praia. Muitas vezes, 0s esteredtipos ndo servem para
descrever individualmente um membro de uma cultura, mas generalizam os membros de um
grupo. Isso, muitas vezes, pode gerar discordancia, pois € impossivel que os estere6tipos
contemplem todas as caracteristicas de um povo, por isso, aqui, a subjetividade de um francés
gostar de ir a praia causou espanto, pois provavelmente a interagente brasileira associa a
Franca a um pais frio, o que dificultaria ir com frequéncia ou o desejo de ir a praia, ou
generaliza essa ideia como um estereotipo, franceses ndo véo a praia.

Geralmente, como assinala Berwing (2004), discutindo Samovar, Porter e Stefani
(1998), ha razdes pelas quais os estereotipos podem dificultar uma comunicacgéo intercultural.
S&o elas: associam-se alguns tracos a todas as pessoas de um grupo, assim, a individualidade
ndo € levada em consideracdo; os esteredtipos sdo generalizacbes, comumente, exageradas ou
distorcidas; eles podem reforcar crencas. Por isso, a importancia de discutir e levar o aluno a
um estudo reflexivo sobre o tema.

Como subtema da microesfera caracteristicas dos paises, pontuamos 0s conhecimentos
prévios que 0s aprendizes possuem sobre o pais, os habitantes e a lingua. Esses

conhecimentos advém de experiéncias individuais de sujeitos membros de uma sociedade, por
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intermédio da midia, da escola, dos livros, da internet, das viagens. Como aponta
Kumaravadivelu (2008), o processo de globalizacdo mundial, marcado pela diminuicdo do
espaco e do tempo, modificou as relagdes interculturais, ou seja, tornou-se mais acessivel o
contato com o outro; assim, o entrelagamento das culturas € mais perceptivel.

As discussdes relacionadas aos esteredtipos do Brasil parecem estar mais centradas
nas caracteristicas toponimicas, as paisagens bonitas, atraentes e exoticas, como as praias e a
Floresta Amaz6nica, reforcadas pelos interagentes brasileiros e franceses. H4 também uma
ideia do pais como um lugar perigoso. As discussdes sobre os esteredtipos franceses estdo
mais relacionadas as caracteristicas etnonimica de um povo fechado, sério. Contudo
observamos, em alguns casos, a movéncia das representacdes ou a subjetividade, pois ha uma
interagente que discorda desse esteredtipo, enfatizando que ha franceses mais abertos.

Ponderamos a importancia de falar sobre esteredtipos de acordo com Auger e Clerc
(2006), que reforcam que se deve discutir os estereotipos em sala de aula ndo com a intencéo
de verificar se eles correspondem a realidade, mas, sim, de analisar, pensar em hipéteses
explicativas sobre a origem desses estereotipos, compreender que O processo de
estereotipagem pode afetar nosso ponto de vista e conduzir ao preconceito. Isso é importante
uma vez que os estereotipos delimitam a visdo do outro e mascaram as caracteristicas mais
ricas e complexas da cultura estrangeira.

Na proxima subsecao, apresentamos a discussao de outra microesfera: “cotidiano”.

6.1.2 Microesfera 2 — Representacdes sobre o cotidiano

Na visdo que adotamos de cultura, observamos os diferentes modos como cada
sociedade interpreta as relagbes humanas, o tempo, 0 espaco, 0 meio ambiente e as
caracteristicas pessoais e sociais (AUGER, 2007a). A microesfera cultural denominada
cotidiano foi recorrente nas interacdes e dela foi possivel depreender os seguintes dados: 1)
moradia; 2) meios de transporte; 3) funcionamento da universidade; 4) clima; 5) férias; 6)
culinéria.

Essa microesfera foi o tema mais recorrente nas interaces e nos diarios dos

universitarios brasileiros e franceses. Discorremos sobre o subtema moradia no proximo item.
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6.1.2.1 Moradia

Por meio da analise dos diérios e das interacdes, em especial, de como os estudantes
moram, ou seja, sobre suas moradias, verificamos que eles expressam um compartilhamento
intercultural, segundo Byram (1997), sobre as experiéncias de moradia, pois, em um diéario
reflexivo em que houve troca de experiéncias sobre esse tema, que proporcionou um
reconhecimento da cultura do outro, lemos: “DB: Contei minha experiéncia ruim, a de morar
fora de casa, e ela também compartilhou uma ndo muito boa, entdo foi bem legal compartilhar
experiéncias parecidas (diario reflexivo brasileiro, 03/2016)”. Compreendemos como 0S

estudantes moram, por meio do dialogo entre Lorena e a pesquisadora, vejamos 0 excerto 9:

Excerto 9 — Moradia

L: Vocé mora sozinha?

P: N&o, eu ndo moro sozinha, eu moro com mais 4 amigos, aqui a gente
fala republica quando vocé mora com amigos, entendeu?

L: Ah, sim.

P: E vocé mora sozinha?

L: Sim, em um apertemento

P: Em um apartamento sozinha?

L: Sim, que é muito pequeno.

(...)

P: Estilo, aqui chamamos Kkitnet... eu morava com meus pais nessa
cidade que te falei e tive que sair pra estudar, vocé mora com seus pais?
L: Ndo, morava huma pequefa cidade, com pequefios habitantes, ha duas
horas de Clermont-Ferrand.

P: Sim, e vocé vai visita-los sempre?

L: Todo fim de semana. (Interagdo 5, 03/2016)

Além de compartilharem vocabularios da lingua de aprendizagem, os dialogos
proporcionaram trocas, conhecimento e reconhecimento interculturais (BYRAM, 1997). Cada
interagente com seu estilo de vida individual, mas inserido em uma sociedade que reconhece
0 modo pelo qual cada um mora. Ndo se percebe um distanciamento entre os modos de vida,
mas um reconhecimento, como parece ser uma pratica comum em ambos 0s paises morar
sozinho ou dividir uma casa com outras pessoas € sair da casa dos pais para estudar. Tal
caracteristica pode estar relacionada com um movimento cultural histérico, que acontece em
muitos paises, onde 0s jovens saem de casa para construir suas vidas. Observamos, também, a
influéncia por conhecimento da lingua espanhola nas falas da interagente franc6fona, pequefia

cidade, como pequefios habitantes.
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A seguir, apresentamos outro subtema da microesfera cotidiano, 0s meios de

transporte.

6.1.2.2 Meio de transporte

Observamos o que os estudantes utilizam para se locomoverem na cidade e fora dela.

Excerto 10 — Meio de transporte — transportes coletivos

L: Az, o que é Onibus?
P: Onibus é um meio de transporte coletivo...

P: Que as pessoas utilizam... coletivamente, é um carro grande... como diz
em francés, eu acho que é a mesma palavra, ndo?

L: Sim, pero, ndo, pero no ai 6nibus na Franga, no Clermont-Ferrand.

P: Nao?

L: Nao.

P: O que vocés utilizam entdo?

L: Utilizamos muito o tramoi.

P: Tramoi? O que é o tramoi?

L: Como... um trem, pero elétrico, é... travessa toda a cidade. (Interacdo 5,
03/2016)

No excerto anterior, vemos que ndo ha reconhecimento ou uma conexao entre as
culturas, pois nenhum dos interagentes reconhece o transporte do outro, mas ha uma
compreensdo, ou uma troca sobre a cultura do outro. Contudo os processos individuais séo
mantidos, tem-se a realidade individual de cada interagente, inserido cada um em sua
realidade social (KUMARAVADIVELU, 2008), que, interconectados pelos processos
interculturais globais, buscam uma troca e constroem compreensdo sobre a cultura do outro.

Outro assunto que percebemos neste tema foram as caronas ou 0s meios de locomocéo

que dividem as despesas entre 0s usuarios.

Excerto 11 — Meio de transporte — carona

L: E o carro é mais caro que o trem ou nao?

P: Quando vocé vai sozinha costuma ser mais caro, mas quando vocé divide
com outras pessoas, é mais barato...

L: En frangais on s’appelle covoiturage....

P: Como? Vocés viajam muito de trem ai?

L: Ndo, porque o trem é muito caro... prefiro o... carro, porque é mais rapido
para onde... vivo. E primeiro estava com pessoas, prefiro falar com pessoas
gue estar sozinha...

(.)

P: Aqui nés temos grupos no Facebook, no Whatsapp, na internet pra




157

procurar caronas...
L: Sim, ai em Franca temos blabla car.

P: A:: aqui também... bla bla car, mas temos grupos no Facebook que
também funcionam pra procurar carona.

L: Em Franca néo... funciona....

A: Vocé costuma pegar carona?

L: Sim...

P: Sim, eu também. (Interacdo 8, 03/2016)

N: Em francés c’est covoiturage, pessoas partagent um carro para uma
viagem... esta melhor que trem, o énibus e...

: E vocé costuma achar gente pra dividir?

: Desculpe, costuma?

: Procura pessoas... pra dividir

: Sim, procura pessoas como a website

: Como aqui também...

: E 0 website chama covoiturage.com

: Aqui n6s temos um que chama assim bla bla (digita)

: Ah, sim, esta sim, porque o blabla car é na Europa, as pessoas podem
viajar de pais, ver... Inglaterra, Espanha, Portugal, Italia...

A: E é perigoso, ou é confiavel?

N: Sdo0 um rapaz, mas para moca, peut-étre, ndo pas trop, peut-étre.
(Interagdo 12, 11/2016)

Z2rZ2r2Z2>r2>

Nesse didlogo com interagentes diferentes, surge o mesmo assunto, e tanto o0s
universitarios franceses quanto os brasileiros utilizam as caronas como meio de locomocéo,
inclusive utilizam o mesmo site para a procura de caronas ou de viagens compartilhadas para
dividirem as despesas. Todos concordam que é um bom meio de transporte, gera economia e
conversas durante a viagem. Assim, podemos entender uma relacdo transcultural, pontuada
por Welsch (1994), na qual uma cultura se interconecta com a outra, hd uma hibridizacdo, ao
mesmo tempo em que as relagdes individuais (ou micro) estdo também presentes. Em um
nivel macro, carona é comum entre brasileiros e franceses, ha um atravessamento das
fronteiras culturais, varias culturas ocidentais utilizam as caronas como uma atividade comum
entre 0s jovens. Nas palavras de Welsch (1994), esse seria 0 entrelacamento com novas
realidades e a validacdo de novas visdes de mundo hibridizadas. No que tange a relacéo sobre
géneros masculino e feminino, o interagente ficou na ddvida se seria algo confiavel, e nao
perigoso, mulheres pegarem carona.

Os interagentes também conversam sobre viajar de avido.

Excerto 12 — Meio de transporte — avido

L: e vocé, pode fazer um viagem como avido ou néo?
P: Sim, sim, se comprar antes, eu consigo fazer a viagem de avido, pra
compensar no preco, para ter um preco bom, eu preciso comprar a passagem
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bem antes...

L: E mais barato quando....

P; Ai é caro viajar de avido?

L: Franga ndo é um grande pais, entdo, ndo necessite um avido, é mais
utilizado para andar... no pais estrangeiros. (Interacdo 8, 03/2016)

Nesse trecho, as diferencas quanto a utilizacdo do meio de transporte sdo ocasionadas
pela extensdo territorial de cada pais. Ou seja, no Brasil, mesmo dentro do pais, necessitamos
utilizar o avido, ao contrario da Franca, que, por ter uma extensao bem menor que a brasileira,
ndo necessita de avido para locomoc¢do dentro do seu territério. Além disso, a interagente fala
de comprar passagens antecipadas, pois, no Brasil, as passagens de avido tendem a ser mais
caras que na Europa (principalmente para quem viaja em companhias que oferecem precos
mais baixos). Alguns anos atrés, viajar de avido no Brasil era bem menos acessivel, e ainda
ndo é acessivel a todas as pessoas.

Na proxima subsecéo, discutimos o tema funcionamento da universidade em ambos os

paises.

6.1.2.3 Funcionamento da universidade

As relacdes interculturais observadas nas interagdes sobre a universidade relatam

trocas sobre os valores dos estudos, a qualidade dos estudos, o sistema de notas e reprovacdes.

Excerto 13 — Funcionamento das universidades — valores

L: Sim, pero tenho que trabalhar para ter dinero...

P: Pra pagar a faculdade?

L: Sim.

L: Aqui sdo muito barato, pero... é para meu apartamento.

P: Sim, sim, vocé precisa trabalhar pra pagar?

L: Sim.

P: Aqui n6s temos muitas faculdades que ndo pagam, sdo gratuitas, mas
também tem as que vocé paga, as pagas.

L: Je n’ai pas compris.

P: Tem as universidades que sdo gratuitas e também tem as universidades
gue vocé paga para estudar, tem de todos os valores... cara, baratas, médio
preco...entendeu?

L: Sim... e... acha que o estudio é melhor ou ndo?

P: Como?

L: A qualidade dos cursos sdo melhor... em uma universidade caras....ou
néo?

P: Ah, depende, as universidades que vocé ndo paga, que sdo do governo,
costumam ter uma qualidade melhor, geralmente tem uma qualidade melhor,
vocé entendeu?
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L: ok

P: mas... nem sempre, existem algumas universidades que vocé paga um
preco caro que sao boas também.

L: a;, ok... é a mesma coisa...

P: mas ai existe faculdades que vocé ndo paga nada...?

L: a... sim... sim... eu penso, acho que devemos pagar um pequefio, que
chamamos transcription. (Interagédo 7, 03/2016)

Nesse trecho, as interagentes comentam os valores da universidade; a interagente
francesa costuma trabalhar durante as férias para pagar o seu apartamento, pois, na faculdade,
paga apenas uma taxa de inscri¢do. A brasileira relata a existéncia de faculdades pagas com
valores variados e as universidades gratuitas publicas; a interagente francesa questiona a
qualidade dos estudos em relacdo aos valores da faculdade. Assim, ha alguns pontos de
aproximac¢ao “... ¢ a mesma coisa”, relacionado ao valor e a qualidade do ensino; ndo ha uma
regra, o valor da mensalidade néo € ligado a qualidade do ensino.

Nos diarios, vemos 0s comentarios sobre 0 mesmo tema:

Excerto 14 — Funcionamento da universidade — pablicas e particulares

DB: Ela me perguntou bastante coisas sobre o funcionamento da
faculdade, das aulas. Eu expliquei e perguntei como era na Franca.
(Diério reflexivo de interagentes brasileiros, 10/2016)

DB: Na Franca, as escolas e universidades sdo todas publicas e gratuitas,
existem raras exce¢des. Expliquei que, aqui no Brasil, os alunos precisam
prestar uma prova para ingressar na universidade. Falamos também sobre as
matérias que temos ao longo da semana. L4, os alunos cursam trés linguas
estrangeiras. (Diario reflexivo de interagentes brasileiros, 11/2016)

DF: No brasil as escolhas publicas nao sao boas, entao tentou entrar
escolha privada mas necessite uma prova para entrar / um vestibular
Expliquei como € o sistema francés. (Diario reflexivo de um interagente
francés, 11/2016)

Nos diarios, os alunos relatam a mesma questdo, universidades gratuitas, mas discutem
também sobre os vestibulares (meio de ingresso dos estudantes brasileiros a universidade), e,
aparentemente, o sistema de ingresso nas universidades francesas também foi tema tratado,
contudo o interagente ndo detalhou. O interagente brasileiro também comenta uma questao
que ele acredita ser importante, “os alunos cursam trés linguas estrangeiras”. Igualmente,
temos uma discussdo no outro diario de um interagente francés, relatando que as escolas

publicas ndo sdo boas, diferentemente das universidades publicas apontadas na interacao
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anterior. No nivel ndo universitario, geralmente os estudantes que possuem condicdes
financeiras optam por pagar seus estudos.

Esses relatos podem ser interpretados de acordo com os estudos de Thompson,
segundo o qual o sistema escolar é um contexto social estruturado, em que observamos o
fendmeno cultural convencional (THOMPSON, 2011), ou seja, uma relagdo intercultural
preestabelecida (padréo)®, pois ha uma convencdo no momento da prética. Entendemos que
cada sistema educativo tem seu processo histérico de acordo com sua historia, além disso, as
politicas linguisticas de cada pais vao ditar diferentes regras a serem seguidas, assim como ha
também diferentes correntes metodoldgicas perpassando cada sistema educativo.

Caracterizado também por uma convencdo, uma estrutura social, o trecho a seguir
mostra o0s estudantes conversando sobre o sistema de notas e a reprovacdo de suas

universidades:

Excerto 15 — Funcionamento da universidade — sistema de notas

N: C’est pas possible de redouble le cours, refaire un année? Si tu as une
mauvaise note tu peux redouble?

P: Oui oui, tu peux redoublé, mais quelque fois si tu as une mauvaise note,
seulement un métier? discipline? matiere?

N: Matiére.

P: Matiére, tu peux faire seulement cette discipline.

N: D’accord, pareil ici.

P: Dans I’école si tu as plus que trois, quatre, cing, tu dois fait tout I’année...

N: D’accord, ici c”est pareil, sauf que tu dois redouble ta note si elle est
inferieur a dix. La note en France c”est sur 20 (digita).*® (Interacdo 12,
11/2016)

Por esse trecho, vemos que, nas falas sobre os sistemas de notas, ha um processo de
encontro e desencontros. Temos pontos semelhantes: se a reprovagdo acontecer somente em

uma mateéria, ha possibilidade de a disciplina ser refeita nos dois paises. E pontos divergentes:

A producdo, a circulagdo e o emprego das formas simbdlicas, bem como a interpretacdo delas pelos sujeitos
que a recebem sdo processos que, caracteristicamente, envolvem aplica¢des de regras, cddigos ou convengdes de
varios tipos (THOMPSON, 2011, p. 94).

% N: ndo é possivel refazer um curso, fazer de novo um ano? Se vocé tiver uma nota ruim, vocé pode fazer
novamente?

P: Sim, vocé pode fazer novamente, mas, as vezes, se vocé tem uma nota ruim, somente uma ‘metier’?
disciplina? matéria?

N: Matéria.

P: Matéria, vocé pode fazer somente essa disciplina.

N: Ok, é parecido aqui.

P: Na escola, se vocé tiver mais de trés, quatro, cinco, vocé deve fazer todo o ano ...

N: Ok, aqui é semelhante, exceto que vocé deve aumentar sua nota se ela for inferior a 10. A nota na Franca é
sobre 20 (digita).
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o sistema numérico de médias é diferente, ja que a nota maxima nessa universidade francesa é

20. Como pontuado por Thompson (2011), entendemos essas formas simbolicas como

convencionais e também contextuais, pois elas se manifestam nessas universidades em que 0s

interagentes estudam, podendo ser diferentes em outros contextos.

Passemos para 0 proximo subtema, o clima.

6.1.2.4 Clima

Por meio das analises das interagdes, verificamos que o clima esteve presente em

varios didlogos. Pelo fato de os paises estarem distantes e haver uma localizagdo geogréfica

diferente, ha uma curiosidade também a respeito das condic6es climaticas.

Excerto 16 — Clima — comparacdes de temperatura

L: Ué....ici chez moi le maximum c¢’est moins 20, c’est tout...
P: Et a Clermont Ferrand?

L: Le Clermont Ferrand, je pense que ¢’est moins 7

P; C’est bon !!!risos

L: (risos) oui.”* (Interacdo 7, 03/2016)

DF: Araraquara é primavera, é muito quente (32°) e o céu é azul. A
temperatura é ainda elevada la. Elas queriam calor, mas queria neva um
dia por ano. Mas eu prefiro temperaturas frias.

DF: Falamos do tempo no Brasil que é diferente, muito diferente, do
tempo na Franc¢a porque no inverno na Franca faz muito frio e no Brasil
faz muito bom. (Diéarios reflexivos, interagentes franceses)

Os interagentes comentam, nesse trecho, as diferencas climaticas de um pais e de

outro. Apesar de haver muitas diferencas e os climas serem quase opostos, a Franca, sem

levar em consideracao

0s microclimas, tem o clima temperado (temperaturas bem definidas

durante o ano, inverno frio e verdo relativamente quente), e o Brasil, clima tropical (quente e

Umido) na regido em que estdo os interagentes brasileiros.

81 L: ué... na minha cidade, o maximo é menos 20, é isso.

P: E em Clermont Ferrand?

L: Clermont Ferrand, eu acho que é menos 7.

P: Isso € bom!!! (risos)
L: (risos) sim.
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Entendemos que, nessas trocas interculturais, ndo houve um estranhamento, pois
provavelmente os estudantes j& tinham uma no¢éo das temperaturas do outro pais. Mas houve
um entendimento da cultura do outro.

A seguir, apresentamos o préximo subtema da microesfera cotidiano, as férias.
6.1.2.5 Férias académicas

Outro subtema que esteve em destaque nos didlogos foram as férias escolares dos
estudantes, pois isso perpassa o cotidiano de todos eles. Desse modo, comentaram em que

época do ano elas acontecem, nos diérios e nas interagdes.

Excerto 17 — Férias — datas das férias nos dois paises

DB: Conversamos sobre em que periodo sdo as férias, e fiquei surpresa ao
saber que eles possuem 5 férias, a maioria de duas semanas. (Diario
reflexivo, interagente francés, 11/2016)

P: Vocés tém férias escolares em janeiro também?

G1: s6 no inicio de janeiro, as férias... no fim de dezembro e acaba no
inicio de janeiro.

P: é pouco tempo, hein?

G1: Duas semanas.

G2: para o Natal e o Novo Ano.

P: Sim, eu ndo estou ouvindo a G3. Esta ai?

F: Sim.

P: Em julho vocés tém férias novamente?

G3: Como? Juillet?

P: julho.

G3: C’est juillet?

G3: No més de julio e de agosto, sdo as grandes férias, entre duas anos de
escola.

P: Aqui n6s também temos um més em julho, e... janeiro. Certo?

G3: s6 em janeiro e julho?

P: Sim, janeiro, um més, e julho, um més também. No final de dezembro
também.

G3: E ndo tem pequenas férias durante o ano?

A: Nao costuma ter. Vocés tém pequenas férias?

G1: Sim, por exemplo, na préxima semana, nos estamos em férias e...

A: Mas s6 uma semana?

G1: Uma agora, depois outra semana. (Interagdo 3, 02/2016)

Os interagentes estdo em contextos parecidos (estudam em universidades), entdo
podemos dizer que ha uma conectividade ou proximidade entre eles, pois partem de uma

mesma concepcao de estudo e descanso. Contudo hd também um processo de separatividade
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ou de distanciamento (BOURDIEU, 1987), pois a organizacdo das férias em cada pais €
diferente. No Brasil, janeiro e julho, e na Franca, além das férias de dois a trés meses no verdo
(julho, agosto e setembro), hd algumas semanas de descanso durante o ano (para o Natal e 0
Ano Novo e para se prepararem para 0S exames), 0 que causou uma surpresa na interagente
brasileira, relatada no diario.
Essas pausas durante o ano sdo comentadas nos dialogos:
Excerto 18 — Férias — organizacao das férias

P: Au mois de décembre est-ce il a'y cours normale?

N: Il y a deux semaines de vacance, et le reste c’est le cours d’examen,
c’est compliqué...

(...

P: Quand c’est les examens?

N: Dans deux semaine...on a jour libres

P: Pour étudier?

N: Ué.

P: Alors, tu as de jours libres et tu vas retourner pour les exams,

N: Voila.

P: Et tu vas étudier dans le temps livre?

N: Je suis obliqué, si non... (risos), c’est un probléme.® (Interacdo 11,
11/2016)

Observamos assim que, muitas vezes, as semanas de descanso na universidade
francesa séo utilizadas para os alunos se prepararem para as avalia¢cBes, ha uma semana de
preparacdo e outras de aplicacdo dos exames. Um fenémeno cultural contextual diferente do
sistema da universidade desse grupo de brasileiros, em que 0s exames sao realizados de forma
sistematica pelos professores individualmente, e, em cada semestre, cada professor faz sua
avaliacdo na data que ele estipulou com a turma, sem haver uma semana especifica para isso,
em que todos os estudantes facam prova no mesmo momento. Em contrapartida, temos um

fendmeno contextual pelo qual a referida universidade brasileira passa, as greves.

Excerto 19 — Férias — mudanca de calendario devido a greve
| DF: Por causa da greve, o semestre serd concluido em fevereiro.

82 p: No més de dezembro tem curso normal?

N: Ha duas semanas de férias, e 0 resto sdo os exames, é complicado.
(..)

P: Quando serdo os exames?

N: Em duas semanas...temos uns dias livres.

P: Para estudar?

N: Sim.

P: Entdo, vocé tem alguns dias livres e vai voltar para 0s exames.
N: Isso.

P: E vocé vai estudar no seu tempo livre?

N: Eu sou obrigado, se ndo... (risos) é um problema.
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Foi uma greve de dois meses, dos professores e funcionarios, porque o
governo ndo da dinheiro para a universidade. (Diario reflexivo,
interagente francés)

cultural contextual considera 0s contextos soOcio-historicos

(THOMPSON, 2011). No caso citado, havia uma reivindicacdo por parte dos professores e

funcionarios para melhores condicdes de trabalho, o que ocasionou alteracdo no calendario

escolar e acarretou mudanca nas férias dos alunos.

Esse processo de greve também acontece nas universidades francesas, inclusive

vivenciamos esse momento de reivindica¢do por parte dos alunos contra as reformas que o

presidente quer impor as universidades, sobretudo um sistema seletivo no qual precisam fazer

uma prova para ingressar nas instituicbes (podemos fazer uma comparagdo com 0S

vestibulares do Brasil). Atualmente, na Franca, os estudantes fazem um exame no final do

Ensino Medio, chamado baccalauréat, e, com essa nota, podem matricular-se nas

universidades; isso, aparentemente, torna mais democratico o acesso as universidades.

Passamos ao subtema culinéria, o foco da proxima subsecao.

6.1.2.6 Culinaria

O excerto 20 apresenta 0 que os interagentes construiram sobre esse tema:

Excerto 20 — Culinaria — comidas tipicas

G4: Ndo muito mais, posso falar da churras, Le barbecue.

P: A::, churrasco.

G4: Do churrasco e da... € interessante porque da minha isld também
cozinhamos muito churrasco, € a Unica coisa que conhe¢o mais da comida
brasileira.

(..r)

P: Conheciam mais comidas, né? Nao € isso?

G2: O feijao (risos)...

P: Sim.

G3: A feijoada. (Interagdo 1, 01/2016)

DB: Falamos também sobre a gastronomia francesa e alguns
esteredtipos dessa culinaria (a maioria foi comprovada pela fala do meu
interagente) como, por exemplo, queijos, vinho, baguete etc. E falei um
pouco da comida brasileira (na nossa cultura culinria, provavelmente,
comemos mais arroz e feijdo do que eles, falei de pratos tipicos, feijoada, por
exemplo). (Diéario reflexivo, interagente brasileiro, 04/2016)
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Podemos compreender essas interacfes e esses diarios levando em consideracdo a
variedade cultural. Nesse caso, observa-se a aproximagdo e um possivel reconhecimento®.
Isto €, uma das interagentes identifica uma comida tipica do Brasil, o churrasco, que também
é muito comum na regido dela; tem-se um jogo de aproximacdo cultural por meio de
alimentacdo. Assim se vé um néo pertencimento, que foi marcado pelo riso, quando, no outro
didlogo, os alunos relatam outra comida tipica que eles conhecem, o feijéo.

Além disso, devido as aproximacGes culturais, em um diario, um aluno tinha
conhecimentos prévios sobre a alimentacdo francesa, que, segundo ele, foram comprovados
pelo outro estudante. As representacdes levantadas caracterizam os modos de vida (ZARATE,
1993) associados a populacdo de um grupo. Nesse caso, 0s esteredtipos e o desejo de discuti-
los ajudaram na construcdo do dialogo entre os interagentes.

Excerto 21— Culinaria — percepcdes sobre a alimentacdo de cada pais

DB: Eu perguntei o que ele comia em suas refeicdes diarias e o que ele mais
gostava de comer e eu percebi uma certa semelhanca, principalmente, no
café da manha. Eu apresentei algumas comidas brasileiras e falei do famoso
arroz e feijdo nosso de cada dia.

DB: A gente engatou no papo sobre comida e principalmente sobre o foie
gras. Ela disse que € um mu:::ito bom e eu fiquei tentando me explicar
sobre como eu tinha vontade, mas ndo tinha coragem por causa da
crueldade com o animal. (Diarios reflexivos, interagentes brasileiros,
11/2016)

Os hébitos alimentares relatados no primeiro diario demonstram uma semelhanca, uma
associacdo, uma aproximacdo entre ambos 0s interagentes e culturas, ndo houve
estranhamento. Em contrapartida, no segundo diario, temos o recuo, ou um distanciamento
(BOURDIEU, 1987); a interagente brasileira tem receio de experimentar um dos pratos
tipicos da Franca, o froie gras, que é o figado de ganso. Essa diferenca perpassa costumes que
parecem ser estranhos a quem analisa, a partir de sua propria cultura, 0 mundo o outro. Dessa
forma, o que parece ser crueldade com os animais pode ser, para o outro, normal. Assim, além
das questbes e representacfes pessoais e subjetivas de cada sujeito, falar sobre alimentacédo
envolve questdes mais amplas, como as formas de ver e de conceber o0 mundo, influenciadas

também pelo social.

% Como citado no capitulo teérico, Zanchetta (2015) utilizou os termos ‘reconhecimento’, visto como uma
tomada de consciéncia frente as concepgdes do outro (BYRAM, 1997) e ‘estranhamento’, entendido como um
choque perante as concepgdes do outro (WELSCH, 2010).
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Excerto 22 — Culinaria — habitos alimentares

DF: Nous avons parlés des différents types de patisseries qu’il y a au Brésil
comme a pastel, qui est a I’origine une patisserie arabe. Nous avons parlés
de nos différents repas, ce que nous mangeons d’habitude au petit
déjeuner, au déjeuner et/ou au diner. Viktor m’a dit que le pain au Brésil
était tres cher, 1kg de pain vaut environ R$4,00. Il m’a également dit que les
brésiliens mangeait tout les jours o arroz e o feijao®.

DF : Je lui ai appris qu’en auvergne il y avait différentes variétés de fromage
comme le saint nectaire, le gaperon et salers et qu’on peut trouver du
fromage provenant d’autres régions en auvergne dans les magasins
vendaient du fromage dans les grandes surfaces d’auvergne, les frangais sont
des grands consommateurs de fromage. A I’inverse les brésiliens sont des
grands consommateurs de riz et d’haricots.*

DF : (...) Puis de la cuisine de nos pays pour le Brésil : coxinha, galinha,
brigadeiro, feijoada,...Puis francaise; le muesli, le foie gras, les escragot,
les cuisses de grenouilles, du pain d’épices®... (Didrios reflexivos,
interagentes franceses 03/2016)

Os interagentes discutiram sobre a alimentagdo cotidiana, as trés refeicdes tipicas nos
dois paises, café da manhd, almoco e jantar, e 0s pratos tipicos de cada pais. Dessa forma,
verificamos que a intercompreensao entre as linguas pode ser mais elevada, na medida em que
componentes interculturais fazem parte do processo interativo, ou seja, como aponta Tost
(2017), as linguas de mesma origem, além de possuirem algumas palavras semelhantes,
possuem tragos identitarios e culturais parecidos, portanto aproximacoes culturais. Assim, €
comum, em ambos 0s paises, haver as trés refeicdes ou mais e terem pratos caracteristicos,
dentro da individualidade de cada um. No trecho anterior, foi citada a alimentacéo tipica de
cada pais: no Brasil, temos o arroz, o feijao, brigadeiro, galinhada, feijoada; na Franga,
queijos, pdes, figado de ganso, escargot. E necessario considerar que sdo percepcdes de
estudantes do Sudeste brasileiro e franceses da regido central da Franca.

As construcdes interculturais foram categorizadas, levando em consideracdo 0s pratos

tipicos como caracteristicas de objetos nacionais e identidades de um povo; além disso,

® Noés falamos de diferentes tipos de massas que ha no Brasil, como o pastel, que é de origem arabe. Nés
falamos de diferentes refei¢fes, que nés comemos com frequéncia no café da manhd, no almogo e no jantar.
Vitor me disse que o pao do Brasil é muito caro, 1kg de pdo é cerca de R$4,00. Ele também me disse que 0s
brasileiros comem arroz com feijdo todos os dias.

®Eu lhe expliquei que em Auvergne ha diferentes variedades de queijo, como le gaperon et salers, e nés
podemos encontrar queijos vindos de outras regides, em Auvergne, nas lojas que vendem queijo nos grandes
supermercados, os franceses sdo grandes consumidores de queijo. Ao contrario, os brasileiros sdo grandes
consumidores de arroz e feijao.

® Entdo, da culinéria dos paises, para o Brasil: coxinha, galinha, brigadeiro, feijoada, ...; o francés, figado de
ganso, escargot, pernas de rd, paes de especiarias.
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observamos momentos de aproximacdo e distanciamento, e tracos identitarios semelhantes,
como uma organizacao social das refei¢des, café da manha, almogo, jantar. As caracteristicas

individuais ndo foram muito marcadas nesse item.

6.1.3. Microesfera 3 — Representagdes sobre desigualdades sociais

Nesta subsecdo, focalizamos a microesfera desigualdades sociais, que contém 0s

subtemas: a violéncia e a pobreza, o sistema penitenciario e o preconceito.
6.1.3.1 Violéncia e pobreza

Nas discussdes com o grupo de alunas francesas sobre o Brasil, soubemos que uma
aluna havia visto o filme Cidade de Deus e, como discutido na microesfera esteredtipos, a
violéncia e a pobreza foram vistas na discussdo, assim como os estereotipos ligados as

favelas®’:

Excerto 23 — Desigualdades sociais — pobreza

P: Sim, e como é na Franca, tem isso? E... favelas, por exemplo?

G1: Ndo temos o equivalente das favelas na Fran¢a... mas, ndo sei,
talvez, alguns lugares onde ha pobreza, néo sei.

P: Tem também?

G1: N&o sei onde.

G2: Por exemplo, Paris, algumas partes da cidade sdo muito pobres,
com pessoas pobres, e é muito peligro.

P: Perigoso?

G2: Sim, perigoso.

G3: Mas, em Franga, nés ndo temos tantas pessoas que pedem a...
esmola, acho que Sdo Paulo tem muitas pessoas que pedem esmola, e
isso existe em Franca, mas ndo é a mesma coisa. (Interagdo 3, 02/2016)

A partir desse dialogo, verificamos a ocorréncia de uma reflexdo sobre as diferencas
sociais entre Brasil e Franca, na qual as alunas pensaram sobre a pobreza existente em Paris, e
isso levou a uma relacdo intercultural por fazer uma delas repensar sua propria cultura
(SANTOS, 2004). Apesar dos perigos e da pobreza da Franca serem apontados por uma
estudante, houve certo recuo ou distanciamento por parte de outra estudante que ja esteve no

Brasil e observou outro tipo de pobreza, muito mais profunda. Contudo ela se limita a uma

*” Moradias populares que se localizam na encosta dos morros. (Dicionario Online de Portugués, 2017).
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cidade, Sdo Paulo, para estabelecer uma comparagdo com a pobreza na Franca, dizendo que
“nao ¢ a mesma coisa”.

Em um diario de um brasileiro, vemos um comentario sobre o mesmo tema:

Excerto 24 — Desigualdades sociais — perigo e violéncia

DB: Ela me comentou que desde pequena ela quer muito vir para
0 Brasil, mas que ela ndo tem coragem de vir sozinha. A ideia que
ela tem do Brasil parece ser a de que todas as cidades s&o
extremamente perigosas, ja que pela segunda vez ela me disse que
tem medo de vir sozinha ao Brasil. (Diario reflexivo, interagente
brasileiro, 10/2016)

Nesse excerto, aparentemente, o interagente brasileiro percebeu o receio da interagente
francesa de vir ao Brasil, criado pela imagem de perigo que algumas cidades brasileiras tém
que foi generalizada a todo o pais, fendmenos interculturais também sustentados pela narracédo
midiatica. Esses estereOtipos foram verificados também no excerto 4, na subsecédo
caracteristicas do Brasil. Além disso, fatores historicos também s&o levados em consideracao,
o Brasil é (foi) considerado um pais de Terceiro Mundo, pobre, com varios tipos de problemas
e deficiéncias, e a Franca, um pais de Primeiro Mundo, desenvolvido, com menos problemas
sociais. Ponderamos que essas classificacbes podem ser questionadas, ha muitas
problematizacbes a serem levadas em conta por esses estere0tipos negativos, mas
infelizmente temos registros e acontecimentos histéricos do Brasil que reforcam tal
concepgéo.

Vemos as percepcoes nos diarios reflexivos sobre esse subtema:

Excerto 25 — Desigualdades sociais — lugares perigosos

N: C’est pareil qui en France, il avait aussi de probléme dans le ville
avant, et le Europe ne parle de probléme. lls ont de quartiers
difficiles...le gueto.® (Interacéo 12, 11/2016)

DF: Je lui ai expliqué que ce n’est pas aussi dangereux que les favelas du
Brésil mais qu’en France il existe des ghettos, & ne pas éviter comme les
quartiers nord de Marseille ou une célébre mafia a régné pendant des années
«La French Connection ».% (Diario reflexivo, interangente francés,
11/2016)

%8 E parecido com a Franca, antes também havia problemas na cidade, e a Europa néo fala do problema, eles tém
bairros dificeis, os ‘guetos’.

% Expliquei que ndo é tao perigoso como as favelas do Brasil, mas, na Franca, ha guetos, é necessario evitar 0s
distritos como do norte de Marselha, onde uma méfia famosa reinou durante anos, "The French Connection”.
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Verificamos, nesse trecho, que os interagentes também refletem sobre sua prépria
cultura e falam de alguns “nao ditos” que os paises deixam de expor, como a existéncia dos
guetos (talvez semelhante ao que os interagentes denominam favela) e da méafia na Franca,
ilustrada como uma grande organizagdo de fabricagdo e comercializacdo de drogas “La
French Connection”. Talvez, para ter-se uma imagem preservada de “Primeiro Mundo”, esses
assuntos sdo pouco discutidos ou noticiados, ou até mesmo, talvez, comparando-se ao Brasil,
a desigualdade possa ser menos acentuada. Ou ainda, talvez, ndo haja politicas
governamentais atuais que divulguem os aspectos positivos do Brasil, ao contrario do que,

aparentemente, acontece na Franga.
6.1.3.2 Sistema penitenciério

Também como assunto decorrente das desigualdades, agrupamos a discussdo sobre
sistema penitenciario nesta microesfera cultural. O questionamento de Noel veio porque
falamos da série Orange is the new black, que relata histdrias do cotidiano prisional em uma

prisdo de mulheres nos Estados Unidos, e também comentavamos o filme Cidade de Deus:

Excerto 26 — Sistema penitenciario — a vida nas prisoes

N: Porque tém muito prisioneiros... os prisdes no Brasil estdo muito violento,
ou nao?

P: Olha, eu ndo conheco muito a fundo sobre o assunto, mas sim, existe
muitas prisdes violentas, realmente como eles mostram no filme, alguns
problemas com drogas... alguns problemas de... realmente de falta de
estrutura dentro da prisao, entende?

N: A estrutura do prisGes.

P: Sim, como cama, falta de banheiros adequados, entende?

N: Sim, uma cama mui pequena, tenho a violéncia na chuveiro e... esta é
muito violento.

P: Sim, ainda tem o problema de falta de atividades, falta de integracéo,
falta de trabalho dentro da priséo pra reestruturar a pessoa.

A: E como é o sistema de prisdo ai na Franca? N&o tem tantos
prisioneiros, como aqui no Brasil, ndo é?

N: Sim, a prisdo na Frangca é uma prisdo europeia, porgue 0s
prisioneiros tém a televisdo, telefono... a prisdo é uma férias para
criminal...

A: Sim, sério?

N: Sim.

A: E vocé acha que isso ndo é bom?

N: Néo, porque, no Brasil, a prisdo é muito violento, mas os cimenteiros...
sd0 novamente comete o crimo... no Francia é pior, porque os prisioneiros
ndo punis...

A: Ndo tem punicdo?
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| N: Sim, e novamente fazer crimo... (Interago 10, 10/2016)

O interagente francés, aparentemente, possuia uma ideia do que era o sistema prisional
brasileiro por meio do filme que ele viu, ele quis confirmar com a interagente brasileira se sua
representacdo condizia com a realidade. Foi discutida a precariedade das cadeias brasileiras, a
falta de estrutura. O interagente também foi questionado sobre as prisdes na Europa e alegou
serem “umas férias”, pois os prisioneiros t€ém bastantes mordomias, porém nao houve
detalhamento, pois a interacdo acabou.

