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O PROBLEMA DA ADEQUACAO DOS PARAMETROS DO QUADRO
EUROPEU COMUM DE REFERENCIA E “A NECESSIDADE DE EME RGIR
COMO OS OUTROS DE NOS MESMOS”*2

The Problem of Parameter Adequacy in the Common Ewpean Framework of
Reference for Languages, and the Need to “Emerge @thers of Ourselves”

Elaine C. ROSCHEL NUNES, UFPR
Franziska LORKE — CELIN, UFPR*

RESUMO: A proposta deste artigo é apresentar as recomeseslapdQuadro Comum
Europeu de Referéncia (doravante: QCER) e dissutir aplicabilidade. A principio,
apresentaremos 0s objetivos gerais do QCER e teosreriticas as contradigcbes do
documento. Partindo da visédo pés-colonial, apresemios reflexdes e questionamentos
que devem estar presentes durante a determinagadobgitivos educacionais para o
ensino de linguas estrangeiras. Com foco nesseextone como base para essa
discusséo, seréo utilizados, como referéncia, nsetios da obra de Homi K. Bhabha
(2010). Por fim, apresentaremos como conclusdo as possiveis cons&giée
perspectivas para a sala de aula.

PALAVRAS-CHAVE: Quadro Comum Europeu de Referéncias; Diversidadsino
de lingua estrangeira.

ABSTRACT: The purpose of the following article is to intr@guthe recommendations
represented in the Common European Framework adrBete for Languages (CEFR)
and discuss their applicability. The main objeesivf the CEFR will be presented and
inherent contradictions of the document criticizeding postcolonial theory, important
questions for the determination of educational gaalforeign language teaching will
be posed. Focusing on this context, the work of HénBhabha (2010) will be used as
basis for the discussion. In the end a conclusbrpossible consequences and
perspectives for the classroom will be presented.

KEYWORDS: The Common European Framework of Reference forglages;
Diversity; Foreign Language Teaching.

INTRODUGCAO: OBJETIVOS DO QUADRO COMUM EUROPEU, SUAS
IMPLICACOES E INCONSISTENCIAS

1Bhabha, 2010, p. 69.

2 Artigo apresentado como trabalho de concluséoistaptina: Estudos em Linguistica Aplicada 11l /20 Profa.
Clarissa Jord&o.
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Ha muito tempo, aprender uma lingua ndo signifieasndecorar vocabulos e
usa-los de acordo com o enunciado do exercici@muaicacdo, a mediacao linguistica
e a competéncia cultural sdo alguns aspectos atéreia na presente fase do ensino de
linguas estrangeiras. Todos esses termos vém skswididos dentro de um contexto
historico-cultural especifico, no qual as frontgi identidades sdo repensadas. Em
meio aos novos desafios deste momento historigopf@ssor de lingua estrangeira se
depara com a “fixidez®, ainda presente, na determinacdo das diretrizes pa
desenvolvimento de seu trabalho.

Um dos instrumentos que apontam diretrizes panalmatho do professor de
lingua estrangeira € o QCER. Tanto livros didaticosio cursos de linguas e testes
oficiais em lingua estrangeira estdo orientadoa pamiveis de aprendizagem descritos
nesse documento. Instituicbes oficiais para o engie alemdo como lingua
estrangeiry por exemplo, consideram o QCER como base no IBBsssa forma, o
documento possibilitou uma padronizacdo dos nideisproficiéncia dos alunos.
Também as provas para 0 acesso as universidadegisalestdo baseadas nesse
documento (QUETZ003, p.146)A adocdo do QCER é justificada pelas instituicbes
pela facilidade de avaliagéo, nivelamento e comgzde do conhecimento adquirido.

De fato, considerando os diferentes niveis quanéefia competéncia linguistica
do individuo e determinam o conteddo de um cursbndgias por meio da descricao
das habilidades a serem desenvolvidas, 0 QCERageoeo uma forma de unificar o
sistema de ensino de linguas pela delimitacdo givils especificos para cada nivel
de aprendizagem. Assim, independentemente dauigéfit ou do pais em questdo, a
descricdo dos objetivos de aprendizagem a sereancaldos € feita de maneira
generalizada em esquemas comuns a todos, comdmaévris de referéncia.

Os seis niveis partem de trés niveis gerais, rept@dos a seguir:

A B C
Utilizador elementar Utilizador independente  Utilizador proficiente
Al A2 Bl B2 C1 C2
Iniciacéo Elementar Limiar Vantagem Autonomia Mestria

® Termo utilizado por Bhabha (p.68ff, 2010) em véatieshos de seu livro para designar o “estagnairg”.
® Como profissionais da &rea de alem&o como linguanegira, utilizaremos alguns exemplos e a litesateferente
ao nosso ramo de atuagao.
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Figura 1: Niveis Comuns de Referéncia
Fonte: QCER, 2011, p.48

Para cada um desses niveis sdo definidas capasjdstés ideais que devem

ser alcancados para se avancar no estudo da figpenas para ilustrar a descricdo

das capacidades, destacamos a seguir o niwgllidador independente

Quadro 1: Niveis Comuns de Referéncia em escaltmblo

Utilizador independente B2

E capaz de compreendedeias principais e

textos complexos sobre assuntos concretds e
abstractos [sic], incluindo discussdes técnicas na
sua area de especialidade. E capaz de comuynicar

com um certo grau de espontaneidade e d
vontade com falantes nativos, sem que haja te
de parte a parte. E capaz de exprimir-se de n
claro e pormenorizado sobre uma grande varie
de temas e explicar um ponto de vista sobre
tema da actualidade [sic], expondo as vantage
0s inconvenientes de varias possibilidades.

a-
nsao
nodo
lade
um
ns e

Bl

E capaz de compreender as questdes princ
quando é wusada uma linguagem clara
estandardizada e os assuntos |he sao famil
(temas abordados no trabalho, na escola e
momentos de lazer, etc.). E capaz de lidar cq
maioria das situacbes encontradas na regiao
se fala a lingua-alvo. E capaz de produzir
discurso simples e coerente sobre assuntos qu
sdo familiares ou de interesse pessoal. H
descrever experiéncias e eventos, son
esperancas e ambicdes, bem como e
brevemente razbes e justificagbes para
opinido ou um projecto [sic].

pais,
e

iares
nos

m a

onde
um

e lhe

bode

hos,

Xpor
uma

Fonte: QCER, 2001, p.49.

