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RESUMO

Vérios sio os estudos que abarcam o ensino da lingua-cultura e de questdes interculturais, no
4mbito do ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras (MORAN, 1990; KRAMSCH, 1993;
FONTES, 1997, 2002, 2003; FERREIRA, 1998, GIMENEZ, 2002; MENDES, 2003, 2004,
2008, 2010, 2011; OLIVEIRA & FURTOSO 2009; ZANATTA, 2009; BUSNARDO, 2010;
NIEDERAUER, 2010; SANTOS, Bell dos, 2010; SANTOS, Torres dos, 2010). Esta pesquisa
tem como objetivo apontar e discutir as percepgdes interculturais construidas por intermédio
da competéncia intercultural de aprendizes e do professor no ensino de Portugués para
estrangeiros em contexto de imerséo, no Brasil, e em contexto de ndo-imersdo, no Peru. Tais
aspectos interculturais sdo advindos das percepgoes dos sujeitos da pesquisa sobre as suas
proprias culturas, como também sobre as culturas dos outros. Os dados desta pesquisa
apontam a relevincia dos contextos de ndo-imersdo e de imersdo na construgdo da
competéncia intercultural dos alunos e do professor no ensino de Portugués para estrangeiros,
tomando-se por base as percepgbes de cultura abordadas por Kramsch (1993): C; (cultura
nativa); C;’ (sua percepgdo de sua propria cultura nativa); C,*” (sua percepgdo sobre a cultura
estrangeira do outro); C, (cultura estrangeira); Co’ (a percep¢do do estrangeiro sobre sua
propria cultura), C;” (a percepgdo do estrangeiro sobre a cultura do outro). Tais percepcdes
sobre o processo de ensino da variante brasileira da lingua portuguesa para estrangeiros
permitiram verificar que (i) o contexto de nio-imersdo foi mais relevante para a competéncia
intercultural do professor estrangeiro enquanto o contexto de imersdo foi mais relevante para
a competéncia intercultural dos alunos estrangeiros; (i) houve a criagdo de lugares
interculturais, onde o aprendiz de PLE pdde se sensibilizar, por meio de um olhar critico e
cultural, para a sua propria visio de mundo, ao descobrir-se capaz de aceitar e respeitar o

outro no espago da interculturalidade.

Palavras-Chave: Ensino de Portugués - lingua estrangeira (PLE); percepgdes interculturais;

contextos de imersdo e de ndo-imersdo -




ABSTRACT

Studies in which are embedded the teaching of language-culture so as intercultural
issues are present in the teaching and learning area of foreign languages (MORAN,
1990; KRAMSCH, 1993; FONTES, 1997, 2002, 2003; FERREIRA, 1998, GIMENEZ,
2002; MENDES, 2003, 2004, 2008, 2010 2011; OLIVEIRA & FURTOSO 2009;
ZANATTA, 2009; BUSNARDO, 2010; NIEDERAUER, 2010; SANTOS, Bell dos,
2010; SANTOS, Torres dos, 2010). This paper aims at accounting for, analysing and
discussing the intercultural perceptions which were built by students and teachers’
intercultural competence in the teaching of Portuguese for foreigners in an immersion
context, in Brazil, and in a non-immersion context, in Peru. The intercultural aspects are
taken from the students and teacher’s perceptions about their own cultures and about the
others® cultures as well. The categories of analysis in which this research is based upon
were developed by Kramsch (1993): C; (native culture); C;’ (one’s perception of one’s
own culture); C;>’ (one’s perception of a foreigner’s culture); C, (foreigner culture); Cy’°
(a foreigner’s perception about his or her own culture) and C,’’ (a foreigner’s
perception about the other’s culture). In this specific case, these categories highlighted
that the non-immersion context was more relevant to the foreign teacher’s intercultural
competence while the immersion context was more relevant to the foreign students’
intercultural competence. This investigation contributed to the improvement of the
teacher and the students in the teaching and learning of the Portuguese language for
foreigners. There was also the opportunity for the creation of third intercultural places
because the students and the teacher discovered themselves by looking at the others,

respecting each other in the space of interculturality.

Key words: Teaching of Portuguese for foreigners; intercultural perceptions;

immersion and non-immersion contexts.
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CONSIDERACOES INICIAIS

INTRODUCAO

Trés grandes eventos esportivos servirio de vitrine para o Brasil nos préximos anos:
a Copa das Confederagdes, em 2013, a Copa do Mundo, em 2014, ¢ os Jogos
Olimpicos, em 2016. O Brasil vive uma década de projegdo econdmica, politica, social
e cultural notavel em sua historia recente. Dentre os intimeros cartdes de visita expostos
nessa vitrine mundial, h4 um que tem o poder de veicular a identidade dos brasileiros,
traduzindo o que so, 0 que pensam, como agem no mundo ¢ cOmo interpretam o igual
e o diferente para entfio se adaptarem ao didlogo entre culturas: a lingua portuguesa.
Hoje, uma enorme gama de estrangeiros vem para o Brasil para viver, trabalhar, estudar,
passear ou simplesmente conhecer um dos integrantes do BRICS, grupo econdmico
emergente formado por Brasil, Russia, India, China e Africa do Sul. Mesmo que s6 de
passagem pelo Brasil, o visitante estrangeiro estabelece um contato com a lingua
portuguesa. Aqueles estrangeiros que vivem, trabalham ou estudam aqui precisam
fortalecer esse contato comunicando-se no idioma falado no Brasil. Com isso, em razio
da atual atratividade do Brasil, muitos sio os estrangeiros que, em contexto de ndo-
imersio (em seus paises de origem), estdo aprendendo a lingua portuguesa,
principalmente os que integram a América Latina e fazem fronteira com o Brasil, a fim
de se prepararem mais para viver aqui. Os principais objetivos de aprender tal lingua
nos paises latino-americanos estdo relacionados as possibilidades de crescimento
académico e profissional. O Brasil tem, cada vez mais, recebido estudantes estrangeiros,
que se matriculam da graduac@o a pos-graduagdo, e também trabalhadores para atuarem
em diversos ramos da economia: das grandes e médias industrias aos setores de
prestagdo de servigos. O crescimento € a demanda pelo ensino-aprendizagem da lingua
portuguesa para estrangeiros, dentro ou fora do pais, tém aumentado substantivamente o
ntmero de candidatos ao exame que confere o Certificado de Proficiéncia em Lingua
Portuguesa para Estrangeiros (Celpe-Bras), os quais fazem as provas em Ppostos
aplicadores espalhados por todo o mundo. Portanto, em razdo do exposto, buscou-se

realizar a presente pesquisa, com o objetivo de refletir sobre o processo de ensino-
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aprendizagem do Portugués no Brasil, em contexto de imersdo e, no Peru!, em contexto
de nfo-imerséo.

O ato de ensinar e aprender a variante brasileira da lingua portuguesa em contextos
de imerso e ndo-imersio é um privilégio. Primeiro, porque o que est envolvido nesse
processo ¢ muito mais do que o ensino da lingua propriamente dita, ja que, quando se
ensina linguas, também se ensina toda uma maneira de ser, de agir, de estar e de ler o
mundo. A lingua que falamos reflete a nossa visdo de mundo, as nossas crengas, as
nossas ideologias, os nossos comportamentos, as nossas atitudes etc. A lingua reflete a
cultura e a cultura reflete a lingua. Uma ¢ inerente e indissociavel a outra. Portanto,
ensinar portugués para estrangeiros em contextos de imersdio e de néo-imersdo ¢
transmitir, negociar, aprender e expor percepgdes sobre si mesmo e sobre o outro que,
no calor das discussdes em sala de aula, encontram-se, desconstroem-se® e se
reconstroem por meio da interagio que se estabelece entre professor e aprendizes.
Segundo, porque nesses ricos contextos de ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras, o professor ¢ tio aprendiz quanto os alunos, no sentido de se perceber ¢ de
perceber o outro por meio do contato e da integragio de diferentes culturas. Por fim, o
mosaico de percepgdes culturais e interculturais do processo se materializa em
mudancas de pensamento, de atitudes, de visdes de mundo, fazendo com que
professores e alunos se tornem mais abertos e menos desarmados no que concerne a0
outro, ao que ¢ diferente de si. Assim, constroi-se a interculturalidade em uma sala de
aula de Portugués lingua estrangeira, criando-se um entre-lugar advindo da interacéo
entre a cultura nativa e a cultura estrangeira. Ndo se perdem os seus valores culturais
nativos, muito menos se absorvem os valores culturais estrangeiros, anulando os seus
préprios. Constréi-se, idealmente, um lugar propicio as adaptabilidades e reflexdes, sem
hierarquias de culturas dominadas e dominadoras, mas dialogos interculturais criticos.

Assim, este estudo busca descrever a construgio desse terceiro lugar intercultural na
comparaggio do ensino da variante brasileira da lingua-cultura portuguesa em contextos
de imersdo, no Brasil, e de nio-imersdo, no Peru. Para isso, foram registradas as

percepgdes de aprendizes e do professor referentes as suas culturas e as culturas dos

! A escolha do Peru deu-se pelo fato de a escola Casa do Brasil: Centro de Difuséo Cultural, localizada na
cidade de Arequipa, necessitar de professor de lingua portuguesa para estrangeiros, o que fez com que a
diregiio desse estabelecimento de ensino entrasse em contato com o Centro Federal de Educagéo
tecnologica de Minas Gerais (CEFET-MG) e indicasse o nome deste pesquisador.

2 O vocabulo descontrugio e todos os seus derivados serfio utilizados em todo o texto desta pesquisa no
sentido conotativo de ressignificagfio, reconstrugfio e reconfiguragdo e ndo no sentido denotativo de
desaparecimento e destruicéo.
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outros para, a partir dai, ser descrito um dos pilares da abordagem intercultural, que ¢ a
competéncia comunicativa intercultural e ser analisada a influéncia dos contextos de
imersdo e de nfo-imersdo em todo esse processo que, supostamente, age no processo de
ensino-aprendizagem de Portugués lingua estrangeira.

No escopo de interesse do ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, diversos
estudos abordam a cultura e as questdes interculturais no processo de ensino-
aprendizagem da variante brasileira da lingua portuguesa como segunda lingua ou como
lingua estrangeira (MORAN, 1990; KRAMSCH, 1993 e 1998; FONTES, 1997, 2002 e
2003; FERREIRA, 1998, GIMENEZ, 2002; MENDES, 2003, 2004, 2008, 2010, 2011;
OLIVEIRA & FURTOSO, 2009; ZANATTA, 2009; BUSNARDO, 2010;
NIEDERAUER, 2010; SANTOS, Bell dos, 2010; SANTOS, Torres dos, 2010).

Percebe-se também um crescimento importante no numero de estrangeiros que vém
ao Brasil para diversas atividades, sejam elas académicas, pessoais ou profissionais, o
que impulsiona o ensino de Portugués como lingua estrangeira em razéo desse crescente
intercambio intercultural e também do interesse e/ou necessidade desses aprendizes de
se inserirem no contexto cultural brasileiro. Por exemplo, matéria publicada no sitio
gl.globo.com3 no dia 09 de setembro de 2011 e atualizada em 11 de setembro de 2011
mostra que, de acordo com dados estatisticos presentes no Ministério do Trabalho e
Emprego, o nimero de autorizagSes de trabalho para estrangeiros no Brasil cresceu
146,7% entre 2006 e 2011. Em uma comparagfo com os dados do primeiro semestre de
2011, entre janeiro e junho de 2006, houve 10.891 autorizagGes. Ja entre janeiro e junho
de 2011, foram 26.545. Uma reportagem publicada no sitio do jornal O Globo em 10 de
outubro de 2011 revela que, segundo os dados de uma pesquisa divulgada pelo
Ministério do Turismo, o Brasil deve receber 5,4 milhdes de visitantes estrangeiros,
gerando uma divisa de U$6,7 bilhdes. Tais dados corroboram a abertura de espaco para
a elaboracdo de manuais que contemplem a diversidade intercultural que compde esse
ambiente instrucional e heterogéneo, isto &, a sala de aula de estrangeiros.

Além das pesquisas abordando aspectos interculturais no ensino-aprendizagem de
Portugués para estrangeiros, a motivagéo para a presente pesquisa surgiu, inicialmente,
de uma atividade proposta por este pesquisador, em sala de aula, como tentativa de
sanar a falta de tarefas que abordam aspectos culturais no entdo livro didatico adotado

Avenida Brasil 1: curso bésico de portugués para estrangeiros. (LIMA, E. et al, 1991).

3 Acesso em: 24 out. 2011.
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As aulas em que as atividades foram apresentadas compunham o curso de Portugués
para Estrangeiros, nivel intermedidrio, no Centro de Extensdo da Faculdade de Letras da
UFMG (CENEX/FALE), no primeiro semestre de 2007. Os alunos desenvolveram uma
apresentacdo oral a partir da pergunta: o que um turista deve ou ndo deve fazer quando
visita o pais onde vocé, estrangeiro, nasceu?*. A partir dessa pergunta, os aprendizes
estrangeiros, provenientes da Alemanha, Argentina, Esloviquia, Estados Unidos,
Holanda, Inglaterra e Porto Rico, discorreram sobre diversos temas relacionados as suas
crengas e culturas. Por estarem esses aprendizes em contexto de imers#o, a partir desse
momento de exposigdo de seus costumes, eles iniciaram um processo de reflex@o sobre
sua proépria cultura e sobre a cultura brasileira. Por se encontrarem imersos em um
contexto brasileiro, comunicando-se em lingua portuguesa, torna-se natural a interagao
entre uma cultura e outra e a reflexdo sobre a propria cultura. Segundo Trouche (2005),
o ambiente instrucional de PLE transforma-se em lugar da construgdo de um
conhecimento compartilhado e de aquisi¢do de competéncia comunicativa, quando as
culturas brasileiras e estrangeiras, com seus aspectos sociologicos, antropoldgicos,
histéricos e artisticos, sdo engendradas na aula por meio de uma abordagem
comunicativa, com seus componentes gramaticais, sociolinguisticos, discursivos €
estratégicos. A ocasido, os alunos sentiram-se parte integrante desse processo, na
medida em que refletiram sobre si mesmos e sobre o “diferente” na pratica de uma nova
lingua representativa de outra cultura. Isso parece justificar a importéncia reivindicada a
cultura no ensino de linguas estrangeiras, como um facilitador no desenvolvimento da
competéncia comunicativa.

Desde entfio, ao longo da experiéncia que ia adquirindo no ensino-aprendizagem de
lingua portuguesa para estrangeiros, em contexto de imersdo, sobretudo no Centro
Federal de Educagdo Tecnolégica de Minas Gerais (CEFET-MG), no periodo de 2008 a
2010, a sensibilidade cultural do professor foi acentuada e, mesmo inconscientemente, o
professor voltou-se para as relagdes interculturais no que concerne as percepgdes dos
aprendizes referentes as suas culturas e as culturas dos outros. Em razio de uma
experiéncia como professor de PLE no Peru, pode também observar as percepcdes dos
aprendizes fora do Brasil, em contexto de ndo-imersdo. A investigacdo feita, tanto no

Brasil, quanto no exterior, inclui as percep¢des do professor em razdo de ser

4 Esta pergunta foi retirada de uma apostila de tarefas de lingua portuguesa para estrangeiros, criada por
estagidrios professores do Centro de Extensdo da Faculdade de Letras da UFMG, coordenada pela
professora Dr* Regina Péret Dell’Isola.
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participante da pesquisa nos dois contextos de ensino. A fim de observar as percepcdes
dos alunos, que compdem parte dos dados da pesquisa, perguntas desenvolvidas por
esse professor-pesquisador e outras duas perguntas da tarefa “Bate-papo”, do livro
didatico Terra Brasil: curso de lingua e cultura (ALMEIDA & DELL’ISOLA: 2008, p.
52) foram exploradas. Este livro didatico foi utilizado nesta pesquisa porque, em
primeiro lugar, de acordo com Almeida & Dell’Isola’ (2008), TB é um roteiro para
conduzir as aulas de lingua portuguesa na perspectiva de lingua estrangeira nos dois
contextos, isso ¢, quando a lingua-alvo ¢ aprendida em contexto de ndo-imers&o, ou na
perspectiva de segunda lingua, quando o aprendiz esta inserido no contexto da lingua
ensinada. Almeida & Dell’Isola (2008) ainda afirmam que 7B destina-se a falantes de
qualquer idioma que queiram aprender a variante brasileira da lingua portuguesa. Em
segundo lugar, porque, em consideragdo & cultura e aos aspectos interculturais, 7B
possui, dentre outras, trés segdes relevantes para a presente pesquisa: Desafio: tarefa
comunicativa, Almanaque Brasil e Bate-papo. A primeira segfo tem como objetivo
levar o aprendiz a usar a lingua portuguesa de forma semelhante & que os falantes
nativos a utilizariam, integrando as quatro habilidades comunicativas: ouvir, falar, ler e
escrever na lingua-alvo. Portanto, trata-se de uma agdo com um propdsito direcionado a
um ou mais interlocutores. A partir de diferentes géneros textuais, as tarefas dessa se¢éo
sugerem um contexto de comunicagdo que conduz o estudante a percepcdo e ao ajuste
do registro linguistico de acordo com as diferentes situagSes em que se encontra. As
atividades desse topico estdo de acordo com os fundamentos do Celpe-Bras (Exame
para conferir o Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros).
Assim, 7B néo se limita a oferecer enunciados isolados para que o aprendiz focalize a
estrutura da lingua; oferece, além disso, a oportunidade de o estudante executar
diferentes tarefas comunicativas nas quais podera utilizar as formas aprendidas. Ja na
segunda segdo, Almanaque Brasil, podem ser observados costumes e tragos
caracteristicos e populares do povo brasileiro. Esse tdpico compreende aspectos
culturais brasileiros, em pequenos textos sobre familia, comportamento, esporte, lazer,
territ6rio nacional e outros temas que tragam o perfil da sociedade brasileira. O aprendiz

¢ convidado a pesquisar um pouco mais sobre o pafs, sua historia, habitos e cultura. A

5 As professoras dras. Maria José Apparecida de ALMEIDA (Université de Montreal) e Regina Lucia
Péret DELL’ISOLA (UFMG) sfo as autoras do livro didatico Terra Brasil: curso de lingua e cultura,
doravante (TB), langado em 2008 e destinado a falantes da variante brasileira da lingua portuguesa para
estrangeiros.
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terceira secfio, Bate-papo, propde temas para conversas que tém como meta o0
desenvolvimento de habilidades de compreensfo auditiva e expressio oral.

Segundo as autoras, ¢ o convite para uma conversa em sala de aula, ¢ para a
exposicdo de ideias e opinides. A utilizagdo de 7B nesta investigagio deve-se ainda ao
fato de ser uma publicacfio recente no mercado editorial de PLE, o que faz com que
poucas pesquisas o tenham citado (TOSATTI, 2009; DELL’ISOLA, 2009) e, por fim,
porque as autoras de 7B tém experiéncia no ensino-aprendizagem de PLE em contextos
de imersio e ndo-imersdo. Todos esses fatores contribuem para o uso de 7B nesta
pesquisa, ampliando a discuss@o dos aspectos interculturais no ensino-aprendizagem de
RPLE:

Os pontos de partida desta investigaggo, que ¢ a inquietagdio de se ensinar a variante
brasileira da lingua portuguesa por meio de uma perspectiva intercultural, advém de
duas perguntas: i) Quais as percepgdes interculturais dos aprendizes-informantes e do
professor referentes as suas culturas e as culturas dos outros em contexto de imersdo e
ndo-imersdo? ii) Qual a relevancia dos contextos de imersdo e ndo-imersdo na
construcdo da competéncia intercultural dos aprendizes e do professor no ensino de
portugués para estrangeiros?