Os interagentes foram capazes de trocar informagdes, tiveram conhecimento do
mundo do outro e também a oportunidade de falar sobre a prépria cultura. Entendemos que 0s
préprios interagentes criaram um movimento de repreensdo dos sistemas de seus paises.

A seguir, passamos ao preconceito, outro subtema que esteve presente nas interacdes.

6.1.3.3 Preconceito

Os interagentes discutiram varios assuntos polémicos, e, dentre eles, o subtema

preconceito esteve relacionado principalmente ao racismo.

Excerto 27 — Preconceito — racismo, assunto velado

G1: Nao, acho que alguns estudantes gostam de falar dos assuntos como
racismo, mesmo nao s6 durante as aulas.

P: Uhum!

G2: Mas ndo sdo muitos, € um pouco, é... ndo sdo muitas pessoas nesse
€aso.

G1: E uma minoridade. (Interagdo 2, 01/2016)

Nesse trecho, quando interrogados se o racismo € discutido na universidade francesa,
0s estudantes afirmam que esse assunto é pouco falado, talvez, pelo fato de ser um assunto
delicado, que causa incbmodo as pessoas, por isso, torna-se um tema menos discutido. Ou,
talvez, haja um racismo social velado, ele existe, mas as pessoas nao discutem, porque ndo
percebem o racismo ou ndo se assumem racistas.

Atualmente, a Franca tem passado por ataques terroristas, 0 que tem gerado noticias,
especulacdes e discussdes nas interacoes.

Excerto 28 — Preconceito — ataques terroristas

DB: Hoje a conversa foi para um lado mais "'sombrio™, falamos dos
atentados ocorridos na Franga e como o povo francés tem lidado com esse
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tipo de ataque. (Diério reflexivo interagente brasileiro, 10/2016)

DF: Depois falamos sobre os ataques em Paris, e eu disse que o
problema com os jornais franceses € que eles nao param de falar sobre
iss0, e esquecem as outras noticias. (Diario reflexivo, interagente francés,
10/2016)

Apesar de ser um ponto complicado de ser tratado, por ser um tema "sombrio”, foi
inevitavel que os alunos o discutissem, uma vez que as noticias estavam presentes em toda a
midia. Como mencionado no diario, 0os ataques terroristas tém uma exposicdo midiatica
grande, o0 que os torna de conhecimento de diversos grupos. Consideramos que essa relagéo
intercultural é vista com certo choque, pois, mesmo 0s que nao estdo envolvidos diretamente
com o problema s&o atingidos por uma comocdo, na qual a maioria das culturas e povos
compartilham uma tristeza coletiva sobre esses momentos tragicos, influenciados pelo
contexto midiatico.

Os ataques terroristas, muitas vezes, sdo atribuidos a um grupo de pessoas, 0S
muculmanos. Assim, hd a generalizacdo de que todos os mugulmanos sdo terroristas, e
sabemos que isso ndo procede. Vemos 0 que o interagente francés diz nos diarios sobre o

tema.

Excerto 29 — Preconceito — a culpabilizacdo de um grupo

DF: Je lui ai donc donné concrétement mon point de vue en tant que
musulman. Lui expliquant que les francais ne sont pas antimusulmans,
que ceux qui le sont représentent une minorité qui est utilisée par les
politiques et les médias pour détourner notre regard des vrais
problématiques du pays comme le chémage et ce en créant de fausses
polémiques sur des sujets ridicules qui stigmatisent les musulmans. Ce
qui alimente le repli communautaire et la division, une méthode de plus pour
faire oublier aux frangais qu”il y a encore des personnes qui meurent de froid
en hiver dans 1”un des pays les plus développé du monde.” (Diério
reflexivo, interagente francés, 10/2016)

Nesse trecho, o estudante fala que os franceses ndo estdo contra 0s mugulmanos, que
0s mugulmanos sdo utilizados pelos politicos e pela midia para esconder problemas mais

graves, como o desemprego e as desigualdades sociais. Ou seja, fomentam uma divisao, criam

" Eu Ihe dei concretamente minha perspectiva como um mugulmano. Expliquei que os franceses n&o so
antimugulmano, eles sdo uma minoria que sdo usados por politicos e 0s meios de comunicacdo para desviar
nossa aten¢do dos problemas reais do pais, como o desemprego, e criar falsas controvérsias sobre topicos
ridiculos que estigmatizam os muculmanos. O que alimenta a retirada da comunidade e a divisdo, mais um
método para os franceses esquecerem que ainda ha pessoas que morrem de frio no inverno em um dos paises
mais desenvolvidos do mundo.
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uma representacdo que fomenta, em alguns casos, o0 preconceito, pois a culpa dos problemas
sociais recai sobre uma etnia, 0s mugulmanos, e assim se eximem dessa responsabilidade ou
transferem a responsabilidade dos problemas sociais das autoridades para um grupo.

Notamos nos diarios os preconceitos discutidos relacionados ao Brasil:

Excerto 30 — Preconceito — LGBTS e estrangeiros

DF: Et nous avons parlé de la Gay Pride et des discriminations
faites a D’encontre des LGBT.” (Diario reflexivo, interagente
francés, 03/2016)

DB: Também falamos das formas pelas quais os estrangeiros sao
tratados aqui no Brasil de como um europeu €é tratado e um
boliviano é tratado, por exemplo. Tivemos uma boa troca de ideias
sobre o assunto e ele me disse que na Franca o racismo é também
presente trocamos muitas informagfes quanto ao assunto de
desemprego, educacdo, violéncia e preconceitos. (Diario reflexivo,
interagente brasileiro)

No excerto anterior, foram mencionados os preconceitos sofridos pela comunidade
LGBT (léshicas, gays, bissexuais e transexuais). Isso pode ser comprovado com as varias
manchetes de jornais sobre as mortes recorrentes, por exemplo, “Brasil ¢ o pais que mais mata
LGBTs no mundo: 1 a cada 25 horas”’?. Por isso, ha projetos de lei e frequentes debates
legislativos sobre as puni¢cdes para quem comete atos de violéncia contra LGBTs e até um
movimento para a criminalizacdo da LGBTfobia, no Brasil.

Outra questao discutida nos diarios foi a diferenca no tratamento dos estrangeiros no
Brasil; europeus sdo tratados de uma forma, e latino-americanos, de outro modo. Entendemos
que as praticas interculturais contemporaneas podem estar ligadas a interesses politico-
econdmicos e a emergentes relacdes de poder (FABRICIO, 2013). Entdo, um europeu, por vir
de um pais de “Primeiro Mundo”, tem uma representacao e recebe um tratamento melhor no
Brasil que um boliviano, apenas pelo fato de este ultimo vir de um pais “subdesenvolvido™.

Outra microesfera cultural pertinente a ser focalizada sdo as comemoracdes.

™ E falamos do Orgulho Gay e discriminacdes feitas contra os LGBT.

2 Informagdo disponivel em: https://catracalivre.com.br/geral/cidadania/indicacao/brasil-e-0-pais-que-mais-

mata-Igbts-no-mundo-1-cada-25-horas/. Acesso em 02 jan 2019.
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6.1.4 Microesfera 4 — Representagdes sobre comemoracgoes

Nesta microesfera, relatamos as festas tipicas e os feriados que apareceram nas

interacbes. Comecamos pelas festas tipicas.

6.1.4.1 Festas tipicas

Algumas festas foram citadas nas interacGes de Teletandem e nos diérios reflexivos,

como o Carnaval, o Natal e o Festival de Parintins.

Excerto 31 — Festas tipicas — Carnaval, Festival de Parintins

G1: Eu ja vi algumas reportagens na televisdo falando do carnaval, e...
mais precisamente dos carros alegoricos, e do samba e da concurrancia
entre as escolas de samba.

P: Isso mesmo, é... Sdo Paulo e Rio tém essa concorréncia das escolas de
samba, os desfiles, que é diferente do carnaval em outras regifes, que é mais
masica, as pessoas dancando, né... Uma festa caracteristica da Franca...
VOCés conseguem pensar em alguma?

G1: O Natal.

G2: Nés gostamos muito do periodo do Natal.

G1: Sim, porgue é 0 momento onde nds estamos com a familia e comemos
muito... € um momento muito importante para nés. (Interagéo 3, 02/2016)

DB: Também falamos sobre festas tipicas do Brasil e de Portugal; eu mostrei
a ela fotos do Festival de Parintins, o que nos levou a falar sobre a
Amazodnia e as tradicdes indigenas. (Didrio reflexivo, interagente brasileiro)

No primeiro trecho, os interagentes falam de uma festa tipica bastante conhecida, que

é o carnaval. Um dos tipos de carnaval vinculados na midia sdo os carnavais de Sdo Paulo e

do Rio de Janeiro, nos quais, como dito na interacdo, ha um desfile de carros alegdricos e uma

grande competicdo entre as escolas de samba. Foi comentado que existem diferentes carnavais

em outras regides do pais, mas isso ndo foi relatado.

Houve uma relacdo intercultural na qual os estudantes também pensaram sobre a festa

tipica da Franca, que eles consideram ser o Natal. Essas celebracdes podem ser denominadas

convencionais, “h4 uma convencao preestabelecida no momento da pratica” (THOMPSON,

2011), e os interagentes agem nesse contexto de acordo com as normas preestabelecidas, por

exemplo, comer certos pratos culinarios tipicos dessa época, celebrar a festividade e trocar

presentes. Ou seja, entendemos que as comemoragdes do Natal, no dia 25 de dezembro, séo




174

usuais nos dois paises, e as comemoragfes tém pontos em comum, uma vez que o Natal é
uma heranga recebida da igreja catélica em muitos paises ocidentais.

Além disso, uma festa da Amazonia € citada por um estudante na intera¢do, houve um
deslocamento da regido que o interagente habita (Sudeste do Brasil) para mostrar um evento
festivo de outra regido (Norte do Brasil), isto €, 0s processos transculturais estdo interligados
pelas no¢bes macro de hibridizacdo e relacdo com outras culturas e pelo nivel micro, no qual
séo associadas as relagdes individuais segundo o estilo de cada interagente. (WELSCH, 1994)

Outro fendmeno cultural também considerado recorrente nas interagdes dentro dessa

mesma microesfera sdo os feriados.

6.1.4.2 Feriados

De acordo com as analises da transcri¢cdo do excerto 32, o feriado da Pascoa existe no

Brasil e na Franca, mas com algumas diferencas. Vejamos:

Excerto 32 — Feriado — Pascoa

L: Sim, em Franca tenemos uma... €... tradicdo que é de... olhar...ovos em...
P: De pegar ovos de pascoa?

L: E... attends, ovos de chocolate...

P: Ah, sim.

(...)

P: E vocés ai? Vocés entregam os ovos de chocolate na segunda?

F: Sim... comme on dire...

A: O feriado ai também ¢é ligado a Igreja Catolica?

F: Sim, é mais... depender das pessoas... alguns tem ovos no domingo e
outras na segunda-feira. (Interacdo 8, 03/2016)

Além de uma convencdo e uma ritualizacdo preestabelecidas, os fatores contextuais
(THOMPSON, 2011) guiam as datas de feriado. Por esse trecho, entendemos que a Pascoa —
festa anual cristd em que se comemora a ressurreicdo de Jesus Cristo e a libertacdo do povo
hebreu do Egito, para os judeus (DICIONARIO ONLINE DE LINGUA PORTUGUESA,
2017) — possui tradicdo semelhante em ambos os paises, comer e dar ovos de chocolate,
exceto pelo fato de o dia da semana em que é comemorada ser diferente em cada pais, no
Brasil, ¢ comemorado no domingo e, na Franga, pode ser no domingo ou na segunda-feira.

Essa tradicdo de trocar ovos surgiu antes de Cristo. Na Europa, as pessoas trocavam
ovos para celebrar o fim do inverno e o inicio da primavera (21 de marco). Depois da Pascoa

criada, manteve-se a troca de ovos, contudo eram ovos de galinha decorados. A troca de ovos
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de chocolate surgiu na Franca no século XIX. Pelo que observamos, os feriados possuem um
fundamento histérico que, muitas vezes, ndo é discutido e refletido nas aulas de lingua
estrangeira.

Dois feriados foram especificamente discutidos, pois aconteceram no momento das
interagBes, 0 que gerou interesse de saber mais sobre eles. Além da Pascoa, o feriado Finados

e/ou Dia de Todos os Santos foi também comentado:

Excerto 33 — Feriado — Finados

P: Et pourquoi tu as une vacances cette semaine ?

N: Par la féte de tous les saints, c”’est une féte religieuse, au cours il y a une
semaine de vacances...

P: C’est a propos de quoi la féte religieuse?

N: De morts, c”est comme la féte des morts, mais...c”est la féte de morts
européenne.

P: Est que vous avez une féte, comment ¢ca marche la commémoration?

N: On doit juste aller cimetiére prendre le fleurs sur le tombé. C’est juste
pour rendre un hommage.” (Interacéo 11, 11/2016)

DF: Nous avons parlé des vacances, des différences entre le Brésil et la
France. Nous avons aussi parlé du jour de la toussaint. Comment il s’appelle
au Brésil.

comment on le "célébre".” (Diério reflexivo, interagente francés, 11/2016)

Tanto nos diarios como nas interagdes orais, apareceu a celebracdo do Dia dos
Mortos/Finados, Todos os Santos. E um feriado que existe em ambos os paises, sd0
comemorados nos dias 01 e 02 de novembro e possuem 0 mesmo processo convencional,
levar flores ao cemitério para os falecidos. Essa relacdo cultural mostra uma aproximacéo
devido a esse aspecto cultural. O interagente ainda compara o feriado com “o dia dos mortos”,
comemorado no México, pois acontecem no mesmo dia, possuem as mesmas intencdes, mas,
14, esse feriado é mais tradicional e ancestral, talvez seja a festa mais importante dos
mexicanos, pois faz parte do Patriménio Imaterial da Humanidade, segundo a UNESCO.

Sabemos que ha outros feriados “DF: H4 muitos dias feriados no Brasil: Dia do

Tiradentes (21 de abril). H4 um dia para a festa do trabalho também (no primeiro de maio)

" A: e porque vocé tem férias essa semana?

N: por conta da festa de todos os santos, € uma festa religiosa, hd uma semana de férias...
P: é sobre o que a festa religiosa?

N: dos mortos, é como a festa dos mortos, mas...

P: Vocés tém uma festa? Como é a comemoragao?

N: N6s devemos s6 ir no cemitério levar flores nos tdmulos. E para fazer uma homenagem.

™ Nés conversamos sobre as férias, as diferencas entre o Brasil e a Franca. Também falamos sobre o Dia de
todos os santos. Como ele se chama no Brasil e como ele é comemorado.
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(diario reflexivo, interagente francés, 03/2016) ”, mas eles ndao foram discutidos, porque,
provavelmente, ndo faziam parte daquele contexto, daquele momento da interacao.

As interacGes de Teletandem sdo guiadas pelo principio da autonomia, cada par
discutia e organizava o assunto que almejava desenvolver na interagdo, todavia, na analise das
interacdes, verificamos uma recorréncia nos temas que os alunos gostam de discutir. Os
assuntos variam entre atualidades, vida social e pessoal, tarefas cotidianas, férias, musica,
cinema, educacéo, racismo, preconceito, violéncia, pobreza. Cada um dos temas € visto pela
representacdo que cada interagente possui em seu contexto. Com isso, percebemos que a
concepcdo de cultura é volatil, constroi-se na interacdo. Observamos, além disso, que o
espaco do Teletandem pode proporcionar trocas interculturais interessantes, que, se bem
discutidas, podem ressignificar representacfes construidas e contribuir para a compreensao do
outro, assim como para a aprendizagem da lingua/cultura do outro.

Pensar nas construcdes interculturais entre os estudantes faz parte da subjetividade,
bem como da coletividade. Entender a proximidade dos estudantes francéfonos que estudam
portugués parece ser possivel, hd uma propensdo para discutir e adentrar 0s aspectos
linguisticos e culturais tanto do Brasil como de Portugal, ja que esses estudantes escolheram
estudar a lingua, ou seja, € uma escolha feita por op¢do, seja por motivos econémicos,
profissionais, para vir ao Brasil tentar um trabalho, porque o curso universitario que ele
escolheu exige estudar varias linguas, ou por motivos pessoais, afetivos, identificacdo com a
lingua, ser descendente lus6fono. Podemos observar nos dados analisados que ha momentos
de distanciamento e de preservacdo da identidade do interagente na lingua e cultura materna,

75
”, 0 que parece ser natural, cada um tem sua

mas também ha um processo de “descentragdo
identidade, que pode ser reconstruida abrindo-se ao estrangeiro, mas ndo se esquece de si

proprio.
6.2 Discussdo do questionario
Elaboramos e aplicamos um questionario (apéndice B) para duas turmas (A e B) de

alunos francéfonos de nivel intermediario, para as quais foi ministrado o curso de PLE. O

questionario foi aplicado no segundo semestre de 2017, na universidade francesa Paul VValéry

" para Byram (1997), o individuo descentrar-se da sua propria cultura significa ele ter a habilidade de negociar o
significado & medida que ele constrdi sua identidade como usuério de outra lingua.
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I11. O questionario objetiva conhecer o perfil dos estudantes que participariam do curso, bem
como nortear a elaboracdo das tarefas do curso de PLE que foi ministrado no primeiro
semestre de 2018.

Com as primeiras questdes, de 1 a 6 (curso universitario, primeira lingua, lingua de
familia, tempo de estudo do PLE, se estuda outras linguas estrangeiras (quais) e 0 motivo de
ter escolhido o PLE para estudar), temos o intuito de conhecer o perfil do aluno; foram
denominadas turmas A e B; foi ministrada uma aula para cada turma, primeira aula, turma A,
e segunda aula, turma B. As questdes de 7 a 10 sdo para entender 0 que 0s estudantes
consideram importante aprender em uma lingua estrangeira e compreender também os
conhecimentos prévios que os alunos possuem sobre elementos culturais brasileiros. O intuito
foi tracar um perfil dos estudantes para direcionar a elaboragéo do curso.

Os alunos dessa universidade francesa estudam a lingua portuguesa no Departamento
de Lingua Portuguesa. Ha cursos especificos em que o0s estudantes, ao optarem por eles,
precisam estudar a lingua, e também héa a possibilidade de qualquer aluno da faculdade poder
escolher cursar a lingua portuguesa como opc¢éo. Por isso, a primeira pergunta € qual o curso
universitario que os alunos frequentam, e os resultados s@o apresentados nos graficos que se

seguem.

Gréfico 1 — Curso universitario frequentado — Turma A

Numero de alunos

1

Fonte: A autora’.

"® Todos os graficos apresentados foram organizados por esta pesquisadora.
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Na turma A, a maior parte dos alunos (14) estuda Linguas Estrangeiras Aplicadas —
(Langues Etrangéres Apliquées — LEA) (Gréafico 1). O curso possibilita a aprendizagem de
duas linguas estrangeiras de livre escolha dos alunos; o objetivo é formar linguistas que
conhegcam também a cultura e a civilizacdo das linguas estudadas; eles podem atuar no
comércio e tém aulas de Economia, Direito e Gestdo’’. Entre as linguas escolhidas, oito
alunos optaram por estudar portugués e inglés; cinco alunos ndo especificaram as linguas que
estudam, uma delas € o portugués, e um aluno estuda portugués e espanhol.

O outro curso, LLCER, significa Linguas, Literatura e Civilizacdo Estrangeira e
Regional (Langues, Littératures et Civilisations Etrangéres et Régionales), no qual o estudante
se especializa na lingua, na literatura, na historia e na civilizacdo de um pais estrangeiro.
Havia cinco alunos que optaram por esse curso; apesar de nao haver disciplinas voltadas para
a Didatica, os alunos que vao lecionar escolhem esse curso, mas depois devem fazer também

0 mestrado para dar aulas.

Gréfico 2 — Curso Universitario Frequentado — Turma B

Numero de alunos

Fonte: A autora.

Todos os alunos cursam o Diploma Universitario (DU), nesse caso, Diploma
Universitario de Portugués do Brasil (Gréafico 2). Esse curso tem duracdo de um ano, com seis

horas semanais, totalizando 120 horas e tem o objetivo de desenvolver competéncias

" Informacéo disponivel em: https://www.univ-montp3.fr/fr/formations/offre-de-formation/licence-Imd-XA/arts
-lettres-languesALL/licence-langues-etrangeres-appliquees-lea-program-fr_rne_0341089z_pr_ 1296222945585
html. Acesso em: 02 jan 2019
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linguisticas e culturais aprofundadas no contexto brasileiro. Os professores sdo, geralmente,
os leitores brasileiros; os alunos ndo sdo muito numerosos, o curso também é voltado para que
os alunos possam fazer o exame Celpe-Bras (Certificacdo de Lingua Portuguesa para
Estrangeiros) ao final de um ano.

Na segunda questdo, perguntou-se sobre a (s) primeira (s) lingua (s) dos estudantes.
Consideramos que a primeira lingua é o primeiro idioma que o individuo aprendeu ou aquele
que ele sabe mais, geralmente aprendido de maneira natural (Gréafico 3). Depois de haver a
internalizacdo dos meios formais para a aprendizagem, comumente é a lingua com a qual o
sujeito se sente mais seguro, consegue expressar com tranquilidade suas emocdes, argumentos
e identifica seu pertencimento. Pode haver mais de uma lingua primeira com que o sujeito se

identifica e fala (sujeito bilingue ou trilingue).

Graéfico 3 — Primeira lingua dos estudantes

BTurma A
OTurma B

Numero de alunos

Fonte: A autora.

Enfatizamos que os estudantes estdo na Franca em um contexto de aprendizagem da
lingua portuguesa de ndo imersdo. Ha treze alunos que possuem o francés como primeira
lingua, um dos alunos possui 0 espanhol como primeira lingua e quatro, provavelmente, séo
falantes nativos de portugués; eles podem estar em processo de intercambio ou tém pai/mée
nativos portugueses.

De acordo com o Grafico 3, identificamos que os alunos da turma B, Diploma

Universitario de Portugués, sdo menos numerosos e, geralmente, sdo falantes de francés como
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primeiro idioma. Nesse caso, sdo cinco falantes de francés, um falante de criolo como
primeira lingua, e outro € falante bilingue portugués/francés, pois consideraram as duas
linguas como suas primeiras linguas.

Levando esses graficos em consideracdo, podemos dizer que, prioritariamente, temos
0 ensino de portugués para franc6fonos, mas, evidentemente, sdo salas heterogéneas.
Pensamos ser importante também saber a lingua de familia, ou a lingua que eles utilizam em
casa, ou pode-se chaméa-la também de lingua de heranca (para designar os falantes das
segundas e terceiras geracdes de emigrantes portugueses) (FLORES, 2013). Como apontado
anteriormente, o ensino de portugués na Franca desenvolveu-se, em grande parte, com o
objetivo de atender principalmente aos imigrantes portugueses que vivem na Francga (Gréafico
4).

Grafico 4 — Lingua de familia

BTurma A
OTurma B

[ ] A B § N

Fonte: A autora.

A lingua falada pela familia pode ser a mesma que a primeira lingua ou diferente, ou,
ainda, pode haver mais de uma; nesse caso, a lingua de familia da maioria da turma (11) é o
francés, que coincide com a primeira lingua. Vemos, ainda, quatro alunos que tém familia
lus6fona; observamos também a presenca de familias bilingues (3) portugués/crioulo,
francés/portugués e portugués/holandés, entdo podemos considerar que a procura pelo
portugués, também nessa universidade, esta relacionada ao ensino da lingua aos descendentes

lus6fonos. Como apontamos no item sobre o ensino de PLE na Franca, a maior comunidade
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de portugués fora de Portugal, na Europa, estd na Franga — cerca de um milhdo de
portugueses, de acordo com Faneca (2012).

As linguas de familia dessa turma correspondem a primeira lingua mencionada pelos
alunos. Assim, primeiro temos o francés, o criolo e o portugués como linguas de familia e
linguas primeiras da turma; um falante considera que tem as duas linguas, portugués e
francés, como lingua de familia e primeiras linguas.

Para completar o estudo sobre o perfil da turma, perguntamos h& quanto tempo cada

aluno estudava o portugués (Gréfico 5).

Grafico 5 — Tempo de estudo da lingua portuguesa — Turma A

Numero de alunos

Fonte: A autora.

Podemos perceber que o tempo de estudo da lingua nessa turma é bem variado; o
esperado para essa turma é um nivel intermediario iniciante (B1, de acordo com o Quadro
Comum Europeu’®). Como ha cursos universitarios diferentes nessa turma, cada um tem um
percurso individual de aprendizagem da lingua. Além disso, ha também alunos que podem ter
estudado o portugués fora da universidade, em escolas de idiomas ou no ensino fundamental,

em escolas regulares, ou té-lo aprendido no contexto familiar. Verificamos que ndo ha

8 B, Independente “E capaz de compreender as questdes principais, quando é usada uma linguagem clara e
estandardizada e os assuntos lhe sdo familiares (temas abordados no trabalho, na escola e nos momentos de lazer
etc.). E capaz de lidar com a maioria das situacdes encontradas na regifo onde se fala a lingua-alvo. E capaz de
produzir um discurso simples e coerente sobre assuntos que lhe sdo familiares ou de interesse pessoal. Pode
descrever experiéncias e eventos, sonhos, esperancas e ambicOes, bem como expor brevemente razbes e
justificagdes para uma opinido ou um projeto”. Disponivel em: https://www.britishcouncil.org.br/quadro-comum-
europeu-de-referencia-para-linguas-cefr. Acesso em: 25 dez. 2018.
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iniciante na lingua, o que esta de acordo com a proposta: todos estudam o portugués hd mais

de um ano.

Gréfico 6 — Tempo de estudo da lingua portuguesa — Turma B

Numero de alunos

Fonte: A autora.

A maioria dos alunos da turma B estuda portugués hd quatro meses (Gréafico 6).
Contudo, como apontado anteriormente, eles tém uma carga horaria mais intensiva de aulas
no primeiro semestre. Espera-se, assim, que eles cumpram todo o nivel basico no primeiro
semestre e que, no segundo, estejam em um nivel intermediario (B, de acordo com o Quadro
Comum Europeu)”. As aulas foram ministradas no segundo semestre, pois o publico-alvo era

constituido por aprendizes de PLE de nivel intermediario.

7 B,. “E capaz de compreender as ideias principais em textos complexos sobre assuntos concretos e abstratos,
incluindo discussdes técnicas na sua area de especialidade. E capaz de comunicar com certo grau de
espontaneidade com falantes nativos, sem que haja tensio de parte a parte. E capaz de exprimir-se de modo claro
e pormenorizado sobre uma grande variedade de temas e explicar um ponto de vista sobre um tema da
atualidade, expondo as vantagens e o0s inconvenientes de varias possibilidades”.  Disponivel em:
https://www.britishcouncil.org.br/quadro-comum-europeu-de-referencia-para-linguas-cefr. Acesso em: 01 jun.
2019.
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Gréfico 7 — Estudo de outras linguas estrangeiras
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OTurma B
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Fonte: A autora.

Todos os alunos nessa turma aprenderam ou estdo aprendendo outra lingua
estrangeira, além do portugués (Gréafico 7). A lingua mais estudada € o inglés, pois €
considerada, atualmente, uma lingua comercial e de relagdes globais. Como consideramos na
parte teorica deste trabalho, apds a Guerra Fria (1990), tivemos um mundo unipolar dominado
pela lingua inglesa (OLIVEIRA, 2013). Posteriormente, o espanhol também se tem destacado
no cenario mundial, € a segunda lingua mais falada no mundo, tem relevancia comercial, por
isso, & um dos cincos idiomas mais estudados®.

Consideramos que quem tem conhecimento da lingua espanhola pode ter mais
facilidade na aprendizagem do portugués, pela proximidade das linguas, e pode, em muitos
casos, ter predisposicdo para aprender o portugués. Segundo Almeida Filho (2001), o
portugués e o espanhol apresentam uma proximidade genética e tipologica em todos 0s
ambitos, no Iéxico, na gramatica, na ordem das oracdes, nas bases culturais, na escrita. Dessa
forma, os alunos que possuem amplo conhecimento da lingua espanhola ndo sdo considerados
iniciantes na lingua portuguesa, essas discussdes devem ser levadas em consideracdo no
momento da elaboracdo do curso e das aulas ministradas. Ha, ainda, os alunos que aprendem
alemdo, italiano e sueco, ou seja, € marcante a heterogeneidade.

Nessa turma, foram encontrados resultados semelhantes aos da turma anterior: a

maioria dos alunos estuda a lingua inglesa; em segundo lugar tem-se a aprendizagem da

8 Disponivel em: https://www.mosalingua.com/pt/qual-e-a-lingua-mais-falada-no-mundo. Acesso em: 12 nov.
2018.



184

lingua espanhola. Confirmamos, nesses casos, a supremacia, ainda, da lingua inglesa como a
lingua mais estudada e, em segundo lugar, percebemos que o espanhol continua a se destacar
e a ser estudado. Os estudantes dessa universidade tém como opcao de escolha para estudar:
inglés, alemédo, espanhol, italiano, arabe, chinés, grego, portugués e russo.

A sexta questdo do questionario & “Por que escolheu a lingua portuguesa para
estudar?”. A pergunta ¢ aberta e tentamos categorizar por temas as respostas que se

aproximaram (Gréfico 8).

Gréfico 8 — Motivo de estudo da lingua portuguesa — Turma A

Numero de alunos

Fonte: A autora.

Observamos que as respostas sdo bem variadas. A maior parte dos estudantes quer
visitar, morar ou trabalhar no Brasil, quatro aprendizes. Ressaltamos que a professora dessa
disciplina utiliza a variante de Portugal nas suas aulas, mas o ensino da lingua portuguesa
nesse curso nao é declaradamente voltado para uma variante especifica do idioma, como no
outro curso citado (DU). A relacdo da aprendizagem da lingua vinculada ao pais que fala a
variante peninsular aparece na resposta uma vez; o fato de terem familia e amigos brasileiros
aparece em duas respostas, e de terem amigos e familiares portugueses também em duas.
Desse modo, esses aspectos também incentivam a aprendizagem da lingua. Além disso,
quando um aluno aponta que o idioma é uma importante lingua da América Latina,

provavelmente, ele se refere ao Brasil (Unico pais que tem o portugués como lingua oficial na
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América Latina). Do mesmo modo, é verificada, nas respostas, a presenca de motivos afetivos
e subjetivos que despertam a aprendizagem da lingua portuguesa, por exemplo, a
identificacdo com a lingua, a facilidade e o desejo de falar um outro idioma.

Para observar as repostas da turma B, quanto ao motivo de estudar a lingua
portuguesa, optou-se por ndo fazer grafico, uma vez que havia poucos alunos e cada um
justificou sua escolha discursivamente, séo elas: curiosidade, interesse em trabalhar e viajar
no Brasil, namorado brasileiro, o pai é brasileiro e quer trabalhar no Brasil, 0 pai é portugués
e quer estudar no Brasil. Notamos que, como na turma anterior, a aprendizagem esta
relacionada a valores afetivos — como familia, amigos, namorado — que séo luséfonos, ou ha
uma visdo comercial da lingua, de pessoas que enxergam uma oportunidade de trabalho no
Brasil — sétima economia mundial (ALMEIDA FILHO, 2011) — ou querem saber mais uma
lingua estrangeira, no caso, a sétima lingua mais falada, para aumentar as oportunidades de
trabalho.

Para responder a questdo sete “o que vocé considera mais importante para aprender
uma lingua estrangeira”, 0s alunos precisavam classificar, em ordem de relevancia, o que eles
consideravam mais importante para aprender uma lingua estrangeira, enumerando 0s
seguintes itens: vocabulario, gramatica, fonética, leitura, cultura, escrita, a fala e outros. Para

essa questdo, analisamos as respostas da turma A e B em um mesmo grafico (Gréfico 9).

Grafico 9 — O que vocé considera mais importante aprender em uma LE?
p

N

Fonte: A autora.
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De acordo com o Gréfico 9, entendemos que 0s alunos consideram a fala como o
aspecto mais relevante na aprendizagem de linguas, seguida pela escrita. Leitura e fonética
possuem, basicamente, a mesma relevancia. Os aspectos culturais aparecem com a mesma
expressividade dos aspectos gramaticais. Provavelmente, a maioria dos alunos ndo associa a
aprendizagem de uma lingua com os aspectos culturais; as competéncias de falar, escrever, ler
sdo prioridades necessarias na aprendizagem, desvinculadas de outros aspectos.

De acordo com a pesquisa de Rocha e Gileno (2015) com universitarios espanhdis em
contexto de ndo imersdo, foi considerado que os alunos ndo possuiam interesse pela cultura
brasileira; o objeto da aprendizagem era mais voltado para as questdes gramaticais da lingua,
talvez devido as questdes histéricas diferentes, a distancia geogréfica ou a falta de contato
com a perspectiva intercultural. Provavelmente, ndo podemos estender essa percepgdo para
outro pais da Europa, a Franga, o contexto desta pesquisa. Os alunos francéfonos néo colocam
a gramatica como prioridade na aprendizagem de PLE; de acordo com o grafico, notamos a
mesma proporcionalidade de interesses entre a gramatica e a cultura. A fala, nesse caso, seria
0 aspecto mais relevante.

O Grafico 10 responde a questdo sobre a aprendizagem de outras linguas estrangeiras
pelo aluno; é importante essa informacdo, pois, se 0 aluno conhece outra lingua estrangeira,
principalmente o espanhol, havera influéncias na aprendizagem do portugués.

Na oitava questdo, perguntamos “Conhece algo sobre a cultura brasileira? Cite

exemplos. ”, no intuito de conhecer a concepcéo de cultura dos alunos.

Gréfico 10 — Conhece algo sobre a cultura brasileira?

EBTurma A
OTurma B

Numero de alunos

m= B

Fonte: A autora.
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A maioria dos alunos respondeu que conhece algo da cultura brasileira. Classificamos
as palavras que apareceram nas respostas dos alunos nos questionarios, segundo Auger e
Clerc (2006), que consideram as representacbes sob a perspectiva de J.C. Beacco e S.
Lieutand (1981). Assim temos as etnonimicas, relacionadas aos tragos fisicos,
comportamentos e ideologias das pessoas de um pais, e as representagdes toponimias,
percepcdes globais do pais, estas sdo divididas em trés grupos: o primeiro relaciona as
situacdes fisicas e econbmicas do pais; o segundo relaciona os patriménios culturais e
artisticos; o terceiro relaciona os simbolos e as tradices.

Sendo assim, como primeiro grupo, encontramos a representacdo relacionada aos
tracos fisicos, psicolégicos ou comportamentos sociais, crencas e ideologias, por exemplo, na
palavra “carioca”, que se refere ao gentilico das pessoas que nasceram no Rio de Janeiro, e na
palavra “religido”, que podemos relacionar aos tragos da populacdo como crenca.

No segundo grupo, tem-se a representacdo sobre a percep¢do global do pais, por
exemplo, o clima, as paisagens, as situacfes sociais e econdmicas. Nesse item, apareceram a
historia de Minas Gerais e a favela (moradias localizadas em éreas ditas irregulares,
geralmente séo habitacGes precarias).

No terceiro grupo, tém-se 0s patriménios culturais, pessoas celebres ou variedades e
artes, e encontramos a palavra “arquitetura” (Oscar Niemeyer), que estd relacionada ao mais
célebre arquiteto do Brasil, idealizador de muitas obras, dentre as quais a capital do pais,
Brasilia. Outra palavra encontrada é “filme”, que esta relacionada a um filme brasileiro muito
conhecido (Cidade de Deus), que retrata a historia de jovens que moram na favela; também héa
as palavras “futebol”, “Pelé” (um dos jogadores mais famosos mundialmente) e “Lula”,
presidente do Brasil por oito anos, que também é muito conhecido no mundo.

No quarto grupo, tém-se os objetos caracteristicos e 0s simbolos nacionais, como as
festas, as tradigdes e a gastronomia. Encontramos as palavras “brigadeiro” (doce tipico
brasileiro), “funk”, “bossa-nova” (estilo musical), “carnaval” (festa popular brasileira,
conhecida mundialmente) e “bolo de rolo” (doce tipico do Brasil, principalmente do estado de
Pernambuco).

Interrogamos 0s alunos sobre o contato com a cultura brasileira na nona questao.
“Como teve contato com a cultura brasileira? Mais de uma opg¢do pode ser assinalada”
(Gréfico 11). Esse questionamento foi posto em virtude de querermos conhecer as influéncias

presentes nos imaginarios dos alunos sobre as representacdes do povo e da cultura brasileira,
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consequentemente da lingua portuguesa. Havia as seguintes opgcfes para serem assinaladas:

internet, revista/livros, nas aulas, outras pessoas e outras opcoes.

Graéfico 11 — Tipo de contato com a lingua portuguesa
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Fonte: A autora.
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Os alunos da turma A tém contato com a lingua e com a cultura do Brasil por
intermédio de outras pessoas, nas aulas, por meio da internet, dos livros e das revistas e da
televisdo, nessa ordem. Apenas um dos alunos visitou o Brasil e assinalou que isso foi um
fator importante de contato com a lingua-cultura brasileira. Entendemos que o processo de
globalizacdo diminuiu algumas distancias e a informacdo tornou-se mais rapida e acessivel.
Como pontuou Bauman (2012), as culturas podem ser interdependes e penetram uma na outra,
é quase impossivel existir uma cultura isolada, hd& uma mescla constante; por conseguinte
existe a possibilidade de entrar em contato com a lingua-cultura portuguesa através de varios
meios.

Percebemos, como no grafico anterior, que nessa turma ha um certo equilibrio entre o
meio pelo qual os estudantes tém contato com a cultura brasileira; a maioria tem contato com
a lingua-cultura do Brasil por meio de outras pessoas, mas eles também estabelecem esse
contato nas aulas. Assim, a aula € um grande instrumento de (des)construcdes de
representacdes, por isso o professor precisa ter boa formacdo para ndo vincular aspectos
negativos ou de 6dio de uma cultura. Como aponta Saloméo (2015), um conceito de cultura
restrito a comportamentos, comidas, festas e costumes do grupo de falantes nativos perpassa a

manutengdo das caracteristicas nacionais, isto é, apenas pontuar essas caracteristicas sem
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dialogar com questfes historicas pode levar a perpetuacdo de representacdes fossilizadas e
dos (pré)conceitos existentes e também de representacbes homogeneizadas de cultura. A
mesma autora sugere que uma formacdo de professores que reflitam sobre as concepcoes
atuais de cultura precisa se preocupar com trés aspectos: alteridade, identidade e
representacéo.

A Ultima questdo do questiondrio (Grafico 12) visava a saber sobre algum
conhecimento prévio dos alunos sobre a masica, pois as tarefas propostas seriam com cancdes
brasileiras: “Vocé gosta e/ou conhece a musica brasileira? Qual(is) cantor(es) ou banda(s)

pode(m) ser citado(s)? ”

Gréfico 12 — Conhecimento sobre a musica brasileira

BTurma A
OTurma B

Numero de alunos

Fonte: A autora.

Como apontado no grafico 12, a maioria dos alunos, 17 de 19 alunos conhecem a
musica brasileira. As relacdes interculturais interconectadas pela midia podem trazer um
processo de aproximacao, e as construgdes culturais sdo mais dindmicas e chegam com mais
facilidade para as pessoas. Sendo assim, 0s estudantes apontaram que conhecem 0s géneros
musicais forrd, samba, bossa-nova, brega e funk; e uma variedade de cantores ou bandas:
Ivete Sangalo, Sandy e Junior, Daniela Mercury, Anitta, Giberto Gil, Jorge Ben, Mc Kevinho,
Naturutis, Liniker, Banda Calypso, Caetano Veloso, Elis Regina, Tom Jobim, Chico Buarque,
Vinicius de Morais, Adriana Calcanhoto, Clarice Falcdo e Michel Telo.

Kumaravadivelu (2008) considera que podemos analisar o ensino de LE por meio da

realidade global, marcada pela diminuicdo dos espacos. Nesse sentido, percebemos que 0s
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estudantes tém contato com uma diversidade de musicas brasileiras e, por conseguinte, com o
nosso pais e a lingua portuguesa, pois a musica retrata tanto a cultura e seus aspectos socio-
historicos quanto a lingua. Portanto podemos dizer que a musica “diminui os espagos” ora tao
distantes geograficamente, Brasil e Franga, sendo que se observa uma aproximagdo com a
“realidade nacional” de ambos os paises, expressa no conhecimento de uma ampla variedade
de masicas brasileiras; tem-se, ainda, a presen¢a da “realidade social”, uma vez que o meio no
qual vivemos pode influenciar a “realidade individual”, onde ha gostos pessoais e, ainda, um
sujeito multiplo e contraditério que pode construir seus gostos plurais em musica.