Para o alcance dos objetivos propostos pelo QCEReaiso generalizar e fixar

padrées, bem como taxar o aprendiz na escala @eidades e competéncias que nem

sempre se revelam praticaveis, por exemplo, aonidefi como *“Utilizador

independente”. Este sera “capaz de comunicar contarto grau de espontaneidade

[...] com falantes nativos, sem que haja tenséo tde pgarte. E capaz de usar a lingua

de modo flexivel e eficaz para fins sociais, acadésn[sic] e profissionais.” (QCER,

" Maiores informacdes e apresentacdo detalhadaideis:Quadro Europeu Comum de Referéncia para asiasn
Aprendizagem, ensino, avaliagdo, 2001. Os desesitdas atividades comunicativas se situam no Capft@ os
descritores dos aspectos da proficiéncia relacmmadm competéncias especificas se situam no Gapitul
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2001, p.49). A nosso ver, termos como “um certalgta espontaneidade” e “sem
tensdo” sdo critérios dificeis de se considerar avaliacdo ou na classificacdo dos
“padrdes” definidos nas grades do QCER.

No QCER, tudo que se refere a “sou capaz de r€aliadingua estrangeira esta
exposto em uma grade para avalidcd® aluno do nivel Al, por exemplo, deve ser
capaz de avaliar se possui “um repertorio basicpalavras e expressoes simples
relacionadas com aspectos pessoais e situacOeetasndeterminadas”. Ou se, como
aluno C1, ele é dotado de “um bom controlo [sicludea ampla gama de linguagem,
permitindo-lhe seleccionar [sic] determinada foragdlo para se exprimir num estilo
claro sobre um vasto conjunto de topicos geraiagd@micos [sic], profissionais ou
recreativos, sem ter que restringir aquilo que glieer.” Ou como C2 se é “capaz de
interagir com facilidade e habilidade, captando sando pistas ndo verbais e
entoacionais aparentemente sem esforco” (QCER,, 2067).

Sera que se pode medir o alcance dessas metasyaabgr 0 desenvolvimento
das capacidades e competéncias em questdo seradogies e falsos pareceres? E
ainda, essas mesmas metas definidas para o C2nigim slecisivas nos niveis iniciais?
Parece dificil definir tdo categoricamente o usorel®irsos que podem estar sempre
presentes na interacaoE mais dificil ainda ser4 medir as metas atirgjidam
considerar o todo, complexo e contingente.

De forma paradoxal, a imprecisdalos descritores, ao mesmo tempo que abre
um leque de possibilidades, representa uma poktuitadora, uma vez que pretende
“encaixar” as capacidades do aprendiz em gradesd@s preestabelecidos. Mesmo
sendo destacado em varias passagens no documentopgacesso de aprendizagem €
“continuo e individual” ou que “qualquer tentatiyaara definir os ‘niveis’ de
proficiéncia seria de certo modo arbitraria” (QCERA40), o documento fixa
capacidades em seus descritores que sao adotadasreteréncia para a criacao de
material didatico, avaliacdo e ensino.

N&o pretendemos questionar a necessidade de z#setau a definicdo de

critérios para avaliagdo, mas sim a forma comarimacom elas. Com a mesma atitude

8 Além da escala global no QCER, sdo definidos coosexie utilizacdo (lugar, instituicdes, pessoasetobj
acontecimentos, operacdes, textos) a partir dass afe interesse e de dominios especificos (privadibolico,
profissional e educativo). A partir dai, sdo foidas escalas exemplificativas para cada nivel dendfizagem.
Depois de definidas as atividades e as escalaspifieativas, 0 QCER define as capacidades do apzemgiartir
dos niveis A, B e C.

Veja também: Bredella (2003, p.45ff)

Yo proéprio tradutor do documento para o aleméao, (#003), afirma que os descritores apresentany@ads
subjetivas para caracterizar uma capacidade, difjoelta uma avaliacéo objetiva do contedido prépos
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de crentes fiéis a uma doutrina, aplicamos e admgmarametros, que muitas vezes
nem se encaixam em nossa realidade. Antes de éugi@ciso flexibilidade para lidar
com o0 vago, com 0 novo e com as mudancgas que atarcada segundo.

Exatamente por isso, acreditamos ser impossivetrdetar o sucesso de uma
interacd0 comunicativa seguindo apenas parametooso cos apresentados nos
descritores do QCER. Partindo do pressuposto déagueompeténcias comunicativas
em lingua sdo aquelas que permitem a um individyro wilizando especificamente
meios linguisticds(QCER, 2001, p.31 — grifo nosso), parece diffigfinir a coeréncia
ou transparéncia de um assunto ou de uma formulagacontextos diferentes e com
sujeitos diversos. Além disso, a utilizacdo deasiglementos que participam do jogo
na comunicacao (até mesmo os extralinguisticosgrnémmsiderada, justamente por ser
impossivel prever contextos e situagfes. Quetz3)260pde um interessante exemplo
referente a “simples” tarefa de “fazer compras$oagmda a niveis iniciais. Essa agéo
pode exigir em alguns contextos uma grande comgeatéimguistica, pois pode
envolver negociacdo, discussdo sobre precos, qdelide disponibilidade da
mercadoria; em outros, a agao corresponde a simeigs tirar o produto da prateleira
e se dirigir ao caixa, sem precisar dizer uma slavps como ocorre em um
supermercado europeu (QUETZ, 2003, p.152).

