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Aos meus dois bilingues
Abel e bebé que esta a caminho.
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RESUMO

Esta dissertacdo me permitiu explorar dois eixos de reflexdo. No primeiro exploro
uma concepgao politica do bilinguismo e reflito sobre a relagdo entre lingua e
cultura/nacdo. Concebo que um individuo possa possuir multiplas lealdades
(JEFFERESS, 2012; PASHBY, 2012), ultrapassando a logica linear entre lingua e
cultura por muito tempo hegemébnica. Somente um olhar complexo é capaz de
entender essa nova dinamica do mundo globalizado (GARCIA, 2009; SANTOS;
MENESES, 2009; MORIN, 2002, 2011). As escolas bilingues surgem para
responder a essa nova configuragdo do mundo e das suas relagbes. Diante da
expansado da demanda por escolas bilingues, amplia-se também sua missdo. Mais
do que ensinar duas linguas, elas também ajudam os estudantes a se tornarem
“globais e cidadaos responsaveis a medida que aprendem a funcionar através de
culturas e palavras.” (GARCIA, 2009, p. 9). Diante desse panorama, o bilinguismo é
um assunto da atualidade, e o volume de publicacbes na area é o reflexo disto.
Existe, no entanto, uma lacuna que nos leva ao segundo eixo de reflexdo. O
principal objetivo desta pesquisa € ajudar a preencher esta lacuna apresentando e
analisando uma metodologia pedagdgica de ensino de uma lingua estrangeira para
criangas. Busco entender como, com base em uma metodologia adaptada a idade
das criangcas e no ambito de principios que veem, no aprendiz, um agenciador do
seu préprio processo de ensino-aprendizagem (PIAGET, 1969; FREIRE, 1977), a
lingua estrangeira ganha sentido e significado em um universo que se constitui, aos
poucos, bilingue. Para tanto, baseio-me na perspectiva discursiva e
sociointeracionista (BAKHTIN, 1992, 2003, 2005; BENVENISTE, 2005; FARACO,
2009). Trata-se de uma pesquisa de cunho qualitativo que usa a metodologia da
pesquisa-acdo devido ao seu carater coformativo e espiralado (BARBIER, 2007;
THIOLLENT, 2011). Conclui, ao final da pesquisa, que os cddigos que regem a
interacao entre aprendiz e professor podem ser estabelecidos de forma a favorecer
um didlogo genuino entre os participantes. Também pude concluir que, para o
ensino centrado na oralidade, a escolha do suporte adequado é relevante para
atingir os objetivos desejados, sendo a imagem um recurso muito rico. Os objetivos,
por sua vez, devem ser claros e fixados previamente.

Palavras-chave: LE para criangas. Bilinguismo. Ensino-Aprendizagem. Metodologia
de Ensino. Oralidade. Imagens. Sociointeracionismo. Pesquisa-
acao.



ABSTRACT

| explore two lines of thought within this dissertation. First, | develop a political
conception of bilingualism and reflect on the relationship between language and
culture/nation. | conceive the fact that an individual can hold multiple loyalties
(JEFFERESS, 2012; PASHBY, 2012), which exceeds the linear logic of language
and culture. This new dynamic of a

globalized world can only be understood by taking a complex look (

GARCIA, 2009; SANTOS; MENESES, 2009; MORIN, 2002 &

2011). Bilingual schools appear to be responding to this new world order and
consequent relationships. The number of bilingual schools has surged to meet the
growing demand. Not only do they teach both languages, they also help students to
develop into "global citizens responsible to such an extent that they learn to work
across cultures and words" (GARCIA, 2009, p. 9). Confronted with this panorama,
bilingualism is a hot topic as reflected by the amount of literature on the subject.
There exists, however, a gap which leads to the main objective of the second line of
thought: to present and analyze a methodology for teaching a foreign language to
children. | attempt to understand this by following a methodology adapted to student
age and principles which considers learners as active subjects in their own learning
process (PIAGET, 1969; FREIRE, 1977). Foreign languages are gaining meaning in
a universe that is gradually becoming bilingual. For this purpose, | rely on the
interactional and discursive social perspective (BAKHTIN, 1992, 2003 & 2005;
BENVENISTE, 2005; FARACO, 2009). This research is qualitative and employs
research-action methodology given its spiral-and co-formative characteristics
(BARBIER, 2007; THIOLLENT, 2011). | conclude that codes governing interactions
between learner and teacher can be established in order to promote real dialogue
between the participants. | also conclude that the choice of suitable media is
fundamental in achieving the goals set in oral teaching, with the image a rich
educational resource. In turn, objectives must be clearly defined in advance.

Keywords: LE for children. Bilingualism. Teaching / learning. Teaching methodology.
Orality. Images. Social-interconnectedness. Research-action.



RESUME

Deux axes de réflexion ont été exploités au long de cette dissertation. Dans un
premier temps je développe une conception politique du bilinguisme et je réfléchis
sur la relation entre langue et culture/nation. Je congois qu’un individu peut détenir
de multiples loyautés (JEFFERESS, 2012; PASHBY, 2012), ce qui dépasse la
logique linéaire entre langue et culture. Cette nouvelle dynamique du monde
globalisé ne peut étre comprise que par un regard complexe (GARCIA, 2009;
SANTOS; MENESES, 2009; MORIN, 2002, 2011). Les écoles bilingues
apparaissent pour répondre a cette nouvelle configuration du monde et a ses
relations. Face a I'expansion de la demande d’écoles bilingues, s’accroit aussi leur
mission. Plus qu’enseigner deux langues, elles aident les éléves a devenir “globaux
et des citoyens responsables dans la mesure ou ils apprennent a fonctionner a
travers les cultures et les mots” (GARCIA, 2009, p. 9). Face a ce panorama, le
bilinguisme est un sujet d’actualité et la quantité de publications sur le sujet en est un
reflet. Il y a, malgré tout, une lacune, ce qui nous améne au deuxiéme axe de
réflexion dont le principal objectif est de présenter et analyser une méthodologie
pédagogique d’enseignement d’'une langue étrangere pour enfant. Je cherche a
comprendre comment, suivant une méthodologie adaptée a I'age des éléves et des
principes qui considere I'apprenti comme un sujet actif dans son propre processus
d’apprentissage (PIAGET, 1969; FREIRE, 1977), la langue étrangére gagne du sens
dans un univers qui se constitue, peu & peu, bilingue. A cet effet, je m’appuie sur la
perspective discursive et socio interactionniste (BAKHTIN, 1992, 2003, 2005;
BENVENISTE, 2005; FARACO, 2009). Il s’agit d’'une recherche qualitative qui, par
son caractéere spiralaire et co-formatif, utilise la méthodologie de la recherche action
(BARBIER, 2007; THIOLLENT, 2011). Je conclus que les codes qui régissent les
interactions entre apprenti et enseignant peuvent étre établis de fagon a favoriser le
dialogue authentique entre les participants. J'ai aussi pu conclure que, pour un
enseignement centré sur l'oral, le choix des supports adaptés est fondamental pour
atteindre les objectifs établis, étant I'image une ressource pédagogique trés riche.
Les objectifs, a leur tour, doivent étre clairs et fixés d’avance.

Mots-clés: LE pour enfants. Bilinguisme. Enseignement/Apprentissage. Méthodologie
d’enseignement. Oralité. Images. Sécio-interctionnisme. Recherche
action.
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INTRODUGCAO

O mestrado surgiu no meu percurso profissional como uma necessidade de
sistematizar, de forma mais embasada teoricamente, a experiéncia que vinha
acumulando ao longo dos anos de pratica docente. Com uma formacéao inicial em
Antropologia comecei, aos 20 anos, a ensinar a lingua francesa em cursos
particulares e, posteriormente, em instituicbes de ensino de linguas. Tive um ano de
experiéncia no Centro de Linguas do DF e, depois, ensinei na Alianga Francesa por
4 anos. Em 2013, ja havia lecionado por 8 anos na Escola Francesa de Brasilia.
Esse percurso foi repleto de descobertas, de erros e de tropecos. Fui confrontada
com as mais diferentes situagdes e busquei, no dia a dia, respostas e solucdes para
cada uma delas, as vezes, acertadas, outras, nem tanto. Eu, aos poucos, ia me
descobrindo e me tornando professora.

A impressao que guardo é que, tateando e buscando, na maior parte das
vezes de forma autbnoma, aprendi muito. Quando olho para tras, mal reconheco a
professora daquele primeiro ano de Secretaria de Educagéo. Hoje, mais consciente
do desafio que a nossa profissdo representa no mundo contemporaneo, sou mais
critica e menos tolerante perante as minhas proprias limitagdes. Acredito que esta
dissertacao é o retrato desse percurso.

Aquilo que aprendi com professores e alunos no decorrer dos anos esta na
professora que sou hoje. Ancorada, em um primeiro momento, exclusivamente na
pratica, senti que a teoria foi, para mim, fazendo-se necessaria por varios motivos.
As mais diversas situacoes e dificuldades que o professor encontra dentro de sala
de aula, ou ainda, nos embates politicos, tedricos e pedagdgicos com os quais o
professor certamente é confrontado na sua pratica profissional, levaram-me a buscar
recursos mais estruturados, documentos de referéncia e teorias. Dessa forma, posso
dizer que parti da pratica e, dela, fui construindo — e continuo construindo — o meu
savoir-faire’.

Quando digo savoir-faire, quero me referir a experiéncia pedagdgica com o
ensino de linguas, que pode ser sistematizada para que possa ser descoberta por

outros professores. As varias metodologias pesquisadas e experimentadas

1 Savoir-faire € uma expressdo francesa que faz referéncia aos conhecimentos e aos meios
acumulados com a experiéncia e colocados em pratica para desenvolver uma pratica qualquer
(pratica + teoria).



influenciaram na composig¢ao daquilo que seria o modo de fazer que corresponde ao
meu percurso e a heterogeneidade que encontrei nos alunos. Nesse modo de fazer,
transversalidade é palavra-chave. A transdisciplinariedade também esta impressa
tanto nas paginas desta dissertacdo, como na metodologia que busco apresentar e
desenvolver. Podemos responder a complexidade do mundo e do processo de
ensino-aprendizagem incorporando visbes e abordagens e ampliando olhares e
falas.

Acredito ser essa a vocacao deste trabalho, contar a minha histéria, o meu
modo de fazer, reconhecendo a importancia que as experiéncias, os modos de fazer
dos outros tiveram no meu processo. Sinto-me motivada a contar a minha propria
experiéncia. Ela é uma entre tantas outras igualmente enriquecedoras. Cada
professor, com seu percurso € em sua realidade concreta, encontra os seus proprios
desafios e caminhos. Cada um deles tem a sua propria histéria para contar. Cada
histdria contada ajuda a revelar um fio da teia que é o nosso modo de ensinar.

Esta dissertagdo, por exemplo, ganha vida em um contexto global, mas é
localmente que busco entender esse processo. A forma como lidamos com os
movimentos universais € construida com base em nossa realidade educativa,
linguistica e cultural, ou seja, localmente. Devemos, portanto, valorizar as
experiéncias e as histérias de dentro. O possessivo “nosso” utilizado acima nao
pretende excluir os outros. Ao contrario, reconhece que toda leitura de mundo é feita
por uma lente local, mesmo que buscando compreender o global.

Diante disso, quantos mais contarem a sua experiéncia, mais podemos
avangar nessa ciéncia que, como muitos aclamam, apresenta a possibilidade de
termos um mundo mais equilibrado e harmédnico. As ciéncias aplicadas, por estarem
intimamente ligadas a pratica, possuem essa riqueza, e o mestrado em Linguistica
Aplicada permite contar a minha histéria, que inclui a Escola Francesa de Brasilia,
onde eu tive a oportunidade de trabalhar em um contexto que me foi muito revelador
e desafiante. Pelos questionamentos e respostas que essa pratica me possibilitou,
posso afirmar que foi no decorrer dessa experiéncia que me consolidei como
professora e em que as motivagdes para esta dissertagdo tiveram origem. Vou,
portanto, dedicar algumas linhas para fazer uma breve apresentagao desse contexto
de trabalho e levantar alguns aspectos que se revelaram marcantes no meu

processo.



Durante quatro anos, fui responsavel pelas duas primeiras classes da
Educacgao Infantil. Dividia essa tarefa com outra professora. Ambas deviamos,
simultaneamente, assegurar o ensino em francés e em portugués. Durante as cinco
horas diarias do tempo escolar, as duas professoras se revezavam nas duas classes
iniciais ou se encontravam ao mesmo tempo diante dos mesmos alunos. Esse
momento pode ser chamado de duette?. A parte de toda a complexidade da
organizagao dos horarios e das tarefas, que n&do vou explorar neste texto, gostaria,
para contextualizar a origem concreta desta pesquisa, de levantar, brevemente,
alguns aspectos que me parecem, hoje, interessantes para serem compartilhados.

Eramos, portanto, para 0 mesmo grupo de alunos, duas professoras. Eu
lecionava em portugués, e minha colega, em francés. Partiamos do principio de que
a lingua materna (doravante, LM) deveria ser estruturada antes de proporcionarmos
uma imersao mais importante e estruturante na lingua estrangeira (doravante, LE).
Por essa razdo, a propor¢gdo do tempo de exposicdo em portugués para 0s
pequenos lusoéfonos era maior do que em francés e inversamente para os pequenos
francofonos. Durante o primeiro ano da Educacdo Infantil, encontravamos, assim,
uma proporcdo de 60% de exposicdo na LM ou L1 e de 40% na LE ou L2°.

Fizemos essa opcao com base na constatacao de que as criancas, aos 3 e 4
anos, ainda estavam estruturando a LM e que, portanto, era interessante dar mais
suporte para esse processo. Era desejavel valorizar, entre outras coisas, o lugar de
fala da crianca. Poder comunicar na LM garantia um sentimento de seguranga na
crianca na medida em que ela compreendia e se sabia compreendida. Fomos
percebendo também que, quanto mais atencdo davamos ao portugués nos anos
iniciais, melhor e mais rapida era a evolugao das criangas em lingua francesa. Além
dos aspectos levantados acima, também podiamos, na LM, trabalhar a fonética, a

gramatica e a diversidade lexical, ou seja, aspectos estruturais e formais da lingua,

Z Originalmente, encontramos o nome doublette para essa modalidade de ensino bilingue. A
pesquisadora Laura Uribe, no entanto, propds uma modificagdo do termo inspirada na definigdo que
encontramos no universo musical, em que fica evidenciada a igualdade estatutaria dos dois musicos/
professores e o equilibrio de instrumentos/linguas.

3 Durante a dissertacdo estarei utilizando essencialmente as siglas LM e LE para designar
respectivamente a lingua portuguesa do Brasil e a francesa da Franga ja que, para esta pesquisa
considerei criangas brasileiras, morando no Brasil e que tinham contato com a lingua francesa
apenas na escola e durante as nossas aulas particulares. Quando falo da Escola Francesa de
Brasilia, no entanto, existe a necessidade de incorporar L1 e L2 na tentativa de expor a complexidade
daquela realidade escolar na qual, por vezes, nem o portugués do Brasil nem o francés é a lingua
maternal da crianga.



sempre buscando privilegiar a expressdo®. A norma ndo era prioridade, uma vez
que o que nos interessava favorecer era o espaco de fala de cada crianca. A forma
que encontramos para abordar esses aspectos foi desenvolvida com a ajuda de
pesquisadores, de inspetores e de colegas da area. Esse é um tema que eu gostaria
de desenvolver em uma pesquisa posterior.

Os professores trabalhavam de forma complementar. O professor na LM e o
professor na lingua-alvo (francés) se articulavam em varias esferas do trabalho de
sala de aula. A organizacdo do tempo e a reparticao das competéncias® a serem
abordadas eram objetos de longas reunides. Foi esse trabalho coordenado e em
igualdade de status que chamei de pratica bilingue dos professores®.

Essa pratica apenas pode existir quando ha intengao e conviccdo da sua
importancia por parte dos professores e da direcao da escola. Tive a ocasiao de
trabalhar com dois perfis de equipe. Em um primeiro caso, as professoras
desenvolviam esse trabalho, que vé as duas linguas em interagcdo. Tinha-se a
convicgao de que cada professora representava uma das duas linguas trabalhadas
na escola e que, portanto, a interacao e a relagdo que as professoras estabeleciam
representavam, de alguma forma, a relagéo das duas linguas. Em um segundo caso,
a professora com quem trabalhava tinha uma concepcao bem diferente. Nas suas
conduta e fala, estavam presentes, de forma sistematica, a subordinacdo do
portugués em relacéo ao francés. Nao somente no que concerne ao professor, mas
também aos documentos que estruturavam o trabalho do professor, a legitimidade
para falar com os pais e aos espagos de didlogo com a direcédo, a diferenca de
status estava presente e entremeando as relagdes em todas as esferas, certamente,
muitas vezes, de forma subjetiva, 0 que elevava essas percepgdes ao status de
sentimento e de impressdes, ou seja, retirando-lhe a credibilidade. Um exemplo

concreto pode ser dado para explicitar esse caso.

*No subcapitulo 2.2.1, desenvolverei um pouco mais esta questdo com a ajuda de Bakhtin (1992)

que diferencia a Linguistica e a Translinguistica, duas disciplinas distintas, mas em constante relagao.

® Retomo 0 termo encontrado tanto no documento de referéncia do professor e disponivel no
Ministério da Educagao francés, quanto no documento entregue aos pais periodicamente (o livret
scolaire/o boletim). Esses documentos serdo mais explorados na fundamentagdo tedrica.
Competéncia é entao considerada, neste trabalho, como as habilidades que devem ser trabalhadas
ao longo de um determinado periodo e sobre as quais os aprendizes serao avaliados.

® Poster intitulado O bilinguismo na educagdo infantil: por uma pratica bilingue dos docentes
apresentado durante o Coldquio Internacional Contatos de Linguas: mobilidades, fronteiras e
urbanizagao, em outubro 2013.



As reunides pedagdgicas que aconteciam, aproximadamente, uma vez por
més eram, e ainda o sdo na data em que escrevo, em francés. Os novos
professores de portugués, no entanto, ndo sabiam falar e nem compreendiam a
lingua francesa. Depois da minha saida da escola, nenhum professor de portugués
falava ou compreendia o francés. As reunides continuavam, no entanto, em francés.
Essa supressdo da voz e, portanto, a redugdo da diversidade epistemoldgica é,
neste caso, inegavel. Sem entrar mais vivamente no assunto, apoio-me em Santos e

Meneses (2009), a guisa de conclusao desse assunto.

O pensamento moderno ocidental € um pensamento abissal.
Consiste num sistema de distingdes visiveis e invisiveis, sendo que
as invisiveis fundamentam as visiveis. As distingbes invisiveis sao
estabelecidas através de linhas radicais que dividem a realidade
social em dois universos distintos: o universo ‘deste lado da linha’ e o
universo ‘do outro lado da linha’. (SANTOS; MENESES, 2009, p. 23)

Essa experiéncia me permitiu descobrir universos distintos, porém,
complementares nesta dissertacdo. Por um lado, a riqueza de possibilidades
pedagdgicas no ensino de uma lingua para criangas ainda nao alfabetizadas. Foi
esse universo que me levou ao mestrado em Linguistica Aplicada. Por outro lado,
outro universo brotou do confronto identitario interno diante dos processos de
silenciamento e de conquista de um lugar de fala vividos. Esses dois universos sao
desenvolvidos nesta dissertacao.

Esta pesquisa se torna relevante principalmente em dois ambitos. Em primeiro
lugar, este trabalho esta inserido em uma perspectiva ampla que o torna apreensivel
de forma significativa contemporaneamente. A relagdo lingua/nacédo pode ser
concebida hoje dentro da recente nog¢ao de cidadao global que alerta para o perigo
de toda simplificacdo. Concebo a lente da complexidade como a uUnica capaz de
entender a diversidade do mundo hoje. Abordarei esse aspecto no primeiro capitulo
da fundamentacao tedrica.

Em segundo lugar convido o leitor, considerando o contexto acima, a explorar
algumas repercussdes dessa nova forma de estar no mundo educacional hoje. Com
demanda expressiva e em expansao por uma educacao bilingue, as criangas iniciam
o aprendizado de uma L2 de forma cada vez mais precoce. Como abordar e
trabalhar a L2 com criangas ainda nao alfabetizadas (de 3 a 6 anos)? Pretendo

trazer elementos ao longo dos proximos capitulos que permitirdo esbogar uma



possivel resposta a essa pergunta. Diante da aproximacgao tedrica que proponho e
da leitura que ela permite fazer dos dados, entendo que a principal importancia
deste trabalho estda em contribuir com a construgdo de novas praticas pedagdgicas
que levem em consideracéo as particularidades do nosso tempo e do nosso espaco.

Considerando a idade das criancas envolvidas nesta pesquisa, posso definir trés
objetivos distintos para esta pesquisa: 1) discutir e refletir sobre as especificidades
do fazer pedagdgico com criangas de 3 a 7 anos; 2) observar como as criangas
constroem sentido na LE; 3) refletir sobre como favorecer a expressao por meio da
superacgao das lacunas linguisticas. Diante desses objetivos, defini trés perguntas: 1)
quais atividades e segundo quais principios o professor pode captar a atengao e o
interesse das criangas? 2) de que maneira, na escolha das atividades, o professor
pode promover a construgcado de sentidos na LE? 3) Como o professor pode atuar de
forma a preencher as lacunas linguisticas?

Para alcancar tais objetivos e tentar responder a essas perguntas, a presente
dissertagao esta organizada em cinco partes. Esta Introdugédo buscou contextualizar
esta dissertagdo no percurso profissional desta pesquisadora e apresentar os
objetivos e as perguntas de pesquisa. O Capitulo 1, Fundamentagdo Tebrica, busca
explicitar a teoria que servira de pano de fundo para esta pesquisa. Ele esta
organizado em quatro subcapitulos. O primeiro, intitulado Lealdades Multiplas,
discute um contexto mais amplo em que apresento a perspectiva por meio da qual o
ensino de uma LE foi considerado. O segundo, O Dialogo e a Oralidade, define os
fundamentos e os conceitos de base do ensino de uma LE dando énfase a
interacdo. O terceiro, A Palavra, o Pensamento e a Fala, traz as contribuicdes
acerca dos processos internos e culturais da apreensao das palavras e da fala. Por
ultimo, o quarto subcapitulo, Material Didatico, é dedicado a definir e a estabelecer
os objetivos que guiaram as aulas. No Capitulo 2, Referencial Metodologico,
apresento a metodologia que permitiu a leitura dos dados. A pesquisa-agao se
impbs neste processo diante da caracteristica das aulas. No Capitulo 3, analiso os
dados obtidos pelo viés apresentado na fundamentagao tedrica. As perguntas de
pesquisa sao respondidas ao longo das paginas. A andlise de dados esta
organizada em 3 partes: Sequéncia Didatica, Interacdo e Imagens. Uma breve
Conclusao aponta tanto os resultados da pesquisa, como as possibilidades de

continuacao que ela abre.



CAPITULO 1 - FUNDAMENTACAO TEORICA

Esta fundamentagao tedrica estd organizada em quatro subcapitulos, cada
uma delas buscando atender a uma questdo tedrica. Na primeira parte, intitulada
Lealdades Multiplas, discuto o perigo da hipersimplificagdo, que nao responde a
complexidade do real. A perspectiva monolinguistica representa essa
hipersimplificacdo por ver, na lingua e na nagao, uma relagéo linear. Com a ajuda de
autores de diversas areas como Ziegler (2008), Morin (2002, 2011), Santos e
Meneses (2009) e Garcia (2009) — esta, professora pesquisadora de Educagao
Bilingue na universidade de Columbia —, tragco algumas reflexdes que vao compor o
desenho de uma nova perspectiva, de um novo olhar, desta vez, complexo. Nesse
cenario, a escola bilingue possui um papel central. Encerro fazendo uma discussao
sobre a escola bilingue e definindo bilinguismo. Pretendo com esta parte
contextualizar e justificar em um ambito mais amplo a importancia deste trabalho.

Os demais subcapitulos completam essa exploragao e estdo, cada um deles,
mais diretamente relacionados a uma parte da analise de dados. O quadro a seguir
permite visualizar esta relagdo que, € importante dizé-lo, ndo é estanque mas

dialoga com o todo.

A palavrao
pensamento e
a fala

O material
didatico

O dialogo e a
oralidade

A sequéncia

A interacgao As imagens didatica

Tabelal: A Fundamentagdo tedrica e a Analise de dados.
Autoria: A AUTORA

O segundo subcapitulo, intitulado O Dialogo e a Oralidade, pretende explicitar
as caracteristicas do dialogo, definir aquilo que entendo por oralidade e oral, refletir
sobre a forma como aprendemos as palavras e como construimos coeréncia em um
texto oral. Com a contribuigdo de autores como Bakhtin (1992, 2003, 2005), Vygotski
(2008), Buber (1982), Amatuzzi (1989), Faraco (2009), Marcuschi (2007, 2010),

entre outros, abordo essas questdes, além de tentar estabelecer-lhes um vinculo



com o processo educativo. O terceiro, intitulado A Palavra, o Pensamento e a Fala,
busca articular o conteudo interior e a objetivagao exterior. Procuro especificar, no
interior da relagcao que estabeleco entre pensamento e fala, aqueles aspectos que
serdo relevantes a nossa reflexao. Abordo para tanto a mediagdo do adulto e a
importancia da manipulagdo. No quarto, intitulado Material Didatico, apresento e
busco explicitar os documentos que norteardo a elaboragdo das aulas que
subsidiam esta pesquisa. Uma reflexdo sobre material didatico, contexto, educacéao
e sequéncia didatica se fazem necessarias.

Este Capitulo 1 busca, dessa forma, trazer discussdes que, além de elucidar
a perspectiva sobre a qual ancoro minhas reflexdes, constituem importante

ferramenta para a leitura dos dados. Comecemos, portanto, essa exploracao.

1.1 LEALDADES MULTIPLAS

O passaporte € a parte mais nobre do homem. Inclusive, um
passaporte ndo se fabrica tdo facilmente quanto um homem. Um ser
humano pode ser fabricado em qualquer parte, da maneira mais
irresponsavel e sem motivo aparente; um passaporte, néo.
Reconhecemos o valor de um bom passaporte, enquanto que o valor
de um homem, quao grande seja ele, ndo é necessariamente
reconhecido.” (BRECHT, 1972/2006, p. 9)

Aprender varias linguas é uma necessidade, hoje, imperativa. Nao seria para
convencer o leitor que me proponho ao exercicio de sistematizar algumas razdes
que justificariam essa necessidade. O objetivo deste capitulo estd em propor uma
forma de entendimento das questbes relativas a lingua, a nagdo e a identidade e,
por meio do arcabouco tedrico decorrente, levar a entender a importancia da
aprendizagem de uma LE.

Para tal empreitada, comego citando Leffa (1999) que, em seu artigo
intitulado O Ensino das Linguas Estrangeiras no Contexto Nacional, publicado em

1999, escreve

"Le passeport est la partie la plus noble de 'lhomme. D’ailleurs, un passeport ne se fabrique pas
aussi simplement qu’'un homme. On peut faire un homme n’importe ou, le plus étourdiment du
monde et sans motif raisonnable; un passeport, jamais. Aussi reconnait-on la valeur d’'un bon
passeport, tandis que la valeur d'un homme, si grande qu’elle soit, n‘est pas forcément reconnue.
(Todas as tradugoes, cujos originais estdo em nota de rodapé, séo tradugdes livres feitas por mim).



Os brasileiros somos muitas vezes criticados por copiar aqui dentro o
que acontece la fora, numa imitagao servil de outras culturas e
violacdo da nossa identidade. E ébvio que um pais ndo pode viver
fechado dentro de si mesmo, mas parece que ao invés de incorporar
aspectos de outras culturas a nossa, o que fazemos muitas vezes é
submeter nossa cultura as outras. Isso fica mais evidente no caso da
lingua estrangeira, uma questdo extremamente delicada, onde nem
sempre fica claro se estudamos uma lingua para servir ao nosso pais
ou servir aos interesses dos outros. (LEFFA, 1999, p. 2)

Considero esse pensamento muito interessante por ter encontrado eco nos
meus préprios pensamentos. De alguma forma durante o meu percurso profissional,
sentia-me valorizando e divulgando a cultura do outro em detrimento da minha.
Convido o leitor a me acompanhar na trajetéria que me permitiu entender esse
sentimento e aborda-lo sob outra 6ptica, desta vez, em consonancia com o mundo
globalizado e plurilingue.

Entendo, atualmente, que essa questdo ndo deva ser colocada nos termos
utilizados pelo professor Leffa (1999). Nao se trata de servir, de ndo servir ou de a
quem servir. O eco que encontrava no meu proprio pensamento era consequéncia
de um sentimento mais amplo que est4, hoje, impresso em livros das mais diferentes
areas. Posso citar, como exemplo, o livro La Haine de L’occident (2008), de Jean
Ziegler. Esse emérito professor de Sociologia da Universidade de Genebra e
membro do comité consultivo do Conselho dos Direitos Humanos da ONU mostra as
origens e as consequéncias, no meio diplomatico, da recusa de alguns paises do Sul
em receber ajuda por parte dos paises ocidentais. Em uma espécie de consciéncia
coletiva que renasce depois de muitos séculos de exploracao e de sofrimento diante
do que Ziegler (2008) chama de esquizofrenia do Ocidente, os paises do Sul se
revoltam e recusam ajuda. Para o autor, essa raiva ndo é patoldgica. Ao contrario,
inspira discursos estruturados e racionais enquanto o Ocidente permanece
paralisado diante dessas manifestacdes identitarias.

Segundo Ziegler (2008), dois motivos sdo responsaveis por esse tipo de
reagao. O primeiro deles € o ressurgimento de uma memadria machucada do Sul. O
segundo € a insuportavel contradicdo entre demografia e poder, configuragdo na
qual os ocidentais dominam o mundo. A oposicdo nés x eles foi historicamente
construida e apresenta uma realidade cruel que deve ser enfrentada em um mundo

globalizado.



O pensador Boaventura de Sousa Santos, por sua vez, possui importantes
publicagdes que vao tratar dessa mesma questdo. Esse professor portugués de
Filosofia e Direito introduz o seu livro Epistemologias do Sul (2009) explicando que,
nos dois ultimos séculos, existiu e ainda existe uma epistemologia dominante. Com
base nessa afirmacéao, ele pergunta por que essa epistemologia dominante eliminou,
da reflexdo epistemoldgica, o contexto cultural e politico da produgao e reprodugao
do conhecimento e quais foram as consequéncias dessa descontextualizacdo. A
epistemologia dominante, ou seja, a que se pretende universal, € a ocidental,
colonial e capitalista. Essa universalidade, segundo o autor, apenas pdde ser
alcangada pela forgca e eliminou todas as outras epistemologias, que se tornaram
marginalizadas.

Jefferess (2012), professor de Estudos Culturais na universidade canadense
British Columbia, fala em violéncia das formas eurocéntricas de universalismo.
Segundo esse autor, o Ocidente apresenta, ao mundo, uma unica forma de
modernidade. Essa simplificagdo, uma Unica histéria®, exclui outras perspectivas e
vozes.

As relagbes de poder nas quais estdo submergidas as relagdes entre
Norte/Sul, desenvolvido/emergente/subdesenvolvido, rico/pobre, aquele que
ajuda/aquele que é ajudado, encontram reflexo no ensino das linguas modernas.
Pela o6ptica levantada pelos autores supracitados, podemos concordar com Leffa
(1999) no que diz respeito a falta de clareza quanto a diregdo da intengdo que
motiva a aprendizagem de uma LE. Estariamos nos submetendo a lingua/cultura do
outro? Estariamos contribuindo com a légica dicotdmica da apropriagdo/dominagao
aplicada as terras coloniais?

Certamente, a perspectiva apresentada pelos autores supracitados € uma
faceta real do problema®. No entanto, podemos desenhar um panorama no qual o
aprendizado de uma LE ganha outro significado. E com a contribui¢édo dos estudos

ditos pds-coloniais e de autores como Morin (2002, 2011), Bourdieu (1996), Garcia

¥ A escritora Chimamanda Adichie (2009) faz um interessante relato que aborda esta questao e cujo
titulo € The danger of a single story.

° Tenho especial interesse pela linha de pesquisa pds-colonialista e acredito ser este um caminho
fértil para a dissolugao da desigualdade politica, social, cultural e econdmica que encontramos hoje
no mundo. Nao é, portanto, para diminuar a importancia desta que apresento outra perspectiva. A
perspectiva que segue € aquela que me permite fazer as analises necessarias. Espero ter outra
oportunidade para refletir e desenvolver melhor a perspectiva abordada por Santos, por Jefferess e
por Ziegler (2008), entre outros.
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(2009), entre outros, que pretendo esbogar as linhas desse novo panorama.
Abordarei, para tanto, a nocao de diversidade, de complexidade, de polifonia e de
heteroglossia.

Podemos ler, nos autores contemporaneos, teorizagdes sobre a dindmica
global do pensamento ocidental moderno universalizado a partir das grandes

navegacbes e da “descoberta’®”

do Novo Mundo. Foi nesse momento que as
relacbes entre os dois mundos, nos campos econdmico, cientifico e juridico,
ganharam a forma atual. Essa foi a origem dos sentimentos e dos pensamentos
abordados acima. Com a explosdo tecnolégica e suas consequéncias, ja
comecamos a teorizar sobre o que seria uma Nova Era. Por ser uma mudanca em
processo, nao possuimos, modo geral, o distanciamento necessario para entender
essa realidade e o que ela implica. Ja podemos, no entanto, apontar alguns fatores,
palavras, caracteristicas que fazem parte dessa nova realidade.

Jefferess (2012) opina, por exemplo que, no novo imperialismo, a forma de
comunicacdo mudou, as palavras mudaram. Substituimos o discurso de raga, de
inferioridade de linguagem e de dependéncia por diversidade cultural, nation-building
e cidadao global. As relagdes globais sdo vivenciadas de forma distinta. A visao
dualista ndo responde, doravante, as perguntas e questdes do mundo moderno. Nao
pretendo, com essa afirmacgéao, sugerir que os eventos historicos do passado devam
ser esquecidos, ou que ja tenham sido superados. De forma alguma. Um novo
momento histérico ndo exige que deixemos de lado o passado. Muito pelo contrario,
os eventos do passado devem ser trazidos para o presente e entendidos no
presente, criticamente.