Percebemos que 0s estudantes conhecem a musica brasileira e 0s géneros citados por
eles, como funk e samba, e, também, cantores como Gilberto Gil, Criolo, Adriana Calcanhoto
e Mc Kevinho. Podemos perceber que os conhecimentos sdo bem variados e que os estudantes
tém acesso as musicas brasileiras, tanto as antigas quanto as mais recentes.

Foi importante conhecer a diversidade de cada turma, a fim de orientar a construcéo
dos materiais didaticos para o curso de PLE na Franca. Constatamos que a maioria dos alunos
é francofona e também ha uma boa parte deles que conhece a lingua espanhola. Os interesses
de aprendizagem sédo variados, principalmente relacionados ao aspecto afetivo, por exemplo,
querem aprender portugués para estabelecer contato com familia e amigos; e também ha uma
visdo comercial voltada para o trabalho. Além disso, os alunos conhecem muitas coisas sobre
a cultura e a masica brasileira, devido ao contato com outras pessoas, com as aulas e com as
midias nesse momento de globalizacdo e rupturas de fronteiras entre paises e sujeitos, e isso
gracas, principalmente, as novas tecnologias de comunicacdo e as redes sociais, que

aproximam sujeitos e paises e, portanto, também culturas.

6.3 Analise das aulas ministradas

Nesta secdo, analisamos as aulas ministradas aos estudantes de PLE de nivel
intermediario em uma universidade na Franca, de janeiro a junho de 2018. Inicialmente,
optamos por apresentar a organizacdo do curso de PLE e, em seguida, analisamos as falas dos
estudantes no curso. Isso foi feito com o intuito de verificar as representacfes construidas
sobre as questdes interculturais, levando em consideracdo as microesferas levantadas no
Teletandem.

As representacdes encontradas estdo pautadas em Auger (2003), as quais sdo

toponimicas, relacionadas as caracteristicas do pais, e etnonimicas, centradas nas
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carateristicas do povo. A autora, Auger (2003), classificou outro grupo de representacdes, as
metalinguisticas, relacionadas com a lingua, por exemplo, “o portugués ¢ uma lingua dificil”,
“o portugués ¢ uma lingua musical”, “a lingua portuguesa ¢ bonita”. Contudo, tais
representacfes nao foram verificadas na nossa analise, todavia, foi observada a presenca de
palavras em espanhol, o que talvez tenha facilitado a aprendizagem de portugués, por serem

linguas muito proximas.

6.3.1 Organizacéo do curso de PLE

A proposta inicial da pesquisa era ministrar as aulas para os mesmos alunos que
participaram do Teletandem na Universidade Clermont-Ferrand. Contudo, na data prevista
para as aulas, os alunos ndo estariam mais na universidade, pois iriam para um estagio no
exterior por periodos que variariam de seis meses a um ano e ndo voltariam mais a
universidade para terem aulas. Assim, a solucdo encontrada foi ministrar aulas aos aprendizes
de portugués na universidade que nos recebeu para o estagio no exterior, a Universidade Paul
Valery Ill, localizada em Montpellier, Franga.

A coorientadora deste trabalho, da Franca, Prof.® Dr.2 Nathalie Auger, entrou em
contato com o Departamento de Portugués da Universidade Paul Valery 111, localizada em
Montpellier, também na Franca e, assim, participei de reunifes, em outubro de 2017, com 0s
professores desse departamento, para falar sobre a presente pesquisa e a oferta do curso de
PLE aos alunos franceses. Assim, foi combinado que as intervencfes seriam em duas turmas
diferentes, de nivel intermediario, turma A e B, de acordo com os conteidos previstos e com o
material elaborado para o curso que seria ministrado. Também foi acordado que o
planejamento e o material de cada aula seriam previamente vistos pela professora responsavel
pelas aulas.

Desse modo, em dezembro, enviei a primeira aula e fiz uma reunido com a professora
responsavel pela turma®, para discutir o plano de aula enviado. A professora sugeriu que as
aulas seguintes enfocassem mais questdes linguistico-gramaticais e pensassem em textos mais
complexos. Por tal fato, observamos que as concepcbes de ensinar e aprender podem ser

diferentes em cada regido, pais ou até mesmo de pessoa para pessoa.

1 A professora responséavel por essa turma é diretora do Departamento e Linguas Estrangeiras Aplicadas. E
professora de lingua portuguesa e literatura na Universidade francesa desde 1996. Seu foco de pesquisa esté
centrado principalmente na Literatura portuguesa.
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De acordo com a proposta metodologica das aulas, ou seja, a Abordagem
Comunicativa Intercultural, haviam sido priorizados o0s aspectos culturais e ndo o0s
gramaticais; naquele momento houve um distanciamento das visdes de ensinar e de aprender
da professora responsavel pelas aulas PLE na universidade francesa e da pesquisadora. De
acordo com Rocha e Gileno (2015), ensinar em contexto de ndo imersdo pode gerar choques
entre a cultura de aprender do aluno, que esta mais acostumado com um ensino gramatical, e a
cultura de ensinar do professor, que tem sua formacdo em outro contexto, carrega suas
crencas e representacGes. Portanto foi necessaria uma adequacgdo da pesquisadora ao contexto
institucional no qual se inseria, sem perder de vista a abordagem norteadora, comunicativa
intercultural e o trabalho com as musicas nas aulas que pudessem promover, refletir e
mobilizar questdes interculturais. Posteriormente, as aulas foram desenvolvidas como uma
atividade durante a greve, e ndo houve acompanhamento ou negociacdo com o0s professores
do Departamento sobre as atividades que deveriam ser desenvolvidas com os alunos, de modo
que foram mantidas as atividades propostas pela pesquisadora, sem alteracdes.

De maneira geral, percebemos que foi uma representacdo da professora responsavel
pelas aulas de PLE, ou seja, sua cultura de ensinar previa o enfoque mais em questdes
linguistico-gramaticais. Contudo, podemos observar que os alunos mostravam gostar de
discutir gramatica, tinham necessidade de saber o vocabulario de um texto e, muitas vezes,
queriam conhecer a forma escrita de algumas palavras. Igualmente, eles estavam prontos para
discutir aspectos culturais e pareciam interessar-se pelos assuntos que tratavam de temas
gerais sobre o Brasil e, consequentemente, faziam associacdes com suas vivéncias e com a
Franca.

Como ndo foi possivel ministrar as aulas para as mesmas turmas, as aulas foram
ministradas do seguinte modo: a primeira aula para a turma A; a segunda aula para a turma B;
na terceira aula havia seis alunos da turma A e B e também o professor responsavel pela
turma B, brasileiro; e, a partir da quarta aula até a sétima, tivemos a participacdo de dois
alunos, Elis e Gustavo, representados pelas letras E e G respectivamente.

O Quadro 18, a seguir, trata da organizacdo do curso de PLE, mostrando as aulas
ministradas. Foi elaborado um curso com oito unidades, das quais ministramos seis. Ha
repeticdo da mesma unidade (esteredtipos), que foi aplicada em duas salas diferentes A e B

(ela foi planejada como uma aula inicial para as duas turmas).
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Quadro 18 — Organizacéo do curso de PLE

Aulas Microesfera Turma Transcrices Alunos
participantes
das aulas

Aula 1 Caracteristicas dos paises Turma A (19 Transcricdo 1 Al, A2, A3,

alunos) A4

Aula 2 Caracteristicas dos paises Turma B (8 Transcrigdo 2 Al, A2, A3,

alunos) Ad...

Aula 3 Cotidiano — Funcionamento | Turma Ae B (6 | Transcrigéo 3 Al, A2, A3,

(greve) da universidade alunos) Ad...

Aula 4 Cotidiano — Meio de Gustavo e Elis Transcricdo 4 GeE

(greve) transporte

Aula 5 Cotidiano — Alimentagéo Elis Transcricdo 5 E

(greve)

Aula 6 Trocas (Inter)culturais Gustavo e Elis Transcricdo 6 GeE

(greve)

Aula 7 Comemoracdes Gustavo Transcricdo 7 G

(greve)

Fonte: A autora.

A metodologia de ensino adotada no curso ministrado pauta-se, por um lado, na
Abordagem Comunicativa Intercultural — que prevé uma inter-relacdo de si com o outro na
aprendizagem de uma lingua cultura, segundo Santos (2004) — e, também, por outro, nos
passos descritos por Coelho Souza (2014) para a elaboracdo do material. O mencionado autor,
baseado em Schlatter (2009), aponta que, primeiramente, devemos selecionar temas de maior
relevancia para os alunos, os quais, em nosso caso, sdo as microesferas verificadas nas
interacdes de Teletandem.

Como o curso pretendeu focalizar musicas brasileiras, também seguimos, 0S passos
descritos por Christiano (2017), pautado em Field (2002), para as praticas contemporaneas de
atividades de compreensdo auditiva: o primeiro aponta que o material utilizado deve ser
auténtico. Em vista disso, e ainda considerando a perspectiva tedrica que fundamenta a
insercdo da masica nesta pesquisa, escolhemos a can¢do como material auténtico da vida
cotidiana, uma vez que utilizar musica traz motivacdo aos alunos, aumenta o contato com 0s
aspectos fonéticos e fonoldgicos, propde discussdes culturais, trabalha os aspectos de leitura,
compreensdo e interpretacdo, o que estimula as producdes orais e escritas.

O segundo passo € a pré-audicdo. Optamos por sempre colocar uma atividade antes de
iniciar a escuta da cancdo, e as tarefas desenvolvidas sdo variadas: conhecimento de

vocabulario, brainstorming, revisdes gramaticais e ativacdo de conhecimentos prévios.

8 A1, A2, A3, A4, A5 correspondem aos alunos das turmas A e B. G corresponde ao aluno Gustavo; E
corresponde a aluna Elis e P corresponde a pesquisadora.
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O terceiro passo foi a audi¢do do material, guiada por perguntas, como: “Vocé acha
que a letra combina com a masica? Por qué? ” e “Vocé acha que a letra desta cangdo poderia
ser utilizada em algum outro género musical? Por qué? ” (COELHO SOUZA, 2015 p. 10);
essas perguntas foram feitas para melhor compreensdo da materialidade musical da cancdo.

O quarto passo refere-se as atividades de pos-audicdo. Ressaltamos que nesta pesquisa
ndo visamos a discutir as questdes gramaticais da cancdo, nem a trabalhar exaustivamente
seus aspectos fonéticos e fonoldgicos, mas propor reflexdes sobre os aspectos interculturais
dos temas de interesse dos alunos a partir das microesferas que foram mobilizadas como 0s
temas na sala de aula do curso de PLE. Realizamos um trabalho de compreenséo semantico,
pragmatico e discursivo das palavras para propor uma compreensdao contextual dessas de
expressdes. Todos esses aspectos do ensino perpassam pela linguagem, assim as questfes
linguisticas e gramaticais estdo presentes no processo de ensino-aprendizagem de PLE das
aulas ministradas, ndo como foco principal, mas associadas as microesferas culturais
discutidas com os aprendizes de PLE.

Sintetizamos, a seguir, no Quadro 19, os passos didaticos citados para as praticas de
compreensdo auditiva, assim como 0s passos citados ja adaptados ao contexto do curso de
PLE.

Quadro 19 — Praticas de compreensdo oral

Pré-audicdo Contextualizacdo; criar motivacao; tarefas prévias.

Audicéo Audicdo extensiva e intensiva, questdes prévias.

Pés-audicdo Avaliacdo da linguagem funcional, inferéncia de vocabulério, compreenséo e
conscientizacao cultural.

Fonte: Christiano (2017, p. 274), adaptado pela pesquisadora.

Para refletir sobre as representac@es, tomamos como base Zarate (1993) no que tange a
fazer uma leitura detalhada da realidade, espantar-se com esta, ndo vé-la como algo banal;
proporcionar uma reinterpretacdo do real, evitar alimentar as generalizacbes que se tornam
representacdes estereotipadas, verificar as fontes das representacOes, interrogar os dados
disponiveis, pensar em pontos de vistas plurais; mobilizar as dimensdes histéricas, pois s6

com o olhar contemporaneo ndo se percebem as representacdes. De fato, ndo foi possivel
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desenvolver todas as reflexdes propostas por Zarate, contudo foi possivel desenvolver
algumas delas.

Ressaltamos que, para a andlise das falas dos estudantes, estamos de acordo com
Auger (2007a) ao afirmar que cultura ndo é um ponto de vista a ser confirmado por outras
visGes, mas a maneira pela qual cada sociedade trata os temas a sua maneira, que podem ser
eles, relacbes humanas, tempo, espaco, meio ambiente, caracteristicas pessoais ou sociais.
Pensar na relativizacdo, ou seja, ndo generalizar ou ndo se ater as representacfes parciais da
realidade, é importante para lancar-se na descoberta do outro, € uma troca; €, a0 mesmo
tempo, dominar a propria identidade e estar disponivel para compartilhd-la com o outro.

No momento da organizagdo do curso também pensamos em outras questdes. Por
exemplo, os géneros do discurso que seriam abordados nas aulas do curso, de acordo,
também, com a necessidade dos alunos. Utilizamos outros géneros do discurso (texto
descritivo, texto argumentativo, e-mail informal, artigo de opinido, texto jornalistico: titulo,
manchete, subtitulo, texto descritivo e opinido pessoal) que eram de interesse dos estudantes —
principalmente daqueles que fariam o exame CELPE-BRAS, ja que a avaliagdo é concentrada
em tarefas comunicativas, nas quais ha necessidade de dominio de alguns géneros discursivos.
Em seguida, foram definidos os objetivos de cada aula, de acordo com a tematica selecionada
por meio de microesferas verificadas no Teletandem (Caracteristicas dos Paises; Cotidiano:
Moradia, Meios de Transporte, Universidade, Alimentacdo, Comemoracdes, Desigualdades,
Reciprocidade).

Para melhor organizar a analise das representacdes dos alunos do curso de PLE da
universidade francesa, como ja mencionado, categorizamos as representacées em dois grupos:
etnonimicas, referentes aos aspectos das pessoas, e toponimicas, referentes as representacoes

do pais.

6.3.2 Representacdes etnonimicas

Por meio das aulas ministradas, verificamos a presenca das representacfes que
remetem as percepc6es do outro, especificamente do francés sobre o povo brasileiro; levamos
em consideracao que ha sempre um didlogo comparativo com a cultura do aprendiz, isto &, as
percepcdes sobre 0 povo e a cultura francesa ou mesmo 0s conhecimentos que eles possuem

de outras etnias.
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Verificamos as representacfes etnonimicas relacionadas a questdo da alegria do povo

brasileiro:

Excerto 34 — Representacdes etnonimicas — pessoas alegres

Transcrigdo — Aula 1

P: E vocés, o que vocés acham?

A2: Acho que concordo: os portugueses sdo alegres de maneira geral, é
feliz como a cancdo.

Transcrigdo — Aula 2

Al: Ele parece feliz.

P: Parece feliz, por qué?

Al: E brasileiro.

P: E o que caracteriza essa felicidade?
Al: Néao deve nada a ninguém.

A musica apresentada aos alunos na aula 1 (Pais tropical) levantou a representacdo de
um personagem feliz, guiada pela questdo “c) Como o personagem da cangdo ¢ descrito? ™.
Essa percepcgéo foi confirmada pelos alunos, que consideram que o brasileiro e o portugués
sdo pessoas alegres. Os alunos confirmaram a representacdo de felicidade que aparece na
musica; em contrapartida, quando mostramos aos alunos a musica Lamento sertanejo e
fizemos a mesma questdo, a tristeza do personagem ndo é associada ao fato de ele ser
brasileiro, mas a sua situa¢do social. Quando langamos a seguinte questdao “a) O autor fala
sobre um pais na musica, qual é? Como vocé conseguiu identificar? ”, referente a musica

Lamento sertanejo, temos as seguintes respostas:

Excerto 35 — Representacfes etnonimicas — pessoas alegres

“P: E: Do Brasil
P: E como néds conseguimos identificar dessa vez?
E: Caatinga, E: sertdo E sertanejo” (transcrigao aula 1).

A vista disso, constatamos que houve uma representacdo do brasileiro associada a
alegria, ja a tristeza do personagem da segunda cancdo ndo foi associada a representacao
etnonimica de ser brasileiro. Consideramos, pois, que uma representacdo de “felicidade” é
atribuida ao brasileiro e ao portugués, o que ndo ocorre com a tristeza. Parece ser inclusive
um esteredtipo, pois sabemos que nem todo brasileiro ou nem toda pessoa é feliz.

Uma representacdo semelhante associada a ideia de alegria dos brasileiros é vista na
aula 5, quando conversavamos sobre a musica Comida: “d) Vocé acredita que todos tém

acesso a “‘saida Para qualquer parte/ Diversao e arte Para qualquer parte”? Comente.
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Excerto 36 — Representagdes etnonimicas — saber lidar com diversas
situacoes

Transcrigdo Aula 5

E: Acho que tém pessoas que sabe ver....as oportunidades...

P: Se virar com o que vocé tem”....

E: Mas tem pessoas que nao podem, quando a vida é dificil e ndo podem
achar essa saida.

P: O que vocé acha, no Brasil a gente tem menos recursos, em alguns lugares
e mesmo assim vocé acha que as pessoas encontravam alguma saida?

E: Acho que essa musica... samba, eles sdo 0s que menos tinham dinheiro.
Achei no Brasil essa energia enorme, nas pessoas, também nas pessoas que
ndo tem dinheiro, ndo t6 falando que a vida é facil pra eles, ndo é. : Mas,
acho que tem pessoas que acham uma saida mental...assez intéressant.

[...]

E: Acho que todo mundo faz isso. Pode ser que as pessoas que tém muito
dinheiro, ndo tém amor, ndo tém salde, cada um....

P: Cada um tem problema.

A: Cada um tem uma coisa que falta. Ou vocé olha o que falta ou vocé olha
0 que tem.

Percebemos que, a partir de uma visita ao Brasil, a estudante construiu representacdes
positivas sobre os brasileiros, uma representacdo etnonimica, como os brasileiros tém boas
energias, sdo “alto astral”, possuem uma forma alegre de levar a vida e saber lidar com
situaces complicadas. Acrescentamos que essa representacdo de alegria ou “enorme energia”
também foi encontrada nos questionarios respondidos pelos alunos de PLE e na primeira aula
sobre esteredtipos, citada anteriormente. Essa aluna faz referéncia as origens do samba, que
veio primeiramente de pessoas sem condicOes, de lugares excluidos socialmente, ela comenta
a importancia de olharmos para 0 que temos e ndo para o que falta e, aparentemente, ela
enxergou isso nos brasileiros na “enorme energia”, talvez por isso outros povos consideram
que o brasileiro tenha “alegria”, por sua forma de resolver os problemas.

Os alunos foram interrogados de forma a pensar em outras caracteristicas do Brasil
que faltavam na descricdo da cancdo Pais Tropical “e) E o pais apresentado na musica, como
é visto pelo autor? Vocé concorda com essa imagem? Comente. Assim, uma caracteristica

etnonimica foi verificada: a miscigenacao.

Excerto 37 — Representacdo etnonimica — miscigenacao

Transcri¢do — Aula 2

A6: A miscigenacdo cultural e étnica. Tem os lados negativos também que
ndo sdo colocados.
Ad: A politica.
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Enfatizamos que 0s processos de miscigenagdo sempre existiram, contudo, atualmente,
sd80 mais perceptivos, devido aos deslocamentos populacionais constantes. H4 uma ideia de
que o Brasil é miscigenado, pois se constitui essencialmente de diversos povos, ou seja, além
dos indigenas, tivemos varios povos que migraram para o Brasil, em especial europeus e
africanos, “Surgimos da confluéncia, do entrechoque e do caldeamento do invasor portugués
com indios silvicolas e campineiros e com negros africanos” (RIBEIRO, 2006, p. 17). Dessa
forma, mesmo que haja miscigenagdes em outros paises, a representacdo de um pais
miscigenado é enfatizada quando nos referimos ao Brasil, pela mistura étnica desde sua
colonizacdo, entre indios, africanos e portugueses.

A ideia de miscigenacdo também foi verificada nas discussdes da aula 3, por meio da
musica Cota ndo é esmola, em que conversavamos sobre as desigualdades que se refletem nas
variadas etnias e nos problemas sociais brasileiros. Essas discussdes foram incentivadas pelas
questdes “a) Como ¢ a rotina de estudos da estudante dessa cangdao? b) Vocé acha que a
estudante dessa cancdo tem muitas chances de entrar para uma universidade no Brasil? Por

qué?”.

Excerto 38 — Representacdo etnonimica — a questdo das cotas

Transcrigdo — Aula 3

P: A cota é essa parcela de vagas que, atualmente, é destinada, nas
universidades, pra pessoas...6...negras, indigenas. Existe a cota...

A2: Do total das vagas”.

P: Isso!

A3: SO0 que, no Brasil, esta ligado a desigualdade historica...né? A
questdo racial.

A2: Tem que ser recompensada.

P: S6 que ela fala que cota ndo é esmola...porque acontece que existe essa
parcela destinada a vagas, mas existe uma polémica muito grande guanto a
iS50, porque, isso...que inclusive fala ha muasica que isso é...uma esmola, é
vocé dar uma coisa pra pessoa sem ela merecer...

A4: Que a cota ndo paga...0 que os brancos fizeram aos indigenas e aos
negros...

P: Isso, ou que cota é um direito dela ...ndo é uma coisa...

A6: Entdo ela quer falar, porque ela é preta...ela, enfim, ela fala que ela
néo é....muito reconhecida como um branco no mesmo lugar...

P: Perfeito...[...] a rotina dela ...é6 mais complicada....ela tem que trabalhar,
ela limpa trés apartamentos, ndo conseguiu ter acesso a universidade, entéo,
ela mostra essa rotina pra exemplificar mesmo e que ela merece...e que as
cotas sdo necessarias e que ndo pode ser entendida como esmola, como
muita gente pensa que é...

A6: Sim, interessante.
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Vemos que, quando a pesquisadora explica o que é cota, temos um brasileiro®® (A3)
que enfatiza que a questdo das cotas refere-se as questBes histdricas. Os brasileiros tentam
explicar para os alunos de outras nacionalidades o que é cota e porque ela ndo seria um
empecilno ou algo prejudicial ao sistema universitario brasileiro. Ela seria como um
pagamento de uma divida para com as geracfes de negros que foram escravizadas e que, com
0 passar dos anos, ainda se encontram, em sua maioria, em condi¢cdes de pobreza, ja que a
abolicdo da escravatura foi um processo tardio que acorreu em 1888. Eles também comentam
que o tema gera bastante polémica e discussdes.

Como explica Ribeiro (2006, p. 21), o povo-nagdo ndo surge no Brasil com intencdes
sociaveis € povoamento, mas ‘“surge da concentracdo de uma forca de trabalho escrava
recrutada para servir a propésitos mercantis alheios a ela, através de processos tdo violentos
de ordenacdo e repressao que constituiram, de fato, um continuado genocidio em etnocidio
implacavel”. Parte da composigdo étnica brasileira (discutida no item anterior) € composta por
africanos. Eles foram trazidos para o Brasil na condicdo de escravos para servir aos
dominadores, logo todo o processo foi sangrento. Atualmente, o trabalho escravo € proibido,
contudo, hd uma heranca étnica e social que permanece historicamente em nossa sociedade
que precisa ser discutida, pois ela reflete nossas desigualdades.

Aparentemente, 0 contexto em questdo mostra uma realidade diferente da que 0s
estudantes conhecem, todavia, por meio da musica, 0s alunos reconhecem que a personagem
da cancéo, por ser negra, ndo tem as mesmas oportunidades que uma pessoa branca. Essas
discussdes refletem um pouco o Brasil, a histéria da miscigena¢do no pais e como € vista
atualmente. Somos um pais constituido por diversas etnias, contudo, isso ndo representa uma
igualdade racial e uma oportunidade igualitaria para todos, isso também ndo ameniza as
desigualdades, pelo contrario, hd um processo historico que as acentua.

Na aula 6, também foram levantadas questdes de miscigenacao. Retomamos a questéo

das cotas, da constituicdo étnica do Brasil e do lugar do negro na sociedade brasileira:

Excerto 39 — Representacdo etnonimica — pardo, negro, descendéncia

Transcri¢do — Aula 6

G: E complicado, tem a definicdo de pardo no dicionario que o dicionario
coloca tipo...branco sujo, coisa assim.

P: A:sério?

G: Coisa assim.

8 A3 é a fala de um professor brasileiro. O professor da turma B, que é brasileiro, participou de apenas uma
aula, a 3.
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P: Branco sujo é muito estranho.

G: Mesmo negro, ndo sei o que eles colocaram, mas é um pouco
horrivel...no sentido que colocamos,

P: Entdo, porque quando vocé fala cafuzo pra mim, mistura de negro e indio,
pra mim também é muito estranho...o que é mestico...ndo faz muito sentido...
G: Porque V& os pais e ndo o0 que tem antes.

P: Entdo, no Brasil, a gente tem, a gente té trabalhando com autodeclaragao,
€ 0 que vocé se considera, se eu me considero, negra, eu sou negra. VVocé, se
vocé se considera negro, vocé é negro....entdo acho que, atualmente, tem
essa autodeclaracdo. Entdo, acho que se tiver esse negécio de cota, eu acho
que...em alguns lugares eles fazem investigagdo, eu outros ndo; eu ja sei, ja
ouvi também pessoas que entraram na faculdade por causa de cotas e sdo
totalmente brancas....as pessoas se aproveitam disso.

G: Nossa...6 um problema isso...

P: Auto declaracdo E ela se autodeclara negra, porque tem descendéncia
negra...e ela entra na cota.

G: Sempre é possivel no Brasil...

P: Exato, porque, com certeza, vocé vai ter alguma descendéncia...tem gente
que ndo tem, mas € dificil uma pessoa que ndo tem...

G: Mas no Brasil ¢ muito misturado, entdo..., as vezes, salta varias
geracoes, tem isso também...

Por meio da transcricdo da aula 6, verificamos que o aluno de PLE conhece a
miscigenacdo étnica presente no Brasil. O aprendiz e a professora conversam sobre a masica
Inclassificaveis e 0 conceito das palavras contidas na cangdo: “b) O autor responde a questdo
inicial trazendo algumas misturas raciais: mesti¢cos, mulatos, cafuzos, pardos mamelucos.
Defina essas palavras”. O aprendiz questiona as defini¢des de pardo e de negro apresentadas

pelos dicionarios. Em uma busca rapida, conferimos a defini¢do de pardo no Google:

Adjetivol. De cor escura, entre o branco e o preto. 2. Branco sujo,
escurecido”. E, também, a definicdo de negro: “1. Que recebe a luz e ndo a
reflete. = PRETO. 2. Escuro. 3. Sombrio. 4. Trigueiro. 5. Triste. 6. Infeliz,
mofino. 7. Funebre, tétrico. 8. Nefando. 9. Aflito, apoguentado. Substantivo
masculino.10. Cor negra. = PRETO. (DICIONARIO PRIBERAM DA
LINGUA PORTUGUESA, 2019%).

Observamos que um estrangeiro, ao buscar as definices de pardo e de negro no
dicionério, sofre um impacto e uma estranheza, pois, para denominarmos pardo, partimos do
conceito de branco, e dizer que uma coisa é suja parece ser um adjetivo pejorativo,
principalmente em se tratando de uma pessoa. Quando nos referimos a alguém dessa forma,

ndo € de maneira polida, é quase um xingamento. Na defini¢cdo de negro, vemos que ela esta

8  Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa [em linha], 2008-2013. Disponivel em:

https://dicionario.priberam.org/negro. Acesso em: 22 fev. 2019.



201

associada a cor preta, escura, contudo, todos os adjetivos associados a essa palavra sdo de
conotacdo ruim. De certo modo, nossa lingua carrega um preconceito racial ja no valor
semantico da palavra e no dicionario, por exemplo, quando dizemos “a coisa esta preta”,
estamos nos referindo a uma situacdo dificil, complicada. Para um estrangeiro que ndo
conhece o contexto situacional do uso das palavras, podem soar estranhas as definicGes, até
mesmo para a professora pareceu estranho o conceito.

O tema da cota racial foi retomado nessa aula devido as perguntas do estudante que
quis entender um pouco mais sobre essa discussdo, porque discutiamos sobre a musica
Inclassificaveis, que trata da miscigenacdo de forma geral. Muitas vezes, principalmente para
as pessoas que nunca estiveram no Brasil, causa estranheza o fato de o pais ter cotas étnicas
nas universidades, visto que, ilusoriamente, haveria uma ideia de igualdade racial e de que
todos possuiriam os mesmos direitos e condigdes de acesso. Ribeiro (2006) denomina essa
falsa igualdade de ‘democracia racial’, que pode mascarar os abismos sociais, pois se
cristaliza em modus vivendi, separando os ricos dos pobres. Os privilegiados isolam-se e sdo
indiferentes aos pobres; o povo-massa vé os ricos como privilegiados por Deus, e, quando ha
consciéncia das injusticas, as manifestacdes e revoltas sdo reprimidas com violéncia e com o
apelo a ordem.

Além da descendéncia africana, na mesma aula, foi discutida a descendéncia europeia.

Excerto 40 — Representacdo etnonimica — descendéncia europeia

Transcricdo — Aula 6

P: Exato, a gente é uma mistura, eu entendo que ele questiona isso, porque se
fala muito dessa composicdo do povo brasileiro, talvez antes, porque hoje a
gente ndo pode definir se vocé é descendente de indio, vocé é descendente
de negro, de branco. Tem os descendentes, mas hoje...

G: E misturado.

P: E mi::sturado, mesmo os meus pais, eles sdo mesticos. Acho que minha
bisavé que talvez eu lembre, era branca e que meu bisavé era negro, entdo,
mas depois, pra mim, as outras geragdes é tudo uma mistura. Mas eu acho
que, as vezes, vOCé nem consegue enxergar essa diferenca...

G: E muito complicado...ndo pode saber.

P: Principalmente hoje, porque antes, eu acho que vocé conseguia ver a
descendéncia...até muito brasileiros pegam cidadania europeia.

G: Sim.

P: Sim, porgue o av0 ou o pai....

G: E italiano.

P: Hurum,

G: Mas é possivel fazer isso?

P: Sim, muito possivel...eu conhego muita gente....

G: Que bom, € pratico pra todo mundo...
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A conversa sobre a miscigenacdo étnica no Brasil teve continuidade, pareceu ser
assunto de interesse do aluno. Assim como aparentemente a cota pode causar um leve
espanto, o fato de os brasileiros poderem usufruir de passaportes europeus pela descendéncia
causou surpresa. Contudo ha um reconhecimento (ZANCHETTA, 2015) de migrantes que
vieram para o Brasil em grandes quantidades, no caso, os italianos. Provavelmente, o aluno
conhece um pouco da histéria do Brasil. E ha, também, um reconhecimento da importancia de
os descendentes brasileiros terem acesso a Europa.

A questdo da miscigenacdo apareceu também quando discutiamos as festas populares
do Brasil. Na aula 7, falamos ainda da influéncia africana em muitos feriados e nas religides
do pais; nessa aula, as musicas trabalhadas foram Rainha do mar e Marujada de S&o
Benedito, e falivamos sobre a seguinte questdo: “a) A marujada é uma festa tradicional do

Para. O que ¢ comemorado e como ¢ comemorado? .

Excerto 41 — Representacdo etnonimica — descendéncia africana

Transcrigdo — Aula 7

G: Dangam.

P: Isso, eles dangam, eles rezam.

G: Sim, estranho, ndo € assim em geral?

P: E uma coisa mais de orac&o né? Mas eles vio dancar.

G: E mais sério...

P: Sim...interessante, eu acho que..mostrando que tem bastante
influéncia africana porque as dancas, as religiGes africanas dancam
também né?

G: Verdade.

P: A maioria. Acho gque é mais atrativo também ne"?

G: Conheco o catolicismo, ndo sei como é possivel (risos).

A miscigenacdo racial do Brasil gerou uma miscigenacdo geral em muitas areas, na
religido, na comida, nos sotaques, constituiu a diversidade. Ao conversar sobre um feriado
religioso catolico da regido Norte (a festa de Sdo Benedito), o estudante francofono revelou
um distanciamento (BOURDIEU, 1987), causado pelo desconhecimento da situacdo. Ele
afirmou conhecer as tradicdes apenas da religido catdlica, isto é, as tradi¢des que ele conhecia
ndo envolviam a danca como forma de comemoracédo religiosa.

Dessa forma, causou um possivel estranhamento (ZANCHETTA, 2015) o fato de as
pessoas dancarem como uma forma de louvor religioso. A professora explicou que,

possivelmente, talvez haja uma influéncia das religibes africanas mesmo nas festas religiosas
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catolicas, visto que, quando os africanos escravizados vieram para o Brasil, trouxeram
consigo o desejo de cultuar sua religido, mas eles foram impedidos disso. Assim, a religido
catolica (vinda majoritariamente de Portugal e da Espanha) foi imposta aos indios e aos
africanos. Esses, entdo, praticavam sua religido escondidos, e muitos dos que se converteram
ou disseram converter-se ao catolicismo trouxeram suas crengas, costumes e influéncias para
a “nova religido”.

Outra representacdo que um brasileiro tentou mostrar aos estudantes foi o estereo6tipo

que a mulher brasileira possui em alguns paises estrangeiros:

Excerto 42 — Representacdo etnonimica — a visdo da mulher brasileira

Transcrigdo —Aula 3

A3: Ao mesmo tempo, nés temos preconceito de mulher brasileira...
aquela mulher de formas redondas, mulata, muito bonita, que toda
aquela gente valoriza. Mas depois se olhamos s6 pro outro lado,
ninguém valoriza.

P: Ninguém valoriza...?

A3: E s6 como se fosse uma marca do povo Brasil e que tava com rétulo do
Brasil.

Podemos dizer que, mais do que uma representacdo etnonimica, o brasileiro fala de
um estereotipo ou ele se referiu ao possivel preconceito contra a mulher brasileira, uma
percepcdo sobre o que ele acredita serem as percep¢des do outro. O professor brasileiro
afirmou que a mulher brasileira é, muitas vezes, vista como uma imagem exatica e erotizada,
valorizada por sua beleza estética padronizada, em relacdo ao que as pessoas acreditam ser a
mulher brasileira: mulata, bonita e de formas redondas, ou seja, uma ideia generalizadora para
todos os membros de um grupo. Mas, como ele disse, essa imagem seria apenas um rétulo ou
um estere6tipo e que, na vida real, ninguém daria a ela o devido valor, isto €, entendemos,
pelo discurso citado, “mas depois se olhamos s6 pro outro lado, ninguém valoriza”, que a
mulher brasileira seria uma imagem mercadoldgica para atrair a atencdo. Essa imagem pode
gerar uma representacdo negativa da mulher brasileira que seria malvista no exterior.

Outra representacdo dos estudantes de PLE percebida nas aulas foi a ndo humildade

dos brasileiros.

Excerto 43 — Representacdo etnonimica — ndo humildade

Transcri¢do — Aula 2
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A2: Abencgoado por Deus, é muito humilde, pode ser brasileiro (Risos)

E: O Cristo Redentor.

P: Isso mesmo, a ideia de abencoado é referéncia ao Cristo Redentor de
bracos abertos.

Por meio da compreensdo da cangdo Pais tropical, os alunos conversam sobre 0s
elementos que poderiam fazer referéncia ao Brasil — “a) O autor fala sobre um pais na misica,
qual é? Como vocé conseguiu identificar? ” - A letra da cangdo diz que o Brasil € um pais
abencoado por Deus, e 0 estudante trouxe essa referéncia como se retratasse o Brasil. Ele
enfatiza que isso seria um elogio exacerbado e nada humilde, comentério marcado também
pelo riso, que pode representar uma ironia ou uma brincadeira. Por essa fala, deduzimos que,
provavelmente, ele conheca um brasileiro e, devido a essa experiéncia, chegou a essa
conclusdo de que os brasileiros ndo sdo humildes. A imagem do Cristo Redentor foi
verificada também como uma associacdo possivel ao Brasil, 0 que discutimos na proxima
subsecdo, como uma representacao toponimica.

Apresentamos, a seguir, uma representacdo das questdes de formalidade/informalidade
e distanciamento/intimidade relacionadas as formas de tratamento entre os brasileiros e
pessoas de outras nacionalidades (portugués e francés) quando um sujeito ocupa um papel

hierarquico superior.

Excerto 44 — Representagdes etnonimica — relacbes proximas e
distantes

Transcrigdo — Aula 3

A3: Na Franca estou sempre acostumado a chamar madame ou monsieur.

P: E normal falar professor aqui na Universidade?

Al: Nao, madame. Pra mim é estranho, n6s dizemos senhor e senhora...sao
coisas distantes...

A3: Em Portugal eu utilizava Doutor ou Doutora...

P: Mas professeur aqui seria uma coisa muito formal, sim?

A6: Sim, mas é verdade que no Brasil a relacdo de professor e aluno é muito
préxima?

P: Sim...

A6: Eu fui num lycée com uma prima minha, duas semanas e eles
estavam conversando juntos com o professor no final da aula, eu fiquei
muito étonnée, como que fala?

P: Espantada...

A6: Impressionada, porque aqui, o professor, é tipo, é quase...uma
autoridade.

P: Tem uma distancia?

A6: Tem uma distancia muito grande.

A3: Aqui os alunos ndo veem o professor como uma pessoa, que nao tem
sentimentos, sensagdes.
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P: [risos]. — Ele est4 4 pra ensinar...

De acordo com a transcrigdo da aula 3, verificamos que uma aluna de PLE construiu
uma representacdo dos brasileiros por meio de uma situagdo que ela viveu no Brasil e quis
confirmar com os outros brasileiros da aula se essa representacdo é verdadeira. A questdo de
proximidade entre as pessoas é algo diferente entre as culturas, no caso a brasileira e a
francesa, segundo a discussdo da aula, no ambito escolar. O comportamento da prima
conversando com a professora no final da aula em uma escola brasileira causou
estranhamento (ZANCHETTA, 2015) na aluna de origem francesa. Esse estranhamento €
devido a representacdo das relagcGes francesas no ambito escolar, ou seja, hd uma ideia de
distanciamento entre professor e aluno; o professor estaria ali para ensinar, e ndo ha qualquer
tipo de interagdo entre eles fora da sala de aula. Essa ideia também parece ser estendida a
Portugal, h&d uma formalidade, ou uma postura com um vocabulario adequado para se dirigir
ao professor. Essa relacdo formal entre professor e aluno ndo parece estender-se ao Brasil, ela
é confirmada pelos outros brasileiros e pela francesa que presenciou uma situacdo no ambito
escolar brasileiro. Essa relacdo menos formal pode estar relacionada a representacdo de que as
pessoas do Brasil sdo mais proximas umas das outras, sdo acolhedoras, ndo sdo frias em
questdo de se relacionar com o outro, assim, essa representacdo € estendida e confirmada em
todos os &mbitos.

Nesta subsecdo, analisamos as representacdes presentes nos discursos dos estudantes
nas aulas de PLE relacionadas as caracteristicas do povo brasileiro. Verificamos
representacdes de alegria e de superacao dos brasileiros; também a presenca da miscigenagédo
na composicdo populacional foi discutida, principalmente a presenca da descendéncia
europeia no Brasil e a presenca da descendéncia africana, que se refletem em varias areas,
como na religido. Ha, ainda, uma representacdo sobre o relacionamento entre professor e
aluno: no Brasil hd uma proximidade, em contraposicdo ao distanciamento dessa relacdo em
outros paises.

Analisamos, a seguir, as representacdes toponimicas.
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6.3.3 Representacbes toponimicas

Nesta subsecdo, analisamos as representacfes toponimicas, ou seja, as representacées
associadas aos aspectos geograficos de um lugar (AUGER, 2003). Elas podem estar
associadas a cultura patrimonial, aos meios de transporte, ao clima, a comida, as paisagens, as
situacBes sociais, as artes, as festas, as tradicdes. As representacdes toponimicas apareceram
com frequéncia no discurso dos estudantes, muitas vezes, de forma personificada, ou seja,
atribuem-se representacdes etnonimicas as toponimicas, atribuem-se praticas, acdes e
caracteristicas que tém relacdo com pessoas, mas elas sdo atribuidas a coisas e objetos.

Apresentamos a primeira representacdo toponimica relacionada a festa popular
brasileira: o carnaval. Na primeira aula, de acordo com a transcrigdo abaixo, interpretamos a
masica Pais tropical, os alunos precisavam falar sobre os elementos que poderiam permitir
identificar o Brasil — a) O autor fala sobre um pais na masica, qual €? Como vocé conseguiu

identificar?).

Excerto 45 — Representacdo toponimica — carnaval e Pais tropical

Transcrigdo —aula 1

P: A qual pais o autor se refere na muasica?

A5: Brasil.