Esta pesquisa tem como objetivo geral apontar € discutir os aspectos interculturais
construidos por intermédio da competéncia intercultural de aprendizes e do professor no
ensino-aprendizagem de portugués para estrangeiros em contextos de nfo-imersdo e
imersdo. Tais aspectos interculturais sdo advindos das percepgdes que aprendizes e
professor apresentam sobre as suas proprias culturas, como também sobre as culturas
dos outros. Apos as analises e discussdes dos possiveis aspectos interculturais
identificados, destacam-se a relevincia dos contextos de ndo-imersdo e imersdo nha
construgiio da competéncia intercultural dos alunos e do professor no ensino-
aprendizagem de portugués para estrangeiros. Trés sfo os objetivos especificos: i)
apontar as percepgdes interculturais dos aprendizes-informantes e do professor
referentes 3s suas culturas e as culturas dos outros em contexto de imersdio e ndo-
imersdo; ii) destacar a relevéncia dos contextos de imerséo e nio-imersdo na constru¢do
da competéncia intercultural dos aprendizes e do professor no ensino de portugués para
estrangeiros e iii) analisar algumas caracteristicas concernentes a aceitacio dos
professores aos estranhamentos culturais surgidos em sala de aula, deixando de

considera-los como empecilhos ao ensino de portugués para estrangeiros.
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ORGANIZACAO DA DISSERTACAO

Esta pesquisa est4 organizada em trés capitulos. O capitulo 1, intitulado Revisdo
da Literatura e Fundamentacdo Teorica, divide-se em duas se¢Bes. Na primeira se¢do,
apontam-se as investigagdes e estudos j4 realizados no campo do ensino-aprendizagem
para o ensino de linguas estrangeiras no que concerne ao contexto de ensino-
aprendizagem de lingua portuguesa e cultura para esirangeiros, relevantes para a
presente pesquisa. A segunda seg¢fo estd dividida em cinco subse¢bes. Na primeira
subsecdo, apresenta-se uma discussdo tedrica e historica sobre as relagdes entre lingua e
cultura. Apontam-se também as discusses tedricas sobre o papel da lingua-cultura no
ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras. Na segunda subsegdo, sdo apresentados
alguns aspectos teéricos que embasam o ensino de lingua-cultura em variados
contextos, além de ser dado destaque & construgfio de um olhar critico e dialogico nos
contextos de imersio e ndo-imers3o, em torno dos quais esta pesquisa estd inserida. Na
terceira, apresentam-se os aspectos teéricos que deram suporte direto as analises dos
dados desta pesquisa em contexto de imersdo e ndo-imersdo. Na quarta, discutem-se a
abordagem comunicativa intercultural e sua competéncia comunicativa intercultural,
refletindo e consolidando os aspectos descritos anteriormente. Por fim, na quinta e
Gltima subsecdo do capitulo 1, destacam-se o uso do livro didatico de lingua estrangeira
1o contexto do ensino da variante brasileira da lingua portuguesa para estrangeiros e das
culturas envolvidas nos contextos de imersdo e ndo-imers&o.

O capitulo 2, intitulado Metodologia, esté segmentado em duas grandes se¢des. Na
primeira segdo, descrevem-se a natureza da pesquisa e 0s seus contextos de atuagfio. Em
seguida, sdo apresentados os participantes, os instrumentos € 0s procedimentos
utilizados para a coleta de dados, bem como a descrigéo do livro didatico de lingua
estrangeira utilizado na pesquisa. Por conseguinte, na segunda se¢do, as categorias de
analise utilizadas, levando-se em conta os respectivos contextos de imerséo, no Brasil, e
de ndo-imersdo, no Peru, sdo expostas.

No capitulo 3, sfio apresentados, primeiramente, os dados, que so as percepgdes
(inter) culturais advindas dos aprendizes e do professor em contexto de imersdo, no
Brasil, e de ndo-imersdo, no Peru, bem como suas respectivas andlises. Em seguida, sdo

expostas as discussdes, andlises e comparagdes extraidas das perguntas restritas ao
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procedimento de coleta desta investigacdo®, para que sejam respondidas as duas
perguntas desta pesquisa, que sdo retomadas mais adiante. Em um segundo momento,
sdo apresentados os quadros das percepgdes interculturais advindas do contexto de
imersdo e de ndo-imersdo com suas respectivas analises. Nesta se¢fio, a primeira
pergunta desta pesquisa, “Quais as percepgdes interculturais dos aprendizes-informantes
e do professor referentes as suas culturas e as culturas dos outros em contexto de
imers3o e nfo-imersdo?”, é respondida. Por fim, o papel da variante brasileira da lingua-
cultura portuguesa ¢ a relevincia dos contextos de imerséo e de ndo-imersdo no ensino
de portugués lingua estrangeira séo destacados, respondendo assim a segunda pergunta
desta pesquisa: “Qual a relevincia dos contextos de imersdo e nio-imersdo na
construgio da competénecia intercultural dos aprendizes e do professor no ensino de
portugués para estrangeiros?”

Nas consideragdes finais, por intermédio das andlises e discussdes advindas dos
dados desta investigagdo, sio considerados os resultados sobre o que concerne as
percepgdes dos aspectos culturais e interculturais apreendidos pelos aprendizes e
professor, como também o que muda para o professor na preparagdo de suas aulas,
permitindo apontar formas de se evitar que uma lingua estrangeira reforce esteredtipos
dificultadores do entendimento entre culturas. Por fim, além da bibliografia consultada
para a realizagdo deste estudo, as partes finais do trabalho apresentam anexos das
atividades e tarefas do livro didatico utilizado Terra Brasil, como também dos termos
de livre consentimento preenchidos pelos alunos nos contextos de imersdo e ndo-
imersio, dos documentos necessarios a realizagéo desta pesquisa no Peru e dos critérios

adotados para as transcri¢des dos dados.

8 Estas perguntas restritas ao procedimento de coleta so apresentadas nas andlises, discussdes e
comparagdes.
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CAPITULO 1 - REVISAO DA LITERATURA E FUNDAMENTACAO
TEORICA

Este primeiro capitulo estd dividido em duas grandes segdes. Na primeira se¢fo,
apontam-se as investiga¢des e estudos ja realizados no campo do ensino-aprendizagem
de linguas estrangeiras no que concerne ao contexto de ensino-aprendizagem de lingua
portuguesa e cultura para estrangeiros e que sfo relevantes para a presente pesquisa. A
segunda grande se¢fo estd dividida em cinco subsegBes. Na primeira subsegéo,
apresenta-se uma discussdo tedrica e histérica sobre as concepgdes de lingua e cultura.
Apontam-se também as discussGes tedricas sobre o papel da lingua-cultura no ensino-
aprendizagem de linguas estrangeiras. Na segunda subsecdo, sdo apresentados alguns
conceitos de cultura que embasam o ensino de lingua-cultura em variados contextos,
além de ser dado destaque a uma visdo de cultura que permita a construgdo de um olhar
critico e dialégico nos contextos de imersfo e ndo-imersdo, em torno dos quais esta
pesquisa estd inserida. Na terceira subsegfio, apresentam-se os aspectos tedricos que
deram suporte direto as anélises dos dados desta pesquisa em contexto de imersdo ¢
ndo-imersdo. Na quarta subsegfo, discutem-se a abordagem comunicativa intercultural e
sua competéncia comunicativa intercultural, refletindo e consolidando os aspectos
descritos anteriormente. Por fim, na quinta e ltima subsegéio deste capitulo, destaca-se
o uso do livro didatico de lingua estrangeira no contexto do ensino da variante brasileira
da lingua portuguesa para estrangeiros e das culturas envolvidas nos contextos de

imersdo e ndo-imerséo.

1.1 REVISAO DA LITERATURA

Nesta primeira segdo, apontam-se as investigagdes j4 realizadas no processo de
ensino-aprendizagem de portugués lingua estrangeira que sdo relevantes para a presente
pesquisa. Diversos sdo os estudos que déio destaque aos aspectos culturais no ensino-
aprendizagem de linguas estrangeiras, dentre os quais encontram-se MORAN (1990),
KRAMSCH (1993, 1998), STERNFELD (1997), FERREIRA (1998) FONTES (2002),
GIMENEZ (2002), MENDES (2003, 2004, 2008, 2010, 2011), OLIVEIRA &

20



FURTOSO (2009), ZANATTA (2009), BUSNARDO (2010), NIEDERAUER (2010),
SANTOS, Bell dos (2010) e SANTOS, Torres dos (2010).

Sobre o ensino de linguas estrangeiras ¢ cultura, Fontes (2002, p. 178) postula que
lingua e cultura sfo indissocidveis e que “a linguagem ¢ um dos principais componentes
da cultura.”, pois “... a cultura é o que ‘dé vida’ a linguagem ¢ sem ela a aprendizagem
de uma lingua tende a se tornar uma atividade cansativa e sem atrativos.” Portanto, “€
comum observar, entre os alunos, que quanto maior é sua compreensdo cultural, maior &
seu interesse pela lingua e pela cultura do pais.” Tudo isso contribui para a efetiva e
significativa comunicagéio do aluno estrangeiro com o falante nativo. Em artigo
intitulado, “Aprender a lingua, aprendendo a cultura: uma proposta para o ensino de
Portugués Lingua Estrangeira (PLE)”, Mendes (2003) postula que as discussdes que
tém sido travadas no que concerne & apresentagdo de contetidos referentes a cultura
objetivam empreender uma mudanga de foco significativa dos contetdos informativos e
exéticos para um sistema de valores que dé conta das “diferengas” culturais entre 0s
povos de diferentes linguas (MENDES, 2003, p. 192).

J4 pensando na relago dos aspectos culturais intrinsecos a determinadas atividades €
tarefas do ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, Moran (1990 apud FONTES,
2002), em estudo intitulado “4 Framework for teaching culture”, diagnosticou o que
chamou de categorias de cultura. Tais categorias, presentes em diversos tipos de
atividades e tarefas, assim foram denominadas: “Cultura, como saber sobre”, “Cultura,
como saber como”, “Cultura, como saber por qué” e “Cultura, como conhecer a si
mesmo”.

A categoria “Cultura, como saber sobre” inclui todos os aspectos culturais que
constituem informac@es — atos, dados, fatos, conhecimentos, sendo que, para a autora,
os alunos precisam possuir informagdes sobre cultura. De acordo com a natureza do
conteudo didatico, informagdes podem ser solicitadas como, qual ¢ a capital do Brasil e
temas relacionados ao futebol, como o esporte favorito dos brasileiros. O objetivo da
aprendizagem é demonstrar o dominio das informacdes. As atividades referem-se as
leituras de textos com enfoque cultural, filmes e dvds, gravagdes e relatos pessoais. E
desta forma que a cultura é tradicionalmente ensinada. Os alunos recebem as
informag@es e mostram seu conhecimento, ou néo, sobre elas. O papel do professor €
fornecer informacdes.

A categoria “Cultura, como saber como™ inclui os aspectos culturais que constituem

habilidades — agdes, participagBes e comportamentos. Tal categoria também inclui a
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participacio direta ou simulada na vida didria das pessoas da cultura-alvo, de acordo
com seus costumes e tradicdes, usando seus instrumentos e sua tecnologia,
estabelecendo relagdes eficazes com elas. Os alunos precisam ser capazes de se
adaptar/integrar 4 cultura — dizer e fazer coisas & maneira das pessoas da cultura;
significa mudar seus comportamentos. De acordo com a natureza do conteudo, algumas
habilidades sdo esperadas como comprar um ingresso para um jogo de futebol ou
comportar-se como um brasileiro durante um jogo de futebol. O objetivo da
aprendizagem ¢ demonstrar uma habilidade, uma especialidade, confianga ¢
naturalidade. Nesse caso, didlogos, dramatizagdes e simula¢Bes s3o aplicados. E aqui
que ocorre a competéncia comunicativa envolvendo lingua e cultura. Os alunos sabem o
que dizer e como dizer de uma maneira culturalmente apropriada. O papel do professor
¢ o de treinador ou modelo.

A categoria “Cultura, como saber por qué” trata da aquisi¢iio de uma compreensio
dos valores basicos, das atitudes e suposi¢des da cultura, das razoes que fundamentam e
permeiam todos os aspectos da cultura. Esse processo de indagagdo dos alunos sobre
observacdes, informagdes e experiéncias com a cultura ¢ uma dimens#do critica da
aprendizagem de uma nova cultura. Os alunos precisam entender a cultura por ela
mesma. Os valores basicos de uma cultura sdo importantes pontos de comparagdo com
os valores da cultura dos alunos. H4 necessidade de desenvolver habilidades para
investigar, articular e analisar. Valores e suposi¢8es como por que 0s brasileiros gostam
tanto de futebol e se estd sendo feita uma observagdo ou uma interpretacdo destes
valores sio observados. Os objetivos da aprendizagem apresentados s&o demonstrar
habilidades para inferir, generalizar, fazer hipoteses e ser objetivo. Demonstrar
curiosidade, tolerdncia e sensibilidade também contemplam esses objetivos, como
também interpretar e tirar conclusdes com base nas atividades anteriores, fazer
comparagles com sua propria cultura e escrever com reflexfio sdo atividades dessa
categoria de cultura. Aqui, os alunos usam vigorosamente seus poderes de indugdo,
analise e intuigfio para tirar conclusdes sobre as informacdes ou experiéncias culturais.
O papel do professor € o de questionar e fornecer informagdes.

Finalmente, a categoria “Cultura, como conhecer a si mesmo” trata do aluno
individualmente — seus valores, suas opinides, seus sentimentos, seus questionamentos,
suas reagdes, seus pensamentos ¢ suas ideias, seus proprios valores culturais. Trata do
autoconhecimento. Os alunos precisam entender a si mesmos e a sua propria cultura

como um meio para compreender, adaptar-se ou integrar-se a nova cultura. Sao eles que
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decidem até que ponto aceitam, exploram ou tornam-se parte da cultura. No que
concerne ao autoconhecimento, os aprendizes refletem, por exemplo, sobre a
importancia que os esportes tém na vida deles e sobre como eles se sentem ao agir como
um brasileiro durante um jogo de futebol. Por meio de comportamentos e afirmagdes, os
alunos demonstram compreensdo de sentimentos, seus valores, suas opinides e atitudes.
Como atividades, os alunos examinam e falam sobre si mesmos, escrevem com reflexio
e retornam as atividades anteriores. Os proprios alunos sfo tema da discussdo em um
processo de autodescobrimento orientado, & medida que estudam seus proprios valores e
suas reagdes aqueles da cultura-alvo. Eles decidem se querem mudar ou ndo. O papel do
professor é orientar.

Nessa mesma linha de investigagdo, envolvendo o relacionamento de aspectos
culturais com o ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, encontra-se a discusso
das abordagens de ensino de cultura feita por GIMENEZ (2002). Em artigo intitulado,
“Eles comem cornflakes, nbés comemos pio com manteiga: espagos para reflexdo sobre
cultura na aula de lingua estrangeira”, Gimenez (2002) discorre sobre trés diferentes
abordagens de ensino de cultura: a abordagem tradicional, a da cultura como pratica
social e a intercultural.

Na abordagem tradicional, a cultura ¢ representada como produtos culturais. Entdo,
toda e qualquer forma de arte, como as artes plasticas, a musica, a literatura, o cinema
ete. sio considerados cultura. Nessa abordagem, a lingua néo estd vinculada a cultura e
a aprendizagem e o ensino da cultura déo-se pela aprendizagem dos fatos. Por exemplo,
como tarefa, um professor pede aos alunos para irem a biblioteca para pesquisarem
sobre o que os brasileiros de classe média e/ou baixa, pouca escolaridade e que habitam
a regido sudeste do pais geralmente assistem a noite na televisdo. De acordo com
Gimenez (2002), essa é uma visdo monolitica da cultura, ja que a cultura de um povo
ndo pode ser definida de uma tnica forma, principalmente se essa forma for
estereotipada.

Na abordagem da cultura como pratica social, a cultura ¢ interpretada como um
modo de agir coletivo por intermédio da linguagem. Assim, lingua e ensino estdo
ligados & cultura no que concerne as formas de pensar e agir do outro. Por exemplo, ao
se aproximarem as festas juninas, decoradas com bandeirolas, balGes de Sdo Jodo e
fogueiras e os professores encorajarem os alunos a vestirem o0s trajes tipicos para

dancarem uma quadrilha. Para Gimenez (2002), essa perspectiva avanga no sentido de
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gerar compreensdo da relatividade dos sentidos imbricados nas praticas culturais. Nessa

perspectiva,

Culturas sdo vistas como favorecendo modos diretos ou indiretos de falar, de
organizar textos de modos especificos. Esta visdo deixa o aluno com seu
proprio paradigma cultural, observando e interpretando palavras e agdes de
um interlocutor a partir de um outro paradigma cultural. A competéncia
cultural ¢ entendida como o conhecimento sobre o que um determinado
grupo cultural e entendimento dos valores culturais sobre determinadas
formas de agir ou sobre certas crengas. Ao invés de sé olhar o outro, o
aprendiz se olha também, mas permanece com a idéia de que para

comunicar-se adequadamente na lingua estrangeira, deve olhar o mundo
como o estrangeiro. (GIMENEZ, 2002’

Na abordagem intercultural, de acordo com Crozet, Liddicoat e Lo Bianco (1999),
um falante de PLE interculturalmente competente apresenta competéncia linguistica e
conscientizacdio sociolinguistica sensibilizadas a lingua e a0 contexto onde ela é falada,
3 interagdo pelas fronteiras culturais, & previsdo de mal-entendidos que podem ocorrer
devido as diferencas de valores, significados e crengas, a fim de lidar com as exigéncias
cognitivas e afetivas advindas do contato com o outro. Assim, “os objetivos do ensino
intercultural envolvem a aprendizagem sobre a cultura, a compara¢do entre elas e a
exploragio do seu significado.” (ZANATTA, 2009). Isso indica um envolvimento no
que concerne as abordagens tradicional e de cultura como pratica social para além da
simples comparago, fazendo com que o aprendiz constate € entenda as diferencas

culturais, levando-o a refletir sobre sua propria visdo de mundo. Neste sentido,

A diferenca entre ser um escravo de suas proprias fronteiras culturais ou ser
livre delas ndo estd na negagio das proprias fronteiras (por ex. através da
adogdo de outra cultura ou da imitagio de codigos culturais estrangeiros),
mas na consciéncia de onde estio essas fronteiras (CROZET, LIDDICOAT
& LO BIANCO, 1999, p. 13 apud GIMENEZ, 2002).

A seguir, o quadro explicativo sobre as abordagens de ensino de cultura com suas

respectivas visdes de cultura, lingua e ensino (GIMENEZ, 2002) é apresentado:

7 http://www.uel.br/ecch/map/artigo07 htm Acesso em: 15 ago. 2010.
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Quadro 1 - Abordagens de ensino de cultura (GIMENEZ, 2002, p. 107)

ASPECTO ABORDAGEM CULTURA COMO ABORDAGEM
TRADICIONAL PRATICA SOCIAL INTERCULTURAL
Produtos culturais, e.g. | Modo de agir coletivo
Cultur : R :
e literatura, artes, musica | através da linguagem e O
) . Estreitamente ligada
Lingua Desvinculada de cultura Lingua é cultura
a cultura
) Exploragio de um espaco
Aprendizagem sobre intermediario, pelo
Ensino Aprendizagem sobre fatos| modos de pensar e contraste entre a lingua-

agir do Outro

cultura prépria e lingua-
cultura-alvo.

Em artigo intitulado “Abordagens de ensino de cultura na aula de Portugués

(brasileiro) para falantes de outras linguas”, Zanatta (2009) destaca que o papel da

cultura no ensino de PLE deve estar atrelado ao entendimento de que lingua e cultura

sdo indissociaveis. Para Ferreira (1998) apud ZANATTA (2009), o ensino de uma

lingua estrangeira ¢ um importante fator de interculturalidade, ja que a lingua, ao

mesmo tempo em que produz € veicula a cultura, é o instrumento através do qual se

realizam apropria¢o e trocas culturais. A lingua permite ao ser humano néo apenas

satisfazer a sua necessidade de comunicacfo, mas também realizar a sua comunh&o com

o outro, criando um clima favordvel a coexisténcia, ao intercimbio, ao didlogo e a

solidariedade. No quadro abaixo, Zanatta (2009) ilustra o paralelo estabelecido entre as

classifica¢des das abordagens de ensino de cultura de Gimenez (2002) e das categorias

de cultura de Moran (apud FONTES, 2002).
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Quadro 2 — Abordagens de ensino de cultura associadas as categorias de cultura
(ZANATTA, 2009, p. 165.)

Abordagem

Tradicional

Cultura como pratica

social

Intercultural

MORAN
(1990)

1) Cultura, como saber
sobre: inclui todos os
aspectos culturais que se
constituem em
informagdes — atos, dados,

fatos, conhecimentos.

2) Cultura, como saber
como: inclui os aspectos
culturais que se constituem
habilidades — a¢Oes,
participacdes,

comportamentos.

3) Cultura, como saber por qué:
compreensdo dos valores bésicos, das
atitudes e suposi¢des da cultura; as
razdes que fundamentam e permeiam
todos os aspectos da cultura, baseados
em uma dimensdo critica de sua

aprendizagem.

4) Cultura, como conhecer a si
mesmo: autoconhecimento e

compreensdo de seus proprios valores

culturais.

A cultura no ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras também foi tema
pesquisado e discutido por Sternfeld (1997), Fontes (2002) e Oliveira & Furtoso (2009).
Aqui, a discussdo envolve cultura e ensino de linguas estrangeiras.

