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RESUMO

O componente cultural tem ocupado amplo espaco nas discussdes em linguistica
aplicada. Admitindo sua importancia no processo de ensino e aprendizagem de uma
lingua estrangeira (LE), muitos estudos se destinam a andlise do espaco e da
abordagem dada a esse componente. A intervencdo da proposta intercultural para o
ensino de LE é uma abordagem que possibilita vasta abertura para tratar das culturas
envolvidas no processo de ensino e aprendizagem com respaldo na alteridade. Abordar
cultura e interculturalidade direciona nossa discussao para um aspecto que tem o seu
espago evidente nas relagdes interculturais: a representacdo social. Diante dessa
modalidade de ensino e aprendizagem de LE, existem algumas competéncias
especificas que sao requeridas pelos sujeitos inseridos no contexto de ensino e
aprendizagem e, nesse contexto, o professor ganha um papel ativo enquanto mediador
entre a cultura materna e as culturas estrangeiras. Nesse sentido, a formacao inicial que
possibilita uma futura atuacdo docente amparada pela interculturalidade é o vetor de
motivacdo deste estudo. Caracterizando-se como uma pesquisa qualitativa
interpretativista (BAZARIM, 2008; BORTONI-RICARDO, 2008; REES, 2008), temos o
objetivo de investigar, na formagéo inicial de professores de francés lingua estrangeira
(FLE), as representagbes sociais sobre as culturas da lingua francesa e as
representacdes sobre o ensino e aprendizagem desse componente. Partiremos do
pressuposto que tratar o elemento intercultural no ensino e aprendizagem de LE implica
uma reflexao, na formacao inicial, sobre as representacdes e o papel que elas ocupam
na construgdo do paradigma de ensinar e aprender uma lingua-cultura estrangeira.
Portanto, para essa andlise, nos apoiaremos no paradigma reflexivo para formagao
profissional (ZEICHNER, 1993; SCHON, 2000). Nosso contexto de estudo é composto
por dezoito professores de francés em formagao inicial de duas instituicdes publicas de
ensino superior do estado da Paraiba. Dividido em duas etapas, na primeira, fizemos
um levantamento das representacdes sociais (JODELET 1999, 1994; MOSCOVICI,
1990; ABRIC, 2004) desses professores, baseando-nos em uma categorizacdo dos
campos representacionais proposta por Boyer (1995), bem como das suas
representagdes sobre o tratamento do componente cultural no processo de ensino e
aprendizagem. A segunda etapa é constituida por uma amostragem de quatro
informantes que se depararam, em uma sessao reflexiva, com as informagdes obtidas
na primeira parte da nossa coletada de dados. Os resultados obtidos e analisados
mostram que os professores em formacao inicial ndo estao passiveis as representacoes
mais recorrentes da lingua francesa. Observamos, do mesmo modo, que a pratica
reflexiva, especificamente na sesséo reflexiva, pode promover o reconhecimento das
representacdes e estabelecer procedimentos capazes de configurar uma futura pratica
pedagdgica intercultural.

Palavras-chave: Francés Lingua Estrangeira (FLE); Formacdo de Professores;
Interculturalidade; Representagédo Social.
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RESUME

L’élément culturel a obtenu beaucoup d'attention dans les discussions en linguistique
appliquée. Reconnaissant a la fois son importance dans le processus d'enseignement
et d'apprentissage d'une langue étrangére (LE), des nombreuses études sont congus
pour analyser l'espace et I'approche proposées pour le traitement de cet élément en
classe de LE. L'entrée de l'interculturel dans l'enseignement des LE constitue une
approche qui permet une considérable ouverture pour traiter les cultures qui sont dans
ce contexte appuyée par l'altérité. Discuter la culture et linterculturel dirige notre
discussion vers un aspect qui a une place remarcable dans les relations interculturelles:
la représentation sociale. Dans cette approche d'enseignement de LE, il y a des
compétences spécifiques qui sont nécessaires chez les sujets apprenants. De ce fait,
I'enseignant occupe un réle de plus en plus actif en tant que médiateur entre la culture
maternelle et la culture étrangére. Dans ce sens, une formation initiale qui permet la
future pratique de I'enseignement soutenue par linterculturalité est le vecteur de
motivation de cette étude. A travers une recherche qualitative et interprétative
(BAZARIM, 2008; BORTONI-RICARDO, 2008; REES, 2008), nous tenons a analyser,
dans la formation initiale des futurs enseignants de francgais langue étrangére (FLE),
leurs représentations sociales sur la culture-langue francaise et leurs représentations
sur traitement de la culture. Nous croyons a I'hypothése selon laquelle le traitement de
I'élément interculturel en classe de LE implique une réflexion, pendant toute la formation
initiale, sur les représentations et le role qu'elles jouent dans la construction d’un
paradigme d'enseignement et d'apprentissage d'une langue-culture étrangére. Par
conséquent, nous faisons appel au paradigme réflexif pour la formation professionnelle
(ZEICHNER, 1993 ; SCHON, 2000) dans l'analyse de ce qui concerne a la formation
d'enseignant de LE. Le contexte de notre étude est composé par dix-huit professeurs de
frangais en formation initiale de deux institutions de I'Etat du Paraiba. Notre recherche a
été realisée en deux étapes: d’abord, nous avons enquété les enseignants en formation
initiale sur les représentations sociales (JODELET 1999, 1994 ; MOSCOVICI, 1990;
ABRIC, 2004) a travers un questionnaire basé sur la catégorisation des champs
représentationnels proposé par Boyer (1995) et ses représentations sur le traitement de
I'élément culturel dans le processus d' enseignement et d'apprentissage. La deuxieme
étape de notre étude est constituée d'un échantillon de quatre participants qui ont été
confrontés, dans une séance de réflexion, avec les informations obtenues dans la
premiere étape de notre recherche. Les résultats et I'analyse montrent que les
enseignants en formation initiale ne sont pas a I'abri des représentations les plus figées
de la langue francaise. Nous avons également constaté qu’a travers la pratique réflexive,
en particulier celle de la séance de réflexion, on peut promouvoir la reconnaissance des
représentations et établir des procédures capables de mettre en ceuvre les démarches
de 'approche interculturelle.

MOTS-CLES: francais langue étrangére ; formation des enseignants ; interculturalité ;
représentation sociale.
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INTRODUCAO

O tratamento do componente cultural no ensino de lingua estrangeira (doravante
LE) tem ocupado um lugar importante na agenda de pesquisas em linguistica aplicada.
Considerando que os elementos estruturais nao sao suficientes para apoiar a
comunicacgao e a interacao, estudiosos da area apontam elementos que, mesmo nao
sendo restritamente linguisticos, oferecem subsidios para garantir a interagdo. No
ensino e aprendizagem de LE, o componente cultural constitui um campo de analise em
relacédo de linearidade com a lingua/linguagem ja que, em diversas pesquisas e ensaios,
encontramos a terminologia “ensino e aprendizagem de lingua-cultura” (ZARATE, 2003;
VERBUNT, 2003, 2011, 2012; AMOSSY, 2005; WINDMULLER, 2011), o que j& pode
nos revelar a constituicado de um paradigma de ensino e aprendizagem de LE onde a

lingua e a cultura sao elementos relacionais e, portanto, interdependentes.

Diante das implica¢des oriundas da globalizagao e dos incessaveis avangos das
tecnologias de comunicacao, podemos afirmar que o dialogo entre culturas é uma
proeminéncia cotidiana. O contato com o outro ndo esta mais condicionado as fronteiras
geogréficas. Como efeito, as diferengas entre os sistemas culturais sdo colocadas em
relevo e as representagdes sociais que os membros de determinada cultura tém sobre
as outras ganham um carater mais ativo e dinamico, dada a fluidez de informacao e a
maior possibilidade de interacdo com o outro. Dentro dessa realidade, € observavel a
emergéncia de uma interacao dialégica respaldada pela alteridade entre os sujeitos de

diferentes culturas.

Em réplica a essas novas demandas, as convergéncias educacionais
contemporaneas apontam algumas pistas necessarias para a educagao do futuro
(MORIN, 2000) e pilares para educar no século XXI (DELORS, 2001), ambos expondo

um objetivo primordial que soa unissono: formar cidadaos capazes de interagir e agir
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com o mundo. Logo, em um mundo composto de fluidez, dinamismo e constantes
mudancas, “formacg&o” torna-se sindnima de “desafio”. A instituicdo educacional e os
sujeitos que a ela pertencem tém seus papéis reestruturados e passam, portanto, a
ocupar o lugar de promotores da formagao total do individuo. Nesse sentido, Delors (op.

cit.) langa a pergunta:

“O ambiente natural e humano das pessoas tende a tornar-se planetario:
como fazer dele um espago de educagdo e de agdo, como formar,
simultaneamente, para o universal e para o singular, fazendo com que todos
beneficiem da diversidade do patriménio cultural mundial e, a0 mesmo tempo,
das especificidades da sua prépria histéria?” (DELORS, op. cit., p. 108)

A resposta aparece no imo do seu Relatério para a UNESCO da Comissao
Internacional sobre Educacgao para o século XXI, onde Delors (op. cit.) propde os quatro
pilares da educacdo: aprender a conhecer, sabendo gerir as oportunidades que a
educacao oferece ao longa da vida; aprender a fazer, 0 que nao se limita a uma
competéncia técnica, mas que propde a formacdo de um sujeito apto a lidar com
diversas situacbes sociais enquanto trabalhador; aprender a viver juntos,
desenvolvendo as habilidades sociais de respeito ao pluralismo, conhecimento do outro
e respeito mutuo; e aprender a ser, que caracteriza-se a priori como uma habilidade
pessoal, mas que ao mesmo tempo diz respeito as responsabilidades e rela¢des sociais
do sujeito. Podemos, entdo, afirmar que esses pilares possuem elementos que

constituem um modelo de educacéo intercultural que prima a interacdo coerente diante

da pluralidade cultural através do respeito ao outro.

E no prélogo de sua obra que Morin (2000) expde sete saberes que, segundo o
préprio autor, encontram-se esquecidos e que Sao necessarios para ensinar na
atualidade, sendo eles 0 meio para o principal objetivo da educacao “ensinar a condicéo
humana” (MORIN, op. cit., p. 15). Entre os saberes listados, o autor destaca a
necessidade de se ensinar a compreensao, ja que “ela € o fim e o meio da comunicagao
humana” (MORIN, op. cit., p.17). Assim, o autor expressa a necessidade de estudar a
incompreensao através das suas origens e a partir dos seus efeitos, o que possibilitaria
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a descoberta das causas do preconceito e, acrescentamos, das representagbes e

esteredtipos que desenvolvemos uns sobre os outros.

Ao discorrer sobre o impulso politico da Europa para o desenvolvimento de uma
cidadania europeia através do compartilhamento de valores comuns de diferentes
paises do continente, a exemplo da democracia e cidadania, Byram (2008) insere essa
discussédo no ensino de LE afirmando que essa perspectiva de “cidadania internacional’
pode ser adquirida através da aprendizagem da LE, ja que é o papel da educagéao

linguistica fornecer uma ajuda pratica para esse tipo de comunicacao.

Como consequéncia do panorama acima exposto, novas demandas
significativas sao refletidas no processo de ensino e aprendizagem de uma LE. No
ambiente de aprendizagem formal, a sala de aula € um espago onde as representacdes
sociais circulam entre os sujeitos — aluno e professor — envolvidos no processo e 0s
recursos didaticos, o que justifica a necessidade de uma analise sistematica dessas
representagdes, seguidas de ponderagdes sobre seus conteudos.

Abordar o termo cultura e representagdes sociais no ensino de LE nos leva a um
aprofundamento sobre conceitos-chaves que considerem as multiplicidades culturais
presentes nesse contexto. Nao se trata de uma cultura, mas de culturas que coexistem,
0 que exige uma habilidade a alteridade dos sujeitos da interagdo. Assim sendo,
trataremos também de um conceito que toca diretamente o nosso objeto de estudo,
configurando-se como mais uma habilidade do sujeito social que se constitui a partir da

interag@o com o outro: a interculturalidade.

Em pesquisa feita nos Estados Unidos, Ramond-Jurney (2006) verificou que
muitos professores de Francés Lingua Estrangeira (doravante FLE) admitem n&o
abordar os aspectos interculturais nas suas aulas por dois principais motivos: eles
acreditam que tém um conhecimento inapropriado ou escasso da cultura-alvo ou
consideram que ndo possuem o conhecimento das estratégias necessarias para
trabalhar com interculturalidade em sala de aula. Deste modo, partiremos da hip6tese
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de que a conjuntura em questao tem sua génese na formacao inicial que, possivelmente,
nao prepara professores aptos para abordar aspectos (inter)culturais na sua pratica
pedagdgica, possibilitando o que, de fato, propde a perspectiva intercultural no ensino

de linguas.

Tratando da formacao inicial, partiremos do pressuposto de que as
representagdes acerca da lingua-cultura alvo e sobre o ensino do componente (inter)
cultural possuem um papel decisivo na formagao e na futura pratica do professor de
FLE, no que diz respeito ao tipo de abordagem que ele dara a esse componente. Em
nossa experiéncia, percebemos que esse tipo de reflexdo na formacao inicial ndo possui
um espago diligente, o que se configura como uma das motiva¢des do nosso estudo.
Deste modo, respaldamos nossa pesquisa como uma proposta de explicitar a
necessidade de uma formacgéo voltada para a tomada de reflexdo e problematizagéo da
futura pratica docente, especificamente sobre a abordagem intercultural no ensino de

FLE.

Em linhas gerais, nosso estudo pretende encontrar respostas para as seguintes

perguntas:

e Quais sao as representagdes sociais dos professores em formacao inicial sobre
a cultura da lingua francesa?

¢ Quais sao as representacoes pedagogicas dos professores em formacao inicial
sobre o ensino do componente cultural no &mbito de ensino e aprendizagem de
FLE?

e Como um instrumento do processo reflexivo, a sessao reflexiva, pode torna-los
conscientes dessas representagdes e do seu tratamento dentro da abordagem

intercultural?

Portanto, nesse trabalho, nos apoiaremos nas teorias de representacao social e

nos ensaios sobre a tematica inserida no ensino e aprendizagem de LE, nos
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pressupostos teodricos da interculturalidade e do paradigma reflexivo na formagao
profissional para analisar as percep¢des de professores de FLE em formacao inicial
sobre o0s aspectos culturais e sociais que eles associam a lingua francesa. Discutiremos
alguns conceitos de cultura e interculturalidade e, ao analisar nossos dados, tragaremos
um panorama das teorias em questdo dentro do ensino de linguas estrangeiras e suas

implicagdes na formacao inicial de professores de FLE.

Nesse sentido, o objetivo central do nosso estudo é analisar a prética reflexiva
dos professores em formagéo inicial acerca das suas representagfes sociais e

representagdes pedagogicas, especificamente no que diz respeito a abordagem

intercultural no ensino de FLE. Por conseguinte, nossos objetivos especificos séo:

o |dentificar as representacdes sociais dos professores em formagéo inicial ligadas
a lingua francesa;

e Analisar as representagdes pedagdgicas sobre a abordagem do componente
cultural no ensino de FLE;

o Verificar as contribuigbes do processo reflexivo, especificamente da sesséo

reflexiva, na (re)construcao das representagdes sociais e pedagogicas.

7

A primeira parte da nossa pesquisa € composta por dezoito informantes,
professores em formacéo inicial, de duas instituicdes de ensino superior do estado da
Paraiba que responderam a um questionario sobre suas percepgdes de ensino e
aprendizagem de FLE e que também teve o objetivo de elencar um panorama das
representagdes sociais desses informantes sobre a lingua francesa. A segunda parte é
fundada em uma sesséo reflexiva com quatro informantes que participaram da primeira
etapa, o objetivo foi promover e analisar a (re)constru¢cdo das suas representacoes
através de praticas reflexivas sobre os dados constituidos na primeira parte, dos quais

eles fizeram parte da constitui¢ao.
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O trabalho sera apresentado em trés capitulos. No primeiro, fazemos a revisao
bibliografica das teorias e estudos que contribuem para a abordagem do componente
cultural no ensino de LE: abordamos os principais conceitos de cultura, o estado da arte
dos estudos sobre interculturalidade, as representagdes sociais e propomos a relacéo
dessas tematicas com a formagao inicial de professores de LE discutindo o papel do
processo reflexivo. No segundo capitulo, apresentamos a metodologia escolhida para
nossa pesquisa, descrevendo o contexto e os participantes, bem como os instrumentos
e procedimentos de coleta de dados. No terceiro capitulo, fazemos a andlise dos dados
obtidos com o objetivo de responder nossas perguntas de pesquisa encontrando

fundamentos no aporte tedrico proposto.
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1. FUNDAMENTACAO TEORICA

22



1.1. Perspectivas tedricas de Cultura

A partir de diversas conjeturas epistemolégicas, podemos encontrar distintas
definicdes do termo cultura. Na diversificacdo dos seus significados, o que vemos em
comum € a expressao humana com proeminéncia em aspectos como conhecimento,
sociedade ou comportamento. Assim, os estudiosos da antropologia, filosofia e
sociologia apresentam concepgoes de cultura atendendo as suas implicagdes ao objeto

de estudo do seu ramo de conhecimento.

Laraia (2008, p. 25) reconhece que Edward Tylor foi o primeiro a definir
cientificamente o termo cultura do ponto de vista antropol6gico. Em sua definicao, Tylor
(1871, apud LARAIA, 2008) diz que o termo reflete um sistema complexo de
conhecimentos, costumes, leis, artes, moral ou qualquer outra capacidade/habito
adquiridos ou desenvolvidos pelo homem enquanto membro de uma sociedade. A partir
dessa definicao, podemos observar a cultura como um objeto de estudo sistematico, ja
que “[...] possui causas e regularidades, permitindo um estudo objetivo e uma analise
capazes de proporcionar a formulagao de leis sobre o processo cultural e a evolugao”

(LARAIA, 2008, p. 28).

Contudo, na filosofia encontramos uma definicdo de cultura mais voltada a
aquisicdo de conhecimento ou producéo intelectual humana. Nessa percep¢ao, como
ratifica Chaui (2001, p. 289), a cultura passa a ser vista como a forma de produgao
humana para a resolucao dos seus problemas, € um conjunto de conhecimento que se

aprende e transmite aos contemporaneos e futuros. Nas palavras da prépria autora:

Cultura passa a significar os resultados daquela formacgéo ou educacao
dos seres humanos, resultados expressos em obras, feitos, agdes e
instituicdes: as artes, as ciéncias, a Filosofia, os oficios, a religido e o
Estado. Torna-se sindnimo de civilizagao, pois os pensadores julgavam
que os resultados da formag&o-educagéo aparecem com maior clareza
e nitidez na vida social e politica ou na vida civil. (CHAUI, 2001, p. 292).
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Portanto, essas duas perspectivas tedricas apresentam visdes distintas do termo
cultura. A filoséfica entende a cultura como conhecimento adquirido ou produzido,
geralmente por um meio formalizado ou materializado. J& a primeira, a antropoldgica,
aponta uma preocupacao com dimensdes mais abrangentes de uma realidade social,
concepgao que apoiamos e completamos com o que foi suposto por Robinson (1991).
Para o autor, a cultura é composta pelo aglomerado de trés grandes areas: produtos
culturais (literatura, arte, folclore, musica, etc.), ideias (crencas, representacoes,
instituices, etc.) e comportamento (vestuario, costumes, habitos, alimentacao, etc.).
Nessa concepcdo de cultura, podemos observar que existe uma referéncia a uma
realidade social, j& que h& uma mengcdo aos aspectos de ideias, crengas,
representacdes e instituicées, temas que ndo podem ser tratados sem apontar para a

sociedade a qual eles se referem.

A concepcao filoséfica de cultura, embasando sua analise na producao material
de determinada sociedade, abre uma lacuna quando nado considera a esfera de
producéo, o contexto social de quem produz e para quem produz, ja que o materializavel
€ o reflexo de uma conjuntura social. Por outro lado, o conceito antropoldgico de cultura
nos fornece um quadro mais vasto para andlise dos aspectos que compde determinado
sistema cultural por inserir na questao aspectos sociais que ndao sao materializaveis.
Observamos, entdo, a cultura com uma énfase mais arraigada na expressao humana

propriamente dita.

Nas ciéncias sociais, encontramos uma representacdo de cultura através da
analogia do iceberg de Weaver (1986). O tedrico estabelece uma relagcdo de
similaridade entre um iceberg e o conceito sociolégico de cultura apontando ser

composto pela dualidade das extensdes internas e externas — visiveis e invisiveis:
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EXTERNAL CULTURE

Explicitly learned
Conscious
BEHAVIOR BEHAVIOR\, Easily changes
: Objective knowledge
BELIEFS BELIEFS
INTERNAL CULTURE
VALUES AND VALUES AND lmpiicid)_r learned
THOUGHT THOUGHT Unconscious
PATTERNS PATTERNS Difficult to change

Subjective knowledge

FIGURA 1 - The "iceberg analogy" of culture. (Weaver, 1986)

Na cultura externa observamos que estdo presentes as opinides e o0s
comportamentos que s&o conscientes, aprendidos explicitamente, compostos por
conhecimentos objetivos e facilmente alterados. Em relacao de oposicao, esta a cultura
interna que se define pelo seu carater inconsciente e aprendido implicitamente, operado
pela dificuldade de ser modificado e por conhecimentos subjetivos. Analisados e
exemplificados por Chaves et. al. (2012, p. 9), os autores afirmam que o carater externo
da cultura é imediato e facilmente identificado, tais como as artes, a literatura e as
vestimentas. Ja o carater interno é dificilmente identificavel e, por isso, dotado de uma
maior complexidade para ser posto em evidéncia e analisado, tratam-se de valores,

crencgas, nogOes de certo e errado, fatores educacionais, etc.

Kramsch (1996, p. 15) sintetiza duas definicdbes de cultura em seu livro
Interaction et discours dans la classe de langue que se associam com o0 que
apresentamos anteriormente. A primeira definicdo trata da cultura como as formas
materiais que um grupo social apresenta para si e para 0s outros e 0s mecanismos que
esse grupo utiliza para a reprodugao e preservacao desses materiais ao longo do tempo,
como a literatura e os artefatos do cotidiano, por exemplo. J4 a segunda assemelha-se
as definicdes antropologicas de Tylor (1871, apud LARAIA, 2008) e socioldgica de
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Weaver (1986). Essa paridade se encontra no carater dilatado do conceito. Nessa
segunda definicdo, Kramsch (op. cit., p. 16) diz que cultura se refere as ideias, valores,
suposicoes sobre a vida, formacao e uso de categorias e atividades dirigidas que,
inconscientemente, sdo tomadas como certas ou erradas pelos individuos que estéao

inseridos em determinada sociedade.