P: Brasil, como vocés conseguiram identificar isso?
A2: Carnaval,

P: Carnaval é uma referéncia, outra mais?

A4: Pais tropical.

Al: Sou Flamengo.

Por intermedio da cancdo, os alunos de PLE mostraram uma representacdo do Brasil
relacionada ao carnaval; essa representacdo foi verificada nas interacbes de Teletandem
(excertos 1 “e também que ha carnaval durante fevereiro” e 31 “Eu ja vi algumas reportagens
na televisdo falando do carnaval”). Com isso, podemos dizer que a ideia de carnaval no Brasil
é, talvez, nacional e mundialmente conhecida, pois foi citada em varias interacdes e nas aulas
de PLE. O carnaval ndo é uma festa que teve inicio no Brasil, mas o0 modo como ele acontece
aqui é especificamente particular.

O carnaval teve inicio com o0s gregos, os hebreus e 0s romanos no intuito de
comemorar as colheitas e homenagear as divindades relacionadas com essas colheitas. A festa
acontecia nos meses de novembro, com muita bebida e comida. Na ldade Média, a festa foi

incorporada ao calendario cristdo como os dias que antecedem a quaresma (tempo de fazer
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peniténcias, por meio de privacdes, principalmente alimentares), isto é, seria um periodo para
despedir-se da fartura, frente as privagdes que viriam. Por isso, a data da comemoracéo
também foi alterada. A partir dessa época, surgiram os bailes de mascaras e as fantasias,
principalmente na Italia; na Franga tiveram inicio os desfiles de rua. Tudo isso foi espalhado
pelo continente europeu, assim, Portugal traz o carnaval para o Brasil, contudo, no inicio, ele
foi censurado, pois era tido como algo desordenado. Posteriormente, tornou-se festa da
nobreza. O carnaval como o conhecemos s6 tomou forma a partir de 1899, com Chiquinha
Gonzaga e a musica O, abre alas. Seguidamente, surgiram os primeiros blocos de carnaval no
Rio de Janeiro®.

Para DaMatta (1979), o carnaval no Brasil é uma forma de extravasar, de inverter, de a
pessoa ser quem ela deseja, de libertacdo das repreensdes. Também, ndo ha diferencgas sociais
no periodo do carnaval, todos sdo iguais, o rico pode ser pobre e o pobre pode ser rico. O
autor acrescenta que o carnaval € um lugar de protesto e de questionamento das normas e dos
padrdes, reflete os temas atuais da sociedade. Essa referéncia é conhecida por alguns alunos

de PLE, como vemos no proximo trecho.

Excerto 46 — Representacdo toponimica — carnaval

Transcrigdo — Aula 7

P: Bom...a:::a gente vai falar de festas....

G: a:::: carnaval!!l

P: Nao! Vocé ja falou demais de carnaval, né?

G: Verdade, na prova também. Tinha uma quadrilho que criticava o
carnaval.

P: Dos lixos?

G: N&o s0 isso, um pouco de tudo...é...diz gue €é pdo...e circo...

P: E vocé o que vocé acha? Vocé acha que é péo e circo?

G: Um pouco sim..., mas, ndo tanto, um pouco. Porque tem protestos
também durante o carnaval....

P: Tem, tem...tem varios blocos de protesto sim,

G: Este ano tive...

Conforme o trecho citado, identificamos que realmente o carnaval € uma
representacdo que remete ao Brasil. Verificamos que essa tematica também foi discutida nas
aulas de PLE e, assim, entendemos que as aulas podem ser fontes de representacfes; mais do
que o lado festivo do carnaval, os estudantes viram na aula uma critica ao carnaval, houve

diversos pontos de vista sobre a comemoracdo. Além disso, o aprendiz estava atento as

% Disponivel em http:/tudo.extra.com.br/geral/muito-alem-da-escola-de-samba-como-surgiu-o-carnaval-no-

brasil/. Acesso em: 12 dez. 2019.
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noticias que tinham relagdo com a festa; quando ele mencionou os protestos presentes nela,
referia-se, principalmente, aos desfiles das escolas de samba de S&o Paulo e do Rio de
Janeiro. Essas, em 2018 (ano que aconteceu as aulas), principalmente a vice-camped, Tuiuti,
fizeram um desfile criticando duramente o governo da época.

Além da representacdo do carnaval, temos as representacdes de futebol e de pais
tropical, citadas na transcricdo anterior da aula 1 e verificadas por meio da cancéo e das falas

dos alunos de PLE também no préximo trecho:

Excerto 47 — Representacdo toponimica — futebol, tropical

Transcrigdo — Aula 2

Al: Ha exageros, por exemplo, eu ouvi essa can¢do quando era pequeno e
pra mim é Brasil, essa cancao € Brasil, tudo o que tinha imaginado do Brasil,
do sol, do mar, do carnaval... Futebol, é uma evocacdo de um pais tropical.

O futebol é um esporte muito popular mundialmente, ele também é o mais popular no
Brasil. A popularidade de ser o pais do futebol pode dever-se aos titulos mundiais de Copa do
Mundo (campeonato de futebol que acontece de quatro em quatro anos, em uma disputa que
reine as melhores sele¢cbes mundiais) que o Brasil possui, pois € o pais que mais vezes
alcancou esse titulo, é pentacampedo mundial. De modo igual, 0s campeonatos e 0s times
brasileiros sdo conhecidos, principalmente os times mais populares, como o Flamengo, time
carioca gque possui 0 maior nimero de torcedores no Brasil, logo 0 nome do time, que esta na
musica, € associado a uma representacdo brasileira. Quando relacionamos o futebol ou o
carnaval as paixdes nacionais, podemos dizer que sdo também representacfes etnonimicas,
pois elas remetem a identificacdo da populacdo com determinada simbologia. Meyer (2015)
confirma esses dados, pois a autora menciona que os produtos culturais da década de 60,
como a Bossa Nova (que foi recorrente nesta pesquisa), a novela de TV e o futebol-arte
(também recorrente), colocaram o Brasil em evidéncia na midia internacional.

A referéncia de clima tropical também foi associada ao Brasil, foi vista nos trechos
anteriores (excerto 46) e pode ser vista no trecho a seguir, no qual os alunos explicam o que é

um clima tropical.

Excerto 48 — Representacdo toponimica - clima

Transcri¢do — Aula 2

P: O que é um pais tropical?
A2: Um pais com calor e mais natureza.
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A4: Muito Gmida.

A6: Se refere ao climate bem especifico. Um clima tropical é um clima
entre o Trépico de cancer e o de Capricérnio, onde a temperatura ndo é
menos, Ndo pode ser menos que dez e oito e ndo mais que trinta, entre 20 e
trinta.

A representacdo de pais tropical também pode remeter ao Brasil, os aprendizes tém
consciéncia da localizacdo geogréfica do pais, logo inferem e sabem explicar adequadamente
0 que é um clima tropical. Além disso, ha uma propaganda midiatica que enfatiza a ideia de
um pais tropical, difundida pela prépria musica, e isso, muitas vezes, pode ser associado a
ideia de um pais feliz. De acordo com a outra questdo presente no material das aulas
elaboradas, discutimos a seguinte pergunta: “b) O que ¢ um pais tropical? Tem alguma
diferenca com relacdo ao seu pais? Comente-as”. Desse modo, os aprendizes também falaram
sobre a diferenca do clima no sul do Brasil e sobre o clima na Franca, os diferentes
microclimas de cada regido. Esse tema também foi discutido nas interagdes de Teletandem
(excerto 16 DF: Falamos do tempo no Brasil, que ¢é diferente, muito diferente, do tempo na
Franga, porque, no inverno na Franga, faz muito frio e, no Brasil, faz muito bom (Diarios
reflexivos, interagentes franceses).

Outras referéncias toponimicas foram associadas ao Brasil.

Excerto 49 — Representacdo toponimica — Cristo Redentor

Transcrigdo —Aula 1

E: Abencoado por Deus.

P: Abencoado por Deus, por qué?.

E: No Rio tem...eu ndo sei como ele se chama.

P: O Cristo redentor? Que fica assim né?

E: Sim.

P: A gente costuma falar que é abencoado por Deus exatamente por isso, por
essa referéncia. Todos conhecem o Cristo redentor?

E: Sim.

As palavras que fazem referéncia ao pais referem-se a objetos caracteristicos e
simbolos nacionais (AUGER; CLERC, 2006), como o carnaval, e percepc@es globais do pais,
como pais tropical, Cristo Redentor, que se pode referir também ao termo “abencoado por
Deus”. De acordo com as transcri¢des dessa aula e das outras anteriores (excertos 44 e 45),
verificamos que essa representacdo esta presente no discurso dos estudantes; essas
representacdes toponimicas relacionadas a simbolos nacionais estdo no imaginario dos

aprendizes como uma associacdo com o Brasil. A representacdo desses sintagmas,
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“abengoado por Deus” e “Cristo Redentor”, também pode fazer referéncia a outra
representacdo brasileira ligada a religido, de maioria cristd, que tem Deus como 0 ser superior
da religido. O cristianismo foi trazido para o Brasil pelos portugueses (pais de tradi¢do
catolica) assim que chegaram, em 1500. Durante a colonizacdo no Brasil houve missGes para
a evangelizacdo dos indios. Desse modo, além da imposicdo da lingua portuguesa, temos a
imposicao de uma religido. De acordo com Burke (2010, p. 181), como mencionamos na parte
tedrica, uma na¢ao deveria unir a trindade “um rei, uma fé, uma lei”.

Essa representagdo associada a religido também pode ser vista em outras falas.

Excerto 50 — Representacdo toponimica — religido

Transcrigdo — Aula 7

P: E na religido catélica que tem no Brasil, tem 0 nome de nossa senhora
de alguma coisa....

G: Do mar?

P: Do mar da conceicao...

G: Sim, porque eu acho que na Franca, eles tém isso também...

P: Ah sim,

G: Eles tém uma comemoracao também assim...

P: Onde?

G: Nice.

P: Nice...ah ok, uma comemoragdo no mar também?

G: Sim, a mesma coisa...

P: E o que eles fazem? VVocé sabe?

G: Nao sei...acho gue os ciganos também ndo?

P: Tem essa mesma...

G: Acho que sim...

P: Pode ser...e o significado mesmo de lemanjd que vem da religido

Uma das cancles discutidas na aula 7, transcrita, foi lemanja, rainha do mar,
discutindo-se principalmente a questdo “d) Vocé conhece uma festa semelhante? Conte-nos”.
A cancdo evocou a discussdo de varios elementos relacionados a religido (ou ao sincretismo
religioso brasileiro). O elemento religido pode fazer referéncias representativas toponimicas
de um pais. Além das religides cristas vistas pela palavra Deus na transcricdo da aula anterior
(excerto 48), na transcricdo da aula 7, nesse excerto, verificamos a influéncia de religides
africanas presentes no Brasil. Isso foi discutido pelo estudante que logo fez uma relagdo com
sua cultura, mencionando uma festa similar no seu pais: “Eles tém uma comemoragao
também assim.../ P: Onde? /G: Nice”, todavia o estudante ndo soube dar mais detalhes sobre

€SSa cComemo ra(;éo.
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Como discutimos na subsecdo das representacdes etnonimicas, os alunos possuem
representacdes da formagdo do povo brasileiro, mesmo que de forma superficial. Assim,
percebemos a presenca dos costumes africanos em todos os ambitos do Brasil, alimentos,
dancas, lingua, religido, principalmente em algumas regides.

Um elemento relacionado as caracteristicas geograficas, especificamente a vegetacao,

pode ser observado no proximo excerto das aulas.

Excerto 51 — Representacdo toponimica — vegetacao

Transcrigdo — Aula 2

P: A mesma questdo, de qual pais é o eu da cancdo?
Al: Do Brasil.

P: E como nds conseguimos identificar dessa vez?
Al: Caatinga.

A2: Sertéo.

A4: Sertanejo.

P: Isso, entdo vamos l4, o que é caatinga?

A4: Uma vegetacao.

P: Vocés se lembram como € a caatinga?

A4: Seca ndo?

P: Isso.

A4: Sem folhas.

Os alunos compreendem que os termos caatinga, sertdo, sertanejo fazem referéncia ao
Brasil. Essa representacao toponimica desencadeou outras discussdes que precisaram ser mais
explicadas nas proximas aulas. De acordo com a transcricdo da aula, impulsionados pela
questdo “b) O que ¢ caatinga, sertdo e cerrado? Descreva as caracteristicas dessa vegetacdo.
No seu pais tem alguma paisagem semelhante? ”, conversamos sobre as caracteristicas da
caatinga e onde ela se encontra no Brasil, com desenhos no quadro e imagens na internet,
depois discutimos o que é sertdo e onde se localiza geograficamente, também com imagens e
mapas. Falamos o que é cerrado e sua localizacdo no Brasil — eles ndo tinham nenhuma ideia
sobre esse tipo de vegetacdo, ao contrario dos termos caatinga e sertdo, os quais eles ja
conheciam. Mostramos que o cerrado ocupa uma grande parte do Brasil — Distrito Federal,
Bahia, Goias, Maranhdo, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Minas Gerais, Parana, Piaui,
Rondbénia, S&o Paulo e Tocantins.

Naquele momento, enfatizamos a diversidade do cerrado associando-o a savana

africana, o que pareceu ter ficado mais acessivel para eles. Refletimos sobre como é a
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vegetacdo na Franca (eles demoraram para responder a essa pergunta) e de outros paises;
falamos também da Floresta Amaz6nica, que ocupa 45% do territorio brasileiro.
Observamos outra representacdo guiada pela questdo “e) E o pais apresentado na

musica, como € visto pelo autor? VVocé concorda com essa imagem? Comente”.

Excerto 52 — Representacdo toponimica — violéncia

Transcrigdo — Aula 1

P: Vocés concordam com visdo do autor de como ele apresenta o Brasil?
(Sinal de mais ou menos com a cabeca).

Al: Quando estou a pensar do Brasil, vou ver um pais alegria, estilo...
mas também de violéncia. Falta talvez essa parte.

Nesse trecho, o aprendiz confirma a representacdo etnonimica de alegria atribuida ao
Brasil, discutida na subsecdo anterior (excerto 34), e apresenta uma outra representacao, a
ideia de violéncia. Essa representacdo foi percebida também nas interacdes de Teletandem
(excerto 24 “A ideia que ela tem do Brasil parece ser a de que todas as cidades sdo
extremamente perigosas (Diario reflexivo, interagente brasileiro, 10/2016)”). A violéncia,
geralmente, é apresentada de forma personificada, metonimica, ou seja, o pais € violento, e
ndo as pessoas que o habitam. A personificacdo atribui representacbes etnonimicas e
toponimicas. Como discutimos anteriormente (na subsecdo Desigualdades sociais), o Brasil,
sendo um “pais de Terceiro Mundo”, pode carregar algumas representacdes generalizadas, por
exemplo, a violéncia em todas as cidades brasileiras, e, nesse ponto, também ha uma
comparacdo com a Franga. Os estudantes dizem o que eles entendem por um pais violento a
partir do seu lugar social, habitantes, em sua maioria, de paises de “primeiro mundo”, com
menores indices de violéncia, comparados ao Brasil.

Um dos motivos que geram a violéncia e também é umas das caracteristicas de paises
de “Terceiro Mundo” ¢ a desigualdade social, verificada nas interacdes de Teletandem
(excerto 23 “G3: Mas, em Franga, n6s ndo temos tantas pessoas que pedem a... esmola, acho
que Sdo Paulo tem muitas pessoas que pedem esmola, e isso existe em Franca, mas nao € a

mesma coisa” (Interacdo 3, 02/2016) ) e nos discursos dos estudantes.

Excerto 53 — Representacdo toponimicas — problemas econdmicos e
ambientais

Transcrigdo — aula 2

P: Como o pais é visto na can¢do?
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Al: E visto como um paraiso.

A2: Um pais de festa, alegria.

P: E vocés concordam com isso? A descri¢do esse autor
A4: Com a natureza sim (risos).

P: E com o resto?

A4: Ndo um paraiso.

P: Tem os defeitos né?

A4 Sim...

A5: A violéncia, os gongues.

AG: Inegalidade.

{.}

Al: Problemas ecoldgicos e também... com desenvolvimento de uma
agricultura com o industrial que causa...(pausa)

P: Problemas econdmicos?

Al: Sim e ecoldgicos também.

%¢¢

Além da violéncia, os alunos consideram a desigualdade (inegalidade, desigualdade
em francés é ‘inégalité, houve uma transferéncia da lingua materna) como uma das
caracteristicas do Brasil. Ela pode existir em diversos paises, contudo, nos paises
subdesenvolvidos, ou em desenvolvimento, a desigualdade é mais acentuada, devido a fatores
historicos ainda ndo resolvidos. Primeiramente, podemos apontar que o Brasil foi uma colonia
de exploracéo, cujos bens produzidos eram destinados a enriquecer outra nacdo. Outro fator
pode ser em decorréncia da era moderna com o processo de globalizagéo, logo cabe retomar a
teoria de Kumaravadivelu (2008, p. 130), “[...] o conceito de globaliza¢do tem significados

diferentes para pessoas diferentes em épocas diferentes”. Também, como assinala Hobsbawn,

A atual onda da globalizacdo de mercado livre provocou um crescimento
dramatico das desigualdades econ6micas e sociais tanto no interior dos
Estados como internacionalmente. (HOBSBAWN, 2007, p. 3 apud
BLOMMAERT, 2010)

Desse modo, ao mesmo tempo em que a globalizacdo produziu crescimentos, ela
acentuou as desigualdades, principalmente no que diz respeito a populacdo mais pobre, que
ndo acompanhou esse processo, ou 0 acompanha para ajudar o enriquecimento de outrem.
Além disso, a maquina midiatica reproduz e naturaliza a ideia de ser possivel um dia, com
esforco, driblar a desigualdade, ou seja, as pessoas menos favorecidas podem, por meio
exclusivo do trabalho, alcancar uma vida melhor, outros fatores sociais ndo sdo levados em
consideracao.

A representacdo toponimica do Brasil relacionada a floresta Amazénia foi frequente,

nas aulas e nas interacdes de Teletandem (excerto 3). A floresta Amazdnica é considerada a
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maior floresta tropical do mundo, possui uma grande diversidade de fauna e flora, apesar de
ela estar presente em outros paises, a maior parte esta no Brasil e ocupa 45% do territorio
brasileiro. Em virtude dessa grande diversidade, a floresta tem um grande valor ecolégico e
econdmico, assim, sua preservacao € quase uma preocupacdo mundial, ja que o seu
desmatamento (que acontece de forma continua) pode trazer prejuizos e consequéncias em
ambito global. Por ser um simbolo nacional muito conhecido e sempre ser assunto de
discussdao mundial, a floresta Amazo6nica é verificada com frequéncia nos discursos dos
estudantes, muitas vezes, como algo problematico acerca do desmatamento e da preservagao.
Outra ideia relacionada a desigualdade social foi citada nas aulas, a desigualdade entre

as regides brasileiras.

Excerto 54 — Representacdo toponimica — desigualdade regional

Transcrigdo — Aula 1

P: Vocés conseguiram entender?

Al: E uma critica?

P: Ao qué?

Al: N&o se preocupe dessa regido, porque o sertdo tem mais
desigualdade social comparado com o sul do Brasil.

P: Sim, é uma regido com menos investimento.

A2: As pessoas podem sentir com....saudade, de sair da sua regido, cidade.

P: Sim, é combinacéo dessas respostas.

Aula 2

Al: A imigracéo.

P: Esta relacionado a imigracdo. De onde pra onde?

Al: Do nordeste para o sudeste.

P: Isso, qual causa dessa migracao?

A2: Economique.

P: Isso, por problemas econdmicos, ecoldgicos, a seca, falta de investimento.
A4: Imagina que a vida na cidade é melhor que a vida compartida...

Pela transcricdo citada, vimos que os aprendizes de PLE conseguiram construir
significado por meio da cancdo estudada naquela aula, Lamento sertanejo, pois conheciam um
pouco da situacdo brasileira. Interpretamos um pequeno trecho que tratava do éxodo
nordestino ¢ compreendemos a seguinte questdo f) “De acordo com o trecho lido
anteriormente e pelo contexto da cancdo, expliqgue os ultimos versos: Sou como rés
desgarrada / Nessa multidao boiada caminhando a esmo”. As representacdes toponimicas de
seca na regido Nordeste foram acentuadas pelos estudantes, assim como representa¢fes que
podem ser personificadas de desigualdade e os problemas econémicos. As representacdes

foram pensadas, de acordo com a transcricdo acima, identificamos que os estudantes
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conseguiram construir uma resposta com discussdes sobre o processo migratério do Nordeste
para 0 Sudeste — devido a seca, a falta de investimento na regido de origem e a
industrializacdo da regido de destino; além disso, falamos sobre a saudade que as pessoas
sentem ao deixar suas cidades, essa compreensao foi impulsionada pela questdo anteriormente
citada.

Um dos temas verificados durante as interacdes de Teletandem refere-se ao cotidiano
dos estudantes, esses temas foram retomados de formas diferentes durante as aulas.
Analisamos que o tema meio de transporte, que pode ser classificado como representagéo
toponimica, foi trazido para aulas de PLE.

Excerto 55 — Representacdo toponimica — meios de transporte

Transcrigdo — Aula 4

E: E porque os dnibus nas cidades, o sistema é louco. O motorista parece
que ndo quer parar nunca.

(risos)

E: Os 6nibus entre cidades...o problema que em internet...na internet, acho
quase impossivel achar os horarios certos, vocé tem que ir pra rodoviaria,
sem saber...quando vocé tem um reserva...ou reservagao”

P: Reserva.

E: Quando vocé tem uma reserva para o hostel o pousada, que vocé ndo sabe
se vai poder chegar, tipo, mas eu achei interessante, vocé tem que relaxar
deixar a vida te levar sendo vocé vai ficar louco.

P: E realmente algumas cidades,...vocé foi em sdo Paulo?

E: Um dia so...

P: Em s&o Paulo metr6 funciona.

E: Mas Sdo Paulo é Europa, né? (risos)

G: Sdo Paulo funciona, mas no Rio nao.

E: E muito estipido, mas... ndo tem sentido, mas funciona.

Por meio do trecho transcrito, vemos que a estudante tem uma representacdo negativa,
causada por uma experiéncia vivida, e a professora quer mostrar outras cidades em que,
talvez, o transporte pablico funcione melhor, no intuito de gerar uma imagem positiva do seu
pais ou para mostrar outro ponto de vista ao outro aluno que ainda ndo viajou ao Brasil.
Vemos ainda uma representacdo de supervalorizacdo da Europa quando ha a comparacao da
cidade de Sdo Paulo com o continente europeu, enfatizando que, em Sao Paulo, os transportes
publicos funcionam bem, ou a cidade é melhor, pois se parece com a Europa, tem referéncias
europeias, logo o sistema de transporte funciona. Dessa forma, as representaces toponimicas
foram construidas por meio das impressfes que os envolvidos tiveram quando visitaram a

cidade, em relacdo as outras experiéncias ja vividas por eles em outros meios urbanos.
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Apresentamos mais uma representacao relacionada a mesma microesfera.

Excerto 56 — Representacdo toponimica — moto-taxi

Transcrigdo — Aula 4

E: Ah sim, peguei varias vezes... c’est folklorique. A moto d’habitude...a
moto é muito ruim...(risos), mas, eu peguei na Bahia.

P: Acontece de ser uma moto ruim...

E: Foi sempre motos ruins (risos).

E: E motoristas muito”...

P: Loucos?

E: Néao, gentis...muito gentis ¢ muito barato pra fazer um caminho grande ¢
eles te levam com a mala com tudo (risos).

G: E perigoso nio”.

E: Sim, acho que é.

P: Quando nao tinha Uber, porque o Uber agora ¢ acessivel né”, mas, antes
de ter o Uber...taxi € muito caro, principalmente, em algumas cidades. O
transporte publico complicado, entdo o mototaxi funcionava muito... era uma
boa opcao.

E: Ainda fica muito menos caro do que o Uber...tipo, € o jeito mais barato de
se déplacer...

Identificamos, por meio desse dialogo, que os alunos falavam sobre o meio de
locomocgdo por motos. Observamos que as construgdes interculturais foram perpassadas por
representacdes de aventura, de distanciamento ou de algo exotico, antes nunca vivido. Parece
que a professora também tem representacdes de aventura ou algo negativo, caracterizadas
pelo adjetivo “louco” nesse contexto. Além disso, como a aluna fala “Mas eu peguei na
Bahia”, parece enfatizar que seria um estado com piores condi¢des de transporte que no resto
do Brasil. Contudo ela aponta uma representacdo etnonimica dos moto-taxistas, “sdo gentis”,
porque ela deve ter tido experiéncias positivas com as pessoas que encontrou, mas reafirma
que é um meio de transporte perigoso. A professora também, ao analisar a situacdo de
transporte no pais, tenta enfatizar algo positivo, ao dizer que o moto-taxi € uma boa opc¢édo
como meio de transporte, confirmada também pela aluna.

Conforme a transcri¢do a seguir, observamos uma conversa relacionada ao periodo da
ditadura militar no Brasil. A conversa foi incentivada pela interpretacdo da musica Encontros
e despedidas: c) Trés interpretacdes podem ser sugeridas na can¢do, uma visao espiritual, uma

histrico-politica e uma socio-afetiva, identifique-as.).

Excerto 57 — Representacdo toponimica — pessoas célebres

Transcrigdo — Aula 4
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E: Isso, como o Gilberto Gil, o Caetano.

P: E quando ele diz, mande noticias do mundo de 4, e pra saber como estéo
as coisas no exilio, se ta tudo bem, ou pode ser espiritual, ndo sei. E quando
as pessoas voltam, que mais ou menos nessa época que tem a lei da anistia,
que as pessoas podem voltar “me dé um abrago t6 chegando, entdo eles estdo
felizes de receber as pessoas que estdo chegando.

Umas das representagdes toponimicas que sdo associadas ao Brasil pelos estudantes de
PLE € o reconhecimento de pessoas célebres, cantores, atores, escritores, artistas que possuem
nacionalidade brasileira, logo essas figuras sao representacdes de um pais. Percebemos que a
aluna conhece um pouco da histéria do Brasil e cita pessoas célebres. Foram citados 0s
cantores Gilberto Gil e Caetano Veloso, e isso estd elencado como uma categoria de

representacdo do pais por J.C. Beacco e S. Lieutand (1981), citada por Auger (2003).

Excerto 58 — Representacdo toponimica — ditadura

Transcri¢do — Aula 4

E: Pra mim sempre foi socioafetivo, um pouco filoséfica, nunca pensei na
visdo politica...ou...e acho também que antes de ir para o Brasil ndo
tinha amigos brasileiros e ndo tinha percebido a importancia da
ditadura, porque eu ndo conhec¢o muito a historia.

G: N&o é bem conhecido na Franca. A Argentina e Chile é mais conhecido.
E: Isso...exatamente. Acho que nunca percebi, todas essas musicas que
sempre ouvi, acho que nunca percebi a....a porte historique...como vocé fala?
P: O aporte historico?

As musicas estudadas na aula 4 foram Vital e sua moto e Encontros e despedidas, a
interpretacdo das letras dessas cancBes pode levar a reflexdo sobre o periodo da ditadura
brasileira. Constatado por esse trecho, os aprendizes de PLE nédo tinham conhecimento sobre a
ditadura brasileira, essa representacdo foi construida em um dos estudantes por meio de uma
viagem ao Brasil e do contato com outros brasileiros, isto é, as vivéncias e 0 contato com
outras pessoas também constroem representacdes. Por meio da categorizacao que utilizamos,
podemos apontar momentos histéricos como representacdes toponimicas que aconteceram no
pais e suscitam uma imagem do Brasil. Além disso, os dados historicos podem construir
representacdes presentes, futuras e passadas de uma sociedade.

Por meio das interacdes de Teletandem, percebemos que os estudantes identificaram
0s pratos tipicos brasileiros como objetos caracteristicos e/ou simbolos nacionais (AUGER,;
CLERC, 2006); assim, de maneira geral, eles parecem ser representacbes toponimicas

conhecidas que promoveram debates. Nas interacfes de Teletandem (excerto 20, 21 e 22),
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percebemos que had um consenso quando 0s estudantes pontuam os pratos tipicos de cada pais,
portanto é uma representacdo compartilnada por uma grande quantidade de pessoas e
considerada como um simbolo nacional. Na aula, além dos simbolos nacionais discutidos,

foram suscitados mais debates e, com a ajuda da cancao, refletimos sobre diferentes questoes.

Excerto 59 — Representacdo toponimica — pratos tipicos

Transcrigdo — Aula 5

E: Arroz com fritas, pdo e farofa, os franceses ndo entendem isso.

P: (risos)

E: Eu ndo gosto de Cassoulet. O que eu gosto muito é farofa bem temperada,
eu adoro couve.

Podemos verificar, segundo o trecho da aula 5, elementos que mostram representacdes
toponimicas relacionadas ao Brasil em comparacdo com a Franca, local de onde os estudantes
enunciam — nesse caso € uma francesa que ja esteve no Brasil que emite esse enunciado. Ha
um afastamento nesse momento, quando ela diz “os franceses ndao entendem isso”, referindo-
se a quantidade de carboidratos que ha em uma Unica refeicdo. Outro momento de
afastamento da propria cultura é “cu ndo gosto de cassoulet” (prato tipico francés da regido
Languedoc), e aproximagdo com a cultura brasileira: “O que eu gosto muito é a farofa bem
temporada, eu adoro couve”. Interessante a aproximagdo entre as duas culinarias, uma vez que
0 cassoulet (por usar feijdo e carnes, mas o feijdo branco) aproxima-se da feijoada brasileira
(com feijéo preto).

Descrevemos uma experiéncia com base em um percurso bem pessoal, que, pela
vivéncia, traz construcdes identitarias e de gosto pessoal relacionadas ao subjetivo. Podemos
enfatizar que, como apontou Rocha (2016, p. 1), o sujeito é constituido de multiplas
identidades em constantes movimentos de transformacdes e ressignificacdes e, dessa forma,
ora a aprendiz se identifica com as culinarias francesa e brasileira, ora se distancia delas.
Também verificamos, de acordo com as interaces de Teletandem e com as transcri¢fes, que
a alimentacao relacionada com os pratos tipicos pode ser um patriménio de uma etnia, pode
gerar estere6tipos, mas também ajuda a compreender melhor a histéria e as relagdes culturais
entre 0s povos. Somos perpassados pelas influéncias locais de cada regido ou pais, mas elas
sdo conhecidas, geralmente, em ambito mundial, devido ao processo de aproximacdo e

encurtamento das distancias.
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Neste capitulo, até aqui, analisamos os discursos dos estudantes em aulas de PLE, no
intuito de discutir as representacdes enunciadas. Observamos as representacdes etnonimicas
relacionadas as caracteristicas do povo brasileiro, as mais recorrentes foram: a alegria, a
miscigenacdo, as influéncias de outras etnias, a relacdo proxima entre os brasileiros. Do
mesmo modo, observamos as representacdes toponimicas relacionadas as caracteristicas do
Brasil; as mais recorrentes estdo relacionadas a percepcdo global do pais: a vegetacdo, o
clima, as desigualdades, os problemas econdmicos e ambientais, a violéncia, a ditadura, 0s
meios de transporte e a religido. Também, como representacdes toponimicas, temos as
pessoas célebres citadas, alguns simbolos nacionais como futebol, carnaval e Cristo Redentor.
Todas as representacdes foram enunciadas a partir de debates sobre determinada cancéo.

Na préxima subsecdo, discutimos as potencialidades da cangdo no ensino de PLE.

6.4 Contribuigdes de musicas nas aulas de Portugués Lingua Estrangeira (PLE)

Nesta subsecdo, discutimos as contribui¢cbes do uso da cancdo no ensino de PLE de
acordo com os dados gerados. Analisamos os discursos dos estudantes durante as aulas
ministradas na universidade francesa, no intuito de compreender os aspectos mais relevantes e
recorrentes que contribuiram para a aprendizagem de PLE em atividades com cancao.

No capitulo tedrico desta pesquisa, elencamos diversos pontos positivos relacionados
ao emprego da musica como elemento didatico em aulas de LE, para o desenvolvimento de
aspectos linguisticos, culturais, afetivos e cognitivos, entre outros.

Nesta pesquisa, de acordo com a analise empreendida dos discursos de estudantes
francofonos (parte do corpus), alunos do curso de PLE, podemos verificar as contribuicbes
que as cangbes promoveram no processo de ensino e aprendizagem de uma LE, em especial
no ensino de PLE. Os discursos estdo constituidos pelas falas dos alunos e da professora-
pesquisadora. Também analisamos as potencialidades que tarefas com as cancbes podem
promover nessa perspectiva intercultural no ensino de PLE.

Podemos observar a analise sobre as contribui¢cfes da musica em sala de aula de PLE e
as contribuicBes das tarefas com as mdsicas nas mesmas aulas. Ambos os sentidos apontam
para potencialidades de promocado do ensino e da aprendizagem de uma LE, aqui de PLE, na
perspectiva intercultural.

Enfatizamos que as contribui¢bes da cancdo no ensino podem ser variadas, acontecer

simultaneamente e uma, geralmente, € consequéncia da outra, todavia selecionamos algumas
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contribui¢cbes mais elucidadas com exemplos dos didlogos em aula para melhor explicita-las.
Nesta pesquisa, as contribuigdes sdo categorizadas nas seguintes representacdes, que foram
promovidas por meio de reflexdes na sala de aula durante o curso de PLE:
identidade/alteridade; esteredtipos (preconceitos); trocas e/ou aproximag@es interculturais;

questdes historicas e sociais; musicas brasileiras; motivagao sobre aprender PLE.

6.4.1 Identidade e alteridade

O primeiro ponto que verificamos ser pertinente para a discussdo da utilizacdo da
musica sob uma perspectiva intercultural refere-se aos aspectos identitarios, aqueles que
refletem a prépria identidade e a identidade do outro, compreender-se a si mesmo, & medida
que também compreende o outro e com ele o compara. O processo de ensino-aprendizagem
de LE pode provocar movimentos identitarios, outras formas de ver e de representar seu
proprio mundo e o0 mundo do outro. Isso nos leva a pensar também sobre 0s processos de
alteridade, pois se reflete sobre a relacdo do eu, do estudante e sua lingua, com o outro e a LE
(AUGER, 2007a).

Conforme Apéndice D, na aula 1, os alunos interpretaram as musicas Pais tropical e
Lamento sertanejo e foram perguntados sobre a identificacdo deles com os personagens das

cangoes.

Excerto 60 — ContribuicGes da cancdo — aspectos identitarios

Transcricdo — Aula 1

P: E como era o outro?

Al: Mais feliz.

P: 1sso, mais feliz, mais animado. E vocés conseguem se identificar mais
com qual dos dois personagens?

E: Com os dois.

Ao refletirmos sobre o estudante se identificar com os dois personagens, podemos
perceber a constituicdo de um posionamento de identidades multiplas do sujeito (SILVA,
2002). Como apontam Auger e Clerc (2006), é importante verbalizar as representacdes,
refletir sobre a fonte destas, para pensar a prépria identidade. A primeira cancao estudada
nessa aula, Pais tropical, propicia o conhecimento de um personagem de representacdes
etnonimicas dos brasileiros, conforme as representaces dos estudantes, de povo feliz e

festeiro. Na segunda cancdo, temos uma Visdo contraria: um personagem triste, calado, que
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ndo gosta de festa, sem amigos. Isso, aparentemente, fez com que a aluna percebesse que
somos seres mutéveis, em um momento nos sentimos felizes, em outros, tristes, isto &,
generalizagGes que determinam uma cultura de pessoas fechadas ou sempre felizes pode ser
algo rotulador, o que ndo condiz com os principios da Educacdo intercultural, pois, nesse
caso, ndo é possivel se apegar a um Unico exemplo como uma representacdo tipica de
determinado grupo.

Na aula 3, fizemos a compreensdo da musica Cota ndo é esmola, que retrata a rotina
de estudos de uma estudante negra e pobre, 0 que nos permitiu pensar na estrutura da
sociedade brasileira, a0 mesmo tempo em que o0s estudantes puderam pensar em suas

sociedades de origem, no caso Franca e Portugal.

Excerto 61 — Contribuic6es da cangdo — aspectos identitarios

Transcrigdo — Aula 3

A4: Mas aqui também...

A5: Aqui também tem isso. Nas escolas um pouco mais prestigiosa tem
menos pessoas de cor que nas escolas....ah...

A4: Vao a maioria para o ensino médio profissional...

P: Aqui também tem essa desigualdade racial?

A5: Sim, aqui vocé vé... € a mesma coisa no Brasil que vocé vé...no
Brasil, que estdo destinados a outros trabalhos, é a maioria negros.

A4: Na escola privada € mais branca.

A3: Pensando que no Brasil que é um mais que tem uma grande parcela da
populacdo negra...e...e as universidades serem de maioria branca.

P: Metade né...esse é o grande problema né.

A3:E mais ligado a colonizagdo também...tem ainda tem esse racismo social.
Al: Eu ndo faco ideia porque isso s6 podia acontecer, talvez, em
Portugal...até ...antes de nos falarmos eu ndo tenho perspectiva. Eu
nunca vivi isso...por exemplo, na minha ilha, as pessoas negras que ja
vi...no maximo, cinco pessoas negras...

P: Olha...

Al: Juro...é verdade e quando vim pra Montpellier...fiquei um cadinho
assustado...ndo assustado, com medo, mas assustado com outra
realidade...pois vi arabes, vi chineses...eu fiquei tipo...an? Como um
choque, mas ao tempo como uma coisa boa...mas quando falam isso, eu
percebo tudo isso, mas ao mesmo tempo é como se fosse uma realidade
estranha...porque eu nunca Vivi isso...e eu percebo, eu quero entender, mas
a0 mesmo tempo eu ndo entendo... porgue eu nunca Vvivi isso.

Nesse trecho, temos o encontro de varias identidades, cada um concebe 0 mundo por
meio de suas experiéncias. As realidades brasileiras e francesas parecem ser semelhantes em
relacdo ao preconceito e a marginalizacdo dos negros nas duas sociedades, hd um

reconhecimento intercultural (BIZARRO; BRAGA, 2005) de um francés, ao compreender a
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realidade brasileira por meio da cangédo, na qual 0s negros ocupam posi¢des inferiores no
trabalho e frequentam escolas menos prestigiadas. Ele afirma que a mesma coisa se passa na
Franca: por intermédio da cancdo, o aprendiz refletiu sobre sua prépria realidade.

Para o aprendiz portugués, uma sociedade miscigenada pode ser vista ou entendida
como um choque cultural®® (ZANCHETTA, 2015), uma vez que, em geral, sua vivéncia néo
proporciona esse contato. Posteriormente ao choque do desconhecido, aparentemente a nova
representacdo de uma sociedade miscigenada (de forma geral e na universidade em questéo
havia muitas etnias diferentes, assim o contato com outros sujeitos e culturas era visivel) se
estabilizou. O estudante quis compreender essa nova realidade, e as aulas puderam ser um
momento para ele compreender outras culturas, tendo em vista que as relagdes interculturais
sdo um ponto de negociacdo em constante processo de reconstrucdo e renegociacdo (BELZ,
2003). Igualmente, houve um despertar de atitudes reflexivas e questionadoras que
contribuem também para desenvolvimento da competéncia intercultural.

A compreensdo das cangdes contribui para a associagdo com a propria cultura em

outras aulas, como pode ser visto no proximo trecho.

Excerto 62 — ContribuicGes da cangdo — aspectos identitarios

Transcrigdo — Aula 5

P: Pelo titulo vocé pode imaginar do que trata a musica? Vocé entende o
titulo, ndo é proibido?

E: Sim, entendo... que a gente pode comer tudo o que quiser. Imagino como
é uma mulher que canta a gente pode comer tudo 0 que quiser, ndo tem que
cuidar da ligne?

P: Magreza?

E: Guarde la ligne est rester mince.

P: Ficar magra. E se ndo fosse de comida, poderia ser do qué?

E: Sabe que nos anos 68 teve essa revolucdo, cultural, sexual. O tema era
proibido proibir, entdo poderia ser isso.

Na aula transcrita 5, de acordo com os apéndices apresentados, a cangédo estudada foi
E proibido proibir e discutiamos a questdo “a) Pelo titulo, 0 que vocé imaginaria ser o assunto
da can¢do?”. Algumas inferéncias sobre o titulo foram feitas para compreender a cangdo. A
aprendiz construiu duas hipoteses sobre o titulo da cancdo, a liberdade feminina de ndo se
preocupar com o corpo e comer tudo o que quiser, e uma revolucado social, ligada aos aspectos

de liberdade. Notamos que a estudante relacionou o titulo da can¢do com um evento histérico

8 A autora classifica o choque como um estranhamento perante a cultura do outro.
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do seu pais, isto é, a percepcdo do outro por meio da sua inser¢do social e referéncias
pessoais. Conforme DaMatta (1993), podemos entender que a musica é a melhor
representacdo do Brasil, pois ela compartilha uma pluralidade cultural, sendo porta-voz de
realidades e lutas. Além de a mdsica apresentar essa pluralidade de um pais, pudemos
entender que a aprendiz fez uma relagéo entre a realidade e os movimentos de luta ligados ao
seu pais de origem.