As ideias circulam a velocidades inimaginaveis. Hoje, uma ideia, em pouco
tempo, da a volta ao mundo e pode ser lida, relida, citada, aceita ou refutada. O
tempo do homem &, portanto, diferente do tempo das maquinas e diferente do tempo
da Histdria. E nesse amalgama de tempos diferentes e interactantes que fazemos e
refletimos sobre a nossa experiéncia no mundo. Podemos conceber, dessa forma,
que existam, concomitantemente, duas légicas: uma bem consolidada e difundida e
outra sendo gestada e, aos poucos, ganhando vida. Considero ser importante tentar

explicitar alguns pontos que participam dessa nova forma de ler o mundo e de ler a

" Uso o termo “descoberta” por ser amplamente difundido. Acredito, no entanto, que a palavra
‘invasao” seria mais coerente com os fatos ocorridos nos territérios que vieram a ser coloniais.
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nossa propria leitura do mundo. Iniciarei tal tarefa abordando a relagao nagao/lingua
e, posteriormente, a nogao de diversidade.

O vinculo do monolinguismo com o sentimento de nacionalidade remonta a
Grécia Antiga. Os autores Casevitz e Charpin (2001) falam sobre a relagao entre

unicidade, sentimento de comunidade e cidade:

A unidade se funda na oposi¢cdo aos barbaros: a lingua esta além
dos dialetos, os gregos se compreendem entre si. O falar grego é
comum a todas as cidades: o grego € compreensivel a todos os
gregos, e diferente das linguas dos barbaros.

O sentimento de unidade se funda também, desde os primeiros
textos epigraficos ou literarios, na existéncia de um alfabeto comum,
apesar de pequenas diferengas. Mais profundamente, porém, a
unidade linguistica de alguns grupos dialetais e, para além do grego,
se apoia num sentimento de comunidade; nao somente, € claro, a
comunidade religiosa ancorada nos grandes santuarios, mas
também a comunidade do patrimbnio literario conservado pelo
ensino.... Mais precisamente, o ensino classico visa [a] formar um
cidadao capaz de participar da vida da cidade na agora, local de
reunido. A agao politica estd na origem do ensino dos sofistas
atentos a arte de persuadir, portanto, a arte de falar corretamente. A
lingua bem cedo se misturou a vida da cidade, que viu nela matéria a
ser legislada, como tudo o mais. (CASEVITZ; CHARPIN, 2001, p. 28-
29)

Podemos identificar, nessa citacdo, a relacdo linear que se estabelecia na
Grécia Antiga entre lingua e nagao. Os gregos, falantes da lingua grega, viam-se em
oposigao aos “outros”, barbaros, que nao falavam a lingua grega. A lingua era vista
como um elemento aglutinador e diferenciador. Ela marcava o limite entre o nés e o
outro. Essa realidade se perpetuou e ancorou o que posteriormente seria a formacéao
dos Estados Modernos. Ja mais recentemente, no Brasil, também temos exemplos
claros de como o governo oprimiu e reprimiu manifestagées culturais e linguisticas
que nao as de origem portuguesa, como, por exemplo, o massacre das linguas
indigenas buscando uma identidade nacional.

Nas palavras de Morin (2011, p. 15), “um pensamento mutilador conduz
necessariamente a acbdes mutilantes”. Podemos identificar os comportamentos
mutilantes no exemplo descrito acima, resultado de uma hipersimplificacdo, a do
monolinguismo. Concordo com Morin (2011, p. 15) quando ele diz que “a patologia
moderna da mente esta na hipersimplificagdo que nao deixa ver a complexidade do

real”.

12



Jefferess (2012) nos convida a fazer um exercicio que retomo brevemente.
Ele propde que olhemos os nossos computadores, nossas xicaras de café, nossas
roupas, N0Sso carro e veremos quao interdependente é a nossa realidade e a nossa
histéria. Essa interdependéncia € amplamente vivida hoje em dia. As bases dessa
relagdo surgiram em um passado historico recente. Nao devemos continuar
entendendo essas relacbes com o olhar da unicidade, do mono. Reconhecer a
interdependéncia significa reconhecer a complexidade. Essa complexidade esta
presente nas relagdes globais e também nos individuos, no macro e no micro.

Nessa perspectiva, Morin (2011) nos alerta para a importancia de
observarmos o real. Apesar de todas as acdes simplificadoras que acumulamos na
historia da civilizagdo moderna, o real € complexo. Incorporar essa complexidade no
pensamento cientifico traduz-se em uma necessidade para que possamos nos situar
no mundo moderno. A diversidade é, portanto, um importante conceito dessa Nova
Era que reconhece experiéncias complexas de identidade. Ainda nas palavras
pesquisador francés “precisamos enfrentar a complexidade antropossocial, € nao
dissolvé-la ou oculta-la” (MORIN, 2011, p. 14). Para enfrentar essa complexidade,
devemos transcender a identidade nacional (PASHBY, 2012). O cidad&o hoje possui
multiplas lealdades. Uma lealdade unica é restritiva € ndo responde a riqueza e a
diversidade das experiéncias da vida humana na pratica.

Uma simples pergunta, como “de onde vocé ¢é7”, pode causar certo
desconforto. Nascida no Brasil de mae e de pai brasileiros, eu poderia responder de
forma simplificada, como, por vezes, realmente fago: “sou brasileira”. Nao existe
mentira nisso. Realmente, sinto-me brasileira e, na minha Carteira de Identidade, |é-
se “brasileira”. Ao olhar mais de perto, no entanto, encontro uma teia de idas e
vindas durante geragdes que também constituem aquilo que sou no mundo e que
também representam formas de lealdade. Em fases importantes da minha vida, tive
experiéncias fora do Brasil. Por um lado, vivi minha infancia na Inglaterra, onde
aprendi a ler e escrever, e a adolescéncia, na Franca, onde fiz minhas primeiras
saidas noturnas. Por outro, minha familia por parte de pai é inteiramente originaria
da Arménia. Quando vou visita-los em Sao Paulo, comemos comida arménia, primos
e tios falam arménio, frequentam escola e igreja arménias. Por parte de mae, sou
mais um exemplo daquela tipica mistura brasileira: negro, indio e portugués.
Definitivamente, posso encontrar, na minha personalidade, na minha forma de

entender o que vejo, na profissdo que exergo, no viés que escolho para esta

13



dissertacao, reflexos dessa lealdade multipla. Dizer “sou brasileira” e ponto seria
uma simplificacdo e uma redugdo da minha identidade, uma vez que,
frequentemente, reconheco-me, autodenomino-me, sou reconhecida e sou
referenciada por outras lealdades que carrego na minha histéria de vida.

Se, por um lado, podemos entender a diversidade do ponto de vista identitario
como explorado acima, podemos, por outro lado, entendé-la com base na lingua e
na linguagem''. Por isso, partindo de uma perspectiva sociolinguistica, abordarei
também as nogdes de polifonia e heteroglossia. O quadro a seguir, disponibilizado
pelo site Ethnologue (2014), apresenta uma classificagao da diversidade linguistica
no Brasil atualmente. Podemos verificar que existem hoje, no Brasil, 228 linguas

faladas como primeira lingua. Dessas, 215 séo linguas indigenas e 13, linguas de

imigragao.
Pai Linguas Vivas Nudmero de falantes Diversidade
ais
Quant. % Indigena Imigrante Total M* m* Indice Cobertura
Brasil 228 321 215 13 192,255,839 885,972 200  0.54 94%

*Média - Tamanho médio dos referidos grupos de linguagem, para os quais sao conhecidos os valores da populacio.
* média - Tamanho médio de um grupo de linguagem (isto ¢, a média entre o maior e o menor valor).

Tabela 2: Linguas vivas.
Fonte: ETHNOLOGUE, 2014.

Ainda que essa classificacdo n&o leve em conta as praticas comunicativas'?,
como bem nos alerta Garcia (2009), optei por expor esses dados uma vez que eles
ajudam a compor o cenario da diversidade de linguas que pretendo apresentar em
detrimento da visdo monolinguistica, por muito tempo, proferida como norma pelas
escolas e pelo Estado. Segundo esse site, atualmente ja se reconhece a existéncia
de uma diversidade linguistica, com aproximadamente 1/3 da populagdo que utiliza,
no seu cotidiano, mais de uma lingua. Podemos dizer, entdo, que a situagao que
descrevi acima, da minha propria historia, ndo € um privilégio, mas, ao contrario,

uma realidade vivida por muitos.

" Concebo, para este texto, os termos “lingua” e “linguagem” como distintos. Por lingua, refiro-me as
formas especificas em que podemos encontrar os idiomas ou as competéncias de fala. Como
linguagem, considero essa capacidade que diferencia o homem dos outros animais.

Caso fossem inseridas as praticas comunicativas, o quadro seria muito mais complexo.
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Se a escola foi instrumento de legitimacao e de imposi¢ao da lingua oficial em
um passado recente, hoje, precisamos nos adaptar as novas demandas. A escola
nao precisa mais “fabricar semelhancas das quais resulta a comunidade de
consciéncia que é o cimento da nagao”, como bem diz Bourdieu (1996, p. 36). A
escola precisa reconhecer a diversidade em vez de fabricar semelhancas, de
redistribuir poder. Sem duvida, a escola — e todo processo educativo, no meu
entender — possui papel central nesse processo de construir e de legitimar capitais
linguisticos, no plural.

Ao citar Bourdieu (1996) e os capitais linguisticos, busco mostrar a
importancia de se valorizar ndo somente as diferentes linguas, mas as diferentes
formas de expressdo, de competéncias de fala e epistemologias. E por essa razdo
que me permito fazer este caminho, que parte, em um primeiro momento, do
problema do monolinguismo como politica de linguagem, e encaminhar a reflexao
para O universo bem mais abrangente trazido, em um primeiro momento, pelo
Circulo de Bakhtin que aborda a linguagem naquilo que Ihe & irreprodutivel e Gnico™.
Esse percurso € possivel na medida em que ja se compreende, hoje, uma mudanga
de perspectiva que, em vez de se fechar no mono, abre-se a diversidade, que inclui
€ que reconhece o outro, que implica em outra leitura da realidade, na definicdo de
outros conceitos e parametros. Como podemos ver com Santos e Meneses (2009),
foi com base em um tipo de légica que toda a engrenagem daquilo que eles chamam
de pensamento abissal pode existir e ganhar vida. Da mesma forma, o pensamento
que construimos hoje define a moldura daquilo que sera praticado futuramente. E
sob essa perspectiva que abordarei, a seguir, os conceitos de polifonia e de
heteroglossia. Eles trazem importantes reflexdes sobre didlogo e linguagem.

Ao reconhecer os diversos capitais linguisticos, reconhecemos 0 nosso
interlocutor, quem quer que seja, como legitimo. Reconhecemos a diversidade, as
contradigbes e as tensdes préprias da dindamica dialdgica. Santos (2009) explicita,

com particular clareza, essa caracteristica das interagdes entre atores sociais.

Toda experiéncia social produz e reproduz conhecimento e, ao fazé-
lo, pressupde uma ou varias epistemologias. Epistemologia é toda a
nogao ou ideia, reflectida ou ndo, sobre as condigdes do que conta
como conhecimento valido. E por via do conhecimento valido que

® Faz referéncia aos conceitos de heteroglossia e de polifonia. Com um numero finito de signos,
podemos construir um numero infinito de discursos.
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uma dada experiéncia social se torna intencional e inteligivel. Nao
ha, pois, conhecimento sem praticas e actores sociais. E como umas
e outros ndo existem sendo no interior de relagdes social, diferentes
tipos de relagbes sociais podem dar origem a diferentes
epistemologias. As diferengas podem se minimas e, mesmo se
grandes, podem nao ser objeto de discussdo, mas, em qualquer
caso, estdo muitas vezes na origem das tensdes ou contradi¢goes
presentes nas experiéncias sociais, sobretudo, quando, como é
normalmente o caso, estas sdo constituidas por diferentes tipos de
relagdes sociais. No seu sentido mais amplo, as relagdes sociais sdo
sempre culturais (intra-culturais ou inter-culturais) e politicas
(representam distribuicbes desiguais de poder). Assim sendo,
qualquer conhecimento valido é sempre contextual, tanto em termos
de diferenga cultural, [quanto] politica, as experiéncias sociais séo
constituidas por varios conhecimentos, cada um com os seus
critérios de validade, ou seja, sao constituidas por conhecimentos
rivais. (SANTOS, 2009, p. 9)

Santos (2009) salienta o aspecto polifonico do didlogo ao falar em varias
epistemologias que podem, por sua vez, ter origem nos diferentes tipos de relagdes
sociais e na rivalidade, que é inerente ao dialégico. Concebe-se que cada
consciéncia traz, consigo, uma epistemologia que nao é apresentada de forma
pronta e definitiva, mas esta em formacao. A construcao dessa consciéncia se da no
embate dialégico. Contrariamente a perspectiva monolégica, o polifénico esta
associado aos conceitos de realidade em formacao, de inconclusibilidade, de nao
acabamento e de dialogismo (BEZERRA, 2012). Os atores sociais, segundo essa
perspectiva, sao isbnomos e imisciveis. Dedicarei mais algumas linhas as
caracteristicas do dialogo nos proximos capitulos.

Polifonia esta em relagédo ao diadlogo assim como heteroglossia o esta para a
linguagem. Heteroglossia se refere do carater multissémico do signo, sem o qual
nao ha significacdo. Rocha, pesquisadora e professora na area da linguagem e da

educacao, ajuda-nos a entender esse conceito.

Neste contexto, € destacando a dinamicidade semidtica que o
Circulo bakhtiniano abarca o conceito de heteroglossia, sinbnimo de
multi ou pluriocalidade. Segundo pressupostos da teoria de
enunciagao, os signos tém um carater multissémico, sendo a
heteroglossia a condicao de funcionamento destes nas sociedades
humanas, uma vez que, sem ele, nao ha significagao.

E preciso, pois, situar o enunciado em um processo dinamico,
conflituoso, axiologicamente marcado de didlogo com outros
enunciados, para que se possam apreender os embates sémicos
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que produzem os sentidos. Desta maneira, a heteroglossia diz
respeito a heterogeneidade de linguagem, quando vista pela
perspectiva da multiplicidade de vozes sociais, que se encontram em
permanente e dialégico confronto. (ROCHA, 2010, p. 55)

Como reagao as visdes monogléssica e monoldgica que, como vimos acima,
ja nao respondem a realidade do mundo moderno — e provavelmente nunca
responderam —, aparecem nog¢des que incluem vozes, perspectivas e linguas.
Reconhecer no homem cosmopolita contemporaneo o seu pluralismo implica dar voz
ao individuo que possui, por sua vez, varias vozes. Segundo Jefferess (2012),
essas varias vozes oferecem varias perspectivas. Nessas varias perspectivas,
emergem as diferencgas e a diversidade inerente ao homem e aos grupos humanos.

Diante do exposto acima, volto o meu olhar para a educacado. A educagao
bilingue, nas suas varias modalidades™, é uma resposta as questdes levantadas
neste capitulo. E por essa razdo que o bilinguismo apresenta perigo & manutencéo

do poder. Garcia (2009) nos fala sobre esse aspecto.

A educagdo monolingue tem sido usada como um meio de limitar
acesso e legitimar praticas linguisticas daqueles que ja detém o
poder. A educagao bilingue possui o potencial de dar acesso as
linguas de poder. A educacdo bilingue pode também legitimar
praticas linguisticas de minorias linguisticas, dando autenticidade
para as praticas bilingues de muitos. Desta forma, educagao bilingue
pode ser transformadora. Assim como diz Lewis ‘Educagao Bilingue
tem sido defendida por razdes inteiramente pedagogicas, enquanto
uma das razdes fundamentais é travar uma maior igualdade politica,
econdmica e social. A redistribuicdo de poder ou a manutencao da
distribuicdo atual concerne a todas as formas de educacdo.” Assim
como veremos ao longo deste livro, a educagao bilingue pode trazer
maior igualdade social. As tensbes que envolvem a educagao
bilingue muitas vezes tém a ver com os grupos dominantes
defendendo o seu poder. (GARCIA, 2009, p. 8)"

" Bilinguismo de elite, bilinguismo de imigragao e bilinguismo de minoria.

1 Monolingual education has at times been used as a way to limit access and legitimate the linguistic
practices of those already in power. Bilingual education has the potential to give access to
languages of power. And bilingual education can also legitimize language practices in a minoritizes
language, giving authenticity to the bilingual practices of many. As such, bilingual education can be
transformative. As Lewis says “Bilingual education has been advocated for entirey pedagogical
reasons, while the fundamental rationale for the proposal is to bring about greater political,
economic, ad social equality. Al forms of education are concerned with the redistribution of power or
the maintenance of its current distribution”. As we will see throughout this book, bilingual education
can bring about greater social equality. The tensions surrounding bilingual education often have to
do with dominant groups protecting their power.
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Nao posso deixar de voltar brevemente ao contexto relatado na Introducéo,
no qual as professoras de portugués de uma dada escola bilingue assistiam as
reunides pedagogicas que eram sempre em francés. Essa situagdo, no minimo
estranha, para nao dizer absurda é, no meu entender, consequéncia de um
sentimento de ameaca. A inclusdo de professores brasileiros no quadro docente da
instituicao é inevitavel e faz parte inclusive de um projeto econémico de expanséao da
escola. Ter esses profissionais por perto nao significa, no entanto, que eles sejam
incluidos em igualdade de acesso. O fato de ndao compreenderem e nem de
poderem expressar-se na lingua de trabalho da instituicdo os silencia e isto se
reflete no processo pedagdgico.

Entendo, dessa forma, linguagem como recurso. Recurso antes
disponibilizado apenas a classe dominante. A universalizacdo da oferta desse
recurso € um ato politico que viabiliza o empoderamento do individuo. A escola
possui importante papel social, uma vez que € central no processo de
reconhecimento da pluralidade linguistica. Mejia, Tajade e Colmenares (2002) nos

propdem uma definicio de empoderamento’.

Empoderamento € o processo através do qual cada participante na
pesquisa torna-se consciente das suas capacidades, potencial e
experiéncias na area, de forma que possam assumir
responsabilidades no desenvolvimento da autonomia e plena
participagdo nas tomadas de decisdo, ndo somente durante o
periodo da pesquisa, mas também nas fases seguintes de avaliagao
e modificagdo das propostas a luz de mudangas de novos avangos
nas politicas educativas nacionais. (MEJiA, TAJADE,
COLMENARES, 2002)"

Pensar as praticas linguisticas hoje implica pensar nas novas dimensdes da
linguagem no mundo globalizado. Busca-se reconhecer, na necessidade local, um

reflexo e uma engrenagem de um movimento mais amplo. E na emersdo das

16 Desenvolvo 0 meu entendimento da nogdo de empoderamento e como o mesmo se reflete no
individuo dentro do processo pedagdgico no item A Palavra no Processo Educativo. Por meio de,
em um primeiro momento, uma aprendizagem que, muito embora acontega nos principios dos
dialogo genuino e na ideia de protagonismo por parte dos alunos, reproduz, cria condi¢des
linguisticas, cognitivas e afetivas para a criagdo e o posicionamento critico.

7 Empowerment is the process through wich the particpants in the research become concious of their
capacities, potencial, knowledge and experiences in the area, so that they can assume
responsibilities in the development of autonomy and full participation in decision-making, not only
during the research process, but also in the following phases of assessment and modification of the
proposals in the light of the changes and new advances in national educational policies.
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consciéncias que a realidade pode ser desvelada. O cidadao global reconhece, na
diferenca, uma expressao do real e, portanto, uma fonte de praticas e de valores que
essa nova mentalidade requer. A compreensdo da realidade é critica quando
reconhecemos as multiplas conexdes dentro de uma totalidade. O individuo critico,
entdo, 16 o mundo e sabe situar a sua leitura do mundo diante das multiplas vozes
que ele reconhece e legitima, muito embora nao precise concordar ou compartilhar
com elas. Nessa complexa rede, toda interpretacdo reducionista restringe as
possibilidades de leitura do mundo. As praticas linguisticas apenas podem ser
entendidas, pensadas e repensadas com base em uma abordagem que considere a
pluralidade. As “praticas linguisticas ndo sdo unidirecionais, mas pluridirecionais”'®
(GARCIA, 2009, p.18).

A educacdo bilingue'® responde a essa visdo mais dinamica da linguagem, e
a escola tem papel importante por abrigar, nos seus espagos, essa diversidade. Por
meio dela, as linguas se perpetuam nao no isolamento, mas no contato. Como diz
Garcia (2009), a interacao € fator de conservacédo. Sob essa perspectiva, o ensino
adquire novas responsabilidades. Espera-se da escola, hoje, que ela desenvolva
uma pratica educativa que promova multiplos entendimentos sobre linguagens e
culturas e também que promova a valorizagao da diversidade humana. Da mesma
forma, o professor € chamado a assumir, para si, o desenvolvimento de novas
competéncias. Para dar conta da realidade, a escola e o professor devem, com base
em uma perspectiva local, promover uma sensibilidade intercultural (WANDEL,
2002).

Garcia (2009) resume bem a importancia e os beneficios de uma pratica

escolar multilingue neste momento historico.

No percurso escolar, a educagao bilingue nao foca somente na
aquisicdo de uma lingua adicional, mas também ajudando os
estudantes a se tornarem globais e cidadaos responsaveis na
medida em que aprendem a funcionar através culturas e palavras,
quer dizer, para além das bordas culturais nas quais com frequéncia
operam as escolas tradicionais. Educando equitativamente, a
educagao bilingue prioriza em fazer da escolaridade um processo
significativo e compreensivo para milhdes de criangas cujas linguas

18 Language practices are not unidirectional but polydirectional.
1 Segundo Garcia (2009, p. 25), o termo “educagao bilingue” inclui a educagao trilingue ou
multilingue e, desejo acrescentar, plurilingue.
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em casa sao diferentes da lingua dominante da escola ou
sociedade.?’ (GARCIA, 2009, p. 9)

Considerando que os fatos e as condi¢gées de comunicagao nos levam hoje a
ver no local a expressividade da diversidade global; que a consolidagao dos termos
pluri, multi, hetero respondem as mudangas de fato na configuragdo da sociedade;
que buscamos formas de incorporar o complexo as praticas profissionais e pessoais
a fim de promover o respeito a diversidade; e, finalmente, que dados globais e
historias pessoais revelam a diversidade nos seus diversos planos, podemos afirmar
que a educagao plurilingue é um tema da atualidade. Considerando todos esses
pontos, concordo plenamente com Garcia que, de forma simples e impactante,
afirma que a unica forma de educar as criancas no século XXI é com a educacéao
bilingue®'. (GARCIA, 2009)

1.1.1 Concepcgéao de Bilinguismo

Neste subcapitulo, busco explicitar a concepc¢éao de bilinguismo utilizada neste
estudo. Inicio apresentando a concepgao linear das linguas para, em seguida,
refuta-la e, salientando os principais pontos de conflito, apresentar aquela que
devera guiar a leitura destas paginas.

Podemos entender cada uma das linguas em contato como um pilar. Como
em uma construgdo arquitetdbnica simples, podemos imaginar que cada um dos
pilares é importante para sustentar o telhado. Para tanto, eles ficam rigidos, iméveis
e, sobretudo, ndo devem se aproximar, sendo, o telhado perde os seus pontos de
apoio e desmorona. Essa imagem, mesmo que de forma simplificada, pode nos
ajudar a visualizar a concepgao linear das linguas. Com base nessa concepgao, o
ideal que se busca alcancar, o modelo esta no falante monolingue, ou seja, em um

ideal de lingua.

2 educating broadly, bilingual education focuses not only on the acquisition of additional languages,
but also on helping students to become global and responsible citizens as they learn to function
across cultures and worlds, that is, beyong the cultural borders in which tradicional schooling often
operates. In education equitably, bilingual education focuses on making schooling meaningful and
comprehensible for the millions of children whose home languages are diferente from the dominant
language of school and society.

' The bilingual education is the only way to educate children in the twenty-first century.
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Para contrapor a essa ideia, Grosjean (apud GARCIA, 2009) insistiu no
entendimento de que uma crianga bilingue n&o equivale a duas criangas
monolingues. O tipo de bilinguismo chamado de aditivo (additive bilingualism)

representa essa concepc¢ao, na qual:

L1+L2=L1+L2

Nessa perspectiva, existe a ideia de bilinguismo equilibrado, ou seja, aquele
em que criangas e adultos sdo igualmente competentes nas duas linguas e em
todos os contextos e com todos os interlocutores (GARCIA, 2009, p. 3). Segundo
Garcia (2009), esse conceito ndo é adequado simplesmente porque esse tipo de
bilinguismo nao existe: “Multilingues podem n&o precisar do mesmo nivel de
proficiéncia em todas as suas linguas e em todos os dominios do discurso que os
monolingues. ??(GARCIA, 2009, p. 23). A autora usa a palavra “precisar’. As
criangas multilingues nao precisam usar e ndo usam as linguas da mesma forma.

Por essa razéo, concordo com Andrade (2011), que diz que é inapropriado
pensar em uma relacao dicotdmica entre LM e LE quando partimos do pressuposto
de que ha “imbricacdo das duas [linguas] na constituicdo da subjetividade”
(ANDRADE, 2011, p. 236). As linguas da criangca ndo sao estanques e, entre elas,
nao existe uma linha diviséria. A concepgado linear das linguas é, portanto,
insuficiente e inadequada para entender o carater dinAmico que elas adquirem para
o aprendiz.

Uma crianga bilingue responde de forma desigual ao uso das linguas. A
abordagem discursiva propicia uma visao plural de bilinguismo que trabalha sob a
perspectiva da crianga, do falante, e ndo da lingua. Portanto, concebo, para a
presente dissertacao, as praticas discursivas multiplas nas quais as interferéncias e
as transferéncias sédo entendidas como estratégias que permitem que a crianga
confira sentido ao seu mundo bilingue. O termo “bilinguismo”, muito embora o seu
prefixo nos leve em um primeiro momento a pensar na organizagado linear das

linguas (esta, sim, refutada), pode ser usado — fazendo apelo ao carater

2 Multilinguals may not need the same levels of proficiency in all of their languages in all of the same
discourse domains as monolinguals.
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multissémico do signo — como um termo genérico que engloba as diversas facetas
da coexisténcia de linguas®.

Ao discorrer sobre a educagao bilingue, Garcia (2009) escreve que o termo
“‘educacao bilingue” inclui as instancias de educacéao trilingue e multilingue. Ela

considera que “a educacgao bilingue é usada para fazer referéncia a educagao que

usa mais de uma lingua e/ou uma variedade de linguas em qualquer combinagao”®.

(GARCIA, 2009, p. 26). Fazendo alusao a essa defini¢cao, bilingue, para este estudo,
faz entdo referéncia ao uso de duas ou mais linguas que se relacionam e se
influenciam mutuamente. Considero o bilinguismo no seu carater dinamico,
plurilinguistico e multimodal.

Gostaria de desenvolver um pouco mais esse conceito de bilinguismo. Para
tanto, proponho a leitura do trecho a seguir do Quadro Comum de Referéncias para

as Linguas, que explora a distingdo entre multilinguismo e plurilinguismo.

Nos ultimos anos, o conceito de plurilinguismo ganhou importancia
na abordagem da aprendizagem de linguas feita pelo Conselho da
Europa. Assim, distingue-se ‘plurilinguismo’ de ‘multilinguismo’, que é
entendido como o conhecimento de um certo nimero de linguas ou a
coexisténcia de diferentes linguas numa dada sociedade. Pode
chegar-se ao multilinguismo simplesmente diversificando a oferta de
linguas numa escola ou num sistema de ensino especificos,
incentivando os alunos a aprender mais do que uma lingua
estrangeira, ou, ainda, diminuindo a posigdo dominante do inglés na
comunicagao internacional. A abordagem plurilinguistica ultrapassa
esta perspectiva e acentua o facto de que, a medida que a
experiéncia pessoal de um individuo no seu contexto cultural se
expande, da lingua falada em casa para a da sociedade em geral e,
depois, para as linguas de outros povos (aprendidas na escola, na
universidade ou por experiéncia directa), essas linguas e culturas
nao ficam armazenadas em compartimentos mentais rigorosamente
separados; pelo contrario, constréi-se uma competéncia
comunicativa, para a qual contribuem todo o conhecimento e toda a
experiéncia das linguas e na qual as linguas se inter-relacionam e
interagem. (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 23)

% Andrade (2011), diante da inadequacéo explicitada acima no texto, propde que ndo usemos o
termo “bilinguismo”, uma vez que o sufixo “bi” remente a relagdo dicotdmica criticada. Proponho
uma outra leitura da questdo adotando a linha de Garcia (2009), em que o termo “bilinguismo”
abarca o pluri e multilinguismo.

24 Our use of the term “bilingual education” also includes these instances of trilingual and multilingual
education. Bilingual education is here used to refer to education using more than one language,
and/or language varieties, in whatever combination.
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Lé-se acima que a perspectiva plurilinguistica ultrapassa a multilinguistica. O
termo “plurilinguismo” leva em conta as praticas comunicativas. Ao observar esta
mesma pesquisa, podemos dizer que as linguas em interagdo sao o portugués e o
francés. No entanto, o inglés, por exemplo, esta extremamente presente no cotidiano
das criangas e dos jovens. Essas e mais linguas participam da constituicdo da
consciéncia do cidadao global. O termo “bilinguismo” incorpora essa concepgao.

A guisa de conclusdo deste subcapitulo intitulado Lealdades Muiltiplas,
gostaria de fazer um paralelo entre a problematica trazida logo acima sobre o uso e
a definicdo dos termos abordados e a citagdo de Santos e Meneses (2009) que traz
a mesma problematica, mas, desta vez, no que concerne a cultura. Mais uma vez
preocupados em salientar a relagcado e a influéncia mutua entre as partes, aspecto

fundamental de uma nova mentalidade pds-abissal, eles escrevem que

Ao contrario do multiculturalismo — que pressupde a existéncia de
uma cultura dominante que aceita, tolera ou reconhece a existéncia
de outras culturas no espago cultural onde domina - a
interculturalidade pressupde o reconhecimento reciproco e a
disponibilidade para enriquecimento mutuo entre varias culturas que
partilham um dado espago cultural. (SANTOS; MENESES, 2009, p.
9)

Podemos constatar que o perigo da hipersimplificagdo, que ja foi regra, exige
hoje uma preocupagao com a escolha das palavras e com o sentido que a elas
concedemos. As citacbes deste subcapitulo vao todas no sentido de buscar
esmiucar aquelas que sdo aptas a melhor abracar a complexidade da realidade.
Acredito ser este o principal ponto deste subcapitulo: alertar o leitor destas paginas

para o olhar complexo sobre o qual estdo ancoradas as reflexdes aqui encontradas.

1.2 O DIALOGO E A ORALIDADE

Com base na distingdo feita por Bakhtin (1992) entre Linguistica e
Translinguistica, apresento a abordagem a ser adotada neste estudo. A abordagem
discursiva guia as interpretacbes e as analises que serao feitas posteriormente.
Desenvolverei, portanto, algumas caracteristicas da enunciagdo, bem como

ressaltarei o aspecto social da fala.
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As discussdes mais filosoficas de Buber (1982) e Amatuzzi (1989) permitem
fazer a distingdo entre dialogo genuino e palavreado, afinal de contas, nem toda
troca de palavras entre duas pessoas pode ser considerada didlogo. Um ultimo
subcapitulo dara espago para alguns esclarecimentos referentes ao oral e a

oralidade.

1.2.1 O Dialogo

Diante da complexidade explicitada no subcapitulo anterior, devo definir o
olhar com o qual pretendo ler as interagdes que constituem o terreno pratico da
pesquisa. Busco, neste subcapitulo, explorar algumas caracteristicas da interagao e
do dialogo. Inicio, para tanto, com a distingdo feita por Bakhtin (1992) entre
Linguistica e Translinguistica.

Se Saussure (1916/2002), em seu Cours de Linguistique Générale, afirma
que a lingua é estrutura e que essa estrutura é, portanto, o centro do trabalho do
linguista, Bakhtin (1992), por sua vez, apresenta outro entendimento para o assunto.
Segundo Bakhtin (1992), existem duas disciplinas distintas, mas em permanente
correlagdo, a Linguistica e a Translinguistica. Ele levanta a impossibilidade de se
ignorar a linguistica e a necessidade de se separar a analise do objeto, a sentenga
do objeto enunciado. Por exemplo, o prego e o martelo sao ferramentas que usamos
para um determinado fim. Eles ndo s&o o fim em si. Usamos essas ferramentas para
pregar um belo quadro na parede, por exemplo. O prego e 0 martelo existiram no
processo, assim como a capacidade de saber usa-los. Eles ndo podem, portanto,
ser negligenciados. Porém, a necessidade de ter um quadro na parede n&o surge ao
se ver um prego ou um martelo, mas da vivéncia da pessoa que, quando crianga,
adorava os quadros da sua méae, colocados cuidadosamente na parede, perfeitos;
que apreciava as manifestacdes da arte; que via os quadros estranhos que seu
amigo pintava.

Ainda usando a mesma analogia, podemos destacar que nem todos vao
manusear as ferramentas da mesma forma. Alguns seguram o prego com a mao
esquerda; outros, com a mao direita; alguns batem forte o martelo; outros preferem
pequenas e ininterruptas pancadas; alguns sao certeiros; outros terminam com um

Band-Aid a mais e algumas gotas de sangue a menos. A estratégia é individual. O
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importante € que o quadro fique na parede para que possamos olha-lo e admira-lo.
Belo ou estranho, |a esta.

Nao devemos, portanto, tratar a lingua como ferramenta, ou, na palavra de
Benveniste (2005), como instrumento. “Falar de instrumento € por em oposi¢ao o
homem e a natureza. A picareta, a flecha, a roda ndo estdo na natureza. Sao
fabricagbes. A linguagem estd na natureza do homem, que nao a fabricou.”
(BENVENISTE, 2005, p. 285). O homem fala, comunica-se, possui linguagem. Isto é
o que faz do homem homem. Para fazé-lo, ndo precisa racionalizar os elementos
estruturais constitutivos da lingua. Esses elementos foram aparecendo por uma
necessidade: a de se comunicar. O linguista brasileiro Faraco (2009) explicita aquilo

que Bakhtin (1992) define como objeto de interesse, ou seja, a Translinguistica.