Em seus estudos na area da linguistica aplicada, Galisson (1991) faz uma
distingao entre dois tipos de culturas que assemelha-se a analogia de Weaver (1986)
em termos da sua dualidade. Para o autor, ha dois géneros de cultura possiveis: a
cultura cultivée e a cultura partagée. A cultura cultivée seria o conjunto de
conhecimentos enciclopédicos adquiridos por um ser humano como, por exemplo, a
literatura, a geografia, a histéria, etc. Ja a cultura partagée corresponde, segundo o
autor, aos saberes e praticas que sao transmitidos e compartilhados por um grupo social
qgue tem uma lingua em comum, como os valores, as crengas, as representagdes, 0s
costumes, etc. A cultura partagée permite, de acordo com Galisson (op. cif), que 0s
sujeitos se identifiguem em seus grupos e contribui diretamente com a construcédo da
identidade coletiva. O autor atesta que “essa cultura (a partagée) adquirida pelos nativos

no exterior da escola pode ser aprendida pelos estrangeiros no interior das escolas”.

Em dicionario especializado em didatica de FLE, Robert (2002) relata a origem
do termo cultura a partir do latim classico, onde “cultura” significava “cultura da terra” e,
tradicionalmente, o termo passou a ser utilizado para designar o desenvolvimento
intelectual, a producgéo artistica ou as boas maneiras de um sujeito inserido em uma
restrita elite de determinada sociedade. O autor afirma que foi essa concepcgao
tradicional de cultura que predominou nos materiais didaticos de ensino de FLE durante
os anos 1960 e 1970 em secbes nomeadas “civilizagdo”. Contudo, ele discute a
ressignifica¢do de cultura como sendo mais ampla que isso e aponta que nao € possivel

tratar cultura e civilizagdo como sinénimos (ROBERT, op. cit. p. 46).
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Logo, podemos observar que ha uma frequente distincdo nas diferentes
concepgcbes do termo cultura estabelecida pelas predilecbes entre aspectos
comportamentais ou civilizatérios. Contudo, acreditamos que se pode obter uma
definicdo de cultura que neutraliza essas relagbes de dualidade — culture cultivée,
culture partagée (GALISSON, 1991); cultura, civilizagdo (ROBERT, 2002) — e elas
passam a se complementar possibilitando um significado vasto ao termo. Propomos

essa conciliagdo na imagem abaixo:

Comportamento
*|deias;
+Valoras:
+Formas de pensar;
*Crengas;
*Costumes;

«Etc.

Civilizacdo
+Literatura;
*Arte
Musica;
+Etc.

FIGURA 2 - O que é cultura, afinal? (CORREIA NETO, 2013)

Robert (2002) ressalta que é impossivel eliminar da lingua o seu carater cultural,
ja que todo enunciado, por mais simples que possa ser, tera seu legado cultural
arraigado. Podemos, entdo, afirmar que o ensino de civilizagao restringe e seleciona o
conteudo cultural que é apresentado ao aluno, assertiva que ganha predicado quando
observamos a prenotada indicacao de tépicos especificos relativos a produgéo artistica
e intelectual. Contudo, todo sujeito inserido em uma comunidade possui caracteristicas
comportamentais e ideologicas préprias e, mesmo sem aceder a produ¢cdo ou O

consumo artistico e intelectual, atua em seu sistema cultural e ha uma cultura. Mesmo
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aqueles que, dentro da comunidade, produzem ou consomem os artefatos tidos como
“civilizatérios” ndo estdo imunes aos outros aspectos comportamentais e ideologicos
que certamente é transposto naquilo que se materializa dentro do seu sistema cultural.
Deste modo, podemos tratar civilizagdo como um meio de expressao e materializacao

de uma parte dos elementos comportamentais que compdem determinada cultura.

Nesse sentido, Kramsch (1996, p. 18) apresenta como lingua e cultura aparecem
no ensino de lingua estrangeira a partir de trés relagbes: lingua e cultura que se
caracteriza pelo ensino de caracteristicas culturais paralelos ao ensino da estrutura
gramatical e lexical de uma lingua; cultura na lingua, isto é, o trabalho de aspectos
culturais concomitante com a aquisigao da lingua estrangeira e lingua como cultura,
relacdo que estabelece comparacdes e reflexdes, dentro do trabalho com o sistema
formal, sobre os aspectos das culturas de outros paises relacionando-os com a cultura
materna dos sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Nas duas
primeiras relagoes, é possivel reconhecer que ha uma separacao entre lingua e cultura.
Nesses dois primeiros casos, a cultura serve como meio para um fim: a aquisicao da
lingua estrangeira ou o ensino dos aspectos formais da lingua. No entanto, na relagéao
lingua como cultura séo estabelecidas relagbes de flexao e comparagao entre cultura

estrangeira e cultura materna, isto é, interculturalidade.

1.2. Interculturalidade e seus aspectos tedricos

“Dans le combat pour linterculturel, il ne saurait y avoir d’acteur
sécondaire. Chaque voix, chaque visage est indispensable pour
réaliser notre liberté collective, si cherement acquise.” (Le Clezio)

Se analisarmos a evolugao atual da sociedade a partir do processo globalizante
desenfreado e das tecnologias de comunicagao, observamos que a barreira geografica

nao é mais um vetor que impossibilita a multiplicacao de trocas. Dentro dessa realidade,
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podemos dizer que o interculturalidade ja € uma proeminéncia cotidiana. Nesse sentido,
Verbunt (2011, p. 45) alega que as culturas estao inseridas nesse turbilhdo de trocas
em uma inter-relacéo, exercendo influéncia umas sobre as outras, onde as fronteiras
linguisticas ndo correspondem mais as fronteiras territoriais. Esse panorama atual nao
exige que o sujeito possua apenas conhecimentos culturais, mas sim que esteja
preparado para desenvolver uma competéncia intercultural que possibilite a relagao

constante com o outro e suas culturas.

Conhecer as possiveis barreiras que as diferencas culturais podem trazer por
meio do contato com o outro permite que relativizemos a nossa visdo de mundo, além
de ser uma grande fonte de conhecimento. De acordo com Verbunt (2001, p. 38),
quando estamos em contato com um sistema cultural diferente do nosso nao
compreendemos apenas o0 outro e suas culturas, também entendemos os problemas
que o sujeito advindo de determinada cultura tem para adaptar-se ao nosso sistema
cultural. Conforme Verbunt (2001, p. 38), “o enriquecimento vem do fato de que, ao
concordar em aceitar o outro, o horizonte habitual alarga-se e outras maneiras de agir,

mais eficaz em determinadas situacdes, tornam-se familiar”.

Diante dessa realidade, Verbunt (2001, p. 09) supde que a perspectiva
intercultural cria uma ordem dindmica e dé sentido a esse tipo de interacdo. Como o

autor indica, o prefixo inter alude uma realidade interacional.

Cuqg (2003) e Windmduller (2011) afirmam que o interculturalismo surgiu nas
escolas europeias dos anos setenta. Nessa época, onde a massificagao escolar obrigou
a instituicdo a ser mais atenta aos problemas educacionais e admitiu que, diferente do
gue se pensava, nao era possivel criar uma cultura educativa unificada, fato que tornou-
se evidente com a insercao de alunos imigrantes no sistema educativo (CUQ, op. cit.,
p.136). Diante desse fendmeno, a busca por um modelo educacional que mantivesse a
esséncia cultural de cada aluno passou a ser um dos comprometimentos da escola.
Como afirma o autor:
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Tornava-se cada vez mais claro aos olhos progressistas que, como na
sociedade, a cidadela escolar transformava-se em uma instituicao
multicultural e que caberia & essa instituicdo assegurar que todos e
todas participassem de uma mesma referéncia cultural sem que cada
um perdesse de vista a sua prépria. (CUQ, op. cit., 136).

Deste modo, o autor apresenta a necessidade de se estabelecer a importante
distingdo entre uma sociedade multicultural e uma sociedade intercultural. Ele afirma
gue nédo se pode considerar uma sociedade intercultural a partir da simples justaposicao
de diferentes culturas, fato que caracteriza o multiculturalismo. Contudo, a
interculturalidade, diante da diversidade cultural de uma sociedade, é capaz de torna-la
coerente ja que seu principio tem como base as trocas entre as diferentes culturas, a
articulagcéo, a conexao e, consequentemente, o enriquecimento mutuo. Assim, o autor
traca o principio basico da interculturalidade: “[...] as culturas sao iguais em dignidade

e, no plano ético, elas devem ser tratadas como tal em uma ordem de respeito mutuo.”

(CuQ, op. cit, p. 137).

Diante das implicagdes atuais da globalizacdo, onde percebemos as tentativas
de unificacdo das culturas através das relagbes hierarquicas de poder politico e
econdmico, a interculturalidade pode ser adotada como uma ferramenta para 0 amparo
das sociedades vitimas dos convencionalismos provenientes do fenémeno globalizante
que, como consequéncia, recebem imposi¢cdes culturais e encontram um espaco
bastante restrito para expressar-se fora e até mesmo dentro do seu sistema cultural. O
gue é caracterizado como uma condigdo de rendncia ao etnocentrismo silenciosamente
imposta, contudo, repetidamente nao reciproca. Nesse sentido, Abdallah-Pretceille
(2005, p. 56) afirma que: “O individuo é cada vez menos determinado pela sua cultura
de origem. Ele ndo é mais produto da sua cultura, ao contrario, ele é ator. A cultura

perdeu seu valor de determinagdo dos comportamentos”.

A partir da nossa revisao e levantamento bibliograficos, pudemos observar que,

mesmo com as tentativas de teorizacdo, o termo “intercultural” ndo aparece como uma
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teoria, mas sim como uma metodologia e principios de acao, ndo constituindo uma area
de conhecimento propriamente dita com métodos proprios. Em consonéncia com nossa
literatura consultada, Abdallah-Pretceille (2005) afirma que a interculturalidade néo é
necessariamente uma teoria, nem se organiza em conceitos previamente demarcados.
Para a autora, a interculturalidade é uma forma de interagir e abordar a heterogeneidade
cultural, caracterizando-se como uma pratica de se relacionar com o outro tomando

como base as relagdes de alteridade.

Diante dessa auséncia de teorizacdes e tratando a interculturalidade como um
fato, uma metodologia ou principios, pesquisadores encontram nos estudos da
linguagem, na antropologia social e na psicologia social os subsidios teoricos e

metodolégicos para discutir a tematica.

No campo das ciéncias da linguagem, Auger et. al. (2012) reagruparam
pesquisas que se apoiam na pragmatica e na andlise da conversagao para observar 0s
diferentes tipos de trocas comunicativas em lingua francesa entre membros de
diferentes comunidades discursivas. Os resultados constataram que os principios
comunicativos dos sujeitos pesquisados nao sao universais e apontam que as
diferencas evidenciadas a partir do funcionamento da comunicacéo intercultural sdo

derivadas da origem linguistica e cultural dos sujeitos.

Zarate (2003) aponta os fundamentos tedricos da antropologia cultural utilizados
pelos estudos interculturais. O campo de estudo dessa fragmentagéo tedrica é voltado
para a andlise dos aspectos que assemelham e atrelam os sujeitos de determinado
grupo social. Portanto, na perspectiva antropoldgica, a interculturalidade ndo se
interessa apenas pela afirmagéo de uma igualdade ética entre as culturas, mas sim pela
relagé@o entre igualdade e diversidade. Nessa abordagem, a interculturalidade interessa-
se igualmente pelos aspectos das culturas que estdo em contato a partir dos sujeitos
envolvidos com o intuito de remediar os conflitos identitarios e étnicos. Nesse sentido,
Zarate (op. cit.) afirma que a universalidade de valores é frequentemente utilizada para
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desenvolver praticas sociais comuns, 0 que esta em dissonancia com os principios da
antropologia social. Dentro dessa vertente teérica, ha um reconhecimento daquilo que
€ ideologicamente construido e imposto pela universalidade, assim, para tratar da
interculturalidade dentro da antropologia cultural, o universal é tomado como uma
categoria epistemolégica que possibilita sistematizar as regras da diversidade que é

observavel entre as linguas e culturas. (ZARATE, op. cit.,, p. 96).

Na psicologia social que os estudos interculturais constroem seus fundamentos
apoiando-se nos conceitos de representagdes, esteredtipos e categorizacdes. Boyer
(1995, p. 9), ao desenvolver estudos sobre interculturalidade dentro dessa perspectiva,
afirma que o interesse de pesquisa volta-se para o “sujeito construtor de uma
representacdo do outro” (grifo nosso) que deve ser analisado levando em conta as
nogdes tomadas na linguistica aplicada e na analise do discurso. O autor justifica esse
interesse através do ponto de vista etimolégico de representagao: “representar”, que
vem do latim repraesentare significa “estar presente”, indica que é uma tentativa de fazer
existir através do discurso uma realidade extralinguistica. Por outro lado, a terminacao
“cao” de “representacao” revela a presenca de um carater dinamico de construcéo de

sentido, de co-construgéo do outro.

Nessa pluralidade de campos de estudos que tomam a interculturalidade como
objeto de estudo, Windmdiller (2011, p. 20) esquematiza uma nogao de interculturalidade
que sintetiza o0 que tem em comum nas maneiras pelas quais os diferentes campos de
estudos anteriormente citados abordam a tematica. Para o autor, a interculturalidade &
uma atitude que possui uma caracteristica subjetiva, ja que ela destaca a vivéncia de
cada um e se constroi a partir de percepgdes pessoais e representagdes sociais. Ela
tem o seu interesse voltado para o sujeito cultural e sua identidade, possuindo
caracteristicas interacionistas e construtivistas ja que, a partir da referéncia cultural do
outro, o sujeito toma consciéncia da sua propria cultura relativizando-a pela redugéo do

etnocentrismo, se dispée a aceitar o outro e retorna a si mesmo. Gragas a esse
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movimento €& possivel reconhecer sua prépria identidade e compreender os

mecanismos de diversas culturas.

1.3. Teoria das Representacoes Sociais

Nas ciéncias sociais, ha um expressiva consideragdo da importancia das
representagdes sociais nas praticas sociais, no sentido de estuda-las enquanto
elementos capazes de elucidar e interpretar as condutas dos individuos. Por esta razéo,
encontramos na sociologia e na psicologia social os subsidios tedricos e metodolégicos
que poderdo fornecer uma nocao de representagdo social necesséria para nosso

estudo.

Para Moscovici (2004), ha dois fenébmenos que evidenciam o carater social das
representagdes e contribuem para explicar o conhecimento enquanto produto de uma
coletividade. O primeiro fenédmeno é chamado de ancrage que encontra sua definicao
através do processo de naturalizagdo das representa¢des na sociedade e, a partir disso,
um novo objeto podera ser representado e apreendido mais facilmente, ja que ha um
conhecimento social pré-existente. O segundo fendmeno é a objectivation, capaz de
esquematizar informagdes abstratas em uma imagem, ela contribui para transformar

essa informagao em um nivel figurativo mais concreto ou em uma imagem.

Para Moscovici (2004) a objectivation é o fenbmeno que da origem a toda
representagdo social ligando as nog¢des abstratas aos objetos concretos. Esse
procedimento é chamado pelo autor de esquema figurativo, perceptivel gracas as
imagens mentais dos individuos que sdo compostas pelos valores e normas comuns e
compartilhadas, o aspecto social dessa imagem se constitui pelo fato de ela ser

composta por fatores que sdo coletivos.
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Jodelet (1999) explica a representagdo enquanto artefato social através de
quatro constatacdes oriundas dos seus estudos e ensaios: a) pela sua definicdo, sendo
demarcada como uma atividade do sujeito social; b) pela sua origem, ja que toda
representacdo € determinada por uma base social; c) pela sua extensdo, elas sao
compartilhadas coletivamente e d) pelas suas funcionalidades, ja que ela organiza as

relagdes sociais, as condutas e a comunicagao.

Em conformidade com o que apresentamos acima, Séga (2000) aponta as varias
formas de intervencao do social nas representacdes: o contexto real que estabelece o
posicionamento social dos sujeitos e dos grupos, o tipo de comunicagdo que existe
nesse contexto, a capacidade de apreensao que abastece sua bagagem cultural e o

conjunto simbdlico e ideolégico que é associado as condutas e conexdes sociais

especificas.

Dentro desse cruzamento tedrico que conceitua a representagéo social, vemos
que ela ndo € ingenuamente vista como uma simples imagem da realidade, mas sim
como uma imagem precisa e sistematizada que opera uma interconexao entre exterior
e interior (ABRIC, 1994; JODELET 1999; MOSCOVICI, 2004). Nesse sentido, Achraf
(2005) afirma que ndo seria possivel exprimir 0 que € simbdlico e social das

representagdes sem ater-se a linguagem.

Reconhecendo a complexidade das representagdes e o papel da linguagem,
Moscovici (2004) reconhece que as representagdes ndo tém um processo de
reproducado simples, sendo uma construcdo formada pela autonomia e pela criacéo

individual e coletiva por meio da comunicacgao:

As representagdes sociais se apresentam através de formas variadas
€ mais ou menos complexas. Imagens que condensam um conjunto de
significados, sistemas de referéncias que nos permitem interpretar
aquilo que nos acontece e para dar sentido ao inesperado; categorias
que servem para classificar as circunstancias, os fenbmenos, os
individuos com os quais precisamos nos relacionar (MOSCQOVICI, op.
cit., p. 360).
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Com isso, podemos conferir as representagées algumas referéncias aos
elementos relativos aos processos individuais, grupais e intergrupais. Achraf (2005)
afirma que as representagdes possibilitam um tipo de direcionamento nas tomadas de
posicao dos individuos, reconstituem o real e lhe atribuem um significado especifico, o
que permite encontrar duas fungdes nas representacdes: transformar o estranho em
familiar e o invisivel em perceptivel orientando o individuo em seu universo social.
Jodelet (1999) coloca em relevo esses pontos em sua definicao geral de representacao

social:

O conceito de representagdo social designa uma forma de
conhecimento especifico, o saber do senso comum do qual os
contelidos manifestam a opgdo do processo gerativo e funcional
socialmente marcados. Mais vastamente, ela designa uma forma de
pensamento social pratico orientado pela comunicagdo, compreensao
e destreza do meio social, material e ideoldgico. Ela apresenta
caracteristicas especificas em um plano de organizagédo de conteudo,
operagdes mentais e da logica. A marca representacional desses
conteudos e dos processos representacionais, junto com a
comunicagdo pelas quais elas circulam e com as suas fungdes,
orientam a interagdo do individuo com o mundo e com 0s outros
(JODELET, op. cit., p. 306).

E possivel afirmar, nesse sentido, que as representacdes sociais tém um papel
construtor nas préaticas sociais ao mesmo tempo que ela é construida por elas. Esse
aporte de conhecimentos fornecidos e gerados pelas representacdes tem sua formacao
centrada em um conjunto de experiéncias e informagdes que nos auxilia a “interpretar e
compreender nossa realidade cotidiana” (JODELET, op. cit., p. 382).

Um principio fundamental da representacao social é estabelecido por Jodelet
(op. cit.): nao ha representacao social sem objeto, isto €, toda representagéo se dirige a
um objeto ou a alguém inseridos em uma determinada situacao social. A autor salienta
a existéncia de um polimorfismo nas representagcbes, fendbmeno que acontece com
frequéncia no caso de algum objeto ser representado a partir de diferentes classes de
representagdes de outros objetos que lhe sdo associadas. Esse polimorfismo,

correspondente a propriedade de um objeto, e o valor dado a esse objeto dentro de uma
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situagdo social especifica, constituem as duas caracteristicas primordiais de uma
representacao social.

Outro aspecto relevante das representacdes sociais € colocado em evidéncia
por Abric (1994). De acordo com o autor, as representagbes sdo passiveis a
transformacgdes, ja que elas se constituem em trés diferentes fases: criagao,
consolidagao e mudangas posteriores. Essas transformagdes acorrem, seguramente,
pelas diferentes experiéncias vividas pelo sujeito. Nesse sentido, Abric (op. cit.) afirma
que elas podem ser lentas, progressivas ou brutais, dependendo do tipo das novas

vivéncias entre o sujeito e o objeto.

1.3.1. Interculturalidade e representacoes sociais

Assegurar que nao podemos separar uma lingua de sua cultura alude que
também ndo podemos separar um sujeito da sua cultura. As consequéncias da
globalizacdo implicam o aumento de culturas que coabitam no mesmo espaco
geogréfico. Esse fendbmeno exige do individuo mais que o conhecimento das culturas
envolvidas na comunicagao, faz-se necessario uma competéncia intercultural que seja

promotora da alteridade e que possibilite uma adaptacéo no contato com o outro.

Em um estudo sobre representacdes associadas a lingua francesa, Branco
(2008) constatou que, mesmo antes de ter o primeiro contato com a lingua francesa no
contexto da sala de aula, os alunos ja carregam uma imagem sobre a lingua, o povo e
a cultura. Imagem que é frequentemente construida pelas representacdes ligadas a
historia, tradi¢des, instituicdes, artes ou pelo conhecimento sobre a vida cotidiana dos
falantes. O autor afirma que a cultura do outro é tomada como sendo exdtica, ja que
apresenta uma série de praticas divergentes, ou mesmo como folclérica, que se compde
de uma séria de imagens e representagbes que constroem uma suposta “cultura

nacional’ e, desse modo, uma identidade nacional.
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Todavia, sabemos que diante da pluralidade que compde uma sociedade e as
consequéncias oriundas da globalizagdao, o termo “cultura nacional” perde sua
propriedade de uso; € nesse ponto que se centraliza o interesse da abordagem
intercultural: as representacdes que os individuos fazem uns dos outros sao elementos
fundamentais para a comunicagao intercultural (LIPIANSKY, 2007). Nesse sentido,
Amossy (2005) considera que essas representagdes muitas vezes se aproximam do
conceito de esteredtipo. Segundo a autora, o esteredtipo é uma representacao social
que ilustra uma significagdo ou uma imagem que é compartilhada por um grupo e que
circula livremente entre seus membros. Contudo, eles sdo capazes de prejudicar as
relagdes de interagdo entre 0os grupos, ja que muitos deles se constroem a partir de
representagdes que ndo condizem com a realidade ou que limita a percepcéo que temos

do outro.

Quando observamos as representacdes sociais em sua subjetividade enquanto
um fenémeno individual, podemos considera-las como um vetor capaz de motivar uma
reflexdao sobre os estere6tipos enquanto fatores sociais. Amossy (2005, p. 29) explica
que os esteredtipos sao formas de pensar através de clichés que podem designar
categorias de descrigdes simplificadas baseadas em crengas e imagens redutoras que
dizem respeito a determinado grupo humano. Assim sendo, na medida em que o
esteredtipo revela um processo de categorizacdo e generalizagao, ele negligencia a
realidade e fornece uma visdo simplificada e deformada do outro, capaz de sustentar

preconceitos (AMOSSY, 2005, p. 29).