Até mesmo o professor pdde refletir sobre suas construcGes identitarias, como

podemos observar no excerto a seguir.

Excerto 63 — Contribui¢es da cancdo — aspectos identitarios

Transcri¢do — Aula 4

E: Acho que a saida, eu ndo sei, mas seria..\vocé precisa
esperanca...precisa saber que vocé vai sair desse lugar. — porte de sortie,
se eu fico numa situagdo muito ruim, eu preciso de uma saida, tipo, J’ai
besoin de savoir que j’ai une porte de sortir, para esquecer tudo isso.

P: Isso, relacionando a outra op¢éo e liberdade.

(...)

E: Pois ndo somos animais, precisamos de mais coisas,

P: 1ss0, e por isso ele faz essas interrogacdes, vocé tem fome de qué?

E: O que é sentido da sua vida

P: O que vocé precisa alem da suas atividades vitais, como comer e beber?
Ele faz até algumas respostas...

E: Arte,

P: Diversdo, liberdade, saida...e... Vocé acredita que todos tém acesso a saida
para qualquer parte, diversdo e arte...”

E: Une question trés large,...assunto largo.

P: Complicada?

E: Acho que a gente diria grad question, ¢a veut dire, on va parler pour a
longtemps. Il y a beaucoup de chose. ...Ent&o....acho que néo sei, mas
acho, que, as vezes, ndo tem a ver com dinheiro. Entdo, eu sempre acho
que vocé pode escapar de uma maneira. Acho que ndo tem a ver com
dinheiro, mas tem a ver com o0s ressources, como voceé fala?

P: Recursos?

E: Tem a ver com os recursos da pessoa.

P: Mas recursos psicologicos?

E: Acho que tem pessoas que sabe ver....as oportunidades...

P: Se virar com o gque vocé tem?

E: (...) Achei no Brasil essa energia enorme, nas pessoas, também nas
pessoas que ndo tem dinheiro, ndo to falando que a vida é facil pra eles,
ndo é. Mas, acho que tem pessoas que acham uma saida mental...assez
interessant.

As cancoes estudadas na aula 4 foram N&o € proibido proibir (2008), Comida (1987);

especificamente, no trecho anterior, interpretavamos a cangdo Comida. Chegamos a conclusao
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de que a musica fala sobre encontrar uma saida ou uma alternativa de ver a vida; mesmo que
estejamos com dificuldades, é preciso uma escapatdria, buscar uma forma de sair dessa
situacdo. A aluna utiliza expressdes da sua lingua materna, “porta de saida” para se expressar.
Observamos que ha influéncia da lingua materna nas expressdes utilizadas na lingua
estrangeira: o assunto é largo — a aluna traz sua lingua materna para tentar expressar-se.
Assinalamos que isso foi produtivo, pois ela conseguiu pensar sobre o0 assunto de maneira téo
eficaz que isso lhe propiciou ir além da compreensdo da cangdo. Conversamos que ha
dificuldades, que ndo ha arte, diversdo e espaco para todas as pessoas, mas elas podem
encontrar uma saida, que a arte de viver seria encontrar uma saida, mesmo com as
diversidades da vida; ela exemplificou essa conversa com a histéria de uma amiga, de que
dinheiro ndo € o principal da vida.

Apesar da professora-pesquisadora conhecer a cangdo e de ter uma interpretacéo
pessoal sobre a letra, ela pode vé-la de maneira diferente, pois a estudante mostrou um lado
positivo da cancdo, que ela via mais como uma critica ao sistema brasileiro. Além disso, a
professora pensou a propria cultura e a ressignificou e pode obter outra visdo por meio do
olhar da estudante, uma caracteristica positiva do povo brasileiro, que ela, como estrangeira,
lancando o olhar para o outro, pode perceber — e apresentar. Dessa forma, a abordagem
intercultural requer uma visdo aberta também do professor, para entrar em contato com a
pluralidade da sala de aula. Ele ndo seria apenas um mediador entre as culturas, mas parte
significativa e ativa do que compde o0 processo intercultural, pois ele ressignifica sua prépria
identidade, ou pode transmitir e reforcar representacdes estereotipadas de uma cultura, por
isso a sua formacao deve ser sempre continua.

Nesse sentido, podemos verificar nesta pesquisa que a identidade dos sujeitos
participantes move-se em uma pluralidade identitaria, eles foram capazes de reconhecer 0s
aspectos culturais do outro, refletiram sobre seus proprios processos identitarios, na medida
em que pensaram nos aspectos socioculturais de outras sociedades. Desse modo, 0 processo
de ensino-aprendizagem de linguas também representa movimentos identitarios, de
estranhamento, de afinidade, de identificacdo, que podem provocar um deslocamento de si,
porque a aprendizagem de uma lingua pode ser inclusive (re)significar e (re)conhecer outras
formas de ver o mundo e de rever o seu préprio mundo, sua lingua, sua cultura e
identidade(s). Esses movimentos identitarios puderam ser verificados ao longo das analises

das interacdes de Teletandem e em outros momentos das analises das aulas. A proxima
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subsecdo, estereodtipos, também é constituida pelos processos identitarios de como vemos o

outro e n0S mesmos.

6.4.2 Esteredtipos

Como mencionamos (na subsegcdo 6.1.1 Microesfera 1 — Representagdes sobre as
caracteristicas dos paises), 0s esteredtipos significam uma caracteristica rigida que pode
rotular alguém ou alguma coisa. De acordo com a aula 2, os alunos conversavam sobre as
imagens associadas ao seu pais de origem, interagiam sobre as seguintes questoes: “4) Quais
sd0 as imagens associadas ao seu pais de origem? Por qué? Converse com seu colega e veja a
opinido dele sobre o assunto. 5) Os estere6tipos podem levar ao preconceito? Por qué?
Comente com os colegas e escreva sua opinido. (Apéndice B, aula 1)”.

Excerto 64 — ContribuicGes da cancao — esteredtipos

Transcrigdo — Aula 2

Al: Outros paises pensam que a Franca ta suja.

A2: N&o pensam isso, ils sont sar de ¢a®’.

A4: VVocé acha também? (Risos)

P: Eu tinha essa impressdo sim, antes de vir pra cé.

A4: Tinha, passado, e agora que vocé mora aqui?

P: Agora que eu moro aqui, eu vejo que a concep¢do de higiene de 14 é
diferente daqui.

A4: Uma resposta bem diplomatica. (Risos).

P: Porque vocés tém outro tipo de higiene né? A higiene a seco gue nds ndo
temos... eu nao sei se eu estou correta em falar isso. Entdo, assim, claro, é
um pais quente, e a gente toma banhos e banhos.

Por meio do trecho citado, verificamos um estere6tipo que ndo apareceu nas interacoes
de Teletandem, a questdo de higiene corporal. Os alunos acham que existe esse estereotipo de
os franceses serem sujos ou ndo gostarem de tomar banho, e me interrogam, como sou
estrangeira, para entender se eu tenho essa Vvisao.

Os alunos demonstram interesse em saber 0 que uma estrangeira pensa sobre o seu
pais, qual a imagem projetada e se a vivéncia no pais foi capaz de mudar o estereotipo
construido. As tarefas proporcionaram reflexdes, e, de acordo com a transcri¢do 2, os alunos

conversaram sobre de onde vém essas diferentes imagens do outro. Os alunos comentam que

87 Eles estdo certos disso.
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essas visdes sdo construidas de acordo com a educacdo que cada um recebe em casa.
Discutimos que ha também influéncia da midia, e que as percepcbes podem ser subjetivas,
elas podem acontecer com 0s contatos entre as pessoas, por meio de viagens. O intuito ndo €
rotular se as imagens sdo verdadeiras ou falsas, mas entender que elas ndo sdo suficientes para
caracterizar uma cultura.

Debatemos essas visdes de maneira agradavel, descontraida e até cdmica. Levamos em
consideracdo que o professor pode veicular representacOes distorcidas de um fato ou
estere6tipos generalizados, pois, como professora-pesquisadora, partimos das nossas préoprias
representacdes, e ndo enunciamos a partir de um vazio ideolégico, e, na sala de aula, muitas
vezes, as relagdes de poder de fala do professor podem influenciar o aluno a construir uma
representacdo equivocada. Apesar das dividas e insegurancas, de veicular apenas um ponto
de vista, verificamos que a aula atingiu o objetivo, os alunos puderam refletir sobre a
construcdo dos esteredtipos em geral, de pessoas, paises e por que eles acontecem, e ainda
tivemos a oportunidade de nos colocarmos no lugar do outro, na medida em que repensamos a
nossa propria identidade.

Desse modo, observamos que as tarefas com masica ajudaram a refletir sobre
esteredtipos (GRIFFE, 2010). Pensamos em trabalhar a aceitacdo heterogénea das sociedades
estudadas, principalmente Franca e Brasil, e hd também uma reflexdo com a possibilidade de
desconstruir preconceitos®®.

Essas mesmas reflexdes puderam ser vistas em outras aulas.

Excerto 65 — Contribui¢Ges da musica — reflexdo sobre preconceitos

Transcrigdo — Aula 6

P: Que pode deixar a outra pessoa infeliz...ai no segundo verso, ela fala
varias coisas, e fala que uma coisa € igual, vocés viram? Ela aponta uma
semelhanca...

E: Que a gente tem 0 mesmo sangue...

P: Por que vocés acham que ela fez essa afirmacéo?

E: Porque é verdade...(risos)

P: E nesse contexto de...que ela apontou vérias diferencas de jesus, de
aparéncia...de...

% Juizo de valor preconcebido sobre algo ou alguém; prejulgamento. Opini&o ou pensamento acerca de algo ou
de alguém, construida a partir de anlises sem fundamento, conhecimento nem reflexdo. Repudio demonstrado
ou efetivado através da discriminagdo de grupos religiosos, pessoas, ideias; refere-se também a sexualidade, a
raca, & nacionalidade etc.; intolerancia: o racismo, a xenofobia, a homofobia sdo tipos de preconceito.
Comportamento que demonstra esse repudio ou aversdo. Convic¢do fundamentada em crengas ou supersticoes;
cisma. Forma de pensamento em que uma pessoa chega a conclusdes que entram em conflito com os fatos por os
ter prejulgado. Etimologia (origem da palavra preconceito). Pré + conceito. Dicionario online, disponivel em:
https://www.dicio.com.br/preconceito/. Acesso em: 01 abr. 2019.
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E: Porque agora tem muitos, ainda tem muitas separagdo entre as
pessoas que ndo acreditam na mesma coisa...que ndo tém a mesma
crenga, a mesma cor...ainda tad muito separado, as pessoas ainda nao
entendem que s6 uma humanidade...

P: Sim, eu acho que é isso mesmo, eu acho que ela fala que a gente tem o
sangue da mesma cor, pra falar que a gente ¢é igual...né” que apesar das
diferengas... (+). E 0 que pode deixar as pessoas infelizes? (+). Ela fala assim
ha tanta gente infeliz...com vergonha da beleza natural, e ai?

(+)

E: Elas ndo gostam de ser como eles sdo...querem ser diferente do que elas
séo....

P: Sim, e isso pode levar a pessoa a ser infeliz se ela tiver que mudar pra....
E: Isso sempre leva...

P: Sim.

G: Sim, se mudar alguma coisa, se ela ndo aceitar...provavelmente ela vai se
tornar uma pessoa infeliz...

E: Eu acho que é ainda pior, porque preconceito velado acho que é pior
que o0 preconceito bem claro, porque, tipo, eu td pensando nas mulheres,
por exemplo, por que eu conhego, eu sou mulher (risos). Entdo ndo posso
falar sobre ser negro. Mas entdo, tipo, acho que na Franga tem pessoas que
sdo machistas, no sentido negativo, e falam que ndo sdo...é ainda pior porque
vocé nem pode falar sobre isso, no inicio da conversa a pessoa fala eu ndo
sou machista, ndo temos que falar. Mas entdo porque vocé fala isso...ndo
existe mais machismo na Franca acabou...

De acordo com os apéndices e a transcricdo da aula, durante a sexta aula, a proposta
foi desenvolver tarefas comunicativas, tendo como suporte pedagogico as musicas Bate a
poeira (2017) e Inclassificaveis (1996). No excerto transcrito, interpretamos a musica Bate a
poeira, que fala sobre a importancia de nos aceitarmos como somos, guiados pelas seguintes
questdes: “b) O que poderia acontecer em um “mundo onde dao mais valor pra aparéncia”? c)
No segundo verso, a autora cita varias diferencas e aponta uma semelhanca, o que é? Explique
por que ela fez essa afirmacédo. d) Segundo a cancao, o que pode deixar as pessoas infelizes?
e) O que quer dizer essa afirmagdo “O preconceito velado/Tem o mesmo efeito, mesmo
estrago? ”.

Os estudantes constroem sentido na cangéo e, interpretando a letra, compreendem que
somos todos iguais, mas que as diferencas entre nds podem ser um empecilho, ja que existe
um padrdo a ser seguido, imposto pela midia e pela sociedade, e quem estiver fora do padréo
corre 0 risco de ndo ser aceito. Assim, o sujeito faz de tudo para ser aceito, faz todas as
mudancas nele mesmo para se adequar a um padrdo. A estudante cita um exemplo de que, no
seu papel de sujeito mulher, assume uma posicdo ideoldgica marcada, na qual ela pode

enunciar, e diz que, na Franca, h4& machismo, e o grande problema é que as pessoas ndo
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assumem isso, isto &, o preconceito velado torna-se pior, porque pode ser mais dificil de ser
combatido, e as pessoas pensam que ndo existe machismo, no entanto ele se manifesta de
outras formas. Por meio deste excerto e de outros podemos observar que houve tarefas que
fizeram os alunos refletirem de maneira mais politizada, como pontua Maher (2007), hd uma
percepcao do aluno para exergar o mundo, o outro e a si.

Conforme a transcri¢do da aula 6, conversamos sobre 0s Varios preconceitos e como
eles podem se manifestar: “E; je suis pas raciste, mais...(risos). P: sim....mas até tenho
amigos negros...é...isso”. Verificamos que os alunos apresentam uma criticidade perante os
temas tratados, além disso, sdo capazes de perceber as relagdes de poder, isto é, podemos
dizer que a Educacéo intercultural nem sempre € baseada em uma convivéncia pacifica ou
respeitosa, ela precisa também enxergar e pontuar as relacbes de poder para que os alunos

possam desenvolver a criticidade. 1sso pode ser visto também no trecho a seguir.

Excerto 66 — ContribuicOes da cancdo — esteredtipos

Transcrigdo — Aula 6

P: Ela estava assim cabelo liso, ai vocés entenderam quando ela fala assim
fui negra no rap? (+) pra me sentir menos macaquinha.

E: Horrivel..

P: Horrivel né’.

E: Acho que foi quando ela comecou a cantar rap, foi, tipo, uma
autorizacdo pra ser negra, porque no rap tem negros, entdo, foi uma
maneira de ter uma identidade que néo é cheia de vergonha.

P: Exato, isso.

E: Porque no rap ser negro é normal, é boa coisa, na sociedade normal ser
negro é como ser uma macaco...como uma sociedade muito racista.

P: Sim, no rap ela conseguiu essa liberdade de ser quem ela é, porque antes
ela alisava o cabelo.

E: Ela tentava ser como as brancas.

Por meio de tarefas interculturais, discutimos a musica Bate a Poeira, interpretando a
letra da musica e a identificacdo da cantora com o rap. (Observe o trecho de uma entrevista
com a cantora da canc¢do anterior: Uma Karoline de moletom manchado amarelo, cabelo liso
repartido e aparelho nos dentes relatou o caso para 0 documentario Preto no Branco: Negros
em Curitiba, de 2004, realizacdo do Projeto Olho Vivo, disponivel na internet. “Fui ser negra

no rap. Antes, para me sentir menos macaquinha, como escutei algumas vezes, alisava 0
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cabelo”, revela - Apéndice B). Os alunos compreenderam que a cantora se realizou no rap®,
posto que existe, geralmente, um esteredtipo sobre as pessoas que cantam rap: sdo negras, da
periferia e retratam essa realidade. E a cantora, como sujeito, provavelmente se enquadra em
todos esses estereotipos, logo se sente pertencente a um grupo, que, na maioria das vezes, é
marginalizado.

Notamos que a musica € um produto da sociedade e mostra a diversidade, a
identificacdo com cada grupo. Enfatizamos as caracteristicas socioculturais que a musica
apresenta, € um recorte de uma situacgdo, divulga uma cultura, denuncia problemas sociais, €
um movimento de luta e resisténcia, com o qual os estudantes tém contato e refletem sobre
esses aspectos.

Essas mesmas caracteristicas podem ser observadas no trecho seguinte.

Excerto 67 — ContribuicGes da cancdo — esteredtipos

Transcrigdo — Aula 4

A6: E eu acho também a frase quando ela fala que ... a professora fala...que
todos sdo iguais e que a cota é esmola. Eu acho que os professores disse
também na escola pros alunos que ndo estdo muito, que ndo tem boas
notas...que td&o um pouco rebeldes...eu acho que tem uma tentancia de
falar vocé é nule, vocé nédo é bom. Eu acho que a crianca enregistra isso
e eu acho que a crianca tem responsabilidade muito forte...sobre uma
crianga...eu acho que se vocé cresce com um adulto que sempre fala isso,
vocé acaba por acreditar...

P: Sim...

AT7: Eu, por exemplo, bem horrivel aqui na Franga sobre isso...era uma
menina e um menino que foram no quatrieme e o professor que eles tinham
era bem racista e o professor que eles tinham achavam que eles eram
analfabetos...e ndo eram, claro que ndo ele ndo...ndo...queria que eles iam ai
no lycé, mas no ensino profissional. A menina conseguiu ir ao ensino
médio geral, mas o outro ndo...porque...ele se apropriou da visdo do
professor que ele era burro...entdo...ndo podia ir, e a menina ia a faculdade
de direito, conseguiu no primeiro ano...e depois ela viu o menino
trabalhando num chantier...?

A3: Numa obra...

A7: Sim...e...entdo, ele ficou bem chateado, porque ele também se diz que
podia fazer na Universidade, mas agora ta trabalhando e fazendo uma coisa
que ele ndo gosta tanto...

¥ A expressdo RAP provém da lingua inglesa, com o sentido de Rhythm And Poetry — traduzindo, Ritmo e
Poesia. Esse estilo é assim denominado porque mescla um ritmo intenso com rimas poéticas, integrando-os .
Nascido na Jamaica, ele se transformou em produto comercializdvel entre os norte-americanos. O Rap
desenvolveu-se entre as classes pobres dos EUA, particularmente entre os afro-americanos e os hispanicos, que
ansiavam por uma sonoridade que traduzisse seu cotidiano e sua cultura, no inicio dos anos 70. Disponivel em:
https://www.infoescola.com/musica/rap/. Acesso em: 01 abr. 2019.
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P. E como essa moga aqui..que internalizou tanto a fala da
professora....como vocé falou....como ela disse é todo mundo igual, entéo
VOCé ndo precisa de cota pra entrar na Universidade ...mas ele acreditou isso.

Pelo trecho anterior, os aprendizes de PLE interpretaram a cangdo Cota ndo € esmola,
pensando no seguinte trecho: “Terd que pagar a faculdade, porque preto e pobre ndo vai pra
USP. Foi o0 que disse a professora que ensinava na escola. Que todos sdo iguais e que cota é
esmola”, ¢ estabeleceram uma analise critica, associando-a com uma situacdo vivida. O
aprendiz assinalou a importancia do professor na formacdo do aluno, o papel da escola na
construcdo de cidaddos. A personagem da cangdo recebia criticas da prdpria professora, que
tecia comentarios racistas e enfatizava que cota é esmola, assim, ela ndo merecia entrar na
faculdade por esse sistema. Logo, o aprendiz compreendeu essa situacdo da cancdo que fez
sentido para ele, ja que ele a relacionou com uma situacéo vivida que o marcou. Ele conta que
na escola havia dois alunos que recebiam rotulac6es estereotipadas da professora, de que eles
ndo seriam capazes de estudar, um deles ficou marcado com isso, ndo estudou o que desejava
e tornou-se um profissional triste. Dessa maneira, além de formarmos ouvintes mais
competentes, que sejam criticos com as especificidades do discurso literomusical (COELHO
SOUZA, 2016), os estudantes foram capazes de descrever e questionar sua propria cultura
(BEACCO, 2004).

Algumas cangdes podem passar ideias estereotipadas, por isso compreendé-las e
entender o porqué daquele discurso torna-se essencial para a discussdo proficua de
estereotipos, ja que todo discurso parte de um viés ideologico. Verificamos que os alunos
observaram varios estereotipos: uma imagem do francés que eles acreditam que as pessoas
possuem, como 0 negro pode ser estereotipado em varias sociedades e, ainda, o papel do
professor ao estereotipar os alunos. Esses estereotipos, em muitos casos, levaram ao
preconceito. Desse modo, consideramos que as tarefas com musica contribuiram para a
reflexdo dos esteredtipos e dos preconceitos, o que possibilita reflexdo para o respeito com o
outro.

No proximo item apresentamos representacdes que mostram reflexdes de trocas e

aproximacdes interculturais.
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6.4.3 Trocas e/ou aproximacdes interculturais

As tarefas com masica também proporcionaram troca de conhecimentos e
compreensdo/conscientizacdo cultural na medida em que refletimos sobre a cultura do outro,
no confronto interpretativo do diferente com o respectivo codigo cultural, desenvolvendo
atitudes de valorizacao e respeito reciprocos. (BIZARRO e BRAGA, 2005).

Excerto 68 — Contribuicbes da cancdo — trocas e/ou aproximacdes
interculturais

Transcrigdo — Aula 3

A3: Em Coimbra tem muitas repUblicas. Cada republica tem um nome
diferente, por exemplo, tem a repulblica da tartaruga...tem varios nomes
diferentes.

P: O Brasil também tem, eles fazem torneios, competicdo entre as
republicas.

Al: Em Portugal se prolonga os trés anos, no inicio, por exemplo, existe
o calouro e veterano. E o veterano vai dizer ao calouro que é mais novo, vai
buscar cigarros... E depois existe também as festas e nds temos que ir as
festas....depois o calouro escolhe um veterano que vai ser seu padrinho.

A3: No Brasil, no meu trote eu tive de dar meus sapatos e pedir dinheiro
na rua para poder ter meus sapatos de volta.

P: Vocés tiveram algum trote aqui?

A5: Foi numa escola de cozinha, foi no primeiro ano, e o0s
estudantes...jeté”

A3: Jogaram.

Ab5: Jeté de poisson?

P: Jogaram peixe?

Ab5: Jogaram &gua de peixe... (Risos)

Nesse trecho, os estudantes compartilnaram experiéncias que eles viveram nos seus
paises, socializaram as referéncias e escutaram as outras opinides. Segundo o apéndice E,
Unidade 2, “Cotidiano” e as transcri¢des da aula 3, 0s estudantes conversavam sobre o
primeiro exercicio da aula, cujo tema era “vivenciando a universidade”. Aparentemente, o
trote (brincadeiras e atividades das quais 0s ingressantes participam ao entrar na faculdade,
que, geralmente, sdo promovidas pelos alunos veteranos) € uma atividade conhecida pelos
aprendizes e, retomando Tost (2017), assinalamos que as linguas de mesma origem, muitas
vezes, além de possuirem semelhancas linguisticas, possuem semelhancas identitarias e
culturais. 1sso pode tornar mais facil a aprendizagem de uma LE. Destarte, os estudantes de
paises diferentes (Portugal, Brasil e Franca) passam pelo mesmo ritual ao entrar na

universidade, mas cada um a seu modo.
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Essas trocas interculturais puderam ser percebidas nos proximos trechos, na medida
em que os estudantes trocaram informagGes, falaram sobre acontecimentos nos seus

respectivos paises e compreenderam como isso se da em outra sociedade.

Excerto 69 — Contribui¢6es da can¢do — conhecimento intercultural

Transcrigdo — Aula 3

Al: Como sao as universidades no Brasil, tem as catdlicas, algo assim?
Enem?

P: Eu preparei um material sobre acesso as universidades do Brasil, a gente
vai discutir melhor. Mas, geralmente funciona assim, as universidades
publicas sdo mais concorridas, gratuitas, recebem dinheiro do governo. E as
particulares, vocé tem o acesso facil, assim, vocé ndo precisa passar um
vestibular tdo dificil. Algumas universidades particulares sdo boas, mas o
problema ....as vezes, elas pecam um pouco em qualidade, porque pensam no
dinheiro mesmo. Apesar de ter bastante Universidade publica, ndo tem pra
todos.

P: Como é 0 acesso ao ensino aqui na Franca, vocés podem me dizer melhor.
(Risos)

A4:S6 0 BAC...

P: E ndo tem uma prova, um vestibular?

A4: Nao, agora ndo. Depois quase todas as pessoas que terminam o ensino
médio, tem em geral.

P: Todas as pessoas sdo obrigadas a fazer o BAC?

A4: Sim, acho que sim.

A2: Tem muitas pessoas que fazer isso.

Al: O que fazem com o mestrado e o doutoramento. Se tivermos tantos
anos de experiéncia, ndo precisamos fazer o mestrado e vamos logo
fazer o doutoramento. Por exemplo, a pessoa que ajuda as criancas nas
tarefas de casa, que tem essa formacao. Ja tem a formacdo em pedagogia,
entdo ndo necessita fazer as provas e exames e vai direto para Licenciatura
ensino maternal, alguma coisa assim.

Pelo trecho anterior, vimos que os aprendizes tém curiosidade por compreender como
é o0 sistema educacional brasileiro. Essas discussdes foram propostas por meio das atividades
com as canc¢des da aula 3, Vida universitaria e Cota ndo é esmola. Enfatizamos que cancdes
sdo reflexo e produto de uma cultura (FIGUEIROA, 2011), e as mencionadas, por sua vez,
contam sobre o cotidiano de universitarios vindos de classes sociais diferentes.

Os estudantes conheceram a rotina de um universitario brasileiro que suscitou outras
questdes, como 0 acesso a universidade em cada sociedade. Esses assuntos também foram
tratados nas interacdes de Teletandem (excerto 14), em que, como aqui, podemos dizer que é
um fendmeno cultural convencional (THOMPSON, 2011), hd uma convenc¢do no momento da

pratica, os sistemas de cada pais sdo assim, independentemente da vontade individual de cada
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um. O que podemos fazer é discutir, emitir opiniGes, compreender e saber que eles vém de
processos histdricos de cada pais. Ademais, conhecer o sistema do outro pode ajudar a refletir
sobre o proprio sistema. Certificamos que essa reflexdo estendeu-se em muitos momentos das
aulas, como se observa no trecho a seguir, no qual os estudantes conversam e opinam sobre 0s

pontos negativos e positivos de cada sistema de ingresso a universidade.

Excerto 70 — Contribui¢des da can¢do — conhecimento da cultura do
outro

Transcrigdo — Aula 3

A6: Eu acho que deveria ser um pouco igual a aqui, de poder que...que todas
as pessoas que querem entrar na Universidade pode, porque...mas eu acho
que todo mundo deveria ter a sorte de poder tentar a Universidade se
P: Vocé acha que é um pouco injusto, talvez™

AG6: Injusto, porque se tem um nimero de lugar e que vocé t4& bom também e
vocé tem o mesmo nivel, sé que ndo tem lugar pra vocé. Eu acho isso
domage. Que a Universidade fecha as portas para alguns.

P: Vocé acha que nao deve ser igual ndo?

Al: N&o, porque minha experiéncia até agora, que tenho visto, sdo
pessoas que entram na Universidade facilmente, sem necessidade de
média. O que acontece, por exemplo, é que as pessoas escolhem o curso sem
saber porque. Por exemplo, eu sei falar portugués, vou pro portugués. Depois
0 que acontece € que tem as ajudas das bolsas, 0 que faz...muitos que eu
conheco tem ajuda dos pais. Faltam, gastam o dinheiro, e as vezes, quando
vao pra aula perturbam os outros, por exemplo, eu que estou a fazer o
Erasmus™, eu pago minha Universidade 14 em Portugal.

(...)

P: Te forca a fazer um curso universitario mesmo sem querer. Mas em
Portugal, é mais complicado de entrar na Universidade?

A3: E muito complicado. Ha pessoas que choram. As pessoas até
dizem...Nao é dificil entrar na Universidade, o dificil é sair...e as pessoas
que, por exemplo, estdo na Universidade, ja acabaram as disciplinas toda se
ainda estdo la pra fazer uma disciplina.

A6: Por qué?

Al: Porque na Franga, sO tens que ter a média. Por exemplo, se tu tens
uma disciplina negativa ndo tem problema, passa para o outro ano. Em
Portugal ndo, tem q fazer todas as disciplinas. Tens um teste, passas.

A2: Tem que ter média em todas as disciplinas.

Al: Mas isso comega depois da escola bésica, o liceu, n6s somos
frustrados a escolher a area no liceu, por exemplo. Obriga a te
escolher...por exemplo, escolhi artes visuais, no primeiro ano, odiei o curso.
Tive que mudar pra linguas e depois tive que estudar.

(...)

A3: No Brasil..essa € sensacdo enquanto aluno 14, existe uma
valorizagdo maior do espago que vocé ocupa. Por ser muito muito dificil

% O Erasmus é um programa da Comissdo Europeia que promove a mobilidade académica dos estudantes
universitarios pelo mundo.
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os alunos estéo 1a porque querem eles valorizam mais aquele espago. E claro
que tem as excegdes, pessoas que trocaram de curso...

Nesse trecho, temos trés opinifes sobre vivéncias e costumes diferentes em cada pais.
O aprendiz francés comenta que o sistema que seleciona os estudantes para entrar na
universidade, como os vestibulares no Brasil, pode ser um meio injusto, ja que todos temos o
direito de cursar um curso superior. O aprendiz portugués diz que, pela experiéncia dele, os
alunos entram na universidade muito facilmente, utilizam as bolsas disponiveis nela, mas logo
desistem do curso ou ndo dao o devido valor aos estudos que estdo sendo oferecidos. Ele
ainda comenta que, em Portugal, é mais dificil sair da universidade do que entrar nela.
Fazendo um comparativo com o sistema de notas na Franca, ele diz ser mais fécil estudar no
sistema francés, isto é, em Portugal é preciso se esforcar mais, pois o0 aluno deve ter médias
em todas as disciplinas que cursa, 0 que ndo acontece na Franca. Um brasileiro também opina
sobre o sistema universitario, argumenta que ha uma valorizagdo por parte do aluno do lugar
que ele ocupa, isto €, talvez por ser mais dificil o ingresso, devido ao sistema de selecdo nas
universidades publicas, os alunos d&do mais importancia ao seu papel de estudante.

A discussdo desse tema foi relevante, dado que os alunos trocaram muitas informacdes
sobre 0s cursos universitarios, tiraram ddvidas, pensaram no mercado de trabalho,

conheceram outras formas de ingresso a universidade, como pode ser visto no préoximo trecho.

Excerto 71 — Contribuicdes da can¢do — conhecimento da cultura do
outro

Transcrigdo — Aula 3

Al: Porgue eu ndo quero dar uma visdo de ditador. Mas, no entanto, temos
gque ver umas formas e as consequéncias ja estdo a se refletir agora.
Quando eu olho pra isso, olho de uma forma geral e olho que as
consequéncias vdo acontecer no futuro e essas consequéncias da
Universidade, em geral, eu vejo que o fato hoje em dia, acontece que
pessoas ndo gostam daquilo que fazem. Que foram para a Licenciatura,
porque sabem falar portugués, por exemplo, ou porque o pai é bidlogo, sé
por gostar de animais, vai pra biélogo ou veterinario.

A5: Mas a questdo que eu quero te perguntar....todas as pessoas, se tem uma
vaga, porgue eu entendi, que algumas pessoas vem porgue € mais facil....mas
as pessoas que querem fazer e ndo tem essa vaga. O que elas vdo fazer? O
que elas vao? Mas é um mais um perigo na verdade pro estado. Ndo tem
a média para o curso...

P: Porque elas vao fazer qualquer coisa né?

AS: Porque elas vao ficar com raiva e...com’’

P: Vo fazer uma coisa que ndo gostam e vao se tornar um profissional ruim.
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AS5: E...ainda mais que a Universidade...vocé tava falando das bolsas e tudo,
porque € um acesso gratuito, porque tem um monte de pessoas que pode
vim, mas todas essas pessoas que vao estar aceita...ah...é que nao vao ter pra
pagar escola....e pra fazer outra coisa. Pra mim, é mais um perigo, porque
elas véo ficar s6 com raiva porque elas ndo podem entrar e vao ser um
monte de jovem que néo vao poder fazer o que eles quer.

A3: Vai acontecer igual no Brasil, as pessoas vao trabalhar...

A6 E...

A4: Mas ndo tem muito trabalho aqui.

A3: Pois é, isso que eu pensei...

A5: Nao vi ter trabalho pra todo mundo.

A3: lgual em Portugal t& cheio de professores...

Por meio do trecho, notamos que 0s estudantes estavam debatendo uma situacdo que
eles vivenciavam no momento. Coadunamos com Viana (1997), quando ele diz que devemos
selecionar temas de relevancia para os alunos, e, igualmente, com Almeida Filho (2008), o
qual diz que o foco dos métodos comunicativos s@o as interagdes dos sujeitos na lingua
estrangeira por meio de atividades relevantes, de real interesse para o aluno, afinal, constata-
se que as tarefas elaboradas foram motivadoras para os estudantes. No excerto 71, eles
conversam sobre situacGes atuais da universidade e do mundo do trabalho nas sociedades. Um
aluno portugués faz uma analise pessoal sobre a situacdo dos universitarios atualmente, que
eles fazem um curso universitario apenas por fazer, sem realmente gostarem da profissdo, séo
levados a fazer um curso por pressdo familiar, social, sem realmente saber do que gostam.

Por sua vez, a estudante francesa questiona o sistema excludente da universidade, ou
seja, ela enfatiza que, como apontado na cangdo e nos debates feitos nas aulas, nem todos os
jovens no Brasil que desejam estudar conseguem e, dessa forma, eles se tornam seres
frustrados e vao desenvolver outras atividades, o que é pior para a sociedade, ter jovens
frustrados. O debate estende-se, pois, na Franca, 0 motivo da greve era 0 aumento das taxas
da universidade e a implantacdo de um sistema de selecéo, no caso os estudantes precisariam
fazer uma prova, como no Brasil, para ingressar nesse tipo de instituicéo.

Os estudantes e professores favoraveis a essa selecdo alegam que ha muitos alunos em
sala de aula, o que atrapalharia o rendimento, e ainda hd muitas desisténcias, o governo
investe muito em um aluno e ele abandona o curso. A aluna francesa argumenta que esse
processo, como acontece no Brasil, levard mais o jovem ao mercado de trabalho, porque, sem
um trabalho, ele ndo conseguiria estudar em uma Universidade, mas isso geraria outro

problema, a falta de emprego na Franca. Os aprendizes discutiram de forma prazerosa e séria,



236

verificamos que os principios de respeito e criticidade foram desenvolvidos durante as aulas
de PLE.

Excerto 72 — ContribuicGes da cangdo — troca de informacdes

Transcrigdo — Aula 3

P: O PIBID esse eu sei que foi cortado mesmo. Ele existia nos programas de
Licenciatura...que séo os alunos, os alunos eles vdo dar aula nas escolas
publicas e eles recebem pra fazer isso. Entdo € um programa entre as
Universidade e as escolas publicas.

A3: Eu trabalhei dois anos em duas escolas publicas, eu trabalhei com o
professor, € como se fosse um estagio. Uma vez a cada 15 dias eu substituia
o0 professor.

Al: Existe isso aqui na Franca? L’avenir d’enseignant ...

Ab5: Qualquer pessoa pode fazer isso.

A6: Existe ainda.

Al: Existe. Em novembro eu fui 14 e a professora disse, ja acabaram as
inscricdes foi até outubro.

A3. No Brasil vocé precisa estar na Universidade, em um curso de
Licenciatura.

AG6: E 0 governo suprimiu essa?

P: Sim, infelizmente acabou um programa tdo interessante,

AG6: E por qué?

P: Cortes...espero que volte...

Nesse trecho, os alunos trocaram informacGes sobre 0s programas existentes em cada
universidade que podem ajudar os alunos a permanecerem nelas. Observamos que, na
universidade francesa e na brasileira, ha programas semelhantes, nos quais os estudantes de
licenciatura podem dar aulas (aproximacgdes culturais). Essas informagfes pareceram ser
relevantes, pois havia alguns alunos da licenciatura e eles ficaram interessados em saber como
acontece 0 programa e como participar dele. Além disso, muitos estudantes vém de programas
de intercambio internacional, como o Erasmus, ou desejam ir para o Brasil ou para Portugal,
assim querem saber como funcionam e quais os programas de trabalho nesses paises.

Na préxima subsecdo apresentamos as reflexdes historicas e sociais promovidas pelas

tarefas com cancéo.

6.4.4 Reflexdes histéricas e sociais

Nesta subsecdo para dar inicio as reflexdes historicas e sociais, analisamos o0 excerto a

sequir.
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Excerto 73 — contribui¢des da cancdo — reflexdes historicas e sociais

Transcrigdo — Aula 3

Al E agora essa parte parecer portugués...de nacionalidade...eu olho a
perceber quando as pessoas estdo falando dessas coisas de cota na aula
de musica...pra pagar o que os portugueses fizeram ao Brasil, para os
indigenas...Eu consigo perceber essa problematica...e ndo é s6 uma coisa
a dizer...6 racismo...muitas pessoas usam 0s brancos....Muitas pessoas
usam o racismo s6é como desculpa...que € o caso a dizer que....6 uma
coisa ainda recente.

P: Mas assim, ndo é o que os portugueses fizeram...6 o que todas as
sociedades fizeram...o que a sociedade em geral construiu...ndo se sinta
culpado (risos)...dessa heranga...

Al: N&o...é porque nos crescemos e somos ensinados a valorizar Portugal e
ao mesmo tempo ndo nos mostram outra faceta.

A2: Nao estudamos a colonizagdo, os indios...

P: Isso é um problema sim, é esconder alguma coisa...

A2: Eu também tenho a visdo do Al, é preciso ter estudar essas coisas,
minha visdo abriu...coisas de literatura brasileira....enfim...

(...)

Al: E sobre o estado novo uma professora diz, foi tipo um clique,, nunca
dizem que a ditadura Salazar. Quase sempre é 0 estado novo na escola.
Estado novo, estado novo...e mesmo também no Brasil, é o estado novo,
gue dizem ao invés de ditadura de Getulio Vargas...Isso é aquelas de
alienagdo, que ja estdo no subconsciente, para noés isso é normal. Mas,
nos vimos de fora, ndo é normal.

AB6: Mas eu acho que essa alienagdo, como vocé fala, comec¢a na escola
porque eles fazem tudo pra gente ficar bem...como aluno..., e como vocé
disse, eles sé falam uma visdo da historia que é do estado que a gente
mora, a visdo dos gentis....Tipo, a gente ndo fala os horror, na Franga, a
mesma coisa, a gente ndo fala...nos livros de historia séo a visdo dos
ricos...e tudo...

P: Ndo fala das coloniza¢Ges também, né”.

A6: E...é¢ como a colonizagio de ...

A7: Falam....mas, tem bons lados a colonizacao... (risos).

A6: A colonizacdo do Brasil, da América Latina foi um horror, foi um
tipo...um genocidio...e eles ndo falam isso...falam...de um jeito tipo, tudo
bem...a gente decudria um continente...

A2: Descobriu ne”. Como se ja ndo tivesse la.

Neste trecho, vemos a importancia das artes, especificamente da musica e da literatura,
como formas de pensar sobre aspectos historicos e mesmo propor reflexdo para outras
realidades possiveis, outras interpretacdes, outras representacdes. Observamos que o estudo
com a musica Cota ndo € esmola proporcionou uma discussdo, na qual os alunos refletiram
sobre representacdes historicas construidas pelos ensinamentos da escola e dos livros. Os
aprendizes refletiram sobre como aprenderam a Historia da colonizacdo europeia, tanto da
Franca como em Portugal sob uma visdo etnocéntrica, na qual ha apenas ensinamentos

positivos sobre a colonizagéo.
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Desse modo, os alunos puderam pensar em outras representacfes advindas de outros
sujeitos sobre a colonizacdo, o lado negativo e sangrento dela, com o qual eles quase nédo
tiveram contato na escola. Como argumenta Auger (2007a), o conhecimento dos aspectos
culturais por meio da arte proporcionou uma consciéncia intercultural, o aluno foi capaz de
refletir sobre uma visdo etnocéntrica, totalmente europeia sobre o que eles aprenderam, e
pensar em outros pontos de vistas sobre a cultura estrangeira, pluralizando as representacdes.