Bakhtin define o objeto de seu interesse apresentado como discurso,
isto é, a lingua em sua totalidade concreta e viva, e ndo a lingua
como o objeto especifico da linguistica, obtido por meio de uma
abstracao totalmente legitima e necessaria de varios aspectos da
vida concreta da palavra. (FARACO, 2009, p. 104)

Bakhtin (1992) nos guia para uma abordagem discursiva que analisa a fala na
sua totalidade concreta e viva, ou seja, no seu uso. Em consonancia com essa
perspectiva, o olhar que pretendo ter para as interacdes com criangas® esta na
produgao situada, contextualizada da lingua. Nao busco focar a corregao gramatical
ou analisar a estrutura da fala. Quero, sim, perceber como a crianga incorpora e se
apropria da LE no ato comunicativo (2% pergunta de pesquisa). Uma vez definido o
angulo pelo qual analisarei as falas dos participantes da pesquisa, gostaria de
desenvolver alguns pontos relevantes para entender o ato comunicativo, ou seja,
algumas caracteristicas da enunciagao.

Linguagem, dialogo e enunciagdo se encontram em uma dinamica circular. A
situagao inerente ao exercicio da linguagem é a do didlogo, a da interagao. Interagao
€ aqui entendida como um fendmeno social cuja unidade € a enunciagdo. A

enunciagao pressupde, portanto, dialogo, que € a condigdo para a comunicagao.

% Assim como Rocha (2010), uso a palavra “criangas” para me referir aos aprendizes que se
encontram no ciclo 1 e 2 do Ensino Fundamental. (Rocha, 2010, pag. 5)
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Bakhtin (1992) nos fornece uma definicdo de enunciagdo ao mesmo tempo em que

expoe suas principais caracteristicas, que desenvolverei na sequéncia.

A enunciagao compreendida como uma réplica do dialogo social é a
unidade de base da lingua, trata-se de discurso interior (dialégico
consigo mesmo) ou exterior. Ela € de natureza social, portanto,
ideoldgica Ela nao existe fora de um contexto social, ja que cada
locutor tem um ‘horizonte social’. Ha sempre um interlocutor, ao
menos potencial. (BAKHTIN, 1992, p.16)

Podemos ler nessa citagdo que uma enunciagao € a base da lingua, ou ainda,
em outras palavras do mesmo autor, “a interagcao verbal constitui assim a realidade
fundamental da lingua” (BAKHTIN, 1992, p.123). Bakhtin também explicita que o
didlogo pode ser interior ou exterior. Esse aspecto é importante, pois deixa claro que
mesmo quando n&o ha um interlocutor presente fisicamente, estamos dialogando.
Face a um outdoor, por exemplo, lemos a mensagem nele contida, que pressupde
uma série de conhecimentos partilhados, de inferéncias®; que utiliza signos
construidos socialmente e que pode ser ideologicamente apreendida como algo
significante por estabelecer um vinculo com a ideologia do cotidiano?’, ou seja,
dentro de um espaco/tempo. A mensagem contida no outdoor provoca uma reagao
no leitor. Essa reacéo ja € uma expressao do didlogo que se estabeleceu. Muitos
tipos de reagdes e de respostas podem surgir em uma situagdo como essa: o
conteudo do outdoor suscita pensamentos, 0 que ja uma reagao; ou pode ser levado
para sala de aula, onde sera objeto de discussdo; ou ainda, uma empresa
concorrente pode publicar um outdoor em resposta fazendo alusdo aquele; ou a
empresa que publicou o outdoor pode, diante da reacdo do publico, mudar ou
manter a sua estratégia de marketing. Em todas essas situagdes, identificamos um
didlogo que se estabelece e que possui tempos diferentes. Nas palavras de Bakhtin

(1992), ha sempre um interlocutor, ao menos potencial.

% Abordarei novamentea inferéncia no subcapitulo 2.2.2, que trata da oralidade e da coeréncia no
texto oral.

7 “E apenas na medida em que a obra é capaz de estabelecer um tal vinculo organico e ininterrupto
com a ideologia do cotididano de uma determinada época que ela é capaz de viver nesta época.
Rompido esse vinculo, ela cessa de existir, pois deixa de ser apreendida como ideologicamente
significante.”(BAKHTIN, 2005, p. 119)
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A natureza social também foi apresentada na citagdo acima como uma
caracteristica da enunciagéo. Bakhtin (1992) ja falava do vinculo que existe entre a
atividade mental e a expressao semiética. Segundo esse autor, a primeira ndo existe
sem a segunda, ou seja, sem orientagcao social, ndo somos capazes de pensar ou
de nos expressar. E por meio do estoque social de signos disponiveis que o dialogo
€ possivel. Como bem diz Bakhtin, “ndo € a expressdo que se adapta ao nosso
mundo interior, mas o0 nosso mundo interior que se adapta as possibilidades de
nossa expressao.” (1992, p. 118). Defende-se, portanto, a supremacia do social
sobre o individual. Bakhtin possui esse ponto em comum com Vygotski (2008).
Veremos, mais adiante, que Vygotski (2008) argumenta no mesmo sentido, ou seja,
que o individuo é social no seu pensamento e na sua fala.

Trés diferentes fatores determinam a expressao, que € social. Do menos ao
mais abrangente, Bakhtin (1992) pontua: pelos interlocutores concretos, pelo
contexto social mais imediato e pela ideologia do cotidiano. A expressao é
influenciada, e é respondendo a essas trés esferas que ela ganha e faz sentido.
Vejamos cada uma delas.

Como vimos acima, todo ato de fala é voltado para um interlocutor, que pode
estar presente fisicamente, ou ndo. A fala é influenciada pelo interlocutor. As
palavras, o tom da voz, a postura corporal sdo diferentes se nos dirigimos a uma
crianga ou a um adulto, por exemplo. Essas diferencas ndo sao individuais, mas,
sim, construidas e transmitidas socialmente. Em algumas sociedades, por exemplo,
a infantilizacdo da fala que se dirige a uma crianga é aceita como normal, em outras
sociedades, 0 mesmo nao acontece. Aquilo que é socialmente aceito ou nao
depende da ideia historicamente construida de crianga e de infancia. Da mesma
forma, o contexto social também exerce a sua influéncia. Dando continuidade ao
exemplo acima, podemos imaginar que posso interagir com a mesma crianga em um
ambiente escolar, como sua professora, ou em uma festa de aniversario. Nas duas
situacoes, as falas se diferenciam. O ambiente escolar € mais formal e possui uma
série de regras e de exigéncias que devem ser respeitadas. Nesse ambiente, a
professora representa uma hierarquia e um poder que ndo sdo 0S Mesmos no
contexto informal da festa. O ultimo fator, a ideologia do cotidiano, é constituido da
moral social, da religido, da arte e da ciéncia. Esses valores e conhecimentos

compartilhados e, sobretudo, o peso e o valor social que possuem, resultados de
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uma trajetéria histérica, de politicas publicas e presentes em uma consciéncia
coletiva, influenciam e determinam igualmente a expressao.

Desviando o olhar do signo e direcionando-o para o locutor, acredito ser
importante desenvolvermos a nog¢ao de horizonte social. A fala do individuo é
situada em funcéo do lugar social que ele ocupa; quem ele é, de onde fala e para
quem fala. Esse lugar de fala orienta os valores construidos na interacao?®. A ideia
de tempo também é importante quando falamos em horizonte social. A memoria do
futuro dos interlocutores influencia a interagao®.

Essas nogbes, sejam de natureza social, sejam de contexto social e de
horizonte social, deixam claro uma importante caracteristica da enunciagdo: seu
carater social. No entanto, nem toda relagao entre dois ou mais individuos pode ser
entendida como dialogo. O filésofo e pedagogo austriaco Buber tem importantes

contribuicdes a esse respeito:

Decididamente, a maior parte daquilo que se denomina hoje entre os
homens de conversagéo deveria ser designado, com mais justeza e
num sentido preciso, de palavreado. Em geral os homens nao falam
realmente um ao outro, falam na verdade a uma instancia ficticia,
cuja existéncia se reduz ao fato de escuta-lo. (BUBER, 1982, p. 145)

Podemos, dessa forma, fazer a distingao entre palavreado e dialogo genuino,
fala auténtica®. A diferenca entre esses dois polos pode ser expressa na distingao
entre o falar voltado para o outro e o falar ao outro. O falar voltado para o outro € um
falar vazio, uma reproducdo mecanica de formulas padrao e recorrentes ou uma fala
sem escuta. E o falar ao outro, essa, sim, a fala auténtica, que permite a atualizagéo
do ser e da palavra e que pressupde algumas condigdes. Como ja diz a palavra
“dialogo”, o dito pressupde alguém para dizé-lo, o eu. O eu implica a presencga do tu,

para quem se diz. E na relagdo eu-tu®' que existe o didlogo auténtico. Reconhece-se

2% Ver mais em http://linguagenseminteracao.blogspot.com.br/2012/11/glossario-bakhtin.html.

2 Desenvolverei, um pouco mais adiante, a questdo do tempo no dialogo genuino.

O expressao “dialogo genuino” é usado por Buber (1982), e “fala auténtica”, por Merleau-Ponty
(1967).

" Buber (1979) distingue a conversagao Eu-Tu da Eu-Isso. “O homem e que se conformou com o
mundo do Isso, como algo a ser experimentado e a ser utilizado, faz malograr a realizagdo deste
sentido: em lugar de liberar o que esta ligado a este mundo, ele o reprime; em lugar de contempla-
lo, ele o observa, em lugar de acolhé-lo, serve-se dele.” (BUBER, 1979, p. 46-7 apud AMATUZZI,
1989). “O homem n&o pode viver sem o Isso, mas aquele que vive somente com o Isso néo é
homem.” (BUBER, 1979, p. 39 apud AMATUZZI, 1989)
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a pessoa na sua integralidade como um interlocutor legitimo e, portanto, reconhece-
se a si proprio, na totalidade do seu ser. Psicélogo, doutor em Educacgédo pela
Unicamp, Amatuzzi dedica o segundo capitulo do seu livro O Resgate da Fala
Auténtica (1989) aos pensamentos de Buber (1982). Nesse capitulo, ele sistematiza
as quatro condi¢des apresentadas por Buber para que ocorra o dialogo genuino. A
primeira condi¢ao para o didlogo genuino é a autenticidade de seus participantes no

sentido

de eles se deixarem guiar pelo que sao ou melhor, de serem o que
sao na conversagao, cada um deles, e isso em vez de se deixarem
guiar pelo desejo de parecer ou de se estarem preocupando em
proteger ou criar uma imagem que produza a ilusdo de uma
confirmagao de si (AMATUZZI, 1989, p. 47).

A segunda trata da condigao de percepgao.

Que o parceiro seja visto como ele é em sua totalidade e concretude.
E tomar conhecimento intimo dele como outro. E sé através desse
conhecimento intimo do outro enquanto tal, junto com sua aceitagao,
que eu o legitimo como parceiro de uma conversagdo genuina.
(AMATUZZI, 1989, p. 48)

A terceira condicdo € que a autonomia seja respeitada e que nao exista
imposicdo na relacdo. E importante que “os parceiros ndo queiram se impor um ao
outro. Esse desejo de imposicdo € o que caracteriza a atitude propagandista”
(AMATUZZI, 1989, p. 51), cujo resultado € a manipulagdo. A quarta condi¢gao € que
a participagao ativa nao seja vedada, sendo, como bem diz Buber (1982), o didlogo
esta morto em sua raiz.

E nesse didlogo genuino que existe autenticidade, reciprocidade; que se
percebe o outro; e que se permite a participagao ativa, que podemos pensar como
palavra e como siléncio. A palavra ndo é percebida como aquele elemento estéril, a
servigo de um sistema, mas como a objetivagdo de um mundo interior que, embora
social, é suscetivel de ser atualizado e adaptado pelo individuo. Permite-se, dessa
forma, que o mundo do outro entre no meu mundo, como ouvinte. O siléncio,
também respeitado como a busca pela palavra ainda nao formulada, é caracteristico
do didlogo genuino no qual a fala é formulada pela primeira vez.

Diante das condi¢des expostas acima, Buber (1982) sugere que a existéncia

dessas condi¢gdes ndo garante um dialogo genuino e que ndo podemos atingi-lo no
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processo educativo, uma vez que nao existe mutualidade. A diferenciacdo de papéis
e a hierarquia que existem entre os sujeitos do espago escolar impedem que as
condi¢cbes ganhem plenamente espaco. Neste ponto, penso que todas as relagdes
estdo sujeitas a algum tipo de relagcdo de poder ou de hierarquia. Crianga/adulto,
homem/mulher, mais jovem/mais velho, mais bonito/mais feio, mais magro/ mais
baixo, mae/filho. Todas essas caracteristicas vém acompanhadas de valoracdes
sociais que podem influenciar — e influenciam — a (auto)estima, a confianga, o
posicionamento e a expressao dos individuos e que também sao construidas social
e historicamente. A relacido professor/aprendiz faz parte dessa dindmica, o que nao
impede, ao meu ver, uma relacido de escuta verdadeira e de reconhecimento do
outro. Compreendo que a relacido professor/aprendiz, por sua hierarquizagao, nao
pode ser genuina, mas qual relagdo nao esta sujeita a hierarquizagdo? Se olharmos
de perto cada uma das relacdes e interagdes, acredito que vamos sempre encontrar
alguma forma de hierarquizacgéo.

As caracteristicas do dialogo genuino apontadas acima habitam o campo das
ideias. Na pratica, acredito que devemos considerar a hierarquizagdo como fator que
influencia a interagdo, mas, ainda assim, podemos caminhar no sentido da fala
auténtica. Mesmo nao atingindo o dialogo genuino na sua forma mais pura e pratica,
nem o exercicio de suas condi¢gdes durante o processo educativo, abre-se espaco
para um ambiente mais propicio ao didlogo fundado no respeito mutuo e na
participacao ativa.

Termino este subcapitulo falando sobre dois aspectos que me parecem
importantes quando pensamos o didlogo e que complementam os aspectos
levantados acima: as nog¢des de tempo e de negociagdo. Nao € no imediatismo de
uma interacdo que podemos entender os enunciados. O contexto do enunciado
abrange um tempo maior do que aquele da situagdo ou do ato de fala. Podemos
entender, dessa forma, a nogao de didlogo social. O didlogo ndo esta na réplica,
mas na troca de réplicas. Ou seja, aquilo que € dito hoje foi influenciado pelo que foi
dito ontem e influenciara o que for dito amanha. A possibilidade sempre presente e
eminente da continuidade influencia as situagdes de dialogo®’. Podemos entender,

portanto, a temporalidade da interacdo dentro de um tempo estendido, amplo, que

%2 Esse aspecto foi brevemente citado anteriormente. O horizonte social, caracteristica da
enunciagao, remete a ideia de tempo, de meméria do futuro.
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comporta o passado, o presente e a possiblidade de futuro. Nao podemos, assim,
considerar somente o contexto e a interagao imediata.

Bakhtin (1992) fala deste processo ininterrupto de comunicacéo. Ele escreve
que ‘toda enunciagao, fazendo parte de um processo de comunicagao ininterrupto, é
um elemento do dialogo” (BAKHTIN, 1992, p. 15). Faraco confirma essa
necessidade de se considerar uma temporalidade ampliada para entender a
enunciagao. O carater social e ideolégico do signo e dos enunciados também sao

citados.

Embora Bakhtin se ocupe, como a pragmatica, com os fendbmenos
da lingua situada, ele ultrapassa em muito os limites desta disciplina
porque nao interessa a ele calcular as significagbes que decorrem da
relacdo de um enunciado com o contexto imediato de sua
enunciagao ou com a intengéo do falante, mas as relagdes dialdgicas
entre enunciados — relagdes de significagdo que nao se reduzem aos
contextos imediatos, mas se constituem no encontro de diferentes
vozes/linguas sociais. (FARACO, 2009, p. 120)

Sendo o signo ideoldgico e construido histérica e socialmente, ele ndo é igual
para todos. Ganha um significado diferente para cada unidade social da qual o
individuo, protagonista do dialogo, participa. Sendo assim, o didlogo que acontece
entre individuos € um espago de confrontagdo dos signos. O horizonte social de
cada protagonista do dialogo emerge no dialogo, no sentido que € dado ao signo. A
consciéncia individual é transmitida por meio do signo, que € socialmente
construido. Para Bakhtin (1992, p. 35), “A consciéncia individual ndo sé nada pode
explicar, mas, ao contrario, deve ela propria ser explicada a partir do meio ideolégico
e social.”

O dialogo é, portanto, uma atividade na qual os sentidos sdo negociados para
que se chegue a um consenso (BAKHTIN, 1992, p. 44) e para permitir a continuagao

da interagdo. E nessa perspectiva que Faraco escreve:

Voloshinov adota a concepgdo de Humboldt de linguagem como
atividade, mas muda radicalmente o eixo de sua articulagcdo ao
atribuir-lhe um carater inerentemente social, em que a interagao,
longe de ser acessoria, € essencial. (FARACO, 2009, p. 108)

Nessa perspectiva, Bakhtin elaborou um conceitual em que as vozes
sociais ndo tém propriamente um espacgo interior: elas vivem nas
fronteiras, vivem em pontos de continua tensédo socioaxiolégica, de
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continuas interanimacdes, contraditoriedades, entrecruzamentos e
reconfiguragdes. (FARACO, 2009, p. 111)

A respeito dessa continua tensdo, Bakhtin (1992, p.15) escreve que “‘em
nenhum momento o sistema esta realmente em equilibrio.”

Considero que os pontos levantados acima devem nos ajudar a entender e a
agir no plano do concreto, no caso, as aulas de LE para criangas. Esse olhar voltado
para o concreto, para o real, para a atividade foi a chave para a compreensao do
meu trabalho como professora e das teorias dialégicas na quais esta dissertagao
encontra as suas referéncias. No inicio da minha busca cientifica, o processo de
ensino-aprendizagem tinha algum aspecto misterioso. E como se o professor
devesse agir em algum plano de pura abstracdo. No meu processo de
amadurecimento tanto profissional, quanto tedrico, percebi, rapidamente que, por
mais que existam os aspectos subjetivos e abstratos da lingua, é no ato
comunicativo que agimos; € no concreto, e ndo no abstrato. Com isso, quero dizer
que, em se tratando de Linguistica Aplicada, aquilo que subsidia o trabalho do
professor ndo tem nada de misterioso e de oculto, tudo esta ali. A crianga diz, tenta
dizer, quer dizer, por palavras, por gestos, por expressdes. Como professora, fui
colocar-me junto as criangas, interagir com elas e observa-las. Os livros deixaram de
ser pontos de partida e passaram a ser recursos que eu acessava ha busca por
sugestdes e orientagdes diante de situagdes vividas.

E nesse estar junto que construimos conhecimentos que serdo
compartilhados e no qual negociamos os significados dos signos. A coeréncia das

enunciagdes orais € dialogada face a face em condigdes de total espontaneidade.

A operagdo de produgdao de coeréncia ndo € um ato puramente
individual, mas coletivo [....] Rigorosamente, a nogao interacional de
coeréncia toma como base para a produgao de sentido os processos
colaborativos no uso efetivo da lingua. O sentido passa a ser uma
construgdo social realizada na comunicagdo. Aspecto central para
explicar a coeréncia nesta visdo é a coordenagdo de acdes. E uma
atividade desenvolvida num movimento de colaboragao. (BAKHTIN,
1992, p.14)

E entdo nesse movimento coletivo, negociado, fronteirico e essencialmente
social que o aprendiz pode ser revelado no seu processo de aprendizagem e de

apropriagao da lingua.
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1.2.2 Oralidade e Coeréncia no Texto Oral

Retomo, neste subcapitulo, o problema apresentado por Marcuschi em seu
livro Cognigcdo, Linguagem e Praticas Interacionais (2007): como €& possivel
compreender-se e produzir sentidos publicos com o uso da lingua como realidade
simbdlica?

Bakhtin (1992) ja dizia, como vimos no subcapitulo anterior, que as
expressoes interna e externa ndao sdo de naturezas distintas, mas, ao contrario,
surgem de um mesmo material. O pensamento permite a fala, e a fala molda o
pensamento®. Ndo obstante, a maneira como nos apropriamos dessa faculdade
humana que é a linguagem em formas especificas (a lingua) nao ocorre
aleatoriamente. Como vimos, o horizonte social — ou insergao social, nas palavras
de Marcuschi (2007) — e o contexto sdo condicionadores desse processo (linguagem
— lingua — lingua individual).

Antes de entender como podemos produzir sentidos publicos, devemos
reconhecer que existe um caminho a percorrer entre ideia/conhecimento e sua
explicitagdo®. As representacdes linguisticas diferem das representagdes cognitivas.
Vou dedicar as préoximas linhas a esta questao.

Vimos que a lingua e, portanto, as representagbes linguisticas, sao
socialmente construidas. Sigo a perspectiva de Marcuschi (2007, p. 33), que afirma
que a cognigdo, como “operagdes mentais que realizamos no ato de conhecer,
também é social’. Como bem diz o autor, a experiéncia € fenbmeno social e, por
isso, é apta a ser trabalhada para operar na intersubjetividade (MARCUSCHI, 2007,
p. 39). Ou seja, a mente é social tanto na apreensao da experiéncia, da informagao
e das representagdes, quanto na producgao linguistica, na tradugdo da experiéncia,
da informacao e da representacdo em estruturas linguisticas.

Nessa concepcéo, Marcuschi (2007) afirma que a lingua nao € autbnoma. A
prépria forma de apreensao do real é orientada socialmente. Isso significa dizer que
0s outros constroem percepcdes e experiéncias similares as nossas. Elucida-se,
assim, como opera a nocao de coeréncia inferencial: por conhecimentos partilhados
nao somente entre os participantes de uma situacado imediata, mas também entre os

membros de uma mesma sociedade em um contexto mais amplo.

%% Abordaremos novamente este assunto com as colaboragdes de Vygotski (2008).
* Nem sempre nessa ordem, como veremos adiante.
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Assim como os mecanismos e as ferramentas para a apreensao do real®, ou

seja, a cognicao>®, é social, a experiéncia como construgdo cognitiva também o é:

A experiéncia nao € um dado, mas uma construgéo cognitiva, assim
como a percepgao nao se da diretamente com os sentidos, mas é a
organizagao de sensagodes primarias. (MARCUSCHI, 2007, p. 64)

Para Marcuschi (2007), a construgao do conhecimento se da pela linguagem,
que € a verbalizagdo juntamente com a interagdo. Como podemos ler na citagao
abaixo, verbalizagao é resultado do percurso cogni¢cado-cédigo e, portanto, um modo
de fabricacdo de conhecimento. E, no entanto, no ato de interagir, que calibramos o
eu do individuo com o nés da sociedade e em que produzimos coeréncia partilhada

publicamente.

A calibragem de nossos enquadres cognitivos (espagos mentais,
modelos, esquemas) ndo vem de uma simples exterioridade sdcio-
histérica, mas de nossa relacdo de continuidade entre sociedade e
cognigao, isto é, de crivo sécio-cognitivo. (MARCUSCHI, 2007, p. 68)

Em atividades situadas, como é o caso desta pesquisa, podemos também
visualizar o percurso inverso, ou seja, do cddigo para a cognicdo. Com a apreensao
de formas verbais socialmente padronizadas ou com verbalizagdo apoiada em
imagens que remetem a situagdes compartilhadas, podemos construir
conhecimento. Esse entendimento que fago das paginas de Marcuschi (2007)
permite entender a utilidade que existe em partir do todo e sua compreensao para as
partes.

Diante do dito acima, encerro este subcapitulo apresentando uma definicao
de coeréncia segundo Marcuschi (2007, p. 13): coeréncia é “o fruto de uma atividade
de processamento cognitivo altamente complexo e colaborativamente construido”.
Existem trés nogdes distintas de coeréncia: estrutural, inferencial e interacional. Uma
breve sistematizacao do que cada uma dessas nogdes implica servira de conclusao.
A nocao estrutural diz respeito ao uso do cédigo. A inferencial esta relacionada aos
conhecimentos partilhados. A nocao interacional remete ao coletivo, a construcéo

social realizada na comunicacao colaborativa. Essas trés nocdes permitem que um

%% Considero que o real, como dado, como verdade, ndo existe.

% Além da cognigao, outras trés nogdes sao citadas por Marcuschi (2007) como basicas para
observar as atividades desenvolvidas no processo de produgao de coeréncia. Sao elas: referéncia,
significado e efeito de sentido. Abordarei a nogéo de referéncia no subcapitulo a seguir.
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texto oral possua coeréncia e possa ser compreendido, compartilhado e apropriado,

ou nao, pelo outro.

1.2.3 O Oral

Como esta pesquisa esta voltada para a aprendizagem de uma LE por
criangas que ainda nao foram alfabetizadas, ela esta focada, principalmente, na
oralidade. Aproveito, entdo, para fazer duas breves consideracdes sobre o oral.

Aquilo que caracteriza o oral € a sua materialidade fénica. Quando falo em
oralidade, estou me referindo aquilo que é dito, expresso pela voz. Apesar de
possuir essa particularidade com relagao a escrita — € o que distingue essas duas
modalidades da lingua — tomo, para os fins desta dissertagao, a perspectiva que nao
considera a fala e a escrita dentro de uma relagao dicotdmica, mas, sim, dentro de
um continuo (MARCUSCHI, 2010, p.27). Sob essa perspectiva, podemos conceber
diversos tipos de relacbes do oral com a escrita, ndo existindo linha diviséria
estanque, mas, ao contrario, um permanente dialogo entre elas.

Considero também, assim como Dolz e Schneuwly (2011, p. 126), o oral
como algo ensinavel. O ensino formal tem, dessa forma, um papel relevante na

estruturacido desse oral:

Para que o aprendiz possa fazer novas descobertas a respeito desse
objeto que manipula constantemente e para que possa utiliza-lo em
contextos que nao lhe sejam ainda familiares, & preciso definir
claramente as caracteristicas do oral a ser ensinado®’ (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2011, p. 126).

E fundamental ter os dois aspectos acima em mente para uma leitura mais
proficua deste trabalho. Ao explicitar que tomo, para os fins desta dissertagao, o oral
como aquilo que é produzido pela voz, defino e delimito os limites daquilo que vou
analisar. Nao desconsidero, para tanto, os possiveis vinculos com a escrita.

Ao escrever que o oral é tido como algo ensinavel, busco me posicionar
diante de um senso comum que tem, por exemplo, que uma crianga brasileira ja
sabe perfeitamente o portugués. Essa crenga estd marcadamente presente nos

anos iniciais da Educacéao Infantil, sobretudo, quando a instituicdo de ensino possui

3" Abordarei esta questao ainda na fundamentagao tedrica.
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duas linguas de trabalho. Nao somente o oral é ensinavel, como o oral, na LM, é
ensinavel. Como veremos mais adiante na analise de dados, sempre ha, por um
lado, um trabalho de complexificagdo e de estruturagao da lingua oral materna a ser

feito. Por outro lado, a LM é estruturante para a aprendizagem da LE.

1.3 A PALAVRA, O PENSAMENTO E A FALA

Este subcapitulo esta organizado em trés partes. Primeiramente, abordo
a relacao que existe entre pensamento e fala. Em um segundo momento, abordo os
diferentes planos de fala, bem como explicito a forma como aprendemos as palavras
segundo as teorias vygotskianas. Nas duas primeiras partes, reflito sobre o didlogo
que existe entre linguagem, cognicao e influéncia social. Finalizo este subcapitulo
refletindo sobre como os aspectos abordados podem ser incorporados ao processo

pedagadgico.

1.3.1 O Pensamento e a Fala

Sob a perspectiva sociointeracionista, na qual este trabalho se fundamenta,
acredito ser importante continuar a reflexao trazendo, desta vez, o pensador
Vygotski para o debate. Para tanto, vou considerar dois aspectos da teoria desse
pesquisador. Primeiramente, a relacdo entre pensamento e fala e, posteriormente, a
formacao do conceito na crianca.

Vygotski, no seu livro Pensamento e Linguagem (2008), distingue as
diferentes fases do desenvolvimento linguistico das criangas. Em um primeiro
momento, a fala e o pensamento sao curvas independentes, que nao se encontram,
para, em um segundo momento, encontrarem-se.

No que diz respeito a fala, esse pesquisador faz a distingdo de dois planos: a
fala pré-intelecutal e a fala racional. Segundo o autor, cada um desses planos possui
uma fungao, e a sequéncia em que eles acontecem e a forma como evoluem estao
relacionadas com a internalizagdo dos conceitos generalizantes que dao sentido a

fala. Vejamos cada um deles.
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Em um primeiro momento, a crianga se comunica por meio de balbucios, de
choros, de gritos. Essas manifestagcbes sao consideradas pré-verbais ou pré-
intelectuais. Elas sao estagios de desenvolvimento da fala. Ja podemos reconhecer,
nelas, as duas fungdes principais da linguagem: a fungdo emocional e a fungao
social. Nesta fase, segundo Vygotski (2008), a fala e o pensamento sdo dois
processos relativamente independentes porque estdo se desenvolvendo de forma
independente, o que quer dizer que a crianga ainda nao utiliza o elo que existe entre
a fala e o pensamento. Podemos sistematizar trés aspectos importantes dessa fala.
Por um lado, ela permite provocar reacbes nos adultos que cercam a crianca, que,
por sua vez, percebe isso e, por isso, € social. Tal fala também serve de descarga
emocional. Esses primeiros sons preparam a crianga para a mecanica da fala.

O pensamento, por sua vez, é intencional. Vygotski (2008), citando Buehler,
resume o comportamento da crianga nesta fase: “antes do aparecimento da fala, a
agao se torna subjetivamente significativa — em outras palavras, conscientemente
intencional” (VYGOTSKI, 2008, p.52). Mesmo sem querer me prolongar muito nesta
fase, acredito ser importante enfatizar o carater intencional do comportamento da
crianga. Essa intencionalidade permite uma agao voltada para a engrenagem de
tentativas e erros que levam a descobertas. A intencionalidade tem sido uma chave
para entender e encontrar saidas para o homem de hoje, da era da tecnologia®®.

Pensamento e fala se encontram de forma efetiva quando a crianga faz uma
importante descoberta: a de que cada objeto tem um nome. A citagao abaixo explica

melhor esse processo e 0s seus sintomas.

Esse instante crucial, em que a fala comega a servir ao intelecto, e
0s pensamentos comegam a ser verbalizados, € indicado por dois
sintomas objetivos inconfundiveis: (1) a curiosidade ativa e repentina
da crianga pelas palavras, suas perguntas sobre cada coisa nova (‘o
que é isto?’); e (2) a consequente ampliagdo de seu vocabulario, que
ocorre de forma rapida e aos saltos. (VYGOTSKI, 2008, p.53)

Na segunda fase do desenvolvimento da linguagem, podemos perceber dois
momentos distintos que sao intermediados por um terceiro momento: a fala exterior,

a fala interior e, intermediando as duas, a fala egocéntrica.

%% Flusser aborda essa questdo em seu livro O universo das imagens técnicas: elogio da
superficialidade (2008).
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A descoberta do nome das coisas permite que a crianga diga as suas
primeiras palavras. Essas palavras verbalizadas sdo um exemplo da fala exterior
que acontece em dois movimentos. Do ponto de vista do significado, ela vai do todo

para a parte. Do ponto de vista da sintaxe, ela vai da parte para o todo.

Quando passa a dominar a fala exterior, a crianga comega por uma
palavra, passando em seguida a relacionar duas ou trés palavras
entre si; um pouco mais tarde, progride das frases simples para as
mais complexas, e finalmente chega a fala coerente, constituida por
uma série dessas frases; em outras palavras, vai da parte para o
todo. Por outro lado, quanto ao significado, a primeira palavra da
crianga é uma frase completa. (VYGOTSKI, 2008, p.157)

Um exemplo pode ajudar a explicitar esses movimentos. Por exemplo,
quando uma crianga diz “colo”, ela quer dizer “Eu quero colo”. Do ponto de vista do
significado, o todo estd expresso (colo = Eu quero colo). Do ponto de vista da
sintaxe, temos apenas uma palavra. Podemos dizer, entdo, que a crianga comeca
da parte e, no desenvolvimento da sua linguagem, chegara ao todo, a uma frase.

A fala vai, aos poucos, internalizando-se. As fungdes e a estrutura da fala
interior e exterior sdo completamente diferentes. A fala exterior tem fungao social,
comunicativa; ela se quer compreensivel. A fala interior tem fungédo de planejamento,
de acompanhamento e de orientacdo mental a crianga na sua atividade. Ela tem
uma sintaxe prépria marcada pela “economia extrema, eliptica, que altera o padrao
da fala a ponto de torna-la quase irreconhecivel” (VYGOTSKI, 2008, p.55).

O elo entre esses dois momentos da fala seria, segundo Vygotsky (2008), a
fala egocéntrica descrita por Piaget (1969). A fala egocéntrica € a fala interior
verbalizada. Mesmo verbalizada, ela é uma fala para si mesmo, ou seja, a crianga se
expressa livremente sem a preocupacgao de ser compreendida pelo outro. Mais do
que isso, € uma fala que reflete 0 seu pensamento, que possui gramatica e ordem
préprias. Como é uma fala para si mesmo, ela nao respeita as regras sintaticas
socialmente compartilhadas; ela tem uma sintaxe especial, marcada pela
predicacao.

Segundo Vygotski (2008), a fala egocéntrica evolui para a fala interior. A
crianga passa, dessa forma, de uma fala audivel para uma fala interior, mas com as

mesmas caracteristicas, desconexa e com uma sintaxe propria. Porém, agora,
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silenciosa. Esse processo respeita uma passagem comum a todas as fungdes
psicolégicas superiores, que € a passagem das fungdes interpsiquicas para as
fungdes intrapsiquicas, ou seja, mediadas pelo signo.