Para Zarate (2003), a lingua é uma manifestacdo da identidade cultural e, por
consequéncia, todos os aprendizes de uma lingua estrangeira abrigam elementos
visiveis e invisiveis sobre determinada cultura. Deste modo, a autora afirma que, desde
a infancia, os aprendizes desenvolvem representagdes que oscilam do carater individual
ao coletivo. Esse fendmeno de transigdo do individual para o coletivo é explicado por

um processo dindmico e progressivo: primeiro eles tomam conhecimento das crencas
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dominantes e dos modos de pensar que circulam em seu grupo familiar e social, em
seguida, eles percebem das relacdes de forca em seu entorno social o que, de certa

forma, os tornam sensiveis as mudangas (ZARATE, op. cit., p. 57).

Nesse sentido, levando em conta a relagdo obrigatdria entre lingua e cultura,
Garabato (2003), ao analisar as representagdes interculturais associadas as linguas
romanas, observou que as representacdes sociais que sao compartilhadas no meio de
uma comunidade sdo capazes de afetar as imagens da lingua falada pelos seus
membros. Essas representagdes frequentemente configuram uma série de motivacoes
que ganham um carater categérico no processo de ensino e aprendizagem de uma

lingua.

1.4. Cultura, Interculturalidade e Ensino de Lingua Estrangeira

s

A aula de lingua estrangeira € um espaco onde o0s sujeitos envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem lidam com novas percepgdes da realidade, outros
valores e formas de viver que vém acompanhados com a nova lingua. O
reconhecimento desse fato motivou uma série de estudos no ambito da linguistica
aplicada que possibilitou uma sensivel ampliacdo do paradigma de aprender-ensinar

uma lingua, incluindo no processo aspectos que ultrapassam os niveis estruturais.

Canale e Swain (1980) ratificam a necessidade do processo de ensino e
aprendizagem de uma lingua estrangeira ser sistematizado pela juncado das quatro
habilidades (ouvir, falar, ler e escrever) com as competéncias estratégica, discursiva,

gramatical e sociolinguistica.

No ensino de uma lingua ndo podemos dissociar lingua de cultura. Essa
assercao comegca a ganhar propriedade nos anos setenta com o advento da abordagem

comunicativa quando a lingua passa a ser considerada como uma pratica social
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(ALMEIDA FILHO, 1993; CANALE e SWAIN, 1980; HYMES, 1972; RICHARDS e
RODGERS, 2001) que, de acordo com Galisson (1991, p. 118) é o “veiculo, produto e
produtor de todas as culturas”. O objetivo da abordagem comunicativa €, entao, tornar
0s aprendizes capazes de comunicar-se na lingua estrangeira de forma adequada,
dentro de objetivos especificos e centrando o ensino nas suas necessidades

comunicacionais.

Hymes (1972) foi o precursor da insergdo do componente cultural no ensino de
linguas, especificamente na nocao de competéncia. Em sua definicao de competéncia
comunicativa, o autor revela a importancia de considerar as regras sociais e discursivas
da comunidade. Deste modo, para o autor, os elementos estruturais nao sao suficientes
para considerar um individuo competente em uma lingua. No mesmo sentido, Canale e
Swain (1980) elaboraram uma série de competéncias que possibilitam a competéncia
comunicativa, o conceito final de competéncia é, entdo, estabelecido através da uniao
de quatro fatores: competéncia gramatical, competéncia sociolinguistica, competéncia

discursiva e competéncia estratégica.

Discutindo e propondo uma reformulacdo do conceito de competéncia
comunicativa, Chaves et al (2012, p. 16) propéem a consonancia de uma competéncia

comunicativa que também ultrapassa a dimensao restritamente linguistica englobando:

O componente pragmatico: uso da lingua em fungao das situagdes de
comunicacao implicando o conhecimento dos tipos de discursos e de
regras da interacao;

O componente referencial: conhecimento de informagdes advindo da
experiéncia de mundo e das suas relagdes;

O componente sociocultural: conhecimento de regras sociais,
interacionais e da histdria cultural na sociedade;

O componente estratégico: habilidade de manter e produzir a
comunicagao graca as estratégias verbais ou nao verbais,
configurando-se como uma ‘saida de emergéncia’ que compensa as
deficiéncias dos outros componentes. (CHAVES et al, op. cit., p. 16,
grifos dos autores)

Portanto, apenas o conhecimento gramatical de uma lingua ndo € capaz de

promover os componentes supracitados que conceituam a competéncia comunicativa.

39



Chaves et al (op. cit., p. 16) acreditam que para abordar a aquisicdo da competéncia
comunicativa é necessario discutir a competéncia de comunicacdo intercultural,
exigindo um repertério de conhecimentos, atitudes e habilidades particulares.
Acreditamos que essa competéncia de comunicacao, enquanto pratica social e centrada
nos sujeitos da comunicagdo, deve ser orientada pela interculturalidade como
mediadora dos aspectos socioculturais e identitarios.

No cerne da inclusdo do componente intercultural no ensino de LE, Byram et al
(2002) propdem o conceito de Competéncia Comunicativa Intercultural, defendendo um
espaco mais amplo para desenvolver nos alunos a capacidade de interagir com outros
povos e outras culturas através do entendimento e da compreenséo.

Nesse sentido, a abordagem intercultural traz uma dimens&o mais ampla para o
tratamento da cultura no ensino de LE, ela objetiva minimizar algumas lacunas
presentes no ensino de linguas, ja que o dominio das quatro competéncias linguisticas
nao é suficiente para a comunicacao (CANALE e SWAIN, 1983). O objetivo do ensino
intercultural ndo é apenas aprender a cultura do outro, € aprender a partir do encontro
das culturas envolvidas nesse processo. Essa abordagem pretende preparar o aluno
para didlogos com o outro independente da sua nacionalidade. Podemos dizer que o
aspecto intercultural é a existéncia de uma relagéao interdependente em determinado
contexto entre sujeitos que coexistem. Portanto, podemos considerar que a sala de aula
de lingua estrangeira é uma situagdo propicia para esse processo (VILLEY, 2003, p.

152).

De acordo com Padilha (2004, p. 22), a educagéo intercultural se realiza pela e
na interacdo dialégica entre culturas. A perspectiva cultural comega quando, ao
reconhecermos o0 outro, comegamos a perceber nossa prépria cultura. Nesse sentindo,

0 Quadro Comum Europeu de Referéncia para as Linguas (QECRL) refere:

Toda a comunicagcdo humana depende de um conhecimento partilhado
do mundo. No que diz respeito ao uso e a aprendizagem de linguas, o
conhecimento que € posto em marcha ndo se encontra relacionado
diretamente com a lingua e a cultura de forma exclusiva. (...) O
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conhecimento dos valores partilhados e das crengas dos grupos
sociais doutros paises e regides, tais como crengas religiosas, tabus,
histéria comum, etc., sdo essenciais para a comunicagao intercultural.
Estas diferentes areas do conhecimento variam de individuo para
individuo. Podem ser especificas de uma cultura, mas, de qualquer
forma, estdo relacionadas com pardmetros e constantes mais
universais. (CONSELHO DA EUROPA, 2001).

Portanto, nessa perspectiva de interdependéncia entre lingua e cultura, o
componente intercultural inserido na aula de LE descaracteriza a aprendizagem
exclusiva da cultura da lingua-alvo e busca desenvolver a competéncia intercultural que
se constitui a partir da relacao estabelecida entre a cultura do aluno e a cultura da lingua
estrangeira. Logo, a interculturalidade na sala de aula de LE adota um plano reflexivo e

relacional da cultura.

Podemos observar, entdo, que a proposta da abordagem intercultural para o
ensino de LE possibilita um dinamismo dos componentes culturais presentes no
processo de ensino e aprendizagem. Nessa abordagem, o aluno é dotado de dados e
estratégias que o preparam para o encontro com o outro fundamentado na alteridade,
facilitando a interacdo, fato que Abdallah-Pretceille (2005) chama de competéncia
intercultural. Para a autora, o ensino descritivo de uma cultura estrangeira oferece
apenas dados pontuais e fatuais que n&o prepara o aluno para o encontro com o outro.
Uma abordagem de ensino de LE que possibilita o que de fato propbe a
interculturalidade prepara o aluno para o dominio da situagdo de comunicagdo em sua
globalidade, complexidades e nas suas multiplas dimensdes: linguisticas, sociolégicas,

psicoldgicas e culturais (ABDALLAH-PRETCEILLE, op. cit).

Chaves et al (2012) apoiam a ideia de que a interculturalidade se define através
do processo de troca entre culturas distintas, conceito que é novo, contudo, a existéncia
objetiva da interculturalidade na sociedade é um fato antigo, j& que os seres humanos
sempre pertenceram a grupos culturais diferentes e os encontros e trocas realizados
entre esses diferentes sistemas culturais s&o intermediados pela interculturalidade.

Nesse sentido, podemos afirmar que a interculturalidade acontece a partir do processo
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interativo de encontros, trocas e compartiihamentos. Segundo os autores, a
interculturalidade é o vetor responsavel pela constante reconstrucéo da identidade na
sua relagdo com a alteridade. A proposta intercultural para o ensino de lingua prevé,
entdo, a aceitacao da diversidade, dos diferentes modos de olhar o mundo e das formas
de vida diferentes. Em consequéncia, esse processo leva o sujeito a olhar para si

mesmo e compreender que seus construtos s&o produtos de seu sistema cultural.

1.4.1. O componente intercultural na formacao de professores de LE

Gongalves (1999) aponta dois fatores que devem guiar a formagédo de um
professor: a diversidade e a complexidade. Segundo o autor, a formagcao deve ser
desenvolvida por um viés situacional e interacionista para promover no individuo a
alteridade cultural junto com a capacidade de descentralizacao, sé assim ele sera capaz
de lidar com as situa¢des de dindmicas interculturais. Essa perspectiva de formacao é

chamada pelo autor de pedagogia intercultural.

Em pesquisa desenvolvida na Universidade de Campinas — SP, Serrani (2005)
observou que a formacéo tedrica com carater transdisciplinar na area de formacao em
letras apresenta diversas lacunas e limitagdes. Em seu estudo, a autora constatou que
areas do conhecimento como sociologia, teoria da comunicagao e antropologia social,
por exemplo, sdo as mais ausentes ou insuficientemente abordadas. Esses campos do
conhecimento sdo justamente aqueles que emprestam fundamentos teoricos e

metodoldgicos aos estudos interculturais. Nesse sentido, a autora conclui que:

[...] o componente sociocultural e a dimens&do enunciativa da lingua
costumam ocupar lugares acessorios na maioria das grades
curriculares, e que os enfoques interculturais que contemplam a
diversidade de modo efetivo sdo muito escassos em programas e
ementas. (SERRANI, op. cit, p.11).
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Abordar aspectos (inter) culturais no ensino de LE determina que o professor
assuma um papel de mediador entre a lingua-cultura materna e a lingua-cultura
estrangeira do seu aluno que esta adquirindo uma nova forma de atuar linguistica e

culturalmente.

Ao analisar discursivamente a posicdo do sujeito-professor nos Parametros
Curriculares Nacionais (doravante PCN), documento que inclui a diversidade cultural
entre os temas transversais, Souza (2003) verificou que professores experimentam uma
sensacgao de culpa e incompeténcia por nao compreender as estratégias necessarias
para por em pratica o que sugere os PCN, ja que isso exige, por parte do professor,
formagdo e conhecimento de uma literatura que, possivelmente, serd nova para ele.
Nesse sentido, Coracini (2007, p. 158) aponta para a hipétese de uma formagéao que
nao prepara os professores para lidar com “a lingua como um equivoco” e, como
consequéncia, esses profissionais passam a atuar sem levar em conta os componentes

sociodiscursivos:

N&s, professores e alunos, ndo estamos preparados para compreender
que ensinar uma lingua estrangeira é oferecer experiéncias de
estranheza, provocar situagdes de estranhamento nas quais, por um
momento, ndo somos capazes de nos reconhecer e, por vezes,
reconhecer o outro (e, portanto, de compreendé-lo); situagbes que
provocam confrontos internos, contradigées e conflitos que resultam do
trabalho do inconsciente, trazendo deslocamentos pela aceitagéo do
outro, da diferenga, da ndo-coincidéncia de si consigo mesmo, de si
com o0s outros, do que se diz e do que se tem a intencdo de dizer.
(CORACINI, 2007, p. 158)

Diante do exposto, a proposta intercultural visa preparar alunos e professores
para essa interacdo com o outro no sentido de gerar conhecimentos e estratégias para
lidar com essas situagdes de estranhamentos e conflitos internos. Zarate (1986, p.37)
considera que, dentro dessa abordagem, o professor € um agente de ensino e mediador
cultural capaz de colaborar com a educacao para a alteridade o que favorecera o

desenvolvimento de um saber-fazer social e de um “saber ser” permitindo ao aluno, e a

ele mesmo, situar-se a si mesmo em seu proprio universo tornando-se, entdo, um sujeito

43



socialmente critico e consciente. As Diretrizes Nacionais (2001) para os curso de letras

preveem essa competéncia quando descrevem o perfil dos formandos:

O objetivo do Curso de Letras é formar profissionais interculturalmente
competentes, capazes de lidar, de forma critica, com as linguagens,
especialmente a verbal, nos contextos orais e escritos, e conscientes
de sua inserg¢do na sociedade e das relagdes com o outro. (BRASIL,
2001, p. 2)

Percebe-se, entdo, que as Diretrizes Nacionais evidenciam a formagéao
intercultural dos profissionais de letras. Destacamos “conscientes de sua insercdo na
sociedade e das relagées com o outro” (grifo nosso) que estabelece uma relacao direta
com os pressupostos tedricos que usamos para tratar do termo interculturalidade.
Abdallah-Pretceille (2005, p. 101) colabora com a inser¢géo da tematica na formagéo de
professores de linguas afirmando que eles precisam estar preparados diante da
crescente pluralidade cultural. A autora justifica a provavel negligéncia desse
componente pelas dificuldades politicas e sociais que, mesmo reconhecendo a
instituicdo educacional como um reforcado meio cultural, os aportes teéricos e a
aquisicao de experiéncia nesse dominio ainda ndo conquistaram os espagos merecidos
nos curriculos.

Se retomarmos a discussao sobre as representacdes sociais e transpusermos
com o que se exige do profissional de letras — enquanto mediador cultural e promotor
da educacdo para a alteridade — percebemos a necessidade de abordar os aspectos
supracitados que estdo em direta relagdo com o componente intercultural como
esteredtipos e representacdes, por exemplo. Tais aspectos quando tratados na
formacgao do profissional de letras possibilita uma no¢ao, por parte dos professores em
formacao, sobre suas préprias representacdes sociais sobre a lingua-cultura ensinada,
sendo o ponto de partida para atingir as diretrizes estabelecidas para sua atuagao

docente. Como cauciona Gardies (2003):

Os proprios professores nao estao livres dos esterettipos e
representagdes diversas sobre a lingua que eles ensinam, eles
precisam atuar no sentido oposto j& que, muito mais do que pensamos,
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eles atuam como agentes transmissores dessas imagens. (GARDIES,
op. cit., p. 108)

No mesmo sentido, as representacdes sociais podem contribuir para a formagéao
da identidade na formacéao docente. As evidéncias observadas em nosso levantamento
bibliografico, apresentam o professor como um dos principais responsaveis pela
selecdo, veiculagdo e abordagem dada ao componente cultural no ensino de LE. A
pratica do professor é fruto das suas experiéncias de ensino e aprendizagem e, sendo
a sala de aula um espaco de praticas sociais, suas representacoes sobre o seu fazer
pedagdgico sao frutos de uma vivéncia que fornece subsidios para a constru¢ao da sua
identidade e, por conseguinte, da sua pratica.

Logo, torna-se imprescindivel uma formagdo docente que nado seja apenas
voltada para aspectos didaticos e metodoldgicos. Diante da ampla discussao sobre a
tematica intercultural no ensino de linguas, é necessaria uma estruturacéo nos cursos
de formacdo que abra espago para desenvolver uma atitude apropriada desses
profissionais diante da proposta intercultural, possibilitando instrumentos para a pratica

e reflexao pedagogicas.

1.5. O paradigma reflexivo na construcao de um saber-fazer-
pedagaogico intercultural

Nas secbdes anteriores, discutimos sobre a conceptualizagdo de cultura,
interculturalidade e a proposta intercultural para o ensino de LE. Pudemos observar, ao
longo do nosso percurso teorico, que os termos cultura e interculturalidade, ao serem
discutidos em diferentes campos de estudo, ganham diferentes concepc¢des que sdo
capazes de delimitar distintos objetos de analise. No quadro da Linguistica Aplicada,
mais especificamente no ensino de linguas estrangeiras, observamos que a
interculturalidade é apresentada ndo apenas como um fato detectavel, mas sim como

uma proposta de abordar os componentes culturais presentes no processo e ensino e
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aprendizagem de uma lingua. Explicitando nossa intencdo de pesquisa, propusermos
também uma discussao sobre representagdes sociais e formacao de professores para,

desse modo, alcangarmos o estado da arte do nosso objeto de estudo.

Acreditamos que a génese das diferentes concepgdes sobre o tratamento do
componente intercultural — ou até mesmo o nao tratamento desse componente — esta
localizada, em dimensao mais expressiva, no processo de formacao profissional dos
professores de LE. Em um estudo desenvolvido nos Estados Unidos com professores
de FLE, Ramond-Jurney (2006) verificou que parte expressiva desses profissionais
admitem n&o abordar os aspectos interculturais nas suas aulas por dois principais
motivos: eles acreditam que tém um conhecimento inapropriado ou escasso da cultura-
alvo ou consideram que nao possuem o conhecimento das estratégias necessarias para

trabalhar com interculturalidade em sala de aula.

Nesta secdo, apresentaremos o processo de reflexdo como um meio para a
construcao de uma pratica pedagogica voltada para o que de fato propde a abordagem
intercultural para o ensino de LE. Discutiremos a origem tedrica da acao reflexiva na
construgcao do “ser professor”, os requisitos elementares para a pratica reflexiva, os
instrumentos e procedimentos para documentacao do processo reflexivo. Em seguida,
adentrando especificamente em nosso objeto pesquisado, analisaremos nossos dados
apresentando a possibilidade do processo reflexivo na (re)construcdo de uma pratica

pedagdgica que atende aos aspectos interculturais no ensino de FLE.

1.5.1. O processo reflexivo na formacao profissional

A reflexdo € uma capacidade humana espontanea de se questionar sobre algum
tema. Contudo, os primeiros ensaios que teorizaram a reflexdo sobre a pratica

pedagdgica enquanto posicionamento critico de construcao da pratica sdo datados no
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inicio do século XX pelo pedagogo, filésofo e psicélogo norte-americano John Dewey

(Cf. ZEICHNER, 1993).

Para Dewey (apud ZEICHNER, 1993) a reflexdo se define pelo seu aspecto
cuidadoso, persistente e ativo sobre 0 que se pratica ou acredita ponderando as razdes
qgue o explicam e suas provaveis consequéncias. Sendo assim, o autor reconhece a
auséncia de linearidade da reflexao, ja que ela ndo possui um sistema de elementos e
procedimentos particulares. Nao se trata, entdo, de um apanhado de técnicas que é
ensinado, é uma forma de buscar solugdes para os problemas, indo além de aspectos

I6gicos e racionais (ZEICHNER, op. cit., p. 18).

O paradigma do professor-reflexivo pode ser considerado hoje em dia como um
instrumento predominante na formacao docente. Dentro desse modelo, os profissionais
refletem e elaboram em cima da prépria pratica. Exige-se certa compreensao sobre o
conhecimento, isto é, passa a ser insuficiente a deten¢ao avulsa do saber, é necessario
organiza-lo, reelabora-lo e transpb-lo na pratica pedagdgica. Essa é, entdo, uma das

principais competéncias do professor-reflexivo.

As interagdes na sala de aula sdo marcadas por um dinamismo que muitas vezes
requerem um conhecimento pratico original por parte do professor. Diante dessa
imprevisao que compde a sala de aula, os estudos de Schén (2000) ganham um carater
de pertinéncia, pois ele justifica que o profissional precisa ir além dos seus
conhecimentos técnicos para a solugdo de situacdes especificas. De acordo com o
autor, esse tecnicismo que compde os curriculos formadores de profissionais sao
insuficientes quando desvinculam a teoria da pratica ou mesmo quando a teoria nao é

capaz de regular a pratica. O teérico reforca sua ideia quando afirma que:

A criacdo de um ensino pratico demanda tipos de pesquisa que sao
novos a maioria das escolas profissionais: pesquisa sobre a reflexéo-
na-acao, caracteristica de profissionais competentes, especialmente
em zonas indeterminadas da pratica, e pesquisa sobre a instrugéo e a
aprendizagem no fazer. (SCHON, 2000, p.133).
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No mesmo sentido e tomando como ponto de partida as ideias de Schoén,
Perrenoud (2000, 2002) trata a pratica reflexiva ndo como um modelo que pode oferecer
aos professores saidas para problemas casuais ou emergenciais. O autor toma o
processo de reflexdo como um caminho para uma pratica reflexiva permanente que
acompanhara o profissional ao longo do seu trabalho. Por outro angulo, Schén (2000,
p. 202) define o profissional reflexivo como aquele que é capaz de reconhecer a pratica
da sua arte e do seu trabalho utilizando seus conhecimentos, adaptando-os e refinando-

os de acordo com o grau das situagdes imprevisiveis e dindmicas.

A pratica do professor precisa ser respaldada pela sua agéo, o que Schén (2000)
chama de “reflexdo-na-agao”. Trata-se de um processo reflexivo que comecga antes,
durante e depois da acao. Essa proposta implementa o saber teérico da universidade
diretamente na escola, exigindo do professor uma postura investigativa sobre a sua
prépria pratica. Tomada essa postura, ele passa a questionar, problematizar e gerar

conjeturas testando-as continuamente.

Zeichner (1993) aponta a pluralidade e, algumas vezes, a falta de propriedade
de uso do termo reflexdo. Delimitando esse topico, o autor reconhece a necessidade de
se desenvolver um consenso esclarecedor sobre as mais diversificadas tentativas de
conceituar o termo. Logo, ele desenvolve um panorama constituido por cinco tradi¢des
para a formagédo docente dentro do paradigma reflexivo. A primeira seria a tradicdo
académica que, de acordo com o autor, reflete sobre as disciplinas e suas
representagcdes com o objetivo de traduzir esse saber para os alunos; a segunda € a
tradicdo de eficiéncia social, essa considera a aplicacdo de estratégias de ensino
advindas de pesquisas com uma base de conhecimento que nado € gerada pelo
professor; a terceira trata-se da tradicdo desenvolvimentista que coloca o aluno como o
ponto central da reflexao do professor; a quarta € a tradigcdo de reconstrugdo social que
estimula o profissional a refletir sobre a conjuntura politica e social da escolaridade; e,

a Ultima, é a tradicdo genérica que se caracteriza pela falta de amplos esclarecimentos
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e um direcionamento preciso, chamada pelo autor de “ensino reflexivo geral”

(ZEICHNER, op. cit., p. 24).