Em artigo intitulado “Um lugar para a cultura” (Fontes, 2002), ha a descricdo da
pesquisa de Sternfeld (1997), evidenciando “um acentuado interesse por temas da
cultura brasileira e por temas interculturais.” (FONTES, 2002, p. 177). Em seu trabalho,
Fontes (2002) ressalta a importdncia de que nos materiais didaticos para o ensino de
PLE seja discutida a cultura brasileira, sejam valorizadas as culturas estrangeiras €
sejam trabalhadas as questdes interculturais. Ainda de acordo com Fontes (2002), a
proposta de transformar a cultura em conteido demandaria uma reorganizacdo das
atividades gramaticais. Nesses materiais, idealmente, a cultura seria um aspecto central,
e neles o conceito de cultura incluiria comportamentos, atitudes, regras implicitas e suas
interpretacdes e percepgdes pelos individuos. Haveria também espago para a
negociagio, permitindo que os alunos colaborassem no estabelecimento de seus
proprios objetivos para compreensio e aproximagéo cultural. Segundo Fontes (2002), o

multiculturalismo é favorecido por uma abordagem que inclua a cultura brasileira, a
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cultura nativa de cada aluno e as culturas de seus colegas de aula. Finalmente,
destacam-se os aspectos emocionais e sociais da cultura, juntamente com o
reconhecimento das diferengas culturais.

Oliveira & Furtoso (2009), em artigo intitulado “Buscando critérios para avaliagdo
de livros didaticos: uma experiéncia no contexto de formacfio de professores de
portugués para falantes de outras linguas”, destacam os aspectos culturais como um dos
critérios a serem avaliados. A visdo que Oliveira & Furtoso (2009) apresenta sobre
cultura e ensino de PLE estd em conformidade com o quadro proposto por Zanatta
(2009, p.165) sobre a unifio das abordagens de ensino de cultura (GIMENEZ, 2002,
p.107) com as categorias de ensino de cultura (MORAN, 1990 apud FONTES, 2002).

Diante de todo o exposto, nota-se que hd poucas pesquisas no ensino-aprendizagem
de PLE concernentes a verificagdo de aspectos interculturais provenientes das
competéncias comunicativas interculturais de alunos e professores, em contextos de
imersdo e ndo-imersdo. Assim, esta investigagdo mostra-se necessaria no sentido de
focalizar os resultados advindos da interacdo sociocultural entre proféssores e alunos em
um ambiente de aprendizagem contextualizada, onde o contexto € fator determinante.

A seguir, as teorias que fundamentam esta pesquisa sdo apresentadas.

1.2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Esta segunda secfio divide-se em cinco subsegdes. Na primeira subsecdo, sdo
apresentadas as relagdes entre lingua e cultura, e a evoluggo histdrica da concepgo de
cultura que, juntamente com a concepgdio de lingua, permitiram a ilusdo da
dissociabilidade. Além disso, discute-se o papel da lingua-cultura no ensino-
aprendizagem de linguas estrangeiras. A segunda subseco reflete a construgéo de um
olhar critico ¢ dialégico nos contextos de imersdo e ndo-imersdo, em situagdes
endolingues e exolingues respectivamente, relativos a aprendizagem de lingua, em torno
dos quais esta pesquisa estd inserida. Soma-se a isso, a importancia que tal olhar pode
significar para a formag#o de falantes interculturais em sala de aula. Por fim, faz-se uma
breve explanagfio sobre a busca pelo terceiro lugar intercultural e também ¢ exposto o

que se entende por formato contextual.
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Na terceira subsecfo, apresentam-se os fundamentos tedricos utilizados nas analises
dos dados desta pesquisa em contexto de imersdo e ndo-imersdo. Assim, buscamos
descrever as comunidades imaginadas e suas percep¢des de sua prépria cultura e da
cultura do outro, a educagdo intercultural e a busca pelo terceiro lugar intercultural, os
estere6tipos e as generalizagdes culturais, a adaptagfio ou aculturagdo ou a aquisi¢do de
segunda cultura, o choque cultural, o etnocentrismo, o etnorrelativismo, os
estranhamentos culturais e a autenticidade cultural. Na quarta subsec@o, apresentam-se a
abordagem comunicativa intercultural ¢ sua competéncia comunicativa intercultural,
refletindo, traduzindo e consolidando os aspectos citados anteriormente. Por fim, na
quinta e tltima subse¢do do capitulo 1, o foco encontra-se no uso do livro didatico no
contexto do ensino da variante brasileira da lingua portuguesa para estrangeiros € das
culturas envolvidas nos contextos de imersdo e ndo-imersdo, dando destaque a
conceituagio e as problematizacdes do livro didatico, ao seu papel como objeto cultural,
as suas vantagens e desvantagens no ensino de linguas e ao lugar da cultura no livro

didatico utilizado nesta investigagéo.

12.1 AS RELACOES ENTRE LINGUA E CULTURA E SEUS PAPEIS NO
ENSINO-APRENDIZAGEM DE LINGUAS ESTRANGEIRAS

Considerando as relagBes entre lingua e cultura, Kramsch (1998) se debruga sobre
trés aspectos: a lingua expressando a realidade cultural, ou seja, as palavras que os
individuos produzem, referindo-se & experiéncia comum; a lingua englobando a
realidade cultural, que se relaciona a criagio da experiéncia pela lingua e a lingua
simbolizando a realidade cultural, referente & lingua vista como um sistema de signos
que apresenta por si s6 um valor cultural. A partir desses aspectos, Kramsch (1998)
conceitua natureza, cultura e lingua. Para ela, tudo o que ¢ natural se refere ao que
nasce e cresce organicamente. Vindo do Latim, nascere ¢ efémero e passivel de
esquecimento. J4 a cultura se identifica aquilo que nasce e cresce pelo cultivo, do Latim
colere, o que evoca um debate entre aquilo que ¢é natural e aquilo que ¢ humanamente
criado, isto &, nfio dependente de um tempo bioldgico. A autora considera que a cultura
revela as potencialidades essenciais da natureza, apesar de também limitar a
exuberancia da mesma. Ela também impde uma estrutura, uma organiza¢do a natureza.
“A palavra e a tecnologia da palavra imortalizaram a natureza. Por outro lado, esta

mesma palavra é imposta por comunidades discursivas aos seus integrantes”
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(KRAMSCH, 1998, p. 05). Ela ainda afirma que as problematicas que a lingua e a
cultura impdem a natureza correspondem as vérias formas de socializagdo e aculturaggo,
que sdo rituais invisiveis impostos pela cultura aos usudrios da lingua.
Consequentemente, essa € a maneira da cultura de trazer ordem e previsibilidade na
linguagem das pessoas.

De acordo com Barata (2006), Kramsch, ao citar o antropélogo Geertz, define

cultura como sendo

estruturas de significados estabelecidas pelo social, além de entendé-la como
compreensdo dos sinais ou signos por meio dos quais os falantes de uma
determinada lingua dfio sentido ao mundo em seu redor. A cultura néo trata
de fatos e comportamentos isolados estabelecidos por algum principio
absoluto. Nio se trata de um poder, mas de um conjunto de concepgles e
expectativas inseridas em um determinado contexto, que se tornam comuns
¢ normais em um grupo social. (KRAMSCH, 1988, 64 apud BARATA,
2006, p. 89-90)

Kramsch (1988) ainda sustenta a “divisdo” da cultura em cultura “c” transcrita com
“c” minusculo, representando os eventos do dia a dia de uma determinada comunidade,
o que corresponde ao saber cotidiano e a experiéncia comum de Trouche (2005) e que
Ballalai (1982) define como cultura espontinea, e cultura “C”, transcrita com “C”
maitisculo, refletindo o que é vinculado ao artistico, intelectual e politico, ou seja, o
saber intelectual e a experiéncia refletida segundo TROUCHE (2005). Essa divisdo da
cultura também ¢ exposta por Marilena Chaui (2006), sendo a cultura “c” a cultura
dominada, oprimida e popular e a cultura “C” a cultura dominante, de elite e formal,
separacio essa advinda da sociedade de classes, originaria do modo de produgfo
capitalista (CHAUI, 2006).

Conduzindo esta descrigfio para um viés etimoldgico, Alfredo Bosi (1992) discorre
sobre a origem da palavra cultura, para quem sua origem esta no verbo latino colo, que
significa eu trabalho, eu cultivo o campo. O interessante € que essa acepgdo pertence ao
mundo agrério, uma vez que o Império Romano ainda ndo tinha se urbanizado e,
principalmente, helenizado-se. Dai a palavra agricultura, a cultura do campo. Apods a
helenizaggo, isto é, da apropriagdo da cultura helenistica grega pelos romanos, a palavra
cultura passou a fazer referéncia a0 mundo do conhecimento. Isto porque os romanos
ndo tinham uma palavra para designar a intelectualidade e o desenvolvimento humano.

Entretanto, os gregos tinham a palavra paideia, o conjunto de conhecimentos que se

29



devia transmitir as criancas — crianga — paidés, dai Pedagogia, que busca incitar na
crianca o conhecimento. Portanto, a palavra cultura estaria também vinculada ao campo
do conhecimento, uma vez que o nacionalismo dos romanos néo permitiu a tradugdo ou
o empréstimo da palavra grega paidei.

Ademais, 0 verbo latino colo possui o participio passado cultus, cujo significado €
aquilo que foi cultivado, aquilo que foi trabalhado sobre a terra. Ao mesmo tempo,
cultus pode ser um substantivo, abrangendo entdo um significado espiritual e religioso,
ou seja, o que se trabalha sob a terra; culto; enterro dos mortos, ritual feito em honra dos
antepassados. Essa forma do verbo colo aponta a cultura para uma ideia de passado ¢
memoria, 0 que indica uma hereditariedade do conhecimento. Para Bosi (1992), o
conhecimento ndo comeca do zero; estamos sempre nos referindo as geragdes passadas
a fim de acumular mais conhecimento e enriquecer a memaria.

Por outro lado, a palavra cultura também estd intrinsecamente atrelada ao futuro,
pois do mesmo verbo latino colo deriva o participio culturus, cuja marcacdo de futuro se
encontra no sufixo —urus, isto é, o que se vai trabalhar, o que se quer cultivar,
projetando a ideia de um porvir ou daquilo que ainda vai acontecer. Assim, tem-se a
ideia fluida e contemporanea do vir a socializar e democratizar a cultura em detrimento

das ideias arcaicas e remotas do congelamento e da rigidez culturais. Portanto, para Bost

(1992),

Cultura é o conjunto das praticas, das técnicas, dos simbolos e dos valores
que se devem transmitir as novas geragGes para garantir a reprodugdo de um
estado de coexisténcia social. A educagio é o momento institucional
marcado no processo. (BOSI, 1992, p. 16)

Esta ideia de cultura estd afinada & perpectiva de futuro corroborada pelo participio
culturus. Assim, por intermédio da educagio, determina-se o que se vai trabalhar e o
que se quer cultivar, para assim, socializar e democratizar a cultura. Para a presente
pesquisa, este conceito representa, parcialmente, a ideia de cultura adotada, pois ela
envolve outros aspectos, além daqueles citados por Bosi (1992), que serfio discutidos a
seguir.

Retomando a ideia de natureza, Bosi (1992) ressalta que, no campo das teorias da
evolugfo social, a palavra cultura se aproxima mais da sua ideia de futuro culturus do
que de passado cultus. Isso devido ao fato da cultura exprimir a potencialidade € a

imortalidade da natureza naquilo que ela pode vir a ser transformada.
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Por fim, Bosi (1992) destaca a ideia de cultura vinculada ao progresso, apontando
para uma compreensdo politica, engajando-a nas dimensdes social, democratica,
historica e, principalmente, em uma cidadania cultural.

De acordo com Chaui (2006), a diferenca entre natureza e cultura ¢ originaria do
século XVIII, i.e, esta ideia de separagdo entre natureza e cultura, sendo esta
consequéncia de uma ag8io humana e aquela algo cru, ndo transformado pelo homem.

Para a autora,

A natureza € o reino da necessidade causal, do determinismo. A humanidade
ou cultura é o reino da finalidade livre, das escolhas voluntarias e racionais,
dos valores, da distingdo entre bem e mal, verdadeiro e falso, justo e injusto,
sagrado e profano, belo e feio. Se a natureza ¢ o reino da necessidade, a
cultura é o reino da vontade, da finalidade e da liberdade tais como se
exprimem na ética, na politica, nas artes, nas ciéncias e na filosofia.”
(CHAUI, 2006, p. 107)

Ja a diferenca entre natureza e agdo humana é bastante antiga. Entretanto, Chaui
(2006) problematiza essa diferenca entre natureza e cultura por meio de trés aspectos
advindos da contemporaneidade: o conceito cientifico hodierno de natureza; a natureza-
mercadoria; ¢ a natureza considerada patrimonio ambiental cultural nacional. Segundo
Chaui (2006), natureza e cultura se complementam, devido ao fato de que, para as
ciéncias contemporaneas atuais, a natureza n3o mais ¢ aquele ambiente fixo e visivel
que nos cerca, mas um objeto que ¢ construido cientificamente pelo homem. Portanto, o
proéprio conceito de natureza € produzido pelo homem. Outro aspecto que corrobora
para a niio distingdo entre natureza e cultura, mas para sua complementaridade, € a ideia
de natureza como mercadoria ou produto. A natureza, para as ciéncias contemporaneas
atuais é uma construgdo intelectual, isto €, um produto cientifico humano. Ademais,
para o marxismo, a natureza ¢ vista como produto mercadolégico. Desta forma,
natureza e cultura dialogam pela ideia de patriménio ambiental cultural nacional porque
“a universalizagio do mercado capitalista é exatamente o que permite a ‘defesa’ do
chamado patrim6nio ambiental... o ‘patrimdnio’ elege, segundo critérios econdmicos, 0
que deve e pode ser retirado da atividade econ6mica” (CHAUI, 2006, p. 121). Tudo isso
pelo fato de a natureza ter se transformado em objeto cientifico construido e mercadoria.

O conceito de cultura para Chaui (2006) foi reelaborado algumas vezes. A cultura
era aquilo que transformava a natureza bruta e crua, humana ou néo, em algo novo. Dai

a separagiio entre pessoas cultas e educadas e incultas e mal educadas. Até mesmo a
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nogéio do outro ou estranho como barbaro e selvagem € destacada em detrimento do

individuo “cultivado” pela cultura. Aqui, cultura e natureza nio se opdem. Assim,

A cultura é uma segunda natureza, que a educagio e os costumes
acrescentam & primeira natureza, isto €, uma natureza adquirida, que
melhora, aperfeicoa e desenvolve a natureza inata de cada um. (CHAUI,
2006, p. 107)

Chaui (2006) ainda aponta que, a partir do século XVIII, a cultura passa a significar
os resultados advindos desse processo de educagdo pela cultura. Processos esses
localizados em instituicSes especificas onde se presenciavam discussdes cientificas e
filosoficas. Essa educago pela cultura também poderia advir do trabalho de cada dia, da
religifio, como também das proprias instituigdes do Estado. A partir do momento que a
cultura se relaciona a vida politica e social, ela passa a representar a civilizagéo e todas
as relacBes e costumes que a envolvem, sejam elas originarias da educagio das pessoas,

dos seus oficios ou das suas relagdes sociais. Assim, para Chauf (2006),

Durante o século XVIII, a cultura é o padréio ou o critério que mede o grau
de civilizagio de uma sociedade. Assim, a cultura passa a ser encarada como
um conjunto de praticas (artes, ciéncias, técnicas, filosofia, oficios) que
permite avaliar e hierarquizar as sociedades, segundo um critério de
evolugio. No conceito de cultura introduz-se a idéia de tempo, mas de um
tempo muito preciso, isto &, continuo, linear e evolutivo, de tal modo que,
pouco a pouco, cultura torna-se sindnimo de progresso. Avalia-se ©
progresso de uma civilizagdo pela sua cultura e avalia-se a cultura pelo
progresso que ela traz a uma civilizagio. (CHAUI, 2006, p. 130)

A partir desse conceito de cultura relacionado a politica e & ideologia, surge, no final
do século XIX, a ciéncia que estuda o homem, a Antropologia. Mais tarde, com a
Antropologia Social, procurou-se destacar quando o homem deixa de ser natural e passa
a ser cultural.

Em 1955, Lévi-Strauss, utilizando-se dos mitos de Edipo e Prometeu dando fogo aos
homens, explica a transformacdo do homem natural em homem cultural, diferenciando-
se dos animais irracionais. Considerando o primeiro mito, 0 homem deixa de ser natural
quando cria uma lei que ndo podera ser transgredida sem haver puni¢do. Por exemplo,
se a lei da proibigdo do incesto for transgredida, hd morte. Com relacdo ao mito de

Prometeu, o homem natural torna-se cultural quando percebe que a transgresséo de uma
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lei pode prejudicar um individuo ou uma comunidade.® Assim, “Cultura é, pois, a
maneira pela qual os humanos se humanizam e, pelo trabalho, desnaturalizam a natureza
por meio de praticas que criam a existéncia social, econdmica, politica, religiosa,
intelectual e artistica” (CHAUL 2006, p. 1).

De acordo com artigo intitulado “Abordagens de ensino de cultura na aula de
Portugués (brasileiro) para Falantes de Outras Linguas™, Zanatta (2009) aponta que um
dos primeiros conceitos de cultura foi definido pelo tedrico inglés Tylor, para quem
“cultura ¢ o conjunto de conhecimentos, crengas, arte, moral, leis, costumes, enfim, todo
comportamento ou situagio aprendida, herdada do nucleo familiar, dos antepassados, da
sociedade” (SILVA, 1986). Zanatta (2009) ainda afirma que, a partir dessa defini¢@o,
outros estudos sobre cultura comecaram a surgir, dando a devida importdncia a tdo
amplo vocabulo.

A ideia de que a cultura diversifica e enriquece a humanidade, apesar de o homem
ser essencialmente e biologicamente cultural, surgiu, portanto, a partir dos primeiros
estudos de Tylor. Assim, a cultura, no seu sentido educacional e instrucional, inclui a
polidez ao comportamento dos individuos por meio da aprendizagem vivenciada desde
a infancia até a fase adulta. Assim pensada, a cultura contempla a maneira de o homem
pensar e agir sobre o mundo. Portanto, a cultura € vista como um processo acumulativo
de sistemas e simbolos interdependentes que o homem agrega para si ao longo de seu
processo evolutivo, dinfmico e mutante, que tem o poder de agir sobre o
comportamento e habito humanos. Esse processo, que assiste 0 homem na compreens&o
de si mesmo e na previsdo de seus comportamentos, & reconhecido somente por meio do
contexto cultural especifico onde ele esta inserido, o que amplia consideravelmente o
entendimento sobre o conceito de cultura: cultura e ser humano séo tdo intrinsecos um
a0 outro que discutir cultura seria sinénimo de pensar a propria natureza humana.

A partir dessas reflexdes, adota-se para o presente trabalho, o conceito de cultura
como um fator constituinte e inerente a linguagem humana, ressaltando-se, assim, 0
aspecto indissociavel entre lingua e cultura.