Apesar de 0 QCER mencionar a importancia das égisst comunicativas, dos
gestos e da linguagem corporal, ndo ha como detarmma progressao estanque para
estes elementos e nem definir de forma abrangeunte tigpo de “estratégias e

marcadores linguisticos de relacdo social ou redeaselicadeza™

seria adequado
para qual nivel especifico. Como o préprio QCERie®, “anecessidade e o desejo de
comunicar surgem numa situacdo especifica e a fermaconteldo da comunicagdo séao
uma reaccao [sic] a essa situacao (QCER, 2001).p.75

Na verdade, o QCER possui um cunho politico, crealbnegociacgdes, revisdes
e processos, ou seja, dentro de seu préoprio quadpecifico de referéncias
(EDMONSON, 2003, p.67). Para a redacao do documentogrupo de pesquisadores
franceses e ingleses — com o apoio de um grupo paf@ o tema “avaliacdo” — reuniu-
se e definiu as linhas mestras do Quadro. Apeseaaries paises terem contribuido com
discussoes, percebe-se por meio da prépria bibfiegdo QCER uma forte tendéncia

de concentracdo nas pesquisas dos paises dos @gupolvidos mais diretamente

M Tais elementos sdo apresentados dentro dos dessitara “Adequacdo Sociolinguistica” (QCER, 200177f).
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(CHRIST, 2003, p.57). Além disso, mesmo apreseiaedcomo “democratico” e

“neutro”, fica evidente o plano politico como basea as linhas mestras do QCER:

Um Quadro de Referéncia aberto e ‘neutro’ ndo irmpkwidentemente, uma auséncia
de politica. Ao propor um Quadro deste género,[sicfonselho da Europa néo esta,
de maneira nenhuma, a afastar-se dos principipgjfie o Conselho de Ministros
dirigiu aos governos-membros. (QCER, 2001, 42).

Um dos objetivos principais para a criagdo desseurdento politico é o
incentivo ao ensino-aprendizado das linguas eumspea constituicdo do cidadao
europeu, para que, assim, seja possivel “consetgior unidade entre todos 0s seus
membros”, objetivo a ser atingido “com a adopc¢ad [sle uma acc¢édo [sic] comum na
area da culturd®

Segundo Altmayer (2004, p.1), a criacdo de medmaARicas e econémicas
precisa ser reforcada, como se a “Europa precisasseonsolidada nas cabecas e nos
coracOes das pessoas; alemaes, franceses, dinases@upoloneses precisam se tornar
europeus™?. Contudo, como o préprio autor afirma, a almejatintidade europeia
ainda é um “ideal para o futurd®*. E seria mesmo possivel encorajar os europeus a
aprender outras linguas como meio de melhorar endimento entre culturaS2Com
base nessa pergunta, podemos levantar varios aspectémicos para discussao e
reflexdo. Em virtude da dimenséo da discussdo qagropomos realizar neste artigo,
vamos nos concentrar em algumas formulacdes do QEC&Rs consequéncias para a
sala de aula.

Na verdade, o sentido de uma a¢do comum € juskifipar seu cunho politico.
Da mesma forma, o incentivo ao aprendizado dasudigem seu viés politico-
econdbmico fundado na necessidade de possibilit@conhecimento de qualificacdes
linguisticas em todo o territorio europeu. Ao adigium conhecimento das linguas de
outros Estados-membros (ou de outras comunidadssioa@o seu proprio pais), assim
como as capacidades para o uso dessas mesmas'ljragradita-se possibilitar uma
“enorme mobilidade internacional” e “uma cooperagdas proxima” (QCER, 2001,
p.21).

Tal cooperacao é vinculada a conceitos de “toléaamciproca” e ao “respeito
pela identidade”, bem como a “diversidade cultupai meio de uma “comunicagéo

internacional mais eficaz” (cf. QCER, 2001, p.2&sses conceitos, ativos no

12 QCER: Tradugéo portuguesa, 2001, p.20.

13 Tradugéio nossa: “Europa muss in den Kopfen undzddeder Menschen verankert werden, aus Deutschen,
Franzosen, Danen oder Polen miissen Europaer wedliémiayer, 2004, p.1).

14 Segundo o autor:“Eine solche européische Idertiét ist derzeit noch Zukunftsmusik* (Altmayer020p.1).

15 Edmonson (2003, p.68) tece uma critica aos irgesggoliticos por tras do QCER.
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pensamento neoliberal, sustentam uma visdo derawdtidentidade que se baseia em
elementos fixos, como se estes fossem complet@sarente definidos. De fato, esses
termos podenser abordados de diferentes maneiras, de acordoac@arspectiva
adotada, e serem usados para justificar a opca@lgomas decisdes politicas. Por
exemplo, no ensino de linguas: ao definir um culvicomum, ao estabelecer se uma
lingua sera ou nao oficialmente ensinada, ou agetEminar pré-requisitos para um
visto (entre eles, um certificado de proficiénciaingua).

Como justificativa para a criagdo de parametros t@se em uma moldura
universalista, o proprio Conselho Europeu enxergacgssidade de esclarecer a fungao
do termoComum de Referénciatilizado em sua nomenclatura, cuja intencao: “éao
nem formular os objectivos [sic] que os utilizadodevem atingir, nem os métodos que
devem usar o trabalho” (QCER, 2001, p.20). Ao éitdr o QCER deve contribuir
“para promover uma cidadania democratica” (op.ditgtamos aqui um paradoxo, pois
ao definir as finalidades e as funcdes do QCERpns€lho da Europa procura criar
uma politica geral de linguas que sirva de basa fmtos, montada nos padrées da
Europa Ocidental. Esta, alids, foi uma das critifgita por varios autores que
analisaram o QCER: o “eurocentrismo” ocidental @nés no documentd ou seja,
apresentando a Europa como referéncia e base, sswiderar caracteristicas
especificas locais de onde ele seria adotado.

Com efeito, notamos que a criacdo do QCER tracherassidade arraigada dos
sujeitos de classificar, denominar, categorizac@sas, 0S processos. Tal atitude tem
como base a crenca de que ao nivelar e generaizdelos, “facilitam-se” o processo
de avaliacbes e a determinacdo de objetivos, camoaf de padronizar e controlar.
Assim, cria-se uma “base Unica” de diretrizes maemnsino de linguas. O problema é
que, na pratica, esta justificativa ndo basta.