Zeichner (1993, p. 16) pressupde que a reflexdo na formagao profissional
docente “reconhece que o ensino precisa voltar as maos dos professores”, admitindo
que a sua principal fonte de conhecimento esta sobre eles mesmos. Assim, para o autor,
a construcdo profissional parte da experiéncia docente e é partir da reflexdo que se

atinge o ser professor (grifo do autor).

Diante da pluralismo e inconstancias situacionais, o professor tem um papel
mutavel no exercicio da sua profissdo. Ser professor é, entdo, exercer uma atividade
profissional que se renova em uma constante dindmica proveniente do contexto de
trabalho, acodes, reflexdes sobre as acbes, relagbes politica-pedagdgicas,
representacdes, demandas dos aprendizes, carga cultural e experiéncia de ensino-
aprendizagem. Gongalves (1999) propde uma definicdo da atividade docente portadora
de aspectos capazes de desenvolver uma educagdo humanizada e reflexiva que sera

assumida em nosso estudo:

Ser professor ndo deve ser tanto, afinal, saber muito, mas, sobretudo,
saber conhecer-se e saber estar com, dando-se e compartilhando com
os outros — alunos e colegas —, na diversidade e pluralidade da
condicdo humana — o que se é, 0 que se sabe e 0 que se aprende.
(GONGALVES,op. cit, p. 100).
Nesse sentido, Gongalves (op. cit.) afirma que a formacao de professores deve
ir além de uma perspectiva critica e reflexiva, adentrando em uma logica intercultural e

humanistica o que acarretara uma praxis ética e deontologicamente orientada

(GONGALVES, op. cit, p. 99).
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1.5.2. Requisitos para tornar-se um profissional reflexivo

“Todos nos refletimos na agdo e sobre a agdo, e nem por isso nos
tornamos profissionais reflexivos. E preciso estabelecer a distingdo
entre a postura reflexiva do profissional e a reflexao episddica de todos
nés sobre o que fazemos.” (Perrenoud, 2002, p.13)

A reflexdo enquanto habilidade tacita por si s6 ndo corresponde ao que é
proposto pelo paradigma reflexivo. O processo reflexivo tem uma estreita ligagédo com a
identidade profissional. De acordo com Perrenoud (2002), ele demanda a consciéncia
da natureza de si, o reconhecimento do seu papel e dos momentos inesperados e
impensados da profissdo, ou seja, pode ultrapassar muitos aspectos do saber

profissional. Nas palavras do proprio autor:

[...] para formar um profissional reflexivo deve-se, acima de tudo,
formar um profissional capaz de dominar sua prépria evolugao,
construindo competéncias e saberes novos ou mais profundos a partir
de suas aquisicbes e de sua experiéncia. O saber-analisar € uma
condicao necessaria, mas nao suficiente, da pratica reflexiva, a qual
exige uma postura, uma identidade em habito especificos.
(PERRENOUD, 2002, p.24).

Em se tratando especificamente da formagéo inicial, Zeichner (1993) expande o
conceito de reflexao ao afirmar que a pratica reflexiva deve ser desenvolvida desde os
primeiros passos da carreira docente e reconhece que aprender a ensinar € um
processo continuo que se prolonga por toda a carreira do professor. Nesse sentido, o
autor acredita que os formadores de professores precisam orientar os futuros
professores a interiorizarem a habilidade de questionar, analisar e melhorar, no decorrer
do tempo, a forma como ensina ou acredita que se deve ensinar. Assim, o autor pde em
relevo o carater autbnomo da formagdo docente, em suas proprias palavras, 0s
professores devem refletir “[...] responsabilizando-se pelo seu proprio desenvolvimento

profissional” (ZEICHNER, op. cit.,, p. 17).
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Abordando a autonomia no processo de formacado inicial ou continuada,
Perrenoud (2002) coloca em evidéncia a estreita relagédo de interdependéncia entre
autonomia e reflexdo. Mesmo que a profissionaliza¢do institucionalizada fornega uma
série de recursos tedricos que pretendem guiar o trabalho docente, sabemos que a

responsabilidade sobre a pratica reincide no professor. Logo, Perrenoud (op. cit.) afirma:

A autonomia e a responsabilidade de um profissional dependem de
uma grande capacidade de refletir em e sobre sua acdo. Essa
capacidade esta no amago do desenvolvimento permanente, em
funcdo da experiéncia de competéncias e dos saberes profissionais.
Por isso, a figura do profissional reflexivo estad no cerne de uma
profissdo, pelo menos quando a consideramos sob o angulo da
especializagdo e da inteligéncia no trabalho. (PERRENOUD, 2002,
p.13).

Dewey (apud ZEICHNER, 1993) aponta, através de acoes e posturas, quais sao
0s requisitos necessarios no exercicio da reflexdo. Sao eles: abertura de espirito,
responsabilidade e sinceridade. A primeira, a abertura de espirito, atinge a habilidade
de se ouvir mais do que apenas uma apreciacao; essa postura implica uma sensivel
abertura para diversas alternativas e a admissao de que errar € uma probabilidade, até
mesmo naquelas crencas que os professores tém mais fortemente e, por consequéncia,
consideram inquestionaveis. Sobre essa postura, Zeichner (op. cit, p. 18) afirma que os
professores que possuem a abertura de espirito “[...] examinam constantemente as

fundamentacgdes légicas que estdo na base do que é considerado natural e correto, e

nao descansam enquanto n&o descobrem as causas dos conflitos”.

A segunda acao articulada por Dewey e redefinida por Zeichner (1993) € a
responsabilidade. Para os autores, essa atitude faz com que o professor reconheca seu
papel diante das implicacées de alguma acédo. Deste modo, é necessario transpor 0s
limites dos aspectos utilitarios do fazer pedagdgico e passar a se questionar sobre a
forma como os resultados aparecem e para quem. Classificando essa atitude, Zeichner
(op. cit) estabelece trés categorias de consequéncias da pratica pedagogica: as

consequéncias pessoais, que sao os resultados do seu ensino nos autoconceitos dos
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aprendizes; as consequéncias académicas, que indicam como a forma de ensinar do
professor influencia no desenvolvimento intelectual dos seus aprendizes e, por ultimo e
nao menos importante, as consequéncias sociais e politicas, que estdo em direta
relagdo com a relevancia do que — e como — esta sendo ensinado influencia na vida dos
alunos. Para o autor, a atitude de responsabilidade na acao de refletir ndo se resume
apenas nessas consequéncias, mas também naquelas que sao inesperadas no
processo de ensino, 0 que, na nossa opiniao, aufere mais relevancia no processo de

reflexao.

A Ultima atitude discutida por Zeichner (op. cit.) diz respeito a sinceridade que
deve respaldar a aplicagdo e analise transparente das duas ag¢des anteriormente
citadas. Diante dessa atitude, os professores sdo capazes de admitir para si mesmo os
resultados da sua pratica que passou pela abertura de espirito, pelo reconhecimento da
responsabilidade e, acrescentamos, pela consciéncia das diferentes categorias de

consequéncias citadas pelo autor, bem como aquelas consideradas imprevisiveis.

1.5.3. As etapas do processo reflexivo

Zeichner (1993) atribui ao processo reflexivo um carater dindmico, visto que néo
ha uma série de métodos ou procedimentos especificos comum a todo processo
reflexivo. Contudo, Schén (2000) sistematiza quatro fases recorrentes no processo

reflexivo que origina uma nova epistemologia da pratica.

A primeira é o conhecimento na ag&o. Essa fase diz respeito ao saber tacito do
professor que é revelado através das suas agdes e € capaz de dimensionar a sua pratica
pedagdgica. Essa etapa pode ser considerada como precedente ao processo reflexivo,
ja que esta inserida em uma conjuntura rotineira, e por anteceder a reflexao, pode

acontecer inconscientemente (SCHON, 2000).
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A segunda fase elencada por Schén (2000) € a reflexdo na agdo que ocorre
durante a execucao de uma acao do professor. Nessa etapa ja é possivel redimensionar
a pratica do professor no meio de uma acao, sobretudo em situagdes aperiddicas.
Certamente, essa etapa, o conhecimento na acgéo, traz os procedimentos técnicos e
tedricos que o professor conhece e que, por vezes, nao sao suficientes para resolugao
de alguns problemas. A autor explica que essa fase tem um carater critico que permite
a resolucao imediata de uma acao, bem como os primeiros questionamentos sobre o

percurso que determinou a situagao (SCHON, op. cit. p. 80).

A terceira fase acorre a posteriori das agdes. Chamada pelo autor de reflexdo
sobre a agio, ela é caracterizada pela ponderacao, por parte do professor, sobre 0 que
aconteceu na aula e, consequentemente, as descricdes que foram tomadas durante a

etapa de reflexdo na agdo. Para Perrenoud (2002):

[..] a reflexdo na agdo é o modo de funcionamento de uma
competéncia de alto nivel, enquanto que a reflexao sobre a agcdo e uma
fonte de auto-informacédo e de evolugdo das competéncias e dos
saberes profissionais. (PERRENOUD, op. cit., p.25)

A quarta fase descrita por Schén (2000) € a reflexao sobre a reflexdo na agéo,
etapa categérica no desenvolvimento do conhecimento profissional. Durante essa fase
o professor reflete sobre o “que aconteceu, no que observou, no significado que Ihe deu
e na eventual adog¢ao de outros sentidos. Refletir sobre a reflexdo-na-a¢ao é uma agéo,

uma observagdo e uma descricdo, que exige o uso de palavras” (SCHON, op. cit., p.

83).

Depois de passar por essas quatro etapas do processo reflexivo, Alarcao (2003)
adiciona uma nova fase que nao foi mencionada na obra de Schén (2000), chamada
pela autora de reflexdo para agéo. Ela afirma que, a partir das reflexdes anteriores, os
professores passam a elaborar suas agdes para emprega-las em situacoes similares

aquelas que as geraram, possibilitando uma futura ponderacao.
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1.5.4. Instrumentos relacionados a pratica reflexiva

Diante da complexidade e dinamismo que compde o processo reflexivo e
encontrando uma forma de difundir os resultados de uma reflexao, nos deparamos com
um grande desafio: o registro das etapas da pratica reflexiva. Ao considerarmos o
carater efémero das acdes e das reflexdbes sobre elas, observamos que, para o
cumprimento desse processo dentro das etapas que ele propde, o profissional reflexivo
precisa encontrar subsidios para registrar suas atividades e ver-se enquanto produtor e

analista de um saber através desse artificio.

Se considerarmos o processo reflexivo enquanto instrumento para o
desenvolvimento, reelaboragédo e compreensao da pratica na formacao de professores
de LE, torna-se necessaria uma documentac¢do de dados ordenada que possibilite um
aprofundamento em suas acgdes, representacdes e pressupostos (BAILEY,1997 apud

NASCENTE, 2008).

Tratando desse modelo de formacao dentro da formagao inicial do profissional
de Letras, Vieira-Abrahdo (2004) também reconhece a necessidade de que ele seja
desenvolvido através de registros. Ela sugere que instrumentos como diarios
académicos e escritas autobiograficas sao pertinentes para documentar o processo de
reflexdo, bem como planejamento e aplicacdo de aulas durante os estagios e o

incremento de segdes reflexivas com os futuros professores.

Em estudo bibliografico sobre os métodos e procedimentos para a formacao
reflexiva inicial ou continuada de professores, Gimenez et. al. (2004) reagruparam 0s

meios de registros possiveis para uma formacao dentro desse paradigma:
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Procedimentos e
metodos

Descnicio

Diarios reflexivos

Caracteriza-se como a producdo escrita sobre a propria pratica
desenvolvida pelos professores. Esta escrita se da em nivel
metacognitivo por requerer que explicitem o que sabem. o que
fazem e por que fazem desta maneira Este instrumento pode ser
analisado quanto a forma ou ao conteudo da linguagem A escri-
ta € guiada pelos niveis sugendos por Smyth (1992): Descrever
{o gue faco?). Informar {qual o sigmificado de munhas acdes?),
Confrontar (como me tornei assim?) e Reconstruir (como posso
fazer as coisas de modo diferente?)

Diarios reflexivos ou
mirospectivos

Compreende 5 fases, segundo Barilett (1990): mapear, informar,
contestar, avaliar e agir. Mapear (observagio e coleta de evidén-
cias sobre a propna pratica). Informar (retomar registros anterio-
1es para explicar porque o ensino ocorreu da forma que ocorreu),
Contestar (questionamento de ideias e estruturas gque embasam
pratica observada. buscando mconsisténcias, contradigdes),
Avaliar (busca de caminhos consistentes, alternativas de acéo),
Agir (colocar em pratica novas idéias).

Questionarios

Composto por perguntas que visam a “avahiar criticamente sua
maneira de ensinar, decidir se aspectos da sua pratica devem ser
mudados e desenvolver estratégias para essas mudancas, moni-
torando seus efeitos para implementa-las™ (Liberali, 2000)

Sessdes reflexivas

Reunides entre o professor e os profissionais em pré-servigo ou
em Servigo nas quals se procura descrever as agdes desenvolvi-
das em sala de aula: considerar as adequacgdes dessas agdes ao
contexto de ensino: explicitar os pressupostos que estio por
detras dessas agdes e a origem desses pressupostos; analisar as
possiveis incongruencias enire seu pensar e seu agir; refletir
sobre as conseqiiéncias de seu trabalho no aluno e na sociedade;
sugerir encaminhamentos para sua pratica.

Observacio de aulas
e sessdes de
visionamento

Instrumento voltado para a coleta de informacbes em determina-
da sala de aula. Pode ocorrer via recursos de audio. video ou
com a presenga de outro profissional da area (peer observation).

Nesta ultima € proposto que o observador hmite-se a assistir e
coletar dados para que entio com auxilio deste “outro olhar™ o
professor possa compara-lo a sua visdo do que ocorre na sala e
fepensar sua pratica

FIGURA 3 - Procedimentos e métodos para a pratica reflexiva (GIMENEZ et al, 2004)

Avaliando preliminarmente esses procedimentos, Gimenez et. al. (2004)
observam que cada um deles nos fornece diferentes perspectivas e interpretacdes de
reflexdo, ndo apenas pelas suas especificidades, mas também pelo foco que é dado por
meio dos questionamentos. As autoras aferem um carater mais tecnicista a alguns
instrumentos, como as observacgdes de aulas, por exemplo, e a amplitude de outros,
como as sessoes reflexivas, que podem ir além da conjuntura técnica e institucional

enquadrando-se na construgao do proprio papel da educagao (GIMENEZ et al., 2004).
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1.5.5. O paradigma reflexivo e a formacao inicial de professores de LE

Considerando que o processo reflexivo visa constituir uma nova epistemologia
da pratica (Schén, 2000), muitas pesquisas concentram suas analises do paradigma
reflexivo na formacdo continuada. Isso certamente acontece em decorréncia da
necessidade de se estudar, a médio ou longo prazo e na pratica, a construcao do saber
no processo reflexivo de professores que ja atuam em alguma instituicdo. No entanto,
em nosso estudo, propomos um modelo de formacao dentro do paradigma reflexivo na
formacao inicial. Antes da andlise do inicio da pratica do futuro professor, acreditamos
que as reflexdes sobre suas pressuposi¢oes, representagdes, saberes e expectativas
sobre a futura pratica sdo construtos passiveis a reflexdo. Trata-se, entdo, de uma
proposta reflexiva que comecaria na fase inconsciente do processo, um

aprofundamento no que Schén (2000) chamou de conhecimento na acgao.

Mesmo que a pratica reflexiva seja um objeto de estudos na Linguistica Aplicada
ha muito tempo e apresente-se como o modelo mais utilizado no programas de
formacgao de professores, Lombardi (2006 apud NASCENTE, 2008) alerta que esse
modelo de formacao é muitas vezes negligenciado durante a formacéo inicial no ensino
superior. Deste modo, a formagéao inicial é tradicionalmente arquitetada como um
momento prévio a pratica que tem o objetivo de fornecer um conjunto de teorias que

guiarao a pratica.

No entanto, sabemos que a adaptacdo da teoria para a pratica ndo acontece
imediata e espontaneamente. Reconhecemos também que, diante de circunstancias
caracterizadas pela auséncia e escassez de conhecimento tedrico ou mesmo daquelas
que sao imprevisiveis e exige um imediato conhecimento pratico, os professores
recorrem as suas experiéncias de ensino-aprendizagem e representacoes pedagogicas

para resolver problemas.
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Lombardi (2006, apud NASCENTE, 2008) admite que nos cursos de Letras ainda
ha um recorte visivel que segmenta as disciplinas que constituem a tradicao tedrica na
area do conhecimento, como Linguistica e Literatura, por exemplo, e as disciplinas que

associam-se a pratica, a exemplo de didatica e pratica de ensino.

Mesmo que durante a formacao inicial seja possivel existir tal desarticulagéo, as
demandas da pratica ndo possibilitam essa dissociacao, sobretudo quando considera-
se a potencialidade e relevancia dos conhecimentos tedéricos, como os supracitados
Linguistica e Literatura, no desenvolvimento da praxis e na construcdo de um

conhecimento critico sobre ela.

Nesse sentido, Vieira-Abrahdo (2004) acredita que as praticas reflexivas devem
ser motivadas desde a licenciatura para minorar o distanciamento entre as teorias e a
pratica profissional. Essa atitude eleva o profissional de Letras de uma postura passiva

no processo de formagéo inicial para autor da sua construgao profissional.

Quando possibilitamos aos futuros professores um conhecimento articulado
entre pratica e teoria seguido dos pressupostos que compdem o paradigma reflexivo, ja
antecipamos na formacéo inicial a construcdo de um saber pratico. Logo, a formacao
inicial voltada para a pratica reflexiva, transforma a busca pelo conhecimento teérico
reformulando diante dele o questionamento de “o que é?” para “como ensina-lo?” e

“quais sao suas implicacdo na minha — futura — pratica?”.
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2. ABORDAGEM METODOLOGICA DA
PESQUISA
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2.1. Delineamento Metodologico

Nesse capitulo, buscaremos descrever o paradigma metodolégico aplicado no
desenvolvimento do nosso estudo: o processo de coleta dos dados, a constituicao do
nosso corpus e os procedimentos de andlise. Definiremos a metodologia adotada com
base nos pressupostos da pesquisa qualitativa e interpretativista. Descreveremos as
etapas que categorizam os procedimentos da nossa pesquisa. Em seguida,
delinearemos o contexto do nosso estudo através da descricao dos dados demograficos
dos nossos informantes. Na ultima secdo, apresentaremos 0s nossos instrumentos e
procedimentos de coleta de dados. Para melhor compreensdo das nossas escolhas

metodoldgicas, retomamos os objetivos que guiam o nosso estudo.

Objetivo geral:

Analisar a pratica reflexiva dos professores em formacao inicial acerca das suas
representagdes sociais e representagdes pedagogicas, especificamente no que diz

respeito a abordagem intercultural no ensino de FLE.

Objetivos especificos:

e |dentificar as representagdes sociais dos professores em formacao inicial ligadas
a lingua francesa;

e Analisar as representagbes pedagdgicas sobre a abordagem do componente
cultural no ensino de FLE;

e Verificar as contribuicbes do processo reflexivo, especificamente da sesséo

reflexiva, na (re)construcdo das representacdes sociais e pedagdgicas.

59



2.1.1. Tipologia da pesquisa

Tendo em vista que a nossa andlise consistira na descricao e interpretacdo do
nosso objeto pesquisado, o paradigma metodol6égico adotado em nosso estudo é o
qualitativo de natureza interpretativista. Dentro dessa formulacao de pesquisa, Bazarim
(2008) afirma que a LA se posiciona em uma relagéo linear entre a realidade e a

interdisciplinaridade.

De acordo com Bortoni-Ricardo (2008), a pesquisa qualitativa tem como objetivo
entender e interpretar fenbmenos sociais dentro de determinado contexto. Em se
tratando do aspecto interpretativista, a autora menciona alguns procedimentos
fundamentais para o desenvolvimento da pesquisa, entre eles, ela destaca a
importancia da criacado de um ambiente interdisciplinar que envolva diferentes campos
de conhecimento. Contudo, mesmo dentro desse conjunto de &reas que se relacionam
e complementam, é primeiramente necessario delimitar o problema a ser estudado.
Para tanto, ela sugere a elaboragcdo de perguntas norteadoras e de objetivos de
pesquisa que gerem problematizag¢des. Por fim, Bortoni-Ricardo (op. cit.) afirma que &
necessario gerar assercoes pertinentes a investigacao proposta. Segundo a autora, a
assercao é “um enunciado afirmativo, no qual o pesquisador antecipa os desvelamentos

que a pesquisa podera trazer” (p. 53).

Rees (2008) aponta a pluralidade conceitual da pesquisa quantitativa resultante
de origens epistemolégicas e campos de estudos variados. No entanto, o que vemos
em comum em todas tentativas de conceptualizagdo do método € a interpretagdo de um
fendmeno social considerando o contexto de vivéncia. A autora aponta a semelhancga
entre a pesquisa qualitativa e o paradigma construtivista. Tal similaridade € observada
pela oposicdo entre os paradigmas construtivista e positivista, j& que esse ultimo
encontra-se igualmente em relagdo oposta ao qualitativo. Para a autora, dentro do
modelo construtivista a realidade é analisada em seu carater dinamico, construtivo e
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contextualizado. Nesse sentido, ela indica o rompimento com a objetividade e as

consequentes implicacdées no posicionamento do pesquisador:

A pesquisa qualitativa, ao afirmar que a realidade é dindmica e
construida, postula a impossibilidade da objetividade. A
subjetividade é considerada um fator integral de qualquer
pesquisa humana. Ao observar de forma participativa, a
dualidade cartesiana de “observador” e “observado” € rompida.
O investigador se torna parte do ambiente que esta sendo
investigado. Como a subjetividade faz parte dos trabalhos
qualitativos, € preciso refletir sobre sua representagdo, ao
permitir que as vozes, tanto do pesquisador/observador quanto
dos participantes/observados, sejam ouvidas. (REES, op. cit., p.
258).

Portanto, nessa pesquisa, consideraremos nossos informantes — professores em
formacao inicial — como atores do seu processo de formagéao, capazes de reconstruir e
conferir significados aos seus saberes e representacées que estdo direta ou
indiretamente ligados as suas percepcdes de pratica pedagogica no tratamento do

componente (inter)cultural no ensino de FLE.