O conceito de cultura adotado nesta pesquisa é condizente com o contemplado
nos pressupostos teéricos do Exame de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para

Estrangeiros (Celpe-Bras):

8 Como exemplo, a lei do cru e do cozido. Um ovo cozido ndo prejudica a alimentag@o da comunidade,
em detrimento do nio consumo do ovo cru pelo homem.
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No que se refere 4 questdo cultural, entende-se por cultura as experiéncias de
mundo e as praticas compartilhadas pelos membros de uma comunidade. Os
individuos agem em contexto e, como tal, sdo influenciados por sua prépria
bibliografia e pelo contexto social e histérico no qual estdo inseridos.
Cultura no é vista aqui como uma lista de fatos, autores ou datas
importantes, mas como Vvarios processos culturais inter-relacionados, tais
como formas de interagir em diversas situagdes e contextos, atribui¢des de
valores, representagdes de si préprio e do outro, modos de relacionar a
interagfio e a organizacio cotidiana com sistemas e processos culturais mais
amplos. Cultura ndo é algo acabado, mas co-construido nas praticas
cotidianas de uma comunidade. Levar em conta a cultura brasileira no
exame Celpe-Bras significa, portanto, estar sensibilizado para outros pontos
de vista sobre 0 mundo e para atribuir sentidos, considerando a situagdo da
interagdo oral e/ou escrita. (Ministério da Educagéo, 2006, p. 4)

Ao tocar na sensibilizaciio para outros pontos de vista sobre o mundo, a fim de
produzir sentidos, uma breve discussdo sobre os termos multicultural e intercultural €
necesséria. Zanatta (2009) indica que o termo multicultural é definido de duas maneiras.
A primeira est4 ligada ao coletivo, as sociedades multiculturais como a coexisténcia de
pessoas de diferentes backgrounds e etnias. A segunda forma estd voltada para o
individuo, uma vez que os vérios recursos linguisticos e estratégias sociais sdo
utilizados por diferentes pessoas pertencentes a véarias comunidades discursivas, a fim
de afiliar-se e identificar-se com outras culturas distintas ¢ outras formas de uso da
lingua. Portanto, “... a identidade cultural dos individuos multiculturais € composta por
uma multiplicidade de papéis sociais ou posigdes que o sujeito ocupa seletivamente,
dependendo do contexto interativo no qual se encontra inserido.” (ZANATTA: 2009, p.
162). Por outro lado, o termo intercultural sobrepde-se ao multicultural no que concerne
ao fato de referir-se 2 comunicagfo e & interagfo entre pessoas de diferentes culturas
étnicas, sociais e de sexo. Assim, o termo intercultural também esta inserido nos limites
da mesma lingua nacional. Soma-se a isso o fato de a interculturalidade também se
referir ao encontro de duas culturas ou de duas linguas por intermédio das fronteiras
politicas de suas nagdes. Um conceito néo exclui o outro, pelo contrario, eles reforcam a
ideia de que as culturas ndo s3o monoliticas, ou seja, a pratica intercultural evoca um
saber coletivo maior, que, por sua vez, aciona os diversos individuos multiculturais que
compdem uma sociedade mutante, dindmica e plural.

Assim, a presente pesquisa considera a variante brasileira da lingua portuguesa como
a lingua-cultura-alvo que produz, veicula, negocia ¢ difunde os sentidos e significados.
na sala de aula de Portugués para estrangeiros em contexto de imersdo, no Brasil, e de

ndo-imersdo, no Peru. Essa lingua-cultura representa para o professor pesquisador e
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para og aprendizes, neste estudo especifico, o Brasil e suas culturas e identidades. O
professor pesquisador tem o privilégio de utilizar sua lingua-cultura como difusora das
culturas e identidades brasileiras, fazendo com que os aprendizes e o préprio professor
repensem, reconfigurem e reconstruam outras ideias e concepgdes do que € o Brasil, do
que ¢ ser brasileiro e do que é viver no Brasil. Portanto, professor e aprendizes podem
veicular, por meio da lingua-cultura, visdes criticas referentes ao Brasil ¢ aos seus
paises de origem e as maneiras de ensinar e aprender a lingua portuguesa para
estrangeiros. Destaca-se aqui a lingua-cultura falada na regiéo central do Estado de
Minas Gerais, mais especificamente na cidade de Esmeraldas, regido metropolitana de
Belo Horizonte, uma vez que o professor pesquisador ¢ dessa regido. A lingua-cultura
veiculada neste trabalho, isso &, a lingua portuguesa, compartilba com a concepeéo de

Agar (1994, p.28) apud MENDES (2010, p. 75). Para ele,

A lingua, em todas as suas variedades, em todos os modos em que aparece
na vida cotidiana, constréi um mundo de significados. Quando vocé se
depara com diferentes significados, quando vocé se torna consciente dos
seus proprios e trabalha para construir uma ponte para outros, ‘cultura’ € o
que vocé esta fazendo. A lingua preenche os espagos entre nés com sons; a
cultura forja a conexfio humana através deles. A cultura estd na linguagem e
a linguagem estd impregnada de cultura. (AGAR, 1994, p. 28 apud
MENDES, 2010, p.75)

Entende-se, portanto, que o papel da cultura no ensino de PLE deve estar atrelado ao
entendimento de que lingua e cultura sdo indissociaveis. Para Ferreira (1998), o ensino
de uma lingua-cultura estrangeira ¢ um importante fator de interculturalidade, ja que a
lingua, a0 mesmo tempo em que produz e veicula a cultura, € 0 instrumento através do
qual se realizam trocas culturais. A lingua-cultura permite ao ser humano ndo apenas
satisfazer a sua necessidade de comunicagfo, mas também realizar a sua comunh@o com
o outro, criando um clima favoravel & coexisténcia, ao intercAmbio, ao didlogo e a
solidariedade.

A proxima subsecdo reflete a construgdo de um olbar critico e dialégico nos
contextos de imersdo e ndo-imersdo, em situagdes endolingues e exolingues
respectivamente, relativos & aprendizagem de lingua, em torno dos quais esta pesquisa
estd inserida. Soma-se a isso, a importancia de que tal olhar pode ter para a formagéo de

falantes interculturais em sala de aula. Por fim, faz-se uma breve explanagfio sobre a
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busca pelo terceiro lugar intercultural e também € exposto o que se entende por formato

contextual.

1.2.2 QONTEXTOS E INTERCULTURALIDADE NO PROCESSO DE
ENSINO DE LINGUA ESTRANGEIRA: UM OLHAR CRITICO E DIALOGICO

Em artigo intitulado “Contextos pedagdgicos e conceitos de cultura no ensino de
linguas estrangeiras”, Busnardo (2010) leva em consideragdo alguns aspectos que
influenciam alunos e professores no ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira em
determinados contextos. Esses aspectos sdo a conscientizagio e a sensibilizagdo do
aluno, concernentes aos valores € comportamentos transmitidos pela lingua-cultura-alvo
e o posicionamento critico do professor sobre as relacdes de poder trazidas pela lingua-
cultura-alvo aprendida. Em razio da estreita relagdo entre lingua e cultura, Busnardo
(2010) afirma que a explicitagéo do lugar de onde se fala é crucial para a identificag@o
de aspectos interculturais no ensino-aprendizagem de lingua estrangeira. Com o
objetivo de explicitar esses lugares de onde se fala, esta pesquisa conta com dois tipos
de contextos que caracterizam o ensino de Portugués lingua estrangeira; um contexto de
imersdo ou endolingue, onde a variante da lingua portuguesa ¢ ensinada no Brasil, e um
contexto de ndo-imersio ou exolingue, onde o ensino-aprendizagem ocorre no Peru. De
acordo com Paula (1991), em texto intitulado “Exolinguismo: estrangeiros € nativos
face a conflitos de comunicagio”, a comunicagdo endolingue € aquela que se da entre os
falantes nativos de uma lingua. Por outro lado, a comunicagfo exolingue (CE) ¢
desenvolvida por imigrantes que usam um sistema de SOcorro (NOYAU, 1976) a fim de
sobreviverem fora de seus paises de origem. Assim, a comunica¢do exolingue
caracteriza-se como um sistema comunicativo intermediario que pode amenizar os
conflitos entre os nativos e os imigrantes. Para Porquier (1984), a comunicacgio
exolingue € aquela que se estabelece entre individuos que nfo pertencem a uma mesma
comunidade nativa, em detrimento da comunicagdo endolingue, que se da entre
individuos de uma mesma lingua materna. Entretanto, a comunicagdo exolingue nio
exclui a interagdo entre individuos que possuem O mesmo sistema linguistico. A
comunicacdo exolingue também se relaciona & comunicagéo intercultural, uma vez que
a competéncia linguistica néio € a unica a ser considerada. Consideram-se também os

aspectos ndo verbais da interag@o. Segundo Coletta (1989), existem diferencas
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discursivas e interativas entre os dois tipos de comunicagdo face a face: o tempo
dedicado a um enunciado é maior na CE; o nimero de termos empregados em ambas as
situagbes é equivalente; as marcas de hesitagdes sdo mais frequentes no discurso do
ndo-nativo; as repeticdes e retomadas do discurso sdo duas vezes mais frequentes na
CE; na comunicagdio endolingue, os individuos utilizam um estilo mais simplificado e
mais livre, ao passo que, na CE, emprega-se uma linguagem mais planificada, isto €,
mais proxima da norma; na CE, o discurso e a interagdo sdo orientados, de maneira
explicita para garantir a intercompreensdio; na CE o locutor estrangeiro segue as
orienta¢des do nativo e alimenta o (co) discurso, enquanto na comunicagéo endolingue
o locutor nativo é aquele que toma as iniciativas, orienta e regula o discurso e a
interacdio. Assim, h4 assimetria entre os participantes, fazendo surgir ambiguidades,
incompreensdes e mal-entendidos. Portanto, a tensdo ¢ maior entre os interlocutores. A
fim de amenizar tais incompreensdes algumas estratégias de comunicaggio sdo utilizadas
como a reformulagio dos enunciados, substituicdes de palavras, descricoes,
simplificagBes, facilitagdes, reparacdes, negociagdes para chegar a um consenso devido
a um mal-entendido, onomatopeias e solicitagdes de colaboragio do outro parceiro na
elaboragdo do proprio discurso. Os locutores nativos podem fazer uso dessas estratégias
para ajudar o locutor estrangeiro, enquanto estes utilizam as estratégias para diminuir
suas préprias dificuldades comunicativas. Assim, o sistema intermediario é considerado
um redutor dos conflitos que podem vir a acontecer entre nativos e estrangeiros.
Portanto, a situagio do ensino de Portugués como lingua-cultura estrangeira no
Brasil ¢ diferente da situagio do ensino de Portugués no Peru. Aos olhos do aprendiz
estrangeiro, a lingua portuguesa em contexto de imerséo pode ser caracterizada como a
lingua estrangeira dominante, uma vez que ¢ a lingua oficial do Brasil. Assim, as
interacdes entre professores e alunos podem acusar certas relagdes desiguais de poder,
pois a lingua portuguesa cerca os aprendizes por todos os lados. J& no contexto de néo-
imersdo, as relacdes de poder podem ser diferentes, pois a lingua portuguesa no
contexto especifico do Peru, por exemplo, € vista como uma oportunidade de mudanga
de vida para os estudantes peruanos, uma vez que a maioria dos aprendizes de
Portugués naquele pafs quer viajar para o Brasil com o objetivo de estudar e trabalhar.
Dai a importancia de levar em consideragdo os diferentes contextos onde os aspectos
culturais se manifestam com o objetivo de refletir sobre a interculturalidade ou terceiro

lugar no ensino de portugués como lingua-cultura estrangeira.
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1.2.2.1 A busca pelo terceiro lugar na sala de aula

De acordo com Busnardo (2010), a compreens&o sobre a competéncia comunicativa
pode contribuir para a criagio de contextos prolificos para o ensino. Contudo, ela
precisa ser repensada ndo com o objetivo de reproduzir a competéncia nativa, mas de
instigar a produgdo da competéncia intercultural. O aprendiz deve fazer uso de todos os
componentes da competéncia comunicativa, sabendo determind-los numa situagéo
comunicativa especifica com um determinado propésito comunicacional. Néo ¢
interessante que o aprendiz simplesmente reproduza os atos de fala advindos dos
componentes da competéncia comunicativa, mas que aprenda e faga uso de tais
componentes dentro de um didlogo intercultural. A partir dessa ideia, Busnardo (2010)
defende uma visfio dialégica-critica de cultura para o desenvolvimento de falantes
interculturais no ensino de Portugués lingua estrangeira. Tal postura pode facilitar a
construgdo de um contexto rico para o ensino-aprendizagem de Portugués, tanto em
situacéio endolingue, quanto exolingue. Em contexto de néo imers&o, ou exolingue, os
aprendizes sé apresentam contato com a lingua-alvo dentro do ambiente instrucional da
sala de aula. Esta postura referente a visdo de cultura ¢ valida para a presente pesquisa.
Por exemplo, pode-se trabalhar essa ideia a partir de um excerto de discurso auténtico
reproduzido em um livro didatico. Essa manifestagdo discursiva pode ser um dialogo,
uma entrevista, uma opinifio ou um depoimento de um falante nativo sobre determinado
assunto, que leve o aluno a perceber o discurso de uma maneira critica e, a0 mesmo
tempo, dialégica. Nesta pesquisa, estas manifesta¢des discursivas sfo representadas
pelas percepgdes culturais e interculturais produzidas pelos aprendizes de Portugués
para estrangeiros. Ele nio precisa ser como a pessoa que esta emitindo o discurso, mas
pode perfeitamente dialogar com ela. Para Pennycook (2001), deve-se chegar primeiro
ao discurso em si, para entfio, alcangar a dialogia critica do aprendiz. Trabalhar o
discurso implica a jungdo da dimens#o linguistica e da cultural-pragmaética em sala de
aula. Para isso, o modelo de competéncia comunicativa (CELCE-MURCIA &
OLSHTAIN, 2002) é valido, pois mostra como o linguistico pode se unir ao
pragmético-cultural para criar o discurso. “Nesse modelo, o sociolingiiistico forma um
sub-componente da pragmética, que, por sua vez, interage com o componente
lingtifstico no uso da lingua” (BUSNARDO, 2010, p. 136). Ainda de acordo com
Busnardo (2010), a comparagdo e o contraste entre os discursos sdo estratégias para a

aplicacdio do método dialégico-critico. Por exemplo, em contexto de nfo-imersdo, pode-
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se comparar e contrastar uma fala de um peruano nativo sobre o trinsito em seu pais
com a fala de um nativo brasileiro sobre o mesmo tema. Esta ultima pode ser trazida
pelo professor. Tal pratica pode enriquecer o contexto da sala de aula. Os aprendizes
podem dialogar com os discursos auténticos brasileiro e peruano na forma de textos
escritos ou orais, produzindo outros discursos na lingua-alvo aprendida como fonte de
comunicagio e expressdo. Pode-se trabalhar também com expressoes culturais muito
utilizadas e j4 cristalizadas pelos alunos peruanos como, por exemplo, “Brasil es el pais
més grande del mundo”, desconstruindo essa ideia to arraigada na cultura nativa dos
aprendizes. A produgdo desse contradiscurso caracteriza o terceiro lugar do aluno
intercultural. Tal lugar pode ser incomodo, uma vez que € onde os significados se
encontram a fim de serem negociados. O terceiro lugar € necessario e interminavel,
sendo caracteristico do falante intercultural (KRAMSCH, 1993 & BHABHA, 1990 ¢
1994). De acordo com Busnardo (2010):

Somos, muitas vezes, o que Kristeva (1991) chamou de ‘estranhos a nos
mesmos’; a interagio com um ‘outro’ pode trazer & consciéncia, pelo menos
parcialmente, o submerso, € instaurar uma visualizagdo mais nitida de ‘eu’ e
o ‘outro’ como partes integrantes e inter-dependentes dos processos de
identificagdio. O método de comparagdo ¢ contraste de discursos pode nos
levar a questionar nossa propria histéria e a perceber o impacto da
socializagdo: ¢ nesse sentido major que o trabalho com a cultura €
fundamental na educagio. (BUSNARDO, 2010, p. 139)

Assim, os aprendizes também enxergam a si mesmos quando enxergam o outro ou o
discurso do outro. Por meio das percepgBes que eles apresentam sobre suas proprias
culturas, como também sobre a cultura do outro, eles sdo estimulados a se desarmarem
de todas as suas crengas, esteredtipos e lugares-comuns a fim de, no minimo, escutar o
que o outro tem a dizer, podendo descobrir a si mesmos e também podendo descobrir a
relevancia da interdependéncia existente entre eles mesmos € 0S outros.

A seguir, discorre-se sobre o que envolve, contextualiza, molda e determina os

discursos dialogicos e criticos: o formato contextual.
1.2.2.2 O formato contextual

Para Kramsch (1993), em uma sala de aula, o sucesso de qualquer atividade
comunicativa ¢ fortemente determinado pela maneira com que os participantes

percebem o contexto situacional e o formatam por meio de seus comportamentos
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verbais e niio-verbais. Os participantes dio forma ao contexto de acordo com a leitura
que fazem dos oito aspectos do modelo SPEAKING proposto por Hymes (1974), que
descreve o contexto situacional de um evento de fala. Esses componentes séo Setting,
-Participants, Ends, Act sequence, Key, Instrumentalities, Norms of interaction and
interpretation € Genre.” Por exemplo, os participantes devem ter consciéncia sobre (i)
em qual género do discurso os participantes acham que eles estdo inseridos, (ii) o que
pensam sobre as normas de interagdo e interpretagdo nas quais eles estdo envolvidos,
(iii) o cédigo e o registro de linguagem que eles acham apropriados em um determinado
ato de linguagem, cujo objetivo € transmitir a mensagem com um proposito
comunicativo especifico, (iv) os fins comunicativos que eles acham que eles
compartilham, (v) o tipo e o nivel de sequéncia de agdes que eles acreditam que
deveriam seguir, (vi) as finalidades e propésitos que eles atribuem as trocas de
significado em suas comunicagdes, (vii) o papel que eles pensam representar como
participantes e, finalmente, (viii) o significado que eles atribuem ao cendrio e local onde
& realizado o ato de fala. Assim, em cada um desses exemplos, vérios desses fatores
podem contribuir para o sucesso ou para o fracasso, com 0 prazer ou com a frustragdo
de um determinado proposito comunicativo.

Nota-se, portanto, a relevancia desta exposicdo para esta pesquisa, uma vez que o
ensino-aprendizagem da variante brasileira da lingua portuguesa ¢ inserido em contexto
de imersdo e ndo-imersio. Pode-se afirmar que os aspectos interculturais advindos
desses dois tipos de contexto serdo componentes essenciais para a formatacéo,
desenvolvimento, manutencfio e caracterizagdo dos mesmos.

Nesta subse¢do, foram expostos os aspectos que fundamentam o ensino de lingua-
cultura em variados contextos de ensino-aprendizagem e quais as implicacdes desses
aspectos para o ensino. Também se destacou a construcio de um olhar critico e
dialégico nos contextos de imersdo e ndo-imersdo, em situagBes endolingues e
exolingues respectivamente, em torno dos quais esta pesquisa esta inserida. Apontou-se
também a importancia que esse olhar traz para a formagéo de falantes interculturais em
sala de aula. Por fim, discutiu-se o papel dos contextos do discurso e da interagdo social

para o ensino-aprendizagem da lingua estrangeira. Na proxima secfo, discorre-se sobre

® Cenario, participantes, finalidades, sequéncia de atuacglio, chave fundamental, instrumentalidades,
normas de interacfio e interpretagio, e género (tradugdo livre).
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os fundamentos tedricos que deram suporte direto as analises dos dados desta pesquisa

em contexto de imersio € ndo-imersdo.

1.3 ASPECTOS TEORICOS BASILARES AO ENSINO-APRENDIZAGEM DE
PORTUGUES PARA ESTRANGEIROS NO BRASIL E NO PERU

Nesta se¢fio, buscamos elencar os fundamentos teéricos diretamente envolvidos nas
andlises dos dados desta pesquisa: as comunidades imaginadas e suas percepgdes de sua
propria cultura e da cultura do outro, a educag@o intercultural e a busca pelo terceiro
lugar intercultural, os esteredtipos e as generalizagGes culturais, a adaptagdo ou a
aculturaco ou a aquisi¢o de uma segunda cultura, o choque cultural, o etnocentrismo,

o etnorrelativismo, os estranhamentos culturais e a autenticidade cultural.
1.3.1 O ensino-aprendizagem de lingua-cultura: um construto social

Os pensamentos tradicionais sobre o processo de ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras limitam o ensino de lingua e cultura a transmissdo de informagdes sobre as
pessoas do pais estudado, sobre suas atitudes e sobre suas visdes de mundo. A
perspectiva adotada nesse caso € a visdo objetiva das culturas nativa e alvo. Entretanto,
essa visdo ndo contempla o fato de que muito do que se pode chamar de cultura ¢ um
construto social advindo das percepgdes de si mesmo e dos outros. Em fun¢do disso,
Kramsch (1993) apud GIMENEZ (2002) desenvolveu quatro linhas de pensamento

relacionadas ao ensino de lingua e cultura:

1. Estabelecimento de uma esfera de interculturalidade, diferente de transferéncia
de informago entre culturas. Inclui reflexdo sobre a cultura nativa (C,) e a cultura-
alvo (Cy).

2 Ensino de cultura como um processo inferpessoal — substituir a
apresentagio/prescricdo de fatos culturais e comportamentos pelo ensino de um
processo que se aplica ao entendimento do que seja ser “estrangeiro”, ou
“alteridade” (otherness).

3. Ensino de cultura como diferenga — néo tratar cultura como caracteristicas
nacionais, como se identidades nacionais fossem monoliticas. Em cada cultura ha
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uma variedade de fatores relacionados a idade, género, origem regional, background
étnico e classe social.