Ainda segundo Vygotski (2008), o pensamento e a palavra ndo podem ser
analisados separadamente porque, juntos, eles dao sentido e significado a fala e
comunicam. Como o proéprio autor ressalta, a relacdo entre o pensamento e a
palavra ndo é estatica. Pelo contrario, € um processo que estd em constante
movimento. Pensamento e palavra se distanciam, aproximam-se, cruzam-se e se
influenciam mutuamente. Esse processo é impulsionado pela necessidade de se
expressar, de responder, de solucionar um problema, que coloca a crianga em uma
situacdo de pressao social favoravel para progredir e avangar nesse processo. Por
esse motivo, esses processos mentais sao ditos funcionais.

Por serem os dois elementos constitutivos da fala e, como vimos acima,
estarem profundamente imbricados, trabalhar a expressao oral do aluno é trabalhar
com as suas fungdes psicoldgicas superiores, ou seja, aquelas mediadas por signos
construidos social e historicamente. A apreensdo de conceitos, a organizagao de
ideias, as relagbes logicas, as relagdes de espago e de tempo, sao alguns dos
aspectos que criam condi¢gbes para uma fala que € compartilhada no seu significado:
“Todas as fungbes psiquicas superiores sdo processos mediados, € 0S signos
constituem o meio basico para domina-las e dirigi-las.” (VYGOTSKI 2008, p. 70)

Considerando as fases do desenvolvimento da linguagem, penso ser
importante fazer uma breve reflexao sobre o tempo da crianca. Muito embora essas
fases sejam, acreditamos, igualmente vividas por todas as criangas na nossa
espécie, elas podem acontecer em velocidades diferentes. Vygotski (2008), no
segundo capitulo desse mesmo livro, lembra que a fungdo primordial da fala, em
qualquer fase, € a da comunicagcdo. O social tem um papel preponderante no
desenvolvimento da linguagem. Sendo assim, devemos considerar ndo somente a
crianga, mas também as condicdes que a cercam.

Dito isso, a formacao social e o tipo de pressdo que é exercida sobre a

crianga pode acelerar ou retardar comportamentos que refletirdo em sua fala.

Stern mostra que nos jardins de infancia alemées, onde havia mais
atividade em grupo, o coeficiente de egocentrismo era um tanto
menor, € que em casa a fala das criangcas tende a ser
predominantemente social desde muito cedo. Se isso é verdade, no
que diz respeito as criangas alemas, a diferengca entre as criangas
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soviéticas e as criangas que Piaget estudou no jardim de infancia, de
Genebra, deve ser ainda maior. No prefacio que escreveu para a
edicao russa de seu livro, Piaget admite que é necessario comparar
o0 comportamento de criangas com formacgéo social diferente, para
que possamos separar o aspecto social do individual, em seu
pensamento. Por essa razdo, aceita com prazer a colaboragcdo dos
psicélogos soviéticos. De nossa parte, estamos convencidos de que
o0 estudo do desenvolvimento do pensamento em criangas de um
meio social diferente e em especial de criangas que, ao contrario das
estudadas por Piaget, trabalham, levara com certeza a resultados
que nos permitirdo formular leis com uma esfera de aplicagdo muito
mais ampla. (VYGOTSKI, 2008, p. 29)

Concluo este subcapitulo dando énfase ao tipo de interacdo e de exigéncia
social que uma dada comunidade exerce sobre a crianca. Essa pressao social, que
ganha voz nas interagdes com os adultos e com outras criangas, molda os
comportamentos. “O pensamento ndo é simplesmente expresso em palavras; é por
meio delas que ele passa a existir’. diz Vygotski (2008, p. 108). As palavras
expressam e criam um pensamento. Portanto, o social molda a linguagem e, com

ela, o pensamento.

1.3.2 A Palavra

Mesmo que ja brevemente explorado acima, desejo dedicar mais algumas
linhas para compreender como aprendemos uma palavra. Mais uma vez com a
ajuda de Vygotski (2008), desenvolvo este subcapitulo esperando poder explicitar a
importancia da manipulagao, do agir, para o desenvolvimento dos conceitos.

Uma palavra verbalizada, dita n&o € necessariamente uma palavra
compreendida. Nos primeiros capitulos, Vygotski (2008) mostra que, muito antes de
serem internalizadas psicologicamente, as palavras sao internalizadas fisicamente.
Ou seja, muito antes de a crianga entender, por exemplo, a relagdo temporal das

” o« LL 1

palavras “depois”, “enquanto”, “antes” etc, essas palavras ja sdo verbalizadas.

A formagdo de conceitos ndo segue o modelo de uma cadeia
associativa, em que um elo faz surgir o seguinte; trata-se de um
processo orientado para um objetivo, uma série de operagdes que
servem de passos em diregdo a um objetivo final. A memorizagao de
palavras e a sua associagdo com os objetos nao leva, por si so, a
formacao de conceitos; para que o processo se inicie, deve surgir um
problema que sé possa ser resolvido pela formagdo de novos
conceitos. (VYGOTSKI, 2008, p.68)
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Palavras expressam generalizagdes. Na primeira vez em que a crianga diz
“cachorro”, por exemplo, ela associa essa palavra a uma imagem. No entanto,
existem varios tipos de cachorros, diferentes no tamanho, na cor, na forma. A
crianga ainda nao possui uma ideia generalizada do signo. Por tentativa e erro, ela
tenta incorporar mais imagens ao signo “cachorro”. Ao ver um gato, ela podera dizer,
por exemplo, “cachorro”; ao ver uma mesa, ela podera dizer “cachorro”. E entdo com
a mediagdo de um adulto que o conceito vai se construindo, dentro de uma légica
binaria, “cachorro” e “nao cachorro”. As diferentes imagens vao sendo agregadas ou
excluidas de um grupo, ou seja, categorizadas.

A crianga deve ser confrontada com uma tarefa para construir o que,
primeiramente, € um complexo. A construcdo de um complexo nao é abstrata.
Diferentemente do conceito, este, sim, abstrato, a visualizacdo e a manipulagao sao
importantes na primeira fase. Vygotski (2008) ressalta que todas as atividades ou
exercicios que vao interferir em grupos de objetos com o fim de identificar as
diferencas em um primeiro momento e, posteriormente, as semelhancas, apenas
contribuem para a construgao do complexo e do conceito na presenga do signo, que
€ a palavra. A palavra é o elemento central nesse processo que nasce com uma
tarefa concreta e encontra, na abstracdo, a sua ultima fase. A formagdo dos
conceitos ndo €, entao, o resultado de um processo mecanico e passivo, mas de um
processo criativo. E na tentativa de resolver uma situacdo-problema que o conceito
surge e se configura.

O adulto, mediando esse processo transmite, para a crianca, uma forma de
ver o mundo. Em cada grupo social, as semelhangas e as diferengcas séao
estabelecidas de acordo com uma visao construida historicamente e compartilhada
pelos membros do grupo. Existe, nessa reflexdo, a explicitagdo do carater social e
cultural da linguagem e, na formagéao de conceitos, um momento privilegiado para
essa transmissdo. A citagdo de Duranti abaixo apresenta esse vinculo entre

interacao e cultura.

Cultura como algo aprendido, transmitido, passado de uma geragao
para outra, através de agdes humanas, frequentemente na forma de
interagdes pessoais, e, claro, interagbes comunicativas. (DURANTI,
2008, p.25)

41



Esse processo de construgdo dos conceitos foi longamente apresentado por
Vygotski (2008) que, respondendo ao impulso que ganhou a Psicologia na época,
ateve-se a explanar os processos mentais que culminam na construcido de
conceitos. Pouca énfase, contudo, foi dada a como esses aspectos devem guiar a
pratica pedagdgica em sala de aula. Qual deve ser, considerando esses processos
mentais, o objetivo do processo educativo? O subcapitulo a seguir pretende fornecer

elementos de resposta a essa questao.

1.3.3 A Palavra no Processo Educativo

Neste subcapitulo, estabeleco um possivel vinculo entre as contribuigcdes de
Vygotski (2008) e Buber (1982) com o objetivo de explicitar a apropriacédo que
podemos fazer das reflexdes trazidas acima para o processo educativo. Entre elas,
esteve a de que a palavra que nomeia o objeto, como foi descrito acima com base
na teoria vygotskiana, € componente de uma fala secundaria, isto €, que reproduz,
nao cria. Essa palavra que nomeia sem revelar compde um repertorio que possibilita

a experiéncia com as palavras. A fala banal, a expressao segunda

€ um jogo com produtos culturais, mas ndo envolve explicitamente a
experiéncia primordial, ndo assume o falante, ndo o engaja como
pessoa no esforgo de criagdo cultural, mas apenas, poderiamos
dizer, utiliza-o como individuo a servigo do sistema instituido. A fala
banal mantém a instituicdo da fala, ndo cria (AMATUZZI, 1989, p.
35).

Temos, porém, a palavra genuina que, segundo Buber (1982), reformula e
reatualiza o mundo externo e interno. A fala auténtica € aqui considerada como
aquela “que surpreende e formula seus pensamentos ou inquietacbes presentes
‘pela primeira vez’. Neste caso, a pessoa esta improvisando, esta dando forma ao
que ela esta sendo e sendo o que fala” (AMATUZZI, 1989, p. 25). “Na fala auténtica
o pensamento esta se fazendo no ato de falar e ndo apenas se traduzindo
externamente.” (AMATUZZI, 1989, p. 27). Esses dois tipos de fala coexistem e sao,

portanto, complementares.
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Uma mesma palavra pode, por exemplo, ter sentidos muito diferentes diante
do contexto e da pessoa que fala.*® E partindo de uma relacdo linear entre
significagao e significante e da experiéncia, que ampliamos, pouco a pouco, 0s seus
significados.

Quanto ao aspecto polissémico da palavra quando ela inclui o simbdlico, diz

Amatuzzi que

A fala objetiva vivéncias subjetivas, digamos, surdas (que, ao mesmo
tempo que individuais, sdo também, de alguma forma coletivas),
tornando com isso possivel um manuseio mais consciente da
situagao. Mas isso significa que poderemos detectar niveis diferentes
de significacdo, a medida que caminharmos da expresséo objetiva a
vivéncia subjetiva. Creio que este € um dos aspectos da polissemia
(que sO aparece nessa visdo aumentada da dimensao semantica,
pela inclusao do simbdlico). (AMATUZZI, 1989, p. 21)

A distingdo trazida por Buber (1982) entre dialogo genuino/fala auténtica e
palavreado/expressao segunda nos auxilia a compreender o potencial da palavra,
mera reproducao ou elemento de transformacdo. A fala secundaria tem um papel
nesse processo. A simples ampliagdo do repertério e o acumulo das significacoes
sdo importantes para se chegar a fala auténtica, na qual novas significagdes podem
ser criadas e ndo somente reproduzidas.

Considerando que “educar-se € aprender a expressividade da palavra que
fala, aprender a falar, no sentido forte do termo, ndao somente expressao do mundo,
mas do sujeito” (REZENDE, 1978, p. 322 apud AMATUZZI, 1989, p. 15 — nota de
rodapé) e diante das definicbes acima, estabeleco que o objetivo do processo
educativo é chegar no falar auténtico, no dialogo genuino, que é aquele que “permite
ao educando assumir-se como pessoa no mundo”. (AMATUZZI, 1989, p. 30).

Concluo este subcapitulo com uma citacdo de Amatuzzi sobre a palavra.

A lingua é derivada da palavra. As linguas sao o instrumento de
comunicagao. A palavra é o fendmeno da comunicagéao, é a relagao,
€ o espirito. O homem habita na palavra. A lingua habita no homem.
O basico é, pois, a relagéo: o fato de que algo me diz alguma coisa,

39 J& abordamos a heteroglossia, que remete ao carater multissémico do signo.
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e eu respondo. Isso é a palavra, isso é a responsabilidade. E a partir
dai que os multiplos falares, as multiplas linguas, sao possiveis. A
palavra como fendbmeno de relagdo precede e torna possivel a
palavra como um vocabulo determinado. (AMATUZZI, 1989, p. 46)

1.4 MATERIAL DIDATICO

Diante das concepgdes tedricas exploradas acima, gostaria de dedicar este
subcapitulo as questdes mais praticas do processo de ensino-aprendizagem de uma
LE por criangas. Como promover esse processo que, além das caracteristicas
levantadas no subcapitulo anterior, esta centrado na oralidade? Como criar interesse
e promover a interagdo na LE (1% pergunta de pesquisa)?

Longe de ser mais facil, como o carater ludico das aulas pode deixar a
entender para alguns, o trabalho com criangas pequenas € altamente especializado.
Pretendo levantar algumas questdes tedricas que justificam as escolhas que fiz
durante as aulas. Este é o objetivo deste subcapitulo.

O ensino de linguas estrangeiras para criangas tem ganhado espag¢o na
sociedade de uma forma geral. O aumento da demanda por uma iniciagdo cada vez
mais precoce em uma lingua de prestigio € uma realidade. A citagdo abaixo de

Neves, na sua dissertacdo de mestrado, ajuda-nos a entender esse processo.

Inicio a contextualizagdo dizendo que as escolas que oferecem esse
tipo mencionado de educagdo estdo em crescente expansao,
principalmente depois que as sociedades passaram a viver em um
mundo globalizado, e ‘os destinos dos diferentes povos que habitam
a terra se encontram cada vez mais interligados e imbricados uns
nos outros’. (RAJAGOPALAN, 2003, p. 57). Tal fenbmeno tem
levado as familias brasileiras a se preocuparem mais em oferecer
aos filhos uma educacao, desde a Educacao Infantil até o Ensino
Médio, diferenciada, ou melhor, uma escolarizagdo do tipo
internacional (AGUIAR, 2007). Por isso, Moura (2010, p. 270) afirma
que o ‘interesse pela educacgao bilingue e a sua expansao estdo em
consonancia com essas mudangas, associadas a pos-modernidade’.
(NEVES, 2013, p. 22)

Algumas situagdes e problemas surgem com essa nova demanda. E a partir
de uma experiéncia docente na Educacgao Infantii que gostaria de trazer uma

reflexao sobre materiais didaticos, educacao, contexto e sequéncia didatica.
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Diante da expansao mencionada acima, vemos uma resposta na produgao
exponencial de materiais didaticos voltados para esse publico. Com a constatacao
da inadequagao dos materiais prontos a heterogeneidade encontrada nas salas de
aula, aos interesses dos alunos — interesses estes espontaneos e muitas vezes
oriundos de uma situacdo real e vivida localmente —, este subcapitulo busca
colaborar com a libertagao desses materiais ao mesmo tempo em que sugere alguns
pilares que orientariam uma forma de abordagem com as criangas. Com base em
uma concepcgao dialégica da linguagem, caracterizada pela heterogeneidade, pela
variagao, pelo carater histérico e social e pela indeterminacdo, buscamos trazer,
para o centro deste texto, a comunicacdo que se “manifesta em situacdes de uso
concretas” (MARCUSCHI, 2010, p. 43).

Os materiais didaticos prontos para aplicacdo em sala de aula tém sido a
opgao metodologica de muitas instituigdes ou profissionais que trabalham com o
ensino-aprendizagem de uma LE para criangas. Os aspectos linguisticos, culturais e
discursivos da LE sdo, muitas vezes, apresentados de forma ludica por meio de
personagens que a crianga acompanha em suas inumeras aventuras. Muito embora
alguns desses métodos proponham uma progressdo coerente e embasada em
estudos que levam em conta uma sequéncia de aquisicdo, considero que esse tipo
de material n&o é adaptado e tem se mostrado infértil diante da heterogeneidade dos
aprendizes. Esses materiais podem ter o seu lugar como suporte de pesquisa e de
referéncia para o professor, dos quais ele podera extrair ideias e exercicios. Nao
devemos, no entanto, ceder a comodidade que eles podem, a primeira vista,
apresentar®®. Esta pesquisa pretende expor e refletir sobre uma metodologia de
trabalho que parte do interesse dos alunos. Comegamos, entdo, por detalhar o
entendimento de educacgao que permeia esta metodologia.

E na oposicdo entre método ativo e método passivo (PIAGET, 1969)*" que
podemos ancorar o nosso entendimento de educacdo e de conhecimento. Uma
breve descricao do método passivo nos € suficiente. Largamente reconhecida como
ultrapassada, essa corrente é caracterizada pela centralidade da figura do professor,

que transmite o conhecimento. Essa imagem do professor conferencista diante de

*0 Este tema é abordado por Reis e Ferreira (2012).

4 Piaget (1969) nao enfatiza a influéncia do aspecto social no desenvolvimento das criangas. Essa
auséncia é, inclusive, criticada por Vygostski no livro Pensamento e Linguagem. Nao obstante, as
contribuigcdes de Piaget (1969) no campo pedagdgico sado inegaveis, o que justifica a utilizagao de
suas teorias nesta dissertacao.
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alunos silenciosos, absorvendo o conhecimento por condicionamento marcou uma
época na educacgao. Hoje, a busca por metodologias ativas tem suas bases em
pesquisas de psicologos, de pedagogos e de linguistas como Vygotsky, Jean Piaget
e Bakhtin.

O método ativo tira o professor do pedestal e coloca, em seu lugar, a
aprendizagem. A acdo ativa do aluno passa a ser vista como fundamental para a
construgcdo do conhecimento, que parte do universo da criangca impulsionada por
uma situacao-problema. Existe um vinculo do conhecimento com o real, com o
vivido pelos aprendizes. Essa ligacdo € fundamental para conferir sentido ao
processo de aprendizagem. Reconhecer o conhecimento como construido pelo
proprio individuo por meio da manipulacdo e da agao direta provocada por um
problema que surge do aprendiz € um dos principios que guiam esta metodologia. A
agao esta inserida em um procedimento de busca no qual o erro tem o seu lugar.
Nao mais concebemos o conhecimento como uma nog¢ao asséptica da verdade, mas

como um processo dindmico que incorpora a afetividade*?.

Mas o fato essencial € que os conhecimentos derivam da agéo, nao
no sentido de simples respostas associativas, mas em um sentido
muito mais profundo, que é aquele da assimilagdo do real as
coordenagdes necessarias € gerais da agao. Conhecer um objeto é
agir sobre ele e transforma-lo, para captar os mecanismos dessa
transformagcédo em ligacdo com as agbes transformadoras nelas
mesmas. Conhecer é entédo assimilar o real a estrutura que elabora a
inteligséncia enquanto prolongamento direto da agao. (PIAGET, 1969,
p.45)

O professor, no método passivo, € um transmissor do saber. No método ativo,
ele € um mediador, um gerenciador que participa, que cria possibilidades, que lida
com os imprevistos, ou seja, ele também é parte ativa desse processo de construgao
do conhecimento. Poder colocar o professor em um papel criador, articulador,

gerenciador significa, além de ter objetivos precisos e claros, confiar na capacidade

2 Edgar Morin, em seu livro Os Sete Saberes Necessarios a Educagéo do Futuro (2002), fala sobre a
relagédo entre logica e afetividade. Vygotski (2008) fala da inter-relagao, da generalizagao (intelecto)
e da comunicacgéo (afeto), que pode ser considerada um foco secundario do nosso estudo.

*3 Mais le fait essentiel est que les connaissances dérivent de l'action, non pas dans le sens de
simples réponses associatives, mais en un sens beaucoup plus profond qui est celui de
I"assimilation du réel aux coordinations nécessaires et générales de I'action. Connafitre un objet
c’est agir sur lui et le transformer, pour saisir les mécanismes de cette transformation en liaison
avec les actions transformatrices elles-mémes. Connaitre c’est donc assimiler le réel a des
structures qu’élabore I'intelligence en tant que prolongement direct de I"action.
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desse profissional. A formacdo tem um papel relevante quando se trata de dar
autonomia ao profissional da educacao, principalmente, nas instituicbes particulares.

Nessa concepgao de educagado, o método pronto homogeneiza e pretende,
com isso, garantir uma forma de padrdao de qualidade. Ele tira do professor a
possiblidade de ser o orquestrador. O professor, na perspectiva do método ativo,
orquestra os processos de ensino e aprendizagem protagonizados pela crianga. A
citacdo a seguir reitera essa perspectiva, além de vincula-la a atividade educacional

como elemento propulsor de cultura.

O objetivo central no processo de ensino-aprendizagem de LEC
embasado em géneros discursivos € levar o aprendiz a desenvolver
competéncias que possibilitam que ele ‘aprenda a fazer’ e ‘a agir em
situagdes diversas, tendo a cultura como elemento propulsor. A
construgdo de conhecimento nesta perspectiva, portanto, ocorre
através das interagdes advindas da propria atividade educacional
como fato social. Uma vez que sao, geralmente, atividades
socialmente organizadas e vivenciadas na infancia, as brincadeiras,
as cantigas e as histérias podem ser consideradas atividades sociais
organizadas histoérico-culturalmente e, assim, potentes propulsores
da aprendizagem e do desenvolvimento do aprendiz. (ROCHA,;
SILVA, 2007, p. 30)

Lemos, na citagdo acima, como as brincadeiras protagonizadas pela crianga
sao uma atividade educacional. Além de, por meio delas, a crianga acessar um
acervo cultural construido histérica e culturalmente, a brincadeira promove as
interacdes e, portanto, aprendizagem.

Piaget (1969) estabelece trés problemas centrais quando o assunto é o
processo de ensino-aprendizagem. Segundo esse pesquisador, devemos,
primeiramente, identificar o objetivo. Em seguida, determinar os caminhos
necessarios, indiferentes ou contraindicados. Por ultimo, encontrar o método mais
adequado.

Retomo essa proposta de Piaget (1969) para aplica-la ao assunto de
interesse desta dissertagcdo, ou seja, o ensino de uma LE para criangas e cujo
objetivo € promover o didlogo que nasce de uma necessidade real de interagao.
Coracini (1999, p. 121) tem uma importante contribuicdo a dar a esse propdsito. Em

seu livro Interpretagdo, Autoria e Legitimagéo do Livro Didatico, escreve:
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Na pratica do ensino de lingua estrangeira, acreditou-se que a
substituicdo de estruturas por atos de fala seria suficiente para
garantir o desenvolvimento da linguagem oral, mas, € preciso, ‘ao
menos, ter algo a dizer, para quem dizer e razdes para fazé-lo'.
(REIS e FERREIRA, 2012, p.370 apud CORACINI, 1999, p. 121)

A autora explicita a importancia de se ter algo a dizer, para quem dizer e as

razoes para fazé-lo. Efetivamente, a necessidade de comunicar em uma situacao
auténtica é a maior motivagdo que pode ser dada para a aprendizagem de uma LE.

E, portanto, dentro da concepcdo de educacdo que considera a crianga como
ativa no seu processo de aprendizagem — na qual a experiéncia, a busca, o erro,
enfim, o processo cria as condicdes para a construgao do conhecimento e vé a
lingua como veiculo para resolver problemas, interagir com os outros, descobrir, ou
seja, como uma necessidade —, que a metodologia aqui proposta encontra os seus
principios. A nogéo de contexto, portanto, é relevante para justificar alguns caminhos
tomados.

Parto do pressuposto de que é preciso estabelecer um contexto para o
conjunto das atividades propostas. Essa preocupagao surge da convicgao de que as
informagdes ndo podem ser trabalhadas de forma isolada. Segundo Morin (2002, p.
36), € preciso situar as informagdes e os dados em seu contexto para que adquiram
sentido. E o contexto entdo, que confere sentido* a atividade e estabelece, com a
linguagem, uma relagdo dialética: “O contexto delimita a linguagem ao mesmo
tempo em que é ele préprio delimitado por ela.” (MORIN, 2002, p.128).

O contexto pode ser considerado em dois niveis, do micro ao macro, do
estrito ao abrangente, que se encontram dentro de um eixo gradual. Podemos
estabelecer varios contextos, dos mais ao menos abrangentes. Um breve exercicio
permite reconhecer os contextos nos quais essa metodologia poderia estar inserida.
O aumento da procura por escolas bilingues, que surge de um conjunto de novas
praticas e necessidades sociais reconhecidas sob a égide da globalizagéo, pode ser
definido como um contexto mais amplo. Temos também o contexto familiar, que
traduz, para um ambito mais restrito, a necessidade de aprender uma LE e que
assume praticas e falas que vao contribuir, em maior ou menor medida, para a
aprendizagem da LE pela crianga. Temos também o contexto institucional, que
enquadra, que define, que possibilita, que avalia. O contexto da sala de aula — com o

perfil individual dos alunos que, juntos, criam o perfil do grupo, que, logo, nao
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corresponde a simples soma dos perfis individuais —, pode ser considerado como
outro contexto. Todos esses contextos influenciam e podem, por si mesmo, ser tema
de pesquisa. Continuo 0 meu exercicio para chegarmos ao contexto sobre o qual
gostaria de me ater um pouco mais.

Assim como o material pronto propde um contexto que acompanha e guia o
aluno na descoberta da lingua — no caso, os mesmos personagens presentes em
todos os livros de uma colegdo —, a metodologia proposta neste trabalho também
deve ter um contexto facilmente identificavel. O contexto aqui é traduzido pela
palavra “tema”.

O tema representa o elemento aglutinador e é escolhido em fungdo do
interesse dos aprendizes. Alguns autores propdem listas de temas de interesse
distribuidos por faixa de idade®. Para esta dissertagdo, estabeleci uma série de
temas que foram inspirados, inicialmente, nessas listas e, posteriormente, adaptados

ao longo dos anos de pratica em fungao das especificidades locais.

THEMES POUR ENFANTS DE 4 A 7 ANS / TEMAS PARA CRIANGAS DE 4 A 7 ANOS

Les couleurs L "alimentation Les animaux Construction
As cores A alimentagéo Os animais Construgdo
La famille Le corps humain Les moyens de transport Le cirque

A familia O corpo humano Os meios de transporte O circo

La plantation Monstres et sorciéres  Les vétements, les déguisements

A plantagéao Monstros e bruxas As roupas, as fantasias

Tabela 3: Temas
Fonte: A AUTORA.

O contexto é tido como dinamico e processual*®. Organizar as atividades

dentro de um contexto, de um eixo tematico, permite uma maleabilidade, uma

* Por exemplo em seu livro Enseigner la Langue Orale en Maternelle, Ver referéncia Boisseau, 2005.
A seguir, um trecho do verbete “contexto” publicado no Dicionario de Analise dos Discursos, de
Charaudeau e Maingueneau (2012), que contribuem com a ideia explicitada no texto: “A reflexao
recente sobre o contexto pés em evidéncia os seguintes pontos: (1) Os diferentes ingredientes do
contexto intervém na comunicagdo apenas sob a forma de ‘saberes’ e de ‘representagdes’: o
contexto identifica-se ao conjunto das representagdes que os interlocutores tém do contexto,
representagcdes que podem ser ou nao partilhadas pelos participantes do processo comunicativo. (2)
O discurso é uma atividade ao mesmo tempo condicionada (pelo contexto) e transformadora (desse
mesmo contexto); dada a abertura da interagéo, o contexto € ao mesmo tempo construido na e pela
maneira como se desenvolve; definida de antemao, a situagdo € sem cessar redefinida pelo
conjunto de acontecimentos discursivos. Em outros termos: a relagao entre texto e contexto ndo é
absolutamente unilateral, mas dialégica: ‘o contexto delimita a linguagem ao mesmo tempo em que
€ ele proéprio delimito por ela. [...] O contexto ndo restringe simplesmente a linguagem, mas é
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adaptabilidade que faz todo sentido na pratica pedagdgica. Uma vez delimitado o
tema, podemos estabelecer alguns objetivos que vao, sobretudo, orientar o trabalho
do professor. Por exemplo, no tema “cor”, o professor pode estabelecer os tipos de
enunciados e até mesmo um léxico de cores suscetiveis de serem abordados
durante as atividades propostas dentro de um mesmo tema. Esse aspecto sera
melhor explorado na analise de dados.

E nesse contexto comum que as atividades aparecem. Os participantes
passam, dessa forma, a compartilhar saberes e representacbes. As experiéncias
compartilhadas passam a ser fonte de interagdo verbal, uma vez que terdo “algo a
dizer” (CORACINI, 1999, p. 121), que terdo algo sobre o que falar. Confrontar o
grupo a um problema comum exige uma interagao e uma mediagado que se da, entre
outros, por meio da palavra. Fazendo uma analogia a distincdo citada por
Maingueneau e Charadeau (2012) entre histéria e discurso — da mesma forma
como, no caso do discurso o texto remete constantemente a situagao de enunciacao
e utiliza, macicamente, as formas do diadlogo “eu” e “tu” ou “vocés” —, o contexto
propicia trocas e dialogos que remetem as experiéncias compartilhadas.

Abordei acima a inadequagdo dos materiais didaticos prontos, a distincdo
entre método passivo e método ativo e a importancia do contexto no processo
educativo. Dedicarei as proximas linhas a reflexdo sobre os objetivos pedagdgicos.
Para tanto, inicio com as contribuicbes de Dolz e Schneuwly (2011) para, em
seguida, abordar alguns documentos oficiais.

Ao fazerem uma reflexdo sobre géneros e progressao em expressao oral e
escrita, Dolz e Schneuwly (2011, p. 36) definem que, no curriculo, os conteudos
disciplinares sao “definidos em funcdo das capacidades do aprendiz e das
experiéncias a ele necessarias’. Quando os autores fazem essa distingdo, eles
estdo claramente se referindo ao contexto escolar formal. E, no entanto, diante da
escassez de documentos que oriente o trabalho do professor — que esses mesmos
autores igualmente mencionardo, como veremos mais adiante — e da relevancia de
que toda atividade extraescolar va em um sentido harménico aquele trabalhado na
escola, seja para reforgar, seja para complementar, que vou me apropriar das

reflexdes de Dolz e Schneuwly (2011) para o contexto de aulas particulares.

também um produto de seu uso.””(DURANTI; GOODWIN, 1992, p. 30 apud MAINGUENEAU,;
CHARADEAU, 2012, pag. 127).

50



Mesmo que a aula particular consista em uma atividade distinta em relagao a
educacao formal, ela ndo deixa de ser um processo educativo e, portanto, de exigir
uma organizagao prévia no que concerne a objetivos e programacado. Na aula
particular, esse tipo de documento, ainda que assuma uma dimensao diferente
daquela da educacao formal, deve existir.

Podemos ler o seguinte trecho no livro Géneros Orais e Escritos na Escola,

Segundo Coll (1992), as principais fun¢gdes de um curriculo séo as
seguintes: descrever e explicitar o projeto educativo (as intengdes e
o0 plano de acédo) em relagdo a finalidade da educagdo e as
expectativas da sociedade; fornecer um instrumento que oriente as
praticas dos professores; levar em conta as condigbes nas quais se
realizam essas praticas; analisar as condigdes de exequibilidade, de
modo a evitar uma descontinuidade excessiva entre os principios e
as restricdes colocadas pelas situagdes de ensino. Um curriculo para
0 ensino da expressao deveria fornecer, aos professores, para cada
um dos niveis de ensino, informagdes concretas sobre os objetivos
visados pelo ensino, sobre as praticas de linguagem que devem ser
abordadas, sobre os saberes e habilidades implicados em sua
apropriagdo. Nao existe, até o momento, para a expressao oral e
escrita, um curriculo como esse, que apresente uma divisdo dos
conteldos de ensino e uma previsao das principais aprendizagens.
(DOLZ; SCHNEUWLY, 2011, p. 36)

Na citacdo acima, estdo explicitadas as principais fungbes de um curriculo,
entre elas, a de orientar o professor com informagdes concretas, com os objetivos
visados pelo ensino. Convido os leitores a descobrirem alguns documentos oficiais e
analisar o seu conteudo. Iniciarei pelo documento de referéncia publicado pelo
Ministério da Educacao e Cultura (MEC), o Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil (doravante, RCNEI). Em seguida, abordarei o documento oficial
francés, o Le Bulletin Officiel (LE B.O.).

O RCNElL, publicado em 1998,

constitui-se em um conjunto de referéncias e orientagdes
pedagdgicas que visam a contribuir com a implantagcdo ou
implementagdo de praticas educativas de qualidade que possam
promover e ampliar as condi¢gdes necessarias para o exercicio da
cidadania das criangas brasileiras. (BRASIL, 2010, p.13)
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Com base em uma perspectiva sociocultural, o documento busca
instrumentalizar a agcao do professor. Ele apresenta os ambitos de experiéncias
essenciais para a pratica educativa. Sdo trés volumes que somam 457 paginas.
Encontrei, nessas paginas, os objetivos, os conteudos e as orientacdes
pedagdgicas, entre outros temas, para a Educacéao Infantil. O primeiro volume é uma
introducéo, o segundo aborda o ambito de experiéncia Formagao Pessoal e Social e
o terceiro volume, o ambito de experiéncia Conhecimento de Mundo. Ao longo dos
trés volumes, pude encontrar alguns aspectos tedricos e orientagbes que guiam o
professor no seu entendimento do que é crianga e como se deve trabalhar com ela.

No que diz respeito a linguagem, por exemplo, encontrei, no primeiro volume,

algumas consideragdes gerais sobre linguagem oral. Lé-se:

utilizar as diferentes linguagens (corporal, musical, plastica, oral e
escrita) ajustadas as diferentes intengdes e situagdes de
comunicagdo, de forma a compreender e ser compreendido,
expressar suas ideias, sentimentos, necessidades e desejos e
avangar no seu processo de construcdo de significados,
enriquecendo cada vez mais sua capacidade expressiva (BRASIL,
2010, v.1, p. 64)

No segundo volume, esta explicitado o que se entende por linguagem. Lé-se
a importancia da linguagem para estabelecer a distingdo entre eu e tu, a
importancia da interagao, do vinculo entre lingua e cultura, ou seja, a forma de ver

o0 mundo e o lugar das histérias.

O uso que a crianga faz da linguagem fornece varios indicios quanto
ao processo de diferenciagdo entre o eu e o outro. Por exemplo, a
estabilizagdo no uso do pronome ‘eu’ em substituigdo a forma usada
pelos menores que costumam referir-se a si mesmos pelo préprio
nome, conjugando o verbo na terceira pessoa — ‘fulano quer isso ou
aquilo — sugere a identificagdo da sua pessoa como uma
perspectiva particular e unica. Por outro lado, a prépria linguagem
favorece o processo de diferenciagdo, ao possibilitar formas mais
objetivas e diversas de compreender o real.