2.1.2. Etapas da pesquisa

Para alcancar nossos objetivos de pesquisa, estruturamos esse estudo em duas

etapas descritas nas subsegdes seguintes.

2.1.2.1 Primeira etapa

O objetivo central dessa primeira etapa foi identificar as marcas
representacionais presentes nos professores de francés em formacéo inicial. Para tanto,
fizemos a aplicagdo de um questionario (Anexo A) semiestruturado elaborado para obter
informagdes de natureza qualitativa. Fizemos também o levantamento das informacdes
pessoais, da trajetéria e perfil de aprendizagem dos nossos informantes. Além das

representagdes sociais, buscamos aqui identificar as perspectivas de cultura e
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interculturalidade, bem como as implicagdes no ensino e aprendizagem de lingua

francesa de nossos informantes.

2.1.2.2. Segunda etapa

Nessa etapa o objetivo foi analisar o processo de reflexdo sobre as
representacdes sociais, perspectivas de cultura e interculturalidade e suas possiveis
implicagdes na pratica pedagégica. Assim sendo, desenvolvemos uma sessao reflexiva
com um grupo de informantes que foram selecionados da primeira etapa. A amostragem
escolhida para participar dessa fase do estudo se deu pela disposi¢cao dos informantes
convidados, pela disponibilidade de tempo e correspondéncia de horarios para o
encontro.

A sessao reflexiva foi direcionada pela compilagéo dos dados obtidos na primeira
etapa da pesquisa. Em carater semiestruturado, os participantes reagiram as respostas
que foram organizadas em tabelas, em seguida respondiam a novas perguntas. Esse
momento da pesquisa também nos ajudou para melhor esclarecer as respostas obtidas
na primeira fase do estudo. A sessao reflexiva foi gravada em audio e parcialmente

transcrita para a andlise.

2.1.3. Participantes da pesquisa

Os questionarios que compdem a primeira etapa da nossa pesquisa foram
respondidos por dezoito alunos do curso de Licenciatura plena em Letras de duas
instituicoes federais de ensino superior da Paraiba, sendo oito da Universidade Federal
da Paraiba (UFPB) (doravante Grupo 1 ou G1) e dez da Universidade Federal de
Campina Grande (UFCG) (doravante Grupo 2 ou G2). A escolha dessas duas

instituicdes se deu pela facilidade de acesso aos informantes, todos professores de
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francés em formacgao inicial. No primeiro momento, buscamos informagdes sobre o perfil
dos sujeitos pesquisados. Essas informacdes sobre nossos informantes seguem

compiladas nas subsegdes seguintes.

2.1.3.1. Grupo 1

O primeiro grupo composto de oito informantes (doravante i) em formagao inicial
da UFPB. Todos cursam Letras com habilitagdo unicamente em lingua francesa, sendo

a maioria do sexo feminino e com a média de idade de 22,8 anos.

T Idade Sexo
G1-i01 24 F
G1-i02 20 F
G1-i03 26 F
G1-i04 23 M
G1-i05 23 F
G1-i06 24 F
G1-i07 20 F
G1-i08 23 F

Tabela 1 — Dados demograficos G1

Em nosso questiondrio, também fizemos um breve levantamento de alguns
aspectos referentes a experiéncia de ensino-aprendizagem de FLE do grupo em

questao. Segue abaixo a compilacao desses dados.

Estuda Horas/aula de Estudou Ja leciona Periodo
francés em francés francés antes FLE atual da
outra semanais de ingressar licenciatura
instituicao na
Licenciatura

G1-i01 Sim 09 Sim Nao 3¢
G1-i02 Nao 04 Sim Nao 6°
G1-i03 Nao 04 Nao Nao N/N
G1-i04 Nao 10 Nao Nao 6°
G1-i05 Nao 04 Nao Nao 62
G1-i06 Nao 10 Nao Nao 62
G1-i07 Nao 06 Sim Sim N/N
G1-i08 Sim 08 Sim Sim 7°

Tabela 2 — Apresentacao do G1.
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2.1.3.2. Grupo 2

Assim como no Grupo 1, os informantes do Grupo 2 que responderam ao
questionario sao professores em formagao inicial, contudo de outra instituicdo: UFCG.
Todos cursam Letras com dupla habilitagdo, sendo elas Lingua Portuguesa e Lingua
Francesa. Do mesmo modo que o primeiro grupo, a maioria dos participantes do Grupo

2 é do sexo feminino e a média de idade é de 20,4 anos.

S Idade Sexo
G2-i01 17 F
G2-i02 19 F
G2-i03 18 F
G2-i04 18 F
G2-i05 18 M
G2-i06 22 F
G2-i07 30 F
G2-i08 22 F
G2-i09 18 M
G2-i10 22 F

Tabela 3 — Dados demograficos G2

Referente a experiéncia de ensino-aprendizagem de FLE, levantamos alguns

dados sobre o Grupo 2 que explicitam tais aspectos:

Estuda Horas/aula de Estudou Ja Periodo
francés em francés francés antes leciona atual da
outra semanais de ingressar FLE licenciatura
instituicao na
Licenciatura

G2-i01 Nao 04 Nao Nao 32
G2-i02 Nao 04 Nao Nao 32
G2-i03 Nao 04 Nao Nao 32
G2-i04 Nao 04 Nao Nao 12
G2-i05 Nao 04 Nao Nao N/N
G2-i06 Nao 04 Nao Nao 12
G2-i07 Nao 04 Sim Nao 12
G2-i08 Nao 04 Nao Nao 12
G2-i09 Nao 04 Nao Nao 32
G2-i10 Sim 06 Nao Nao 32

Tabela 4 — Apresentacao do G2.
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2.1.4 Instrumentos e procedimentos da coleta de dados

A coleta de dados foi realizada no periodo entre junho de 2012 e junho de 2013.

Utilizamos dois instrumentos de coletas de dados: questionarios e sessao reflexiva.

2.1.4.1. Questionarios

Bortoni-Ricardo (2008) afirma que o instrumento questionario tem ganhado um
amplo espaco nas pesquisas em Psicologia, Antropologia Social e Sociologia. Da
mesmo forma, podemos constatar que esse instrumento vem sendo usado com
bastante frequéncia nas pesquisas em LA. Diante dessa verificacdo, a autora cita
importantes considerag¢des para a elaboragédo e condug¢ao desse instrumento no campo
da pesquisa. A principal consideracao diz respeito a postura do pesquisador que deve
ser cuidadosa para nao influenciar nas respostas dos informantes. Aspecto que
consideramos em todas as fases do nosso estudo para que preservassemos a validade

dos nossos dados.

Nesse sentido, 0 questionario que constitui a primeira etapa da nossa pesquisa,
foi elaborado em trés partes: a primeira tracava o perfil do informante, a segunda fez os
levantamento de algumas caracteristicas do perfil de ensino-aprendizagem, a terceira
abordou a opiniao dos informantes sobre alguns aspectos teérico-metodoldgicos para o
tratamento do componente intercultural no ensino de LE e buscou apanhar as marcas
de representagfes sociais sobre a lingua francesa. Essa ultima parte foi elaborada a
partir do repertério dos campos representacionais de Boyer (1995), modelo de
categorizacdo que o pesquisador utilizou em seus estudos apoiando-se no aporte

tedrico da didatica de linguas e da psicologia social.
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2.1.4.2. Sessao Reflexiva

Esse instrumento de coleta de dados compbe a segunda etapa da nossa
pesquisa. Ele foi utilizado e desenvolvido em nosso estudo apoiando-se principalmente
nos estudos de Shén (2000), Zeichner (1993) e Perrenoud (2000, 2002) sobre a pratica
reflexiva na formagéo profissional. Gimenez et al (2004) definem a sessao reflexiva

como:

Reunibes entre o professor e os profissionais em pré-servigo ou
em servico nas quais se procura descrever as agdes
desenvolvidas em sala de aula: considerar as adequacdes
dessas acdes ao contexto de ensino: explicitar os pressupostos
que estdo por detrds dessas agbes e a origem desses
pressupostos; analisar as possiveis incongruéncias entre seu
pensar e seu agir, refletir sobre as consequéncias de seu
trabalho no aluno e na sociedade; sugerir encaminhamentos
para a pratica. (GIMENEZ et al, op. cit., p. 03).

Magalhaes (1998, apud GIMENEZ et al, 2004), discorrendo sobre projetos de
formagdo continuada de professores, aponta a importante contribuicdo desse
instrumento para a compreensao e questionamento das praticas discursivas da sala de
aula. Segundo o autor, as sessdes reflexivas podem servir para que pesquisadores
externos explicitem e problematizem a maneira que professores compreendem sua

pratica no contexto de ensino e aprendizagem.

O autor também ressalta a impossibilidade de haver neutralidade nas sessdes
reflexivas enquanto pratica discursiva em sala de aula. Elas sdo sempre transmissoras
de ideologias, representacdes e valores. Considerando esse fato, nossa analise dos
dados obtidos por meio desse instrumento de coleta consistira na descricdo que
fornecera subsidios para transpor os dados obtidos nas etapas anteriores com a

reflexao.

O nosso estudo é composto por uma sessao reflexiva que foi voltada para a

analise das representacdes sociais e concepgcoes dos nossos informantes sobre cultura,
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interculturalidade e suas implicages na pratica pedagogica. Com esse instrumento de
coleta, objetivamos analisar a dindmica das representacdes através da reflexdo e da
interagao entre os informantes. Para tanto, a sessao reflexiva foi ministrada a partir dos
resultados obtidos por meio dos questionarios que todos os participantes desta segunda

etapa responderam anteriormente.
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3 A CONSTRUCAO DE UM SABER-FAZER-
PEDAGOGICO INTERCULTURAL
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3.1. O lugar da interculturalidade nas representacoes pedagodgicas

‘A lingua é muito mais que um simples codigo ou um
instrumento de comunicacdo. Ela é, antes de qualquer
outra coisa, uma das principais marcas da identidade de
uma nagédo, um povo.” (RAJAGOPALAN, 2003, p. 93)

Diante da abordagem intercultural para o ensino da cultura estrangeira, o papel
do professor é visto pelo filtro de uma série de procedimentos que dependem das suas
representacdes sobre o tema, por isso a formacao da identidade docente tem ocupado
um espago importante na agenda de pesquisas em linguistica aplicada. Os professores
e, em nosso caso particular, os professores em formacédo inicial, constroem suas
representagdes acerca do seus papeis profissionais tomando como referéncia as suas
experiéncias de aprendizagem enquanto aluno e professor em formagao. Beacco (2005)
nos apresenta esse fato enquanto uma “cultura educacional” que é construida a partir
dos hébitos e rotinas institucionais, marcadas pelas representagdes dos professores e

alunos sobre o papel de cada um deles no processo de ensino e aprendizagem.

Dessa forma, ndo ha como analisar tais representagdes sem deparar-se com
relevantes tragos das identidades docentes dos nossos informantes. Séga (2000) afirma
que a representac¢ao, enquanto conhecimento pratico, é capaz de orientar as condutas
e as praticas sociais. Submergindo essa assertiva nos estudos da linguistica aplicada,
acreditamos que a atividade docente se constitui através dos valores naturalmente
refletidos pelos professores através das suas representagbes para dar sentido a sua
pratica. Em outras palavras, o papel que as representacdes exercem na construcao da

identidade social também serd exercido na identidade profissional.

Lazar (2005) coloca em evidéncia a relevancia das pesquisas sobre
representagcdes na formagdo docente ao afirmar que o processo de ensino e

aprendizagem recebe uma grande influéncia das representacdes dos professores.
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Acreditando no relevante papel das representacdes na pratica pedagdgica, nos
analisamos as representag¢des dos nossos informantes sobre o0 ensino e aprendizagem
de FLE. Partimos para uma analise global, onde eles responderam questdes sem
nenhum tipo de direcionamento ao ensino intercultural de FLE, para que pudéssemos
encontrar o espago que o componente (inter)cultural ocupa nas representagbes dos

professores em formacao inicial em questao.

3.1.1. O lugar da cultura nas representacoes de proficiéncia

Com o objetivo de obter as representacdes sobre as competéncias necessarias
para considerar um estrangeiro proficiente na LE, questionamos nossos informantes
sobre suas representacdes de proficiéncia em lingua francesa. As repostas seguem

compiladas na tabela' abaixo:

O que se exige para que possamos considerar um falante estrangeiro proficiente em
lingua francesa? (Questao 2.6 do questionario)

G1-i01 Uma boa articulagao da lingua padréo e uma distingao favoravel dos fonemas.

G1-i02 | Dominio da LE (vocabulario, compreensao, coeréncia na estrutura falada).

G1-i03 A perda do sotaque, dominio do vocabulario e sintaxe (variante padrdo e nao
padrdo).

G1-i04 | Conhecimento sobre a lingua, a cultura, a literatura e dos acentos mais importantes.

G1-i05  Que o falante tenha um bom conhecimento da estrutura e regras da lingua e conheca
0s seus diferentes contexto de uso.

G1-i06 = Dominio em lingua francesa (oral/escrita), conhecimento cultural.

G1-i07  Acho que o falante deve ser consciente da lingua e saber usar nos determinados
contextos sociais.

G1-i08  Fluéncia, vocabulario amplo.

G2-i01 O conceito de bilinguismo muito é discutido, no meu ponto de vista, alguém que
consegue se comunicar em ambitos orais e escritos em lingua francesa, ja pode se
considerar proficiente.

G2-i02  Que ele consiga se comunicar sem muita dificuldade na usando o francés.

G2-i03  Que ele possua pelo menos as 4 competéncias basicas (ouvir, falar, escrever, ler)
em lingua francesa.

G2-i04  Bem, é importante considerar a expressao escrita e oral, a compreensao escrita e
oral. Porém, ndo bastara apenas cumprir com esses dois requisitos, pois saber onde
empregar e qual fala empregar é fundamental. Com isso, a cultura é indispensavel.

G2-i05 Uma fala clara uma boa compreensao e uma boa escrita.

G2-i06 = A questdo da escrita e da fala.

! Repostas transcritas conforme foram escritas pelos informantes. O que se aplicara em todas
as tabelas deste capitulo.
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G2-i07  Para que um falante estrangeiro seja considerado proficiente em lingua francesa é
dominar as quatro habilidades: compreenséo oral, compreenséo escrita, expressao
oral e expressao escrita.

G2-i08 | Para que um estrangeiro possa ser considerado proficiente na lingua francesa, ele
tem que ndo apenas entender o que Ihe falam, mas falar fluentemente e saber o que
esta falando e com as caracteristicas que o falante nativo tem.

G2-i09  Conseguir desenvolver as quatro competéncias linguisticas (ler, escrever, ouuvir,
falar).

G2-i10  Dominar a lingua, saber da cultura.

TABELA 5 - O espaco dos aspectos interculturais na representacao de proficiéncia.

Quando analisamos a Tabela 5, sobre o que se exige de um falante ndo nativo
para que ele seja considerado proficiente em lingua francesa, mesmo que o
conhecimento sobre a cultura do outro e de alguns aspectos socioculturais tenham sido
mencionados, percebemos que a maioria dos nossos informantes ainda carrega a
concepgao de que os aspectos formais da lingua e as quadro habilidades (ler, escrever,

ouvir, falar) sédo suficientes para designar a proficiéncia na lingua estrangeira.

Os aspectos estruturais da lingua s&o evidenciados na representacdo de
proficiéncia dos nossos informantes e especificados em elementos gramaticais como
fonéticos (G1-i01) e lexicais (G1-i02, G1-i03), por exemplo. Podemos destacar também
aqueles informantes (G1-i02, G1-i06, G2-i07, G2-i10) que associam, em suas
representagdes, proficiéncia ao dominio da lingua prioritariamente enquanto norma.
Neste aspecto, retomamos a nocado de proficiéncia linguistica, subsidiada pela
competéncia comunicativa proposta por Hymes (1972) ja que, para ele, “existem regras
de uso [da lingua] sem os quais as regras da gramatica seriam inuteis” (HYMES, op. cit.

p 60).

Essa percepcdo normativa e de instrumentalidade da LE persiste em nossos
resultados quando observamos e interpretamos uma representacdo de proficiéncia
associada as quatro habilidades mencionadas pelos informantes G2-i03, G2-i07 e G2-
i09 (ouvir, falar, ler e escrever) aludidas, na maioria das vezes, de um modo simplificado.

Destacamos informagédo da mesma natureza mencionada por G2-i04, contudo ele
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conclui com uma representacao de proficiéncia que trata a lingua enquanto pratica
social colocando em relevo o contexto de uso e apontando o conhecimento sobre a
cultura como um importante elemento nesse sentido: “Porém, ndo bastarda apenas
cumprir com esses dois requisitos expressao escrita e oral, a compreensao escrita e
oral, pois saber onde empregar e qual fala empregar é fundamental. Com isso, a cultura
€ indispensavel”. O mesmo evento representacional é encontrado no que € mencionado
por G1-i07 ao responder que para ser considerado proficiente “o falante deve ser
consciente da lingua e saber usar nos determinados contextos sociais”. No mesmo
sentido, G1-i05 faz uma alusdo aos aspectos estruturais da LE seguido do

conhecimento dos diferentes contextos de uso para caracterizar um falante proficiente.

Nessa perspectiva, discutindo a sistematizacdo do processo de ensino e
aprendizagem de LE, retomamos a afirmagdo de Canale e Swain (1980) sobre a
necessidade de gerar uma difusdo que possibilite a juncao das quatro habilidades (ouvir,
falar, ler e escrever) com as competéncias estratégica, discursiva, gramatical e

sociolinguistica:

[...] a integracdo das areas de competéncia citadas
anteriormente (ouvir, falar, ler e escrever); conhecimento das
necessidades comunicativas, considerando as necessidades e
os desejos do aluno, procurando proporcionar aquilo que mais
certamente ele devera encontrar em uma situacdo real;
interacao realistica e significativa em sala de aula; utilizacao das
habilidades linguisticas que o aluno ja possui na sua primeira
lingua; integracdo da cultura de lingua estrangeira com o
conhecimento geral do aluno. (CANALE, op. cit., p. 28).

Embora encontremos na Tabela 5 alguns elementos que envolvem a cultura na
representagdo de competéncia, elas estdo quase que unicamente associadas ao
“‘conhecer”, “saber’” e “dominar” a cultura da LE, o que negligencia o uso e a
comunicacdo. Nao sao frequentes as alusbes de carater relacional que trata o
componente cultural dentro de uma competéncia. Na representagdo de G2-i08

observamos um traco representacional que desvia a atencédo das particularidades do
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falante de uma LE. O informante representa que para ser proficiente & preciso “nao

apenas entender o que lhe falam, mas falar fluentemente e saber o que esta falando e

com as caracteristicas que o falante nativo tem”. Essa representagéo ndo considera a

relacédo dialégica entre as culturas envolvidas no processo de ensino e aprendizagem

que, de acordo com Padilha (2004), caracteriza a abordagem intercultural.

3.1.2 O lugar da cultura nas representacoes sobre o uso do livro didatico

Em seguida, ainda na globalidade das representagbes sobre ensino e

aprendizagem, questionamos os professores em formacao inicial sobre o papel do livro

didatico, suas potencialidades e uso pelo professor:

Enquanto professor ou futuro professor de FLE, quais aspectos vocé acredita que
podem/devem ser explorados no Livro Didatico de Francés? (Questao 2.5 do

G1-i01
G1-i02
G1-i03
G1-i04
G1-i05
G1-i06
G1-i07
G1-i08
G2-i01

G2-i02

G2-i03
G2-i04

G2-i05

G2-i06

G2-i07

G2-i08

G2-i09

G2-i10

questionario)
Formas de escrever e aplicar o contetdo aprendido na lingua enquanto oral.
Gramatica, texto, exercicios, etc.
Nao pretendo ser professora de francés.
Cultura, lingua (gramética), conversacao
O aspecto interativo, de interacao
Expresséo oral e escrita, vocabulario.
O livro didatico deve explorar aspectos culturais, gramaticais e fonéticos
Pontos gramaticais, textos, pontos de compreenséao oral.
Acho que o livro didatico deve ser usado em casa, como exercicio e revisdo daquilo
que foi visto, para que os alunos nao figuem sem contato com a lingua estudada.
Acho que aspectos culturais devem ser mais explorados.
Acho que todos os aspectos do livro didatico devem ser explorados.
Se apegar sempre ao livro € um erro grave, ja que o manual ndo € o Unico meio de
aprendizagem. E importante saber que o manual auxilia o professor em seu ensino,
mas nem sempre da meios para que o aluno encare a lingua como natural, cabe ao
professor fazer isso.
Creio que a fala e a escuta poderia ser bem mais exploradas do que séo atualmente,
visando um melhor aprendizado da lingua como um todo.
Tanto a parte formal, o basico da LE, como também questées culturais, que também
€ importante na formagéao dos alunos.
Os aspectos que podem/devem ser explorados em um livro didatico de francés sao
as habilidades que um falantes de uma lingua deve ter ao longo da sua
aprendizagem em outro idioma: compreenséo oral, expressao oral, compreensao
escrita e expressao escrita.
O livro didatico deve ser explorado ao maximo, pois nele tudo pode ser Util para o
aluno que quer aprender e para o professor que tem em suas maos mais um auxilio
para seus alunos.
Desmistificacao e descentralizacao do francés na Franga, Francofonia; Diversidade
de géneros textuais; literatura; Tépicos mais aprofundados de cultura.
De tudo um pouco, principalmente seus costumes.

TABELA 6 - O espaco dos aspectos interculturais na representacao sobre o uso do livro

didatico.
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Partindo para a andlise dos aspectos citados pelos nossos informantes acerca
do livro didatico, em principio, podemos observar que eles estdo predominantemente
associados a uma representacdo do processo de ensino aprendizagem voltada para
uma abordagem estrutural da lingua. Em meio aos que especificaram o que deve ser
explorado pelo livro didatico, seis informantes desta pesquisa (G1-i04, G1-i07, G2-i02,
G2-i06, G2-i09, G2-i10) mencionam o componente cultural. Entre essas alusoes,
encontramos o0 reconhecimento da necessidade de existir mais espago para o
componente cultural no livro didatico: “acho que aspectos culturais devem ser mais
explorados” (G2-i02). Do mesmo modo, encontramos a relevancia do elemento cultural
representada na resposta de G2-i06: “questdes culturais, que também é importante na
formagao dos alunos”, embora esse elemento seja classificado em um encadeamento

fragmentado do que o informante representa como sendo “o basico da LE”.