Continuamos a observar a musica como elemento promotor de reflexdes historicas-
sociais proporcionadas pelas atividades elaboradas com cangdo em uma perspectiva

intercultural.

Excerto 74 — Contribui¢Bes da cancdo — reflexdes historicas

Transcrigdo — Aula 1

P: Queria que vocés dessem uma olhada na data da mdsica, 1969. Alguém
tem ideia do que estava acontecendo no Brasil essa época?

E: Dictadura.

P: Isso, ditadura militar.

Conforme o excerto 74 e as transcrigdes da aula 1, foi necessario pensar no contexto
historico para melhor compreender a musica. Conversamos sobre ditadura, comentamos o que
€ um governo ditatorial, a falta de expressividade e a censura da época nas musicas e a ideia
de que elas deveriam exaltar o Brasil. Dialogamos sobre a questdo “f) O que significa essa
frase M6 num pa tropi? Por que o autor utiliza esse recurso? ”. Pensando no contexto historico
da cancdo Pais Tropical ela pode assumir um outro significado, isto é, ndo seria apenas uma
musica de exaltacdo do Brasil que mostra caracteristicas positivas, mas poderiamos entender
como uma critica ou ironia ao povo brasileiro, que ndo estd reagindo contra o governo
“Mentalidade mediana”, e o corte das palavras no final da can¢ao “Moé num pa tropi /Abengoa
por D&” pode representar a censura, Nd0 Se pode expressar, seria uma ironia, ou uma critica as
imposicdes do governo ditatorial.

Essa mesma discussdo relacionando a musica ao contexto histérico pode ser vista no

proximo trecho.

Excerto 75 — Contribuic6es da cancdo — reflexdes historicas

Transcrigdo — Aula 4

E: Entdo a moto seria uma metafora, como se diz?
P: Metafora.
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E: Metéfora da liberdade.

P: Uma metéafora de liberdade, pode ser, pensando nessas imagens...faz
sentido.

E: E o pai ndo quer sair da ditadura... (risos)

P: Ele ndo quer mudar, porque mesmo algumas pessoas acham que a
ditadura foi boa. Ai vem um jovem com ideias libertadoras, de luta, de
liberdade.

De acordo com o excerto 75 e os apéndices das aulas — “d) Observe as imagens a
seguir, que refletem momentos do Brasil da mesma época em que a musica foi lancada e
encontre a relagdo com o sentimento expresso na cangdo” —, nessa aula, discutiamos sobre a
cancao “Vital e sua Moto” (1983, final da ditadura militar). Construimos uma interpretacao
sobre a cangédo de que a moto representaria a liberdade de um novo governo; o pai, as pessoas
que ndo queriam mudar, que queriam permanecer no antigo governo, por medo ou
inseguranca; e o filho, o jovem que queria mudanca. Relacionar a can¢cdo com 0s movimentos
e as contextualizagdes histdricas pareceu bem produtivo para os alunos, pois compreenderam
melhor a cancdo, comparando-a com 0s acontecimentos dos paises, tanto da lingua-alvo
quanto da lingua materna.

Verificamos que a compreensdo do contexto histérico foi estendida a outras cangdes.

Excerto 76 — ContribuicGes da cancao — reflexdes historicas

Transcrigdo — Aula 4

E: Quem cata a misica “Amanha ha de ser outro dia”,

P: Chico Buarque, tem tudo a ver com a ditadura

E: Isso...exatamente. Acho que nunca percebi, todas essa musicas que
sempre ouvi, acho que nunca percebi a...a porte historigque...como vocé
fala?

P: O aporte?

E: O lado histérico, agora entendi.

Observamos que a aluna foi capaz de relacionar os conhecimentos que discutimos na
aula aos aspectos historicos de outras cangbes que ela conhecia. De acordo com a as
transcrices da aula 4, refletimos sobre os sentidos historicos nas canc@es, assinalamos que,
na época da ditadura, geralmente, todas as musicas, principalmente a MBP, podem ter alguma
relacdo com o contexto da época. Muitas pessoas reconhecem que as musicas tém relacdo
com a ditadura, mas, em outras musicas € mais dificil de identificar essa relacdo, pois havia
censura nelas, o que resultou em muitas relacbes metaforicas. Mesmo com o rock visto no

trecho anterior (74), pudemos fazer uma associacdo, por isso é importante relacionar o
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momento historico que se reflete na musica. De acordo com Coelho Souza (2016), parece-nos
que, nesse momento, desenvolvemos a competéncia literomusical, na qual temos ouvintes
mais competentes, mais criticos, atentos e capazes de construir sentidos de acordo com as
especificidades do discurso literomusical.

Assinalamos outros momentos de desenvolvimento de competéncia literomusical,

principalmente no que tange as reflexdes sobre a musica brasileira.

6.4.5 Reflexdes sobre musicas brasileiras

Ha diversas formas de se trabalhar um documento sonoro. Verificamos 0s temas para
elaborar as aulas por meio das interacfes de Teletandem e, posteriormente, para escolher as
cancOes que comporiam as aulas, guiamo-nos por esses temas, pelas diversidades historicas
(datas diferentes) e diversidade de géneros musicais. lgualmente, ha aspectos que levamos em
consideracdo, seguindo as orientacbes mostradas por Barbosa (2014): can¢des que apresentam
vocabulario e estrutura linguistica Uteis, melodia e ritmo compreensiveis; que permitem
depreender aspectos da cultura, acontecimentos de uma época, tradigdes, costumes relevantes
para os alunos, projecdo da cancdo (€ conhecida, € atual, no sentido de ainda ser escutada).

No desenvolvimento das aulas, ao final de cada cancdo, sempre conversavamos:
“Como foia compreensao da musica?” Questionavamos se era uma musica triste ou alegre, se
a letra combinava com a melodia, se eles poderiam dizer a qual género musical ela pertence,
quais seriam os instrumentos musicais predominantes. Essas questes tinham a intencdo de
compreender o nivel linguistico de compreensdo da letra e tambem visavam aos passos do
letramento literomusical (COELHO SOUZA, 2015), de compreender os elementos

constitutivos da cangéo, letra e masica. Isso pode ser notado nos trechos a seguir.

Excerto 77 — Contribui¢6es da can¢do — musica brasileira

Transcricdo — Aula 1

P: O que vocés acharam da musica? (+) Conseguiram entender, é uma
musica mais triste, alegre?

Al: Alegre.

P: Mais alegre né”. Vocés conseguiram identificar algum instrumento na
musica”.

A2: Viol&o.

P: Violao, predominantemente o violdo né”. Vocés tém ideia de que

género musical é”.
A 4: Samba.
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Transcricdo — Aula 1l

P: E vocés conseguem identificar o género musical?
A5: E forré”.

P: Por qué?

A5: Eu ndo sei como se chama...

A6: Acordedo”.

P: Sanfona.

(..)

Transcricdo — Aula 2

P: Acharam a musica mais animada ou mais triste?

Al: Animada.

P: Conseguiram identificar o instrumento que predomina na
musica?(++)

A2: Cuica, tem guitarra. E a primeira versdo dessa cangao?

(...)
Transcricdo — Aula 2

Ad4: O forrd parece a salsa ou ndo tem nada e ver?

P: E diferente, tem varios tipos de forrés e velocidades diferentes — forrd pé
de serra, arrasta pé, universitario.

A4: Que origem é do Brasil...?

P: Do Nordeste, prioritariamente no Nordeste, e o grande difusor do forr6 é
0 Dominguinhos.

De maneira geral, de acordo com as transcri¢cdes, constatamos que 0s alunos nao
tiveram dificuldades de compreender os aspectos linguisticos das cangdes estudadas, com
excecdo da musica Bate a poeira, que apresenta figuras de linguagens e algumas expressoes e
estruturas linguisticas que precisaram ser mais bem explicadas. Os géneros forrd, samba,
bossa-nova e rock também foram facilmente identificados pelos alunos, o género MPB lhes
foi explicado, assim como o género regional trabalhado, marujada. O violdo, a guitarra e 0s
tambores também foram identificados com facilidade. Os estudantes tém um conhecimento
geral de dancas latinas, como a salsa, a bachata, o forré e o samba, pois as dancas sdo muito
difundidas em escolas de danc¢as ou até mesmo em bares e casas noturnas na Franca.

O intuito foi, aléem de ampliar o repertorio linguistico e musical dos estudantes,
promover a apreciacdo da cancdo por meio das praticas de audi¢cbes comentadas, como sugere
Coelho Souza (2016, p. 18), “[...] a fim de construir uma comunidade de ouvintes na qual se

possam trocar impressoes e interpretagdes sobre a can¢do em estudo”.
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Como mencionamos, alguns géneros musicais brasileiros sdo mais conhecidos que

outros. Podemos identificar isso nas falas dos alunos no trecho a seguir

Excerto 78 — Contribui¢Bes da cancdo — musicas brasileiras

Transcrigdo — Aula 4

P: Vocé ja tinha escutado o rock brasileiro?

G: Néo.

P: E parecido com o francés? Com o rock da Franga?

G: Néo, néo, bem diferente.

E: Mas acho que musica brasileira Bossa Nova, Samba é muito
internacional, € muito conhecida no mundo inteiro, mas rock ndo, rock
brasileiro ficou dentro do Brasil.

P: E verdade.

G: Como o francés .

(risos)

De acordo com o trecho, ficou evidente que 0s géneros bossa-nova e samba s&o
conhecidos de maneira geral, talvez porque sejam géneros que se originaram no Brasil e,
provavelmente, em outros paises ndo existem. Dessa forma, esses géneros tornaram-se
representacdes do Brasil.

O samba, género musical brasileiro, representa a multiculturalidade do pais e pode
contribuir para a visdo exoética do Brasil, principalmente no exterior. Ele surgiu na Bahia, €
derivado dos estilos de percussdo utilizados no candomblé (religido africana), havia uma
grande quantidade africanos escravizados, principalmente no Nordeste do pais. O primeiro
samba de que se tem noticia € o0 Samba de roda na Bahia, posteriormente, depois da abolicdo
da escravatura, o samba foi para 0 Rio de Janeiro. Nessa cidade cosmopolita, aconteceu a
mistura dos estilos do samba advindo da Bahia e dos estilos europeus que circulavam pelo
Rio de Janeiro, e, desse modo, foram criadas varias formas de samba. Pelo telefone &
considerado o primeiro samba, criado em uma casa de candomblé, e, em 1928, temos a
primeira escola de samba. Contudo, nessa €época, o samba foi considerado “coisa de
malandro” e repreendido pela policia. Em 1930, Gettlio Vargas transformou o samba em
simbolo nacional, simbolizava a iluséria democracia racial brasileira. Midias foram criadas
para promové-lo, todavia havia regras: as letras deveriam promover temas nacionais e
patriéticos, no intuito de encorajar a unido nacional. A classe média incorporou o0 samba, e 0
samba de malandro continuou sendo “de pobre”. Carmem Miranda (1909 - 1955), por sua

vez, artista brasileira (nascida em Portugal e radicada no Brasil) que construiu carreira nessa
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area nos Estados Unidos, divulgou e criou uma imagem do Brasil no exterior, muitas vezes,
diferente da realidade brasileira™.

A bossa-nova teve inicio na década de 50, é uma mistura do samba e do jazz (género
surgido nos Estados Unidos nas comunidades negras). Juscelino Kubitschek, presidente do
Brasil na época, influenciado pela classe média urbana, principalmente a carioca, que
introduziu a nossa bossa-nova no pais, contribuiu para a exportacdo desse ritmo. A musica
representava uma nova era do Brasil, de avancos e de esperanca, acentuada pela vitéria da
Copa do Mundo (1958). O refinamento das notas e o critério estético, bem como letras mais
elaboradas sdo as caracteristicas mais marcantes do género. Jodo Gilberto é considerado o
maior intérprete, Antonio Carlos Jobim, o maior compositor, e Vinicius de Morais, 0 maior
poeta da bossa-nova.

Desse modo, verificamos que esses géneros sdo conhecidos internacionalmente, pois,
para isso, existiu uma divulgacdo e um incentivo historico. Nessa aula, especificamente, além
desses géneros, comentamos o rock (género que se desenvolveu na década de 1950 nos
Estados Unidos) no Brasil, que ficou conhecido mais nos anos 1980. Assinalamos que o rock
foi escolhido exatamente porque, nos questionarios, os alunos falavam sobre bossa-nova,
samba e tropicalia, e a ideia era conhecer outros ritmos também.

Isso pdde ser discutido em outras aulas.

Excerto 79 — Contribuic6es da can¢do — musicas brasileiras

Transcrigdo — Aula 6

P: Com o rap, geralmente, ¢ um som feito pelos negros, ela se sentiu liberta
dentro do rap, porque, vocés sabem que a Bossa Nova é um som elitizado
feito por brancos do sul...

E: De Ipanema.

P: Exato, do sul do Rio de Janeiro, e sdo musicas mais leves, bem
elaboradas, que tratam essa tematica, né, garota de Ipanema....O rap é outra
coisa, trata de problemas sociais, politicos que mistura poesia também, e
geralmente é mais som de preto mesmo, como o funk, que é geralmente, da
favela, por isso é um pouco mais marginalizado...até eu acho...o funk é muito
marginalizado no Brasil inclusive, acho que o rap também ainda
é...marginalizado, aqui também é?

Observamos, mais uma vez, que os estudantes conhecem o género musical brasileiro
bossa-nova, pela palavra “Ipanema”, proferida pelo aprendiz. Como mencionamos

anteriormente, a bossa-nova é conhecida, talvez, internacionalmente, como um género

°! Disponivel em: https://www.revistaprosaversoearte.com/15-documentarios-sobre-o-samba-para-assistir-e-

estudar/. Acesso em: dez. 2018.
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nascido no Brasil e divulgado pela classe média e pelo presidente da época, Juscelino
Kubitschek. Além disso, a aprendiz construiu essa representacdo também porque ja esteve no
Brasil. Os géneros musicais proporcionaram uma conversa sobre a sociedade brasileira, e a

aprendiz relata um acontecimento relacionado ao mesmo tema.

Excerto 80 — Contribui¢bes da cancdo — musicas brasileiras

Transcrigdo — Aula 6

E: Eu ndo posso contar quantas vezes, alguém me perguntou o que vocé
acha com o funk? Eu...ndo ligo (risos)...Parece que no Brasil tem dois
tipo de pessoas, aquelas que gostam do funk e aquelas que ndo gostam...
P: Mas é exatamente por conta disso, quem faz funk é o pessoal da favela
que retrata a populacédo da favela...é isso, retrata o cotidiano deles.

E: Tem isso, mas acho que tem o problema do machismo...isso eu
entendo que as pessoas possam ficar choquiadas ...pelo machismo do
negacio.

P: Sim, mas eu acho que machismo tem em todas as mdsicas viu...tem
algumas musicas que nao sdo funk que sdo machismo também...

E: Claro que tem..mas também no jeito de dancar...tipo, é...muito
engracado, mas € machista mesmo...

P: Eu acho que também o problema é da objetificacdo do corpo.

E: E... iss0, é isso que eu queria falar.

O funk é um género que se originou nos Estados Unidos em 1960, com os negros. E
uma mescla de estilos como soul, jazz, blues e groove, baseada em poucos acordes, e as letras
sdo mais sexualizadas. De acordo com Chagas (2018), o funk foi trazido em 1970 para o Rio
de Janeiro, com a expansdo da MPB, comecou a estar mais presente nos suburbios.
Posteriormente, a imprensa passou a divulgar o género, cujo grande percussor é o DJ
Malboro. Ha varias vertentes desse género, e ele pode ser polémico, pelo vestuario
caracteristico — em alguns casos, sdo as roupas curtas — pela erotizacdo infantil e, como foi
comentado no excerto 79, pela objetificacdo da mulher, presente em algumas letras do género.
Por isso, muitas vezes, € um género que gera discriminacdo. Todavia o funk representa uma
determinada comunidade, d& voz a ela, e, em muitos casos, € uma musica de denuncia, de
critica, uma forma de expresséo e arte de uma comunidade.

Essa mesma discussdo continuou em outro momento da aula.

Excerto 81 — Contribui¢bes da cancdo — musicas brasileiras

Transcri¢do — Aula 6

E: Mas acho que o jeito de dangar no axé...é sexual, mas, tipo as criancas
podem dangar axé. As criangas dancando funk...mas acho que nas
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frentes dos pais podem elas podem dancar axé e ndao podem dancar
funk, porque ndo é sensual, é sexual mesmo.

P: Sim, sim.

E: Entdo, acho que tem esse problema...para algumas pessoas.

P: Tem umas musicas de funk, eu ndo conhe¢co muito, mas dizem que o
verdadeiro funk proibidao é censurado na maioria das radios porque é bem
pesada, violéncia, coisas sexuais...

E: Tipo rap americano, tip hip-hop do inicio, eu acho que era assim o hip-
hop também...

P: Porque surgiu também na comunidade dos Estados Unidos, nas
comunidades marginalizadas dos africanos, dos latinos, surgiu nessas
comunidades. Bom, enfim, ao mesmo tempo que da direto de expressao para
as pessoas...

E: Comme je dis je suis partage"”, tipo, ndo sei 0 que pensar sobre isso,
porque eu acho importante de...entdo, cada vez que uma pessoa tava me
perguntando isso....fez uma parte das minhas études, mes études”.

P: Meus estudos.

E: Meus estudos em Martinique. Martinique faz tempo que existe esse tipo
de musica, esse jeito de dancar, assim, ja existe faz tempo...entdo, cada vez
gue uma pessoa me perguntava eu ficava, tipo, si:::m. (risos).

E: Sim, existe é assim.

P: N&do importa.

E: Ndo me importa, eu acho que tudo deve ser autorizado, s6 que, por
exemplo, se eu tivesse uma filha, e a filha n&o tivesse essa consciéncia da
objetizacdo do corpo da mulher...eu ficaria preocupada. Se ela quiser
dancar desse jeito, porque é uma danca...ndo tem problema. Se ela néo tiver,
tivesse essa consciéncia do que €...ndo sei se é claro. Tipo, a aruba cubana é
assim também, é muito sexual, tem tudo isso, mas s6 que guando a danga
acaba...eu quero ver se as mulheres ndo se sentem objetificadas...

P: Sim, sim.

E: Antes e depois, se ficasse s0 na danca tudo bem, pra mim ndo tem
problema...

P: Eu concordo com vocé...também tem algumas polémicas, que as misicas
incentivam as vezes o estupro, entdo a gente tem que tomar cuidado mesmo,
a gente tem que entender 0 que essa musica traz, se faz muita apologia ao
machismo ao estrupo.

E: E tem também letras que sdo homofobies™.

P: Tem, tem.

E: Na Martinique, na Guadalupe, tudo contra gays.

P: A:::, sim”.

E: Muito...é muito violento.

P: Eu acho que o0 nosso é ligado a mulher mesmo e algumas coisas também a
violéncia, a sexualidade mesmo....eu acho que existiu muito no funk
antigo, mas eu acho que ele conseguiu fazer muito sucesso né”, porque
antes marginalizado, ai depois...assim, agora que comeco a fazer mais
sucesso e 0 que faz mais sucesso, geralmente, é as musicas mais leves, e
porque, acima de tudo porque muitos brancos comecaram a cantar,
comegaram a incorporar esse estilo...porque estava fazendo sucesso, tem
uma certa apropriacdo, ali. Porque é boa de dangar, tem uma batida
boa.

E: Claro que tem.

P: Talvez, outras masicas assim, como a Bossa Nova, ndo é muito de dangar

E: Samba sim.
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Por meio desse trecho e em outros momentos das aulas, certificamos a importéncia de
se escolher um documento para a aula de LE e, além disso, de se discutir, interpretar e
compreender o material didatico, visto que ele pode vincular estereétipos, preconceitos e
fomentar ideias de visdo Unica. Como sugere Zarate (1993), para refletir sobre as
representacdes, podemos fazer uma leitura detalhada da cangdo, interrogando as
generalizacOes e as certezas, e pensar sobre a dimenséo histérica dela.

Desse modo, todos os textos podem ser compreendidos, levando-se em consideragéo
esses aspectos associados ao olhar contemporaneo e aos conhecimentos prévios do aprendiz,
para que, posteriormente, o aluno construa seu posicionamento e saiba dialogar e respeitar o
pensamento do outro. Nesse trecho, observamos que a aprendiz relatou sua vivéncia, e, por
meio da discussdo dos géneros musicais, como o funk e o axé, pudemos falar sobre machismo,
objetificacdo do corpo da mulher, sexualizagdo. Os alunos compreenderam 0s temas
abordados nas cancdes, assumiram uma postura critica em relacdo a eles e foram capazes de
opinar sobre os assuntos. Assinalamos que isso pode ser uma das exemplificacGes sobre o

desenvolvimento do letramento literomusical:

[...] o estado ou condi¢do daquele que, por construir e refletir sobre os
sentidos de uma can¢do a partir das suas duas linguagens constitutivas e da
sua articulacdo e por (re)conhecer 0 que representa para a sua comunidade
musical, participa das préaticas sociais e dos discursos que se constroem a
partir de cancBes e posiciona-se criticamente em relagdo a eles. (COELHO
SOUZA, 2015, p. 175)

Além disso, observamos a representacdo da professora, que afirma que os funks mais
leves fazem sucesso porgue 0s brancos comecaram a cantar, ou seja, 0s funks com letras mais
violentas sdo, as vezes, boicoitados pela industria fonografica e antes entendemos que o funk
foi mais marginalizado, pois era som de pessoas que moravam na favela, sendo a maioria
negros. Dessa forma, as representacdes dos professores sdo percebidas por meio da linguagem
e ela vincula um posicionamento ideoldgico e suas proprias representacoes.

Passamos para outro excerto que também visa a refletir sobre a linguagem musical.

Excerto 82 — Contribui¢Ges da cancdo — musicas brasileiras

Transcri¢do — Aula 7

P: Voceé sabe o que é lemanja?
G: lemanja? Nao é um santo de Africa?
P: Huhum....
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P: E ai o0 que vocé achou?

G: Um pouco triste...

P: E...parece que tem lamento. Parece que tem uma energia (risos).
G: Uma energia mais abstrata?

P: Talvez...

G: Mas deve ter feito de proposito...(risos)

Nessa aula, foram estudadas duas cancbes, uma delas lemanja, a rainha do mar
(2006). O objetivo da aula era explicitar uma festa tipica brasileira, de preferéncia que nao
tivesse sido citada nas interacdes de Teletandem, como o carnaval. Pelo excerto 82,
observamos que o aprendiz tinha ideia acerca do que musica se referia, talvez pelo fato de
seus conhecimentos prévios de mundo terem lhe ajudado na compreensao; ele também estava
curioso, queria compreender o tom mais melancélico da cancdo. Talvez possamos considerar

que desenvolvemos aprendizes

[...] mais competentes, isto é, mais criticos e atentos as especificidades do
discurso literomusical, através do desenvolvimento do conhecimento
linguistico, literario, musical e literomusical, [0 que permite][...] aprimorar
as competéncias envolvidas na construcdo de sentidos da cancdo em estudo
(COELHO SOUZA, 2016, p. 118).

Interpretamos a cancdo, compreendendo a qual género ela se filia e quais as
caracteristicas que ela pode ter, por fazer parte ou nao de determinado género, “[...] elementos
constitutivos da letra e masica, sonoridade, interlocucdo, usos e func@es sociais, comunidade
musical, valores agregados” (COELHO SOUZA, 2016, p. 2016), como pode ser percebido

nos trechos a seguir.

Excerto 83 — Contribuicbes da cancdo — musicas brasileiras

Transcrigdo — Aula 2

P: Vocés se identificaram mais com o primeiro personagem da cangao ou da
segunda?

Al: Nenhuma.

A2: Mais da primeira, porque a segunda € bastante triste. E também
néo gosto muito de forro.

Vemos que um dos alunos ndo desenvolveu a identificacdo com nenhum dos
personagens, e o outro foi influenciado pelo género musical. A concepcdo do letramento
literomusical (COELHO SOUZA, 2015) é compreender as caracteristicas de um género, para

que o publico a quem geralmente ele é destinado, os principais temas tratados e, também,
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abrir para um conhecimento de outros géneros musicais, e o estudante poder se posicionar, se

gosta ou ndo.

No proximo trecho, discutimos sobre o género musical sertanejo.

Excerto 84 — Contribui¢bes da cancdo — musicas brasileiras

Transcrigdo — Aula 3

P: Entdo vamos escutar a musica. E um sertanejo...vocés ja ouviram
falar do sertanejo?

(+)

P: O sertanejo raiz, o caipira que eles falam, que é aquele mais antigo, que é
feito com viola, sanfona. E agora, recentemente, talvez, em 2010 pra frente,
nés hoje...existe uma denominacdo do sertanejo universitario, que ele é
muito tocado. Dizem que comegou em Goiénia, ndo sei se a gente pode falar
isso, mas la é o berco do sertanejo.

A3: Vocés conhecem aquela musica “ai nossa, nossa, assim vocé me mata”.
Esse € o sertanejo universitario.

Al: Um sertanejo mais para jovens?

P: Exato. Primeiro, ele diferente, porque como eu falei pra vocés, o outro eu
uso mais viola, né”. Remete as coisas do campo....esse agora vai usar mais
guitarra, coisas mais atuais, sintetizadores, essas coisas assim e vai falar
sobre essa vida de jovem e geralmente quem canta sdo universitarios.
Universitario cantando pra universitarios.

No trecho citado, observamos um dialogo em que os estudantes e os professores

conversam sobre o género da mdsica, os instrumentos utilizados, os temas que cada género

costuma veicular, o publico-alvo do género e o posicionamento do sujeito-cantor. Todos esses

fatores podem contribuir para o desenvolvimento do letramento literomusical, bem como

podem proporcionar ao aluno e ao professor expandirem seus conhecimentos musicais e

culturais, pois eles estdo diretamente relacionados. Por exemplo, as tematicas do sertanejo

universitario tém relacdo direta com o cotidiano universitario dos brasileiros. Também,

podemos associar este género com algum semelhante ocorrido na Franca, ou mesmo com

tematicas afins, como pode ser visto no excerto a seguir.

Excerto 85 — Contribui¢6es da cancdo — musicas brasileiras

Transcri¢do — Aula 6

P: Os cantores de rap sdo...vocés conhecem que temas eles tratam?
G:Depende dos rapers. Tem o (incompreensivel) como nos EUA, tem o
rap mais social também, mais politico.

P: A::: é bem parecido,

E: Sim, isso é rap social.

G: Sim, mas esse ai é antigo. Acho que faz muito tempo que faz.

(risos)
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E: Oui c’est trés connu, mas entdo acho que agora ainda tem....
G: Mas, mais conhecido n&o...acho.

Por meio do trecho citado, verificamos que os aprendizes e o professor dialogaram
sobre 0 género musical da cancdo, os alunos foram capazes de inferir algumas ideias pelos
seus conhecimentos anteriores sobre masica, visto que, de acordo com Griffe (1992), a
masica € universal, uma arte que todos conhecem e estdo predispostos a conhecer. Dessa
maneira, alguns géneros musicais podem ser 0s mesmos em sociedades diferentes, o que
facilita a identificacdo dos estudantes, que, em associacdo com seus conhecimentos prévios,
podem pensar nas caracteristicas da masica (género, instrumentos, ritmo, tematicas, publico-
alvo).

No outro trecho, comentamos o género MPB, compreendendo uma canc¢éo atual (Cota

ndo é esmola, apéndice E).

Excerto 86 — Potencialidades da cancdo — géneros musicais

Transcrigdo — Aula 3

P: Vamos rapidinho escutar a outra cangdo ai...acho que da tempo... essa
vocés vao ver a rotina de uma outra universitaria. Entdo, vocés vao ver que €
uma rotina totalmente diferente da primeira rotina, ¢ uma mdsica atual, de
2018, como a outra, mas € uma outra vertente....essa...a outra que nos
escutamos € um sertanejo universitario, essa...eu vou dizer que é uma MPB
que ta vindo ai...uma MPB, eles estdo dando varios nomes...de
empoderamento, transcendental...enfim, escutem e vejam o que me dizem.
(toca a masica)

A2: Forte...

P: Forte, né”’. A primeira vez que vi, ...€ tem um Vvideo dela declamando sua
poesia...e é bem...é bem impactante mesmo, eu fiquei muito emocionada na
primeira vez que escutei. E...

Al: Parece que tem a poesia e um rap...

A5: Exato, quando eu escutei pensei que era um rap.

P: Tem total influéncia de um rap, é uma poesia mesmo. E um ritmo do
rap...porque o rap tem essa caracteristica de musica de protesto né” e de
denuncia e ela pegou essa batida....6 uma mulher...negra, pobre e isso além
de cantora, escritora...e isso reflete. E se vocés tiveram oportunidade, deem
uma olhada no video que é bem interessante ela falando e recitando.

A3: Lembra bem as musicas de hoje do Brasil.

Por meio das falas dos alunos, podemos inferir que eles compreenderam a letra sem
comentarmos do que se tratava, e uma das alunas pareceu tocada pela cangdo “forte”, a qual
trabalhou o lado sensorial, emocional. Ainda, os alunos inferiram que se tratava de um rap ou

uma poesia e, pelos seus conhecimentos anteriores, foram capazes de se relacionar com a



250

masica que escutaram. Assinalamos que a MPB, Musica Popular Brasileira, € um género

musical brasileiro, surgido na decada de 1960, no Rio de Janeiro. Tem influéncias da bossa-

nova e do folclore, mas, sobretudo, caracteriza uma musica que traz varias criticas sociais,

representa uma bandeira de luta, principalmente no regime ditatorial.

6.4.6 Motivacao para aprender PLE

Nesta subsecdo apresentamos um trecho do dialogo entre o aluno e a professora que

compreendemos como uma forma de motivagdo para continuar e progredir nos estudos em

PLE.

Excerto 87 — Contribuicbes da can¢do — Motivagdo

Transcrigdo — Aula 6

G: Mas gostei da primeira...

P: Gostou?

G: Sim.

P: Ela tem umas musicas bem legais.

G: Parece (risos).

P: Depois vocé escuta...6 rap, mas tem umas musicas mais hip-hop
mesmo....mas em um estilo mais leve, mais pop...

G: Nao é sempre assim”.

P: Mas, essa misica vocé achou muito pesada?

G: Nao.

P: A batida é mais tranquila né”

G: Nao € pesada, mas €...€ tipo social.

P: E...as musicas dela tém mais esse viés social. Ela é negra, entdo ela tem
muitas masicas assim, desse tipo.

De acordo com o trecho citado, consideramos que o aprendiz, por meio da expressao

“eu gostei”, interessou-se pela cangdo, gostou da letra “é tipo social”, ha um incentivo por

parte da professora para que ele procure mais cangoes, ja que ele se identificou com a letra

estudada. Assim, ha uma motivacao para o aluno procurar outras musicas, aprender e estar em

contato com a lingua portuguesa.

Barbosa (2014) argumenta que a musica propGe motivacdo ao processo de ensino-

aprendizagem, além de estimular as conexdes entre lingua e cultura; desse modo, ele pode

pensar em um estudo autbnomo como sugerem Khaghaninejad e Fahandejsaadi (2016). Como

temos um acesso facil, atualmente, as cangdes; o aluno que identificou uma masica do seu

gosto, depois, pode tentar compreender sem olhar a letra e, posteriormente, escutar a masica
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acompanhada desta, fazer uma compreensdo, ouvir e cantar. H4& uma motivacdo para um
estudo autdnomo e individual.
Além deste, em outro trecho, podemos ver a motivacdo do aluno para continuar a

frequentar as aulas, mesmo em periodo de greve.

Excerto 88 — Contribuic6es da can¢do — Motivagdo

Transcrigdo — Aula 3

AG6: Eu gostei...
P: Que bom...volte nas préximas.
A6: Sim, eu volto.

Segundo o trecho 88, a aluna aparentemente gostou das discussdes da aula e voltaria
nas proximas, ou seja, mesmo com a desmotivagdo geral devido ao contexto de greve e a
proibicdo das aulas, foi possivel ministrar algumas, pois os alunos que se sentiram mais
motivados, conforme suas disponibilidades pessoais, as frequentaram, mesmo as aulas tendo
sido em um contexto informal, em que ndo havia obrigatoriedade de frequéncia, nem seriam
geradas notas ou créditos. Logo, constatamos que houve uma motivacao por parte dos alunos
para em aprender portugués.

De acordo com a perspectiva teorica desta pesquisa, temos mais pontos positivos do
gue negativos ao trabalharmos atividades com cancéo nas aulas de LE, sdo eles: a cancdo é
documento auténtico (SANTOS ASENSI, 1997), por isso ha uma autenticidade linguistica na
qual é possivel explorar os aspectos fonéticos, sintaticos, Iéxico-semanticos e textuais
(SANTOS ASENSI, 1997). Além disso, ha os aspectos relacionados ao cognitivo e ao afetivo:
aumenta a capacidade de memorizacdo (FIGUEIROA, 2011), proporciona um ambiente
descontraido, reduz a ansiedade, incentiva a criatividade e a imaginacdo (GRIFFEE, 2010).
Enfatizamos que utilizamos a musica como instrumento didatico sob uma perspectiva
intercultural, desse modo, compreendemos as cancdes como reflexo e produto de uma cultura
(FIGUEIROA, 2011), por isso, um importante material para desenvolver a competéncia
comunicativa intercultural (SHAYAKHMETOVA et al., 2017).

Podemos acrescentar, de acordo com os dados analisados nesta pesquisa, que a musica
foi relevante para contribuir com a motivacdo dos estudantes, com os aspectos identitarios, ao
mesmo tempo em que permite pensar sobre a alteridade; com o pensar sobre o0s estereétipos
que os discursos musicais podem vincular, bem como os estere6tipos dos estudantes; e, ainda,

com reflexdes sobre preconceitos em ambas as sociedades.
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A musica foi identificada como a representacdo de uma cultura, podemos enfatizar
isso com as varias contribuicbes sobre o0s compartilhamentos interculturais que
proporcionaram reconhecimento e conscientizacdo sobre a cultura do outro. Refletimos sobre
as representacdes de professor e alunos e desenvolvemos uma compreenséo literomusical que
permitiu a reflexdo sobre géneros musicais, temas apresentados nas cangdes, instrumentos, o
que possibilitou o reconhecimento das préaticas sociais e historicas dos discursos que se
constroem a partir de e nas cangdes e, consequentemente, proporciona uma discusséo sobre 0s
aspectos sociais e histéricos das culturas. Dessa forma, os alunos puderam posicionar-se

criticamente em relacéo a esses aspectos.

6.5 Reflexdes gerais sobre o curso

Apo6s o curso, os alunos escreveram um diario reflexivo no intuito de emitir suas
opinides sobre as aulas ministradas. Recebemos dois diarios, dos aprendizes Elis e Gustavo
(os alunos mais frequentes no curso), que confirmam as contribui¢des da musica para o0 ensino
de PLE sob a perspectiva intercultural que assinalamos neste capitulo:

- Reflexdes historicas, sociais ¢ culturais: “As aulas dadas pela Adriana Alves eram
muito interessantes porque as musicas escolhidas eram um meio para debater sobre os
acontecimentos politicos e sociais no Brasil [...]”. “Além disso, aprendi novas coisas sobre o
Brasil. (G)”; “deu para entender melhor pedacos da cultura brasileira, que Adriana sabe
tornar acessivel” (E).

- Criticidade: “a gente podia desenvolver uma conversa com pontos de vista diferentes
para pensar no assunto, assim como praticar a fala e a escuta em portugués” (G).

- Desenvolvimento da expressdo oral: “Ja que a gente tinha um nivel intermediario
em portugués, acho que o meio de nos ensinar era bom porque focava mais na expressao
oral. Em geral, é isso que falta nas aulas de linguas aqui na Franga [...] ”. “Gostei muito das
aulas porque me permitiram desenvolver minha fala e escuta em portugués mesmo durante
um periodo sem aulas por causa da greve na universidade” (G); “aprendi palavras e
expressoes; eu me senti em confian¢a para falar e fazer perguntas” (E).

- Desenvolvimento do letramento literomusical: “As aulas de Adriana foram muito
interessantes para mim. Eu descobri cangdes e cantores que eu nao conheci” (E); “Achei
bom a variedade de estilos e temas das musicas, e o0 jeito descontraido e benevolente de

ensinar” (E).
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Pelos diérios, observamos que os alunos tiveram motivagdo para participar das aulas,
reflexdes sobre a sociedade brasileira e francesa foram desenvolvidas, discutimos variados
géneros musicais que permitiram aos alunos discutirem temas variados, os aprendizes se
sentiram confortaveis em sala de aula, permitindo o desenvolvimento das habilidades orais.
Houve também muitas lacunas no curso de PLE ministrado, que podem ser confirmadas
também pelos diarios.

- Expressao escrita: “N&o consegui fazer nenhuma atividade escrita por causa da falta
de tempo, mas a possibilidade de escrever textos sobre o assunto tratado durante a aula e
receber uma correcdo depois é algo que me ajudou muito durante minhas aulas de portugués.
Achei legal que a Adriana tinha proposto isso” (G).

- Desenvolvimento do letramento literomusical: “Uma sugestdo seria de aproveitar o
suporte musical para trabalhar a pronuncia (cantando se os alunos querem, ou s6 falando no
ritmo da musica, acho uma boa pratica para melhorar o sotaque)” (E).

Como mencionamos, 0 curso de PLE tomou outro direcionamento, ele ndo foi
executado nas aulas regulares de PLE, mas teve um carater mais informal, tivemos poucos
materiais escritos dos alunos (apenas de duas aulas), dessa forma, devido ao tempo do curso e
ao da pesquisa, optamos por analisar os discursos orais dos alunos em sala de aula, e ndo a
expressdo escrita; exceto no que tange aos diarios. Igualmente, nosso objetivo ndo era
trabalhar os aspectos fonéticos e fonoldgicos, todavia sabemos desse potencial que as tarefas
com muasica podem proporcionar na sala de aula. Acrescentar tarefas que desenvolvam a
pratica do portugués nessa perspectiva pode ser produtivo para o ensino de PLE.

No que concerne ao material elaborado, o desenvolvimento das competéncias
comunicativas estdo relacionados a uma tematica, propusemos uma variedade de géneros para
0 desenvolvimento das competéncias. Contudo, ndo ha uma explicacdo detalhada sobre o
género sobre o qual o aluno deve produzir, pressupomos que ele ja tenha esse letramento ou
que o professor o faca. Também percebemos a necessidade de atividades mais diversificadas
para contemplar os estilos variados de aprendizagem dos alunos. Ainda ndo foi possivel
desenvolver os aspectos graficos e editoriais do material, o que € importante, afinal pode
ajudar na apresentacdo e em uma melhor compreensdo e visibilidade deste.

Apresentamos, a seguir, uma figura no intuito de sintetizar os assuntos abordados na

tese.
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Figura 2 — Sintese dos aspectos desenvolvidos na pesquisa
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CONSIDERACOES E PERSPECTIVAS

O ensino-aprendizagem de portugués lingua estrangeira comecgou a se desenvolver
devido as demandas internacionais e nacionais, crescimento econémico do Brasil, a
imigracdo, o multilinguismo e as politicas linguisticas que convergem para a expansdo da
lingua. Mesmo que talvez haja algumas incertezas, pois ha uma possivel diminuicdo pela
procura do PLE, nos ultimos dois anos, consideramos essa area consolidada. Todavi, ela
encontra-se em construcdo, e observamos, com essa pesquisa, que ainda ha fatores
semelhantes aos de 2011 que impulsionam o aprender portugués. No contexto estudado, os
estudantes tém uma relacdo afetiva com a lingua, conhecem amigos ou familiares que a falam,
sdo lusodescendentes e querem aprender a lingua dos pais, ou se interessam pela lingua por
relacbes econbmicas, para trabalhar no Brasil ou para falar uma lingua importante para o
mercado. Contudo, a formacgédo de professores e a elaboragdo de materiais de PLE estdo em
construcdo, sdo ainda escassos e ainda € necessario desenvolver mais pesquisas e discussoes
na area. Por isso, este estudo visou refletir sobre o processo de ensino-aprendizagem de lingua
portuguesa como estrangeira a partir da inter-relacé@o entre lingua e cultura. Com esse objetivo
foram promovidas acbes didatico-metodologicas com musicas, no intuito de favorecer a
aprendizagem e o ensino de PLE de maneira mais significativa e mobilizadora de questdes
interculturais. Para tanto, visamos responder trés questdes de pesquisa.