Ao mesmo tempo que enriquece as possibilidades de comunicagao e
expressdo, a linguagem representa um potente veiculo de
socializacgao.

E na interacdo social que as criangas sdo inseridas na linguagem,
partilhando significados e sendo significadas pelo outro. Cada lingua
carrega, em sua estrutura, um jeito proprio de ver e compreender o
mundo, o qual se relaciona a caracteristicas de culturas e grupos
sociais singulares. Ao aprender a lingua materna, a crianga toma
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contato com esses conteudos e concepgdes, construindo um sentido
de pertinéncia social.

Por meio da linguagem, o ser humano pode ter acesso a outras
realidades sem passar, necessariamente, pela experiéncia concreta.
Por exemplo, alguém que more no sul do Brasil pode saber coisas
sobre a floresta ou povos da Amazénia sem que nunca tenha ido ao
Amazonas, simplesmente se baseando em relatos de viajantes, ou
em livros. Com esse recurso, a crianca tem acesso a mundos
distantes e imaginarios. As historias que compdem o repertério
infantil tradicional s&o inesgotavel fonte de informagdes culturais, as
quais somam-se a sua vivéncia concreta. O Saci Pereré pode ser,
por exemplo, uma personagem cujas aventuras fagam parte da vida
da crianga sem que exista concretamente na realidade. (BRASIL,
2010, v.2, p. 24-25)

No terceiro volume, uma parte um pouco mais robusta é dedicada a
linguagem oral e escrita. Podemos ler, neste trecho, algumas especificagdes sobre

linguagem e como promové-la.

A linguagem oral possibilita comunicar ideias, pensamentos e
intencdes de diversas naturezas, influenciar o outro e estabelecer
relagdes interpessoais. Seu aprendizado acontece dentro de um
contexto. As palavras s6 tém sentido em enunciados e textos que
significam e s&o significados por situagdes. A linguagem néo é
apenas vocabulario, lista de palavras ou sentencas. E por meio do
dialogo que a comunicagédo acontece. Sao os sujeitos em interagdes
singulares que atribuem sentidos Unicos as falas. A linguagem nao é
homogénea: ha variedades de falas, diferengas nos graus de
formalidade e nas convengdes do que se pode e deve falar em
determinadas situagbes comunicativas. Quanto mais as criangas
puderem falar em situagdes diferentes, como contar o que lhes
aconteceu em casa, contar histérias, dar um recado, explicar um jogo
ou pedir uma informagdo, mais poderdao desenvolver suas
capacidades comunicativas de maneira significativa. (BRASIL, 2010,
v.3, p. 120-121)

Fica claro, nos trechos acima, o viés sociointeracionista do documento. Como
se pode observar ao longo dos trés volumes, o documento apresenta longos trechos
que parecem ter carater mais formador do que instrumentalizador.

Os objetivos e conteudos séo explicitados dentro das partes consagradas a
cada eixo de trabalho, sendo eles oito ao todo. No ambito Formacgao Pessoal e
Social, temos dois eixos: Identidade e Autonomia. No ambito Conhecimento de

Mundo, sdo seis: Movimento, Musica, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita,
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Natureza e Sociedade e Matematica. Abaixo, podemos ler os objetivos e os

conteudos do eixo Linguagem Oral e Escrita.

LINGUAGEM ORAL E ESCRITA
| OBJETIVOS

DEoA3

As instituicdes e profissionais de educagao infantil
deverdo organizar sua pratica de forma a promo-
ver as seguintes capacidades nas criangas:

« participar de variadas situagdes de comuni-
cagdo oral, para interagir e expressar desejos,
necessidades e sentimentos por meio da lin-
guagem oral, contando suas vivéncias;

« interessar-se pela leitura de histérias;

« familiarizar-se aos poucos com a escrita
por meio da participagdo em situagdes nas
quais ela se faz necessiria e do contato
cotidiano com livros, revistas, histérias em
quadrinhos etc.

DE4A6

Para esta fase, os objetivos estabelecidos para
a faixa etdria de zero a trés anos deverio ser
aprofundados e ampliados, promovendo-se,
ainda, as seguintes capacidades nas criangas:

« ampliar gradativamente suas possibilidades de
comunicagdo e expressao, interessando-se por
conhecer varios géneros orais e escritos e par-
ticipando de diversas situac&es de intercdmbio
social nas quais possa contar suas vivéncias,
ouvir as de outras pessoas, elaborar e respon-
der perguntas;

« familiarizar-se com a escrita por meio do ma-
nuseio de livros, revistas e outros portadores
de texto e da vivéncia de diversas situacdes
nas quais seu uso se faca necessario;

« escutar textos lidos, apreciando a leitura feita
pelo professor;

« interessar-se por escrever palavras e textos
ainda que ndo de forma convencional;

« reconhecer seu nome escrito, sabendo iden-
tificd-lo nas diversas situacdes do cotidiano;

« escolher os livros para ler e apreciar.

Tabela 4: Objetivos e Conteudos em Linguagem Oral e Escrita.
Fonte: (BRASIL, 2010, v.3, p. 131)



Os objetivos e conteudos sao organizados segundo a faixa etaria. Ha dois grandes
grupos etarios, o de 0 a 3 e o de 4 a 6. Para cada um deles, estdo estabelecidos os
objetivos, a esquerda no quadro, e os conteudos, a direita. Ao analisar um pouco
mais longamente o documento, pude fazer uma série de observagdes sobre o seu
conteudo.

Os objetivos e os conteudos encontram-se em quadros distintos e estao
distribuidos ao longo das 45 paginas consagradas a linguagem. A extensao do texto
e a forma como os objetivos e conteudos foram organizados dificultam estabelecer
um paralelo entre eles. Nao estido imediatamente claros, para um determinado
objetivo, quais os conteudos a serem abordados. No quadro apresentado por mim,
coloquei lado a lado as informagbes para melhor visualizagdao. Além da dificuldade
em se estabelecer o paralelo entre objetivo e conteudo, encontrei dificuldade em
diferencia-los para além do fato de que os objetivos sdo introduzidos por um verbo
no infinitivo, e os conteudos, por um substantivo. Pude também observar que nao
existe separacédo entre o oral e o escrito. Os objetivos e os conteudos orais e
escritos sao apresentados aleatoriamente em um mesmo espaco.

Apesar da riqueza que o documento apresenta em termos de teoria e de
orientagdes importantes no que diz respeito a segurancga, a organizagao do tempo, a
sugestbes de atividades, ndo acredito ser possivel visualizar, de forma clara, os
objetivos e os conteudos a serem abordados. Essa observagao corrobora a opiniao
de Dolz e Schneuwly (2011) no que diz respeito a auséncia de documentos que
apresentem um curriculo em linguagem oral e escrita. Como vimos no subcapitulo
dedicado ao oral, em uma citagao também de Dolz e Schneuwly (2011), devemos ter
muito claro quais sdo os objetivos e as caracteristicas dessa linguagem a ser
ensinada.

Defendo que a linguagem oral deve ser priorizada na Educacgao Infantil. Por
isso, 0s objetivos devem ser bem precisos e claros. Diante dessas limitagdes do
RCNEI naquilo que nos interessa para este trabalho, utilizarei como documento de
referéncia os objetivos estabelecidos pelo sistema educacional nacional francés.
Considero essa escolha pertinente uma vez que, por um lado, a linguagem oral é
assumida como uma prioridade e, portanto, os objetivos a serem atingidos sao

apresentados de forma mais clara e concisa e, por outro lado, pelo fato de as
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criangcas com as quais desenvolvo a minha pesquisa serem estudantes desse
sistema de ensino, que conhe¢o bem. As aulas particulares apresentam, assim,
alguma forma de coeréncia com aquilo que é trabalhado pelas criangas na sala de
aula.

Sao dois os documentos que podem me orientar. O primeiro deles é o Le B.O,,
que apresenta os objetivos a serem alcangados. Esse documento possui 39 paginas
e apresenta o programa a ser abordado na Educacgao Infantil (de 3 a 6 anos) e no
Ensino Fundamental | (de 7 a 11 anos). Sdo 5 paginas dedicadas a Educagao
Infantil organizadas em dominios, além de uma breve Introdugdo em que se explicita
a priorizagdo da estruturagdo da linguagem oral. Sdo 6 dominios, cada um deles
organizados em subdominios. O quadro abaixo permite uma melhor visualizagdo da

estrutura.
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QUADRO ESTRUTURA

S’APPROPRIER LE LANGAGE
Apropriar-se da linguagem

i
« Echanger, s'exprimer
Conversar e expressar-se

« Comprendre
Compreender

+ Progresser vers la maitrise de la langue
francaise
Progredir no dominio da lingua materna

PERCEVOIR, SENTIR,
IMAGINER, CREER
Perceber, sentir, imaginar e criar

+ Le dessin et les compositions plastiques
O desenho e as composi¢des pldsticas

« Lavoix et ['écoute
A voz e a escuta

DECOUVRIR L'ECRIT

Descobrir a escrita

1 - Se familiariser avec I'écrit
Familiarizar-se com a escrita

+ Découvrir les supports de I'écrit
Descobrir os suportes da escrita

I3 . a_ o
+ Découvrir la langue écrite
Descobrir a lingua escrita

+ Contribuer a I'écriture de textes
Contribuir para a escrita de textos

2 - Se préparer a apprendre a lire et a écrire
Preparar-se para aprender a ler e escrever
» Distinguer les sons de la parole
Distinguir os sons da fala

+ Aborder le principe alphabétique
Abordar o principio alfabético

« Apprendre les gestes de |'écriture
Aprender os gestos da escrita

Grafico 1: Estrutura do Le B.O.
Fonte: A AUTORA (reorganizacdo do niumero 3 de 19 de junho de 2008).
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Podemos notar que a linguagem oral e a escrita s&o apresentadas
separadamente. Vejamos abaixo quais sdo o0s objetivos a serem alcangados ao fim

da Educacgao Infantil para a linguagem oral. No texto original, 1é-se:

Ao fim da Educacao Infantil a crianga deve ser capaz de:
compreender uma mensagem e agir ou responder de maneira

pertinente;

nomear com exatiddo um objeto, uma pessoa ou uma agao da vida
cotidiana;

formular, em se fazendo compreender, uma descricdo ou uma
pergunta;

contar, em se fazendo compreender, um episédio vivido
desconhecido de seu interlocutor, ou uma histéria inventada;

tomar a iniciativa de perguntar ou expressar o seu ponto de vista.*’
(LE B. O., 2008, p. 13)

O quadro abaixo permite visualizar, de forma esquematica, os objetivos a
serem alcancados. Para cada um deles, foram estabelecidas competéncias a serem
abordadas e trabalhados por ano escolar. O documento a seguir permite a

visualizacdo das competéncias.

*" A la fin de I'école maternelle I'enfant est capable de : comprendre un message et agir ou répondre
de fagon pertinente ; - nommer avec exactitude un objet, une personne ou une action ressortissant
a la vie quotidienne ; - formuler, en se faisant comprendre, une description ou une question ; -
raconter, en se faisant comprendre, un épisode vécu inconnu de son interlocuteur, ou une histoire
inventée ; - prendre l'initiative de poser des questions ou d’exprimer son point de vue.
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S’APPROPRIER LE LANGAGE

APROPRIAR-SE DA LINGUAGEM

S’APPROPRIER LE LANGAGE (Ces compétences peuvent étre validées en francais et en portugais)
APPROPRIAR-SE DA LINGUAGEM (Estas competéncias podem ser avaliadas em francés e em portugués)

Comprendre un message en Francais et agir ou répondre de facon pertinente.
Compreender uma mensagem em francés, agir ou responder de forma pertinente.

PS: Comprendre une consigne simple dans une situation non ambigué.

[Eal ; ; PN : o
PS: Compreender um enunciado simples em uma situa¢do ndo ambigua.
> PS: Ecouter en silence un conte ou un poéme court, parler a propos d'images. P
PS: Escutar em siléncio um conto ou um poema curto, falar sobre as imagens.
L MS: Comprendre les consignes des activités scolaires. o
3 ms :Compreender os enunciados das atividades escolares.
L MS: Ecouter en silence un récit facile, mais plus étoffé que 'année précédente. 5
MS :Escutar em siléncio uma histdria fdcil, porém mais complexa que o ano precedente.
L GS: Comprendre des consignes données de maniére collective. o
5 ¢s: Compreender os enunciados dados coletivamente.
L6 GS: Manifester sa compréhension d’une histoire, d'un documentaire, d'une poésie 5
GS: Manifestar a sua compreenséo de uma histdria, de um documentdrio, de uma poesia.
Echanger, s’exprimer en Francais
Conversar, se expressar em francés
L PS: Entrer en relation avec autrui par le langage en se faisant comprendre. A
7" PS : Relacionar-se com os outros através da linguagem fazendo-se compreender.
L8 PS: Commencer a prendre sa place dans les échanges collectifs. o
PS : Comegar a participar nas trocas coletivas.
PS: Utiliser le pronom “je” pour parler de soi.
Lo 2 s . o
PS : Utilizar o pronome “eu” para falar de si mesmo.
MS: S’exprimer dans un langage mieux structuré, en articulant correctement.
Lio T : : : o
MS : Expressar-se utilizando uma linguagem mais estruturada, articulando corretamente.
G MS: Participer a un échange collectif en écoutant, en attendant son tour de parole. 5
MS : Participar de uma troca oral coletiva, escutando e esperando a sua vez de falar.
s GS: Produire un oral compréhensible par autrui, justifier en utilisant “parce que”. 5
GS : Falar de forma compreensivel para os outros, justificar utilizando “porque”.
L1 GS: Participer a une conversation en restant dans le sujet de ['échange. o
3 JEEE Participar de uma conversa permanecendo dentro do assunto.
5 MS: Décrire, questionner, expliquer en situation de jeu et dans les activités. o
4 ms: Descrever, questionar, explicar em situagdo de jogo e nas atividades.
L1g GS: Dire, décrire, expliquer aprés avoir terminé une activité ou un jeu. o

GS : Dizer, descrever, explicar depois de ter terminado uma atividade ou um jogo.



Raconter, en se faisant comprendre, un épisode vécu inconnu de son interlocuteur.
Relatar um episédio vivido desconhecido de seu interlocutor, fazendo-se compreender.

56 MS: Relater un événement; faire des hypothéses sur un livre.

MS : Relatar um acontecimento; fazer hipéteses sobre um livro.

GS: Relater un événement inconnu des autres, exposer un projet, inventer une histoire.
L1y  GS: Relatar um acontecimento desconhecido pelos outros, expor um projeto, inventar uma 0
histéria.
Progresser vers la maftrise de la langue francaise
Progredir no dominio da lingua francesa

PS: Utiliser des mots ou des formulations fournies par le maitre pour s’exprimer.
PS : Utilizar uma palavra ou uma férmula fornecida pelo professor para se expressar.

L18

PS: Utiliser le vocabulaire du quotidien (habillage..) et des activités de la classe
L19 (matériel, actions). 0
PS : Utilizar o vocabuldrio do cotidiano (roupas...) e da sala de aula (material, agdes).

MS: Utiliser des termes génériques (animaux, fleurs...)

L20 e e e 0
MS: Utilizar termos genéricos (animais, flores...)

o MS: Produire des phrases de plus en plus longues, correctement construites. o
MS : Produzir frases cada vez mais longas, construidas corretamente.

3 GS: Produire des phrases complexes, correctement construites. o
GS : Produzir frases complexas, construidas corretamente.

Lo GS: Comprendre et utiliser a bon escient les temps des verbes (passé, futur). o

3 NEEE Compreender e utilizar corretamente os tempos verbais (passado, futuro).
L24 GS: Utiliser le vocabulaire du récit (personnages, localisation, logique, chronologie). o

GS : Utilizar o vocabuldrio da histéria (personagens, localizagdo, I6gica, cronologia).

Tabela 5: Le Livret Scolaire/Le B.O.
Fonte: AEFE, Zone Amérique de Sud, Sao Paulo, 2010

Podemos constatar que os objetivos e as competéncias estdo melhor
definidos, o que instrumentaliza o professor na medida em que esta claro aquilo que
deve ser trabalhado (o que). Fica, dessa forma, ao profissional da educacéo, uma
liberdade no que concerne a forma como esse conteudo sera abordado com os
alunos. A linguagem, por ser veicular, estd presente em todos os dominios
abordados. Veremos, na anadlise de dados, uma forma de organizar os diversos

conteudos continuando a priorizar a estruturagao da lingua.
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Ao organizar as atividades de diversos dominios, idealmente inseridas em um
mesmo tema contextualizador e de interesse das criangas, criamos condi¢cdes para
uma pratica transdisciplinar e transversal. Termino, portanto, este subcapitulo com
uma breve citagao de Nicolescu (2002) sobre a transdisciplinaridade, que, para ele,
diz respeito a “diferentes niveis de Realidade que sdo descobertos através de

4> E, portanto,

experimentos envolvendo tanto o Sujeito quanto o Objeto
confrontando as criangas com situagées-problemas nas quais o sujeito descobre o
objeto pela manipulagdo que diferentes niveis de realidade sdo descobertos. Entre
tais niveis, esta linguagem oral, que é “tanto um meio de ensino e de aprendizagem,
quanto um objetivo em si mesmo” (CUQ, 2003, p.182).

Concluindo todo este capitulo da fundamentacgao tedrica, retomo brevemente
suas duas partes principais. Na primeira, reconheci a importancia e a atualidade do
tema Educacéo Bilingue considerando que o individuo apenas pode ser considerado
e analisado por um olhar que assume a complexidade como paradigma. E uma rede
de linguas, de identidades e de percursos que o real revela e que as ciéncias
aplicadas buscam entender e assumir como base para a sua reflexdo. Na segunda
parte, apresentei trés itens: O Dialogo e a Interagdo, O Pensamento, a Palavra e a
Fala e, por fim, o Material Didatico. Com eles, busquei apresentar as principais
linhas tedricas e concepgdes que guiaram a leitura dos dados.

Reconheg¢o que ministrar aulas para criancas € um trabalho especializado,
que exige reflexdo. Muito facilmente, o professor pode se deixar levar por uma
dindmica natural de afazeres durante uma aula e ndo concentrar seus esforgos e o
dos alunos no desenvolvimento de aspectos fundamentais para a formagao de um
cidadao critico e capaz de perceber o mundo e a si mesmo dentro de uma oética
ativa. Por isso, ancoro as aulas em trés bases distintas que orientam a preparagao a
aula em si. Concebo o didlogo genuino como situagdo de interagdo desejada e
buscada; proponho a estruturagédo da lingua por meio de suportes que concebam as
etapas do desenvolvimento da crianga, bem como a influéncia do social na
linguagem; defendo a importancia de objetivos precisos para a Educacgao Infantil,

seja ela em LM, seja em LE.

*® Fundamentos metodoldgicos para o estudo transcultural e transreligioso (NICOLESCU, 2002, p.
46).
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CAPITULO 2 - REFERENCIAL METODOLOGICO

Esta € uma pesquisa de cunho qualitativo que usa o método da pesquisa-
acao. A definicao de pesquisa-acado concebida para este trabalho é apresentada por

Thiollent (2011). Segundo esse pesquisador, pesquisa-agao €

um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associacdo com uma ag¢ao ou com a resolucao
de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e o0s
participantes representativos da situagdo ou do problema estédo
envolvidos de modo cooperativo ou participativo. (THIOLLENT, 2011,
p.20)

Esta pesquisa foi desenvolvida com 2 criangas, os irmaos Guilherme (4 anos)
e Henrique (6 anos). As aulas aconteciam na casa dos aprendizes, para onde o
professor pesquisador se deslocava 2 vezes na semana. As aulas tiveram inicio no
dia 30 de janeiro e foram encerradas no dia 24 de setembro. As aulas que serviram
de base para esta pesquisa, no entanto, foram até o dia 10 de junho, totalizando,
aproximadamente, 16 semanas de aula, ou seja, 32 aulas.

A seguir, vou explicitar alguns principios relevantes desse método de
pesquisa. Ao mesmo tempo, busco relaciona-lo com a pesquisa que desenvolvo

neste trabalho.

2.1 A PESQUISA-AGAO: SEUS PRINCIPIOS E FUNDAMENTOS

A dindmica pedagdgica das aulas particulares, que forneceram os dados para
esta pesquisa, pode ser entendida pelas chaves de interpretacdo da pesquisa
qualitativa e, mais especificamente, da pesquisa-acédo. O objetivo deste subcapitulo
€ explicitar esses principios que, respaldados pela pratica, mostraram-se relevantes
e pertinentes.

Gostaria, entdo, de abordar duas nogdes centrais: a tripla obrigacdo e a
coformacao. Elas abrirdo as portas para discutirmos, mais adiante, questdes como o
papel do professor e do aprendiz, o carater dindmico da pesquisa-acdo, a
insubstituibilidade dos sujeitos envolvidos e o perigo da imprecisdo e do rigor

académicos.
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Primeiramente, parto da nog¢do da tripla obrigacdo — dar/receber/retribuir —
sistematizada pelo antropdlogo Marcel Mauss (1925/2001). O conceito das
prestacdes totais, como € chamado esse sistema simbdlico que regula as relagdes
entre individuos, tem se mostrado utili em varias areas do conhecimento,
principalmente, nas ciéncias humanas. Essa nog¢ao antropolégica se tornaria uma
importante contribuicao para ler as interagdes sociais e verbais. Barbier (2007) cita a
tripla obrigagdo ao introduzir a ideia de coformacgdo, que € uma segunda ideia
desenvolvida neste subcapitulo. E por meio dessa ponte, portanto, entre a
Antropologia e a Linguistica Aplicada, que introduzo este subcapitulo.

Ao falar da coformacdo, um dos pontos centrais da pesquisa-acao, Barbier
(2007) cita a légica da troca simbdlica dar/receber/retribuir®®. Essa tripla obrigacéo
rege as condutas individuais com base em um sistema simbdlico coletivo que é total,
ou seja, que esta presente em todas as esferas da vida social. E essa obrigagéo,
nao explicitada, que garante o carater dindmico e continuo das relagdes. Godbout
(1999), professor canadense que dedicou uma parte dos seus esforgos académicos
a nogao antropoldgica de dom, enfatiza que “é preciso pensar a dadiva ndo como
uma série de atos unilaterais e descontinuos, mas como relagao”. Esse mesmo
autor lembra que podemos pensar tanto as trocas de bens e servigos, como a troca
de palavras dentro desse sistema de dadiva: “séo principalmente palavras, frases e
discursos que o ser humano produz e troca com os demais” (1999, p. 21)

Ha dois aspectos que a tripla obrigagdo me inspira. Primeiramente, gostaria
de esclarecer qual é o papel do professor e do aprendiz. Em segundo lugar, reflito
sobre o carater dindamico e adaptavel de um processo que se faz em espiral. Eles
também sao principios da pesquisa-acao.

A obrigagdo de dar/receber/retribuir esta presente em todos os individuos.
Cada um deve corresponder a todas as etapas dessa obrigacdo social. Tanto
professor, quanto aprendiz dao, recebem e retribuem, ou seja, sado protagonistas na
interagdo. Um movimento dialégico se instala por meio de um dialogo no qual cada
parte cumpre a sua obrigag¢ao, que vai se renovando no presente. Professor e aluno
buscam e constroem o conhecimento juntos.

Paulo Freire, em seu livro Pedagogia do Oprimido, ao discutir o que se

tornaria a base de uma nova pedagogia libertaria e critica, escreve que

*9 No texto, encontramos dar/receber/devolver. Preferi deixar o termo usado pelo proprio Marcel
Mauss.(1925/2001, p. 124)
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educador e educandos co-intencionados a realidade, se encontram
numa tarefa em que ambos sao sujeitos no ato, ndo sé de desvela-la
e assim, criticamente conhecé-la, mas também no de recriar este
conhecimento. (FREIRE, 1977, p. 61)

Com toda profundidade que é tipica de Freire, reconhecemos, nesse trecho,
os adjetivos que caracterizam essa agao protagonista. Desvelamos, conhecemos
criticamente e recriamos o conhecimento. Essa coformagdao n&o acontece
necessariamente de forma sempre positiva por ambas as partes. E dentro do
comum acordo, da negociagao, da escolha acertada, mas também da discérdia, do
erro, da contradicdo e da escolha mal feita que a interagédo e o dialogo existem.
Assim como propde a visao dialética da ciéncia e do homem, a dindmica criada pela
permanente contradicdo € propulsora de um caminhar, na visao hegeliana, o devir.

Thiollent (2011) corrobora com essa ideia ao dizer que “os participantes néao
sao reduzidos a cobaias e desempenham um papel ativo. Além disso, na pesquisa
em situagdo real, as varidveis ndao sao isolaveis.” (2011, p. 28) Essa citagcéo é
interessante por que traz consigo dois pontos importantes. Primeiramente, resume o
papel protagonista do professor e do aprendiz e, ao mesmo tempo, cita o contexto,
as variaveis ndo isolaveis, que, por estarem presentes, influenciam na acéo. E essa
base real e empirica — que ndo busca romantizar ou isolar os eventos para melhor
entendé-los, mas que propde olhar essas relagdes tal qual elas acontecem dentro de
uma rede complexa que |é o presente sem ignorar os acontecimentos do passado e
tendo em mente as projegcbes feitas para o futuro — que justifica a escolha pela
pesquisa qualitativa, especificamente, da pesquisa-acdo. Nas palavras de Barbier
(2007, p. 110), o conflito é inerente a pesquisa-agao.

Consideram-se, portanto, todos os participantes, com seus percursos e
subjetividades. Nessa perspectiva, Thiollent (2011, p. 29) reflete sobre a
substituibilidade dos pesquisadores que, segundo ele, ndo é total, “pois 0 que cada
pesquisador observa e interpreta nunca é independente da sua formacao, de suas
experiéncias anteriores e do proprio ‘mergulho’ na situagao investigada®. O sujeito
considerado na pesquisa nao é um sujeito abstrato, mas concreto, considerado na
sua relagdo com o mundo e seus polos. Concebo o homem como um ser
sociocultural, ou seja, relativizo os valores, as ideias e os comportamentos ditos

absolutos. Concomitantemente, reconheco que as ideias, os valores e o0s
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comportamentos individuais estdo subordinados ao social. De uma concepcgéao
dialético-marxista, nao é “a consciéncia dos homens que determina o seu ser, é
antes o seu ser social que determina sua consciéncia” (DE MARX apud LACERDA,
2010, p. 84). Bakhtin (1992) também aborda essa perspectiva, como vimos na
fundamentacao tedrica.

O pesquisador na pesquisa-acao, dessa forma, por ser um participante
engajado, como bem nos lembra Barbier (2007, p. 61), “torna-se igualmente um
sujeito que reivindica seu direito a palavra ativa e exige um retorno pragmatico e
concreto dos resultados da pesquisa” (MENDES-LEITE; BUSDCHER, 1993, p. 353
apud BARBIER, 2007, p. 65). A pesquisa-agdo, ao mesmo tempo em que considera
o carater unico das relagbes entre os homens, pode langar luz sob generalizagbes
que consideram o carater dialético, dinamico e histérico dessas relagdes. E o
método, o processo de investigagdo que guarda essa possibilidade e esse mérito.

Barbier (2007, p. 30), ao explicar o tipo empirico de pesquisa-agao, escreve que

a Pesquisa-Agao empirica consiste em acumular os dados das
experiéncias de um trabalho cotidiano nos grupos sociais
semelhantes. Esse tipo de pesquisa vai levar ao desenvolvimento
gradual de principios mais gerais.

Se, por um lado, a riqueza do método da pesquisa-acdo esta em permitir
situar a pesquisa e os participantes dentro de um quadro subjetivo que os
contextualiza, por outro, alguns autores nos alertam do perigo do rebaixamento do
nivel de exigéncia académica e da imprecisao que pode desqualificar tais pesquisas.
O alerta feito, por exemplo, por Barbier (2007, p.14) serviu, nesta pesquisa, para
fazer refletir sobre formas de garantir um rigor que se traduziria em validade
académica. A distingao entre processo e procedimento nos auxilia nesta questao.

Se o processo é repleto de incertezas, o procedimento é controlavel. E, entéo,
com rigor na execugao do procedimento que a avaliagdo do processo pode ser
validada. Podemos identificar o procedimento como sendo um dos principios que
regem as e nas aulas. A fundamentagao tedrica foi dedicada a exploragao desses
principios. Processo é tudo aquilo que depende do contexto e das adaptacdes feitas
em funcdo dele. As adaptacdes feitas em funcdo do espaco, do material e das
reacdes das pessoas presentes sdo exemplos das incertezas do processo. Muitas

mudancas foram feitas durante esta pesquisa. Por isso, este aspecto deve ser
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levado em conta. O movimento evocado no dar/receber/retribuir que, como vimos
acima, permite uma dinamica de coformacao, € circular, organico. Esse movimento é
o tema deste segundo capitulo, que pretende explicita-lo, deixando clara a
preocupacao com a coeréncia no procedimento. Comecarei pelo vinculo que existe
entre pesquisa e agao e que caracteriza esse método.

“A pesquisa-acao € um protesto contra a separacdo do pensamento e da
agao, que é uma heranca do laisser-faire do século 19”7, lembra-nos Blum (apud
BARBIER, 2007, p. 37). Essa citagdao de Blum nos faz lembrar que se, por muito
tempo, argumentou-se a supremacia de um sobre o outro — pensamento e agao —,
hoje ja temos o entendimento de que os processos, de uma forma geral, sdo
complexos e que existe pouco interesse em querer isola-los, uma vez que, na
pratica, eles estdo em interagdo. Agir e pensar estdo imbricados e se relacionam em
um movimento circular e dindmico. E esse movimento que d& origem ao desenho de

espiral que representa a pesquisa-a¢gao, Como veremos a seguir.
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QUADRO 1 - O PROCEDIMENTO DA PESQUISA-ACAO
PREDOMINANTEMENTE EXISTENCIAL

Situagdo problematica de um sujeito (pequeno grupo ou
comunidade) ocasionando um sofrimento, destruindo as
relagdes humanas ou bloqueando a acdo sobre a realidade.

Pedido de ajuda do sujeito ou proposta de esclarecimento do
pesquisador profissional interessado pela situacdo.

Constituicdo do “pesquisador coletivo”, delimitagdo do grupo
-alvo. Negociagdo da intervencio do pesquisador profissional,
contratualizacdo.

Analise das implicaces do pesquisador coletivo e estudo/
informacdo sobre a situacdo problemética como totalidade
ecossitémica. Questionamento, discussdo e implementacido
de um dispositivo de pesquisa em relacdo ao problema a
resolver. Escuta sensivel das préticas, dos discursos e da
vivéncia emocional no grupo-alvo.

Objeto abordado

Primeira fase: hipdteses de esclarecimento existencial da
I6gica interna dos comportamentos do sujeitos em face da
situagdo. A questdo do “sentido”existencial (diagndstico)
e confirmacdo das hipdteses junto ao grupo-alvo (1a perla-
boragdo). Novas questdes a reintroduzir na pesquisa.

Segunda fase: referéncia a um corpus tedrico existente ou
a desenvolver e a inventar. Segunda série de hipdteses
apoiando-se sobre os pontos-chave da situacdo problemé-
tica e construcdo de um modelo de anélise multirreferencial.
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Objeto co-construido

Novo tratamento dos dados encontrados durante a aborda-
gem do objeto e novas questdes. Nova producio de dados
e elaboragdo de um “atribuir um sentido” pelo pesquisador
coletivo. Confirmagdo junto ao grupo-alvo e andlise mul-
tirreferencial de suas reagdes (2a perlaboragido). Escrita do
relatério parcial pelo pesquisador coletivo.

Avaliacdo e superisdo na existéncia concreta do sujeito das
consequencias dos efeitos de sentido (mudanga). Validagido
da andlise pelos participantes. Escrita do relatério final.
Informacdo e publicacdo.

Objeto efetuado

Tabela 6: O procedimento da pesquisa-agéo.
Fonte: BARBIER, 2007, p.122.



Aplicado por Barbier em um contexto completamente diferente daquele
explorado nesta dissertagdo o quadro mostra-se relevante na medida em que
podemos visualizar o movimento espiralado que a pesquisa-acdo demanda. As
etapas apresentadas no quadro nao foram aplicadas tal qual apresentadas mas
inspiraram e nortearam o procedimento adotado nesta pesquisa. Podemos
igualmente observar que o foco esta no objeto. No lado esquerdo do quadro, 1é-se
objeto abordado, objeto coconstruido e objeto efetuado. A agdo € no sentido de
resolver o problema identificado e compartilhado com uma pratica situada®’; de
entender como o problema vivido é desejavel para que a agao tenha significado para
os sujeitos implicados na pesquisa.

Gostaria de desenvolver algumas nogdes que criam condicbes para esta
postura de pesquisa que pretende integrar pensamento e agcado em uma perspectiva
de colaboracdo. Sao elas: escuta sensivel, mudanca e autonomia. Por isso, retomo
Barbier, que vai nos ajudar a abordar a primeira nogéo indicada acima, a escuta-

sensivel.

Na pesquisa-agdo, a interpretacdo e a analise dos dados s&o o
produto de discussdes de grupo. Isso exige uma linguagem acessivel
a todos. O trago principal da pesquisa-agcéo — o feedback — impde a
comunicagdao dos resultados da investigagdo aos membros nela
envolvidos, objetivando a analise de suas reagdes. (BARBIER, 2007,
p. 55)

Podemos observar, nessa citagao, uma caracteristica relevante da pesquisa-
acao. Nao se trata de uma pesquisa sobre criangcas, mas desenvolvida com as
criangas. Elas sdo e tomam parte do processo. Essa mudancga de dtica pressupde
uma mudancga de conduta inclusive do pesquisador, que deve estar atento e
sensivel as manifestagdes dos participantes, as quais podem ganhar varias formas
porque sao multirreferenciais. Essa escuta sensivel € um exercicio importante na
pesquisa-acao, pois permite desvelar o outro. Quanto mais atento e sensivel nao
somente para as falas, mas também para os gestos, os barulhos, a postura corporal,
enfim, para todo elemento proveniente da crianca, maior o éxito do pesquisador em

perceber o que a crianca diz.