Localizamos também uma referéncia na resposta de G2-i09 que manifesta a
insuficiéncia ou indiligéncia no tratamento dos elementos culturais no livro didatico —
“topicos mais aprofundados de cultura” — e a necessidade de haver uma abordagem
ndao hegeménica para tratar das culturas apresentadas — “Desmistificacédo e

descentralizagédo do francés na Franga, Francofonia”.

Essas representacdes sobre os tépicos que devem ser abordados no livro
didatico nos permitem reafirmar o que foi citado anteriormente sobre o pouco espaco
que é dado aos componentes socioculturais e interculturais no processo de ensino e
aprendizagem de uma LE (SERRANI, 2005), ja que podemos conjeturar, apoiados na
teoria das representacdes sociais (JODELET, 1999), que esses dados, tratados
enquanto representacao, sdo reflexos da experiéncia das praticas sociais dos nossos

informantes.
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3.1.3 Representacdes sobre recursos favoraveis ao componente cultural

Com o objetivo de identificar as representagées no ensino e aprendizagem de
lingua-cultura, a segunda parte do nosso questionario teve o objetivo de colocar em
evidéncia as representacdes sobre recursos didaticos favoraveis a uma abordagem do
elemento cultural, o que exigiu dos nossos informantes uma busca pelas imagens
representacionais que envolvem a pratica de ensino do componente intercultural. Essa
foi a ocasido que 0 nosso questiondrio aprovisionou os primeiros direcionamentos a

particularizacao do nosso objeto de estudo.

Recursos que podem ser usados para explorar os aspectos (inter)culturais nas aulas
de FLE (Questao 3.2 do questionario)

G1i1 Gastronomia, filmes, livro didatico, revistas, internet

G1i2 Revistas, filmes, videos, sites

G1i3 Musica, filme, livros (obras)

G1i4 Musica, literatura, linguistica, gastronomia, cinema

G1i5 Musica, literatura, filmes, documentarios, conversacao

G1i6 Musica, interculturalidade, filme, livros, revistas

G1i7 Aspectos sociais, literatura, maneiras de se vestir, tragos fisicos, economia

G1i8 Literatura, musica, danca, filmes, jornais/revistas

G2i1 Musica, filmes, videos, livros, arte

G2i2 Literatura francéfona, musica, cinema, livros teéricos (para nivel superior)

G2i3 Musicas, filmes, contato com nativos (falantes do francés)

G2i4 Explorar a cultura de cada um, explorar a cultura da lingua alvo, relacionar as duas
culturas

G2i52

G2i6° -

G2i7 Passar filmes franceses em sala, passar musicas francesas em sala, fazer um
trabalho sobre algum intelectual francés que tenha tido/tem relevancia na histéria,
fazer didlogo para mostrar como o povo francés se comporta em determinada
situacao.

G2i8 Dangas folcléricas, costumes, tradicoes.

G2i9 Videos (turisticos muitas vezes), literatura, musica, filmes.

G2i10 | Mdusica, filme, teatro.

TABELA 7 - Representacoes sobre recursos didaticos

Podemos observar uma acentuada ligagdo dos resultados obtidos com as

representagdes sociais que se incluem no campo representacional do patriménio

2 Nao respondeu a questao.
3 Nao respondeu a questao.
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cultural*. Um espaco expressivo € oferecido aos recursos filme (doze mengdes), musica
(dez mencgdes) e literatura (sete mengdes). Retomando o conceito de cultura, também
observamos a predominancia da relacdo desses recursos atrelada ao que Galisson

(1991) chamou de culture cultivée® e que Robert (2002) classifica como civilizagao.

Dois de nossos informantes nao restringiram suas respostas apenas a mengao
aos recursos e aludiram igualmente aspectos metodolégicos. Destacamos na resposta
de G2i4, a manifestagado do que pode ser caracterizado como um procedimento oriundo
da proposta intercultural para o ensino de LE: “explorar a cultura de cada um, explorar
a cultura da lingua alvo, relacionar as duas culturas”. O informante considera o aspecto
relacional para o tratamento do componente cultural ao representar a necessidade de
apreender as culturas envolvidas no processo de ensino e aprendizagem com a cultura

da LE estudada com um enfoque comparativo.

Ainda no ambito metodoldgico, o informante G2i7 apresenta procedimentos para
0 uso dos recursos que ele menciona. Observamos a insisténcia da preeminéncia da
cultura francesa na representacido desse informante: “passar filmes franceses”, “fazer
um trabalho sobre algum intelectual francés”, “fazer dialogo para mostrar como o povo
francés se comporta”. Essa representagdo que agrega a lingua francesa uma cultura
unissona pode nos revelar, se nos apoiarmos na teoria das representagdes sociais,
algumas hipéteses sobre a experiéncia de ensino e aprendizagem de FLE do nosso
informante, como, por exemplo, a influéncia da hegemonia da cultura francesa no seu
aprendizado da lingua. Entretanto, ele comete uma alusdo a “comportamento” e

“situagao” fazendo referéncia a culture partagée, o que Galisson (1991) classifica como

um aspecto desafiador, porém possivel, de ser trabalhado dentro da sala de aula.

4 Ver pagina 82.
5 Ver péagina 26.
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3.2. Asrepresentacoes sociais de professores de FLE em formacao
inicial

Acreditando no carater reflexivo e relacional que a interculturalidade propde,
partimos para um elemento que se torna essencial para a construgéo das relagbes
interculturais: a representacao social. Discutida em diferentes areas do conhecimento,
abordaremos essa teoria entre a sociologia e a psicologia social, uma vez que nesses
campos o termo é utilizado para descrever uma multiplicidade de fenémenos sociais e
psicolégicos — coletivos e individuais. Séga (2000) afirma que as representacdes sociais
agem como uma maneira de interpretar uma realidade direcionando as posi¢des nas
relacbes de comunicacdo. Esse fenbémeno toma forma a partir das relacbes
estabelecidas entre os grupos sociais levando em conta questdes de linguagem, cultura,
ideologias, valores e simbolos. Assim, podemos dizer que as representacdes sociais
servem para criar uma gama de informagdes sobre uma cultura, mesmo que elas nao

tenham uma relagéo fiel com a realidade.

Dentro da abordagem intercultural para o ensino de LE, o professor age como
mediador entre as culturas presentes no contexto de ensino e aprendizagem. Ele, assim
como os alunos, possui suas representagbes sobre as culturas envolvidas. Nesse
sentido, acreditamos que um processo de reflexao sobre as representagdes sociais dos
professores de FLE tem um papel importante no desenvolvimento da competéncia
intercultural na formacao docente. Essa proposta reflexiva pode mostrar como o trabalho
com as representacées na sala de LE comportam um carater diligente, capaz de
ultrapassar a descri¢cao das imagens que temos do outro e possibilitar a problematizacao
entre as culturas e identidades sociais envolvidas no processo. Da mesma forma,
percebendo suas representacbes e a importancia que elas tém nas relacdes

interculturais, o professor pode assumir um papel decisivo na abordagem da cultura
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estrangeira, priorizando a reflexao sobre as representagdes e deixando menos espago

para descricoes.

Com o objetivo de identificar as representagdes sociais dos professores em
formacao inicial sobre a lingua francesa, nossos questionarios levantaram essas
informagdes dividindo-as no repertério dos campos representacionais nomeados por

Boyer (1995), sao eles:

Percepcéo global do povo;

¢ Identificacao institucional,

e Patrimdnio cultural;

e Localizagao geografica e/ou geopolitica;
e Caracterizagao da lingua do pais;

e Alusdes a situagbes/relagbes/fatos intercomunitarios.

Dentre os campos representacionais propostos pelo autor, escolhemos trés para
nosso estudo: percepgao global do povo, identificagéo institucional e patriménio cultural.
Em nosso questionario pedimos aos informantes para escreverem no maximo dez
palavras que eles associam a cada campo representacional. Os resultados obtidos
estdo analisados e interpretados nas subsec¢des seguintes, seguidos da descricdo de
cada campo. Do mesmo modo, foi indicado no questionario, por meio de especificacoes,
0s aspectos culturais que deveriam ser classificados em cada campo representacional

para possibilitar a compreensao, por parte dos informantes, das categorizacdes.

3.2.1. Percepcao global do povo

Esse campo representacional envolve, sem muita especificidade, as primeiras

imagens representacionais que se tem sobre os falantes de uma lingua-cultura. Ele se
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aplica para identificar as representagdes sobre tracos fisicos, comportamentos sociais

e psicologicos, situacao socioeconémica, crencas e ideologias.

G1-i01 Educados, cerveja, cigarros, expressao, felizes, inteligentes, alimentacao,
simpaticos.

G1-i02 Elegancia, glamour, status, classe, frieza, reservados, ateismo.

G1-i03°8

G1-i04 Frios (personalidade), conservadores.

G1-i05 Educacao, liberdade religiosa, alto IDH

G1-i06 Sistema laico, pessoas educadas, inteligentes.

G1-i07 Maneiras de se vestir: elegancia, descrigdo; tracos de personalidade: mau
humor.

G1-i08 Elegancia, esnobe, frieza, antipatia, bons leitores.

G2-i01 Negro, branco, moreno, amarelo, catolicismo, dinheiro, pobreza, ateismo.

G2-i02 Cristianismos, islamismo, crise.

G2-i03 Chiques, ricos, ndo tomam banho.

G2-i04 Altos, brancos, educados, isolados, protestantes, ricos.

G2-i05 Pessoas altas, claras, antipaticas, catolicas.

G2-i06 Elegancia, ateus, boa situagdo econdmica, romanticos, altos, brancos,
olhos claros.

G2-i07 Povo de estatura mediana, frio (no sentido de nao ser intimo, ou melhor,

de ndo demonstrar intimidade com as pessoas que nao conhecem direito),
ateus, situagao econémica média.

G2-i08 Pessoas que mal tomam banho, sdo educados, devem ser protestantes,
catolicas, bem sucedido financeiramente, altos, magros, olhos claros.

G2-i09 Povo branco, individualista, ricos.

G2-i10 Pontual, educado

TABELA 8 - Percepcao global do povo’

A tabela acima expde as representagdes sociais sobre a percepgao global dos
professores em formacao inicial. Destacamos, que em se tratando dos tragos fisicos,
entre os informantes que mencionaram esse aspecto, os falantes de lingua francesa
sao percebidos como altos, brancos, pessoas claras, olhos claros, magros. Contudo,
vemos uma excec¢ao no informante G2-i01 que revela uma representacao pluriétnica
dos franc6fonos. Do ponto de vista psicologico e considerando o carater avaliativo das
representagdes, encontramos nas respostas de diferentes informantes (G1-i02, G1-i04,
G1-i07, G1-i08, G2-i05, G2-i07, G2-i09) a predominancia de tragos de personalidade e
de comportamento social prioritariamente negativos, em detrimento de uma minoria de

dois informantes (G2-i04 e G2-i10) que mencionam tragos positivos de personalidade.

6 Nao respondeu a questao.
7 Questao 3.3.1 do questionario.
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Esses dados no remetem ao que afirma Morin (2000) sobre a necessidade de ensinar
a compreensao e estudar a incompreensao, sendo esta Ultima a possivel causa de

preconceitos e estere6tipos.

Quanto a religiao, pudemos encontrar representagées que associam os falantes
de lingua francesa ao ateismo (G1-i02, G2-i01, G2-i06, G2-i07), ao cristianismo (G2-i01,
G2-i02, G2-i04, G2-i05, G2-i08), a liberdade religiosa (G1-i05, G1-i06) e ao islamismo
(G2-i02). De certa forma, podemos observar que a diversidade religiosa presente entre
os francéfonos nao é revelada, em proporcdes reais, nessas representacoes, o que
justifica o carater arbitrario do ato de representar. Apenas um dos informantes (G2-i02)
menciona uma religido que ndo estd em consonancia com o que foi mencionado pela
maioria. Do mesmo modo, tratando das representacées associadas a situagcao
econbmica, encontramos uma imagem do falante da lingua francesa ligada a
prosperidade (G1-i02, G1-i05, G2-i01, G2-i03, G2-i06, G2-i08, G2-i09) sé sendo
contradita em duas representagcées que mencionam as palavras crise e pobreza (G2-

i01, G2-i02).

3.2.2. Identificacao institucional

Nesse campo representacional sé@o classificadas as evidéncias sobre a
identidade coletiva da lingua-cultura em questao. Ele possibilita a andlise de fenédmenos
culturais de diferentes naturezas que se estabeleceram dentro de uma comunidade e
que séo capazes de produzir identidades. Desse modo, ele direciona os individuos a
enxergarem um sistema de valores sociais, eliminando com mais proeminéncia as
variagbes pessoais do oufro. Podemos encontrar, nesse campo, tragos
representacionais associados a identificagdo etnografica, folclérica, gastronémica e

turistica.
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G1-i01
G1-i02

G1-i038
G1-i04
G1-i05
G1-i06
G1-i07°
G1-i08

G2-i01
G2-i02
G2-i03
G2-i04
G2-i05
G2-i06

G2-i07
G2-i08
G2-i09

G2-i10"°

Educacéo laica, comida refinada de boa qualidade, vinhos, queijos.

Com relagcao ao folclore acredito que ligagdo forte se
pensarmos/associarmos algumas datas comemorativas presentes no
nosso calendario, um ex. disso é o Sao Joao (sabendo que na Franca a
comemoragao é diferente.

Politica, pluriétnicos.
Glamour, grande populagdo, melhor gastronomia, vinhos, perfumes, moda.
Vinho, queijo, trovadores, museu do Louvre, torre Eiffel, arco do triunfo.

Pais que mantém sua cultura, conservadores, turismo e gastronomia fortes
e atraentes.

Beleza, cultura boa

Africa, Europa, arquitetura, Unido Europeia.

Gastronomia perfeita, tudo perfeito.

Chefs de cozinha, vinho, pao.

Torre Eiffel, queijo podre.

Castelos, lindas universidades, quadrilha, torre Eiffel, chefe de cozinha,
museus.

Universidades, arco do triunfo, torre Eiffel e grandes chefes de cozinha.
Castelos, torre Eiffel, scargot, queijos, paes.

Croissant, bailes.

TABELA 9 - Identificacao institucional’

Analisando as representacdes sociais sobre a ldentificagao Institucional, a lingua

francesa é identificada como a lingua do turismo, dos museus e da gastronomia,

apontada também através de imagens especificas como vinho, queijos e paes. O que

pode ser observado de inicio € uma imagem valorizadora que é revelada através de

qualificagbes tais como “refinada”, “de boa qualidade” (G1-i01), “melhor” (G1-i05), “forte,

atraentes” (G1-i08), “perfeita, tudo perfeito” (G2-i03), “lindas” (G2-i06) e “grandes” (G2-

i07). Essa logica de qualificagbes fica ainda mais clara quando encontramos um

evidente juizo de valor associado a cultura através da representagéo do informante G2-

i01 que menciona “cultura boa”, sem deixar de mencionar o superlativo “melhor

gastronomia” citado por G1-i05.

8 N&o respondeu a questao.
9 Nao respondeu a questao.
10 Nao respondeu a questao.
" Questao 3.3.2 do questionario.
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Uma vez que existe um jogo de identidades que se intercruzam na elaboragéo
das representacbes, essa imagem positiva do oufro passa obrigatoriamente pela
alteridade dos nossos informantes para encontrar seus fundamentos. Tendo em vista
que toda qualificacao opera uma fungao comparativa, quando uma cultura é conceituada
como “boa” ou “melhor”, traduz o julgamento da existéncia de outra cultura em relacao

oposta.

3.2.3 Patrimonio cultural

Esse campo representacional diz respeito aos elementos materiais ou imateriais
que possuem um valor artistico e/ou histérico de determinada lingua-cultura. Ele é
geralmente utilizado para classificar imagens representacionais sobre obras, eventos,

datas, fatos historicos etc.

G1-i01 Museu do Louvre, festival de Cannes, o pais da literatura e das
manifestacoes.

G1-i0212

G1-i0313

G1-i04 Museu do Louvre, arco do triunfo, palacio de Versailles.

G1-i05 Torre Eiffel, baina francesa, piteira, Moulin Rouge.

G1-i06 Edith Piaf, literatura, moda, Monet, Festival de Cannes.

G1-i07 Literatura, pontos turisticos

G1-i08 14 de julho, “muguet’, féte de la musique, Noire Dame de Paris, Victor
Hugo, Emilie Zola, Balzac.

G2-i01 Arte, cinema, festival, especial, beleza.

G2-i02 Torre Eiffel, revolugéo francesa.

G2-i03 Torre Eiffel, arco do triunfo.

G2-i04 Musel, festa da musica, Arco da esperanga, 1789.

G2-i05™

G2-i06 Telas, 1789.

G2-i07 Le petit prince, Les Misérables, 1789 (ano da Revolugao Francesa).

G2-i08 Castelos.

G2-i09 Castelos, palacios, museus, romances.

G2-i10"°

TABELA 10 - Patrimdnio cultural®

2 Nao respondeu a questao.
3 Nao respondeu a questao.
4 Nao respondeu a questao.
5 Nao respondeu a questao.
6 Questao 3.3.3 do questionario.
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As imagens observadas nesse campo representacional sdo caracterizadas por
uma grande presenca de artistas de diversas areas, monumentos e acontecimentos
histéricos franceses. Percebemos uma frequéncia importante de representacdes
oriundas da literatura que sao especificadas nas mengdes aos escritores e as obras
literarias. Os patriménios materiais mais citados sao Torre Eiffel (G1-i05, G2-i02, G2-
i03) e Arco do Triunfo (G1-i04, G2-i03), também encontramos referéncias aos museus
(G1-i01, G1-i04, G2-i04, G2-i09). Do lado imaterial, vemos uma predilecédo aos festivais,
manifestacdes e ao ano 1789 que, por ilagéo, interpretamos como 0 momento histérico

da Revolucdo Francesa.

3.3. A emergéncia de uma formacao intercultural

Analisando as respostas dos nossos informantes sobre essas trés diferentes
categorias representacionais, ndés pudemos definir algumas zonas de predilegcdes que
indicam que os futuros professores de FLE compartiiham as representagcbes mais
rigorosas e recorrentes sobre os falantes da lingua francesa. Vale ressaltar que nao
observamos uma diferencga significativa entre as representacées dos informantes que
estao cursando os primeiros periodos e dos que estdo em periodos mais avangados do
curso de Letras. Logo, fica clara a necessidade de uma formacéo intercultural que
possibilite a esses futuros professores uma autoanalise das suas representagées. Como

afirma Gardies (2003):

Os proprios professores nao estdo livres dos esterettipos e
representagées diversas sobre a lingua que eles ensinam, eles
precisam atuar no sentido oposto ja que, muito mais do que pensamos,
eles atuam como agentes transmissores dessas imagens. (GARDIES,
op. cit., p. 108).

O que podemos constatar a priori € um importante direcionamento das imagens

que sao associadas a Franca. Ressaltamos que em nosso questionario nao
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mencionamos, em nenhuma das questdes, elementos que direcionassem as
representagdes a um Unico sistema cultural ou a uma Unica nacionalidade. O nosso
objetivo desde o principio foi tentar construir um panorama de imagens
representacionais sobre a lingua francesa. Esse fendémeno fica ainda mais evidente nas
representagdes observadas no campo representacional Patriménio Cultural, no qual
encontramos representagdes que se associam, sem nenhuma excegao, a simbolos da

Franca. Observamos, entdo, uma representacdo hegemonica da lingua.

Sem tratar dessas representacdes em uma atmosfera ingénua e objetiva, nossa
andlise tem o objetivo de propor uma interpretagdo subjetiva de elementos que
aparentemente sao transparentes e conclusivos. Nessa perspectiva, Jodelet (1999) nos
apresenta a representacao social enquanto um saber pratico e complexo, no sentido
que ela revela a experiéncia, o contexto e as condi¢ées nas quais elas foram produzidas.
Considerando a trajetoria pedagodgica e a formacao académica dos nossos informantes
— estudantes de Letras com habilitagdo em FLE —, os resultados continuam nos levando
a uma estreita relacdo com os espacos comuns e clichés que sao diariamente

compartilhados.

No mesmo sentido, Moscovici (2004) afirma que as representacdes sociais
atribuem uma forma definitiva as pessoas, objetos ou comportamentos, criando um
“‘modelo”. Para o autor, mesmo que novos elementos sejam adicionados a esse modelo,
eles sao diluidos para que se encaixem nele e, assim, forcados a se adequar a
determinada categoria como sendo similar para que possamos compreendé-los e
decodifica-los. Essa teoria pode elucidar o fenémeno apreendido em nossos resultados
gue nos mostram alguns conjuntos de representagdes que nao se diferenciam daquelas
que circulam no senso comum, sendo esse um importante vetor dos saberes que as

constituem.

Nos estudos em didatica de lingua-cultura, Zarate (1986) propde uma hipétese

que nomeia a principal causa desse fendmeno de “evidéncia compartilhada”. Para a
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autora, o individuo que aprende um cultura estrangeira o faz de forma arbitraria e nao
questionadora, tendo em vista que ele ja adquiriu uma cultura — a materna — sem

precisar interrogar-se ou refletir sobre 0 processo, como consequéncia:

[...] a percepcdo do outro é construida através do prisma
desconhecido da cultura de origem. Entdo, o outro nunca é
encontrado na realidade objetiva — alids, onde seria possivel
encontra-lo? Ele € uma imagem, ou melhor, uma representacao.
(ZARATE, op. cit.,, p. 24).

Desse modo, sugere-se que 0 processo de percepcao de uma cultura
estrangeira é influenciado pelo processo espontaneo que foi a aquisicao da cultura de
origem. E, conforme Zarate (op. cit.), se as representacdes sobre a prépria cultura sdo
percebidas como evidéncias irrefutaveis, as representagbes sobre o outro passarao a

ter o mesmo teor de cristalizagao.

A identificacdo dessas representagdes sociais dos professores de FLE em
formacao inicial nos revela principalmente a necessidade de uma formacéo voltada para
uma ponderacao mais ativa do outro. Enquanto futuros professores, eles sdo agentes
de difusdo ou reforco dessas representacdes na sala de aula. O que uma abordagem
intercultural pressupbe é a acao do professor enquanto mediador entre culturas.
Portanto, acreditamos que reconhecer e refletir acerca das préprias representacoes
levando em conta suas origens e construcoes sob o viés de olhar autocritico e analitico,
possibilita que o professor atue enquanto mediador na constituicdo da competéncia

intercultural dos seus aprendizes.

Mesmo encontrando esclarecimentos e justificativas em diferentes raizes
tedricas para o fendmeno identificado na andlise das representacées dos nossos
informantes, sabemos que uma formagao que possibilite um caminho oposto ao que
estd apontado nesses dados faz-se necessaria, isto €, uma formag¢@o que permita o

reconhecimento das suas proprias representacdes e do papel que elas tém na
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construgdo da competéncia intercultural, proposta que sera apresentada na segao

seguinte.