A primeira pergunta indaga, quais os temas (microesfera) mais recorrentes verificados
nos discursos dos aprendizes francofonos e brasileiros em contexto de Teletandem. Para
responder a essa questdo, nos propusemos a analisar as interacdes de Teletandem entre
aprendizes de PLE francofonos e aprendizes de francés brasileiros. Objetivamos observar o
qué e como os interagentes, estudantes de lingua estrangeira, constroem cultura no momento
das interacdes. No total foram analisadas 12 interacGes e 120 diarios reflexivos (elaborados
apos cada interacdo); por meio de uma analise interpretativa foram categorizadas quatro
microesferas culturais (A) Caracteristicas dos paises: 1) caracteristicas do Brasil, 2)
caracteristicas da Franca; B) Cotidiano: 1) a moradia, 2) meios de transporte, 3)
funcionamento da universidade, 4) clima, 5) férias, 6) culinaria; C) Desigualdades sociais: 1)
violéncia e pobreza, 2) sistema penitenciario, 3) preconceito; D) Festas e feriados: 1) festas
tipicas de cada pais, 2) feriados). Ou seja, verificamos 0s temas mais recorrentes nas relacées

interculturais entre aprendizes de PLE franc6fonos e aprendizes de francés brasileiros.
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Para coletar os dados de aprendizes brasileiros e franceses utilizamos os
procedimentos metodolégicos do Teletandem, conversa entre pares, que objetiva, em um
processo autbnomo e reciproco, desenvolver o ensino-aprendizagem de lingua estrangeira. Os
interagentes interagem por meio do computador em horérios pré-estabelecidos e, depois de
cada interacdo, individualmente, relatam por meio de diarios reflexivos postados em uma
plataforma virtual, (0 Moodle) os acontecimentos da interacdo. O primeiro corpus desta
pesquisa é constituido das gravacdes transcritas das interacGes entre a pesquisadora e 0S
aprendizes de PLE franc6fonos e dos diérios reflexivos dos participantes do Teletandem no
semestre. Por meio da analise interpretativa, foram compreendidos os temas (microesfera)
mais discutidos sobre aspectos culturais, 0s movimentos interculturais de aproximacoes,
afastamento (BOURDIEU, 1987) e as movéncias identitarias (DERVIN, 2009) dos
interagentes. Esta analise das microesferas culturais nos guiou a elaboracéo de tarefas com
cancdes brasileiras e as tarefas foram aplicadas em um curso de PLE na Franca

Na segunda etapa da pesquisa, foi elaborado e ministrado um curso de PLE com 0s
procedimentos metodologicos sugeridos pela Abordagem Comunicativa Intercultural com os
mesmos temas (microesfera) categorizados nas interacbes de Teletandem. Partimos dos
procedimentos tedricos metodologicos da Abordagem Comunicativa Intercultural, que
compreende o ensino de linguas associado as relacbes e ao desenvolvimento das
competéncias interculturais, da empatia, da reflexdo da propria cultura e da cultura do outro.
Também associamos ao trabalho alguns aspectos da teoria de Coelho Souza (2015) sobre o
letramento literomusical, no que concerne a compreensdo da cangdo em relacdo ao género ao
qual se filia e a ampliacéo do repertorio linguistico musical e cultural dos estudantes.

O curso de PLE constituiu-se de oito unidades, das quais foram ministradas seis aos
aprendizes de PLE de uma universidade francesa. As tarefas previstas visaram a discussao dos
temas observados nas interagdes, a0 mesmo tempo em que pretenderam responder ao segundo
guestionamento da pesquisa, sobre quais as representacfes mais recorrentes dos aprendizes
identificados em um curso de PLE em contexto de ndo imersdo? Para responder este
guestionamento, nos baseamos no conceito tedrico de representacdo de Abric (1994) e
categorizamos as representacdes verificadas de acordo com Auger (2003). Observamos as
representacdes etnonimicas relacionadas as caracteristicas do povo brasileiro, dentre as quais,
as mais recorrentes foram: a alegria, a miscigenacdo racial presente em varios aspectos da
cultura brasileira, a relacdo de proximidade entre os brasileiros. Do mesmo modo, observamos

as representagdes toponimicas, relacionadas as caracteristicas do Brasil. As mais recorrentes
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estdo relacionadas a percepcao global do pais, a vegetacédo, ao clima, as desigualdades sociais,
aos problemas econémicos e ambientais, a violéncia, aos meios de transporte, a religido, as
festas e aos esportes.

O curso ministrado foi gravado e transcrito e o discurso dos estudantes de PLE foi
analisado no intuito de discutir a segunda questdo citada anteriormente e a terceira pergunta
de pesquisa, que investiga ‘de que forma as tarefas com musica, compreendidas pela
perspectiva intercultural contribuem para o processo do letramento literomusical dos
aprendizes de PLE’. Por meio de uma analise de cunho interpretativo, nos baseamos no
conceito geral de representacdes, de Moscovici (2015) e Bronckart (1997), e nas discussdes
sobre musica no ensino de linguas, a partir de Tonelli (2017), Coelho Souza (2012), Barbosa
(2014). Nesta pesquisa, pudemos verificar que 0 uso da cancdo nas aulas de PLE sob uma
perspectiva intercultural resultou nas seguintes contribuicdes: reflexdes sobre os aspectos
identitarios, a0 mesmo tempo em que se reflete sobre a alteridade; reflexdes sobre os
esteredtipos e preconceitos; reflexdes sobre a cultura do outro e a prépria cultura;
compartilhamentos interculturais; reconhecimento e conscientiza¢do; reflexdes historicas e
sociais; reflexdes sobre musica brasileira, temas e discursos que elas vinculam; reflexdes
criticas sobre os assuntos abordados. Além disso, foi possivel perceber uma motivacdo dos
alunos em aprender PLE.

Ressaltamos também que os aprendizes, quando acessam sua prépria cultura, sdo
capazes, na maioria das vezes, de entender a cultura do outro; e, quando olham a cultura do
outro, comumente, lancam um olhar para sua propria cultura em um processo reflexivo; além
disso, o professor é parte integrante do processo de ensino-aprendizagem e tambem
ressignificou suas representacfes e sua identidade, por isso sua formacgdo tem importancia
fundamental, principalmente no que concerne aos processos de alteridade, identidade e
representacéo.

As construcbes de interculturalidade discutidas, embasadas na concepg¢do de cultura
como praticas performativas contextualizadas e hibridas estdo relacionadas a performances de
moveéncias e fluidez das representacdes e das identidades dos sujeitos envolvidos no processo.
Logo, ora os aprendizes apresentam uma identificacdo, ora apresentam um estranhamento em
relacdo a cultura do outro.

Consideramos que as contribuicdes desta pesquisa podem abranger diferentes aspectos
no ensino de PLE. Na primeira etapa da pesquisa, verificamos 0s temas mais recorrentes em

interacbes de Teletandem, ou seja, elencamos 0s assuntos que 0s estudantes universitarios
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mais gostam de discutir. Esses temas podem ser utilizados como fonte para elaborar outros
materiais didaticos, tanto para outros niveis de aulas de PLE, inicial e avangado, como podem
ser Uteis para elaboracdo didatica de materiais de outras linguas estrangeiras. O material
didatico elaborado com musica sob uma perspectiva intercultural também pode ser aplicado
em outros contextos de ensino de PLE em nivel intermediario, ou em outros niveis, com as
devidas adaptacdes das tarefas.

No que tange as representacdes dos estudantes de PLE verificadas, foi possivel
compreendermos melhor as representacfes dos estudantes francéfonos em relacdo a cultura
alvo. Com isso, podemos trabalha-las em sala de aula, pois observamos, ainda, muitas
representacdes estereotipadas do Brasil e dos brasileiros e, mesmo, dos franceses. A proposta
de discutir as representacdes em sala de aula pelo viés da interculturalidade perpassa a ideia
de ndo desvalorizacdo nem da cultura-alvo, nem da cultura estrangeira e perceber que
enunciamos segundo nossos posicionamentos ideologicos. Logo, refletir sobre a dimenséo
historica das representacdes e entender como € a representacdo do outro e de si mesmo por
meio da linguagem, é um processo essencial no ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras,
visto que h& uma possibilidade de compreensdo do mundo, percepcbes de estranhamento e
empatias que podem ressignificar as identidade/alteridade e mostrar outras formas de
compreensdo do mundo.

No que concerne a utilizacdo das cangdes nas aulas de PLE, fizemos um estudo
explanatério que possibilitou pontuar varios efeitos positivos do seu uso nas aulas de LE.
Deste modo, além de contribuir com estudos de PLE, nesta area que apresenta uma caréncia,
como pontuou Solai (2011), apresentamos uma perspectiva possivel de trabalhar arte, lingua
cultura e criticidade, que também pode ser estendida a outros contextos de ensino-
aprendizagem de LE com as devidas adaptacoes.

As competéncias e 0s letramentos sdo caracteristicas pontuadas em alguns momentos,
elas ndo sdo perpétuas, é necessario sempre revisita-las. Ndo houve tempo suficiente para
afirmar que houve o desenvolvimento de todas as competéncias e letramentos. Todavia, a
pesquisa mostrou a possibilidade de ensinar lingua totalmente associada aos aspectos
interculturais, foi possivel, compreender os aspectos linguisticos, ao mesmo tempo que
discutimos os aspectos sociais, culturais e historicos. Foi possivel, ainda, dialogar sobre os
aspectos da cultura-alvo, a0 mesmo tempo em que 0s estudantes foram capazes de refletir
sobre sua prépria cultura, pensar no outro e desenvolver um pensamento critico sobre o0s

assuntos mencionados. Evidenciamos que a musica pode ser um instrumento didatico que
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possibilita o trabalho em variados aspectos, linguisticos e culturais, ela retrata e reflete a
sociedade. Dessa forma, usé-la somente para trabalhar os aspectos linguisticos em sala de aula
ndo evidencia sua total potencialidade, visto que é um meio acessivel a basicamente todos 0s
estudantes e possui uma diversidade de discursos, temas e criticas.

No caso estudado, tivemos uma sala com trés nacionalidades, portugueses, brasileiros
e franceses, mas a maioria dos alunos eram franceses. Verificamos a presenca de
interferéncias da lingua materna e também do espanhol (outra lingua estrangeira desses
alunos) nos discursos dos aprendizes. Assim, podemos considerar que o ensino de PLE para
estudantes franceses esta relacionado ao ensino de linguas préximas. Essa proximidade
cultural e linguistica pode proporcionar vantagens no momento da aprendizagem, contudo,
ndo podemos considerar 0 mesmo grau de proximidade entre o espanhol e 0 portugués e o
francés e o portugués. Dessa forma, uma analise sobre os aspectos linguisticos, a fossilizagéo,
a intercompreensdo no ensino de PLE para francofonos pode ser desenvolvida em estudos
futuros.

Consideramos ainda que faltam politicas linguisticas afirmativas na Europa,
principalmente na Franca, que contribuam com a expansdo do ensino de PLE, em especial a
variante brasileira, de acordo com a experiéncia da pesquisadora.

A presente pesquisa poderia ter sido focalizada a partir de outros temas, por exemplo,
explorar a cancdo nos aspectos linguisticos e musicais, seus aspectos musicais, sonoro,
ritmico; e, ainda, apos ter sido ministrado o curso, poderiamos nos debrucar sobre o material
didatico aplicado, com vistas a possibilidade de expandi-lo e reelabora-lo, ainda refletir sobre
as partes faltantes e pensar em outras unidades ou realizar outro recorte musical. Assinalamos
gue nossa pequisa centra-se sobremaneira no nivel linguistico-comunicativo perpassado pelas
questdes interculturais. Em estudos futuros podemos focalizar os aspectos anteriormente
mencionados.

Para finalizar a presente pesquisa, mas sem esgota-la, trazemos a voz de dois
aprendizes de PLE do curso que retratam a conscientizacdo dos aspectos interculturais: Al:
Juro...fiquei um cadinho assustado...ndo assustado, com medo, mas assustado com outra
realidade... mas ao tempo como uma coisa boa.../E: Porque agora tem muitos, ainda tem
muitas separacao entre as pessoas que nao acreditam na mesma coisa...que nao tém a mesma
crenca, a mesma cor...ainda t4 muito separado, as pessoas ainda ndo entendem que s6 uma

humanidade...
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Do sul para o norte, da Asia a8 América
Se errar € humano o erro te liberta
Seja 0 que tiver que ser, seja 0 que quiser ser
(Karol Conka, 2013)
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APENDICES A — Termos de Consentimento Livre e Esclarecido

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa Portugués como Lingua
Estrangeira: uma abordagem comunicativa intercultural por meio da masica.
Vocé foi selecionado para participar desta pesquisa por participar do projeto
Teletandem Brasil-Franga.

O objetivo deste estudo é refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem de
lingua portuguesa como estrangeira (PLE), a partir da inter-relacdo entre lingua e
cultura, promovendo ac¢bes didatico-metodologicas na aplicacdo de tarefas com
musica.

Por sua vez, os objetivos especificos sao:

Observar as relacbes culturais e interculturais encontradas nos discursos dos
aprendizes de PLE francéfonos (especificamente de uma universidade da Franca),
por intermédio do Teletandem, que irdo nortear a elaboragéo de tarefas didaticas.
Analisar a aplicacdo de tarefas didaticas a serem propostas, discutindo os aspectos
positivos e/ou negativos na aprendizagem de PLE por meio de musica, sob a
abordagem comunicativa intercultural.

Contribuir com o processo de ensino e aprendizagem de lingua portuguesa para
estudantes estrangeiros, em especial francéfonos, por meio da focalizacdo dos
aspectos culturais e interculturais identificados no  discurso  dos
interagentes/aprendizes.

Sua patrticipacdo nesta pesquisa consistirh em participar de uma interacéo via Skype
com alunos de uma universidade francesa aprendizes de portugués como lingua
estrangeira em encontros semanais, com o intuito de praticar a lingua francesa e a
lingua portuguesa. ApoOs cada interacdo serad escrito e postado um diario na
plataforma Moodle refletindo como foi a interacdo. Esses diarios serdo utilizados
como uma das fontes de coleta de dados para a triangulacéo da pesquisa.

Os participantes podem se sentir constrangidos ou intimidados durante a pesquisa,
contudo, quando houver qualquer tipo de desconforto os pares da interacdo séo
responsaveis a chegarem a um consenso. A identidade de cada participante sera
mantida em sigilo.

Os participantes se beneficiardo com a pesquisa, a medida que terdo a oportunidade
de praticar uma lingua estrangeira; aprender e discutir aspectos linguisticos e
culturais da lingua francesa e portuguesa; terdo a oportunidade de repensar e sanar
as dificuldades na oralidade em lingua estrangeira e, ainda, refletir sobre o processo
de ensino-aprendizagem de linguas via Teletandem por meio dos diarios.

A pesquisa serd continuamente acompanhada em seu desenvolvimento pelos
pesquisadores responsaveis, cabe a eles sanar qualquer davida quando houver.
Sempre que necessario, os procedimentos poderdo ser consultados junto a
pesquisadora responsavel.

A qualquer momento vocé pode se recusar a participar ou mesmo retirar seu
consentimento, sem acarretar nenhum prejuizo ou penalizagéo.

As informag6es obtidas atraves desta pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o
sigilo sobre sua participacdo. Asseguramos que 0s nomes dos participantes nao
serdo divulgados.

N&o havera nenhum tipo de despesa para 0s participantes da pesquisa. Contudo,
caso as despesas ocorram, serdo ressarcidas pela pesquisadora. A indenizagéo é
garantida, diante de qualquer eventual dano, comprovadamente decorrente da
pesquisa.
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12. Vocé receber4d uma via deste termo onde consta o telefone e o endereco do
pesquisador principal, podendo tirar suas dlvidas sobre o projeto e sua participagéao,
agora ou a qualguer momento.

Adriana Célia Alves
Rua Luiz Vicentim, no.446, Campinas/SP
Telefone: 0055-19-99872-7676
email: c4.adriana@gmail.com

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e concordo em
participar. )

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara- UNESP, localizada a Rodovia
Araraquara-Jad, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP: 14800-901 — Araraquara — SP — Fone: (16) 3334-6467 —
endereco eletronico: comitedeetica@fclar.unesp.br

Local e data

Assinatura do participante da pesquisa
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APENDICE B - Terme de consentement libre et éclaire
Terme de consentement libre et éclaire

1. Vous étes invités a faire part de la recherche Portugais comme langue étrangére : une
approche communicative interculturelle par la musique.

2 Vous avez été sélectionné pour participer a cette recherce, porquoi vous étes étudiants de
portugais langue étrangére au niveau intermediaire.

3. Le but de cette étude est de réfléchir sur le processus d'enseignement et d'apprentissage
du Portugais comme langue étrangére (PLE), a partir de la relation entre la langue et la
culture, promouvant d'actions didactiques et méthodologiques avec des chansons, pour les
francophones, favorisant, ainsi, l'apprentissage et I'enseignement d’une maniére plus
significative et mobilatrice des questions interculturelles.

Les objectifs spécifiques sont :

a) Observer les relations culturelles et interculturelles trouvés dans le discours des
francophones apprenants PLE (spécifiquement d'une universit¢é en France), par
lintermédiarie du teletandem, qui guidera le développement des taches didactique.

b) Analyser I'effet des taches pédagoguique et didactiques, en discuter les aspects positifs et
/ ou négatifs dans l'apprentissage du PLE a travers de la chanson, sous l'approche
communicative interculturelle.

4. Votre participation a cette recherche sera de participer du cours de portugais avec
'enseignante Marie-Noélle Ciccia, participer des discussions dans le cours et faire les
exercices, une partie du cours sera enregistrée.

5. Les participants peuvent se sentir génés ou intimidés au cours de la recherche,
cependant, quand il y a des quelques d'inconfort dans le cours, les éleves et la professeure
sont responsables d'entrer dans un consensus. L'identité de chaque participant sera gardée
confidentielle.

6. Les participants bénéficieront de la recherche, car ils auront la possibilité de pratiquer la
langue étrangere étudiée ; apprendre et discuter des aspects linguistiques et culturels des
langues francaise et portugaise ; développer les compétences orales, écrit, parle et écoute.
7. La recherche sera toujours accompagnée dans leur développement par les chercheurs
responsables, en résoudre a tout doute quand il y avait.

8. Toujours si necessaire, les procédures peuvent étre consultées avec le chercheur
responsable.

9. A tout moment vous pouvez refuser de participer ou retirer votre consentement, sans
souffrir aucun préjudice ou pénalité.

10. Les informations obtenues de cette enquéte seront confidentielles et assurer la
confidentialité de leur participation. Nous assurons que les noms des participants ne seront
pas divulgués.

11. Il n'y aura aucun type de dépenses pour les participants a la recherche. Toutefois, si les
frais survenir, elles seront remboursés par le chercheur. L’'indemnité est garantie, avant
guelquer dommage résultant de la recherche.

12. Vous recevrez une copie de ce terme qui apparait le numéro de téléphone et l'adresse
du chercheur principal. Elle peut répondre a vos questions sur le projet et leur participation,
maintenant ou a tout moment.
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Adriana Célia Alves

33 Rue de Truel, Montpellier, Franga
Telefone: 033-0678876224
Email: c4.adriana@agmail.com

Je déclare que je comprends les objectifs, les risques et les avantages de ma participation a la recherche et
J’accepte de participer. La chercheuse m'a informé que le projet a été approuvé par le Comité d'éthique de la
recherche humaine de la Faculté des Sciences et des Lettres, Campus de Araraquara, UNESP, situé dans la route

Araraquara-Jad Km 1 - PO Box 174 - CEP : 14800-901 - Araraquara - SP - téléphone : (16) 3334-6467 - e-mail :
comitedeetica@fclar.unesp.br

Lieu et date

Signature du participant de la Recherche


mailto:c4.adriana@gmail.com
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APENDICE C - Questionario Inicial
Questionario Inicial

1) Curso Universitario

2) Primeira Lingua:

3) Lingua de Familia:

4) Quanto tempo estuda portugués:

5) Estuda/ou estudou outras linguas estrangeiras? Quais?

6) Por que escolheu a lingua portuguesa para estudar:

7) O que considera mais importante para aprender uma lingua estrangeira? Enumere de
acordo com a relevancia.

( ) vocabulario ( ) gramatica ( ) fonética ( ) leitura () cultura
() escrita ( )afala
() Outros

8) Vocé conhece alguma coisa sobre a cultura brasileira? Cite exemplos.

9) Se a resposta anterior foi afirmativa, como teve contato com a cultura brasileira? Mais de
uma opcdo pode ser assinalada ou inserir outras opgdes:

() internet () revista/livros () nasaulas () com outras pessoas

Outras opcoes:

10) Vocé gosta e/ou conhece musica brasileira? Qual (quais)? Cantores (as) ou bandas podem
ser citados.
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APENDICES D — Aula 1 — Estere6tipos

VA
Université Paul Valery unes o
Y ITIC - PRAXILING p
= Doutoranda: Adriana Célia ’
AIVGS ‘JULIO DE MESQUITA FILHO”

A

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

TEMA 1 — Inclassificaveis

Referéncias Iniciais

1) Escreva algumas palavras que venham na sua cabec¢a quando vocé pensa no Brasil.

Compreenséo do tema — Discusséo 1

Escute a musica acompanhada da letra e depois discuta as questdes e responda.

j—‘r: 7 ~ Pais Tropical -

e ~ Compositor: Jorge Ben Jor -

1969
Intérprete: Jorge Ben Jor

Moro num pais tropical, abencoado por
Deus

E bonito por natureza (mas que beleza)
Em fevereiro (em fevereiro)

Tem carnaval (tem carnaval)

Eu tenho um fusca e um violdo
Sou Flamengo

Tenho uma néga

Chamada Tereza

Sambaby
Sambaby

Sou um menino de mentalidade mediana
(Pois é) mas assim mesmo sou feliz da
vida

Pois eu ndo devo nada a ninguém

(Pois €é) pois eu sou feliz

Muito feliz comigo mesmo

Moro num pais tropical, abencoado por
Deus

E bonito por natureza (mas que beleza)
Em fevereiro (em fevereiro)

Tem carnaval (tem carnaval)

Eu tenho um fusca e um violdo
Sou Flamengo

Tenho uma néga

Chamada Tereza

Sambaby
Sambaby

Eu posso ndo ser um band leader

(Pois €) mas assim mesmo la em casa
Todos meus amigos, meus camaradinhas
me respeitam

(Pois €) essa € a razdo da simpatia

Do poder, do algo mais e da alegria

Moro num pais tropical, abencoado por
Deus
E bonito por natureza (mas que beleza)


https://www.letras.com/jorge-ben-jor/

Em fevereiro (em fevereiro)
Tem carnaval (tem carnaval)

Eu tenho um fusca e um violdo
Sou Flamengo

Tenho uma néga
Chamada Tereza

M6 num pa tropi
Abencoa por Dé
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E boni por naturé (mas que belé)
Em feveré (em feveré)
Tem carna (tem carna)

Eu tenho um fu e um vid

Sou Flamé
Té& uma né
Chama Teré
Sou Flamé
Té& uma né
Chama Teré

2) Questdes norteadoras para a compreensdo da cangéo.

a) A cancdo é triste ou alegre? VVocés conseguem identificar os instrumentos presentes na

musica? Quais sdo?

b) O autor fala sobre um pais na musica, qual é? Como vocé conseguiu identificar?

c) O que é um pais tropical? Tem alguma diferenca com relagcéo ao seu pais. Comente-

as?

d) Como o personagem da cangéo € descrito?

e) O que vocé entende por mentalidade mediana e band leader?

f) E o pais apresentado na musica, como € visto pelo autor? VVocé concorda com essa

imagem? Comente.

g) O que significa essa frase M6 num pa tropi? Por que o autor utiliza esse recurso?

Leia a opinido de um internauta sobre a questéo.

pais tropical disse:
julho 28, 2014 as 9:02 pm

O autor faz uma ironia ao periodo em que a musica foi lancada; época da ditadura onde os
governantes faziam uso da midia ufanista para passar para o0 povo que o Brasil estava muito
bem quando na verdade o povo néo podia se quer expressar, por esse motivo no final da musica
ele satiriza cantando as palavras apenas de forma monossilabica.

Fonte: http://analisedeletras.com.br/jorge-ben-jor/pas-tropical/

LK Vo K T Vo

Compreensdo do tema — Discussao 2

Escute outra cancdo e discuta a letra norteada pelas questoes a seguir:


http://analisedeletras.com.br/jorge-ben-jor/pas-tropical/#comment-6511
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Lamento Sertanejo
Composicao: Dominguinhos / Gilberto Gil - 1942
Interprete: Dominguinhos

Por ser de la Por ser de l&

Do sertdo, la do cerrado Na certa por isso mesmo

La do interior do mato Né&o gosto de cama mole

Da caatinga do rocgado. N&o sei comer sem torresmo.

Eu quase néo saio Eu quase néo falo

Eu quase ndo tenho amigos Eu quase ndo sei de nada

Eu quase que ndo consigo Sou como rés desgarrada

Ficar na cidade sem viver contrariado. Nessa multiddo boiada caminhando a
esmo.

3) Questdes de compreensdo da cancéo

a) A cancdo é triste ou alegre? Vocés conseguem identificar os instrumentos presentes na
musica? Quais sdo?

b) De qual lugar ou pais pode ser o “eu” da cangao? Como vocé conseguiu identificar?

c) O que é caatinga, sertdo e cerrado? Descreva as caracteristicas dessa vegetacao. No
seu pais tem alguma paisagem semelhante?

d) Como o personagem é descrito na cangdo?

e) Vocé se identifica mais com quais dos dois personagens, da primeira ou da segunda
cancao? Por qué?

f) Leia o trecho a seguir:

Migracdo nordestina ou éxodo nordestino refere-se a um processo migratorio secular, de
populacdes oriundas da regido nordeste do Brasil para outras partes do pais, em especial o
centro-sul. Esse movimento migratorio teve e tem grande relevancia na historia da migragéo
no Brasil, desde a época do Império.

A estagnacdo econdmica, as constantes secas, em contraste com a prosperidade econémica
de outras regides do Brasil, foram fatores determinantes no inicio do processo migratorio
nordestino. Com o inicio do "Primeiro Ciclo da Borracha" em 1879, os nordestinos migraram
para a regido da Amazoénia, fato que se repete com o "Segundo Ciclo da Borracha" durante a
Segunda Guerra Mundial. Com o auge da industrializacdo do Brasil, entre as décadas de 1950
e 1970, a migracdo nordestina para a regidao Sudeste, em especial para os estados de Séo Paulo
e Rio de Janeiro, foi intensa, tornando as capitais destes estados (S&o Paulo e Rio de Janeiro)
grandes polos de atracdo para essas populacdes.

Com o declinio do crescimento industrial do Sudeste, a partir do final dos anos 1980, a
migracdo nordestina para Sdo Paulo e Rio de Janeiro diminuiu consideravelmente. Entre as
décadas de 1980 e 1990, a migracdo polinucleada tornou-se mais evidente, registrando-se
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também migracgdes para a regido do Distrito Federal e, mais uma vez, para a regido amazo6nica
(Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Migra%C3%A7%C3%A30_interna_no_Brasil)

g) De acordo com o trecho lido anteriormente e pelo contexto da cancdo, explique 0s
altimos versos: Sou como rés desgarrada/ Nessa multidao boiada caminhando a esmo.

Em dialogo com o colega

4) Quais sdo as imagens associadas ao seu pais de origem. Por qué? Converse com seu
colega e veja a opinido dele sobre o assunto.

5) Os esterettipos podem levar ao preconceito? Por qué? Comente com os colegas e
escreva sua opiniéo.

Tarefa Escrita

6) Assista ao video

https://www.youtube.com/watch?v=4moFi2UZ9Bo

Explique o que aconteceu no video, descreva as cenas. Vocé acha que isso poderia acontecer
no seu pais? Como vocé reagiria na mesma situacdo? Relate uma situacdo semelhante que
vocé tenha vivido ou presenciado sobre 0 mesmo tema.

Mais musicas

Aprofundamento do tema: cangdo- Paris Tropical https://www.letras.mus.br/juca-chaves/paris-
tropical/ Juca Chaves. Luar do sertdo — Luiz Gonzaga; Asa Branca — Dominguinhos — 1973

Filmes “O Milagre de Santa Luzia"(2006 — Dominguinhos) ¢ “Eu, Tu, Eles” (2000 — Gilberto Gil).


https://www.letras.mus.br/juca-chaves/paris-tropical/
https://www.letras.mus.br/juca-chaves/paris-tropical/
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APENDICE E — Aula 2 — Cotidiano — Vida Universitaria
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Unidade 2 — Cotidiano

2.1 Vivenciando a Universidade

Referéncias Iniciais

1) Associe as expressdes e palavras as imagens correspondentes:




ﬁ4~j

( )rifas () Centro académico

() truco () Republica
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) Rodeio () Trote

) chopada () td quebrado

2) Escute a musica acompanhada da letra e, a seguir, responda as questes

Vida de Universitario

Jodo Neto & Frederico 2012
Compositor: Frederico e Alessandro Lobo

Eu sou universitario e vou contar pra
VOCés

A vida que eu levo quero viver outra vez
A chopada com os amigos eu ndo posso
faltar

A galera me espera na sinuca do c.a.

Eu nao tenho dinheiro to quebrado todo
dia

Isso ndo me incomoda a vida é so alegria
Tenho rifa pra vender tenho prova pra
estudar

Mais se tiver um truco paro tudo e vou
jogar

Cadé o grito da mocada

E de quem ta apaixonado

Compreensao do tema — Discusséo 1

A cerveja ta gelada

Ja liguei o som do carro

Essa festa € um barato

Cadé o grito da mocada

Que leva uma vida dura

Sempre no final da aula

Reunimos a galera

E vamos tomar mais uma

Tem congresso la na praia ja ta tudo
combinado

Até mesmo o professor ta indo bem do
meu lado

Rodeio universitario & no final de semana
A galera me espera éta que festa bacana

Vocé ja ouviu falar no genéro musical chamado sertanejo? Tendo em vista a letra da cangéo e
0s seus conhecimentos quais 0s assuntos mais abordados por este género?

Como ¢ a vida do estudante universitario da cangdo? Sua vida € igual ou diferente? Comente.

Como podemos compreender as expressoes: “Essa festa ¢ um barato” e “Que leva uma vida

dura”?

A letra desta cangdo tem muitas expressdes orais da lingua portuguesa, cite algumas. Por que

o autor utilizou esse recurso?

Quais sdo 0s pontos positivos e negativos de estar em um curso superior?


https://www.vagalume.com.br/joao-neto-frederico/
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f) Como é o acesso ao ensino superior na Franca?

3) Entenda como funciona o sistema universitario no Brasil com o texto abaixo retirado
de um site governamental.

Saiba como funciona o sistema de ensino superior no Brasil
Cidadao pode optar por trés tipos de graduacéo: bacharelado, licenciatura e
formacao tecnologica. Entenda

por Portal BrasilPublicado: 13/11/2009 08h07Ultima modificac&o: 27/06/2014 14h56

Julio Oliveira/Portal Brasil 2

O Pais tem projetos que facilitam o acesso de alunos e professores a educagao superior, ajudando a melhorar a qualidade do

ensino

O ensino superior no Brasil é oferecido por universidades, centros universitarios, faculdades,
institutos superiores e centros de educacgéo tecnoldgica. O cidaddo pode optar por trés tipos de
graduacéo: bacharelado, licenciatura e formacao tecnoldgica. Os cursos de p6s-graduacéo séo
divididos entre lato sensu (especializacdes e MBAS) e strictu sensu (mestrados e doutorados).

Além da forma presencial, em que o aluno deve ter frequéncia em pelo menos 75% das aulas
e avaliacdes, ainda € possivel formar-se por ensino a distancia (EAD). Nessa modalidade, o
aluno recebe livros, apostilas e conta com a ajuda da internet. A presenca do aluno ndo é
necessaria dentro da sala de aula. Existem também cursos semipresenciais, com aulas em sala
e também a distancia.

A Secretaria de Regulacdo e Supervisdo da Educacdo Superior (Seres), 6rgdo do Ministério da
Educacdo (MEC), é a unidade responsavel por garantir que a legislacdo educacional seja
cumprida para garantir a qualidade dos cursos superiores do Pais.

Para medir a qualidade dos cursos de graduacdo no Pais, o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) e o Ministério da Educacdo (MEC) utilizam
o Indice Geral de Cursos (IGC), divulgado uma vez por ano, logo apds a publicacdo dos

resultados do Enade. O IGC usa como base uma média dos conceitos de curso de graduacdo
da instituicdo, ponderada a partir do namero de matriculas, mais notas de pds-graduacdo de
cada instituicdo de ensino superior.


http://portal.inep.gov.br/indice-geral-de-cursos
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Formas de acesso

O cidadao interessado em estudar nas instituicdes brasileiras de ensino superior tem diversas
formas de acessa-las. O vestibular € 0 modo mais tradicional e testa os conhecimentos do
estudante nas disciplinas cursadas no ensino médio. Pode ser aplicado pela prépria instituicdo
ou por empresas especializadas.

O Exame Nacional de Ensino Médio (Enem), outro modo voluntario de ingressar no ensino
superior, também traz questdes objetivas sobre o contetdo aprendido no ensino médio e uma
redacéo.

A Avaliacdo Seriada no Ensino Médio é outra modalidade de acesso universitario que
acontece de forma gradual e progressiva, com provas aplicadas ao final de cada série do
ensino médio. Diversas instituicdes aplicam, ainda, testes, provas e avaliacbes de
conhecimentos voltados a area do curso que o0 estudante pretende fazer.

Algumas faculdades e universidades tambem optam por processos de selecdo baseados em
entrevistas ou nas informacGes pessoais e profissionais dos candidatos, como grau de
escolaridade, cursos, historico escolar ou experiéncia e desempenho profissional.

Fonte: http://www.brasil.gov.br/educacao/2009/11/ensino-superior

Em dialogo com o colega

a) O que vocé achou das formas de acesso a Universidade no Brasil? Comente
b) Vocé acredita que é um sistema de acesso democratico? Por qué?

c) Vocé acha que o governo deve ajudar, por meio de programas, para 0S jovens
permanecerem na Universidade? Existe alguma ajuda no seu pais para que as pessoas
continuem na Universidade?

LK Vo K T Vo

Compreensao do tema — Discusséo 2


http://www.brasil.gov.br/educacao/2009/11/ensino-superior
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Conhega o sistema de Cotas por meio da cangéo a seguir:

https://www.youtube.com/watch?v=QcQlaoHajoM

Cota ndo é esmola — Bia Ferreira - 2018

Existe muita coisa que ndo te disseram na escola. Cota ndo é esmola!

Experimente nascer preto na favela pra vocé ver! O que acontece com preto e pobre ndo aparece na
tv.

Opressdo, humilhacdo e preconceito. A gente sabe como termina, quando comeca desse jeito.

Desde pequena fazendo o corre pra ajudar os pais. Cuida de crianga, limpa casa e outras coisas mais.
Deu meio dia, toma banho vai pra escola a pé.

N&o tem dinheiro pro buséo, seu pai usou mais cedo pra correr comprar o pao.

As vezes, por estar cansada pede carona no busdo, mas como é preta e pobre, 0 motorista grita nio!
E essa é sO a primeira porta que se fecha. Ndo tem buséo, ja ta cansada, mas se apressa.

Chega correndo atrasada. Mais um port&o se fecha.

- Vocé demorou, ndo vai entrar na aula e historia. Senta ai, espera ja ja da 1 hora. Espera mais um
pouco e entra na segunda aula. E vé se ndo atrasa de novo! A diretora fala.

Chega na sala, agora o sono vai batendo. Mas ela ndo vai dormir, devagarinho vai aprendendo: Se a
passagem € 3,80 e vocé tem 3 na mao, ela interrompe a professora e diz, entdo ndo vai ter pao..

E os "amigos™ que riem dela todo dia, riem mais um pouco e a humilham mais. O que vocé faria?
Ela cansou da humilhag&o e ndo quer mais escola. E no natal chorou, porque ndo ganhou uma bola.
O tempo foi passando e ela foi crescendo. Agora la na rua ela é a "preta do sobaco fedorento".

Alisa o cabelo pra se sentir aceita . Mas ndo adianta nada, todo mundo a rejeita.

Mas agora ela cresceu, e quer muito estudar. Termina a escola, a apostila, mas ainda tem vestibular.
Fica nervosa, a boca seca, seca... Nem um cuspe. Tera que pagar a faculdade, porque preto e pobre ndo
vai pra USP.

Foi o que disse a professora que ensinava na escola. Que todos sdo iguais e que cota é esmola.
Cansada de esmolas e sem o dim da faculdade, ela ainda acorda cedo pra limpar trés apartamentos no
centro da cidade.

Experimenta nascer pobre e preto, la na comunidade. VVocé vai ver como séo diferentes as
oportunidades.

E nem venha me dizer que isso é vitimismo. Nao bote a culpa em mim pra encobrir 0 seu racismo!
Existe muita coisa que ndo te disseram na escola! COTA NAO E ESMOLA!

Bia Ferreira

a) A estrutura/forma da cancdo acima é igual ou diferente das cancdes ja escutadas?
Quais sdo as semelhancas e diferengas?

b) Como ¢ a rotina de estudos da estudante desta cancédo?

c) Vocé acha que a estudante desta cancdo tem muitas chances de entrar em uma
Universidade no Brasil, por qué?

d) Nessa cancdo também temos o uso de expressdes orais da lingua portuguesa. Cite
algumas. Por que a autora utilizou esse recurso?

e) A autora da cangdo afirma que “Cota ndo é esmola”, explique essa afirmagao.


https://www.youtube.com/watch?v=QcQIaoHajoM
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f) Quais os argumentos que a autora utilizou para defender sua opinido de que cota
ndo é esmola?

g) Por que vocé acredita que a autora precisou exemplificar sua rotina para defender
seu ponto de vista?

Tarefa Escrita

Vocé é Ministro da Educacdo do Brasil. Ndo ha vagas nas universidades para todos 0s
alunos. Como vocé tornaria 0 acesso a universidade publica um processo mais
democrético? Escreva um artigo de opinido para ser publicado na péagina
governamental do Ministério da Educag&o.
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APENDICE F - Aula 3 — Cotidiano — Meios de Transporte
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Tema 2 — Cotidiano

2. 2 Meios de transporte

Referéncias Iniciais

1) Complete as frases com os meios de transporte e 0 complemento exigido. Encontre
uma frase em sua lingua materna que corresponda a frase elaborada.

meia hora

Compreenséo do tema — Discussao 1
https://www.youtube.com/watch?v=AqQ902IR29I



https://www.youtube.com/watch?v=AqQ902lR29I

Vital e Sua Moto
Os Paralamas do Sucesso - 1983

Vital andava a pé e achava que assim estava
mal

De um 6nibus pro outro aquilo para ele era o
fim

Conselho de seu pai: "Motocicleta é perigoso,
Vital.

E duro de negar, filho, mas isto d6i bem mais
em mim."

Mas Vital comprou a moto e passou a se sentir
total, sentir total

Vital e sua moto, mas que unido feliz

Corria e viajava, era sensacional

A vida em duas rodas era tudo que ele sempre
quis

Vital passou a se sentir total
Com seu sonho de metal
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Vital passou a se sentir total
No seu sonho...

Vital passou a se sentir total
Com seu sonho de metal

Vital passou a se sentir total
No seu sonho...

Os Paralamas do Sucesso iam tentar tocar na
capital, (na capital)

E a caravana do amor entdo pra la também se
encaminhou

Ele foi com sua moto, ir de carro era baixo
astral

Minha prima j& estéa la e é por isso que eu
também vou.