4. Cruzamento de fronteiras disciplinares — encorajar professores a expandirem seus
horizontes de leituras para além da literatura, lendo estudos de cientistas sociais,
etndgrafos, e sociolinguistas, tanto sobre sua sociedade, quanto das sociedades que
falam a lingua que ensinam.

Com o objetivo de aplicar tais linhas de pensamentos no ensino de lingua e cultura,
Kramsch (1993) aponta a C; ¢ a C; para representar o pertencimento de si proprio € do
outro em suas respectivas culturas ou comunidades imaginadas (ANDERSON, 1983
apud KRAMSCH, 1993). De acordo com Kramsch (1993), essa é uma abordagem
cross-cultural, também chamada de intercultural, que ultrapassa qualquer fronteira entre

geracdes, grupos étnicos e classes sociais.

Para Kramsch (1998), existem trés maneiras de se ver a cultura: a social ou
sincrdnica, inserindo-se no contexto sincrénico do espago; a histérica ou diacrénica no
contexto diacrénico do tempo; e a metaférica ou a perceptiva, inserida no contexto
metaférico da imaginagfo. A visfo social da cultura enfatiza o compartilhamento atual
dos valores, da maneira de pensar e de comportar dos integrantes de determinado grupo
social. A visdo histérica da cultura estd focada na maneira com que um grupo social
representa os seus proprios icones e outros por intermédio de suas produgdes materiais
ao longo do tempo, como por exemplo, suas conquistas tecnoldgicas, seus monumentos,
suas obras de arte, suas culturas populares, que pontuam o desenvolvimento de sua
identidade histérica. Para Kramsch (1998), a jungdo dessas duas visdes caracteriza o que
se chama de contexto sociocultural. A terceira visdo de cultura, também denominada
metaférica ou perceptiva é a que se encaixa nesta pesquisa, em razao das percepgdes
culturais e interculturais que sdo objeto de andlise da presente investigagdo. As
comunidades discursivas'® sio caraterizadas por fatos ou artefatos e também por sonhos
em comum e imaginacdes, sejam elas concretizadas ou ndo. De acordo com Kramsch
(1998), essas imaginacdes surgem veiculadas pela linguagem que, no seio de uma
comunidade tem reciprocidade com sua realidade cultural.'’ Essas imaginagdes culturais

ou pensamentos coletivos tém sido construidos ha séculos por meio de produgdes

1 Segundo Kramsch (1998), as comunidades discursivas referem-se aos integrantes de um grupo social
que usam a lingua com um propésito social e comunicativo. Por exemplo, os jargdes profissionais, as
girias dos adolescentes ou a retérica utilizada pelos politicos.

1 Por exemplo, o pdo de queijo estéd na imaginagio ou percepgdo cultural de grande parte dos cidadéos
mineiros e brasileiros.
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artisticas ou literarias, e ainda por intermédio do discurso da imprensa (e também
midiatico). Depreende-se, pois, que a lingua tem uma relagdo biunivoca quanto a cultura
pretérita e a hodierna, a qual alcanga, inclusive, aquela que diz respeito & imaginago
que governa as decisdes e agdes das pessoas, para além do previsivel. Assim, a
materializagio e verbalizagio das percepgdes (inter) culturais dos aprendizes e do
professor se ddo por meio da variante brasileira da lingua-cultura-alvo portuguesa nesta
pesquisa.

Portanto, Kramsch (1993) atesta que o ensino da cultura envolve quatro tipos de
reflexdes ou percepcdes advindos dos nativos e dos estrangeiros. Considerando que a
cultura nativa (C;) e a cultura estrangeira (C,) agregam uma realidade multifacetada e
multicultural, representando diferentes tipos de subculturas como as de geragdes,
profissionais, educacionais, regionais, etarias, étnicas ou de género, essas reflexdes

podem ser expostas como:
Ci: cultura nativa
Cy’: percepgio do falante nativo sobre sua propria cultura.
C;”’: percepeiio do falante nativo sobre a cultura estrangeira.
C,: cultura estrangeira.
C,’: percepgio do falante estrangeiro sobre a sua propria cultura.

C,”: percepedo do falante estrangeiro sobre a cultura nativa do outro.

Assim, segundo Kramsch (1993), hd que se desenvolver uma terceira perspectiva
para que entdo se consiga construir um entendimento completo e, portanto, menos
parcial do entendimento de C; e Cy; isso capacitaria os aprendizes a considerar, a visio
de si mesmo e, igualmente, a visdo do outro em C; € em C,. Para ela, é precisamente

esse terceiro lugar que a educagio cross-cultural ou intercultural procura estabelecer.

Para aplicaciio de tal perspectiva, Kramsch (1993) apud GIMENEZ (2002) propde

quatro etapas:

1. Reconstruir o contexto de produgéo e recepciio do texto dentro da cultura
estrangeira (C, e percepgdes de Cy’).
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Z Construir com os alunos seu préprio contexto de recepgdo, i.e., encontrar um
fendmeno equivalente em C; e construir o fendmeno na C;’ com suas proprias redes
de significado.

3. Examinar o0 modo como as percep¢des de C;” e C;° em parte determinam as
percepgdes que estrangeiros tém delas , i.e., 0 modo como cada cultura vé a outra
C %9 C 2%
(€17 e G7).

4.  Preparar o terreno para um didlogo que poderia levar & mudanca.

A educagio intercultural tenta transformar as barreiras culturais em pontes
interculturais. Uma abordagem dialégica pode criar elos com a lingua e a cultura por
meio das exploragBes entre as fronteiras interculturais criadas pela lingua na

construgdo cultural da realidade. Para Kramsch (1993):

O que se deve procurar numa educagfio intercultural é um profundo
entendimento das fronteiras, em detrimento de um profundo entendimento
das pontes. N6s podemos ensinar as fronteiras, mas nfio as pontes. Nos
podemos conversar sobre e tentar entender as diferengas entre os valores
celebrados entre as diferentes culturas. Nés nfio podemos ensinar
diretamente como resolver o conflito entre as duas culturas. Essa abordagem
envolve didlogo. Pelo didlogo e pela busca do entendimento de si e do outro,
cada pessoa tenta ver o mundo por meio do olhar do outro sem perder sua
identidade. O objetivo nfio é um equilibrio de opostos ou um pluralismo
moderado de opinides, mas um confronto paradoxal e irredutivel que pode
provocar mudanga no processo. (KRAMSCH, 1993, p. 228 ¢ 231 )

Assim, entende-se a educacfio intercultural por meio do didlogo, embora ela ndo
ofereca nenhuma certeza, como também n3o resolva nenhum conflito. Para Kramsch
(1993), o ensino de linguas-culturas estrangeiras em razdo das caracteristicas nacionais
da lingua tende a ver as culturas como fronteiras dicotomicas. Entretanto, deve-se ver o
terceiro lugar como uma forma de experienciar as fronteiras, possibilitando a descoberta
de que cada uma das culturas envolvidas nesse processo ¢ menos monolitico do que
pensamos e apresenta uma miriade de potenciais mudancas. Entdo, deve-se ver a
fronteira nfio como um evento real e concreto, mas como um estado de espirito que
reflete o posicionamento do aprendiz na interse¢io de multiplos papéis sociais e
escolhas individuais. Por meio dos didlogos interculturais, as pessoas se tornam
conscientes das varias referéncias que se podem usar para a descri¢do das fronteiras
interculturais. O falar sobre essas fronteiras faz com que os envolvidos nesse processo

se mantenham conscientes da importancia do contexto e de como a manipulagdo dos

12 Tradugdo livre.
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formatos contextuais por meio da lingua pode dar as pessoas poder e controle enquanto

clas tentam se sentir em casa em uma cultura de um terceiro lugar.

A seguir, sdo descritos aspectos envolvidos na educagfio intercultural, como os

esteredtipos e generalizagdes culturais.

1.3.2 Estereétipos e generalizagdes culturais

Para Kramsch (1998), a percepgio da identidade social de alguém € determinada
culturalmente. Com isso, 0 que se percebe sobre a cultura e lingua da pessoa € o que a
nossa proépria cultura nos condiciona a ver, com modelos ja estereotipados,” que sdo
construidos a nossa volta. A identidade de um grupo é uma questéo de foco e de difuséo
de conceitos ou estere6tipos étnicos, raciais ou nacionais. De acordo com Santos, Bell
dos (2010), os esteredtipos ja fazem parte das percepgdes das pessoas. Eles se
materializam automaticamente quando os individuos se deparam com outras pessoas ou
situacBes jd estigmatizadas por elas. Contudo, ha certas caracteristicas que sdo comuns a
maioria da populacdio que habita uma nagdo.'* Segue abaixo, a defini¢do que Bennet

(1996) apud SANTOS, Bell dos, (2010, p. 144-145) desenvolveu para as generalizagGes

culturais:

Uma generalizagio é uma afirmagfio sobre uma tendéncia basica, € na
realidade uma afirmacfio estatistica que se refere a tendéncia central de um
conjunto de dados agregados. Pensem num continuum com ‘individualismo’
de um lado e ‘coletivismo’ do outro. Depois, imagine duas curvas normais
tragadas no continuum, uma com a elevagdo no lado do individualismo e a
outra com a elevagio do lado do coletivismo. Uma das curvas representa
todos os norte-americanos e a outra, todos os japoneses. Como a elevagio ou
a tendéncia central do grupo dos Estados Unidos estd do lado do
individualismo, entio podemos aceitar a generalizagdo cultural de que os
norte-americanos tendem a ser individualistas, em comparacdo com 0S
japoneses, que tendem a ser coletivistas. Mas nem todos os incluidos na
curva se encaixam nessa generalizagdo e na realidade pode se argumentar
que ninguém se encaixa perfeitamente em nenhuma generalizagéo... Entdo a
generalizagio, que ¢ um tanto verdadeira para a maioria das pessoas numa
cultura, deve ser usada somente como hipétese quando aplicada a
individuos. Insistir que pessoas se encaixem em uma generalizagio é
estereotipa-las. (BENNET, 1996 apud SANTOS, Bell dos, 2010, p. 144-
145)

13 para ela, esteredtipos sdo maneiras convencionais de conversar ¢ pensar sobre outras pessoas e culturas.
14 Por exemplo, pode-se dizer que grande parte dos brasileiros séo mais extrovertidos que grande parte
dos japoneses.
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Para Bennet (1996), excluir as generalizagbes dos povos seria 0 mesmo que
considerar somente o individualismo, enaltecendo um outro valor cultural. Embora
podendo ser de grande valia a fim de se compreender os individuos de uma outra cultura
ou até mesmo de se adaptar a essa nova cultura, tais generalizagdes devem ser aplicadas
com cuidado. Assim, uma coisa é o esteredtipo, que deve ser desconstruido e repensado,
com o intuito de desfazer alguns mitos e crengas abrindo discussSes mais profundas
sobre o que realmente caracteriza a nossa identidade. Outra € a generalizacdo cultural,
que ndo chega a ser nem pejorativo e nem pedante. Muitas vezes, a generalizag@o pode
ser um primeiro passo para o individuo caracterizar outro grupo cultural, para entdo

adaptar-se as individualidades de cada integrante do outro grupo cultural.

A adaptagdio ou aculturagdio ou a aquisigdo de segunda cultura, o choque cultural,

bem como o etnocentrismo e o etnorrelativismo so discutidos a seguir.

1.3.3 Adaptagio, aculturagdo, aquisigio de segunda cultura, choque cultural,

etnocentrismo e etnorrelativismo

Segundo Santos, Bell dos (2010), os individuos que vivem em outra cultura precisam
sobreviver a essa cultura. O primeiro passo para essa sobrevivéncia ¢ a tentativa de
adaptagfio, aculturagio ou aquisicdo da segunda cultura. Os individuos podem se
adaptar muito, pouco ou podem também encontrar um equilibrio entre a maxima
adaptaciio e a minima. Quando as pessoas se sentem incapazes de se adaptar a nova
cultura ou até mesmo humilhadas por ndo saberem conviver na nova cultura, sentindo
saudades extremas de sua cultura nativa, por exemplo, elas podem estar passando pela
fase de adaptacio denominada de choque cultural (BROWN, 2000, p. 183), e isso pode
gerar problemas psicologicos. De acordo com Bennet (1996), os individuos podem
passar por diferentes fases até alcancarem um bom nivel de adaptac8io: negagdo, defesa
e minimizacdo da cultura estrangeira caracterizam o etnocentrismo, enquanto as fases de
aceitagfio, adaptagdo e integragdo caracterizam o etnorrelativismo. No etnocentrismo, o
individuo s6 pensa em sua cultura nativa, enquanto no etnorrelativismo o individuo

relativiza a importincia de sua cultura nativa e da cultura onde est4 imerso. De acordo
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com Rocha (2004) e Silva (2000), estabelecer normas para as culturas ¢ uma das formas
de hierarquiza-las em poderes maiores ou menores que podem ser manifestados nos
campos culturais. Essas hierarquizagdes podem criar culturas modelo que podem vir a
sofrer julgamento de valores positivos em detrimento de outras culturas que podem ser
vistas como menores, subjugadas, subordinadas, erradas e negativas. Para Rocha
(2004), “Perceber as diferengas no ‘outro’ ¢ aceitar que eles nfio fazem como nds
fazemos ndo porque niio podem, mas porque ndo querem, porque fizeram uma opgéo
diferente, é perceber o ‘outro’ em sua autonomia.” (ROCHA, 2004, p. 80 apud
NIEDERAUER, 2010, p. 107). Atitudes etnocéntricas podem causar conflitos entre
professores e aprendizes, interferindo negativamente em suas interagdes. Portanto, de

acordo com Rocha (2004) apud NIEDERAUER (2010):

(...) o etnocentrismo é uma visdo de mundo onde o nosso proprio grupo €
tomado como centro de tudo e todos os outros sdo pensados e sentidos
através dos nossos valores, nossos modelos, nossas definicdes do que é a
existéncia. No plano intelectual, pode ser visto como a dificuldade de
pensarmos a diferenga; no plano afetivo, como sentimentos de estranheza,
medo, hostilidade etc. (ROCHA, 2004, p.7 apud NIEDERAUER, 2010, p.
107)

Vale ressaltar que nem todas as pessoas passam por essas experiéncias. Contudo, a
discussiio desses aspectos no ensino-aprendizagem de lingua portuguesa para
estrangeiros em contextos de imersdo e de ndo-imersdo parece ser relevante se forem
levadas em conta as etapas do processo de aprendizagem por que passam os aprendizes

de PLE.

A seguir, sdo apontados os possiveis efeitos dessas adaptagdes, podendo estar

relacionados aos estranhamentos ou as autenticidades culturais.

1.3.4 Estranhamentos culturais e autenticidade cultural

Quando se fala em cultura ou culturas brasileiras, a maioria das pessoas pensa nos
seus estere6tipos como o pais do carnaval, do samba, do futebol, a terra da cordialidade,
da democracia racial, da conciliacsio, da improvisagfo, da criatividade, da corrupgdo, da
caipirinha, da alegria e do jeitinho. Entretanto, de acordo com Niederauer (2010), a

cultura brasileira também contempla aspectos do nosso cotidiano que sfo, muitas vezes,
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imperceptiveis para nds, mas ndo o sao para alunos estrangeiros. Em sala de aula, esses
aspectos podem ser questionados pelos aprendizes, sendo inquestiondveis para nos. Os
professores de PLE devem, portanto, estar atentos aos habitos do cotidiano, pois eles
podem dizer muito sobre nossa cultura. Tais costumes sdo repetidos por nos sem
questionamentos. Dai o fato do estranbamento ocorrer quando esses aspectos sdo
questionados. Tais questionamentos podem ser construtivos no sentido de ajudar os
professores a abrirem seus olhos para sua propria cultura. Isso néio quer dizer que ndo
existam questionamentos negativos. Porém, os professores necessitam se abrir e se
desarmar para enfrentar questionamentos positivos ou negativos. A principal fonte para
esse desarmamento e abertura s6 podera ser construida por meio de leituras. O professor
deve ler o mundo que o cerca, os comportamentos das pessoas, as midias, os livros que
formaram e que formam nossa cultura, pensando o Brasil com sua musica, gastronomia,
sobre a familia, os habitos do cotidiano etc. Os professores de PLE necessitam fazer
uma busca por suas culturas nfo somente por intermédio dos livros, mas por meio de
sua prépria maneira de viver, permitindo-lhes refletir sobre o que fizeram, o que fazem,
o que fardio e a razdo pela qual realizaram determinadas agdes em sala de aula. Para
Niederauer (2010), em vez de ensinar culturas, deve-se vivencia-las, compreendé-las,
questioné-las e refletir sobre elas para que assim reflitamos sobre n6s mesmos ¢ sobre

0s outros.

A interculturalidade do professor e dos aprendizes de PLE reflete o que se chama de
autenticidade cultural. De acordo com Kramsch (1998), o que pode ser auténtico para
uma cultura pode ser nfio auténtico para outra. Assim, ¢ melhor fazer uso do termo
apropriagdo. Ao se apropriarem de outra cultura, professores e aprendizes adaptardo e
adotarfio a cultura estrangeira com o intuito de satisfazerem suas necessidades e
propositos comunicativos, sem se esquecerem de sua cultura nativa. A interculturalidade
permite que o individuo conhega e entenda o outro, do outro lado da fronteira, vivendo

as linguas e as culturas estrangeiras.

Na préxima se¢dio, sdo descritas a abordagem intercultural e sua competéncia
comunicativa intercultural, refletindo, traduzindo e consolidando os aspectos citados

anteriormente.

1.4 ABORDAGEM INTERCULTURAL E A COMPETENCIA COMUNICATIVA
INTERCULTURAL
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Em meio a urgéncia de se desenvolver uma abordagem comunicativa que englobasse
as conexdes interculturais no ambiente da sala de aula de lingua portuguesa, tanto para
falantes nativos como para falantes de outras linguas, Mendes (2008) aprimorou’> o

conceito de Abordagem Intercultural (41). Para ela,

... é a forca potencial que pretende orientar as a¢ées de professores, alunos e
de outros envolvidos no processo de ensino/aprendizagem de uma lingua,
materna ou estrangeira, o planejamento de cursos, a producio de materiais e
a avaliacio da aprendizagem, com o objetivo de promover a construcio
conjunta de significados para um didlogo entre culturas [...] portanto [...]
orienta um modo de ser e de agir, de ensinar e de aprender, de produzir
planejamentos e materiais culturalmente sensiveis aos sujeitos participantes
do processo de aprendizagem, em busca da construgio de um dialogo
intercultural (MENDES, 2008, p. 60-61).

Vale destacar o que Mendes (2008) entende como intercultural: as agdes, atitudes
ou praticas que incitam os alunos a valorizarem o respeito ao outro, assim como as
diferengas e a diversidade cultural, construindo, desta forma novos significados por
meio da interacdo entre suas experiéncias advindas da cooperagdio e integragdo de
mundos culturais por vezes diferentes. A autora apresenta trés principios norteadores da
abordagem de ensino intercultural (MENDES, 2008): o primeiro relaciona-se a
alteridade, i.e., a maneira que vemos o outro e o mundo que nos cerca; o segundo
dialoga com a identidade, referindo-se a como agimos no mundo ¢ como dividimos a
nossa experiéncia; e o terceiro ¢ uma jungdo dos dois anteriores, pois expde como nos
n0S comunicamos com o outro.

E relevante considerar os conceitos de alteridade e identidade, tendo em vista os
objetos de anélise desta pesquisa, que sdo os aspectos interculturais advindos das
percepcdes dos aprendizes e do professor sobre suas proprias culturas e sobre as
culturas dos outros. Tais percepgdes, que constituem os dados desta pesquisa, foram
coletadas a partir de perguntas sugeridas pelas autoras do livro didatico Terra Brasil:
curso de lingua e cultura (2008), como também por intermédio de perguntas

desenvolvidas pelo pesquisador.

15 B tese de doutorado intitulada “Abordagem Comunicativa Intercultural: uma proposta para ensinar e
aprender lingua no didlogo de culturas”, Mendes (2004) desenvolveu o conceito de Abordagem
Comunicativa Intercultural (ACIN). Em 2008, Mendes aprimorou este conceito, modificando sua
nomenclatura para Abordagem Intercultural (AI), em artigo intitulado “Lingua, Cultura e Formagédo de
professores: por uma Abordagem de Ensino Intercultural”.
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Tosatti (2009) afirma que uma das fungdes do livro didatico, uma vez que suas
atividades envolvem praticas interdiscursivas em que a identidade dos grupos sociais
aflora, é permitir a interagio entre os aprendizes para que sejam expostos seus
estranhamentos (alteridade) e similitudes associadas a0 mundo, que € reverberado por
meio da lingua-cultura alvo. Tosatti (2009, p. 64) ressalta ainda que “a obra didatica
deveria, portanto, apresentar um conteido interculturalista que considerasse o lugar
discursivo do brasileiro e motivasse a participagéo do estrangeiro.”