Tanto que o desfecho do capitulo sobre os dessitdo QCER pondera o

seguinte:

Mas a questdo complica-se pelo facto de estar @idaolma enorme quantidade de
padrdes. Tal acontece, porque, para além do prabdermodo de avaliagdo utilizado
e do grau de interpretagdo comum dos niveis fataspprofessores em qualquer
contexto, cada ano escolar, em cada tipo de esmulaada regido diferente do ponto

16 Na obra “Der Gemeinsame européische Referenzrafiim@prachen in der Diskussion“(2003), sdo apresy
23 artigos sobre a relagdo do Quadro com a praiscperspectivas de uso e pesquisa com base nmeloicu Varios
autores como o proprio tradutor do documento paiemao (Quetz,, p.152) apontam para as incoestdoigexto.
17 O foco é o contexto da lingua-alvo como formarnir um documento abrangente, definindo a Europsocdbase:
“Isto significa que as categorias usadas para eéescaquilo que os aprendentes sdo capazes desfazdiferentes
contextos de uso devem poder relacionar--se cotomextos da lingua-alvo de diferentes grupos denaglentes no
seio da generalidade da populagéo-alvo” (QCER, 20@5).
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gg)vista educativo, constituira naturalmente o eyprio padrdo (QCER, 2001, p.

Na verdade, os caminhos politicos nem sempre centduzara uma clara
definicdo dos objetivos a serem alcancados nacpré ensino. No dia-a-dia, cada
instituicdo e cada profissional devem fazer sueslleas, com base na sua realidade.

Ha autores, entretanto, que consideram o QCER uportante meio de
orientacdo (QEVEHA, 2008, PRAXEDES, 2008), uma ge®, a partir dai, foram
levantadas discussdes referentes a importantestaspeomo a mediacao linguistita
e 0s objetivos comunicativo-culturais. Apesar diss@o podemos negar o carater
hegemonico e fixo em modelos ideais que nem sersprencaixam no contexto
especifico de cada pais ou instituicdo.

Como politica de integragdo europeia, o intuitosdeQuadro prevé ainda uma
busca pelas “culturas em contato”, em um processtsdlvaguarda do continente”
(PRAXEDES, 2008). Por meio de intervencdes pobltitanta-se manipular e planejar
0 uso das linguasDe fato, a ideia derotecdo de culturagvidencia a visdo de um

Estado-nagdo que enxerga a lingua como patrimonio,

que representa a diversidade linguistica e culnmaEuropa e constitui uma valiosa
fonte comum que convém proteger e desenvolver, osem@tessarios esforcos
consideraveis no dominio da educagdo, de modo aspzediversidade, em vez de ser
um obstaculo a comunicagdo, se torne numa fonteeml&uecimento e de
compreensao reciprocos (QCER, 2001, p.20).

Mais uma vez, 0 QCER apresenta uma contradicae@smm processo que tenta
criar culturas acabadas em molduras universaisgramsresgatadas protegidas e
salvas como se estivessem sob risco depsederem deve também possibilitar a
diversidade como fonte de enriquecimento que promove a cosmgé® entre as
culturas e ndo se interpée como obstaculo a coagemc

Do ponto de vista pds-colonial, quando se fala dwersidade cultural por
exemplo, vem-nos a tona a questdo disrencase dazona de fronteiraentre as
culturas. Essas sdo algumas questdes que discosiradiante com base nos termos
adotados no QCER. De antemao, ja langamos as pasgpode-se mesmo falar em um
harmonioso contexto multicultural? O que ocorreentre-espacentre culturas?

Esseentre-espacmao € abordado diretamente no QCER. Em nossaopesta

discuss@o € necessaria, assim como, é necessériseqieflita sobre a diferenca de

8 Sobre a mediacéo linguistica e traducdo: Bohunofz§9)
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19 afinal ndo existe

culturas ndo como algo encaixado numa “molduraarsalista
verdade unica e nem uma “moldura acabada” de eul&stamos, sim, em constante
processo de negociacabla pratica, é “até mesmo impossivel tentar e eguis juntar
diferentes formas de cultura, pretendendo que ptasam coexistir facilmente”
(RUTHERFORD, 1996, p.36).

O QCER aborda a “consciéncia cultural” como prozagpse permite distinguir as
diferencas e semelhancgas entre “0 mundo de ondersée o “mundo da comunidade-
alvo” e a percepcgéo da “diversidade regional easaws dois mundos” e, com isso, acaba
reforcando fronteiras, em vez de “ultrapassar t&lagestereotipadas” (cf. QCER, 2001,
p.150). Quando separamaspectos da lingua alve dacultura de origenpara que o aluno
aprenda a distingui-los, ja estamos criando moklacabadas de cultura.

Enfim, em outras palavras, se corrermos o riscemergar o QCER como algo
verdadeiramente fabuloso e n&do questionarmos noss#ade de verdade
(FOUCAULT, 1970, p.17), produziremos um sistemaebhds em conceitos fixos, sem
relevancia para nosso contexto real. Apoiando-nas ideias de Bhabha (2010),
devemos reconhecer que, no “momento hibrido de ngaga valor transformacional
reside na rearticulacdo, ou traducédo, de elemeptesndo sdo nem o0 um nem 0 outro,
mas algo a mais, que contesta os termos e tevgtde ambos” (Ibid., p. 55), sendo este
ponto de encontro de extrema relevancia para degaares de uma lingua estrangeira.
O QCERadota, entre outros, o conceito dlgersidade culturatomo base, porém, tal
fato se mostra problematico, porque nao levantauest§o de que o0 ensino e a
aprendizagem de linguas estdo conectados em ummenid de hibridizacdo da
prépria identidade.

Diante deste momento especifico e como parte dsanaflexdo sobre um
Quadro de Referéncias europeu em solo brasileinalisaremos o QCER em
detrimento as noc¢les dkversidade e diferengaabordadas por Homi Bhabha (2010)
em sua obr® Local da Cultura

REFLEXOES E QUESTIONAMENTOS COM BASE NA OBRA DE HOMI
BHABHA

19 Bhabha em entrevista a Rutherford (1996, p.37)
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Nesta sessao, retomaremos as questdes levantapgasiema parte do trabalho.
Questdes como: Pode-se mesmo falar em um harmaroosexto multicultural? O que
ocorre ncentre-espacgentre culturas? O QCER considera este aspecto?

Dentre os atuais teoricos envolvidos com a poléndeéinicdo do termo
“cultura”, destacamos Homi Bhabha, critico indddmico que apresenta importantes
reflexdes sobre os temas culturais da atualidadesodndividuo marcado pela prépria
experiéncia de hibridizagdo e deslocamento cultBizbha tece reflexdes sobre o local
desestabilizado da cultura e sem significados fixos

Em sua obraD local da cultura(2010), Bhabha explica a diferenca entre os
termos diversidade e diferenca culturgl dentro do contexto pds-colonial de

pensamentd:

A diversidade cultural € um objeto epistemoldgieca cultura como objeto do
conhecimento empirico — enquanto a diferenca @lléuo processo de enunciagdo da
cultura como “conhecivel”, legitimo, adequado a starcdo de sistema de
identificacdo cultural (2010, p.62).