3.4. Refletindo sobre as representacoes e a futura pratica

Ap6s o levantamento das informagdes obtidas na primeira etapa do nosso
estudo, passamos para a segunda fase que se trata da uma sessao reflexiva. Quatro
informantes que participaram da primeira etapa, todos integrantes do Grupo 2,
aceitaram o convite de continuar fazendo parte desse estudo. A sessao reflexiva teve o
objetivo de analisar a reconstrucdo das representacoes sociais e pedagodgicas,
evidenciadas por meio do questionario, através da reflexdo e da interagdo entre os

quatro participantes.

Considerando a importancia do processo reflexivo ser uma pratica encetada na
formacgao inicial (VIEIRA—ABRAHAO, 2004; ZEICHNER, 1993;), encontramos um
desafio no principio do paradigma reflexivo que inclui a acdo em todas as etapas de
reflexdo. Logo, restringindo a acdo como o objeto primordial da reflexdo, emerge o
obstaculo de desenvolver o processo reflexivo na auséncia de pratica pedagdgica, o

que é o caso da maioria dos nossos informantes.

Em nosso estudo, usamos os principios do paradigma reflexivo para promover a
reflexdo sobre a futura pratica através das representagdes e de hipéteses situacionais
sobre ensino-aprendizagem de FLE. Como mencionamos anteriormente, Beacco (2005)
explica que somos guiados pelas representagcbes que temos enquanto sujeitos
participantes do processo de ensino-aprendizagem no que diz respeito ao papel que
devemos desempenhar. Segundo o autor, essa cultura educacional influencia
diretamente na construgédo da identidade docente. Nesse sentido, o que tratamos em

nosso estudo de “representacdes pedagdgicas”’, embasadas a partir da teoria das
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representagdes sociais, possui uma importante ligagdo com a cultura educacional
definida por Beacco (op. cit). Essas representacbes pedagdgicas (ou cultura
educacional) que guiardo, juntas com outros fatores, a pratica do futuro professor, sdo
os elementos que constituem nosso objeto de analise desta segunda etapa da pesquisa.
Configurando-se, entdo, como uma pratica de reflexao possivel na formagao inicial, isto

€, quando a pratica ainda esta por vir.

Acreditamos que, mesmo na formacao inicial, a pratica reflexiva pode ser
aplicavel como um instrumento dinamizador das representagdes que os professores de
FLE em formacao inicial possuem. Refletir sobre a futura pratica € uma possibilidade de
tornar o professor em formagao inicial ativo na constru¢ao do exercicio da sua profisséo,

além de incitar, ja nesse momento, a pratica reflexiva no futuro trabalho docente.

Os quatro informantes que participaram da segunda etapa da nossa pesquisa
escolheram pseudénimos para a apresentagdes dos dados transcritos, séo eles: Bruno,

Clarice, Rubia e Sofia.

Considerando as diferentes possibilidades de instrumentos que podem compor
o processo reflexivo'’, nossa opgéo pela sesséo reflexiva foi motivada pela possibilidade
de cruzamento entre as representacdes obtidas por meio dos questionarios, que foram
compiladas e apresentadas durante a sesséo, e dos quatro participantes que também
haviam respondido o questionario anteriormente. Acreditamos que essa percepgao das
representagdes do outro, comparadas com a do préprio sujeito e postas em interagao
possibilitaria a reflexdo e reconstrucéo das representacdes. Expomos abaixo o esquema

que ilustra a dindmica da sessao reflexiva e nosso principal objeto de andlise:

7 Ver péagina 55.
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REPRESENT{\CE) ES
QUESTIONARIOS

Objeto de analise

Sessdo Reflexiva

FIGURA 4 - Dinamica da sessao reflexiva.

Portanto, nas subsecdes posteriores, discutiremos e analisaremos o0s resultados
obtidos através da sessédo reflexiva. A transcricdo foi feita com base nas notag¢des

propostas por Dionisio em 2002 e adaptadas por Medrado (2008)18.

3.4.1. “A lingua denuncia a cultura, né?”: Representacoes sobre lingua-cultura.

A inclusdo do componente cultural no ensino de LE apresenta-se como um
grande desafio na formacao inicial de professores de LE. Contudo, a sua insergéao
constitui o ponto principal para que a abordagem seja intercultural. Certamente, nao se
trata da relacado justaposta entre lingua e cultura, mas da forma pela qual esses dois

componentes se unem e se refletem na préatica pedagdgica. De modo a provocar uma

18 \Ver Anexo B.
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reflexdo sobre a relagdo entre esses dois elementos, perguntamos durante a sessao

reflexiva qual é a relagcao entre lingua e cultura.
Segmento 1

Clarice: a lingua é a expressao de: / de tudo daquilo que as pessoas vivem / de:/ a partir
da definicao de cultura né / sdo:/ é o conjunto de costumes / de modos de vida / valores
que a lingua/ ela expressa a maneira como aquele determinado povo vive / entdo: / ela
também / é:: / ela realiza a comunicacéao / ela é a concretizacao de: / de toda a cultura
de um povo

Pesquisador'®: unhum / Bruno / e pra vocé qual a lingua / desculpa / a ligagao que existe
entre esses dois pontos / lingua e cultura

Bruno: é:/ eu acho assim / é: / dentro do que Clarice falou / a lingua denuncia a cultura
né / a/ a/ porque a cultura ela (...) / a ideia de cultura significa / na forma que nos
concordamos / ela € um pouco abstrata / a lingua / ndo / ndo se perde / mas assim a
partir da lingua h& uma certa materializagdo dessa / desses costumes que séo passados
através da comunicacao / através da lingua / através da linguagem / (...) na lingua né /
mas envolve o nao-verbal também / é:/ no caso assim que a/ a lingua ela permi:te / ela
/ ela / ela concretiza / ela marca BEm quais sdo os aspectos culturais que sdo daquela
/ de um determinado povo social / de uma determinada sociedade / de uma determinada
regiao geografica / dos povos que habitam / eu acho que: / acaba sendo a expressao
da cultura sobre a lingua também

P: uhum
Bruno: que ele ta (...) em comunicacao que é / que esta dentro da lingua

P: [...] o que vocé acha Sofia / vocé ta pensando bastante sobre isso / acho que vocé
tem algo interessante pra falar / como é que a lingua é capaz / através do qué / como é
que isso acontece / essa denuncia da cultura através da lingua?

Sofia: é dificil de falar professor
P: por que é dificil?
((risos))

Sofia: porque E / eu ndo consigo achar a: ... / como assim? / é:/ é: .../ eu/ eu t6 sei la
/ muito vago

No segmento acima, podemos observar representacdes sobre lingua e cultura
gue se estabelecem de formas semelhantes. Percebemos que, tanto para Clarice como
para Bruno, a lingua “expressa” e “denuncia” a cultura. Nesse sentido, Pandit (1975,
apud RAJAGOPALAN, 2003) aponta a existéncia de uma forte carga social e cultural

que pode ser decodificada em qualquer mensagem. Segundo o autor, qualquer

1% Doravante P.
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interagao verbal dentro de uma comunidade pode ser considerada um evento cultural.

Rajagopalan (2003) complementa essa ideia, afirmando que:

“A lingua & muito mais que um simples cédigo ou um instrumento de
comunicacao. Ela é, antes de qualquer outra coisa, uma das principais
marcas da identidade de uma nagéo, um povo.” (RAJAGOPALAN, op.
cit., p. 93).

O reconhecimento desses tracos identitarios que a lingua carrega ficam mais
6bvios quando Bruno afirma que “ela [a lingua] marca BEm quais sao os aspectos
culturais que sao daquela / de um determinado povo social / de uma determinada

sociedade / de uma determinada regido geografica / dos povos que habitam”.

Ainda no Segmento 1, é possivel observar a hesitacdo de Sofia para expressar
sua opinido sobre a ligagao entre lingua e cultura: “porque E / eu ndo consigo achar a:
... / como assim? / é:/ é: ... / eu / eu 16 sei la / muito vago”. Contudo, depois da
observacgao da interagdo entre seus colegas e o pesquisador, a informante expressa

sua opiniao sobre o assunto:
Segmento 2

Bruno: seria por exemplo através dos discursos que sao veiculados na linguagem / e ai
através disso eu compreendo o (...) cultural desses individuos / desse sujeito / qual é o
lugar dele na sociedade / alguns pontos de vista / pressupor (...) evidencia na linguagem
/ (...) independente do que (...) / de uma situagéo (...) / julgar como sendo cultura ou ndo
sendo cultura naquele contexto / (...) por exemplo / quem gosta por exemplo Garota
Safada e Avides do Forrd sdo gente sem cultura / entdo quem tem cultura é quem gosta
de /seild/MPB / os grandes classicos / os grandes nomes da musica popular brasileira
por exemplo / entdo se eu tenho / se a minha linguagem / se através da lingua eu
manifesto isso / esse disCURso / eu ja posso ver também qual € o meu conceito de
cultura/ e é a partir (...) do sujeito / de outras ocorréncias / de outros sujeitos que possam
€:: / eu posso ter estratégias / eu posso delimitar por exemplo o consenso de cultura
daquele grupo por exemplo / ou da sociedade / ou regido / seria mais ou menos isso? /
através dos discursos?

P: hum /e o que vocé acha / era isso que vocé ia falar? ((dirigindo-se a Sofia))
Sofia: néo era isso que eu ia falar
P: era o qué que vocé ia falar?

Sofia: eu vejo essa ligagdo entre cultura e lingua em varios aspectos / mas
principalmente na/ é:/ na questao de:/ que a cultura / ela complementa essa parte / ela
complementa a utilizagdo da lingua no sentido de que / é: / muitas vezes nés / por
exemplo / estudantes de lingua estrangeira / nés conhecemos as palavras / nés
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sabemos o que elas significam / mas nds ndo entendemos o que por exemplo em
determinado contexto cultural pode ser considerado um tabu / ou que é permitido falar /
ou quando é considerado formal demais / ou quando é considerado informal demais /
qual é o nivel de: / é:/ sdo esses tipos de coisa que é a cultura que complementa esse
nosso conhecimento da lingua / que vai mudar de lugar pra lugar / de repente por
exemplo alguma comunidade que fala francés na Franca e outra fora da Franca / ambas
falam a lingua francesa / mas se n6s ndo tivermos esse conhecimento cultural / a nossa
comunicacgao vai / vai ser prejudicada / entdo eu acho que: / essa € a ligagédo / a cultura
vem complementar nosso conhecimento da lingua / pra tornar a comunicagao eficiente
/ vamos dizer assim / que ela funcione de fato

P: [uhum
Sofia: [era mais ou menos isso [que eu tava pensando

Bruno: [e: / e a partir do momento em que ela / em que a cultura influencia como vocé
fez / ela também faz o inverso né / porque normalmente eu vou ter que usar a minha
cultura pra me adequar aquilo que a outra cultura td me dizendo que é o coerente / que
€ 0 adequado / que € o: / praquela situagao / entdo / na verdade / uma complementa a
outra como se fosse um ciclo vicioso né / lingua e cultura estdo / € uma: / é / um ciclo /
enfim / um ciclo / lingua e cultura / ndo € linear /(...

E possivel observar, na fala de Sofia, um nivel de ligacdo entre lingua e cultura
em que “a cultura vem complementar nosso conhecimento da lingua”. Em sua
exemplificagdo, a informante apresenta a necessidade de considerar o contexto de uso
para que a comunicacdo aconteca com eficacia. No mesmo sentido, ela apresenta a
dificuldade entre os estudantes de LE em saber empregar uma palavra em determinado
contexto: “muitas vezes nés / por exemplo / estudantes de lingua estrangeira / nés
conhecemos as palavras / nés sabemos o que elas significam / mas noés nao
entendemos o que por exemplo em determinado contexto cultural pode ser considerado
um tabu / ou que é permitido falar / ou quando é considerado formal demais / ou quando
€ considerado informal demais”. Essa dificuldade expressa na fala de Sofia, nos permite
fazer algumas inferéncias sobre a abordagem que ela recebeu durante seu processo de
ensino-aprendizagem, observamos um reconhecimento de uma abordagem de ensino
prioritariamente estrutural, onde a contextualizagdo da lingua néo existe ou é escassa.
A representagao de Sofia, na qual conhecer uma palavra e saber o que ela significa ndo
caracteriza a capacidade de comunicar, pode ser contraida, como afirma a informante,
através da cultura que “complementa” o uso da lingua. Essa representagdo de

“complementacgao” nos revela, de certo modo, uma visao radicada de afastamento entre
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lingua-cultura. A impossibilidade de separagéao de um componente do outro &, portanto,

descurada.

Ainda no Segmento 2, destacamos a fala de Bruno ao complementar o que foi
dito por Sofia: “e:/ e a partir do momento em que ela / em que a cultura influencia como
vocé fez / ela também faz o inverso né / porque normalmente eu vou ter que usar a
minha cultura pra me adequar aquilo que a outra cultura ta me dizendo que é o coerente
/ que é o adequado”. Observamos nesse trecho uma representacao que pode ser
caracterizada como uma renuncia a sua cultura materna para adequar-se aquilo que “a
outra cultura ta me dizendo que é o coerente”. Essa visdo nos remete a um aspecto do
ensino de LE que Rajagopalan (2003) reconhece a existéncia: “o ensino de linguas
estrangeiras sempre teve uma dimensao fortemente colonialista” (RAJAGOPALAN, op.
cit., p. 66). A abordagem intercultural para o ensino de LE vem para resistir a esse
género de representacao, ela alude a convivéncia de diferentes culturas que, de acordo
com Cuq (2003), devem ser tratadas pelo viés de uma relagdo de igualdade, dignidade

e respeito reciproco.

3.4.2. “Tudo vai depender do préprio professor”: Representacoes sobre o
componente (inter)cultural na sala de aula de LE.

Como ja discutimos anteriormente, o papel do professor, diante da diversidade
cultural presente no processo de ensino-aprendizagem de LE, ganha um caréater de
mediador entre culturas. Essa nocao de professor mediador entre culturas, evidencia-
se no tratamento de aspectos socioculturais e representacionais que sao frequentes
entre os sujeitos inseridos no contexto da sala de aula e os recursos utilizados. Sabemos
que as escolhas do professor e as representacdes sociais que circulam nesses recursos

nao sao passiveis a neutralidade. Como consequéncia, é a abordagem empregada pelo
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professor que sera decisiva para desenvolver nos alunos uma visao critica e reflexiva

sobre esses aspectos representacionais.

Nesse sentido, exporemos as representagcdes dos nossos informantes sobre a
dindmica da insercdo do componente cultural na sala de aula. Os tragos que se
evidenciam, na maioria das falas, sdo aqueles que posicionam o professor e 0s recursos

didaticos nesse contexto.

Nos segmentos que serdo apresentados, nosso objetivo foi questionar os
informantes sobre as razdes de inserir o componente cultural na sala de aula de FLE e
quais os procedimentos para aborda-lo. Contudo, o carater semiestruturado da sessao

reflexiva nos permitiu ultrapassar esses aspectos.
Segmento 3

P: qual seria é: / as razdes que justificam a introdugdo da dimensao cultural nas aulas
de lingua... / em outras palavras / por que vocés acham que é relevante introduzir cultura
na aula de lingua / 0 que vocés pensam sobre isso?

Sofia: considerando tudo que a gente ja falou / por todas as razdes / nao faz sentido
ensinar ela de forma separada / ensinar uma e n&ao ensinar a outra / entdo eu acho que
isso por si justifica: 0 uso da cultura na/ na aula de lingua

P: uhum

Clarice: e também pra / pra promover a alteridade né / a questdo do respeito a cultura
do outro / e também uma maneira de: fazer paralelos entre a minha cultura e a cultura
estrangeira / e: / acho que dessa forma a gente pode refletir um pouco a partir da / a
respeito da nossa cultura e ndo enxergar como melhor ou pior do que a outra e nem
enxergar a outra como melhor ou pior do que a minha né / respeitar essa alteridade

P: como € que a gente vai fazer isso? / como é que a gente pode trabalhar com isso na
aula de lingua?

Sofia: eu diria que a literatura € uma 6tima maneira de ver isso / usar a literatura / trazer
a literatura pra sala de aula / acho que seria / seria uma das melhores maneiras de fazer
isso

P: uhum

Sofia: e também FILmes e outros textos escritos para nativos / textos é: / talvez / de vez
em quando noTlcias ou outros textos do tipo / que pudessem mostra:r é:/ aquela cultura
de um olhar interno / porque € isso que a: / os textos / estamos falando de documentos
auténticos (...) / € isso que eles fazem / é o olhar deles para eles mesmos... / eu acho
uma forma interessante trazer esse conteudo para a sala

P: uhum
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Clarice: eu acho que primeiro utilizando um recurso / por exemplo uma musica / a::h /
depois instigando reflexdes e fazer / sem esquecer de fazer o paralelo entre a cultura
do outro e a nossa/ e: / eu acho que seria:: depoi:s instigar discussdes / para que cada
aprendiz / cada aprendente possa expor seu ponto de vista a respeito de determinada
tematica

Bruno: sem também que com essas discussbes / se crie 0s preconceitos / 0s
esteredtipos / a ideia é des-mis-ti-fi-ca-los / ndo talvez reforga-los porque / o professor
trazendo pra sala (...) talvez possamos correr os dois riscos né / de desmistificar mas
também de solidificar (...)

No Segmento 3, observamos o posicionamento de Clarice sobre a inclusédo da
dimensao cultural na aula de LE que se insere em uma perspectiva intercultural, através
do desenvolvimento da alteridade e da reflexdo sobre a cultura materna e a cultura do
outro através de comparacoes. Considerando importantes tracos da abordagem
intercultural na fala da informante, tentamos algar, a partir da sua fala, representacoes

voltadas para uma pratica docente intercultural.

Deste modo, Sofia e Clarice partem para a descricdo de materiais que podem
ser usados nesse contexto que foi anteriormente descrito por Clarice. A literatura, filmes
e textos escritos por nativos sdo exemplos dados por Sofia que, em suas proprias
palavras, sdo documentos auténticos que revelam um olhar deles (nativos) para eles
mesmos. Propondo o uso de musicas, Clarice descreve para que esses recursos devem
ser usados: “instigando reflexdes e fazer”, “eu acho que seria:: depoi:s instigar
discussbes”, “cada aprendente possa expor seu ponto de vista a respeito de
determinada tematica”. Desse modo, a informante revela aspectos praticos do professor
diante do componente cultural: promover discussdes e reflexdes para que os alunos

possam se expressar dentro da tematica.

Logo em seguida, Bruno menciona o risco de, mesmo com o objetivo de
desmistificar preconceitos e esteredtipos, o professor trazer teméticas culturais para
sala de aula que podem solidifica-los. Assim, a partir da fala do informante, tentamos
provocar uma reflexdo mais acurada sobre aspectos metodoldgicos que expomos no

proximo segmento:
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Segmento 4

P: como isso poderia acontecer / como eu usando uma musica por exemplo / eu poderia
reforcar esteredtipos e preconceitos / € como eu poderia desmistifica-los?

Bruno: eu acho que isso vai depender de como o professor vai conduzir essa discussao
/ porque se ele deixar aberto aos alunos e: / surgir / se ele perceber esses discursos
preconceituosos / esses discursos arraigados nos estere6tipos / e ele nao levar (...) na
fonte / fazer o paralelo entre a minha cultura e a cultura do outro / se eu s6 enxergar a
cultura do outro e eu nao puder fazer o paralelo com a minha / eu acho que solidifica /
agora se as discussdes elas forem criadas fazendo esse paralelo com a minha /
chamando atencao/ eu acho que elas tendem algo a:/ a: / elas tendem a desmistificagéo
desses esterebtipos / se eles virem dessa maneira / mas isso ndo / nao vai me levar a
vé-los como a denuncia desse modo de vida dessas pessoas / da cultura dessas
pessoas / mas € um modo de vida valido / embora ndo seja 0 meu / mas nem por isso
elas sdo melhores ou séo piores do que eu/ (...) / mas isso vai depender de como essa
discusséo vai sendo ampliada/ (...) / as ideias / as representacdes dos alunos / tudo vai
depender do préprio professor / se ele nao tiver pulso firme / se ele ndo tiver uma
formacao reflexiva e que tenha levado pra questao do item cultural / que a gente sabe
que isso também é possivel / é: / entao tem todas essas questdes / entdo tem que (...)
ao longo dessas etapas / eu acho que é imporTANte nessa troca promover a relagéo da
minha cultura com a cultura do outro / fazer o possivel pra que de fato se estabelega
com / uma discussao fértil com os alunos nesse sentido / de trazer pra mim e para o
outro e do outro para mim / porque também se vocé nao instigar a discussao / se vocé
nao levantar / comegam com as risadas aqui / um (...) acola / uma piada aqui outra ali /
acaba de certa forma reforgando / se nao instigar os alunos a reflexdo / também ver o
lado negro brasileiro no caso / nosso contexto

A partir da anédlise do Segmento 4, podemos observar uma representacao que
associa o tratamento dado ao componente cultural, sobretudo aos esteredtipos e
preconceitos, a pratica pedagoégica do professor. De acordo com Bruno, é na maneira
de conduzir discussées que o professor pode flexibilizar tais fatores. E através de uma
relacdo de paralelos entre culturas que os preconceitos e estereétipos podem ser
“desmistificados”. Caso ocorra o oposto, “sdé enxergar a cultura do outro”, os
preconceitos e esteredtipos serdo “solidificados”. Esse tipo de interacao entre culturas
promove um enriquecimento capaz de mudar as a¢des de um sujeito, quando essa
relagdo entre os diferentes aspectos de diferentes culturas podem tornar-se familiar

(VERBUNT, 2001).

Essa relagdo de trocas culturais situadas nessa ordem de dualidade descrita por
Bruno, estabelece uma dindmica intercultural na sala de LE gerida pelo professor. Na

representacdo do informante, fica clara a relevancia do papel do professor nesse
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contexto: “eu acho que isso vai depender de como o professor vai conduzir essa
discussao”, “as ideias / as representagdes dos alunos / tudo vai depender do préprio
professor / se ele nao tiver pulso firme / se ele néo tiver uma formacao reflexiva e que
tenha levado pra questao do item cultural’. Ao afirmar que as ideias e representagdes
dos alunos também dependem do professor, € marcada uma sobrecarga do trabalho
docente nessa representagdo. Reconhecemos que a abordagem dada pelo professor
tem um papel importante para tornar o0 ambiente de ensino-aprendizagem intercultural.
Contudo, sabemos que as representagbes dos alunos ndo sao estabelecidas
unicamente na sala de aula. A experiéncia de vida e de aprendizagem de LE e o tipo de

contato que ja foi estabelecido com a cultura estrangeira sdo aspectos que também

contribuem para a construcao das representacéo dos alunos.