As abordagens comunicativas, em suas diferentes tendéncias, focalizam o uso
comunicativo da linguagem, uma vez que um ensino centrado na forma desloca a lingua
que esta sendo aprendida para um lugar fora da experiéncia do aprendiz, promovendo
um desacordo entre o que estd sendo ensinado e o uso da lingua. Esta pesquisa ap6ia-se

no conceito de abordagem de Almeida Filho (1997, p. 17):

Forca que orienta, ¢ portanto caracteriza em esséncia, todo um processo
especifico de ensino de lingua. Essa for¢a advém de competéncias implicita
(bésica), tedrica, aplicada e (meta) profissional do professor ou quaisquer
outros agentes ativos de ensino tais como autores de LDs, planejadores de
cursos, produtores de instrumento de avaliagfio, pais, tutores etc. [...] A
abordagem orienta o processo ou operagdo global de ensino que se compde
ordenadamente no seu todo das fases de planejamento de cursos, de
produgdio ou adogdo via analise dos materiais, das experiéncias realizadas
para aprender, e das avaliagdes de rendimento efetuadas (ALMEIDA
FILHO, 1997, p. 17).

Segundo Mendes (2003, p. 193), nesse conceito, a abordagem intercultural
caracteriza-se por uma mudanca de enfoque em relagdo a diferentes aspectos que
compdem o processo de ensino-aprendizagem de uma Lingua Estrangeira (LE): “1) a
organizagiio das atividades; 2) a eleigdo de amostras da L-alvo e dos topicos para
praticar o uso da lingua; 3) o lugar pertencente aos aspectos formais da lingua.”
(MENDES, 2003, p. 193) Assim, as tarefas consideradas, unidas as maneiras de ensinar
¢ aprender uma lingua estrangeira, devem se organizar, permitindo a interagdo/inter-
relagdo dos elementos envolvidos nesse processo: professor/aluno; aluno/aluno;
professor/aluno/tarefas. Assim, as atividades de ensino devem possibilitar a realizagfo
de priticas conjuntas, em que professor e alunos construam os insumos
promotores/provocadores da aprendizagem na lingua-alvo. Essas tarefas devem ser

elencadas “dentro de ambientes propicios para a pratica comunicativa da lingua, os

quais sfo compostos por 4reas de uso que focalizam a lingua/cultura brasileira e as
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relagdes interculturais.” (MENDES, 2003, p. 193-194) A partir da organizagfo das
atividades por 4reas de uso culturais, diferentes ambientes servirdo de gatilhos para a
comunicaco, mediante a realizagdo de tarefas orientadas pelo professor para e com 0s
alunos, com o objetivo de construir, em conjunto, competéncia comunicativa na lingua-
alvo. A competéncia envolvida na Al e que serd adotada nesta pesquisa € a competéncia
comunicativa intercultural (CCI)'* (BYRAM, 1997).

Para Byram (1997), a competéncia intercultural refere-se a habilidade dos falantes
se comunicarem em suas proprias linguas, com outras linguas e culturas. A competéncia
intercultural, somada s competéncias refinadas por Byram (1997), como a linguistica, a
sociolinguistica e a discursiva, compdem a competéncia comunicativa intercultural.'” A
competéncia linguistica refere-se a habilidade de aplicacdo das regras de uma lingua
padrio com fins comunicativos, a sociolinguistica se relaciona a habilidade do
individuo de interpretar e negociar os significados explicitos de uma interagéo
comunicativa e a discursiva refere-se 3 negociacfo de estratégias da comunicac@o a fim
de seguirem as convengdes da cultura do interlocutor ou de textos interculturais em
contextos determinados.

Apresentam-se a seguir alguns fatores que caracterizam a competéncia intercultural:
atitudes de curiosidade e abertura ao individuo e prontiddo para bloquear e evitar
descrencas, estereGtipos e julgamentos referentes as outras culturas; conhecimento do
individuo, do grupo social e de seus produtos e praticas, tanto do seu proprio pais como
do pais de seu interlocutor e também dos processos gerais de interagdo social e
individual; habilidades de interpretagfio e relacionamento, nas quais os individuos
necessitam estar aptos a interpretar as outras culturas, explicando-as e relacionando-as
as suas proprias culturas, descobertas e interagdes relacionadas 2 habilidade de adquirir
novos conhecimentos de uma cultura e, por fim, a consciéncia cultural critica, na qual o
individuo avalia criticamente os conhecimentos de sua propria cultura, como também da

cultura estrangeira.

16 Esta pesquisa est4 fundamentada no conceito de competéncia comunicativa intercultural (CCI) (Byram,
1997), apesar de os autores se referirem, na maioria das vezes, 4 competéncia intercultural. Portanto, o
que os autores chamam de competéncia intercultural equivale & competéncia comunicativa intercultural.

17 A competéncia linguistica refere-se & habilidade de aplicagfio das regras de uma lingua padrio com fins
comunicativos, a sociolinguistica se relaciona a habilidade do individuo de interpretar e negociar 0s
significados explicitos de uma interagdio comunicativa ¢ a discursiva refere-se & negociagfo de estratégias
da comunicagfo a fim de seguirem as convengdes da cultura do interlocutor ou de textos interculturais em
contextos determinados.
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Esses fatores que compdem a competéncia intercultural somados as competéncias
linguistica, sociolinguistica e discursiva, contemplam a definicdo de competéncia
comunicativa intercultural, na qual esta pesquisa encontra-se fundamentada. Portanto,

para Byram (1997, p. 71):

Alguém com Competéncia Comunicativa Intercultural estd apto para
interagir com pessoas de outro pais e cultura em uma lingua estrangeira.
Eles sfo capazes de negociar um modo de comunicagdo e interagfo que sdo
satisfatérios para eles mesmos e para os outros e também atuar como
mediadores entre pessoas de diferentes origens culturais. Seu conhecimento
de outra cultura esta relacionado com a sua competéncia na lingua através de
sua habilidade para usar a lingua apropriadamente — competéncias
lingtifstica e sociolingiifstica — e sua compreensio de significados, valores e
conotagdes especificos da lingua. Eles também tém a base para adquirir
novas linguas e conhecimentos culturais como conseqiiéncia das habilidades
que adquiriram anteriormente (BYRAM, 1997, p. 71).

A seguir, uma vez que perguntas de um livro didético sio utilizadas nesta pesquisa,
apontaremos a conceituagdo de livro didatico e suas respectivas problematizagBes, seu
papel como objeto cultural, bem como suas vantagens e desvantagens no ensino de
linguas. Por fim, o lugar da cultura serd descrito no livro didatico Terra Brasil: curso de

lingua e cultura.

1.5 O LIVRO DIDATICO

Nesta secfio, destaca-se o uso do livro didatico de lingua estrangeira no contexto do
ensino da variante brasileira da lingua portuguesa para estrangeiros e das culturas
envolvidas nos contextos de imersdo e nio-imersdo, dando énfase & conceituagfo e as
problematizagdes do livro didatico, ao seu papel como objeto cultural e suas vantagens e
desvantagens no ensino de linguas e o lugar da cultura no livro didatico utilizado nesta

investigacdo.

1.5.1 Conceituacéo e problematizacdes
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Segundo artigo intitulado “Um objeto varidvel e instavel: textos, impressos e livros
didaticos” (BATISTA, 1998), é elencada uma série de problematiza¢des advindas de

suas conceituagdo. Para o autor,

“Trata-se desse tipo de livro que faz parte de nosso cotidiano: que é
adquirido, em geral, no inicio do ano, em livrarias e papelarias quase sempre
lotadas; que vai sendo utilizado & medida que avanga o ano escolar € que,
com alguma sorte, poderd ser reutilizado por um outro usudrio no ano
seguinte. Seria, afinal, aquele /ivro ou impresso empregado pela escola, para
desenvolvimento de um processo de ensino ou de formagéo.” (BATISTA,

1998, p. 534.)"®

A partir dessa conceituagio, Batista (1998) enumera uma série de problemas
baseados na construgiio dessa definigdo cujo objetivo ¢ apreender o livro didatico para,
consequentemente, compreender o conjunto de fendmenos envolvidos em sua produgéo,
circulagdio e utilizagio. O primeiro problema refere-se & heterogeneidade dos suportes,
pois nem sempre os livros didaticos sdo livros. Eles podem ser cartazes, albuns, folhas
avulsas, fichas, que contém um texto didatico. A variagdo dos meios de reprodugéo
também é outro problema, em que o autor faz uma discusséo pautada na problematica
de se usar o termo impresso na defini¢do do livro didético™. Outra discussdo ¢ com
relacdo a varia¢do nos processos de produgdo, uma vez que nem sempre o texto didatico
se restringe a sua utilizagdo em sala de aula. Também h4 a diversidade nos modos de
encenar sua leitura e utilizacio, pois os livros didaticos propSem um “contrato de
leitura”, supondo que seus leitores irfio aceitd-lo e, por fim, as condi¢Ses de produgdo
dos textos e impressos didaticos sfio discutidas. Tais condigGes abarcam fatores de
ordens econdmica e tecnolégica, educacional e pedagégica e social, politica e cultural,
expostos a seguir, a fim de destacar a complexidade de se definir o livro didético, que

apresenta diferentes facetas e dimensdes em ténues fronteiras com outras fontes.
1.5.2 O papel do livro didatico no mundo da cultura

Ainda de acordo com Batista (1998), relagdes complexas sdo estabelecidas entre a

escola, o livro didatico e o mundo da cultura. Pensa-se que o livro didético e a escola

18 £ relevante ressaltar que Batista (1998) trata do livro didatico de lingua materna que tem um piiblico-
alvo e propésitos distintos de um livro didético de lingua estrangeira, que é o perfil do Terra Brasil.
19 para uma discussio mais aprofundada sobre esse tema, confira BATISTA (1998).
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condensam ou simplesmente adaptam 0s saberes produzidos pelo mundo que estd fora
dos limites escolares, ou seja, pelo mundo da cultura, para serem transmitidos em sala
de aula. Entretanto, estudos investigativos (BITTENCOURT, 1993) apontam para a
complexidade da origem desses saberes € objetos. Segundo esses estudos, a origem
desses saberes estd justamente na escola e nos livros didaticos. Por exemplo, 0s manuais
didaticos de hist6ria brasileira do século XIX e do inicio do século XX, apesar de serem
direcionados para alunos do Ensino Médio, acabam por extrapolar os limites da escola,
transformando-se em referéncia para o “grande publico” e para outras obras cléssicas da
histéria da interpretagio do Brasil. Assim, esse objeto cultural, que ¢ o livro didatico,
assume importante papel na cultura brasileira, nas praticas de letramento e nas
producdes editoriais. Ele compreende diferentes dimensdes de nossa cultura, podendo

ser, a0 mesmo tempo, produtor e veiculador dos mais variados aspectos culturais.

1.5.3 Vantagens e desvantagens do livro didatico no ensino-aprendizagem de linguas

De acordo com Ur (1995 apud DINIZ, STRADIOTTI E SCARAMUCCI, 2009, p.
268-269), algumas vantagens referentes ao uso do livro didatico no ensino de linguas
sio evidenciadas: i) d4 ao professor e ao aluno uma visdo do processo de
ensino/aprendizagem, para que possam saber de onde estdo partindo, o que vem em
seguida e aonde podem chegar; ii) € planejado de forma a desenvolver, gradativamente,
diferentes competéncias; iii) apresenta textos e tarefas, geralmente, apropriados para o
nivel da maior parte dos alunos; iv) é 0 modo mais barato de proporcionar material para
o aluno; v) é pratico e conveniente, por ser compacto, organizado, e de facil transporte;
vi) pode funcionar como um guia para professores com pouca expetiéncia ou
conhecimento; vii) da autonomia ao aluno, o qual pode aprender, revisar e adiantar
pontos, conforme sua necessidade ou interesse. Com relagio as desvantagens, Ur (1995)
aponta a inadequagfo inerente a qualquer livro, isso €, cada aluno tem um nivel de
proficiéncia especifico, necessidades, estratégias de aprendizagem e interesses proprios,
de forma que ¢ impossivel que um livro dé conta dessa heterogeneidade. O livro
também pode limitar o professor, inibindo sua iniciativa e criatividade, interferindo

negativamente na motivago, que é uma das condigdes para a aprendizagem.
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1.5.4 O livro didatico de Portugués lingua estrangeira Terra Brasil: curso de lingua e

cultura

Nesta pesquisa, considerando-se Terra Brasil uma obra didatica de lingua
estrangeira, adotou-se os critérios para andlise de livros didaticos de portugués para
estrangeiros descritos por Oliveira e Furtoso (2009). Os aspectos contemplados foram
os objetivos, o ptblico-alvo, a lista de contetidos, a interagfo, a natureza das atividades,
a disposi¢fio dos diferentes componentes linguisticos, os aspectos culturais ¢ o contexto.
Com relag8io aos objetivos e o publico-alvo € importante ressaltar que eles devem estar
em consonancia com os objetivos dos alunos que vdo aprender a versdo brasileira da
lingua-cultura-alvo portuguesa, como também com os objetivos e as finalidades do
curso. Segundo Almeida & Dell’Isola (2008), Terra Brasil: curso de lingua e cultura
destina-se a falantes de qualquer idioma que queiram aprender a variante brasileira da
lingua portuguesa. Considerando a presente pesquisa, o publico-alvo contemplou varias
nacionalidades. No Brasil, em contexto de imersdo, eles eram alemdes, australianos,
franceses, suicos e peruanos. Ja no Peru, em contexto de ndo-imersdo, os aprendizes
eram das cidades peruanas de Arequipa e de Lima. Levando em consideragdio esses
paises, havia diferentes linguas-maternas envolvidas em sala de aula como alem#o,
inglés, francés e espanhol. Para as autoras, Terra Brasil também se destina a alunos
iniciantes e aqueles que tém algum conhecimento do idioma. Todos os aprendizes
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem da lingua-cultura-alvo portuguesa e
que integraram a presente pesquisa eram iniciantes. Nota-se também que 7B
contemplou os objetivos e finalidades dos cursos de lingua-cultura portuguesa em
contexto de imersdo e de ndo-imersdo, uma vez que estudaram e cumpriram as tarefas e
avaliagBes dos cursos em questfo. Ainda segundo as autoras, T'B, produzido para servir
de apoio ao processo de ensino-aprendizagem da lingua portuguesa falada no Brasil,
segue a grafia do Acordo Ortografico aprovado pelos paises cuja lingua oficial é o
Portugués. Ademais, 7B é um roteiro para conduzir as aulas de lingua portuguesa na
perspectiva de lingua estrangeira ¢ de segunda lingua. Considerando -equivalentes a
perspectiva de lingua estrangeira e o contexto de ndo-imersdo, isto ¢, o ensino-

aprendizagem da lingua-cultura portuguesa no Peru, 7B apresentou aceitagéo
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significativa. Tal constatagio deu-se devido ao fato de os contetdos apresentados pelas
atividades serem informac&es novas para os aprendizes. Como o tnico contato que eles
tinham com a lingua-cultura-alvo era dentro da sala de aula, grande parte das atividades
eram elementos novos e, por isso, motivadores para os aprendizes. Durante os quatro
meses de curso no Peru, as oito primeiras unidades foram estudadas. Segundo Almeida
e Dell’Isola (2008), as quatro ptimeiras unidades t€ém como publico-alvo os
principiantes, sem o conhecimento do Portugués. As demais unidades (5 a 12)
destinam-se a alunos que tém conhecimento basico sobre a lingua portuguesa e querem
se aperfeicoar. Em contexto de imersgo, no Brasil, considerando o ensino da lingua-
cultura portuguesa na perspectiva de segunda lingua, algumas atividades das primeiras
unidades tiveram que ser adaptadas, pois os aprendizes ja estavam em contexto de
imersdo, isto &, escutando e aprendendo a lingua-cultura a todo o momento, e ndo se
justificava realizar todas as atividades do livro, uma vez que a propria imersdo desses
aprendizes na cultura brasileira mineira ja contemplava o que o livro se propunha a
ensinar. Por exemplo, algumas atividades de vocabulario, como a segéio Na ponta da
lingua (p.18-19), (veja anexo), ndo se mostraram tdo eficientes, tendo em vista que os
alunos ja estavam em imersdo ha quase um més antes do inicio das aulas; sendo assim,
sabiam muitos dos nomes dos materiais escolares.

Seguindo os aspectos sugeridos por Oliveira e Furtoso (2009), a lista de conteudos
ou syllabus relaciona-se a uma parte do plano de curso e, de acordo com Ur (1996) apud
OLIVEIRA E FURTOSO (2009, p. 244), é um documento que consiste essencialmente
de uma lista que especifica tudo o que é ensinado em um curso. De acordo com
Richards (1995) e Reilly (1988) apud OLIVEIRA E FURTOSO (2009), os tipos de lista
de contetidos podem ser: estrutural (gramatical), nocional/funcional (organizada em
torno das fung¢des comunicativas da lingua, como apresentar-se € ser apresentado a
alguém), situacional (organizada em torno de discursos contextualizados da vida real,
como ir a Policia Federal para tirar o CPF), baseada em habilidades (organizada em
torno de uma habilidade privilegiada ou escolhida, como compreensdo auditiva para
ideias principais ou especificas), tematica (organizada em torno de temas e topicos
como satde, educaco, compras, familia), baseada em tarefas (organizada em torno de
tarefas que os aprendizes precisam realizar na vida real, como ir a um supermercado €
comparar os pregos a fim de gastar menos com as compras de um jantar que o0s alunos
farfio pra os amigos brasileiros) e baseada em contetidos (organizada em torno de

contetidos, como uma aula de matematica em lingua portuguesa). Pode-se afirmar que
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TB apresenta lista de contetidos mista, isto é, a lista contempla mais de um tipo de
contetdo. Para as autoras, TB compreende didlogos, uso comunicativo, tarefas, textos
para leitura, atividades de escrita ¢ de producdo de texto, compreensio auditiva,
fonética, aspecto cultural e sistematizagio gramatical. Ainda hd, em todas as unidades,
sugestdo de musicas com indicagfo de sites para o acesso as letras sugeridas. Em geral,
as atividades e tarefas estdo relacionadas com um dos temas abordados na unidade
estudada. Segundo Almeida e Dell’Isola (2008), os didlogos sempre introduzem as
unidades tematicas. Tais dislogos sdo representados por falantes nativos em situagdes
“naturais” de comunicagfo. Os temas das unidades s3o contextualizados pelos dialogos,
conectando o desenvolvimento dos tépicos linguisticos e gramaticais a serem
trabalhados posteriormente. Geralmente, hé tragos de humor nesses didlogos, muitas
vezes caracterizados por cenas tipicas da mineiridade, como no didlogo Num Barzinho
(p. 31), (veja anexo). Este humor foi relevante para as aulas, tanto em contexto de
imersio, como em ndo-imersgo, trazendo descontragiio para o ambiente instrucional da
sala de aula. A sec3o Na ponta da lingua compreende fixag@o de elementos linguisticos
e comunicativos, por intermédio de atividades de compreenséo escrita, fazendo com que
o aprendiz utilize a forma padrdo da variante brasileira da lingua-cultura portuguesa.
Este tépico preza o aspecto funcional do uso da lingua, apresentando contextos
pertinentes ao uso comunicativo. A norma padréo da variante brasileira da Lingua
portuguesa € priorizada, sem ignorar demais registros linguisticos, como o coloquial. O
topico Guarde bem expande o conhecimento lexical do aprendiz e no topico Sitematizar
é preciso... é onde se da a estruturagdo dos itens lingtiisticos apresentados em cada
unidade. Os topicos Leio, logo entendo € Ouga bem! caracterizam o aspecto da lista de
contetdo que se baseia nas habilidades especificas, respectivamente a leitura € a
audicdo. Portanto, a lista de contetidos de 7B ¢ mista, contemplando os aspectos
tematico, nocional/funcional, situacional, estrutural, € baseado em habilidades ¢ em
tarefas.

Considerando-se a interago, que é outro critério para a andlise do livro didatico de
lingua estrangeira e se refere a interagdo entre professores, alunos e objeto do
conhecimento, neste caso, o livro didatico 7B insere-se na triade professor/aluno,
aluno/aluno e aluno/livro. De acordo com os critérios da natureza das atividades e da
disposigio dos diferentes componentes linguisticos, TB apresenta muitas tarefas e
exercicios, com &nfase na produgio oral e escrita e na gramética e vocabulario.