2) Depois de escutar e compreender a cangdo discuta e responda as questdes a seguir:

a) Identifique as diferencas e semelhancas do rock brasileiro e francés.

b) Qual era o desejo de Vital? Por qué?

c) Vocé concorda com a opinido do pai de Vital?

d) Como Vital se sentiu ao ter uma moto?

e) Observe as imagens a seguir, que refletem momentos do Brasil da mesma época
que a musica foi lancada e encontre a relagdo com o sentimento expresso na

cancéo.

dia

>



https://www.letras.com/os-paralamas-do-sucesso/

Compreensao do tema — Discusséo 2

Encontros e Despedidas 1985
Milton Nascimento

Mande noticias do mundo de la

Diz quem fica

Me dé um abrago, venha me apertar
To chegando

Coisa que gosto é poder partir

Sem ter planos

Melhor ainda é poder voltar
Quando quero

Todos os dias € um vai-e-vem

A vida se repete na estacéo

Tem gente que chega pra ficar
Tem gente que vai pra nunca mais
Tem gente que vem e quer voltar
Tem gente que vai e quer ficar

3) Depois de escutar, ler a letra da cangdo e compreendé-la responda as seguintes

questoes:

Tem gente que veio s6 olhar
Tem gente a sorrir e a chorar
E assim, chegar e partir

S0 so dois lados

Da mesma viagem

O trem que chega

E 0 mesmo trem da partida
A hora do encontro

E também de despedida

A plataforma dessa estagao
E a vida desse meu lugar

E a vida desse meu lugar

E avida
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a) De qual meio de transporte a musica fala? Quais as associa¢des que o autor faz entre o

meio de transporte e a as nossas vidas?

b) Como vocé entende os seguintes versos “Sdo s6 dois lados da mesma viagem”?

c) Trés interpretacbes podem ser sugeridas na cangdo, uma visdo espiritual, uma

histdrica-politica e uma sdcio afetiva, identifique-as.

d) Vocé concorda com essas interpretacdes? Vocé vé outras possiveis interpretacdes?

Comente.

i

Em didlogo com o colega

a) Quais 0s meios de transporte vocé utiliza para se locomover? Pergunte ao seu colega

qual meio de transporte ele utiliza?

b) Vocé ja pegou carona? Quais 0s pontos positivos e negativos da carona?
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Tarefa Escrita

Vocé fez uma viagem de baldo pela primeira vez. Envie um e-mail para sua amiga,
que também gostaria de fazer a mesma viagem, contando como foi sua experiéncia e emogoes
relacionadas com a viagem. VVeja o video a seguir que mostra a experiéncia de um casal que
faz uma viagem de baldo em Boituva, no estado de S&o Paulo.

https://www.youtube.com/watch?v=cstIN62Q940



https://www.youtube.com/watch?v=cstJN62Q940
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APENDICE G — Aula 4 — Cotidiano — Moradia
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Unidade 2 — Cotidiano

2.3 Moradias

Referéncias Iniciais

4) Assista ao video “morando sozinho” e depois responda as questdes:
https://www.youtube.com/watch?v=71nbCHS1B8Q

a) O garoto se encontra em uma situacdo nova, qual €?

b) Quem ele chamou para ajuda-lo?

c) Qual o problema da pia? Por que ele acontece? E o da gaveta?

d) OqueéIPTU e net?

e) O que vocé acha que ele deveria fazer para resolver os problemas?

Compreensdo do tema — Discussao 1

Saudosa Maloca - 1951
h Adoniran Barbosa
£5€

-

Se 0 senhor ndo ta lembrado Veio 0s homis c'as ferramentas
Da licenca de conta O dono mandd derruba

Que aca onde agora esta
Esse adificio arto

Era uma casa Véia

Um palacete assobradado

Peguemos todas nossas coisas
E fumos pro meio da rua
Aprecia a demolicédo

Que tristeza que nds sentia
Foi aqui seu mogo Cada tauba que caia

Que eu, Mato Grosso e o0 Joca Doia no coracéo

Construimos nossa maloca

Mas um dia, nds nem pode se alembra Mato Grosso quis grita

Mas em cima eu falei:



https://www.letras.mus.br/adoniran-barbosa/

Os homis té cé razdo

Nos arranja outro lugar

S6 se conformemo quando o Joca falou:
"Deus d& o frio conforme o cobertor"

E hoje n6s pega paia nas gramas do jardim
E pra esquecé, nds cantemos assim:
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Saudosa maloca, maloca querida

Dim-dim donde nos passemos os dias feliz
de nossa vida

Saudosa maloca, maloca querida

Dim-dim donde nos passemos os dias feliz
de nossas vidas

a) A letra da cancdo é uma narragdo sobre um fato acontecido. Qual é o fato? Quais séo
0s personagens que podemos identificar na historia?

b) Percebe-se uma hierarquia social na can¢do? Como ela pode ser comprovada?

c) Por que o autor utiliza a linguagem coloquial na can¢do? Cite exemplos da linguagem

coloquial encontrada na cangéo.

d) O palacete assobradado € substituido por que tipo de constru¢do? VVocé concorda com

essas mudancgas em uma cidade? Comente.

e) Como o personagem se sentiu quando sua casa foi derrubada?

f) Explique a frase “"Deus da o frio conforme o cobertor".

LK Vo K I Lo

Compreensdo do tema — Discussao 2

O Morro Nao Tem Vez - 1963
Tom Jobim

O morro ndo tem vez

E o que ele fez ja foi demais
Mas olhem bem vocés
Quando derem vez ao morro
Toda a cidade vai cantar

Morro pede passagem
O morro que se mostrar
Abram alas pro morro
Tamborim vai falar

E1,€2 €3 6100
E 1000 a batucar

O morro nao tem vez
Mas se derem vez ao morro
Toda cidade vai cantar

O morro ndo tem vez
Mas se derem vez ao morro
Toda cidade vai cantar

Morro pede passagem

O morro quer se mostrar
Abram alas pro morro
Tamborim vai falar

E1,62 63,6100
E 1000 a batucar


https://www.letras.mus.br/tom-jobim/
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O morro ndo tem vez Toda cidade vai cantar
Mas se derem vez a0 morro

a) A madsica tem um tom mais calmo ou agitado? De qual género musical brasileiro a
cancéo faz parte?

b) O morro mencionado na cangdo pode ser sindnimo de que tipo de habitacdo? Como
podemos interpretar o titulo da cang@o “o0 morro ndo tem vez”.

c) O autor personifica o0 morro, qual o problema do morro? O que ele deseja para o
morro?

d) Como vocé vé a situacdo do morro? Teria alguma habitacdo semelhante no seu pais?

Em dialogo com o colega

A) Pergunte ao seu colega com quem ele mora (sozinho, republica,
familia). Discuta com ele as vantagens e desvantagens de morar sozinho.

B) Discuta com seu colega se ele ja& viu alguma situacdo parecida com a relatada na
cancao saudosa maloca. Vocés acham que existe algum bairro que “ndo tem vez” no
Seu pais e merece mais atencéo?

Tarefa Escrita

Observe um trecho da cancdo de Bezerra da Silva e de acordo com as discussdes anteriores e
seus conhecimentos, escreva uma estrofe continuando a cancao. No texto que ira produzir
procure argumentar seu ponto de vista sobre o tema. Por Gltimo, apresente oralmente para sua
sala a estrofe.

Eu Sou Favela— 1992
Bezerra da Silva

Em defesa de todas as favelas do meu A favela é, um problema social

Brasil, A favela é, um problema social
aqui fala o seu embaixador"

Sim mas eu sou favela

A favela, nunca foi reduto de marginal Posso falar de cadeira
A favela, nunca foi reduto de marginal Minha gente é trabalhadeira
Nunca teve assisténcia social

Ela so vive la

Porque para o pobre, ndo tem outro jeito
Apenas s tem o direito

A um salario de fome e uma vida normal.

Ela s6 tem gente humilde Marginalizada
e essa verdade ndo sai no jornal


https://www.letras.mus.br/bezerra-da-silva/
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2.4 Alimentagdo

Referéncias Iniciais
Leia o trecho da cancdo de Chico Buarque de 1978

E prepare as linguigas pro tira gosto.
Uca, acgucar, cumbuca de gelo, liméo
E vamos botar 4gua no feijdo.

Mulher, vocé vai fritar

Um mont&o de torresmo pra acompanhar:
Arroz branco, farofa e a malagueta;

A laranja-bahia ou da seleta.

Joga o paio, carne seca,

Toucinho no caldeiréo

E vamos botar 4gua no feijdo.

a) Essa cancdo faz referéncia a uma bebida e um prato tipico do Brasil. Identifique quais
S&o.

b) Identifigue as palavras desconhecidas e tente compreender seu significado em
discussdo com os colegas (se necessario usar a internet para associar as palavras as
imagens correspondentes).

Compreensdo do tema — Discussao 1

g ,%‘7, . Néo E Proibido — 2008
Marisa Monte

Jujuba, bananada, pipoca,
Cocada, queijadinha, sorvete, Pacoca, mariola, quindim,
Chiclete, sundae de chocolate Frumelo, doce de abdbora com coco,


https://www.vagalume.com.br/marisa-monte/

Bala juquinha, algodéo doce, manjar

Venha pra ca, venha comigo,
A hora € pra ja, ndo é proibido,
Vou te contar, ta divertido,
Pode chegar

Uh, uh, uh
Vai ser nesse fim de semana,
Manda um e-mail para a Joana vir

Uh, uh, uh
N&o precisa bancar bacana,

Fala para o Peixoto chegar ai

Traz todo mundo,
Ta liberado,
E s6 chegar

Traz toda gente
Ta convidado,
E pra dancar

Toda tristeza,
Deixa la fora,
Chega pra ca

a) Pelo titulo o que vocé imaginaria ser o assunto da cancao?

297

b) A primeira e segunda estrofe fazem referéncias a doces. Quais vocé conhece ou ja

experimentou?

c) Defina as expressdes “é sO chegar, e ‘ndo precisa bancar bacana’.

d) As opinides sobre esta cancdo sdo divididas entre aqueles que a consideram sem
sentido, “no sense”, ou menos elaborada e aqueles que consideram a musica
descompromissada, feliz, 6tima para dancar e se divertir. Qual sua opinido sobre a

cangdo? Comente.

e) Quais sdo as sobremesas tipicas do seu pais?

LK Vo K T Vo

Compreensdo do tema — Discussao 2

Comida — 1987
Titas

Compositor: Arnaldo Antunes/Sérgio Brito/Marcelo Fromer

Comida é pasto!
Vocé tem sede de que?
Vocé tem fome de que?...

A gente ndo quer s6 comida
A gente quer comida
Diverséo e arte

A gente ndo quer s6 comida
A gente quer saida
Para qualquer parte...

A gente ndo quer s6 comida
A gente quer bebida
Diverséo, balé


https://www.vagalume.com.br/titas/

A gente ndo quer sé comida
A gente quer a vida
Como a vida quer...

Bebida € agua!

Comida é pasto!

Vocé tem sede de que?
Vocé tem fome de que?...

A gente ndo quer s6 comer
A gente quer comer

E quer fazer amor

A gente ndo quer s6 comer
A gente quer prazer

Pra aliviar a dor...

A gente ndo quer

SO dinheiro

A gente quer dinheiro
E felicidade

A gente ndo quer

S6 dinheiro

A gente quer inteiro
E ndo pela metade...

Bebida é agua!

Comida é pasto!

Vocé tem sede de que?
Vocé tem fome de que?...

A gente ndo quer s6 comida
A gente quer comida
Diversdo e arte

A gente ndo quer s6 comida
A gente quer saida

Para qualquer parte...

A gente ndo quer s6 comida
A gente quer bebida
Diversdo, balé

A gente ndo quer s6 comida
A gente quer a vida

Como a vida quer...

A gente ndo quer s6 comer
A gente quer comer

E quer fazer amor

A gente ndo quer s6 comer
A gente quer prazer

Pra aliviar a dor...

A gente ndo quer

SO dinheiro

A gente quer dinheiro
E felicidade

A gente ndo quer

S6 dinheiro

A gente quer inteiro
E nédo pela metade...

Diversao e arte

Para qualquer parte
Diverséo, balé

Como a vida quer

Desejo, necessidade, vontade

Necessidade, desejo, eh!
Necessidade, vontade, eh!
Necessidade...
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a) ldentifique o género e os instrumentos da cangdo escutada. De acordo com a cangéo e
com 0s seus conhecimentos quais 0s assuntos mais abordados por este género
musical?

b) Explique essas expressoes de acordo com o contexto da cangdo “Bebida ¢ agua!
Comida ¢ pasto!”, de acordo com o contexto sdcio-histdrico do Brasil na época da
cancao.

c) Quais sdo as interrogagdes recorrentes na cangdo? O que elas significam?
d) O autor parece insatisfeito. O que ele deseja?

e) Vocé acredita que todos tém acesso a “saida Para qualquer parte/ Diversdo ¢ arte Para
qualquer parte”. Comente.

f) Construa frases com os verbos necessitar e desejar.

Em dialogo com o colega

a) Pergunte ao seu colega sobre os pratos tipicos do pais dele, se ele sabe
cozinhar e quais ingredientes leva esse prato?

b) Discuta com e seu colega 0 que é necessario para a sobrevivéncia humana, alem de
comida.

Tarefa Escrita
Observe as imagens a seguir
14 imagens que provam que o brasileiro melhorou todas as comidas gringas

Fonte: https://www.buzzfeed.com/rafaelcapanema/o-brasileiro-melhorou-todas-as-comidas-

gringas?utm_term=.1j054Vdz9%#.xtZ6JPg02

Vocé conhecia alguma dessas comidas? Qual vocé achou mais estranha? Qual vocé ja comeu
ou gostaria de experimentar?

Pense em um prato tipico que vocé deseja melhorar de algum pais, em seguida, relate os
ingredientes a serem usados, descreva o sabor. O prato vai aparecer em um blog como na
lista como a anterior.

Sugestoes
Dorival Caymmi: "Vocé Ja Foi a Bahia?"

Djavan: "Farinha"
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Observe a charge e o trecho a seguir sobre o feriado nacional de 20 de novembro sobre a
consciéncia negra. O que causa espanto na charge? O que vocé acha deste tipo de feriado?

“FERIADO 20 DE NOVEMBRO 2019 — DIA DA CONSCIENCIA NEGRA

O Dia Nacional da Consciéncia Negra é celebrado em 20 de novembro, dia que foi atribuido a
morte de Zumbi dos Palmares, importante negro que lutava contra a escravidao.

Esse dia comemorativo foi oficialmente instituido em todo pais através a lei n® 12.519, de 10
de novembro de 2011, mas NAO é Feriado Nacional. Apesar disto, foi decretado com Feriado
Municipal em milhares de cidades e Feriado Estadual nos seguintes estados: Alagoas, Amapa,
Amazonas, Mato Grosso, Rio de Janeiro e Roraima

Fonte: http://www.feriados.com.br/feriados-nacionais/consciencia-negra.php

)

< Compreensdo do tema — Discussao 1



http://www.feriados.com.br/feriados-nacionais/consciencia-negra.php

Flutua — 2017
Johnny Hooker

O que vao dizer de nds?
Seus pais, Deus e coisas tais
Quando ouvirem rumores do Nnosso amor

Baby, eu ja cansei de me esconder
Entre olhares, sussurros com voceé
Somos dois homens e nada mais

Eles ndo vao vencer

Baby, nada ha de ser em vdo
Antes dessa noite acabar
Dance comigo a nossa cangao!

E flutua, flutua

Ninguém vai poder querer nos dizer como
amar

E flutua, flutua

Ninguém vai poder querer nos dizer como
amar

Entre conversas soltas pelo chao

Teu corpo teso, duro, séo

E teu cheiro que ainda ficou na minha méo

Um novo tempo ha de vencer
Pra que a gente possa florescer
E, baby, amar, amar sem temer

Eles ndo vao vencer

Baby, nada ha de ser em véo
Antes dessa noite acabar
Baby, escute, é a nossa cancéao
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E flutua, flutua

Ninguém vai poder querer nos dizer como
amar

E flutua, flutua

Ninguém vai poder querer nos dizer como
amar

Como amar

Como amar

Ninguém vai poder querer nos dizer como
amar

Como amar

Como amar

Ninguém vai poder querer nos dizer como
amar

Como amar

Como amar

Ninguém vai poder querer nos dizer como
amar

Como amar

Como amar

Ninguém vai poder querer nos dizer como
amar

Como amar

Como amar

Ninguém vai poder querer nos dizer como
amar

Como amar

Como amar

Ninguém vai poder querer nos dizer como
amar

a) Aparentemente o casal da can¢do vive um amor proibido por qué?

b) Qual o sentimento dos personagens perante a situacdo? Comprove com frases da

cangéo.

c) “Ninguém vai poder querer nos dizer como amar”. Vocé concorda com essa frase?

Explique.


https://www.letras.com/johnny-hooker/
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d) Essa é uma cancdo atual da musica popular brasileira. Vocé acredita que essa tematica
aparecia nas cangdes anteriormente? Por qué?

Em dialogo com o colega

Leia o artigo abaixo e discuta com o colega

As mulheres sdo minoria nas bolsas de pesquisa mais prestigiadas e entre reitores de
universidades

s iV |

Ao longo da carreira, mulheres vao sendo “expulsas” do universo académico. (Foto:
Reproducéo)

28 de janeiro de 2018 Brasil, Educacdo, Noticias

As mulheres sdo maioria na populacdo brasileira, ha 27 anos sdo majoritarias entre os que
cursam ensino superior e representam 49% das bolsistas do CNPq (Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico), a principal agéncia de fomento a pesquisa no
Brasil. Mas, ao longo da carreira, vao sendo “expulsas” do universo académico, no que ¢
conhecido como efeito tesoura. Os numeros sdo flagrantes dessa exclusdo: nas bolsas de
iniciacdo cientifica, 59% sdo mulheres; ja nas de produtividade, as mais prestigiadas, com
financiamento maior, a parcela feminina cai para 35,5%. Dentro deste grupo, ainda ha as
bolsas 1A, as mais altas, que s6é contemplam 24,6% de mulheres. As informacGes sdo do
jornal O Globo.

N&o ha apenas uma explicacdo para esse afastamento conforme a carreira avanga, mas um
conjunto: desestimulo nas escolas, na familia e na sociedade; divisdo desigual dos cuidados
com filhos e casa, sobrecarregando a mulher; predominio de homens na gestdo dos
financiadores e dos coletivos que reunem cientistas; e machismo dentro das instituicdes.
Ainda hoje, universitarias escutam de professores e professoras frases do tipo “Ta achando
dificil? Entdo vai fazer balé” ou “Vocés meninas sdo mais lentas, s6 vocé ndo entendeu, entdo
nao vou explicar de novo”, que foram coletadas na campanha #esseemeuprofessor, feita pelo
Instituto de Fisica da Ufrgs (Universidade Federal do Rio Grande do Sul), em 2016, dentro do
programa Meninas na Ciéncia.

Na Academia Brasileira de Ciéncias, que tem um processo de indicacdo e votacdo interno, s6
14% sdo do sexo feminino. Nunca houve mulher presidente nos seus 102 anos de existéncia.
Houve uma vice-presidente, nos anos 1960, Johanna Ddbereiner, que desenvolveu um método
de adubacdo para soja que aumentou a competitividade do gréo.


http://www.osul.com.br/as-mulheres-sao-minoria-nas-bolsas-de-pesquisa-mais-prestigiadas-e-entre-reitores-de-universidades/
http://www.osul.com.br/as-mulheres-sao-minoria-nas-bolsas-de-pesquisa-mais-prestigiadas-e-entre-reitores-de-universidades/
http://www.osul.com.br/as-mulheres-sao-minoria-nas-bolsas-de-pesquisa-mais-prestigiadas-e-entre-reitores-de-universidades/
http://www.osul.com.br/noticias/brasil/
http://www.osul.com.br/noticias/brasil/educacao-brasil/
http://www.osul.com.br/noticias/
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O CNPq nunca teve uma presidente em 66 anos de existéncia. Esse € um dos problemas
apontados pelas pesquisadoras para a baixa representatividade feminina nas ciéncias. As
instancias de poder estédo nas maos dos homens.

“Fui criticada quando comecei meu primeiro mandato como reitora e escolhi 70% de
mulheres para a diretoria e pro-reitorias. Perguntavam-me: ‘por que tantas mulheres? Esta
fazendo de proposito? Estda se vingando agora? Isso é uma politica?” ‘Sim e ndo’, eu
respondia. Dei oportunidade e visibilidade para as mulheres que estavam ai, que tém
capacidade, talento, mas ndo estavam sendo chamadas para ocupar o0s postos. Se fossem todos
homens, ndo estariam fazendo essa pergunta”, comenta Soraya Soubhi Smaili, primeira
reitora da Universidade Federal de S&o Paulo (Unifesp).

Nas universidades federais brasileiras, ha 28,3% de reitoras. S80 19 entre os 63 reitores. Na
Academia Brasileira de Medicina, apesar de as mulheres serem maioria entre os formandos,
em torno de 55%, ha apenas cinco delas entre os 115 membros, o que representa 4,3%.

Segundo ela, foi feita uma pesquisa em 2005 nos comités do CNPq que selecionam 0s
profissionais com mais prestigio para as bolsas de produtividade. “Dentro do grupo de
mulheres com bolsa de produtividade, vimos que elas tinham o dobro de publicacbes dos
homens. Mostramos esse levantamento para o comité, que elevou o grupo de mulheres a um
patamar superior. ”

Fonte: http://www.osul.com.br/as-mulheres-sao-minoria-nas-bolsas-de-pesquisa-mais-prestigiadas-

e-entre-reitores-de-universidades/

a) O que é o efeito tesoura discutido no texto?

b) Quais os motivos das mulheres serem excluidas dos cargos mais altos nas carreiras
académicas?

¢) Na sua universidade ou no seu pais tem situacdes semelhantes?

LK Vo K T Vo

Compreensdo do tema — Discussao 2

Canto das Trés Racas — 1976

Clara Nunes
Ninguém ouviu Desde que o indio guerreiro
Um solucar de dor Foi pro cativeiro

No canto do Brasil

E de 14 cantou
Um lamento triste
Sempre ecoou


http://www.osul.com.br/as-mulheres-sao-minoria-nas-bolsas-de-pesquisa-mais-prestigiadas-e-entre-reitores-de-universidades/
http://www.osul.com.br/as-mulheres-sao-minoria-nas-bolsas-de-pesquisa-mais-prestigiadas-e-entre-reitores-de-universidades/
https://www.letras.com/clara-nunes/

Negro entoou

Um canto de revolta pelos ares
No Quilombo dos Palmares
Onde se refugiou

Fora a luta dos Inconfidentes
Pela quebra das correntes
Nada adiantou

E de guerra em paz
De paz em guerra
Todo o0 povo dessa terra
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Quando pode cantar
Canta de dor

E ecoa noite e dia

E ensurdecedor

Al, mas que agonia

O canto do trabalhador
Esse canto que devia
Ser um canto de alegria
So0a apenas

Como um solucar de dor

a) Qual a relacdo do titulo com a letra da musica? Identifique as trés racas que aparecem

na letra da cancdo.

b) ldentifique os instrumentos da masica e relacione com letra da cancéo.

c) Discuta o que é Quilombo dos Palmares e Luta dos Inconfidentes.

d) Por que a autora aponta uma contradigdo, “Ser um canto de alegria soa apenas como

um solucar de dor.

Tarefa Escrita

Observe o titulo das reportagens de jornais e crie um subtitulo para cada manchete:

Sephora treinara funcionarios contra racismo ap0s caso com cantora

Brasil é o pais onde mais se assassina homossexuais no mundo
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Referéncias Iniciais

O MUNDO SERIA UM
LUGAR MELHOR SE
AS PESSOAS SE
PERGUNTASSEM COM
MAIS FREQUENCIA:

Vocé concorda com essa frase? Por qué?

"E SE FOSSE COMIGO?"

O que vocé acha que aconteceria se as pessoas se
colocassem mais nos lugares das outras? Crie sua

propria resposta.

Compreensdo do tema — Discussao 1

ga: 2 £ BateaPoeira (2017)

Os perturbados se prevalecem

Enquanto atingidos adoecem

Palavras soltas que aborrecem

Esperanca depois de uma prece

Um povo com crise de abstinéncia

Procura explicacédo pra existéncia

Num mundo onde ddo mais valor pra aparéncia
Tem sua consequéncia

Negro, branco, rico, pobre
O sangue é da mesma cor
Somos todos iguais
Sentimos calor, alegria e dor
Krishna, Buda, Jesus, Allah
Speed Black profetizou

Nosso Deus é um so

Varios nomes pro mesmo criador
Pouco me importa sua etnia
Religido, crenca, filosofia
Absorvendo sabedoria
Desenvolvendo meu dia-a-dia

Nesse mundo poucas coisas sao certas
Amor, sorte, morte, a vida que se leva

Do sul para o norte, da Asia a8 América

Se errar é humano o erro te liberta

Seja 0 que tiver que ser, seja 0 que quiser ser
Bate a poeira, bate a poeira, bate a poeira
Seja 0 que quiser ser


https://www.letras.com/karol-conka/

Bate a poeira, bate a poeira, bate a poeira
Seja o que tiver que

O preconceito velado

Tem o mesmo efeito, mesmo estrago
Raciocinio afetado

Falar uma coisa e ficar do outro lado
Se 0 tempo é rei vamos esperar a lei
Tudo que ja passei nunca me intimidei
Ja sofri, j& ganhei, aprendi, ensinei
Tentaram me sufocar mas eu respirei
Ha tanta gente infeliz

Com vergonha da beleza natural

E s6 mais um aprendiz

Que se esconde atras de uma vida virtual
Gorda, preta, loira 0 que tiver que ser
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Magra, santa, doida somos a forca e o poder
Basta, chega, bora, levanta a cabeca e vé
Vem c4, viva, sinta, o que quiser vocé pode ser

Nesse mundo poucas coisas sao certas

Amor, sorte, morte, a vida que se leva

Do sul para o norte, da Asia & América
Se errar € humano, o erro te liberta

Seja 0 que tiver que ser, seja 0 que quiser ser
Bate a poeira, bate a poeira, bate a poeira
Seja 0 que quiser ser

Bate a poeira, bate a poeira, bate a poeira

Seja 0 que tiver que

a) O que significa a expressdo que da titulo a musica “bate a poeira”? Como podemos

relaciona-la com a ideia principal da letra?

b) O que poderia acontecer em um “mundo onde ddo mais valor pra aparéncia”?

c) No segundo verso a autora cita varias diferencas e aponta uma semelhanca, o que é?

Explique porque ela fez essa afirmagé&o.

d) Segundo a cancdo o que pode deixar as pessoas infelizes?

e) O que quer dizer essa afirmagdo “O preconceito velado/Tem o mesmo efeito, mesmo

estrago?

fy A autora aponta coisas que seriam certas “Nesse mundo poucas coisas S30 certas
Amor, sorte, morte, a vida que se leva”. O que seria para vocé as coisas certas da vida?

Em dialogo com o colega

Observe o trecho de uma entrevista com a cantora da cangdo anterior: “Uma Karoline de
moletom manchado amarelo, cabelo liso repartido e aparelho nos dentes relatou o caso para
o documentario “Preto no Branco: Negros em Curitiba”, de 2004, realiza¢do do Projeto
Olho Vivo, disponivel na internet. “Fui ser negra no rap. Antes, para me sentir menos
macaquinha, como escutei algumas vezes, alisava o cabelo”, revela.

a) De acordo com o trecho citado como podemos entender a frase “Fui ser negra no rap”.

b) Discuta com seu colega e pense se no seu pais tem os estilos musicais rap ou hip-hop?

c) Quem sdo os cantores desses estilos e que tipo de assuntos eles tratam?

LK Vo K I Vo
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Inclassificaveis - 1996
Arnaldo Antunes

que preto, que branco, que indio o0 qué?
que branco, que indio, que preto o qué?
que indio, que preto, que branco o qué?

que preto branco indio o qué?
branco indio preto o qué?
indio preto branco o qué?

aqui somos mesti¢cos mulatos
cafuzos pardos mamelucos sararas
crilouros guaranisseis e judarabes

orientupis orientupis
ameriquitalos luso nipo caboclos

orientupis orientupis
iberibarbaros indo ciganagés

SOmMOS 0 que SoMos
inclassificaveis

nao tem um, tem dois,
nao tem dois, tem trés,
nao tem lei, tem leis,

ndo tem vez, tem vezes,
nao tem deus, tem deuses,

nao ha sol a sos

aqui somos mesticos mulatos
cafuzos pardos tapuias tupinamboclos
americaratais yorubarbaros.

SOmMOSs 0 que SOmos
inclassificaveis

que preto, que branco, que indio o qué?
que branco, que indio, que preto o qué?
que indio, que preto, que branco o qué?

nao tem um, tem dois,
nao tem dois, tem trés,
nao tem lei, tem leis,

nao tem vez, tem vezes,
nao tem deus, tem deuses,
ndo tem cor, tem cores,

ndo ha sol a sos

egipciganos tupinamboclos
yorubarbaros caratais
caribocarijos orientapuias
mamemulatos tropicaburés
chibarrosados mesticigenados
oxigenados debaixo do sol

a) O autor comeca a cancao fazendo uma interrogacdo. O que ele deseja questionar com a
pergunta feita?

b) O autor responde a questdo inicial trazendo algumas misturas raciais: mesticos,
mulatos, cafuzos, pardos mamelucos. Defina essas palavras.

d) O autor também cria neologismos como: crilouros, guaranisseis e judarabes. Descubra
quais as palavras ele utilizou para formar cada neologismo e por que ele selecionou

essas palavras para criar o neologismo.


https://www.letras.com/arnaldo-antunes/
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e) No sétimo verso qual o recurso linguistico que o autor utiliza para dar énfase ao seu

tema? Explique.

Glossario

Mestigo: proveniente de ragas diferentes.

Mulato: Filho de pai branco e mée preta.

Cafuzo: mestico de negro e indio.

Pardo: mulato.

Mameluco: filho de indio com branco.

Sarara: mestico de cabelo ruivo.

Crilouro: crioulo: negro nascido na América; louro: aquele que tem cabelo louro (de cor amarelo tostado, entre o
dourado e o castanho claro.

Guaranissei: guarani: Individuo dos guaranis, povo indigena da familia linguistica tupi guarani; nissei: diz-se de,
ou filho de pais japoneses que emigraram.

Judarabe: judeu: o natural ou habitante da Judeia (Israel), aquele que segue a religido judaica; o individuo semita
da Arabia (Peninsula Arabica).

Orientupi: oriental: relativo ao oriente ou situado 14, ou de la originario, ou que la vive; tupi: individuo dos tupis,
denominacdo comum aos povos indigenas do litoral brasileiro cujas linguas pertenciam a mesma familia ou
tronco que a dos tupis.

Ameriquitalo: americano: natural ou habitante do continente americano; italo: italiano.

Luso: da Lusiténia e seus habitantes, portugueses.

Nipo: japonés.

Caboclos: mestico de branco com indio.

Iberibarbaro: ibérico: da Ibéria, antigo nome da Espanha; barbaros: denominacédo que gregos e romanos davam
aos estrangeiros, considerados sem civilizagao.

Indo: grupo de linguas indo-europeias da Asia (sanscrito, hindi, bengali, guzerate, etc.).

Ciganagé: cigano: individuo de um povo némade. nagd: diz-se de uma casta de negros do grupo sudanés.
Tapuia: designacdo dada pelos indios de lingua tupi guarani aos povos indigenas cujas linguas pertencem a outro
tronco linguistico; individuo bravo, mestico de indio.

Tupinamboclo: tupinamba: individuo dos tupinambés, povo indigena extinto, da familia linguistica tupi guarani,
que habitava a costa brasileira. CABOCLO.

Americaratai: AMERICANO,; caratai: (?)

Yorubéarbaro: yoruba: grupo nigero-comeruniano.

Egipcigano: egipcio: natural ou habitante do Egito.

Caribocarijo: caribo: um tipo de danca (cariboca: caboclo); carijo: indios carijos, indigenas que ocupavam o
territorio que ia de Cananeia, estado de S&o Paulo.

Tropicaburé: tropical: situado entre os tropicos, ardente, abrasador; caburé: cafuzo, caboclo.

Chibarrosado: (?)

Mesticigenado: MESTICO; miscigenado: proveniente de ragas diferentes.

Fonte: https://expertusperennis.wordpress.com/2011/03/24/inclassificaveis/

Tarefa Escrita

Assista ao video ‘uma jornada do DNA’ e¢ faga um artigo de opinido para ser
publicado em uma revista junto com o video, leve em consideracdo as seguintes
questodes:

https://www.facebook.com/naoacredito.com.br/videos/1266234476818159/

As pessoas comentam no video suas nacionalidades e quais as nacionalidades elas nao
gostariam de estar relacionadas. Por que ha essa rejeicdo? Como é feito o traco de DNA? O
gue as pessoas que passaram por esse teste descobrem no final do video? E quais as reacdes
perante o resultado? Se o mesmo teste fosse feito com vocé, qual seria o resultado?


https://www.facebook.com/naoacredito.com.br/videos/1266234476818159/
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Associe as imagens com 0 més do ano correspondente

e)
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() Abril () dezembro () fevereiro () novembro

( )junho () ndo tem data definida

Compreensao do tema — Discusséo 1

lemanja Rainha do Mar

-

ﬁ,pj Maria Bethania
P N S -

Quanto nome tem a Rainha do Mar?
Quanto nome tem a Rainha do Mar?
Dandalunda, Janaina

Marab0, Princesa de Aioca

Inaé, Sereia, Mucuna

Maria, Dona lemanja

Quando na beira da praia
Eu vou me abencoar

O que ela canta?

Por que ela chora?

SO canta cantiga bonita

Chora quando fica aflita

Se vocé chorar

Quem é que ja viu a Rainha do Mar?

Onde ela vive?
Onde ela mora?

Nas aguas
Na loca de pedra
Num palécio encantado

No fundo do mar

O que ela gosta?
O que ela adora?

Perfume

Flor, espelho e pente
Toda sorte de presente
Pra ela se enfeitar

Como se salda a Rainha do Mar?
Como se salda a Rainha do Mar?
Alodé, Odofiaba

Minha-mée, Mae-d'agua

Odoya!

Alodé, Odofiaba
Minha-mée, Mae-d'agua
Odoya!

Qual é seu dia

Nossa Senhora?

E dia dois de fevereiro

Quem é que ja viu a Rainha do Mar?
Pescador e marinheiro

Que escuta a sereia cantar

E com o povo que é praieiro

Que dona lemanja quer se casar


https://www.letras.com/maria-bethania/

311

a) De acordo com a letra da cangdo e com seus conhecimentos, defina quem é lemanja.

b) De acordo com a lenda, onde ela vive? E como € comemorado seu dia? Como as
pessoas podem homenagea-la?

c) Iemanja ¢ o Ginico ‘orixa’ que tem uma festa e um feriado destinados a homenagea-la.
Por que isso acontece no Brasil?

d) Voceé conhece uma festa semelhante? Conte-nos.
= =/
L I Vo K I "o
Compreenséo do tema — Discussao 2

Marujada de Sao Benedito

Arraial do Pavulagem

Vou fazer uma cang¢do em louvor ao santo preto
Canta, povo bragantino: bendito, oh! bendito.
Quando chegar dezembro

Qual é o santo que esta no andor?
E s&o Benedito com Nosso Senhor.

Marujada de sdo Benedito

em louvor ao protetor

vem vestindo azul ou vermelho carmim na festa
no barracdo danca xote, mazurca e chorado

nos duzentos anos de louvacao

mas fico mesmo encantado

quando danca retumbao

a) A marujada é uma festa tradicional do Para. O que € comemorado e como é
comemorado?

b) Temos algumas palavras ligadas ao campo religioso. Encontre-as e tente compreender o
significado.

c) Dancas tipicas que acompanham essa festa também sdo apresentadas. Identifique-as.

d) Vocé conhece uma festa semelhante? Conte-nos.


https://www.letras.mus.br/arraial-do-pavulagem/
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Em dialogo com o colega

a) Leia algumas histérias engracadas que aconteceram no Natal. Tente entender as
palavras desconhecidas com o colega.

b) Pergunte ao colega sobre a festa popular que ele mais gosta e por qué?

1. "A minha mae resolveu comprar tequila e s6 lembramos do que nos
contaram no almogo do dia 25."

Reproducao/SBT / Via Twitter: @R7Diversao

"Mamae resolveu comprar tequila para o Natal, e claro que ndo deu boa. Resultado:
mamae dan¢ando 'Dama de Vermelho' em cima da mesa apos a ceia e euzinha
brigando com o Papai Noel, dizendo que ele era um safado que representava o
capitalismo. Quando, finalmente, a minha madrinha me colocou na cama para
dormir, a mamae comecou a bater na minha janela mandando eu fazer bolo para as
visitas. SO que ja eram trés da madrugada e todo mundo queria ir embora. Légico
gue a gente nao lembra de nada disso. Tudo o que sabemos foi atraves das
narrativas no almoco do dia 25. O presente de Natal? Uma baita ressaca.” - Betina
Pilch

2. "A minha tia perdeu o dente na comida da ceia de Natal".
Reproducao/Warner / Via buzzfeed.com

"Eu lembro de quando a minha tia perdeu um dente na ceia de Natal. Literalmente
em cima da comida. Ela estava roendo a coxa do peru, que é a parte de que ela
mais gosta, e o dente voou pela mesa. A sorte € que o0 meu pai é dentista, mas a
familia inteira teve que sair vasculhando a comida pra encontrar o danado do dente
perdido." - Victor Nascimento

3. "Eu tinha um labrador e esqueci o forno aberto com duas putas carnes
suculentas 14 dentro.”

Sanjagrujic / Getty Images

"Em uma bela noite de véspera de Natal, eu, avo, avd, primos e o todo o resto da
familia na casa de praia resolvemos fazer um chester e um pernil. Entdo eu, sim,
justamente eu, fui verificar se ambos estavam prontos. Eu fui la, abri o forno e
experimentei a carne. Mas me chamaram na sala e, como eu era totalmente
inocente, 14 fui eu. SO que tinha dois detalhes importantissimos. O primeiro é que eu
simplesmente esqueci o forno aberto com duas putas carnes suculentas la dentro. E
0 segundo era que eu tinha um LABRADOR esfomeado! O que aconteceu? Quando
eu voltei para a cozinha o cachorro estava comendo toda a carne e a minha tia
estava do lado de fora da casa chorando de rir!" - Gustavo Neves

4. "O meu pai sozinho gritou: 'Saaalve o Corinthians'.
Reproducao/SBT / Via Twitter: @derikypereira



https://twitter.com/R7Diversao/status/927898684448129024
https://www.buzzfeed.com/davirocha/friends-first-episode-trivia?utm_term=.tqmMQqJED#.cx41mZQML
https://twitter.com/derikypereira/status/937495505025798149
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"Num Natal, o Corinthians tinha acabado de ser campe&o e estdvamos todos juntos,
minha avo, cinco tios e 0s primos com suas respectivas familias. Uma das minhas
primas disse: 'E agora, vamos cantar'. Todos comegaram: 'Noooite feliz'. E o0 meu pai
sozinho gritou: 'Saaalve o Corinthians', hahaha." - Diego Fernandez

5. "Minha mée chegou em casa e encontrou o peru em pedagos."
Reproducao/Netflix / Via Twitter: @u_otario

"Minha mae era manicure e teve que trabalhar no dia 24. Ela deixou o meu pai
responsavel por preparar a ceia da familia (a minha tia e a familia dela eram nossos
convidados). Ai a mde conseguiu sair um pouco mais cedo e, quando chegou em
casa, encontrou o peru EM PEDACOS. Meu papai esqueceu que era Natal e
despedacou o bicho todo. Ou seja, ceiamos o peru em peda¢os mesmo, assado no
forno com batatas." - Joice Garcia

6. A minha irma chamou o meu pai para ser o Papai Noel, mas no dia ele fez
xixi na calga.”

Reproducao/Twitter / Via Twitter: @LucasVieiras

"A minha irma trabalhava numa creche e eles queriam levar um Papai Noel pra ir
falar com as criancas. Entdo a minha irma chamou o meu pai pelo tipo fisico dele,
kkk. No dia, ele chegou e ficou sentado conversando com as criangas na maior boa
vontade. SO que, quando acabou, fomos falar com ele e ele nos disse que néo sabia
se podia levantar para ir ao banheiro e acabou fazendo xixi na cal¢ca porque estava
muito apertado. Ainda bem que ninguém percebeu e a minha irma aprendeu que é
melhor contratar um Papai Noel de verdade." - Luana Costa

Fonte: https://www.buzzfeed.com/victornascimento/historias-natal-casa-
brasileira?bffbbrazil&utm term=.wwyp5p0Egb#.fpQ2G20BWO

;‘ Tarefa Escrita

Conte um fato engracado que aconteceu com vocé em alguma comemoracao. Coloque
um titulo e descreva o acontecimento para um blog que conta histérias divertidas como no
exemplo acima.


https://twitter.com/u_otario/status/933907815269363712
https://twitter.com/LucasVieiras_/status/279264681611386881
https://www.buzzfeed.com/victornascimento/historias-natal-casa-brasileira?bffbbrazil&utm_term=.wwyp5p0Eqb#.fpQ2G20BWO
https://www.buzzfeed.com/victornascimento/historias-natal-casa-brasileira?bffbbrazil&utm_term=.wwyp5p0Eqb#.fpQ2G20BWO