% Termo usado por Rojo, (2012, p. 30).
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Por essa razao, para esta pesquisa, decidi criar um momento especifico no
qual um espacgo de didlogo sobre a aula pudesse acontecer. O formato desse
didlogo foi se aprimorando com o tempo, na busca por evitar algumas armadilhas
que uma breve analise do discurso vem revelar. Em um primeiro momento,
perguntava para as criangas o que elas achavam das aulas. Na segunda entrevista,
criei uma dindmica diferente me preocupando em fazer perguntas mais abertas e,
portanto, menos tendenciosas e também possibilitando que os aprendizes
perguntassem também. Fui surpreendida com a riqueza desse formato.®' Tanto
nesses momentos especificos, voltados para o dialogo sobre a aula (em portugués),
quanto durante a propria aula (em francés), é desejavel estar a escuta do aluno.
Podemos, dessa forma, desenvolver uma pesquisa com as criangas tendo como
foco o seu processo de ensino-aprendizagem.’* Cameron (2005, p. 1) corrobora

essa ideia.

Na perspectiva centrada no aprendizado, o conhecimento sobre o
aprendizado da crianga é visto como central para o ensino efetivo.
Aulas e atividades que tem éxito sdo aquelas sintonizadas [mais] nas
necessidades de aprendizagem das criangas do que na demanda da
proxima unidade do livro, ou no interesse do professor. Eu fago a
distincdo entre a perspectiva centrada no aprendizado e aquela
centrada no aprendiz. A perspectiva centrada na crianga a coloca no
centro da preocupacao do professor. Muito embora seja uma boa
melhoria colocar o sujeito ou o curriculo no centro, ndo acredito que
seja suficiente. Concentrando a nossa atengao na crianga, corremos
o risco de perder de vista aquilo que tentamos fazer nas escolas e do
enorme potencial que esta além da crianga.

Cameron (2005) faz a clara distingdo entre o ensino centrado na
aprendizagem e no aprendiz. Fica claro também que propor uma sequéncia que
parte do interesse da crianga e estar sempre a escuta implicam poder mudar de
rumo, poder responder a uma situagdo que surge espontaneamente, a uma
demanda por parte do aprendiz. Essa liberdade do professor ndo € prova de falta de
programacgao ou de controle da situagcdo. Muito pelo contrario. A mudanga € uma
possibilidade que enriquece o encontro entre professor e aprendiz. O professor faz a
sua programacgao e define alguns objetivos com base em elementos concretos,

como a idade da crianga e o seu desenvolvimento linguistico, o tema que esta

*" Esta mudanga foi motivada pela leitura do livro A Crianga Fala: a escuta de criangas em pesquisas,
(CRUZ, 2008).
%2 Cameron (2005, p. 1) faz a distingao entre learner-centred e learning-centred.
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abordando, a variedade de eixos que podem ser trabalhados dentro de um mesmo
tema, o tempo disponivel. As variaveis sao muitas, e uma programacgao prévia, que
antecipa as principais linhas da aula, é fundamental. E interessante observar as
anotacdes que sao feitas durante e ao término de cada aula. Ficam bem visiveis a
dindmica e as mudancas que o professor pode ser levado a fazer. Acredito ser
importante ter a liberdade de fazer essas mudancas. Para isso, € preciso autonomia.

A lingua ndo é somente o objeto de pesquisa, mas também o meio que
permite dar corpo a experiéncia e aprender uma LE, no caso, o francés. Por um
lado, busco perceber quao mais significativa se torna a aprendizagem de uma lingua
quando centrada no interesse da crianca. Por outro, percebo que a interacdo que se
estabelece entre adulto e crianga atribui sentido para a situacdo de aprendizado e,
ao mesmo tempo reconstréi a ideologia do cotidiano. A crianga mantém a dinamica
do mundo na medida em que propde novos mitos. Com a preocupacao de situar
seus filhos no mundo, os pais lhes oferecem essa possibilidade de aprender
precocemente uma lingua. Sempre precursores de alguma ideologia atual, a crianga
ja ndo mais deseja ser ou ter, mas ja tem e ja é e, por isso, significa o mundo de
outra forma. Ela traz, no seu olhar, portanto, o mundo que sera na medida em que o

mundo esta se fazendo.

2.2 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Foram utilizados, para esta pesquisa, quatro fontes de dados: as producgdes
das criancas, as sequéncias didaticas, os diarios de campo e as entrevistas com as
criangas. Dedicarei abaixo algumas linhas para detalhar cada um desses

instrumentos.

2.2.1 As Producgbes das Criancas

As produgdes das criangas estdo organizadas em dois diferentes suportes: o

caderno e o blog. A seguir, vou explicar a organiza¢ao de cada um desses suportes.
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No caderno, colamos algumas atividades que sao desenvolvidas sobre papel.
Os trabalhos em papel podem ter trés objetivos distintos. Primeiramente, relembrar
os trabalhos que s&o desenvolvidos. Por exemplo, quando lemos um livro, colamos
uma folha na qual mostra-se a capa do livro. Em segundo lugar, essas atividades
servem para perceber aquilo que se conhece inicialmente sobre o tema a ser
trabalhado. Por exemplo, na primeira aula do tema plantacdo, peco que as criangas
imaginem e desenhem uma planta. Esse tipo de trabalho serve como referéncia para
que o professor perceba o conhecimento prévio de cada crianga. Em terceiro lugar,
essas atividades sdo usadas para representar ou sistematizar aquilo que foi
explorado durante as aulas. Por exemplo, no mesmo tema plantacdo, podemos,
depois de uma sequéncia didatica em que observamos, plantamos, manipulamos
sementes, folhas, flores, pedir que as criancas desenhem novamente uma planta.
Ao folhear o caderno, a crianca pode relembrar aquilo que foi desenvolvido durante
um periodo e, inclusive, pode perceber que as atividades, aparentemente
desconexas (ler um livro, visitar um jardim, plantar, fazer um mandala de sementes),
tinham um eixo aglutinador, no caso, a plantagao.

Contudo, muito embora reconheca importancia do caderno pelos motivos
citados acima e por outros que nao serao tratados aqui, o suporte caderno é, na
minha concepg¢ao, insuficiente para um trabalho voltado para a producgao oral que
passa, preferencialmente, pelo corpo. Foi na busca por uma ferramenta que estimule
a expressao oral e que valorize o movimento que o blog foi incorporado a minha
pratica docente. Esses dois aspectos serao melhor desenvolvidos mais adiante.

Além dos aspectos levantados acima — a oralidade e o corpo —, o blog surgiu
pela necessidade de criar um mecanismo mais eficiente de diadlogo entre aula e
familia. Dois aspectos me fazem pensar que esse mecanismo seja adequado no
contexto abordado nesta dissertagdo. Por um lado, diante da pouca idade dos
alunos em questao, existe um interesse e uma preocupagao maior dos pais em
saber o que acontece durante as aulas. Por outro lado, a incorporagao da tecnologia
no processo de ensino-aprendizagem é uma resposta dos professores conectados

com 0O seu tempo.
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Meu blog foi estruturado da seguinte forma:

Extrutura do Blog

Grafico 2: O Blog.
Fonte: A AUTORA.

Cada um dos titulos corresponde a um icone. Estes estdo apresentados na
seguinte ordem: E hoje, Quem somos, Recursos, Publicagdes, Sites, Les Groupes.
No icone E hoje, sdo postadas noticias pontuais que podem ser uteis para os
aprendizes ou para seus pais: eventos, programacgdo cultural que envolve a
francofonia nas suas muitas facetas, alguma sugestédo de livro ou de aplicativo. No

icone Quem somos, o objetivo principal é apresentar a estrutura e o objetivo do blog.
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Aqui, disponibilizo um esquema que permite visualizar a estrutura do blog, apresento
a professora, falo brevemente sobre as imagens que estdo no blog e também
disponibilizo os meus contatos. No icone Recursos, as familias podem encontrar
uma sistematizacao de sites organizados em cinco temas: histéria e contos, radios e
musicas, desenhos, aplicativos, assinatura de revistas. Essas sugestdes podem
auxiliar na criacdo de momentos de imersao na lingua-alvo. Penso que o tempo
escolar ndo é suficiente para a aprendizagem do francés. Logo, os momentos em
casa sao fundamentais para criar sentido para esse aprendizado. Esse icone &, por
essas razoes, central no blog. No icone Para saber mais, sdo sistematizados,
progressivamente, documentos, textos e informagdes que se revelaram uteis no meu
percurso como professora e pesquisadora na busca por parametros e documentos
de referéncia. Esse icone esta voltado aos pais e também aqueles que buscam
aprofundar-se no assunto abordado nesta dissertacdo. No icone Sites, sistematizei
alguns links para organismos que regulamentam o ensino no Brasil e na Franga.
Disponibilizei igualmente alguns sites de referéncia e sites de pesquisadores.

Finalmente, temos o icone Les Groupes. Neste, cada grupo de alunos tem a
sua pagina virtual. A pagina, protegida por senha, possui uma postagem por aula.
Nao se trata de um relatério ou da disponibilizagdo da progressao das aulas, mas,
sim, da disponibilizagdo de algum material que possa colaborar com a aprendizagem
em curso. Posso, neste espacgo, sugerir algum desenho, site, aplicativo, filme que
seja complementar aquilo que trabalhamos. Sdo, no entanto, os filmes e as
apresentagbes que articulam imagem, movimento e voz que se revelaram
especialmente interessantes e enriquecedores no processo de ensino-
aprendizagem. Espero que esse espaco interativo possibilite uma continuidade do
processo ensino-aprendizagem na medida em que as criangas se interessarem e
quiserem acessa-lo fora do momento de aula, promovendo a expressao oral dos
alunos que, durante as aulas, tém um suporte visual vivido para a verbalizagao e,
em casa, podem contar o que fizeram com base nesse material disponibilizado. Para
esta dissertacao e como instrumento de coleta de dados, levarei em conta somente
este icone.

Rojo coloca em cheque a natureza tradutora da midia digital, a capacidade
potencializadora da interacdo e a necessidade de transformar nossos habitos
institucionais de ensinar e aprender (ROJO, 2012, p. 27) incorporando essas novas

tecnologias. No icone Les Groupes, pode ser visualizada a forma como essas novas
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tecnologias foram incorporadas no processo de ensino-aprendizado do francés para

criangas.

2.2.2 O Diario de Campo

O diario de campo consiste em um documento word para cada grupo de
alunos. Esse documento € evolutivo e contém informagdes relevantes para a
presente pesquisa. Ele é elaborado em diversas etapas. Em um primeiro momento,
elaboro o plano de aula, no qual constam as atividades que serdo desenvolvidas
durante a aula. Na maior parte das vezes, preparo uma sequéncia de varias aulas. O
segundo momento consiste na retomada desse documento ao fim das aulas, quando
faco observagdes sobre o andamento da aula bem como sobre alteragdes para as
proximas aulas. E pertinente dizer que nada no documento é apagado. Mesmo que
decida alterar algo, fago-o apenas fazendo uma barra em cima daquilo que néo sera
mais levado em conta e escrevo novamente.

Esse sistema € interessante por que deixa explicitas as mudancas e as
adaptacdes que vao sendo feitas, bem como a razao que motivou tal adaptagao. Os
motivos podem ser dos mais variados, desde a falta do material necessario para a
atividade até uma reacéo negativa por parte dos aprendizes. De uma forma, ou de
outra, ai estdo todas as questdes e situacdes recorrentes no trabalho docente e que
sao, portanto, de profundo interesse considerando todos os aspectos levantados

acima sobre a pesquisa-acao.

2.2.3 Entrevistas com os Aprendizes

As entrevistas com os aprendizes constituem uma importante fonte de dados.
E desejavel que elas sigam alguns principios a fim de garantir a compreens&o das
experiéncias e das atividades sob a perspectiva que vem sendo trabalhada até o
presente momento neste texto. Gostaria de levantar dois pontos que me parecem
relevantes.

Em primeiro lugar, o didlogo que se estabelece entre crianga e adulto é um
espaco de transmissao entre a historia da sociedade, a historia da lingua e a historia

da cultura, como podemos ler na citacdo abaixo.
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Os enunciados e as formas que assumem o discurso concreto e real
entre pessoas — criangas e adultos — sdo como correntes de
transmissado entre a histéria da sociedade, a histéria da lingua e a
histéria da cultura. Portanto, apreender e interpretar os géneros
discursivos que se manifestam na vida social € admitir a linguagem
como mediadora dos movimentos da histéria e das transformacdes
da cultura, podendo nos colocar mais préximos, pela linguagem, de
uma compreensdo critica dos rumos e das formas que as
subjetividades contemporaneas estao assumindo no momento atual.
(SOUZA; CASTRO, 2008, p. 59)

As vozes sociais que esses individuos representam estdo em permanente
tensdo e contrariedade. Podemos entender, pela citagdo acima, que o carater
fronteirico das vozes sociais pode ser vivenciado em muitas dimensdes, entre elas, a
geracional. Essas tensdes vao se renovando em um movimento dinamico.

E nesse constante renovar proporcionado pela interacdo que podemos
redirecionar as nossas intengdes para alcangar o objetivo desejado. Incluir a voz da
crianca torna-se, diante do exposto até o momento, indispensavel. E desejavel,
portanto, que o pesquisador possa refletir sobre a forma de abordar a crianca e de
conduzir o didlogo. E por reconhecer o lugar social previamente determinado e, com
ele, as falas socialmente validadas e, portanto, reproduzidas que o pesquisador

pode ir um pouco mais longe.

Nessa perspectiva, em vez de se pesquisar a crianga, com o intuito
de melhor conhecé-la, o objetivo passa a ser pesquisar com a
crianga as experiéncias sociais e culturais que ela compartilha com
as outras pessoas de seu ambiente, colocando-a como parceira do
adulto-pesquisador, na busca de uma permanente e mais profunda
compreensdo da experiéncia humana. (SOUZA; CASTRO, 2008, p.
53)

Para alcancgar essa compreensdo mais profunda, € preciso romper com a
estrutura padrao da entrevista. A crianca n&o esta |la apenas para responder, mas
também para perguntar. E na resposta, mas também na pergunta, que ela decide
fazer; que podemos ter acesso ao entendimento que a crianca tem, inclusive, da
entrevista em si. Foi nessa concepcao que escolhi, em vez de fazer uma entrevista,
criar um momento entrevista, no qual adulto e crianga podem fazer perguntas. Ao
propor a crianga essa igualdade de status, rompemos com as estruturas

hierarquicas pré-definidas socialmente, possibilitamos que ela se expresse de
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acordo com a sua ideologia e nao de acordo com uma ideologia que a situa, de
antemado, em um lugar estabelecido previamente e onde a resposta vem para
agradar, para se adequar. As entrevistas impdéem uma reflexdo mais profunda sobre

as perguntas e sobre os suportes que utilizarei para criar esse momento.

2.3 ASPECTOS ETICOS

Os pais das criangas com as quais eu fiz a pesquisa foram procurados
pessoalmente. Em uma conversa, pude explicar-lhes, em linhas gerais, o teor da
pesquisa. Perguntei, explicitamente, se poderia mostrar as imagens e as gravagdes
feitas durante as aulas com possibilidade de usar pseudd6nimos para proteger a
crianca. Nenhum pai sentiu a necessidade desses recursos e autorizaram a
divulgacao do material em meio académico e para os fins declarados.

Optei por deixar o nome das criangas, uma vez que, além da autorizacdo dos
pais, o DVD® anexado a esta dissertacdo contém videos em que os nomes das
criangas sao utilizados reiteradas vezes. Por uma preocupacido com a transparéncia
€ com a coeréncia e por nao trazer nenhum tipo de 6nus a eles, mantive, portanto,

0s nomes reais dos participantes da pesquisa.

53 0 DVD foi retirado da versao definitiva da dissertacdo ja que, por um lado, o
visionamento dos videos ndo sdo fundamentais para a compreensao das discussdes
trazidas e que, por outro lado, busco preserver a imagem das criangas.
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CAPITULO 3 - ANALISE DE DADOS

Como vimos na fundamentacdo tedrica, para que qualquer processo
educativo possa ser considerado eficaz, ele deve estar diretamente relacionado com
a vida pratica e real do aprendiz. Todo aprendizado desconectado da realidade do
aprendiz corre o risco de nao ter éxito. Por muitos séculos, as escolas reproduziam
metodologias passivas que hoje sao largamente refutadas. Reconhece-se, hoje, a
importancia de o proprio aprendiz agenciar 0 seu processo de aprendizagem.
Faltam, no entanto, trabalhos que proponham metodologias pedagdgicas voltadas
para essa perspectiva. Quais atividades e segundo quais principios o professor pode
captar a atencao e o interesse das criancas? De que maneira, na escolha das
atividades, o professor pode promover a construgcdo de sentidos na LE? Como o
professor pode atuar de forma a preencher as lacunas linguisticas?

Foi buscando responder a essas perguntas que nasceu este mestrado e é
sobre elas que estes dados pretendem langar alguma luz. Tendo como suporte a
teoria discutida na fundamentacao tedrica, explorarei os dados desta pesquisa com
base em trés esferas que considerei relevantes e reveladoras para a nossa pergunta

principal: a sequéncia didatica, a interagao e a imagem.

3.1 SEQUENCIA DIDATICA

A aula de LE consiste em um lugar de atividade que regula, em alguma
medida, as interacbes que ali acontecem. Como bem diz Bakhtin “o enunciado
reflete as condicdes especificas e as finalidades de cada uma dessas esferas”
(BAKHTIN, 1979/2003, p. 280). E nessa esfera de comunicacéo bem-definida que as
enunciagdes ganham vida e ocupam “uma posigéo definida” (ROCHA, 2010, p. 30).
E a regularidade das formas enunciativas e dos documentos trabalhados no
contexto® aqui explorado que pode ser identificada como a base dos géneros

discursivos.

A nogao de contexto foi abordada no referencial tedrico.
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O tema é, para Bakhtin (2003), um elemento constitutivo do género do
discurso juntamente com a forma composicional e o estilo. Por estilo, podemos
considerar a selegao dos recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua. A
forma composicional, por sua vez, sdo os modos de organizagao ou de acabamento
de enunciados pertencentes ao mesmo grupo. No que concerne ao tema, deve-se
reconhecé-lo intimamente ligado ao significado.

Bakhtin (2003) nos incita, dessa forma, a identificar, em cada género do
discurso, os seus elementos constitutivos. Para melhor visualizar a estrutura das
sequéncias didaticas apresentada nesta dissertacdo, gostaria de propor uma

reorganizagao dos elementos trazidos pela teoria bakhtiniana. O diagrama abaixo

esquematiza essa reorganizagao.

Tema

Tema

Grafico 3: Tema Aglutinador.
Fonte: A AUTORA.

No espacgo/tempo da aula, os conteudos sdo organizados com base em eixos
tematicos. O tema seria 0 mesmo em todos os documentos ou situagdes propostas.
Dessa forma, por possuir esse carater repetitivo, pode ocupar um lugar central. Ele
passa a ser o elemento aglutinador que contextualiza as atividades de forma geral.
Dolz, Schneuwy e Noverraz (2011, p. 101) chamam esse processo de agrupamento
de género segundo o qual “os géneros podem ser agrupados em fungcéo de um certo

numero de regularidades linguisticas e de transferéncias possiveis”. A escolha do
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tema é feita em funcao do interesse dos aprendizes. Desde o principio, convidamos
desta forma o aprendiz a protagonizar o seu processo de ensino.

As palavras e os enunciados, no trabalho com os diferentes géneros
discursivos contextualizados por um mesmo tema, aparecem reiteradas vezes nas
mais diversas situacdes comunicativas. Essa imersdo em um campo lexical e em
enunciados coerentes com o contexto facilita a apreensao de um significado da
palavra. Explicita-se, dessa forma, o estreito vinculo que existe entre tema e
significacdo. A mudanca de tema permite uma posterior ampliagdo da rede de
significados na medida em que reempregamos palavras e enunciados em contextos
diferentes.

A centralidade do tema se justifica, portanto, por dois motivos. O vinculo entre
tema e significado, que permite guardar uma coeréncia entre o todo e as suas
partes, € a primeira delas. Em segundo lugar, a explicitagdo do tema apresenta, para
os aprendizes, o contexto, possibilitando, as criangas, uma inser¢gao mais ativa,
inclusive, na sugestao das atividades. Com base no tema, uma série de atividades é
estabelecida em diferentes ambitos (ou dominios) de trabalho. Antes de tratar deste
assunto, gostaria de brevemente abordar dois aspectos: o papel da oralidade e da
escrita e o lugar dos géneros primarios e secundarios.

Em se tratando de criangas de 3 a 7 anos, o processo de ensino-
aprendizagem estd essencialmente voltado para a oralidade. Nao pretendo com
isso, no entanto, dizer que a escrita ndao esta presente. Como vimos anteriormente,
essas duas modalidades ndo podem ser abordadas separadamente, de forma
estanque. A descoberta da escrita esta desde muito cedo presente na vida das
criangcas e em contextos formais de educacdo. Apesar de nao ser este o tema
abordado por esta dissertagcdo, gostaria apenas apontar para o avango que as
praticas de letramento trouxeram para a educacéo.

Reconhecer e explorar a escrita nos seus contextos de uso significa a
aprendizagem de leitura e situa o aprendiz diante da sua propria realidade. Como
bem dizem Dolz e Schneuwly (2011, p. 135), “ndo existe ‘o oral’, mas ‘os orais’ em
multiplas formas, que por outro lado, entram em relacdo com os escritos, de
maneiras muito diversas”. Os documentos oficiais apresentados no subcapitulo 1.4 —
Material Didatico — permitem visualizar como a escrita pode estar inserida na pratica
educativa desde muito cedo. Essa precisao deve ser feita na medida em que, muito

embora o foco desta pesquisa seja o oral, o leitor podera identificar atividades de
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descoberta da escrita nas sequéncias didaticas que serdo apresentadas neste
subcapitulo.

O segundo ponto diz respeito aos géneros primarios e secundarios. E, como
vimos acima, nesse contexto® em que explicitamos a complexidade do universo oral
que os géneros tém um papel relevante. Dolz e Schneuwly nos ajudam a

compreender o porqué.

Um locutor age linguisticamente numa situagao que é caracterizada
por varios parametros (lugar social, destinatario, tema e finalidade) e
escolhe um certo género que podemos evidentemente compreender
como instrumento semiético complexo que permite a comunicagéo, a
acao de linguagem. Assim, o género desempenha, em toda
interagdo, o papel de interface entre os interlocutores: ele é o
instrumento de comunicacdo, a medida que define, para o
enunciador, o que é dizivel e a forma de dizé-lo e, para o
destinatario, o ‘horizonte de expectativas’ (Jauss, 1970) (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2011, p. 116).

Essa citagao explicita o género como instrumento de comunicagdo na medida
em que contextualiza enunciador e destinatario. Nessa perspectiva, saber falar, “ndo
importa em que lingua, € dominar os géneros que nela emergiram historicamente,
dos mais simples aos mais complexos” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2011, p.116).Quando
falam em géneros simples e complexos, os autores estdo claramente se referindo a
distingao bakhtiniana entre géneros primarios e secundarios; os géneros primarios
“tipicos de situagbes mais simples do cotidiano” e os géneros secundarios “que
surgem em um convivio culturalmente mais complexo e mais rigidamente
organizado” (BAKHTIN, 1979/2003, p. 281).

Esses dois tipos estdo constantemente presentes durante a aula em LE. As
atividades, que podem ser caracterizadas como do tipo mais complexo, podem ser
localizadas pontualmente no tempo e no espacgo e propiciam uma interacdo mais
controlada da linguagem. As interagbes mais simples e cotidianas, por sua vez,
permeiam essas atividades e criam condi¢des para que elas acontegcam. Apresento
visualmente a forma como concebo a organizagado desses dois tipos de género no

decorrer da minha aula.

% Faco alusao ao tema.
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GENEROS PRIMARIOS

Géneros Geéneros
Secundarios Secundarios

Géneros
Secundarios

Grafico 4: Géneros Primarios e Secundarios.
Fonte: A AUTORA.

A titulo de exemplificacdo, podemos imaginar que, com base no tema
animais, sera proposta, aos alunos, a leitura de uma histéria envolvendo animais e
que, com isso, faremos atividades de linguagem oral e de matematica e um jogo de
tabuleiro. Cada uma dessas atividades situadas pontualmente no tempo/espaco
pode ser considerada espaco de interagdo majoritariamente do tipo secundario,
pois possui regras a serem respeitadas e espera-se promover alguns tipos
especificos de interacdo. No tempo/espago da aula e permeando os momentos
pontuais mais controlados e complexos, estao as interagdes primarias. Falas do tipo
“‘Bom dia”, “Vocé quer ir ao banheiro?”, “Olha, precisamos apontar os lapis de cor!”,
“VYamos escolher um brinquedo.”, “Por que vocés estdo brigando?”, “O que esta
acontecendo aqui?”, “Espera um pouco, ja esta quase na hora da recreagao.”, “Pega
o seu caderno azul.” ou ainda, para as criangas, “Bom dia”, “Quero ir ao banheiro”,
“Onde esta o0 meu casaco?”, “Eu posso brincar com isso?”, “Ele ndo quer deixar eu
escorregar!”, “Os lapis estdo sem ponta!” sdo alguns exemplos de interacbes mais
simples e cotidianas que podemos identificar como sendo primarias. Podemos
visualizar, claramente, como os géneros primarios permeiam as atividades mais
estruturadas no video intitulado Le Vers de Terre, durante o qual esta pesquisadora

interrompe a atividade para lembrar a regra do jogo.

81



Uma vez feitas as precisdes necessarias sobre oralidade e géneros, convido
os leitores a continuar o percurso que permitira compreender a estrutura das
sequéncias didaticas que foi desenvolvida. Considero importante, para tanto,
explicitar que a atividades foram desenvolvidas com os participantes Henrique e
Guilherme durante o tema animais. Elas servirdo de exemplo. Essa sistematizagao é
um exercicio que pode ser feito a posteriori, uma vez que elas sao definidas
progressivamente diante das necessidades, das possibilidades e da vontade das
pessoas envolvidas, do ambiente de que dispomos para trabalhar e dos objetivos

estabelecidos.
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QUADRO ATIVIDADES

TEMA: OS ANIMAIS

Comprendre un
message en Fran-
cais et en Por-
tugais et agir ou
répondre de facon
pertinente.
Compreender uma
mensagem em fran-
cés e em portugués,
agir ou responder de
forma pertinente .

Linguagem Oral

Progresser vers
la maitrise de la
langue francaise
et de la langue
A portugaise.
serpente Progredir no
dominio da lingua
francesa e da lingua
portuguesa

Découvrir les
objets
Descobrir
os objetos

Descobrir o mundo

PS: Ecouter en silence un
conte ou un poéme court,
parler & propos d’images.
PS: Escutar em siléncio um
conto ou um poema curto, falar
sobre as imagens.

PS: Utiliser des mots ou
des formulations fournies
par le maftre pour s’exprimer.
PS : Utilizar uma palavra ou
uma férmula fornecida pelo

professor para se expressar.

PS: Nommer, décrire,
comparer, ranger et classer
des objetis selon leurs
qualités et leurs usages.
PS: Nomear, descrever,
comparar, arrumar e classificar
os objetos sequndo suas
qualidades e suas utilidades.

Observar as
imagens das
serpentes.
Verbalizac3o das
partes do corpo
das serpentes.

Vamos desenhar
a nossa propria
serpente.
Como ela vai ser?

Colocar as imagens
de diferentes
animais em uma
das duas colunas.
Coluna 1: Animais
que possuem
semelhancas
com a serpente.
Cola 2: Animais
que possuem
diferencas com
a serpente.
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Tabela 7: Atividades.
Fonte: A AUTORA.
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No quadro acima, podemos visualizar as atividades que foram desenvolvidas
durante o tema animais. Foram, no total, 12 aulas ao longo de 6 semanas. Estao
explicitados o0 nome da atividade, o dominio de trabalho, o objetivo, a competéncia e
aquilo que foi pedido pela professora, estabelecendo, dessa forma, um vinculo com
o Le B. O. apresentado na fundamentacao tedrica. Uma mesma atividade podia se
prolongar por mais de uma aula, como € o caso da massinha de modelar, ou entdo
podiamos fazer mais de uma atividade por aula. A duracdo de uma atividade
dependia da resposta que eu obtinha por parte das criancas. Essa possibilidade foi
muito enriquecedora por respeitar o tempo de concentragao e o interesse delas.

A dinamicidade proporcionada pela diversidade de atividades cria condi¢des
para uma pratica transdisciplinar e transversal, na qual sujeitos e objeto se
relacionam em diferentes niveis de realidade *® . Essa variagdo, além do
enriquecimento linguistico ja abordado acima, permite explorar uma série de
competéncias que possibilitam o desenvolvimento pleno da crianca. O aprendizado
de uma L2, e da linguagem de uma forma geral, ndo acontece de modo
desvinculado do desenvolvimento fisico, motor, cognitivo, afetivo da criancga.
Vincular esses dois processos € inevitavel, pois a lingua & veicular. O vivido, o
sentido ou o pensado que motivarao a expressao verbal passam, em grande parte,
pela manipulacédo e pelo corpo, como ja vimos na fundamentagao tedrica com a
ajuda de Vygotski (2008).

Pelas razbes expostas acima, a inclusdo de atividades que envolviam a
manipulacdo sempre foi uma preocupacgao. Os videos Ratatouille e Le Chapeau du
Pirate séo alguns exemplos. Durante as entrevistas, as criangas expressaram a
forma como apreciavam as atividades que envolviam manipulacdo. Abaixo, a

transcricao dos trechos pertinentes:

% Fundamentos metodoldgicos para o estudo transcultural e transreligioso (NICOLESCU, 2002, p.
46).
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Tabela 8: Entrevista 1.
Fonte: A AUTORA.

Tabela 9: Entrevista 2.
Fonte: A AUTORA.




Nos trechos transcritos das entrevistas, podemos perceber como as criancas
valorizam as atividades de manipulacdo. Tanto na manipulagdo de diferentes
materiais, como salientado por Guilherme, quanto na aula em que levei o meu
cachorro Ratatouille, a aula envolveu muita atividade fisica. Eles apontaram, nas
duas entrevistas, a manipulacdo como o ponto positivo da aula. Henrique vincula
brincar, divertir-se e aprender.

Ao escolher o tema, elaborei uma lista de palavras, de expressdes e de
estruturas que servirdo de base para o professor. E obvio que para o tema dos
animais, por exemplo, € inevitavel que seja nomeada certa quantidade de animais.
Quais seriam esses animais? Essa lista foi definida em fungao das palavras que sao
conhecidas pelas criangas. Podemos pensar em alguns animais que encontramos
na regi&o e naqueles que as criancas conhecem do zooldgico. E importante salientar
que, mais uma vez, vinculamos o aprendizado com o contexto de vida das criancas.
Diferentemente dos manuais prontos ou das cartilhas muito usadas na década de
1960 e 1970, o conhecimento é contextualizado. Nao vamos falar de um animal que
apenas encontramos na Franca ou no Sul do pais, os quais os aprendizes nao
conhecem. Essa lista, que serve de referéncia para o professor, € dinamica e
evolutiva. Mesmo que uma lista seja previamente estabelecida, mudancgas e
adaptagdes sao inevitdveis uma vez que, juntamente com as atividades, é a
resposta das criangas que vai orientar o viés das atividades e o vocabulario
necessario para poder se expressar.

No que diz respeito ao Iéxico, € importante salientar que as palavras,
sozinhas, ndo sao uteis. Assim como foi explorado na fundamentagao teodrica, a
partir de certa idade, nao dizemos, por exemplo, “Borboleta.”, mas, sim, “Olha a
borboleta.”, “Que linda borboleta.”, “Essa borboleta é azul.”, etc. A prioridade é a
interacdo e a comunicacgao e, por essa razao, se, por um lado, palavras isoladas nao
expressam ideias ou sentimentos, ndo contam historias ou acontecimentos, por
outro, sem elas, ndo conseguimos expressar uma ideia, contar um evento. As
palavras instrumentalizam a criangca que, aos poucos, compde um repertorio

linguistico vasto o suficiente para poder interagir®’.

* Abordei longamente esta questao na fundamentagao tedrica subcapitulo 2.2.
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Estes dois aspectos levantados acima foram norteadores na concepcao das

listas: o vinculo das palavras com o vivido da crianga e o carater ambivalente da

palavra que é, ao mesmo tempo, insuficiente e imprescindivel. No que concerne ao

tema animais, a lista de palavras n&do se restringe a uma lista de animais.

Sistematizei, abaixo, as palavras que foram selecionadas previamente.

Os animais

Serpent
Animaux du jardin

Animaux de la ferme

Serpente
Os animais do jardim

Os animais da fazenda

Il n"as pas de
Ele ndo tem
+
Ila

Ele tem

Tabela 10: Léxico Animais.
Fonte: A AUTORA.

QUADRO PALAVRAS / ANIMAIS

As partes do corpo

Teéte
Queue
Corps
Pattes
Oreilles

Museau

Cabega
Rabo
Corpo
Patas

Orelhas

Fucinho

Comme

Como

Les yeux
Les ailes
Les nageoires Attaguer
Les griffes Manger
Le bec Attraper
Dévorer
Olhos Atacar
Asas Comer
Nadadeiras Agarrar
Carras Devorar
Bico
Estruturas
Il veut + infinitivo ...
Parce que Ele quer + infinitivo
Porque Il va + infinitivo...