O critério de analise de aspectos culturais contempla as abordagens de ensino de
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cultura j& descritas na revis&o bibliografica desta pesquisa, que sdo a tradicional, como a
pratica social e a intercultural. Este critério é relevante para a presente pesquisa, uma
vez que se investigam as percep¢des interculturais dos aprendizes e do professor em
contextos de imerséo e de ndo-imersdo.

A seguir, as atividades culturais sfo descritas e analisadas. Desafio: tarefa
comunicativa, Almanaque Brasil e Bate-papo. Desafio: tarefa comunicativa ¢ uma
se¢do que tem como objetivo levar o aprendiz a usar a lingua portuguesa de forma
semelhante & maneira como os falantes nativos a utilizariam, integrando as quatro
habilidades comunicativas; ouvir, falar, ler e escrever na lingua-alvo. Portanto, trata-se
de uma ag¢io com um propdsito direcionado a um ou mais interlocutores. A partir de
diferentes géneros textuais, as tarefas dessa secSio pertencem a um contexto de
comunicaco que conduz o estudante & percepgdo e ao ajuste do registro linguistico de
acordo com as diferentes situacdes comunicativas. As atividades elaboradas nesse
tépico estio de acordo com os principios que regem o Celpe-Bras (Certificado de
Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros). Assim, 7B ndo se limita a
oferecer enunciados isolados para que o aprendiz focalize a estrutura da lingua; oferece,
inclusive, a oportunidade de o estudante executar diferentes tarefas comunicativas em
que poderé utilizar as formas aprendidas. Este topico estd adequado & abordagem como
pratica social, uma vez que faz com que o aprendiz vivencie a lingua-cultura-alvo em
situagdo real de uso, como um brasileiro. Apesar de a tarefa sobre o futebol, presente na
se¢dio Desafio: tarefa comunicativa, p. 196, (veja anexo), contemplar a visgo tradicional
de cultura, uma vez que a tarefa pede informag@es sobre o sentido figurado dos termos
futebolisticos, h4 espaco para as outras duas formas de se ensinar a cultura; a cultura
como pratica social e a intercultural. Cabe ao professor se sensibilizar paras essas outras
formas de ensino de cultura a fim de se desenvolverem habilidades especificas dos e
com os alunos. Ao perceberem o significado das expressdes, os alunos podem destacar
os comportamentos, as agdes e as participagdes advindos dessas expressdes por meio de
uma peca teatral, por exemplo. Nesse caso, os aprendizes construirdo suas falas
utilizando as expressdes futebolisticas em seus sentidos figurados em contextos de
comunicacdo especificos. Assim, haverd a participagdo direta ou simulada dos
aprendizes na vida didria das pessoas da cultura-alvo, de acordo com seus costumes ¢
tradi¢cbes, usando seus instrumentos e sua tecnologia, no caso as expressoes
futebolisticas, estabelecendo relagdes eficazes com elas. Dessa forma, os alunos serdo

capazes de se adaptarem/integrarem 2 cultura — dizerem e fazerem coisas 2 maneira das
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pessoas da cultura-alvo. Isso significa mudar seus comportamentos. Por outro lado, 0
professor sensibilizado interculturalmente pode desenvolver um trabalho que vai além
do ensino tradicional da cultura e dela como pratica social. Uma esfera de
interculturalidade pode ser estabelecida a partir do momento que o aprendiz reflete
sobre a sua cultura nativa (C;) e a cultura-alvo (Cy). Por exemplo, ao pensar se existem
expressbes futebolisticas em sua cultura nativa para, ndo s6 compard-las a cultura
brasileira, mas para refletir sobre um terceiro lugar advindo dessas duas esferas C; e Cs.
Assim, o aprendiz podera comegar o seu entendimento no que concerne aquilo que € ser
estrangeiro, aquilo que ¢ ser o outro nesse novo espago, pois, tanto o professor, como o
aluno podem ser considerados “outros™ nesse terceiro espaco intercultural. Essa reflexdo
também ¢ papel do professor e ndo somente do aluno. Cabe aquele extrapolar as suas
fronteiras, lendo obras e trabalhos que ndo estejam diretamente ligados ao seu trabalho,
mas que acrescentem, de alguma maneira, em sua formagdo intercultural. Ndo menos
importante, essa tarefa sobre futebol é oportuna no que se refere & desconstrugéo do
esteredtipo do “pais do futebol”. Nesse caso, a cultura-alvo néo apresenta aquela viséo
monolitica em que todos os brasileiros gostam e jogam futebol. Existe uma variedade de
fatores envolvidos nesse gostar ou ndo gostar do futebol, como a idade, o género, a
origem regional, o background étnico e a classe social, devendo ser trabalhados em sala
de aula. Assim, professores e alunos podem reconstruir o contexto de produgédo e
recepgio do texto dentro da cultura estrangeira (C; e percepgdes de C,); construir com
os alunos seu proprio contexto de recepglo, i.e. encontrar um fenémeno equivalente em
C; e construir o fendmeno na C; com suas proprias redes de significado; examinar o
modo como as percepedes de C; e C; em parte determinam as percepedes que
estrangeiros tém delas, ou seja, 0 modo como cada cultura vé a outra, preparando o
terreno para um didlogo que pode levar a mudanga.

Na secdio Almanaque Brasil, podem ser observados costumes e tragos
caracteristicos ¢ populares do povo brasileiro. Esse tépico compreende aspectos
culturais brasileiros, em pequenos textos sobre familia, comportamento, esporte, lazer,
territério nacional e outros temas que tracam o perfil da sociedade brasileira. O aprendiz
¢ convidado a pesquisar um pouco mais sobre o pais, sua histdria, habitos e cultura. A
tarefa presente na se¢do Almanaque Brasil, p. 248-249, trata das novelas brasileiras.
Nessa tarefa, percebe-se o ensino de cultura como pritica social, uma vez que o
aprendiz tem de acessar a internet como um brasileiro que gosta de novela, ler o resumo

semanal e contar para os colegas. Observe-se que, mais uma vez, ha espago para a
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sensibilidade intercultural do professor. A principio, o estereétipo pode ser
desconstruido, pois nem todos os brasileiros gostam ou assistem novelas. Outros
estereStipos referentes as novelas também podem ser desconstruidos, como por
exemplo, a existéncia de outras emissoras que hoje também produzem novelas, ainda
que prevalecam a qualidade ¢ a credibilidade da emissora lider de audiéncia em
telenovelas no Brasil. As proprias informages contidas no texto, “A novela brasileira:
entre a tela e a vida real” (veja anexo), ddo margens para outras desconstrugdes, como
por exemplo, se a novela brasileira possui forga absoluta no que concerne a influéncia
na moda, nos bens de consumo e, principalmente, no comportamento das pessoas. Esse
aspecto trata da aquisicio de uma compreenséio dos valores basicos, das atitudes e
suposi¢des da cultura: as razdes que fundamentam e permeiam todos os aspectos da
cultura. Esse processo de indagagfo dos alunos sobre observagdes, informacgdes e
experiéncias com a cultura é uma dimensdo critica da aprendizagem de uma nova
cultura. Os alunos precisam entender a cultura por ela mesma. Os valores basicos de
uma cultura sdo importante ponto de comparagdo com os valores da cultura dos alunos.
Ha necessidade de desenvolver habilidades para investigar, articular e analisar. Por que
os brasileiros gostam tanto de novela? O aluno esta fazendo uma observagéo ou uma
interpretagdo? O aprendiz tem que demonstrar habilidades para inferir, generalizar,
fazer hipoteses, ser objetivo. Ele tem que demonstrar curiosidade, tolerancia e
sensibilidade. Os professores devem estimular os alunos a interpretarem ¢ a tirarem
conclusdes, fazendo comparagdes com sua propria cultura e escrevendo com reflexdo.

Assim, os alunos usam vigorosamente seus poderes de indugéo, analise e intuicfio para
tirar conclusdes sobre as informagdes ou experiéncias culturais. O papel do professor €
o de questionar e fornecer informagGes. Por fim, podera estimular o aluno a conhecer a
si mesmo com base na reflexdo sobre sua cultura C; provocada pela cultura-alvo (Cy) da
tarefa. Qual & o programa de televisdo mais assistido em seu pais? Quais valores esses
programas agregam no comportamento diario dos habitantes de seu pais? Esse aspecto
trata do aluno individualmente — seus (suas): valores, opinides, sentimentos,
questionamentos, reagdes, pensamentos e ideias, enfim, os préprios valores culturais.
Trata do autoconhecimento. Tal processo permite aos alunos entenderem a si mesmos €
a sua propria cultura como um meio para compreenderem, adaptarem-se ou integrarem-
se 4 nova cultura. So eles que decidem até que ponto aceitany, exploram ou tornam-se
parte da cultura. Que importéncia os programas de televisdio tém em sua vida? Como ele

se sentiu ao agir como um brasileiro durante a leitura do resumo semanal da novela?
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Com isso, por meio de comportamentos/afirmacdes, os alunos demonstram
compreensdo de sentimentos, seus valores, suas opinides e suas atitudes. Isso faz com
que eles se examinem e falem sobre si mesmos, escrevendo com reflex@o. Por fim, os
proprios alunos sdo o assunto em um processo de autodescobrimento orientado, a
medida que estudam seus proprios valores e suas reagdes aqueles da cultura-aivo. Eles
decidem se querem mudar ou ndo. O papel do professor € orientar.

A secdo Bate-papo propde temas para conversas que tém como meta o
desenvolvimento de habilidades de compreensdo auditiva e expressdo oral. Segundo as
autoras, € 0 convite para uma conversa em sala de aula, e para a exposi¢o de ideias e
opinides. Esta se¢do pode estimular o professor a desenvolver questdes interculturais
com os alunos como as que foram desenvolvidas nesta pesquisa. Por esta razfo, duas
das perguntas pertencentes ao procedimento de coleta de dados foram extraidas da
citada se¢éo (p. 52).

E, com relacfio ao tltimo critério para andlise do livro didatico, o contexto, 7B foi
utilizado tanto em contexto de imersdo, no Brasil, como em contexto de nfo-imerséo,
no Peru, cumprindo o seu papel de ensinar a variante brasileira da lingua-cultura
portuguesa para iniciantes e para aqueles que ja tinham algum conhecimento da lingua-

alvo em questdo.
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CAPITULO 2 - METODOLOGIA

Este capitulo esta estruturado em duas se¢des. Na primeira, descreve-se a natureza da
pesquisa e os seus contextos de atuagfo; na segunda, séo apresentados os participantes
da pesquisa, os instrumentos e os procedimentos utilizados para a coleta de dados, bem
como a descricio do livro didatico utilizado na pesquisa. Na segunda sec@o,
apresentam-se as categorias de andlise, discutidas & luz dos respectivos contextos onde
foram utilizadas: primeiro, no contexto de imers3o, no Brasil e, posteriormente, no

contexto de ndo-imersdo, no Peru.

2.1 NATUREZA E DESCRICAO DA PESQUISA

Esta pesquisa, cujo objetivo é verificar os aspectos interculturais advindos da
interacio entre professor e alunos no ensino-aprendizagem de PLE, caracteriza-se como
um estudo de caso. O estudo de caso é uma investigagdo de uma unidade de interesse,
neste caso, a sala de aula de PLE. De acordo com Fernandes ¢ Gomes (2003, p. 14),
“trata-se do estudo de casos isolados, em que a analise deve ser feita com profundidade,
detalhadamente e de forma exaustiva, considerando as influéncias internas e externas.”
Gil (1991, p. 59) apresenta como principais vantagens desse tipo de estudo: o estimulo a
novas descobertas; a énfase na totalidade, focalizando o problema como um todo e
superando o problema comum em levantamentos em que a analise individual da lugar a
analise de tracos; e a simplicidade dos procedimentos quando comparados com outras
modalidades. Para que tal estudo fosse realizado, utilizou-se como principal instrumento
de elicitacdio de dados algumas perguntas retiradas da se¢éo Bate-papo (p. 52) da ligdo 2
do livro diddtico Terra Brasil: curso de lingua e cultura, somadas as perguntas
desenvolvidas especificamente para esta pesquisa. Esta investigagdo também apresenta
natureza qualitativa, pois segundo Fernandes e Gomes (2003, p. 17) depende de
deducgio, conclusdes, raciocinio ou inferéncias de principios gerais para particulares;
requer envolvimento do pesquisador com as pessoas, eventos € ambiente como parte
integrante do processo; oferece valor especial no processo de produgdo de novos

conceitos ou teorias, procura fornecer descrigdo completa do fendmeno em toda sua
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complexidade; tenta descobrir e mostrar suposi¢des que estdio por trds das agdes ou
eventos; usa contextos de uma situacdo natural como dados primarios; lida com
descri¢Bes detalhadas dos contextos de uma situagdo; inicia com questdes ou problemas
amplos e procura limitd-los; tende a lidar com amostras pequenas e unicas (sem igual);
considera o contexto dos eventos como parte integrante dos dados primarios e depende
profundamente de relatar e informar para demonstrar significancia. A seguir, s&o

descritos os contextos onde a pesquisa foi realizada.
2.1.1 Contextos da pesquisa

Os cenarios da pesquisa sdo os ambientes instrucionais em PLE em situa¢bes de
imersdo e nfo-imersdo (situagdo endolingue e exolingue, respectivamente). Duas
instituicdes de ensino compdem esses contextos. Em um primeiro momento, dos meses
de maio a julho de 2010, foram ministradas, pelo pesquisador, as aulas de PLE, no
Centro Federal de Educacio Tecnologica de Minas Gerais (CEFET-MG), em Belo
Horizonte, no Brasil, institui¢do que, além de atuar no ensino profissional e tecnoldgico
nos niveis médio e superior, oferta curso de PLE aos estrangeiros que fazem estagio em
seus diversos grupos de pesquisa, entre os quais o INFORTEC.?® Caracteriza-se, assim,
o contexto de imersdo, onde os aprendizes estrangeiros aprendem a variante brasileira
da lingua portuguesa em territério brasileiro. Em um segundo momento, dos meses de
agosto a dezembro de 2010, pelo mesmo pesquisador, foram ministradas aulas de PLE
em contexto de ndo-imersdo, ou seja, aquele em que os aprendizes estrangeiros estudam
a lingua portuguesa em outro pafs, mais precisamente no Instituto “Casa do Brasil:
centro de difusfio cultural”, localizado na cidade de Arequipa, no Peru, onde foram
também coletados dados. A escolha dessa institui¢do deu-se pelo fato de haver interesse
dos seus responsdveis no desenvolvimento e aplicagdo de pesquisas de pds-graduagdo
em suas respectivas turmas de PLE?!. A seguir, so apresentados os alunos-informantes

que participaram desta pesquisa.

2 O grupo de pesquisa Informagdo e Tecnologia (INFORTEC), vinculado ao Programa de Pés-graduagéo
em Estudos de Linguagens e Tecnologia (Posling) do Centro Federal de Educagio Tecnolégica de Minas
Gerais (Cefet-MG), tem uma linha que investiga o ensino, a aprendizagem e a avaliagdo de proficiéncia
em Portugués Lingua Estrangeira (PLE).

>l No Anexo, encontram-se os documentos emitidos pelo Cefet-MG e pela Casa do Brasil: centro de
difusdo cultural, necessarios a realizagio desta pesquisa na cidade de Arequipa, no Peru.
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2.1.2 Sujeitos da pesquisa

No Brasil, as salas de aula foram compostas de informantes de diferentes
nacionalidades. A coleta de dados no Brasil foi realizada com informantes provenientes
da Alemanha, Australia, Franca, Suiga e Peru. Os informantes no Brasil eram alunos do
curso basico de Portugués como lingua estrangeira oferecido pelo CEFET-MG, sendo

ministrado por este pesquisador.

Os informantes hispanofalantes eram provenientes das cidades peruanas de Arequipa
e Lima e faziam o curso béasico de Portugués da instituico, ministrado por este

pesquisador.

Todos os informantes, seja os de contexto de imersdo ou de nédo-imersdo, nunca
haviam estudado formalmente a variante brasileira da lingua portuguesa, exceto os
alunos em contexto de imersdo; a aluna alemd, que era estudante intercambista do
ensino médio no CEFET-MG e ja vivia no Brasil ha quatro meses, e o aluno peruano,
que j4 havia estudado a lingua portuguesa no Peru na Casa do Brasil: centro de difusdo
cultural em Arequipa, por quatro meses. Além dos informantes aprendizes, ha também o
informante que se caracteriza como professor-participante da pesquisa, uma vez ele
aplicou as perguntas e também produziu percepgSes sobre sua prépria cultura e sobre as

culturas dos aprendizes em contexto de imerséo e ndo-imerséo.

2.1.3 A coleta dos dados: instrumentos e procedimentos

Com o objetivo de verificar quais aspectos interculturais advieram das percepgdes
dos alunos ¢ do professor em sala de aula de PLE sobre as suas proprias culturas, como
também sobre as culturas dos outros, os seguintes instrumentos de coleta foram
utilizados: as duas primeiras perguntas que compdem a se¢do Bate-papo (- 52) do livro
Terra Brasil: curso de lingua e cultura: “Que imagem vocés acham que os estrangeiros
tém de seus paises? Vocés gostariam que essa imagem fosse diferente?”?, como

também outras duas perguntas desenvolvidas especialmente para esta pesquisa: “O que

2 Veja esta atividade do livro Terra Brasil: curso de lingua e cultura nos Anexos. Esta atividade propde a
discussdo do alcoolismo no Brasil por meio de algumas perguntas. As duas Ultimas perguntas foram
retiradas desta atividade com o objetivo de serem aplicadas nos dois contextos nos quais esta investigagio
se enquadra e nfio para debater o tema alcoolismo no Brasil.
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mudou em vocés ao terem contato com um estrangeiro ou com um pais estrangeiro?” e

“Vocés mudaram suas opinies sobre o seu pais de origem e sobre o que visitaram?”

A filmagem foi o procedimento de coleta que foi utilizado na pesquisa. As aulas nas
quais foram feitas as perguntas aos informantes foram gravadas. Suas respostas foram
posterioremente transcritas por este pesquisador com o objetivo de se elencarem as
percepedes dos alunos e do professor referentes as suas proprias culturas, como também
as culturas dos outros. Decidiu-se modificar o primeiro nome dos aprendizes nas
transcrigdes com o intuito de preservar suas identidades culturais, trocando os nomes
pelos quais eles gostariam de ser chamados. Tais transcri¢des foram conforme dispde

MENDES (2004).%

2.1.4 O livro didatico Terra Brasil: curso de lingua e cultura

Nesta subseciio um dos instrumentos de coleta dos dados desta pesquisa; o livro
didatico Terra Brasil: curso de lingua e cultura (75B) € descrito.

Para Almeida e Dell’Isola (2008), como ja foi dito anteriormente, 7B destina-se a
falantes de qualquer idioma que queiram aprender a variante brasileira da lingua
portuguesa. Esse livro-texto destina-se a alunos iniciantes e também aqueles que ja
tenham algum conhecimento do idioma. As primeiras unidades (1 a 4) t€m como
publico-alvo os principiantes, sem conhecimento do Portugués. As demais unidades (5 a
12) destinam-se a alunos que tém conhecimento basico sobre a lingua portuguesa e
querem se aperfeigoar. No titulo de 7B, destaca-se o vocébulo cultura, uma vez que € de
interesse das autoras inserir os aprendizes estrangeiros na lingua-cultura alvo em
questdo, por meio da pratica e uso da variante brasileira da lingua portuguesa. Espera-se
que essa praxis seja concretizada nas atividades das segGes Didlogo, Na ponta da
lingua, Guarde bem, Bate-papo, Sistematizar é preciso..., Leio, logo entendo, Ouga
bem!, Sons da Terra, Desafio: tarefa comunicativa, Almamaque Brasil, Consultorio
Gramatical, Fala Fonética e S6 rindo.

Os instrumentos de coleta desta pesquisa incorporaram duas perguntas advindas da
secdo Bate-papo (p. 52): “Que imagem voc€s acham que 0s estrangeiros tém de seus
paises? Vocés gostariam que essa imagem fosse diferente?”, que de acordo com as

autoras, propde temas para conversas que tém como meta o desenvolvimento de

el o, . v - ~
2 Os critérios para a transcricio dos dados desta pesquisa estio nos Anexos.

65



habilidades de compreensdo auditiva e expressdo oral. Segundo Almeida e Dell’Isola
(2008), é o convite para uma conversa em sala de aula, momento para que todos

exponham suas ideias e opinides, conforme explicitado anteriormente.