Entretanto, a mesma representagéo de Bruno pode ser vista contextualizada na
sala de aula: as representacdes dos alunos, construidas ao longo de suas experiéncias,
podem ser objetos de reflexdo no ensino-aprendizagem de LE. Nessa conjuntura, o
professor deve mediar as situagdes de conflitos culturais nas quais ha evidenciacao de
preconceitos: “comecam com as risadas aqui / um (...) acola / uma piada aqui outra ali /
acaba de certa forma reforgando / se nao instigar os alunos a reflexdao / também ver o
lado negro brasileiro no caso / nosso contexto”. Nesse caso, o que Bruno propde é voltar
na diregcdo da cultura materna para apresentar uma realidade habitual que pode
assemelhar-se a cultura estrangeira, fazendo o aluno observar uma relagcdo de

similaridade entre as culturas envolvidas.

Com o objetivo de projetar nossos informantes enquanto professores de lingua-
cultura, nés questionamos se eles se sentem preparados para abordar a diversidade

cultural na sala de aula de FLE. As respostas aparecem no segmento abaixo:

Segmento 5

P: vocés acham que estao preparados assim pra: lidar com essa pluralidade cultural / esse
pluralismo cultural?
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Bruno: considerando que / é: / até nos formarmos continuaremos com essa formagéo / SIM
/ porque desde o primeiro semestre nos €: / tivemos essa discussdo acerca da / de
descentralizar essa ideia de FRANga / FRANca isso / FRANga / ela ja: / nés ja tivemos
contato com essa ideia / ndés advogamos também essa / seguimos nessa mesma linha /
entdo eu acho que: / e assim / ndao tem como vocé ta preparado / se continuarmos
desenvolvendo essas reflexdes / fazendo pesquisas nessa area / talvez estejamos prontos
sim / entdo se nao deixarmos que essa sensibilizagdo que nés ja estamos tendo / ela pa:re
/(...) / e voltamos a considerar isso / eu acho que sim

Clarice: com relagdo a mim / eu acho que preparada / preparada cem por cento / nao /
porque eu nunca tentei colocar isso em pratica ainda / porque eu ainda nao estive dentro de
uma sala de aula conduzindo um processo de ensino-aprendizagem e mais / eu acho que /
a partir do momento em que eu comegar a tentar colocar isso em pratica / aos poucos / eu
vou estar me preparando pra isso entdo / preparada cem por cento NAO / mas eu estou
disposta / aberta / a essa proposta de trabalhar o intercultural na sala de aula / e: no
momento que eu comegar a colocar isso em pratica / SIM

Sofia: mais ou menos a mesma ideia / no quarto periodo ainda / mas... no futuro eu espero
que eu esteja preparada sim / no momento:... ndo exatamente / mas tem muito chdo / é
como Bruno falou la / estamos sendo preparados pra isso desde o primeiro periodo /
suponho que no final do curso nés estaremos (...)/ ]]

Rubia: [[ (...) eu acho que sim / mas / eu acho que (...) / a gente vai trabalhar numa escola
de lingua / como essa escola também trabalha essas questbes / qual 0 método que vai
utilizar / alguns métodos trazem justamente a questao pluralidade de paises da francofonia
/ mas outros métodos nao / vai depender da metodologia da esco:la

P: hm / certo / Rubia acabou de falar de um fator que poderia bloquear é:/ é:/ o: pluralismo
cultural do ensino de lingua / e assi:m / ela falou no caso do / do / do material / que pode
inviabilizar o trabalho do professor diante do pluralismo cultural / 0 que mais pode
atrapalhar?

((ao fundo)): a formagéo (...)

Sofia: a formag&o que ndo te:nha sido voltada pra esse olhar intercultural ndo vai capacitar
o professor pra TEr esse olhar / e além dessa questao da formacao / talvez / talvez / nem
sempre / alguma questado da cultura do proprio / do préprio professor... / é: / por exemplo...
/ ndo sei/ deixa eu tentar... / um professo:r / vamos dizer / que seja/ eu vou citar um exemplo
bem distante / um professor / ele foi criado numa cultura mugulmana muito fechada / e ele
vai ser professor de francés / talvez ele nao se sinta confortavel com a/com alguns aspectos
da cultura ocidental em sala de aula / por exemplo / que pra ndés ndo seriam um problema /
talvez a cultura do professo:r / nesse caso foi um caso assim extremo / mas existem outros
fatores mais sutis do que esse / outras situagdes mais sutis que podem interferir nesse
processo / eu acho que a cultura de origem do professo:r também tem uma influéncia nisso
/ (...) / todo profissional tem que saber separar as duas coisas ma:s / interfere / de fato
interfere / eu acho que é uma coisa que: / poderia ser um fator de: / que impecga o professor
de// (...)

O Segmento 5 nos permite fazer importantes observagbes sobre as
representagcdes que dizem respeito a formagdo do professor que vai abordar a
pluralidade cultural na sala de aula e que podem ser interpretadas tomando o papel do

professor, dentro dessa abordagem, pelo que foi descrito no Segmento 4.
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Na fala de Bruno, o aspecto formativo do professor aparece na narragdo da sua
trajetéria formativa. Desde o inicio de sua formagédo, o informante afirma ter o
conhecimento dessa corrente que tenta descentralizar a lingua francesa da Franga.
Contudo, estar preparado ndao €& uma possibilidade “se [nao] continuarmos

desenvolvendo essas reflexdes / fazendo pesquisas nessa area”.

Do mesmo modo, Clarice faz meng¢ao a uma formacéo pratica: “preparada cem
por cento / ndo / porque eu nunca tentei colocar isso em pratica ainda”. Essa fala da
informante reconhece o desafio de transposicao didatica de um aspecto ao qual ela esta
“aberta” e “disposta” a trabalhar na sala de aula. No mesmo sentido, observamos a
representacdo que admite a reconstrucdo do trabalho docente através da pratica: “a
partir do momento em que eu comegar a tentar colocar isso em pratica / aos poucos /

eu vou estar me preparando pra isso entao”.

E na fala de Rubia que aparece um aspecto desafiador, quando a pratica docente
vai ser condicionada as decisbes metodoldgicas da escola e do material por ela
empregado. Uma realidade que muitas vezes interfere diretamente no fazer pedagdgico
do professor que, em algumas ocorréncias, precisam ignorar o arcabougo de
conhecimentos adquiridos na sua formagdo para responder aos interesses

institucionais. Sendo estes, em numerosos casos, mercadoldgicos.

Continuando nesses fatores que podem dificultar o tratamento do componente
cultural na aula de FLE, Sofia pondera a necessidade de uma formagéo “voltada pra
esse olhar intercultural”. A informante adiciona um fator que nos faz pensar sobre a
competéncia intercultural do professor. A partir de um exemplo extremo, ela aponta a
necessidade de, em situagdes mais sutis, o professor saber ponderar sua relagao entre
0s aspectos socioculturais da cultura materna e da cultura estrangeira. Nesse sentido,
Byram (2008, p. 29) afirma que “o ensino de lingua n&o é neutro, nem técnico, ja que é
inevitavel a socializacdo com novas perspectivas e novas identidades”. Portanto, a
capacidade do professor de lidar com as culturas estrangeiras através da
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interculturalidade € um requisito basico para que a abordagem intercultural ganhe seu

espaco na sala de aula de LE.

3.4.3. “Eu respondi assim?!”: O reflexo das representacées sociais na sessao
reflexiva.

No dltimo momento da sessao reflexiva, depois das discussbes sobre lingua-
cultura e sobre o tratamento do componente cultural no ensino de LE, apresentamos
para nossos informantes os dados que foram obtidos na primeira etapa da pesquisa
através dos questionarios. Nesse momento da sessao reflexiva, o nosso objetivo foi de
analisar a possivel reflexdo sobre as representagdes das quais eles também faziam
parte. Os dados apresentados aos informantes foram aqueles que foram categorizados
nesse estudo, na secado 3.2, a partir do repertério dos campos representacionais de
Boyer (1995). As tabelas foram expostas exatamente como estdo na seg¢do acima

mencionada.

No segmento apresentado abaixo, podemos apreender as primeiras rea¢des dos

quatro informantes ao ver as respostas dos questionarios compiladas:

Segmento 6

Bruno: isso eram dez caracteristicas dos franceses / se eu ndo me engano?
P: nao / do falante da lingua francesa
Bruno: do falante?

P:isso / em nenhum momento eu mencionei que era DO francés / eram dos falantes da
lingua francesa

((conversas simultaneas))

(...)

Bruno: mas veja que elas ndo podem ser por exemplo / mugulmanas / na concepgao
daquele ali / mugulmanos nao falam francés

P: é
Clarice: individualista / rico
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((risos))

Bruno: ateus

(...)

Bruno: ateus

Sofia: eu ja t6 me retirando aqui

((risos))

Bruno: cerveja / cigarro

(..r)

Rubia: eles nao tomam banho

Sofia: cristianismo / islamismo / crenca
Bruno: glamour

Sofia: essa pode ter sido a minha / essa pode ter sido a minha / eu respondi ASSIM?!
((conversas simultaneas))

Bruno: ai outro faz assim / liberdade religiosa
(...)

Bruno: ha um conflito / olhe / porque um diz que é ateu / outro diz que é liberdade
religiosa / outro diz que é um sistema laico / outro diz que s6 pode ser catélico ou
protestante... / um diz que € antipatico / outro diz que séo pessoas felizes e simpaticas

((conversas simultaneas))
Bruno: ai o outro diz que ja pode ser islamico
((risos))

Bruno: 6/ negro/branco/ moreno / amarelo / catolicismo / dinheiro / pobreza / ateismo...
/ esse ta bem (...) / abrange tudo / né / ele nao limita

Nesse primeiro momento, j& podemos perceber uma reagao de surpresa quando
nossos informantes se deparam com suas respostas e com as respostas de outros
professores em formacéo inicial. O primeiro aspecto que ressaltamos € na fala de Bruno
que pergunta: “isso eram dez caracteristicas dos franceses / se eu ndo me engano?”.
Contudo, o enunciado do questionario pedia para listar até dez palavras que os

informantes associavam ao idioma francés.

Logo em seguida, a medida que os quatro leem as repostas, uma impressao de
surpresa e constrangimento € vista nas falas de Sofia: “eu ja t6 me retirando aqui”’ e

“essa pode ter sido a minha / eu respondi ASSIM?!”. Interpretamos essa reagado da
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informante, como um primeiro reconhecimento do conteudo das suas representagoes.
A observacao de aspectos que ja faziam parte das suas representacdes sobre a lingua
francesa, mas que, nesse momento, passaram de um nivel inconsciente para um nivel

reflexivo.

Em seguida, Bruno aponta uma diversificagdo de representagdes referentes ao
campo representacional Percepcao Global do Povo que ele caracteriza como um
conflito: “ha um conflito / olhe / porque um diz que [...]". Essa diferenciagdo entre as
representacdes que foram expostas, marca simplesmente diferentes trajetos e
experiéncias com a cultura francéfona por parte dos informantes. No entanto, quando
um Unico informante apresenta representagdes que se distinguem, marcando diferentes
realidades religiosas, étnicas e politicas, um valor positivo € atribuido a resposta vista

por Bruno: “esse ta bem (...) / abrange tudo / né / ele ndo limita”.

Essa reagdo de nossos informantes, ao observar as primeiras representacoes
que foram apresentadas, persistiu durante a exposicdo dos outros dois campos
representacionais: identificagao institucional e patriménio cultural. Nesse sentido, nés
pretendemos, entdo, levar o nivel da reflexdo para as possiveis origens de tais

representagdes:
Segmento 7

P.: entdo / de acordo com vocés / que € que essas repostas indicam? / que é que elas
podem indicar?

Bruno: que mesmo assim / a ideia de cultura em relagdo a lingua francesa / com a
Franca / relacionada a Franga / € muito forte / dificil de desarraigar eu acho / isso ja ta
tdo enraizado que vai demorar muito pra que a ideia de interculturalidade de fato se
estabelecga / e isso se descentralize / (...) séculos e séculos de [[tradigdo

Sofia: [[talvez (...) justamente por isso / por esse contexto / quem sao o0s sujeitos talvez
/ isso fica bem marcado / porque nao € apenas um grupo / € uma diversidade /
independente do fato de quanto tempo t& na universidade / de quanto ja se estudou ou
nao / ha quanto tempo tem contato com a lingua francesa ou nao / eu acho que sao
questdes que... / num sei/ isso mostra o quanto isso ta (...) / falantes de lingua francesa
/ falantes franceses
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No segmento acima, os dois informantes reconhecem a dificuldade de abranger
0S campos representacionais relacionados a lingua francesa. Ha um consenso na fala
dos informantes do desafio de mudar a representacdo “falantes de lingua francesa /
falantes franceses”. E como se, no aprendizado de FLE, houvesse uma espécie de

estandardizag¢édo da cultura que é claramente irreal.

Sofia destaca, nas respostas apresentadas, fatores que pouco interferiram no
conteudo das representagdes obtidas nos questionarios: tempo de curso universitario,
tempo de estudo da lingua ou se ja estudou a lingua antes de ingressar na universidade.
Isso nos mostra que as representagdes sociais possuem uma forte resisténcia as
transformagées ou demandam uma maior variagdo e quantidade de experiéncias

interculturais para que elas se flexionem.

Acreditamos que essa consciéncia proveniente das observacdes dos nossos
informantes institui um passo importante na formagéo de um professor interculturamente
competente. Mesmo que o conteddo das suas representagdes assemelhem-se com as
representagcdes mais comuns sobre a lingua francesa, é a forma que o professor as
aborda que sera decisivo para definir o tipo de abordagem dada ao ensino do
componente cultural, ja que as representacdes revelam um carater estavel, conciso e,

pela sua prépria definicdo, muitas vezes alheio a realidade.

102



CONSIDERACOES FINAIS

O percurso que propomos para analisar os dados desse estudo se dividiu em duas
partes. Na primeira, tivemos o objetivo de identificar o espago que o0s aspectos
(inter)culturais ocupam nas representacoes dos professores em formacao inicial a partir
de suas percepcdes sobre proficiéncia, uso do livro didatico e de outros recursos. Ainda
nessa primeira etapa de andlise, tentamos observar as marcas representacionais dos

professores em formacao inicial relacionadas a cultura dos falantes de lingua francesa.

Nossa anadlise dessa fase pOde ressaltar a existéncia de algumas predilecbes
nas representacoes pedagdgicas dos informantes no que diz respeito aos aspectos
formais da lingua inseridos no processo de ensino-aprendizagem do FLE, deixando os
aspectos culturais, que permitiiam uma abordagem intercultural, em um espaco
periférico. Reconhecemos também, contudo em uma menor escala, a existéncia de
algumas representacdes que consideram a pluralidade do ser discursivo dentro do

processo de ensino-aprendizagem de FLE.

Ainda nessa primeira etapa da nossa andlise, através do levantamento das
representagdes sociais dos nossos informantes, pudemos observar que eles
compartilham as representagdes mais comuns sobre os falantes da lingua francesa.
Mesmo dentro desse contexto de formacao inicial, com a ocorréncia de alguns contatos
prévios com a lingua francesa e de algumas experiéncias no ensino do FLE, as
representagcdes que emergiram sdo, ha maioria dos casos, marcadas por um
aplanamento cultural dos falantes. Do mesmo modo, observamos que a associagao da
lingua francesa aos franceses foi uma constante. Aspecto que assinalou a hip6tese de
uma forte hegemonia da lingua no processo de ensino-aprendizagem dos nossos

informantes que a formag&o inicial ainda ndo pdde alterar.
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A partir dessa primeira etapa de analise, apontamos a necessidade de uma
formacao voltada para as representacdes dos futuros professores, ja que elas — sociais
ou pedagogicas — terdao um papel importante na construgdo de um professor
interculturalmente competente. Como nosso levantamento bibliografico nos indicou, as
representagbes podem sinalizar a experiéncia e o caminho percorrido pelos
informantes. Associadas a cultura educacional (CUQ, 2003), elas tém um papel de

agente na construcao da identidade e, por conseguinte, da pratica do futuro professor.

Durante a segunda etapa da nossa analise, adotamos alguns principios do
paradigma reflexivo para o tratamento dessas representagdes durante uma sessao
reflexiva. Através do carater semiestruturado desse instrumento que foi usado para
gerar e coletar dados, foi possivel observar a negociacao entre os informantes para
expressar suas representagdes sobre a inser¢do dos aspectos culturais nas aulas de
LE. O papel do professor é representado dentro desse contexto, 0 que gerou uma nova
experiéncia que pode transformar ou construir as representacées dos nossos

informantes sobre uma abordagem intercultural no ensino do FLE.

Foi possivel analisar, ainda nessa segunda etapa, o reconhecimento dos
conteudos das representacoes que foram mostradas aos informantes. Essa percepcéo,
marcada pela surpresa, permitiu que eles refletissem sobre suas representagoes e suas
possiveis naturezas. Experiéncia que pode leva-los ao reconhecimento dos seus papéis

dentro da abordagem intercultural.

Sabemos, contudo, que a pratica reflexiva tem como base de reflexao a pratica
profissional, a agdo, como vimos em nosso referencial teérico. Essa andlise reflexiva,
capaz de promover reconfiguracdes e adaptacdes continuas da pratica, pdde ter seus
principios empregados também na andlise da futura pratica — através de projecdes e
das representacoes. Estabelecemos, entdo, um possivel modelo de formacgao reflexiva
com professores em formacao inicial, tomando como objeto de reflexdo suas

representagcdes sobre a pratica futura. Do mesmo modo, ele foi capaz de sensibilizar e
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gerar nos professores em formacao inicial a habilidade autocritica e reflexiva, levando-

0s a questionamentos relevantes sobre o trabalho docente.

Portanto, nossa pesquisa nos permitiu confirmar a emergéncia de uma
(auto)reflexao no processo de formagao dos futuros professores de FLE em direcao a
abordagem intercultural. E, ao mesmo tempo, a necessidade da elaboragédo de
programas de formacdo capazes de formar professores a partir das suas
representagbes pedagodgicas e sociais, tornando-os aptos para atuarem como

mediadores na construgcdo uma competéncia intercultural nos seus futuros aprendizes.
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ANEXO A - Questionario



Eu estou fazendo uma analise sobre professores de Francés Lingua Estrangeira da Paraiba em formacgdo
inicial. Este questiondrio foi elaborado de acordo com o método proposto por Gardies (2003) para analisar
as representagdes na Linglistica Aplicada ao Ensino de Lingua Estrangeira e adaptado por mim, Lino Dias
Correia Neto, em um contexto que compreende os objetivos da primeira etapa da minha pesquisa de
Mestrado em Linguagem e Ensino na Universidade Federal de Campina Grande, sob a orientagdo da Dr2
Josilene Pinheiro Mariz.

1. Perfil
1.1 Idade: 1.2 Sexo: Masculino () Feminino ( )
1.3 Curso: 1.4 Periodo:

1.5 NUmero de horas de estudos de francés por semana:
1.6 Ja leciona Lingua Francesa em algum estabelecimento?

Sim ( ) Ha quanto tempo? Nao ( )

1.7 Vocé estuda francés em outro estabelecimento?

( )Sim Qual? ( ) Nao

1.8 Vocé ja estudou francés antes de comecar o curso superior?

( )SimNao( )

2. Perfil de aprendizagem

2.1 Atualmente vocé estuda francés através de algum Livro Didatico?

( )Sim Qual? Nao ( )

2.2 Quais livros didaticos de francés vocé ja utilizou? Durante quanto tempo
aproximadamente?

Livro Didatico Tempo aproximativo de uso

2.3 Em sua opinido qual é o nivel de relevancia do Livro Didatico em uma escala de 1 a 10.
Justifique sua resposta.




2.4 Quando vocé pensa no livro didatico para aprendizagem de Francés Lingua Estrangeira, o
gue vocé espera aprender com ele?

2.5 Enquanto professor ou futuro professor de Francés Lingua Estrangeira, quais aspectos vocé
acredita que podem/devem ser explorados no Livro Didatico de francés?

2.6 No seu ponto de vista, o que precisa ser exigido de um falante estrangeiro para que
possamos considerd-lo proficiente em lingua francesa?

3. Opinido sobre alguns aspectos de ensino-aprendizagem

3.1 De acordo com seu ponto de vista, faca uma pequena descricao das seguintes expressoes:

3.1.1 Cultura:

3.1.2 Interculturalidade:

3.1.3 Abordagem Intercultural:

3.2 Faga uma lista em ordem de relevancia dos recursos que podem ser usados para explorar
os aspectos (inter) culturais nas aulas de FLE:

3.3 Escolha até 10 palavras que podem ser agregadas ao idioma francés, as imagens que estao
associadas a cada um dos seguintes campos:

3.3.1 Percepcao global do povo (tragos fisicos, comportamento social, religido, situacdo
econbmica...).



3.3.2 Identificacdo institucional, etnografica, folcldrica, gastrondmica, turistica.

3.3.3 Patrimdnio Cultural (obras, eventos, datas, objetos...)

3.3.4 Outros aspectos.

Muito obrigado pela sua colaboragdo!



ANEXO B - Notacao utilizada para transcricao da sessao reflexiva

Adaptado de Dionisio (2002) por Medrado (2008, p. 283)

OCORRENCIAS

1. Indicacao
falantes

dos

2. Pausas

3. Enfase

4. Alongamento de
vogal

5. Silabacao
6. Interrogacao

7.Segmentos
incompreensiveis

8. Comentario do

transcritor

9. Discurso reportado

10. Superposicao de
vozes

11. Simultaneidade de
vozes

12. Ortografia

13. NUmeros

1. Exemplos extraidos do nosso corpus.

SINAIS

P: pesquisador
Bruno, Sofia,
Clarice e Rubia:
participantes da
entrevista

MAIUSCULAS

: (pequeno)
:: (médio)
;2 (grande)

uhum, hum, ta,
né, to6
por extenso

EXEMPLOS'

P: as razbes que justificam a
introdu¢cdo da dimensdo cultural
nas aulas de lingua...

Bruno: se através da lingua eu
manifesto isso / esse disCURso
Clarice: ela expressa a maneira
como aquele determinado povo
vive / entdo: / ela também / é::
Bruno: a ideia é des-mis-ti-fi-ca-
los

P: como é que a gente vai fazer
iss0?

Bruno: que ele ta (..) em
comunicagao que é / que esta
dentro da lingua

Clarice: individualista / rico
((risos))

Bruno: ateus

Sofia: [era mais ou menos isso /
que eu tava pensando

Bruno: [e: / e a partir do momento
em que ela

Bruno: séculos e séculos de
[[tradicdo

Sofia: [[talvez (...) justamente por
iSsO

P: uhum

Clarice: preparada cem por cento
/ ndo