Ele vai + infinitivo

Presas e Predadores

Deslocamento

Voler
Marcher
Courir
Tortiler
Ramper

Sauter

Voar
Andar
Correr

Arrastar

Pular

ly a
Tem / Existe

Uma vez explicitados os tipos de atividades bem como o léxico que foi

abordado, penso ser interessante escrever, brevemente, como essas atividades se

sucederam. Vou sistematizar abaixo, de forma sucinta, as atividades-chaves que

impulsionaram as interacdes e que foram criando condi¢cdes de continuidade.
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ATIVIDADE

SUPORTE

COMENTARIOS

ELEMENTOS
LINGUISTICOS-
DISCURSIVOS

MODALI-
DADE

GENERO




ELEMENTOS
i TEM- LINGUISTI- MODALI- e
AULA ATIVIDADE SUPORTE COMENTARIOS PO COS-DISCUR- DADE GENERO
SIVOS

Um cachorro e Observar, Partes do
. e . . 60 corpo e Reporta-
5 Ratatouille uma maquina manipular, brincar com e i Grupo e
fotografica e registrar o cachorro. cagchorro 8

Assistir o video

Video Video imagem finalizado, com as 10 .
’ : i // Grupo  Filme
Ratatouille e som imagens e as frases min
das criancas
Desenho -
Video Milou  postado no Blog ASSIStIr,o desenhio 19 // Grupo De.senho
: na integra min animado
7 + internet
Conve.rfa 15 Desenho
Conversa para verificar g /! Grupo ;
- min animado
compreensdo
Entrevista que servira
Entrevista 1 Gravador de suporte para a 1.5 1/ Grupo Er?tre-
min vista

anélise de dados
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ELEMENTOS
i TEM- LINGUISTI- MODALI- e
AULA ATIVIDADE SUPORTE COMENTARIOS PO COS-DISCUR- DADE GENERO
SIVOS

Ingredientes Tivemos que fazer em
e utensilios duas partes jd que uma )
. Imperativo T
9 Ve para fazer a das criancas estava 50 (Misture indivi- Recoit
massinha: dormindo. Repeti min coloque ’) dual
farinha, sal, 4gua,  receita com ela assim que-.
bacia, copo. que ela acordou.

Os animais Fi
fabricados com |?er!'\os 2 |'I|<’:>s.so
Os animais el eP:ZsP"zuz::s?ag::s Com-
modelar + alguns P g 15 Vocabulério -
do meu d d colocando os animais . d L Grupo  posigdo
jardim 2 pe Z"-’?s e do jardim dentro i SenimaL artistica
mcas;:‘;+ do nosso zooldgico
e e assim como no desenho.
Cores e
vocabulario
Tintas de Rinturs 30 ;:::: m:ra\::sa.r Com:
Pintura o dos animais , E P Grupo  posicdo
vdrias cores d s min  x animal/ el
o meu jardim parte do artistica
corpo de x
cor

Tabela 11: Sequéncias Didaticas
Fonte: A AUTORA.
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Podemos perceber, no quadro acima, como algumas atividades criaram
condicdes para uma continuidade e também como, com atividade ludica, podemos
abordar e explorar aspectos formais e estruturais da lingua. Posso citar dois
exemplos.

Primeiramente, as atividades envolvendo a serpente. Diante da escolha do
nome da pagina do blog, abordamos uma imagem culturalmente significativa, o
desenho feito pelo Pequeno Principe da jiboia que tinha engolido um elefante.
Também trabalhamos habilidades motoras com as atividades de desenho. Fizemos
uma brincadeira de adivinha, na qual, ludicamente, o vocabulario era necessario
para se expressar. Também abordamos a descoberta da escrita na atividade de
recomposicao da palavra serpent com base em etiquetas com letras. Assistimos
videos e olhamos imagens de cobras, utilizando material multimidiatico sobre o qual
podiamos interagir. Finalmente, usamos a cobra como ponto de partida para analisar
outros animais. Esta atividade culminou no video Vers de Terre, em que vemos as
criangas formularem frases de forma refletida sobre a parte do corpo que a minhoca
tem ou ndo tem. Esta atividade demanda saber nomear a imagem mostrada pela
professora e estabelecer uma relagédo entre a imagem nomeada e o animal dado, no
caso, a minhoca. Neste exercicio, ja temos certo grau de abstragao, pois, mesmo
usando suportes em papel®®, ele acontece, sobretudo, oralmente.

Outro exemplo trata dos animais do jardim. Com base no desenho animado
Milou, fomos fazer uma atividade de descoberta dos seres vivos. Para tanto,
exploramos o jardim da casa dos dois alunos. Atividades em lugares externos sao
muito apropriadas e entusiasmantes para as criancas. Apesar do cuidado extra que
demandam, sdo atividades muito ricas por fornecerem um material que pode ser
facilmente explorado posteriormente. Toda atividade envolvendo o corpo e a
manipulagdo € fundamental, como vimos com a ajuda de Vygotski (2008), no
desenvolvimento cognitivo da crianga e, portanto, da linguagem. As fotos tiradas
durante esta atividade exploratéria do jardim serviram de base para trabalhar
palavras que expressam agdes e nomes de lugares e animais. Durante a atividade,
verbalizamos aquilo que faziamos e viamos. Também aproveitamos para tirar fotos

e fazer desenhos. Tendo o desenho Milou por base, fabricamos uma massinha de

% Atividades com criangas pequenas e focadas na oralidade exigem a preparagéo de suportes
variados, ao contrario do que alguns podem pensar.
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modelar caseira. Entramos, aqui, no género discursivo da receita. Se, até o presente
momento, grande parte das atividades sdo descritivas na medida em que falamos
sobre aquilo que vimos e fizemos, podemos também varia-las, pois cada tema tem
sua particularidade para explorar um conjunto de géneros discursivos.

O percurso é bastante interessante. Partimos de uma tela de computador
para assistir ao desenho, o que nos levou para a exploragdao do jardim e, depois,
para o caderno, em que as criancas desenharam apds observar os animais
encontrados. Em seguida, fomos a cozinha, onde fabricamos a massinha de
modelar. Voltamos ao jardim com os animais para construir, assim como no desenho
animado, o nosso proprio zooldgico e, finalmente, um ateli€ de pintura onde
pintamos o0s animais fabricados com a massinha. Terminamos diante do
computador, desta vez, ndo para assistir, mas para gravar o nosso proprio video.

Podemos observar que as atividades feitas anteriormente vao ganhando
significado aos poucos, a medida que sédo retomados e voltam a cena por outras
vias. Aquilo que foi mostrado em um primeiro momento ganha outra dimensao no
final da sequéncia didatica, com a qual pudemos explorar o mesmo repertério de
palavras de varias formas. Entdo, no jardim, nomeamos os animais encontrados e,
na hora de construi-los com massinha de modelar, nomeamos as partes do corpo
dos animais retomando e reempregando aquelas palavras que tinham sido usadas
nas aulas da serpente e da Ratatouille. Ou entdo, quando vamos fazer o nosso
préprio zooldgico no jardim seguindo o exemplo dos personagens do desenho
animado, explicitamos o vinculo que existia entre assistir o desenho e ir explorar o
jardim. Esses vinculos sdo explicitos para os professores desde o inicio da
sequéncia. Ao encontrar um material qualquer, o professor ja consegue antecipar o
potencial que esse material tem e as possibilidades que ele cria. Para as criancgas,
no entanto, esse vinculo ndo esta tdo explicito assim. E retomando uma atividade e,
no caso, assistindo novamente o desenho antes de construir o nosso proprio
zoolégico que as atividades ganham significado em um todo. A crianga também
pode perceber, e deseja-se que ela perceba, que existe um elo entre todas as
atividades que lhe sao propostas e sugeridas. Existe maior implicagdo quando assim
o é.

Termino este subcapitulo abordando a 4% aula, na qual, como poderemos
constatar, as atividades nado foram explicitadas. O quadro acima se propde a

apresentar as atividades que deram condi¢gdes de continuidade. As atividades que
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foram desenvolvidas durante a 4 aula ndo foram bem-sucedidas na medida em que
nao suscitaram maior interesse e implicacdo dos aprendizes. Apesar de serem
criangas que gostam de ler, o livro que eu trouxe era por demais complexo e nao
conseguiu, pela velocidade da sua narrativa e pelo repertério lexical usado, atrair a
atencao das criangas, que demonstraram néo entender de que se tratava. Fizemos
também um jogo do tipo loto com os animais da fazenda, envolvendo algumas
nocdes de matematica. Esta atividade foi bem-sucedida, mas nao levou a outra
atividade, descaracterizando a continuidade que busco explicitar acima. E
importante conceber o insucesso de uma escolha mal feita, o imprevisto em um
acontecimento nao antecipado como partes do processo. Podemos, porém, reagir a
essas situagdes com criatividade e dinamismo. Para isto, a presenca do professor é

fundamental.

3.2 A INTERACAO

Como podemos observar no quadro que apresenta as atividades
desenvolvidas durante as aulas, ja no primeiro encontro foi definido o tema que seria
abordado nas aulas seguintes e que inspiraria as atividades a serem desenvolvidas
posteriormente. Muitas vezes, a primeira pergunta — e bastante inquietante — quando
vamos dar aulas para criangas pequenas é: como comegar? Cada professor,
certamente, encontra sua prépria estratégia, e € na base da tentativa e erro que
conseguimos, cedo ou tarde, encontrar uma formula que corresponda ao perfil dos
alunos e ao contexto da aula em questdo. No que diz respeito a essa turma em
especifico penso, desde o inicio, ter conseguido obter uma boa implicagdo por parte
dos alunos. Ao pedir que Guilherme e Henrique escolhessem o nome da pagina que
Ihes era destinada no blog, eles rapidamente concordaram, entre si, com o0 nome
Serpent. Entendi que essa era a deixa para as proximas aulas, uma vez que nada é
mais coerente do que, ao abrir uma pagina chamada Serpent, encontrar atividades
sobre serpentes e animais de uma forma geral.

Dois aspectos me chamam a atencao e me remetem a aspectos abordados
na fundamentagdo tedrica. Em primeiro lugar, a importdncia de uma situagao-
problema adequada a faixa etaria dos aprendizes e, em segundo, a necessidade

que surge do aluno. Abordo esses dois pontos a seguir.
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Ao conceber a aula como um espaco de interacdo e de construcao
colaborativa e partindo de uma perspectiva ativa do ensino abrangemos, como
professores, o leque de interacdes e estamos mais atentos aquilo que é dito pela
crianca. As falas significativas ndo ficam restritas aquelas esperadas e pré-
programadas pelo professor. Ampliamos a atengdo considerando que toda
expressao pode ser uma semente fértil e que, portanto, pode dar frutos.

Mesmo tendo em mente os objetivos e as competéncias a serem trabalhados,
fica a cargo, do professor, escolher o tipo de atividade a ser desenvolvida. Os
documentos oficiais brasileiros oferecem algumas sugestdes pedagodgicas e
diretrizes que sdo uteis, mas, como explorado na fundamentacao tedrica, elas sao,
muitas vezes, vagas e insuficientes. Aquele professor que reconhece a importancia
de propor atividades contextualizadas pode encontrar dificuldade em, com base nas
sugestbes oferecidas, criar um elemento aglutinador que surge das criangas, ou
entdo que seja de interesse delas. Nesse sentido, atribuo grande importancia a esse
inicio e considerei o blog como uma ferramenta que criasse condigbes para as
primeiras interacoes.

A internet e a familiaridade que os aprendizes apresentaram com essa
ferramenta ajudaram a romper com uma eventual dificuldade de comunicagao por
questdes linguisticas ou com um desconforto pelo fato de n&do nos conhecermos.
Mesmo falando em francés, eles entenderam, na medida em que fui mostrando, na
tela, que eu tinha um blog e que, assim como os outros alunos, eles teriam uma
pagina nesse blog. Tiramos uma foto das criangas e também escolhemos o nome da
pagina e as cores das letras.

Apresentar essa situagao-problema logo na primeira aula foi enriquecedor,
pois foi possivel romper o distanciamento inicial e, assim, colocar as criancas em
uma postura ativa de aprendizagem. Na segunda aula, pude mostrar a pagina deles
com a foto e ja com algumas imagens de serpentes. Eles, vendo-se na tela e
entusiasmados com o tema que eles tinham escolhido, assumiram postura
protagonista e se apropriaram do espago/tempo da aula para descobrir e explorar
em francés.

Ao analisar as atividades que ganharam espago a partir desse primeiro
momento, pude perceber como a LE foi incorporada no discurso da crianga. A
interacdo que se estabeleceu entre pesquisador e aprendizes possui importantes

caracteristicas daquilo que Buber (1982) chama de didlogo genuino. E no falar ao
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outro, ou seja, ali onde pesquisador e aprendizes estdo presentes e se escutam
atentamente, que as tentativas e as estratégias para expressar em LE aquilo que o
mundo interior ja concebe e expressa em LM emergem.

Na apresentacdo PowerPoint sobre a serpente, encontramos trés exemplos
que considero relevantes, uma vez que representam, por um lado, bons exemplos
de como a lingua é incorporada e, por outro lado, como ela é incorporada com base
nos principios pedagdgicos, linguisticos e filoséficos explorados nesta dissertagao.

1° exemplo: ao ser perguntado sobre as partes do corpo da serpente,

Guilherme comeca a descrever e diz:

EXEMPLO 1
N - Guilherme, qu’est-ce qu’on a dessiné encore? N - Guilherme, e o que mais desenhamos?
G - Un corps, les langues et les deux rabes. G - Um corpo, as linguas e os dois rabos.
N - Queue. N - Rabos.
G - Deux queues. G - Dois rabos.
N - De quel couleur? N - De que cor?
G - Verts. G - Verde.
N - Les deux queues vertes. N - Dois rabos verdes.
G - Les deux queues vertes. G - Dois rabos verdes.

Tabela 12: Exemplo 1.
Fonte: A AUTORA.

Guilherme entendeu perfeitamente aquilo que tinha sido perguntado e,
prontamente, respondeu pontuando trés partes: corpo, linguas e rabo. Apesar de ja
termos utilizado o vocabulario pertinente a cobra e seu corpo reiteradas vezes,
inclusive, para desenhar a cobra, a palavra “rabo”, em francés, nao fazia parte do
vocabulario ativo do aprendiz. Guilherme utilizou, entdo, uma estratégia para
transformar “rabo” em rabe. Ao criar essa estratégia, acredito, Guilherme, muito
provavelmente de forma inconsciente, mas respondendo ao ambiente de dialogo
estabelecido, soube-se escutado e, portanto, sabia que teria acesso a formula mais
adequada caso a sua expressao nao o fosse, reconhecendo, na interacédo, o
principal objetivo daquele momento. Sem receio ou medo de se colocar, essa
crianga se langou na LE e criou com base em seus recursos linguisticos e cognitivos
para se fazer compreender.

Mais adiante, na mesma atividade, Henrique nos fornece outro bom exemplo

dos aspectos levantados acima. O trecho esta transcrito abaixo.
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EXEMPLO 2

N - Est-ce que notre serpente peut voler? N - A nossa cobra pode voar?

GetH-Non. G e H- Nio.

N - Mais! N - Mais!

H - Oui, oui, oui, oui. H - Sim, sim, sim, sim.

N - Pourquoi? N - Por que?

G - Pourquoi il a deux ailes. G - Por que ela tem duas asas.

N - Parce que... N - Porque... (formula de resposta)

H - Parce que le pregador no... H - Porque o pregador nio...

N - Parce qu’il a deux ailes. N - Por que ele tem duas asas.

G - Parce qu'il a deux ailes. G - Por que ele tem duas asas.

N - Est-ce que notre serpent peut marcher? N - A nossa cobre pode andar?

GetH-Non. G e H - Nio.

H - Oui, oui, oui, oui. H - Sim, sim, sim, sim.

N - Pourquoi? N - Por que?

G - Pourquoi... G - Por que... (férmula de pergunta)

N - Parce que... N - Porque... (férmula de resposta)

H - Parce que le pregador no... H - Porque o pregador nio...

N - Qu’est-ce que c’est pregador? N - O que é pregador?

H - Pregadores?! H - Pregadores! (Sotaque em portugués)

N - Pregadores? Qu’est-ce que ¢a veut dire prega- N - Pregadores? O que quer dizer pregadores?
dores? G - Predadores!

G - Predadores! N - Ahhh! Por que ela é um predador!.... Entdo,

N - Ahhh! Parceque c’est un prédateur!.... Alors, il a cobre pode andar por que ela tem patas.

peut marcher parcequ’il a des pattes...

Tabela 13: Exemplo 2.
Fonte: A AUTORA.

Ao falar sobre como a cobra se desloca, Henrique insiste em falar sobre o
predador. O aprendiz deseja salientar aquilo que motiva o deslocamento, a presa. O
predador quer pegar a presa, por isso, desloca-se. A gravagao feita tinha um
objetivo especifico. Por esse motivo, ndo prolonguei a conversa e me ative a
compreender aquilo que ele estava tentando trazer de novo e apresentar as palavras
disponiveis na LE: predateur e proie (predador e preza). O que me chama a
atencado nesse trecho € que, mais uma vez, a escassez de palavras nao inibe ou
impede a crianga de se colocar. Ela se sente a vontade para criar e se arriscar,
como quem entendeu o objetivo maior daquele momento: falar em francés. Todos

sabemos falar portugués e reconhecemos essa habilidade um no outro, pois ja

98



tinhamos tido momentos de troca em portugués. Nem por isso os aprendizes cedem
a ferramenta mais confortavel e de facil acesso. E esse entrar no jogo que me
parece fundamental e que é, por vezes, dificil de conquistar.

Acredito, diante da minha experiéncia como professora de criancas com
pouca idade, que a forma como estabelecemos os primeiros contatos € muito
importante. E nesse momento que sido estabelecidos os codigos de troca que
guiarao as interagdes. A forma como o professor se coloca, a forma como ele situa a
LE na interacdo por meio, entre outras coisas, da escolha das atividades e aquilo
que solicita aos alunos orienta o sentido, muito embora ndo de maneira definitiva,
dos esforcos a serem feitos e, portanto, das interagdes.

Antes de abordar um terceiro exemplo presente nessa mesma atividade,
gostaria de fazer uma ultima observagdo sobre o episddio do predador. Muito
embora ndo tenha desenvolvido o assunto do predador no momento preciso do
didlogo em que ele surgiu, ndo pude deixar de observar a espontaneidade com a
qual o aprendiz trouxe esse novo elemento ao dialogo e a originalidade com a qual o
fez. Esse episddio me fez acreditar que Henrique estava presente, a presenca como
aquela trazida por Buber (1982) e por Marcuschi (2007, 2010). Diante dessa
presenca, conclui que, por um lado, o tema era adequado e fazia sentido para as
criangas e que, portanto, a estratégia usada para definir o tema tinha sido bem-
sucedida. Por outro lado, a presenga de Henrique apenas poderia responder com a
minha presenca.

A escuta atenta da fala do aprendiz me revelou um aspecto a ser abordado e
que complementaria o assunto trabalhado e permitiia a continuidade de uma
progressao que se construiu gradativamente em resposta as necessidades dos
aprendizes. Ao abordar o aspecto predador/presa em uma aula posterior, a
mensagem, para além da linguistica, que acredito ter transmitido € a de que
reconheco, na fala do aprendiz, autenticidade e legitimidade e que busco
desenvolver ndo aquilo que defino como importante, mas aquilo que se revela
importante na interacdo com base nas motivacbes e nos interesses presentes.
Aproximamo-nos, dessa forma, do dialogo genuino, um dialogo que se estabelece

em um tempo estendido. Ou seja, independentemente do que acontece
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pontualmente em uma aula®, a genuinidade é estabelecida ao longo da
relagao/interacao entre professor e aprendiz.

Esse aspecto fica visivel na segunda entrevista com os participantes. Se, na
primeira entrevista, fiz perguntas pontuais para as criangas, na segunda, estabeleci
outra dindmica. Era uma troca de perguntas na qual cada participante da entrevista
podia fazer uma pergunta, qualquer uma. Eu perguntei sobre as aulas de francés.
Guilherme quis saber se o meu carro ja tinha sido concertado, motivo pelo qual eu
teria estado ausente algumas aulas anteriores. Henrique, por sua vez, quis saber o

que eu achava de dar aula a eles.

E COMO E DAR AULA PARA A GENTE ?

H - Respondeu. Agora é a minha pergunta.O que vocé estad achando de ser professora
da gente? Horrivel? Irritante?

N - Euvou dizer uma coisa. Achei a sua pergunta muito interessante Henrique. Eu acho que...
Assim eu té gostando muito de ser professora de vocés. Eu acho que vocés aprendem muito
répido. Eu té muito feliz com isso por que realemnte a gente se diverte muito e aprende
bastante.

H - Um dia eu aprendi uma coisa em... dois segundos!
N - Vocé todos os dias aprende coisas!

H - Hum hum.

N - E muito impressionante.

G - E verdade.

N - Agora o Guigui tinha que se comportar um pouco, um pouquinho melhor. Se concentrar
mais. Por que agora neste projeto dos piratas o Guigui foi excelente e eu estou muito
impressionada com ele. Agora que a gente gravou... sé um monte de coisa legal, fez s6 um
monte de coisa legal. Eu estou gostando muito.

H - Hei! A gente ndo é uma coisa.
N - Néo! A gente td fazendo um monte de coisa legal!
H - Vocé disse que a gente é um monte de coisa legal.

N -Eeu gosto muito por que a gente pode sugerir, falar, perquntar e fazer as coisas Juntos.
Respondi?

GeH-Hum hum.
N - Posso terminar a entrevista?

G e H - Pode.

Tabela 14: Exemplo 3.
Fonte: A AUTORA.

% Reconhego, dessa forma, o imprevisto, o fracasso, o malestar, a atividade mal escolhida, enfim,
todas as intempéries que fazem parte da pratica docente e, mais do que isso, de qualquer
interagao.
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Como podemos ler no trecho acima, a preocupacao de Henrique pode ser lida
sob a perspectiva aqui abordada. Apés ter criado dois espagos (um na primeira
entrevista e outro na segunda entrevista) em que as criangas podiam falar sobre a
aula, Henrique sentiu a necessidade de saber, por sua vez, o que eu achava de dar
aula a eles. A relagdo de reciprocidade fica evidente. Nela, a crianca se sabe
escutada e quer também ouvir. Esta circularidade remete a dindmica
dar/receber/retribuir®®, em que todos os participantes, professor/pesquisador e
aprendiz, estdo no interior de uma logica colaborativa e cooperativa do trabalhar
juntos.

Voltando aos exemplos. O terceiro consiste na descricao feita por Henrique
sobre as cabecas e a quantidade de dentes da serpente. Podemos ouvir que
Henrique busca ajudar seu irmao Guilherme falando baixinho a palavra “dentes” em
francés (dents). Guilherme nado aceita a sugestdo de Henrique e continua
construindo a sua fala enfatizando outras partes do corpo. Henrique toma entao a
palavra espontaneamente e faz a descrigdo que tinha sugerido ao irm&o. Henrique,
ao falar da quantidade de dentes que possui cada cabeca, traz elementos que nao
foram abordados durante as nossas aulas. Provavelmente, ele reutilizou um
conhecimento linguistico apreendido em uma outra situagdo, suponho, na escola,
para o contexto das nossas aulas.

Os diferentes ambientes de aprendizagem podem se complementar. Isto
somente é possivel quando existe um conhecimento minimo daquilo que é vivido
pela crianca nos outros momentos educativos. No caso desta pesquisa, eu tinha
conhecimento da forma de trabalho e do conteudo que estava sendo abordado na
Escola Francesa. Pude, entdo, desenvolver um trabalho que fosse diferente, mas
que se buscou complementar. Mesmo que o professor ndo conheca de antemao o
ambiente, os principios e forma de trabalhar dos outros adultos que participam do
processo formativo da crianca, ele pode buscar conhecer esse ambiente. Essa
postura pedagdgica que assume que todas as atividades feitas pela crianga agem
nela e no lugar de compartimentar esses conhecimentos e experiéncias € muito
enriquecedora para o processo geral de poder integrar os conhecimentos e as

experiéncias da crianga no processo pedagdgico o1,

€ Abordada no capitulo metodoldgico.
¢ Referéncia a nogao de complexidade, abordada na fundamentagao tedrica.
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Se a escola frequentada por Guilherme e Henrique abordava o francés como
lingua de escolarizagdo busquei, durante as aulas particulares, trazer uma
perspectiva mais comunicativa, o francés como lingua de comunicagdo. Podemos
ver, no video sobre os animais que fizemos com a massinha de modelar, que as
aulas eram bastante informais. Nao se tratava de um ambiente formal de ensino por
varias razoes. A aula acontecia na casa das criangas, apds o periodo escolar, ou
seja, eles ja tinham tido 5 horas de aulas naquele dia. A aula que eu propunha vinha
no sentido de contribuir com a construgdo de sentido da aprendizagem do francés
para essas duas criancas, que sao de familias lus6fonas e sem vinculo com um pais
francéfono. Criar um momento, fora do ambiente escolar, em que a lingua francesa
seja veicular, permitiu explorar a lingua ndo somente como escolar, mas também
como lingua de comunicagao, usada para brincar e para falar espontaneamente.

Durante a minha presenca na Escola Francesa como professora, toda a
equipe constatava que, muito embora o francés fosse a lingua dominante usada
pelos professores em sala de aula, as criangas falavam quase que exclusivamente
em portugués quando se dirigiam aos colegas e durante as recreagdes.
Considerando a duracgao das recreacdes e o tempo de fala médio das criangas por
dia letivo, percebemos que o tempo de producdo e de expressao linguistica em
francés era infimo. Um dos desafios era, entdo, transformar a lingua de
escolarizagdao em lingua de comunicagédo também. Penso ser esse um dos objetivos
das aulas particulares. De forma aparentemente contraditéria, foi fora da escola que
pude ajudar as criangas a criarem sentido para essa LE. Mesmo tendo uma
progressao e um trabalho de estruturagcdo da linguagem, as regras estabelecidas e
0os comportamentos aceitos distinguiam bem as duas situacbes de ensino-
aprendizagem.

As regras das aulas particulares eram definidas em funcédo da atividade que
era proposta. Geralmente, eram regras que buscavam respeitar o tempo de fala de
cada um para que todos pudessem falar e ser escutados. De forma geral, podemos
portanto constatar facilmente, ao assistir os videos, que a disciplina ndo consistia em
uma habilidade importante para o nosso contexto. Ndo avaliava o sucesso ou
insucesso de uma atividade ou da minha propria performance como professora em
funcao do controle disciplinar que tinha sobre os alunos ou entado do siléncio que eu
conseguia obter durante uma atividade. E importante dizer, no entanto, que

compreendo que estas sejam habilidades a serem trabalhadas no ambiente escolar
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€ que, inclusive, esses eram atributos reconhecidos e valorizados por boa parte dos
pais que buscavam a escola francesa. Muito embora reconhecga a importancia de se
trabalhar esses aspectos no ambiente escolar, no qual um professor é responsavel
por varios alunos e no qual ser aluno é visto como um trabalho em que existe um
comportamento aceito e desejavel, acredito que eu me encontrava em um contexto
privilegiado. O fato de lecionar no contraturno e de ter poucos alunos me permitiu,
por um lado, ser mais flexivel e tolerante quanto as regras propiciando, desta forma,
um clima mais descontraido e menos hierarquizado. Por outro lado, busquei
potencializar e aumentar o tempo de fala de cada crianca. A implicacdo dos alunos,
o tempo de permanéncia e o interesse que os alunos demonstravam diante de uma
atividade constituiram importantes indicadores do sucesso ou nao das aulas.

O curto video intitulado Pintando a Espada permite visualizar como, mesmo
em um contexto de descontracdo, podemos promover a estruturacido da LE. Nesse
video, visualizamos Henrique, que pinta a espada do pirata, enquanto Guilherme
observa e conversa comigo. Fazendo questdo de dizer o nome errado da cor que
Henrique estava utilizando para pintar a espada, iniciamos uma brincadeira. Eu o
repreendia dizendo que nao era a cor certa e propondo novamente a frase, desta
vez, com a cor certa. Ele entdo retoma toda a frase e insiste em mudar a cor. Ja
tinhamos trabalhado as cores. Eu sabia que esse campo lexical ndo apresentava
maiores problemas para as criangas. O que deve ser salientado nesta situacao é
como, por intermédio de uma brincadeira, a crianga repete diversas vezes uma frase
longa que diz “Ele pinta a espada com a tinta preta”. A repeticdo, neste caso,
permite a internalizacdo de uma estrutura de frase que passa a fazer parte do
acervo linguistico da crianga, assim como abordado na fundamentacéao tedrica, na
qual vimos que verbalizagdo é resultado do percurso cognigdo-cédigo ou codigo-
cognicao.

Concluo este subcapitulo ressaltando este didlogo que se da na e pela
linguagem desde os primeiros momentos. O tipo de relagao que é estabelecida entre
as pessoas implicadas no processo de ensino-aprendizagem ira orientar as
possibilidades, as liberdades e os niveis das interacdes. A palavra, neste caso, &
ponte que liga o individuo ao mundo exterior, ao outro, € ao mundo interior, a

descoberta de si.
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3.3 AS IMAGENS

Esta dissertacdo concentra os seus esforcos em refletir sobre uma
metodologia de ensino-aprendizagem de uma LE para criangas. Podemos ler nesse
‘para criangas” varios aspectos que sao relevantes e que ja foram abordados
anteriormente, mas que merecem, a guisa de introdugcdo, ser retomados
brevemente.

Na faixa etaria tratada, ou seja, criangas ainda nao alfabetizadas, de 3 a 7
anos, a aprendizagem da LE acontece juntamente com a estruturacéo da LM e de
outros processos de desenvolvimento cognitivo e corporal. E fundamental, portanto,
que a aula seja capaz de propiciar momentos que envolvam o uso do corpo, o
movimento e a manipulacdo. Como vimos na fundamentagdo tedrica, o
conhecimento, inclusive da lingua, vai do concreto ao abstrato.

Outro ponto relevante diz respeito a modalidade de ensino. Como as criancas
ainda ndo sao alfabetizadas, as aulas sdo centradas na oralidade. Busca-se
instrumentalizar os aprendizes para que possam compreender e se expressar na LE.
Podemos nos defrontar, neste ponto, com o que seria, em um primeiro momento,
visto como uma incoeréncia entre a abstracdo, que € a prépria lingua, e a
necessidade de passar pelo corpo e pela manipulacdo. Nao se trata de uma
incoeréncia, mas comprova o fato de que o professor de criancas de pouca idade, e
ouso dizer, ainda mais do professor de LE para criancas de pouca idade, deve ser
um profissional especializado, conhecedor das dificuldades e dos caminhos da sua
pratica profissional.

Podemos ainda nos perguntar, por se estar centrado na oralidade, se existiria
interesse ou coeréncia em utilizar materiais concretos e que possuam escrita.
Chamo a atencéao para o fato de que um trabalho que visa o oral ndo é um trabalho
feito exclusivamente no oral. Contrariamente ao que pode se pensar, os suportes
concretos e que usam a escrita tém papel relevante, sendo fundamental, nas aulas
em LE. Levando em consideragao os aspectos levantados acima, o uso da imagem
como recurso pedagdgico ganha espacgo e importancia. Veremos o porqué.

Vimos, nos subcapitulos anteriores, os tipos de atividades que foram
desenvolvidas durante um periodo definido. Essas atividades abrangem uma
diversidade de dominios e solicitam, as criancas, recorrerem a conhecimentos,

capacidades e habilidades diversas para responder ao problema ou a situagao que
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Ihes foi apresentada. Para tanto, as imagens foram muito utilizadas. Desenvolverei
alguns aspectos que justificam e, poderia até mesmo dizer, motivam a utilizagao
dessa ferramenta. A incorporagao das imagens, estaticas ou
animadas, no processo educativo, possui inumeros
interesses de ordem pedagdgica e linguistica. Pontuarei
quatro possibilidades de trabalho que a imagem fornece.

A imagem pode ser usada como forma de
apropriagdo de um espago, seja ele virtual ou nao.
Podemos também, com ela, fazer a associagdo simples
entre som e significado, ou seja, um trabalho voltado para o
enriquecimento do acervo lexical. As fotos também
explictam n&do somente o que é visto e facilmente
identificado, como objetos, mas também podem explicitar
acdoes e sentimentos. Por meio delas, revivemos uma
situagdo do passado. Se podemos falar sobre um evento
que esta acontecendo (linguagem em situagcédo), também
podemos evoca-lo no passado e conta-lo aqueles que néo
estavam presentes (linguagem de evocagao). Essas duas
modalidades exigem conhecimentos linguisticos distintos e
podem ser a base de uma progressao que se complexifica
progressivamente. Vou abordar, com o auxilio de exemplos,
cada um dos pontos levantados acima.

A primeira imagem utilizada nas aulas foi aquela
publicada na primeira pagina do grupo serpent®®. Tiramos
essa foto logo no primeiro dia de aula e, no segundo dia, ja
pude mostrar, as criangas, a foto que eles tinham escolhido
para ambientar a pagina que seria a deles. Sob a imagem,
podiamos ver os links com os titulos dos temas que seriam
abordados. Na ocasido, existia apenas um link, Les
Animaux. Ao acessa-lo, podiamos ver uma pré-selegao feita
de imagens de diversas serpentes. Este constituiu o

material-base para iniciar o trabalho com as criangas.

2 Nome da pagina reservada ao Guilherme e ao Henrique no blog.




Ao ver a sua prépria imagem, bem como as imagens que remetiam ao animal
que eles mesmos tinham escolhido na aula anterior como suporte de trabalho, as
criancas se reconheceram nesse espaco do qual, consequentemente, apropriaram-
se gradativamente. Esse reconhecimento permitiu a sua apropriagao gradativa. Aos
poucos, com a publicacdo dos outros materiais, percebeu-se, por um lado, que
aquilo que estava sendo desenvolvido na aula fora preparado para eles, respeitando
as suas necessidades, particularidades e usando as suas contribuicdes. Por outro
lado, entendeu-se que o trabalho que estava sendo desenvolvido durante as aulas
teria uma repercussao no blog. O entusiasmo demonstrado ja na segunda aula e,
posteriormente, a pergunta que apareceu reiteradas vezes — “Isto vai pro blog?” —
sao indicios dos aspectos levantados acima. A aula nao representava um fim em si
mesmo. Existia a preocupacao de fazer as tarefas de modo bem feito ou entdo a
intencionalidade de fazer alguma travessura para que ela pudesse aparecer no blog.

Além de terem sido uma importante ferramenta para a apropriacdo do espaco
virtual (e também do caderno) e para implicacdo durante as aulas, as imagens
também funcionavam no sentido de confirmar a compreensao de algo que tinha sido
apresentado na LE. Foi esse o caso, por exemplo, para a primeira foto publicada, na
medida em que explico em francés que a foto é para colocar no blog. E a repeticéo
da frase usada®, desta vez com a visualizacdo da foto no blog, que permite
confirmar a compreensao com base na realizacdo da acao verbalizada. No caso
acima, o vinculo nao se da tanto pela compreensido dos elementos linguisticos da
frase. E uma compreensdo mais ampla na qual, por meio de varios elementos
comunicativos, consegue-se apreender o sentido daquilo que esta sendo dito.
Podemos também fazer um trabalho mais voltado para um vinculo mais estreito
entre som e imagem.