Para esse autor, € como se a diferenca cultursg fmprocesso de significacéo,
que “discrimina e autoriza a producéo de campo®ia, referéncia, aplicabilidade e
capacidade” (Bhabha, 2010, p.62).

Bhabha (loc. cit.) descrewversidadecomo o processo de “reconhecimento de
conteudos e costumes culturais pré-dados, mantidaira enquadramento temporal
relativista, que d4 origem a nogdes liberais deaioulduralismo, de intercambio cultural
ou da cultura da humanidade”. Para esse autommautia idéia de uma “identidade
coletiva Unica” faz parte deste contexto, além d&déftica radical da separacdo de
culturas” (loc. cit.).

A diversidadeé vista, portanto, como “uma coisa boa e posigva deve ser
incentivada” (RUTHERFORD, 1996, p.35). Em sociedaoleralistas e democréticas, €
comum ouvir dizer “que elas [as sociedades] podecentivar e acomodar a
diversidade cultural”’, como se pudéssemos colecicnduras e aprecia-las. Nesse

meio, todos sdo categorizados em grupos.

20 pelas dimensées do artigo, ndo teceremos consigsranais profundas sobre o pensamento pés-coldial
préprio termo pode levar a uma série de discuss@mordagens diferentes. Para esclarecer nosso gemartida,
vale citar Bhabha, segundo o qual: “A perspectivexgonial nos forca a repensar as profundas lg@éa de uma
nogéo ‘liberal’ consensual e conluiada de comurédadtural. Ela insiste que a identidade cultural ielentidade
politica séo construidas através de um processitatelade” (2010, p.244). Nesse processo, “o dsgcda minoria
revela a ambivaléncia intransponivel que estrubueguivocomomento histérico” (Ibid., p. 222). O momento pés-
colonial reflete ainda uma resposta das margenseato, em que “ a identidade é reivindicada aimpdet uma
posicédo de marginalidade ou de uma tentativa deagamcentro” (Ibid., p.247). Este é o “tempo qeseasbtabiliza a
ética liberal da tolerancia e a moldura pluralgtamulticulturalismo”(loc.cit.).
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O uso do termo “diversidade cultural” pelo Consdihwwopeu acaba reforcando
essa ideia da divisdo, caracterizando “povos euradt em grupos uniformes. Da
mesma forma, a estratégia de classificar os apesdie idiomas em parametros
comuns nos niveis Al até C2 nas linguas europeaiasaéforma de uniformizacdo que
nem sempre corresponde a todos os individuos extost

Na tentativa de controlar o processo dinamico daudeicdo da diferenca
cultural, o multiculturalismo propaga a diversidanétural, que classifica e categoriza
culturas e povos. A diferenca cultural, por outtdd, representa um espaco produtivo
de construcdo de cultura como base no espirito l@eidade ou outridade (cf.
RUTHERFORD, 1996, p.36).

Temos que aprender sim a visualizar o outro, secaiedlo em molduras.
Afinal, nada é constante e permanente. Em contfmacesso de troca e negociagao,
podemos constatar que nenhuma cultura é tambémle@mpe acordo com Bhabha
(2010, p.228), “a questdo da diferenca cultural cm¥ronta com uma disposicédo de
saber ou com uma distribuicdo de praticas queemisado a lado, [...] designando
uma forma de contradicdo ou antagonismo sociate&meqjue ser negociado, em vez de
negado”.

A cultura, sob essa perspectiva, esta sempre frattuzsimbolos em um
incessante processo de construcdo de sentidog letrtificacdes fixas, criadas para
categorizar, abre-se “espaco para um hibridismtur@llque acolhe a diferenca sem
uma hierarquia suposta ou imposta” (BHABHA, 201Q.2p. As formas de identidade
nesse meio, além de incompletas ou abertas a &adwdtural, nunca se revelam puras
e totais, pois vivem em um processo de interpretagdltural, que é “efeito da
perplexidade do viver nos espacos liminares dadade nacional” (Ibid., 227 et seq. ).

Nesse ambito, considerando as premissas de Bhpbti@mos concluir que o
QCER, proposto pelo Conselho Europeu, tem sua frasada em conceitos fixos e
pré-dados. CGentre-lugar— que é o “lugar” de encontro entre 0s grupos,n&no de
traducdo e negociagdo ao vislumbrar diferente®rast — ndo merece destaque no
documento. Tal processo de negociacdo s6 podeeocem um espaco, onde o
significado ndo seja fixado, mas reinventado o tergeiro (lugar chamado por
Bhabha de “terceiro espaco” ou “entre-lugar”). @dferirmos essa ideia para o ensino

de linguas, podemos entender esse espaco commeedia ndo fixar polaridades, de
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descobrir os varios “eus”, no dizer de Bhabha (2@il69): “como os outros de nés
mesmos”.

E o que significa isso? Significa poder se enxedgadiferentes maneiras em
diferentes situacdes, sem fixar modelos. Signifezabém enxergar o outro além dos
problemas de interacdo que “s6 emergem nas frastegignificatorias, onde
significados e valores sao (mal) lidos ou sighasagitopriados de maneira equivocada”
(Ibid., p.69).

De fato, nas comunicacdes em geral, as informagdatlidas” refletem uma
problematica. Na tentativa de compreender essésnienos, observa-se o efeito e ndo
a estrutura do problema. Hoje em dia, fala-se aomfpreconceito e o estereétipo, mas
ndo se abre espacgo para discussdes sobre “um espacaditorio e ambivalente, no
qual as afirmacgdes e sistemas culturais sdo céiesURUTHERFORD, 1996, p.41).

E nesse espaco ambivalente que se constata anddereultural; nele,
significados ou simbolos ndo tém unidade ou fixideportante, ao abordar conceitos
como cultura e ensino de lingua, € refletir sobreracesso de negociacdo nesse
entremeio. Afinal, de acordo com Bhabha (RUTHERFOQR®96, p.41) “em qualquer
luta politica particular, novas frentes estdo sengendo abertas e, se vocé insistir em
relacionar essas frentes novas a velhos principgi@s, serd realmente capaz de
participar delas de um modo criativo, produtivdenp”.

Ao adotar tal postura, uma nova “alian¢a” se ctunsth partir daqui precisamos
traduzir principios, expandi-los ou repensa-lossaEsova area de negociacdo € a
hibridizacdo, derceiro-espaca@ue permite a criagdo de outras posi¢cdes, oursgyas
formas deagéncia No contexto da educacdo e, mais especificameotesnsino de
linguas estrangeiras, a agéncia deve envolverté&ga para conviver com as
diferencas e conflitos, que estdo presentes e p@demtiecer até mesmo como algo
positivo no processo de aprendizagem (cf. JORDAD8211). Como Jordéo (2008)
expde: “ndo se trata de levar ao conformismo oevalta, nem de moldar individuos
para a revolucao ou a apatia, mas sim de expbé#ugltgplicidade e a contradigcéo, para
que o diferente seja visto com bons olhos, como possibilidade de criacdo e néo
COmo um inimigo pernicioso a ser destruido”.

Alunos e professores devem ser capazes de operémonteiras de um discurso

imposto e suas ambivaléncias, aprendendo a lidar os conflitos inerentes ao

21 Artigo disponivel em: http://revistabrasil.org/igta/ingles/clarissa.htm#fn2 (Gltimo acesso: 123@h0)
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processo de aprendizagem, encarando-os como papedesso e ndo como algo que
deva ser evitado, taxado ou preso em modelos fxbsstorias Unicas. Ao deslocar
histdrias, gerar novas autoridades, por vezes duadlamente compreendidas, o
processo de hibridizag&o cultural gera algo difierennovo, traduzindo novas formas
de sentido e representacdo. O QCER deixa de er@ssa campo e se prende a uma
grade de capacidades orientadas para a produg@tiaao e ndo para o sujeito hibrido
em um movimento contingente e que sente a necdssida ir além da lingua-
instrumento para um meio de negociagcédo sem frasteir

A nosso ver, a grade de capacidades reflete taiseiras no aprendizadBasta
verificar a divisdo em competéncias, horizontal extivalmente distribuidas, para
perceber que, existindo a necessidade de medali@alva a necessidade de um sistema
que defina regrd& Todavia, gal o sentido de padronizar por meio de um quadro
comum, generalizando esquemas de comunicac¢do, equnesempre vao acontecer de
forma prevista e planejada? No proximo topico, dmse nos conceitos levantados,

discutiremos estas questdes e suas consequéna@asaf@ade aula.

CONSEQUENCIAS PARA A SALA DE AULA

Para atingir o objetivo geral de entendimento erdodfuras, dentro dos
parametros do QCER, os participantes do procesapréadizagem — professor e aluno

— tém uma funcéo crucial:

Numa abordagem intercultural, é objectivo [sic] tc&ihda educacdo em lingua
promover o desenvolvimento desejavel da persorigidim aprendente no seu todo,
bem como o seu sentido de identidade, em respostpexiéncia enriquecedora da
diferenca na lingua e na cultura. Cabe aos professwraos proprios aprendentes
reintegrar as varias partes num todo saudavelendelyido (QCER, 2001, p.19).

O que significa este “todo saudavel e desenvolAdg”’qual € o sentido de
identidade proposto? Em meio a esse contexto, ggofee aluno devem reintegrar as
varias partes nesse todo, com base em uma realdiadiza, sem conflitos, mas sim
“saudavel”.

Com o intuito de criar essa base comum para a relebo de programas de
linguas, linhas de orientac&o curriculares, examesyuais, etc., na Europa, os autores

procuraram “descrever exaustivamente aquilo quepoendentes de uma lingigéan de

22 Christ (2003, p. 60) e Barkowski (2003, p.22) csitica estrutura fixa do QCER em seus artigos.
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aprenderpara serem capazes de comunicar nessa linguaise aguaonhecimentos e
capacidades guém de desenvolvgara seremeficazesia sua actuacdo” (QCER, 2001,
p.19, grifo nosso). Mas como considerar se a ptapdgs descritores criados para o
contexto europeu realmente se encaixa na realdtaslalunos, definindo o que etém
de aprender e de desenvolysra serem eficazes? Como saber se 0 que € bana par
Europa deve ser adequado para a pessoa Y no p&s KDMONSON, 2003, p.68).

Concordamos com Barkowski (2003, p.26) quando afigue as descri¢cdes do
QCER sao fundamentadas numa realidade elitistd, idemn considerar as intencdes
comunicativas ou anseios de determinado grupodividuo. Barkowski (2003define
0 modelo como uma tentativa de dividir em porcoe®rapeténcia comunicativa das
pessoas, como se a lingua fosse um inventéario ativallde desempenhos. Afinal,
como ja constatamos, as instituicbes de ensinoat@mcessidade de agrupar, de criar
padrdes e de medir o conhecimento.

A tentativa de categorizacao e unificacdo do QC&Rnfis longe nesta meta,
ao definir uma escala e premissas sem pretendetahgma linha tedrica especifica. A
tentativa de ndo assumir uma posicao teorica etepléec de criar uma “democracia
plurilinguistica” (cf. QCER, 2001, p. 1Aem o intuito de nivelar ndo somente o0s
parametros adequados para cada nivel, mas pequ#ir‘gregos e troianos” sejam
considerados no documento e, portanto, o aceitenodée sua linha.

A descricdo deve também basear-se nas teoriasrdpet&ncia linguistica, se bem
gue a teoria e a investigacdo actualmente [sigodiseis se mostrem inadequadas
para servir de base a uma descricédo deste tipate§yarizacdo e a descricdo devem,
de qualquer forma, ter uma base tedrica. Para d&se relacionar com a teoria, a
descricdo deve também permaneamigavel— acessivel aos que trabalham na area
(QCER, 2001, p.45).