Os dicionarios em imagens64 sao exemplos de como podemos estabelecer
uma relagao simples e linear entre um som e uma imagem. No tema piratas, temos
alguns exemplos de como essa relagao foi estabelecida. Duas atividades buscaram
instrumentalizar as criangas com palavras que lhes ajudassem a se expressar dentro

do tema escolhido. Como podemos visualizar nas imagens a seguir, a titulo de

8 «Je vais prendre une photo de vous pour mettre sur le blog.” (“Eu vou tirar uma foto de vocés para

colocar no blog.”)
% Chamados de imagiers, em francés.
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exemplo, foram trabalhados alguns objetos ou elementos recorrentes nas histérias

de piratas.

E
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Por meio do dicionario de imagens, podemos vincular, de forma direta, um
som a uma imagem, que se torna, por um tempo determinado, aa imagem referente.
Posteriormente, com a abordagem de outros temas ou entdo simplesmente com o
confronto cotidiano entre outras imagens e aquele som, amplia-se a rede de
significados.

Os temas que definimos no subcapitulo anterior sdo um paradmetro para saber
quais palavras trabalhar e como as abordar. E interessante que a crianca tenha
acesso a certa diversidade de palavras em areas e em assuntos que podem lhe ser
uteis. Além do Iéxico utilizado para contar histérias e acessar um repertorio cultural
literario importante no universo infantil, como € o caso do pirata, das princesas, das
bruxas, do circo, também existem aquelas palavras que permitem falar do cotidiano
e de si. E o caso das partes do corpo, dos membros da familia, das acdes do
cotidiano. No tema piratas, por exemplo, aproveitei para abordar as partes do corpo.
No Anexo 3, estdo as imagens encontradas na internet que serviram de suporte para
este trabalho.

Podemos usar as imagens encontradas em diversos suportes, como web ou

livros. Gostaria, no entanto, de chamar uma atencéo especial para a utilizacdo de
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fotos tiradas das ou pelas criangas. Como ja foi abordado logo acima, a imagem na
qual a crianga se reconhece permite uma maior apropriagdo do material por parte
dos aprendizes e, portanto, suscita maior interesse por parte deles. Por esta razao,
podemos apresentar um leque de palavras por meio de imagens das proprias
criancas. Esse é o caso, por exemplo, na atividade Ratatouille, em que a foto que as
criangas tiraram da Ratatouille serviu de suporte na produgdo do material a ser

usado durante a aula.

Indiquez les parties du corps de Ratatouilie: LE CORPS r

LA QUEUE

o
| LESPATTES R

De toda forma, o repertorio lexical ndo € apreendido de forma imediata pelos
aprendizes. E na reutilizacdo que, aos poucos, a palavra vai se fazendo necessaria,
passando a fazer parte do acervo linguistico da crianga. Assim sendo, podemos,
nos, professores, estimular e criar situagdes nas quais as criangas se veem
impelidas a reutilizar aquilo que ja foi abordado.

Na foto a seguir, por exemplo, vemos Guilherme e Henrique vestidos de
pirata. Os elementos que podemos visualizar foram fabricados durante as aulas
pelas criangas. Se, em uma atividade anterior, abordamos alguns objetos e
elementos familiares ao universo dos piratas por meio de imagens retiradas da web,
agora, podemos ver alguns deles compondo o personagem personificado pelo
aprendiz. O Iéxico é utilizado, desta vez, dentro de um contexto, ou seja, ele ajudara
a compor uma frase. No caso da foto, a frase produzida foi: “Je suis un pirate

parceque j’ai un cache-oeil, un chapeau de pirate et une épée.” (“Eu sou um pirata
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por que eu tenho um tapa-olho, um chapéu de pirata e uma espada.”). A frase foi
retomada posteriormente no video, no qual as criangas apresentam o desenho que

fizeram de um pirata.®®

Para além dos objetos que podem ser identificados pontualmente em uma
imagem, como € o caso da espada, do chapéu e do-tapa olho na representagao
acima, a imagem € uma importante ferramenta para abordar agbées e sentimentos.
Menos identificaveis que os objetos, podemos encontrar alguma dificuldade em
explicitar uma acdo quando a imagem usada para tal esta desvinculada da vivéncia
dos aprendizes. Podemos, com facilidade, encontrar uma imagem que se refira ao
verbo “cortar”. O mesmo ndo pode ser dito, por exemplo, para uma agao como
“‘esperar’. Se a imagem utilizada remete a uma vivéncia do aprendiz, ela estara se
remetendo a algo experienciado pela crianga e, portanto, mais significativo. Ela
sabera, por exemplo que, na foto em que a vemos parada em pé, o que estava
acontecendo de fato € que ela estava esperando a sua vez para escorregar no
escorregador. A imagem remeteria, entdo, a acdo de esperar. Esse vinculo que
estabelecemos entre a palavra, ou a frase, e o real € fundamental porque solicita a
memoria do aprendiz, que revive o instante registrado e associa um sentimento e
uma situacdo a uma expressao. Para exemplificar esse aspecto, temos a atividade

de produgao do chapéu de pirata. Na foto a seguir, vemos a crianga em agao.

% Ver video Meu Desenho de Pirata.

109



PLIER DECOUPER COLLER TAPOTER
“Je plie le | “Je découpe le chapeau.” | “Je colle les deux cétés | “Je peint la téte de mort
papier.” du chapeau.” en tapotant avec un

peincea et de la peinture

blanche.”
DOBRAR RECORTAR COLAR BATER LEVEMENTE
“Eu dobro o | “Eu recorto o chapéu.” “Eu colo as duas partes | “Eu  pinto a caveira
papel.” do chapéu.” batendo levemente com

um pincel e com tinta

branca.”

Antes de abordar o quarto aspecto pontuado no inicio deste subcapitulo,
gostaria de fazer uma ultima consideragdo levando em conta os aspectos ja
mencionados. Como podemos constatar, utilizei as palavras “reempregar’,
“reutilizar”, “reinvestir’ algumas vezes, fazendo referéncia ao movimento em espiral,
que permite a apreensao de um elemento ou da estrutura linguistica e muito mais do
que isso. Caracteristica marcante da pesquisa-agdo, como vimos no capitulo
metodoldgico, 0 movimento em espiral significa as palavras, as estruturas e as
vivéncias. E reempregando e reutilizando que ajustamos significados, posturas,
procedimentos e escolhas e que consolidamos conhecimentos. A titulo de exemplo,
citarei a sequéncia didatica Os Animais do Meu Jardim. Como suporte propulsor
dessa sequéncia, assistimos ao desenho animado Milou. No episédio escolhido, dois
coelhos irmaos pegam alguns animais do jardim para fazer um zoolégico dentro do
quarto, um zoolégico com os animais do jardim.

Com base no desenho animado, varias atividades foram desenvolvidas, como
podemos observar no quadro Aulas ou Atividades. No decorrer dessas atividades
que envolviam, entre outras coisas, uma aula no jardim, uma aula na cozinha,
desenho, fabricagdo de objetos e até a construgdo do nosso préprio zooldgico com
0s animais do jardim, assistimos mais uma ou duas vezes o desenho Milou. Foi no

decorrer desse processo que o desenho Milou ganhou significado. Na ultima vez em
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que foi assistido, depois de todas as atividades terem sido desenvolvidas, percebeu-
se quao imbricadas estavam as atividades desenvolvidas e que podiam parecer
desconexas no momento em que estavam sendo vividas. A exclamacido “Como a
gente!” é indicio dessa compreensao que se consolida em processo.

Ainda fazendo referéncia as imagens das criangas ou tiradas pelas criangas
em situacdo de aprendizagem, gostaria de explicitar dois tipos de abordagens que
podem ser desenvolvidas. Como vimos anteriormente, uma foto das criangas em
situacdo pode ser bastante util na apreensao e na compreensao de palavras que
expressem e nomeiem objetos, agdes ou sentimentos. Esse mesmo material pode
servir de matéria-prima para o trabalho com pronomes e tempos verbais. Abordarei
cada um deles a seguir.

Como podemos perceber na Tabela 4, entre as competéncias a serem
trabalhadas e adquiridas durante a educacao infantil, esta saber utilizar o pronome
‘eu”. A utilizagcado dos pronomes certamente se da em ritmos diferentes segundo as
culturas. Como vimos na fundamentacdo tedrica, a cultura e a pressao social
exercidas sobre a crianca serdo determinantes nos comportamentos e na
linguagem. Além do aspecto social, a apropriagcdo dos pronomes € um processo que
depende também da percepgado da crianga como individuo dentro de um grupo.
Podemos ver, nas primeiras fases do desenvolvimento infantil, um comportamento
majoritariamente egocéntrico. Nessa fase, o pronome “nds” dificiimente sera dito
pela crianga. O “eu” e o “meu”, ao contrario, sdo largamente utilizados. O primeiro
pronome entdo a ser abordado é o da primeira pessoa do singular.

Nas fotos acima, vemos as criancas fazendo o chapéu do pirata. Nela, além
das acbes e do material, podemos identificar as pessoas. Ao se ver na foto, a
crianga pode, por exemplo, dizer o préoprio nome. Este € o momento em que se
introduz o pronome “eu”. E no feedback, que fornecemos a palavra que permite a
expressao e que, com ela, ajudamos a crianga a se distinguir do outro. Na foto em
que vemos o irmao, nao utilizaremos mais o pronome “eu”, mas o pronome “ele”. Ao

ver em uma terceira imagem, dos dois juntos, podemos entdo abordar o pronome

Com o auxilio das imagens vamos, portanto, fornecendo, aos aprendizes, os
pronomes que permitem distinguir as pessoas. E relevante, por fazer parte do
desenvolvimento cognitivo da crianga, saber se o aprendiz ja reconhece os

pronomes na LM. Esse &, entre outros, o motivo pelo qual fago, durante a primeira
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aula com as criangas, uma atividade em francés e em portugués®. Conhecer o nivel
de expressao oral da crianca na LM é importante, por exemplo, no caso dos
pronomes. Caso o aprendiz ja recorra a esse elemento linguistico na LM, o professor
apresenta, da forma trabalhada acima, um paralelo na LE. Se ndo for um elemento
linguistico apreendido e utilizado na LM, na LE, o processo € um pouco mais
complexo e exige uma maior reflexdo diante de cada caso.

Uma ultima observacao sobre os pronomes se faz necessaria. Utilizarei como
exemplo o pronome “eu” para levantar o aspecto a seguir. Ao ver uma foto com a
imagem de Guilherme, por exemplo, Guilherme dira: “Guilhnerme”. O professor,
buscando introduzir a utilizagdo do pronome “eu”, pode recorrer a um feedback que
diz baixinho “Sou eu”. O dizer baixinho, neste caso, busca explicitar que seria a fala
da crianca. Nao é a professora quem diz, mas o aprendiz. Podemos perceber
rapidamente que, apesar da utilidade que esse método possui, pode existir uma
certa confusdo que perturba a prépria nogao a qual remete o pronome “eu”. Se nao
sou eu, por que digo “eu”?

E buscando encontrar outra possibilidade para essa situacdo que faco a
sugestao a seguir. O professor espera que Guilherme, ao ver uma foto sua, diga, por
exemplo: “Sou eu.” Caso nao o faga, o professor pega sua prépria foto e diz “Sou
eu.” Espera-se que a crianca perceba o paralelo entre a professora que se vé e diz
“‘Sou eu” e “Eu me vejo e digo ‘sou eu”. Cada crianga se apropriara em um ritmo
diferente da formulagcéo “sou eu”, mas, de toda forma, ja podemos afirmar que a
confusdao ndo mais existira e que a verbalizagao do “eu” pela crianca nao sera a
repeticao do feedback proposta em voz baixa, mas, sim, a apropriacdo de nog¢ao

mais complexa que a utilizagdo do pronome suscita. ¢’

% Ver Tabela Aulas.

" Como podemos reparar no exemplo abaixo, existe uma distingdo em francés entre os pronomes
pessoais retos empregados como sujeito e como predicativo do sujeito. No exemplo dado em
portugués, “sou eu”, a palavra “eu”, para essa mesma frase em francés, ndo corresponde ao
pronome da primeira pessoa do singular (eu), mas, sim, a palavra moi, que € um pronome reto do
predicativo do sujeito.
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Guilherme diz: Henrique diz: Naraina diz:
“C’est moi.” “C’est moi.” “C’est moi.
“Je dis au revoir” “Je dis au revoir.” “Je dis au revoir.”

As imagens podem, igualmente, proporcionar um trabalho refletido do uso dos
tempos verbais. No momento em que estamos realizando as atividades, as
verbalizagbes sao feitas no presente com enunciados do tipo “Pegue a tesoura.”,
“VYamos cortar o papel.”, “Precisamos pintar a espada.”, “Olha a Ratatouille! Ela esta
visitando o jardim.” A visualizagdo das imagens, por sua vez, remete ao acontecido
no passado. Podemos, portanto, acessar um acontecimento compartilhado pelos
participantes e revivé-lo, desta vez, fazendo as formulagdes no passado: “Eu peguei
a tesoura para cortar o papel.”

O futuro é, frequentemente, abordado na estruturacdo do tempo. Quando
uma mesma atividade é executada repetidas vezes, podemos fazer alusao a ela por
meio da imagem. Por exemplo, se, com frequéncia, existe o momento contagcao de
histéria ou leitura de livro, podemos escolher uma imagem que represente esse

momento. A imagem servira de intermédio para a utilizagdo do futuro:

“Qu’est-ce qu’on va faire maintenant?” (“O que vamos fazer agora?”)

“On va lire un livre.” (“Nés vamos ler um livro.”)

A imagem pode ser, portanto, utilizada para estruturar os tempos passado,
presente e futuro. Um mesmo acontecimento pode ser o suporte para esse trabalho
refletido e controlado sobre os tempos verbais.

O quadro a seguir propdem uma esquematizagao dos aspectos linguisticos

explorados por meio das imagens durante esta pesquisa e que foram abordados até
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o presente momento. Trata-se de possibilidades de utilizagdo e nao é, portanto,

exaustiva ou completa, cabendo sempre outras contribuigdes.

criar (nomear
elementos nao

explicitos)

estruturar
tempo

estruturar
espago

nomear agoes
e sentimentos

estruturar
pronomes

nomear

objetos imagens

Grafico 5: As imagens
Fonte : AAUTORA

Uma vez desenvolvidos os aspectos acima devo fazer a distingdo entre as
imagens gravadas durante as atividades e aquelas que servem de suporte para um
trabalho linguistico mais controlado. No primeiro caso, as atividades desenvolvidas
colocam as criangas em agao, momento em que a gravagao de imagens é feita. Por
exemplo, na apresentagao PowerPoint intitulada Le Chapeau du Pirate (O Chapéu
do Pirata), as imagens foram feitas durante a atividade na qual cada crianga fez o
seu chapéu de pirata. No video Ratatouille, vemos as criangas brincando com o
cachorro. As imagens foram feitas no dia da visita da Ratatouille. O material audio foi
gravado posteriormente com a visualizagdo das imagens. O video, que integra
material auditivo e visual, foi produzido em um terceiro momento.

O que é importante salientar neste ponto é que o video permite enquadrar
uma atividade em que se solicita um uso mais controlado e refletido da lingua. Com
mesmo ponto de partida, por exemplo, a Ratatouille, varios tipos de competéncias®

e habilidades podem ser trabalhadas. Podemos imaginar que, em um primeiro

8 Utilizo o termo “competéncia” fazendo alusdo ao documento que serve de referéncia na definicdo
dos objetivos (cf. LE, B.O.), assim como explorado na fundamentagéo tedrica.
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momento, o objetivo era observar, manipular, interagir com o cachorro, falar sobre
ele e sobre as suas agdes. Em um segundo momento, trabalhamos as palavras
percebidas e que foram apresentadas separadamente como importantes para falar
sobre aquilo que foi vivido. As fotos impressas da Ratatouille, por exemplo, servem
de suporte para colar os nomes das partes do corpo do cachorro, que foram
exploradas individualmente. Posteriormente, observamos as imagens editadas e
gravamos as falas das criangas, nas quais as palavras trabalhadas pontualmente
aparecem, desta vez, inseridas em um enunciado, em um discurso e em que a
utilizacao refletida da lingua passa a ser o principal objetivo. Por fim, visualizamos o
video com o material auditivo e visual e o postamos no blog.

No momento da gravacdo do audio, o video passa a ser a moldura que
enquadra um momento pedagodgico preciso e de duragéo definida (mais ou menos o
tempo de duragdo o video) e no qual elementos estruturais ou discursivos podem
ser solicitados mais explicitamente. No video Vers de Terre, fica claro, por exemplo,
que, além das partes do corpo dos animais, também estamos trabalhando as frases
negativa e afirmativa. O objetivo do professor € que os aprendizes formulem frases
como as seguintes: “Le vers de terre na pas d’oreille.” (“A minhoca ndo tem orelha.”)
ou “Le vers de terre a une queue.” (“A minhoca tem um rabo.”).

A gravagao do material de audio, a visualizagdo do material audiovisual e a
utilizacdo de imagens e videos retirados de diversas fontes sdo exemplos de
momentos em que a imagem esta presente. Em cada uma delas (e em tantas mais),

podemos explorar a imagem de forma diferente. Utilizamos esses recursos para:

1) iniciar a abordagem de algum tema ou assunto e perceber o
conhecimento prévio das criancas;
2) explorar aspectos que visem a alcangar os objetivos fixados;
3) reempregar aquilo que foi trabalhado em contextos diferentes;
4) concluir, eventualmente, um tema em que percebemos o0 que e como 0

contetido trabalhado foi apreendido pelas criancas.®®

Uma vez abordados os quatro aspectos apresentados no inicio deste

subcapitulo, gostaria de abordar um ultimo aspecto da imagem: a criagdo. Diante de

% podemos fazer um paralelo entre os quatro momentos acima e os quatro gestos pedagogicos de
Rojo (2012): pratica situada, instrugdo aberta, enquadramento critico, pratica transformada.
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uma mesma imagem, o aprendiz pode ser interpelado por varias informagdes que ali
estao explicitas ou implicitas. Os diferentes niveis de percepcao e de produgdes que
decorrerdo daquela visualizacdo dependem e estdo diretamente vinculados a
experiéncia e a vivéncia de cada um. E esse potencial que eu chamo de criador.
Mesmo que buscando abordar um aspecto preciso, o aprendiz sempre tera a
liberdade de explorar e de fazer surgir algum aspecto que lhe é absolutamente
individual. Mais uma vez, ao professor, atento e de ouvidos abertos, pode perceber
as tentativas e as vontades do aluno para transforma-las em objeto troca e de
dialogo.

A guisa de conclusdo deste subcapitulo, convido o leitor a acompanhar
algumas contribui¢cdes da professora Rojo sobre o uso das novas tecnologias. Rojo
(2012) escreve que, diante da multiplicidade de culturas, de estéticas e de
linguagens e em resposta ao espago conquistado pelas midias, podemos falar em

multiletramentos. Segundo a autora, sédo

necessarias novas ferramentas — além das da escrita manual (papel,
pena, lapis, caneta, giz e lousa) e impressa (tipografia, imprensa) —
audio, video, tratamento da imagem, edicdo e diagramacado. Sao
requeridas novas praticas: (a) de producédo, nessas e em outras,
cada vez mais novas, ferramentas; (b) de analise critica do receptor
(ROJO, 2012, p. 21).

A incorporacado de fotos, de videos, de sites, de blogs, enfim, das novas
tecnologias nos processos educativos €, portanto, uma necessidade. Rojo e
Almeida, no livro Multiletramentos na escola (2012), disponibilizam uma série de
artigos que vao mostrar, desde os primeiros anos do Ensino Fundamental, exemplos
de como esses recursos foram incorporados na pratica pedagdgica. Sao levantados
0s aspectos inovadores dessas novas tecnologias, como a interagao, que permite o
carater colaborativo da produgao facilitado por sua linguagem binaria e pela propria
concepgao da rede (web).

Essa interacdo é proporcionada em varias esferas. E inegavel, diante dos
videos e das analises feitas acima, a riqueza das interacdes promovidas durante as
aulas por meio desses recursos. O blog se pretendia um espaco de interagdo mais
amplo, que incorporasse a familia ao processo. Pude constatar que, apés um ano de

blog, poucas foram, no entanto, as interagbes e até mesmo os acessos feitos pela
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familia”. Dessa forma, a interagdo, que é certamente uma grande riqueza e uma
possibilidade das novas tecnologias, ndo se revelou um aspecto marcante na
interacdo mais ampla.

O carater colaborativo da producdo, por sua vez, pode ser entendido de
varias formas. Devo esclarecer, portanto, que nao houve, em nenhum momento das
aulas, a manipulagao do blog ou dos programas utilizados para a sua manutengao e
alimentacdo pelos aprendizes. Todo o material publicado foi selecionado e
organizado pela professora pesquisadora. A colaboragdo se deu, como vimos nas

paginas acima, na produgado do material que seria publicado.

® Esta constatacdo pode ser analisada em outro contexto. Acredito ser este um dado que pode
revelar algumas facetas interessantes.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Ja com alguma experiéncia no ensino de LE para criangas, o mestrado surgiu
como uma necessidade de sistematizar uma série de conhecimentos que fui
adquirindo e incorporando na minha pratica profissional ao longo dos anos. Nao
posso afirmar que as ideias e as exploragdes pedagdgicas feitas e, algumas delas,
detalhadas neste mestrado foram de autoria exclusiva minha. Foi com a contribuicéo
de colegas e de professores formadores que fui tateando e buscando, no que me
era apresentado, uma coeréncia, um formato e uma justificativa que se faziam
adequados e necessarios ao mesmo tempo. Por essa, razao inicio as consideragoes
finais apresentando esta dissertacdo como o resultado de um trabalho coletivo que
se fez em colaboragdo, ndo nas palavras que aqui estdo impressas, mas no
percurso que permitiu fazer brotar o seu conteudo. O principal objetivo desta
pesquisa € realinhar o ensino da LE para crianga pela sistematizacdo de uma
metodologia pedagdgica que esteja em consonancia com a perspectiva
sociointeracionista e discursiva da linguagem. Ai reside a originalidade deste
trabalho.

Para responder a esse objetivo, as ideias e abordagens propostas na
fundamentacéo tedrica se impdéem e ganham sentido. Proponho, em um primeiro
momento, a reflexdo acerca da identidade do homem que ndo mais pertence a um
unico lugar, mas que se constitui de uma multiplicidade de lugares de pertencimento
que deixaram marcas e que compdem a sua histéria de vida. A identidade se
constitui, agora, de lealdades multiplas. Diante disto, evoco uma justificativa mais
ampla para a educacao biIingue”, que deixa, aos poucos, de ser um privilégio e
passa a ser um meio de acesso ao mundo, uma ferramenta de reconhecimento da
diversidade, um mecanismo para a abrangéncia de redes de solidariedade, um
recurso para se fazer ouvir e para ler o mundo. E um caminho contra os
silenciamentos. Dito isto, fica claro porque esta pesquisa se faz necessaria e com
qual perspectiva visa a contribuir.

Uma vez reconhecida a necessidade e a importancia da pesquisa, apresento

autores que me instrumentalizaram para poder abordar o como ensinar uma LE para

71 A educacgdo bilingue que cria e ndo que reproduz sistemas de poder.
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criangcas. Com as contribuicdes de Bakhtin, de Marcuschi, de Faraco, de Rojo e
Almeida, de Rocha, de Silva, de Vygostski, de Dolz e Schneuwly, de Benveniste, de
Buber, entre outros, explorei trés universos tedricos. O subcapitulo que trata do
discurso, na fundamentacdo tedrica, trouxe elementos importantes para
compreendermos 0s principios que permeiam e regem a relagao professor/aprendiz.
Essa problematica foi explorada na Analise Dados que, em esséncia, desenvolveu
nogdes sobre o didlogo genuino e respondeu a primeira pergunta de pesquisa. As
paginas dedicadas a entender como se aprende uma palavra e qual a relacao entre
a palavra, o pensamento e a fala permitiram-nos entender quais estratégias e por
meio de quais ferramentas pedagogicas podemos identificar e suprimir as lacunas
linguisticas dos aprendizes, respondendo a 3% pergunta de pesquisa. As discussoes
sobre material didatico constituiram o pano de fundo para explicitar os objetivos
estabelecidos, bem como os tipos de atividades que foram desenvolvidas,
respondendo a 22 pergunta de pesquisa.

Ha a inadequagao dos materiais prontos, que homogeneizam e padronizam o
processo de ensino-aprendizagem. Nao se justificam mais as praticas pedagodgicas
nas quais cadernos sao preenchidos sistematicamente com atividades reproduzidas
em série e igualmente distribuidas sem nenhuma implicagdo por parte do aprendiz,
que responde mecanicamente aquilo que esta sendo pedido, para ir logo fazer algo
mais util ou agradavel. Esse comportamento, infelizmente, ainda é recorrente nas
escolas por onde passei. Proponho, portanto, uma metodologia evolutiva que parta
do interesse das criancgas e, principalmente, da producao delas, considerando a sua
faixa etaria e sua realidade. Pela nova dindmica e perspectiva pela qual
apreendemos o0 mundo e as relagdes que estabelecemos com ele, toda
hipersimplificacdo, encarnada aqui no material pronto, € impropria. A observacao da
realidade nos leva, infalivelmente, a complexidade e a diversidade. A pratica
pedagdgica deve dar conta dessas caracteristicas.

Assim sendo, a delimitagdo de objetivos claros e precisos se faz necessaria
no processo educativo. E fundamental saber para onde estamos indo. Esse lugar
onde pretendemos chegar por meio da educagao depende da ideia que temos de
crianca, de cidaddo e de sociedade. E, portanto, particular a cada cultura.
Considero, por conseguinte, importante que os documentos brasileiros possam
fornecer, de forma mais clara e sistematizada, aquilo que vai fundamentar o trabalho

do professor. Espero, em alguma medida, estar contribuindo e poder continuar
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contribuindo, com a perspectiva analitica desta dissertacdo, para a melhoria dos
documentos oficiais voltados para a Educacao Infantil. Uma vez devidamente
instrumentalizado pelos documentos oficiais, o professor pode, por meio de uma
atitude responsiva e criativa, propor uma pratica pedagdgica que valorize a
diversidade e que propicie uma participacao ativa do aprendiz.

Ao professor cabe, entdo, um trabalho situado e contextualizado. O
entendimento dessa abordagem foi por mim trabalhada pela apropriagdo de imagens
que se vinculam intrinsecamente a base analitica e a fundamentagao tedrica. A
imagem é um tipo de discurso altamente eficaz por permitir visualizar uma situagéo e
abrir o campo da interpretagdo por meio do qual lingua e cultura se articulam. A
imagem nao apenas permite a construgdo de sentidos pela lingua em uso por parte
do individuo em processo de ensino-aprendizagem, como também a formatacao e a
reelaboracdo cultural as quais os aprendizes se vinculam. Essa ferramenta
pedagogica se revela importante na medida em que cria condigbes para 0 uso
refletido e controlado da lingua.

E preciso incorporar as novas tecnologias e modernizar as aulas para as
criangas com pouca idade. O que nao quer dizer, de forma nenhuma, simplesmente
coloca-los diante de um computador ou ainda diante da televisao, precocemente. O
uso das imagens técnicas deve ser refletido e buscar atingir objetivos precisos.
Temos de incorporar, a pratica pedagdgica, nao somente as novas tecnologias, mas
também os novos entendimentos do mundo onde diversidade e transdisciplinaridade
sao palavras-chave.

Esta dissertacdo € uma primeira aproximacao tedrica e analitica que esta
longe de se esgotar. Muitas contribuicbes académicas que conjugam a mesma linha
de pesquisa ajudam a compor a base estruturante da pratica pedagdgica do ensino
de linguas para criangas. Nao tenho a inocéncia de acreditar que este trabalho est3,

por si s6, concluido. Ele é parte de um processo e esta em processo.
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ANEXOS

Anexo 1 — Carta enviada

Monsieur le proviseur,

Suite a notre entretien je vous informe du malaise que je resens par rapport a la
facon dont ma collegue |G s cst adressée @ moi a plusieurs
occasions.

Des évéments précis justifient ce malaise, le dernier ayant eu lieu mercredi 27
février.

Je reste a votre disposition pour detailler ces événements dans le seul but
d"améliorer les conditions de travail.

Je regrette de ne pas étre intégrée a la classe de PS et de ne pas travailler en
égalité et en équipe, dans l'intérét des enfants .

Je reste convaincue qu’une bonne ambiance est fondamentale pour le bon
déroulement des apprentissages, notamment en maternelle, et que le travail sur
I'organisation de la maternelle realisé actuellement ne doit pas étre mené au
détriment des relations.

Traducéo:

Prezado Diretor Geral,

Gostaria de informa-lo do desconforto que sinto perante a forma como a minha
colega I sc dirige a mim. Acontecimentos precisos justificam este
sentimento. O ultimo deles ocorreu no dia 27 de fevereiro deste ano. Fico a sua
disposicéo para detalhar esses acontecimentos com o unico objetivo de melhorar as
nossas condicdes de trabalho.

Acrescento que lamento, pelo interesse das criangas, néo ser integrada a turma da
PS e nao trabalhar em condigbes de igualdade e em equipe. Continuo convencida
de que um bom ambiente de trabalho é fundamental para o bom andamento das
aprendizagens, sobretudo, na Educagao Infantil. Acredito também que o trabalho
atualmente realizado sobre a organizagao do maternal nao deve ser desenvolvido
em detrimento das relagdes pedagdgicas.
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Anexo 2 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO -
AUTORIZACAO

Na condigao de responsavel pelo(s) menor(es)

, declaro estar ciente sobre e concordar com a

participacdo do(s) menor(s) na pesquisa intitulada: O ensino do francés como
lingua estrangeira para criangas brasileiras: uma proposta metodolégica. A
pesquisa, desenvolvida pela mestranda do programa de Pdés-Gradugdo do
Departamento de Linguistica Aplicada da Universidade de Brasilia, Naraina de Melo
Martins Kuyumijian, e sob a orientagdo da Prof.? Doutora Maria da Gléria Magalhaes

dos Reis, tem como objetivos responder as seguintes perguntas:

a) Quais atividades e segundo quais principios o professor pode captar a

atencao e interesse das criangas?

b) De que maneira, na escolha das atividades, o professor pode promover a

construgao de sentidos na lingua estrangeira?

c¢) Como o professor pode atuar de forma a preencher as lacunas linguisticas?

Estou ciente para tanto de que as producdes das criangas poderao ser utilizadas em
eventos e publicagdes de ordem académico-cientificos. Também estou ciente de
que a participagao neste projeto ndo gera nenhum desconforto para as criangas ou

onus para os pais.

Nome:

RG:
Assinatura:
Data:
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Anexo 3 — Dicionario de imagens. Vocabulario: O corpo humano.

Le talon Les doigts Les ongles Le poignet
—_—
— -
===
— " [
Le corps Le buste Le poitrail le ventre

Le visage La chevelure
_—= —
S S
7z — N =
Zan @g—
L'épaule Le bras L'avant-bras La main

Le Dos

Le derriere
le fessier

Les jambes

> 4

le pied
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Anexo 4 -0 DVD

O DVD em anexo contém duas pastas com arquivos audio-visuais
intitulados respectivamente Les animaux (Os animais) e Les pirates (Os
piratas). Os titulos das pastas remetem aos temas abordados no periodo da
pesquisa. Em Os animais o leitor podera visualizar sete arquivos: 1. Le
serpent, 2. Ratatouille, 3. Le ver de terre, 4. Prédateur et proie, 5.
Présentation des animaux, 6. Dans mon jardin, 7. Les animaux. Outros quatro
estao disponiveis no arquivo Os piratas, sendo eles, 1. Le sabre noir, 2. Le
chapeau du pirate, 3. Mon dessin de Pirate (Guilherme) et 4. Mon dessin de
Pirate (Henrique).

Alguns aspectos merecem ser ressaltados em relacéo aos videos. Em
primeiro lugar, eles foram elaborados com o material disponivel, nenhum
deles profissional. Utilizei o meu computador pessoal, um celular Samsung
Galaxy e uma camera fotografica Samsung para gravar as imagens e o som.
As edicbes e montagens foram feitas em programas como Power Point,
Imovie e Movie Marker.

Em segundo lugar, a incorporagéo das novas tecnologias no processo
pedagdgico exige um esforgco por parte do professor no sentido de conhecer
e dominar os programas e técnicas disponiveis. A disponibilidade de tempo e
a afinidade que o professor pesquisador tem com tais ferramentas facilitam a
utilizacdo das mesmas. Muito embora a estética final dos videos e
apresentacoes influenciem no processo devemos ter em mente que o
professor ndo € uma profissional do ramo e que o objetivo ndo é estético,
mas pedagdgico.

Em terceiro lugar, as imagens e as gravagbes foram feitas pelo
professor durante as aulas. E importante ressaltar este fato ja que, para
aqueles que se dispuserem a se aventurar por esses caminhos, devem ter
consciéncia de que ao trabalho do professor durante a aula, acrescenta-se
mais uma tarefa. O posicionamento do professor durante a gravagao, a
manipulacéo do aparelho, a criacdo ou a percepg¢ao de um momento propicio
para a gravagao sao algumas das preocupacgdes e aspectos aos quais o

professor deve se atentar.
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Concluo ressaltando que o professor pesquisador dessa dissertacao
responde a uma necessidade emergente de incorporar as novas tecnologias
para que possa dialogar com o seus alunos usando ferramentas do seu
tempo. Existe, neste sentido, uma necessidade de ampliacdo das
capacidades do professor que deve incorporar o multi € pluri, nao somente no

seu olhar perante a realidade como também perante a si mesmo.

OBS: O DVD nao foi incluido na versao aberta ao publico por motivos éticos
e académicos. Os mesmos nao sao, portanto, fundamentais para a

compreensao do percurso tedrico analitico explorado nesta dissertagao.
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