Realmente, ndo é tarefa facil tentar concatenariagkaiversas em uma
categorizacao geral e global. Sem a explicita giterde impor essa categorizagcao, o
QCER atingiu o objetivo de padronizacdo por meicséles descritores. E, apesar de
sempre frisarem que o documento do QCER ndo temcarater normativo ou
prescritivo, seria muito ingénuo acreditar nesdemaf;do, uma vez que, como ja
comentado, todos os livros didaticos e cursos emi@ntados para esses niveis e sua

descrigao.

ROSCHEL NUNES & LORKE




REVISTA X,volume?2, 2011 54

Vivemos o paradoxo de treinar o aluno para tedtesis e para as formalidades
e, a0 mesmo tempo, de criar uma atmosfera “ausdntic ambiente escofdr Diante
de nosso contexto, devemos nos perguntar se nhssm @ode mesmo se movimentar
na cultura linguistica em questédo e se, com o fiatdmguistico” adquirido em sala, ele
é capaz de compreender e apresentar contélidos

Bleyhl (2003, p.39) salienta que partindo do ppicide que os alunos estdo em
processo interativalesde o inicio do aprendizado e que durante toddaase aprende
uma lingua, ndo se pode reduzir ou limitar tal @sso ao aspecto formal linguistico
exigido pelos testes, que ndo captam os momentosrgcativos reais, por exemplo:
quando o aluno tem sucesso ao compreender umamagéo, ao ser capaz de
apresentar uma ideia ou discutir sobre ela.

A interacdoé, de fato, um aspecto de destaque no QCER, cpet pentral na
comunicacao (QCER, 2001, p.35). E aprender a mitersegundo o QCER, significa
mais do que “aprender a receber e a produzir eadosi (Ibid., 36). Neste sentido, 0
esforco de determinar uma escala de niveis elenesm@o se justifica ao considerar a
importancia da interagdo, jA que quando interagim@s passamos por categorias,
aumentando em progressao vertical nossa proficgié@am efeito, dificilmente teremos
alunos-padréao seguindo grades de conheciment@aleoti horizontalmente. O fato é
que “toda acdao linguistica ocorre dentro de umendatespecifico, sem o qual ela ndo
existe” (BREDELLA, 2003, p.45). E este aspecto oBRCnédo tem condi¢cdes de
determinar.

Na verdade, o QCER ainda repete os discursos itvadis em meio a varios
novos termos da pesquisa attfalA lingua é vista como bem valioso a ser consittera
como se pudesse ser protegida e salva, comtesmurg ao mesmo tempo e de forma
paradoxal, o desenvolvimento de uma diversidadgiigiica deve servir para superar
barreiras e preconceitos. Torna-se evidente, gortgne por tras de todo esse discurso,

esta o jogo do poder politico e linguistico.

2 House (2003, p.97) comenta sobre o trabalho pashdo professor.
ZBleyhl (2003, 36) expde sobre o olhar linguisticarnacépico e microscépico nas escolas. Como micpism60

autor cita a atencdo dada aos erros formais; coacooscopico, a capacidade do aluno de se movimeateontexto
linguistico e de utilizar o que aprendeu em sataitiea a postura microscépica escolar.

“Der Blick darf in der Schule nicht mehr ausschliessauf das mikroskopische Detail des sprachlichéoms

gerichtet werden — sprich darauf, dass nur die demEinzelfehler gebrandmarkt und addiert werdmsr. Blick ist

makroskopischer — auf die Fahigkeit zu richtenuol wie der Lerner sich in der fremden Sprachkutubewegen
und zu behaupten weiss, ob und wie er mittels se&peachvermogens Inhalte erschliessen und darlegen”

% Freundenstein (2003, p.77) usa o antigo dito @opedmo comparacéo: “vinho velho em novos tonéiste¢
Wein wird in neu beschriftete Schlauche gefiillt).
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Tal processo competitivo das linguas no mertado as contradicbes do
documento nos levam a refletir sobre nossa pramao professores: ndés que
determinamos com base em documentos definidosmajrupo em uma terra distante
da nossa realidade o que nosso aluno deve aprea@dedesenvolver suas competéncias
e capacidades comunicativas de acordo com seuxtonte

Atitudes importantes como a percep¢ao da alteridadscando assim outros
recursos — entre elescode-switchingchunks o uso da prépria lingua materna ou de
uma terceira lingua como lingua franca e o usondernacionalismos e palavras
estrangeiras — com o0 objetivo de conseguir se cmaue atingir seus objetivos na
lingua-alvo, sdo alguns dos aspectos desconsiderad@CER'.

Autores como Christ (2003) e Edmonson (2003) lewanainda a questdo da
terceira lingua na comunicacdo. Edmonson (2008nafque o fato de A néo falar a
lingua materna de B e B néo falar a lingua matéen& nao significa que os individuos
necessariamente terdo uma barreira para a comaaieapteracdo. Dai a necessidade
de abordar o ensino de linguas como algo alémrdatefras do idioma que se leciona.
Segundo Edmonson (2003, p.69):

A principal tarefa da escola deveria ser: levajoeens a conhecer e identificar as
mais diferentes convencdes comunicativas e a graadedade linguistica deste
mundo, a partir de exemplos de linguas bem difeseef com isso, treinar uma
consciéncia de aprendizatfo.

Ao preparar 0 nosso aluno, com a criagdo de egiagt€ uma consciéncia de
aprendizado, oferecemos as primeiras ferramensaguais ele sempre podera utilizar
para montar o seu proprio conhecimento linguisiid@emos sempre nos questionar:
“0 que 0s nossos alunos realmente devem aprengi@raequé? Devemos observar do
gue nosso aluno precisa e 0 que ele gostaria dmagar Precisamos aprender a
diferenciar a necessidade individual e a compeatélieguistica exigida nos padrdes
fixados (cf. EDMONSON, 2003, p.72).

26 Calvet, Jean (1997) tece em seus trabalhos sdio@mportamento” das linguas no mercado em meidesdsses
politicos e econdmicos.

27 Christ (2003, p.65) expde sobre o que falta no Quamimo por exemplo, 0s esquemas comunicativosasgzata
compensar a falta de vocabulario. Edmonson (p.@fde categorias que poderiam ser relevantes para o
aprendizes: Email, Chat, flerte, piadas, Code-Switghlotherese

% “Dje Hauptaufgabe der Schule sollte darin bestefiamge Menschen mit der Vielfalt von Sprachen umid
unterschiedlichen Kommunikationskonventionen augsdi Welt vertraut zu machen, ihnen exemplarischen
Sprachkenntnisse einer kleinen Anzahl ganz untadlither Sprachen zu vermitteln und somit eine
Sprachlernbewusstheit zu trainieren” (Tradugao ajoss
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De certa maneira, ao adotar o QCER como um sistiennegras fixas para guiar
nosso trabalho, sem questionamentos, repetimostigoadiscurso colonial, cujo
objetivo é “apresentar o colonizado como uma paduade tipos degenerados com
base na origem racial de modo a justificar a c@tgue estabelecer sistemas de
administracao e instrucao” (BHABHA, 2010, p.105).

Em se tratando de nossa realidade brasileira e &whanovsky (2009, p.171)
salienta: “se percebermos que, no Quadro, [ha]sstige didaticas ndo condizentes com
a situacéo de ensino brasileira, isso ndo devessagamente nos conduzir & concluséo
de que “falte” algo aqui, ou de que talvez ainda@ ténhamos chegado onde se
encontram os europeus hoje.” Realmente, ha uma tlemdéncia daquele que trabalha
com a “lingua do outro” de encarar-se como um ingos 0 ndo-auténtico, dai a
necessidade de repetir padrdes, para ser a copiatidy quase a mesma coisa, embora
nao o seja exatamente (cf. Bhabha, 2010, p.131).

Acreditamos ainda que, por vezes, 0s proprios psofes ndo se dao conta da
importancia de seu papel no ensino de linguasngsiras. Para muitos alunos, o
professor é a ponte e a fonte de informac6es dadmeo que envolve a lingua a ser
aprendida. E ndo se pode esquecer de que, entawltralo ensino de linguas, ndo ha
como nao refletir sobre a cultura, pois “quandalsarda a lingua, a cultura ja esta ali”.
Como Jordao (2006, p.6) salienta, € evidente guguh e cultura sdo indissociaveis, e
nao apenas por uma questdo de vontade: ambas eé&ediprentos interpretativos
arbitraria e socialmente constituidos e legitimadoterdependentes e mutuamente
influenciadores”. O professor ira trabalhar neagamente com a “cultura”, ao ensinar
a lingua. O desafio sera levantar, portanto, geestdlturais para que se possa ir além

dos esteredtipos e dos discursos que promovenidaZix
PERSPECTIVAS
Neste trabalho, apresentamos os principais obgetiooQCER e tecemos, sobre

ele, algumas criticas e reflexdes. Discutimos aiadare o uso de termos como

diversidadee sobre a visédo de cultura exposta no documentwst@@amos por fim que,

29 Referente agrofessor impostorBernat (2008) pesquisa sobre a “sindrome do impgostlatando sobre as
dificuldades do professor ndo-nativo frente a langue ndo é “sua”. Também Halu (2010, p.96) comeatao
professor ndo-nativo parece sempre tentar “equacssu status de falante nao-nativo com sua fudedmansmitir
conhecimento em sua disciplina, ndo sendo consideegitimo ‘proprietario’ da lingua”.

ROSCHEL NUNES & LORKE




REVISTA X,volume?2, 2011 57

apesar de citarem a importancia da compreensadaio, mdo ha um descritor que
aborde esse tema ao longo do documento.

Realmente, é preciso dizer que sabemos o quantificd thxar niveis de
capacidades. NOs professores podemos até mesrheatitdiante das descricdes do
QCER referentes a nossa prépria avaliacdo pessemal,poder definir claramente se
somos capazes de realizar tudo que é previsto. Hifosnfatores envolvidos no
aprendizado: personalidade, experiéncias do aprersilicessos e insucessos, a
percepcdo individual, enfim, momentos. Prepararsmoaluno para 0s possiveis
momentos e seus erdkggares sem obriga-lo a usar nossa visdo para enxergar €
desafio que se lanca a professores de lingua ndartado.

Como conclusdo, falamos sobre a importancia do ndesgamento de
estratégias e do uso de recursos comunicativosap@mrade uma grade que determina
passos fixos a serem dados: como o usthdekspara se comunicar,ade-switching
0 uso de uma lingua franca ou de internacionalismdatinismos para facilitar a
interacao.

Por fim, questionamos: “O que nos falta?”

Falta abrir nosso leque de opcdes na prética etiresbbre os objetivos dentro
de nosso contexto. Na realidade, se observarmossericho das capacidades, nem
sempre podemos determinar com certeza se o aluleréatingir todos esses objetivos.
Além disso, ao reduzir a lingua a uma progressérmamada, impede-se que o aluno
busque construir seu préprio caminho

O QCER, sem duvida, conseguiu atingir um grandeaspde influéncia dentro
do ensino de linguas, e o documento tem seu npEitoque propde e pelas discussdes
que promoveuMas a questdo ainda permanece: Como agir dianteategatacoes
apresentadas?

N&do temos a pretensdo de apresentar a solucdot@dwa os problemas
levantados. Nosso intuito € dialogar, apresentasa® consideracdes e refletir sobre
nossa pratica. Daqui para frente, sdo necess@sapligas para identificar que tipo de
estratégias podem ser aplicadas para melhorar pofisea, apesar das grades que nos
cercam. Em suma, nos precisamos aprender a trav@far discurso autoritario na
pratica. No momento, temos a nossa parcela densapididade na perpetuacdo de uma
pratica ruim, quando ndo analisamos nem pesquisanio®e as consequéncias da

introducao de parametros adotados.
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Como concluséo, acreditamos que 0 processo dedapaien € muito particular
e, por isso, dificilmente se encaixaria perfeitatearesses seis niveis padronizados. O
intuito das consideracdes apresentadas neste &gy €, por fim, levar o professor a
pensar sobre solugdes locais ao lidar com a adigdoetas e parametros nao criados
para sua realidade. Devemos partir da realidadsd, Ildo contexto especifico de cada
instituicdo ou profissional, e ndo de uma distaatdidade europeia (se é que se pode
falar sobre uma realidade europeia, uma vez quercdda propria Europa se percebe a
dificuldade em manter ou criar padrdes). Afinahglia e cultura ndo sao fixas e
passiveis de categorizacdo, assim como o processpréndizado de cada um, que

acontece em cada espaco e no seu tempo.
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