27 PERGUNTAS E CATEGORIAS DE ANALISE: ASPECTOS OBSERVADOS A
LUZ DOS CONTEXTOS DE IMERSAO E DE NAO-IMERSAOQO

Com base na abordagem intercultural, que remete ao pensamento de como ensinar
lingua e cultura (KRAMSCH, 1993) e no conceito de abordagem intercultural
(MENDES, 2008), apresentam-se as analises das percepges interculturais nos dados
coletados, de acordo com as seguintes categorias (Kramsch: 1993): se o contexto de
producio e recepgdo do texto dentro da cultura estrangeira (C; ¢ percepgdes de Cy) €
reconstruido; se os alunos, juntamente com o professor, constroem seu proprio contexto
de recepcio, isto €, encontram um fendmeno equivalente em C; e constroem o
fendmeno na C; com suas proprias redes de significado; se alunos e professor
examinam o modo como as percepedes de C; e C; em parte determinam as percepgdes
que estrangeiros tém delas, ou seja, o modo como cada cultura v€ a outra; se ha a
preparacio do terreno para um didlogo que poderia levar a mudanca.

Além das categorias ja citadas, também foi observado se os aspectos interculturais
advindos das percepgdes dos aprendizes e do professor sobre as suas proprias culturas e
sobre as culturas dos outros sdo postos em perspectiva interacional e/ou intercultural
valorizadora de outras culturas e da cultura da lingua materna dos aprendizes.

Por fim, é analisada a relevincia dos contextos de ndo-imersio e imersdo na
construgdo da competéncia intercultural dos aprendizes e do professor no ensino de

Portugués para estrangeiros.
2.2.1 Perguntas e categorias de analise em contexto de imersdo

Os aprendizes em contexto de imersdo eram, em sua maioria, franceses. Eram cinco
franceses, um australiano, uma alem3, um suigo e um peruano. Em razdo de os alunos
_estarem imersos no contexto da lingua-cultura-alvo, houve necessidade de adaptagBes
nas perguntas de investigagdo: Que imagem vocés acham que 0s estrangeiros tém de

seus paises? Vocés gostariam que essa imagem fosse diferente? O que mudou em voceés
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ao terem contato com um estrangeiro ou com um pais estrangeiro? Vocés mudaram suas
opinides sobre o seu pais de origem e sobre o que visitaram? Os temas das perguntas
variam entre as imagens que outros estrangeiros t€m de seus paises, das impressoes que
eles proprios apresentam sobre os seus paises, das opinides que eles tém dos paises onde
viveram por um tempo e do que mudou para eles depois do contato que eles tiveram
com uma cultura estrangeira.

As categorias de analise utilizadas sdo as percepgdes das culturas nativa e estrangeira
expostas por KRAMSCH (1993, p. 207-208). Entretanto, tais categorias mudam de
perspectiva em razfio da mudanga de contexto, uma vez que os alunos estdo imersos na
cultura brasileira. Portanto, C; € a cultura brasileira, C;* é a percepgéio que o professor
tem sobre sua prépria cultura brasileira, C;”’ € a percepgio que o professor apresenta
sobre as culturas estrangeiras, C, representa as culturas estrangeiras, C;’ séo as
percepgdes que os aprendizes tém de suas préprias culturas e C;” séo os depoimentos
que os estrangeiros apresentam sobre a cultura brasileira e sobre outras culturas
estrangeiras, exceto as suas proprias culturas nativas.

Em contexto de imersfo, a pergunta “Que imagem vocés acham que os estrangeiros
tém de seus paises?”, envolve a cultura nativa brasileira (C1), a cultura estrangeira (Cy) €
a visfo que o estrangeiro tem da cultura brasileira (C»’). A partir da segunda pergunta
“Vocés gostariam que essa imagem fosse diferente?”, espera-se que 0 aprendiz
estrangeiro, em contexto de imersdo, relate sua percepgdo sobre sua propria cultura
(Cy’) e construa seu proprio contexto de recepgéo a partir da C, onde estd imerso, com o
objetivo de encontrar um fendmeno equivalente em sua C,, com suas proprias redes de
significado. As duas primeiras perguntas compdem a se¢do Bate-papo (p. 52) da ligdo 2
do livro didatico Terra Brasil: curso de lingua e cultura. As outras perguntas foram: “O
que mudou em vocés ao terem contato com um estrangeiro ou com um pais estrangeiro?
Vocés mudaram suas opinides sobre o seu pais de origem e sobre o que visitaram?”. Em
contexto de imersdo, a visdo que o estrangeiro tem da cultura brasileira somada a visdo
que o brasileiro tem da cultura estrangeira (G, ¢ C1™") determinam as percepgdes que
os proprios brasileiros tém da sua cultura (C;’), como também o que os estrangeiros

acham de sua prépria cultura (Cz’).

2.2.2 Perguntas e categorias de andlise em contexto de ndo-imersdo
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Uma vez que os alunos estavam em contexto exolingue, ou de ndo-imerséo, pode-se
constatar que dois alunos do grupo investigado ja tinham algum conhecimento sobre o
Brasil. Por outro lado, todos os outros aprendizes ja haviam estado em paises vizinhos
a0 Peru, como Chile e Bolivia, ou préximos, como Argentina, ou mais distantes como
os Estados Unidos ou mesmo paises da Europa. Assim, as seguintes perguntas foram
feitas aos alunos. As duas primeiras perguntas compdem a segdo Bate-papo (p. 52) da
licdo 2 do livro didético Terra Brasil: curso de lingua e cultura. As outras perguntas
foram desenvolvidas para esta pesquisa.

Que imagem vocés acham que os estrangeiros tém de seus paises? Vocés gostariam
que essa imagem fosse diferente? O que mudou em vocés ao terem contato com um
estrangeiro ou com um pais estrangeiro? Vocés mudaram suas opinides sobre o seu pais
de origem e sobre o que visitaram?

Com o intuito de analisar as respostas a essas perguntas, e considerando a cultura um
construto social, um produto das percep¢des de si e dos outros, destacam-se quatro
categorias de analise que buscam na C,, a cultura real nativa, e na C,, a cultura real
estrangeira, um senso de pertencimento de si mesmo ¢ do outro mas comunidades
imaginadas, que sio componentes das culturas reais em questdo (KRAMSCH, 1993).
Tais comunidades imaginadas, pertencentes & maneira metaférica de ver a cultura
(KRAMSCH, 1998), sio formadas por imaginagdes mediadas pela linguagem, que
relacionadas a vida da comunidade provocam reflexdo, formatando e metaforizando
uma dada realidade cultural. Essas categorias de andlise advém de diferentes reflexGes
de fatos e eventos que implicam em interagdes interpessoais concernentes as culturas
reais e as culturas imaginadas. Tais culturas imaginadas sfo as opinides e crengas que
nativos e estrangeiros tém de si mesmos e dos outros. As categorias de analise utilizadas
nesta investigagio sdo: C; (cultura nativa); C;’ (sua prépria percepgdo sobre sua propria
cultura nativa); C;’’ (sua propria percepeio sobre a cultura estrangeira); Cz (cultura
estrangeira); C,’ (percepgiio que o estrangeiro tem de sua prépria cultura estrangeira);
C,>* (percepgo que o estrangeiro tem sobre a cultura nativa do outro). Considerando os
aprendizes peruanos de Portugués brasileiro imersos em cultura peruana, a cultura
nativa ¢ a cultura peruana (C1); a opinifio que os peruanos tém sobre sua propria cultura
éa C;’ e a opinifio que os peruanos apresentam sobre a cultura estrangeira ¢ a C,””. As
culturas estrangeiras sio todas as culturas citadas e visitadas pelos aprendizes peruanos,

como a brasileira, a chilena, a argentina, a boliviana, a estadunidense e a europeia (Cz);
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a opinido que os estrangeiros tém sobre as suas proprias culturas corresponde a C,’ e as
impressdes que os estrangeiros apresentam sobre a cultura peruana, & C;”.

A partir da primeira pergunta, “Que imagem vocés acham que os estrangeiros tém de
seus paises?”, havia o pressuposto de que os alunos reconstruissem o contexto de
producdo e recepgdo da pergunta dentro da cultura estrangeira, o que envolveria a
cultura nativa peruana (C;), a cultura estrangeira real (C;) e a visdo que o estrangeiro
tem da cultura peruana (C,’"). A resposta para essa pergunta foi reconstruida por
intermédio da opinifo que o aluno estrangeiro tem da cultura peruana (C,’). A partir da
pergunta seguinte “Vocés gostariam que essa imagem fosse diferente?”, o aprendiz
peruano discorreu sua opinido sobre sua propria cultura (Ci’). A resposta a essa
pergunta contempla a construgéo que os alunos peruanos supostamente fazem de seu
proprio contexto de recepgdo, encontrando um fenémeno equivalente em sua propria
cultura peruana (Cy), a partir da cultura estrangeira (C), € construindo o fendémeno na
C; com suas proprias redes de significado (C;’). As préximas perguntas, cujo tema
principal é a mudanga, ou seja, aquilo que mudou ap6s o contato com a cultura
estrangeira, tiveram por objetivo incitar um exame do modo de como as percepgdes de
C, e C, em parte determinam a consciéncia que estrangeiros tém delas, isto €, o modo
como cada cultura vé a outra. Por exemplo, a visfio que o estrangeiro tem da cultura
peruana somada & que o peruano tem da cultura estrangeira (C;>’ e C,”’) determinam as
percepgdes que os proprios peruanos tém de sua cultura (C;”) como também o que os
préprios estrangeiros acham de sua propria cultura (C2%). Todo esse cenario pode ser
estimulo para a criagdo de um didlogo critico e intercultural, caracterizando o que
Kramsch (1993) descreve como um terceiro lugar. Um lugar que néo ¢ peruano, nem
estrangeiro, mas um lugar dialégico-critico composto por falantes interculturais. Tal
lugar pode estimular mudancas e/ou desconstrugdes de esteredtipos, de pensamento, de
comportamento, de sensos-comuns, de opinides e de atitudes concernentes a propria
cultura peruana e as culturas estrangeiras postas em contato com ela. A seguir,
apresentam-se os dados, suas transcrigdes e as andlises e descri¢des correspondentes,

em contexto de imersdo e de ndo-imerséo.
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CAPITULO 3 — ASPECTOS INTERCULTURAIS NO BRASIL E NO PERU:
ANALISES, COMPARACOES E DISCUSSOES

Neste capitulo, primeiramente, sdo apresentados os dados®®, suas transcricdes e as
analises e descri¢cdes correspondentes em contexto de imerséo e de ndo-imersdo.

A seguir, apresentam-se as discussdes, andlises e comparacSes extraidas das
perguntas restritas ao procedimento de coleta desta investigagdio”, para que entdo,
sejam respondidas as duas perguntas de pesquisa, que sdo retomadas mais adiante. Em
um segundo momento, sdo apresentados os quadros das percepgdes interculturais
advindas do contexto de imersdio e de nfo-imersdo com suas respectivas andlises. Nesta
secdo, a primeira pergunta de pesquisa, “Quais as percepgdes interculturais dos
aprendizes-informantes e do professor referentes as suas culturas e as culturas dos
outros em contextos de imers3o e de nfo-imersdo?”, é respondida. Por fim, o papel da
lingua-cultura portuguesa nesta investigagdo bem como a relevincia dos contextos de
imersio e de nio-imersdo no ensino de portugués lingua estrangeira sdo destacados,
respondendo-se assim a segunda pergunta de pesquisa: “Qual a relevédncia dos contextos
de imersdo e nio-imersdo na construgdo da competéncia intercultural dos aprendizes e

do professor no ensino de portugués para estrangeiros?”
Analise dos dados em contexto de imersio

A seguir, sdo apresentados os dados coletados, suas transcrigdes e analises realizadas no

Brasil, em contexto de imersdo.

El. P - O que mudou em vocés ao terem contato com um estrangeiro ou com um pais
estrangeiro? Vocés mudaram suas opinides sobre o seu pafs de origem ¢ sobre o que visitaram?

E2. Albert (francés) - ... Em Brasil, hd cerca elétrica em casas porque t€m pessoas ruins. As
pessoas pode assalta, rouba. As pessoas na rua andam de cavalo, de charretes. (...) No Brasil tem
muitas pessoas simpéaticas. N&o tem racismo.

O aluno constr6i a sua percepgdo sobre o Brasil (C2’”) com base naquilo que ele

experienciou e viveu aqui. Por exemplo, ele observou que ha cercas elétricas nas_casas

2 oy . . . . .
24 g dados serdo denominados e ordenados como E1 (enunciado 1), E2 (enunciado 2) e assim por diante.
2 . . ~ sy . ~

¥ Estas perguntas restritas ao procedimento de coleta sdo apresentadas nas andlises, discussdes e
comparagdes.
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devido 2 possibilidade de furtos e roubos cometidos por pessoas ruins. Outro fato
observado sobre a cultura brasileira (C,) foi a presencga de charretes com seus cavalos
nas ruas de Belo Horizonte. Para eles, ¢ um fato curioso uma vez que ndo deve ser
comum encontrar charretes pelas ruas de sua cidade, Grenoble, no sul da Franga.
Ademais, ele ainda observou a simpatia dos brasileiros e opinou sobre o racismo,
afirmando n#o existir essa pratica no Brasil. Sabe-se que a diversidade étnico racial esta
na alma do Brasil, assim como na sala de aula de Portugués para estrangeiros. Pode-se
falar aqui na democracia racial, uma generalizagdo cultural sobre o Brasil que pode ser
vivida por pessoas que estdo aqui e nunca testemunharam uma atitude racista. O que o
estudante quis dizer em nf3o haver racismo no Brasil foi o fato de ndo o ter
experienciado no Brasil*®. Nota-se que o aprendiz diz néio haver racismo no Brasil logo
apos sua fala sobre pessoas simpaticas. Ele associou a simpatia dos brasileiros a
auséncia de racismo no Brasil. Entretanto, sabe-se que um comportamento simpético em
um determinado momento ndo exclui o fato de, em outra ocasifo, essa mesma pessoa se

transformar e proferir um comentério ou comportamento racista.

E3. P - Por que vocés acham que ndo tem racismo no Brasil?

E4. Albert (francés) - Tem muitos negros, tem muita pessoa com a mesma cor que €u, muito
chinés. ... As pessoas ndo insulta.

Apos a pergunta do professor, o aluno disse que ndo ha racismo no Brasil pelo fato
de haver muitos negros e pardos como ele, que é francés descendente de marroquinos
mugulmanos. Assim, para ele, devido a forte presenca negra e chinesa, néo ha insultos.
Portanto, ndo ha racismo. Mais uma vez, a C;’” do aprendiz reflete aquilo que ele viveu

no Brasil.

ES. P - Olha s6 que interessante. Ele estd tendo uma visdo de fora, né? ... Claro, porque ele é
estrangeiro, mas pra gente que mora aqui, que vive aqui, que € brasileiro, existe muito. Existe.

Nesse momento, o professor tenta ajudar a desconstruir a visdo idealizada (C,’*) do
aluno sobre a nfo existéncia de racismo no Brasil. O professor ¢ referéncia para o aluno

no que se refere a cultura. Portanto, cabe ao professor uma reflexdo maior concernente

e . . . . ~ r . ~ rr

% Entretanto, sabe-se que, no dia a dia em diferentes situagGes, varias sdo as noticias em que pessoas
insultam umas as outras no que se refere a cor da pele ou a classe social, podendo gerar indignagéo por
parte do insultado e, consequentemente, processo judicial.
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as culturas e histéria brasileiras. Tal reflexdo se dard por meio de leituras mais
profundas sobre o Brasil, sobre nossa sociedade, sobre nossos comportamentos. Néo
seria adequado que o aluno mantivesse somente o recorte de sua visdo sobre a falta de
racismo no Brasil. Mesmo estando imerso na cultura brasileira, ¢ impossivel de se ter
uma visdo global de toda a cultura ou de vivenciar todas as situagdes proporcionadas
pelas interagdes sociais e culturais. Com o intuito de ampliar a visdo do aluno
estrangeiro (C,*), espera-se que o professor leia a si proprio e & sua prépria cultura
(C1*) com o intuito de se descobrir aberto e desarmado para questionamentos dos seus
alunos como também para as suas proprias perguntas a fim de gerar mudangas em sua
identidade (C;) e alteridade (C;>*). Assim, o professor reconstréi sua Cy” por meio da
C,”> do aprendiz. Tal C,”* do aprendiz também €& reconstruida pela C;” do professor.
Pode-se dizer, portanto, que a competéncia intercultural gera mudangas tanto no

professor, como no aluno estrangeiro.

E6. Jordy (francés) - Minha familia aqui no Brasil disse que ndo existe racismo para o cor de
pele, mas para dinheiro sim.

O aluno afirma que, segundo a percepgdo de sua familia (Cy’), o racismo no Brasil s0
existe concernente a classe social. Nesse caso, ndo se utiliza o vocébulo racismo, mas
sim a palavra preconceito. Cabe ao professor se abrir aos estranhamentos culturais, a
fim de que esse momento seja produtivo tanto para sua prépria Cy°, quanto para a dos
seus alunos (C,’°). Os estranhamentos culturais devem ser vistos como naturais € nio

como empecilhos ao ensino-aprendizagem de portugués-lingua estrangeira.

E7. P - E o seguinte. Ndo temos racismo como tinhamos na Africa do Sul. Isso nds néo temos
ndo. S6 na época da escraviddo. Tudo bem. Nés ndo temos discriminacdo explicita igual
tinhamos na Africa do Sul ou em outros paises. Mas o racismo, ele existe de uma forma
encoberta. Entendeu? Muitas pessoas podem expressar ideias racistas, mas néo admitem que as
expressdes contém atitudes racistas.

A cultura, neste caso especifico, pode ser vista como um construto social formado
pelas percepcdes do professor sobre sua propria cultura (C1”), como também pelas
percepgdes dos seus alunos sobre a cultura onde estdo inseridos (C,’"), neste caso, a
brasileira. Assim, ao se ensinar as culturas bra_sileiras, estd-se pensando também na

criagio de oportunidades para que haja reflexdo sobre a cultura do outro. Tal
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pensamento reflexivo pode impedir uma visdo monolitica e etnocéntrica da cultura-alvo
aprendida. Pensando-se na cultura-alvo pensa-se também na sua propria cultura. Por
exemplo, a percepedo do aluno (C,**) levou o professor a expressar sua percepgdo (C2°)
sobre sua propria cultura. Ao fazer isso, o professor buscou compara¢bes com outros
paises (C;’*), como por exemplo, a Africa do Sul e sua politica segregacionista do
apartheid, com o objetivo de mostrar que, apés o periodo da escraviddo no Brasil e,
principalmente, depois da criminalizagio do racismo, houve diminuigdo de
manifestagdes de cunho racista no Brasil. Com o objetivo de desconstruir a C,”* dos
aprendizes, cujo conteudo principal ¢ a inexisténcia de racismo no Brasil, o professor
afirmou que, devido a criminalizagéo do racismo?’ no Brasil, dificilmente os brasileiros
v30 se assumir publicamente racistas sob a pena de serem enquadrados como

Criminosos.

ES8. Albert (francés) - Quando eu digo para as pessoas daqui que sou mugulmano € legal. Na
Franga, certas pessoas ndo gosta muito.

Neste caso, o aprendiz expressa sua C;’ exemplificando que na Franga ha certo tipo
de intolerancia religiosa, uma vez que ele é mugulmano. No Brasil, ele ndo sentiu
nenhuma retaliagio, minima que fosse, pelo fato de pertencer a outra religiéo. Isso ¢
positivo para o Brasil, uma vez que a liberdade de culto religioso™® compde um dos
pilares da democracia moderna. Este fato levou o pesquisador a refletir sobre sua C; no
que diz respeito a0 bom nivel de tolerancia religiosa existente no Brasil, onde diferentes

manifestacdes religiosas convivem harmoniosamente, sem cerceamento.

E9. Jordy - (francés) O transporte na Franca é mais facil do que aqui.

A percepgio do aprendiz relaciona o transporte da Franga e do Brasil. Segundo ele, o

transporte na Franga é mais facil ou eficiente que no Brasil. Isso pode ser explicado pelo

7 Trata-se de crime inafiangivel e imprescritivel, previsto pela Constitutico brasileira em seu art. 5°
(Dos Direitos ¢ Garantias Fundamentais), inciso XLII e pela Lei 7716 de 05/01/1989.

2 Jgualmente previsto pela Constituticdo brasileira em seu art. 5° (Dos Direitos e Garantias
Fundamentais), no inciso VI.
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fato de a Franca possuir um sistema ferrovidrio bastante eficiente. Na Franca, pode-se
chegar a varios lugares de metrd ou de trem, enquanto no Brasil, o transporte viario,
principalmente na cidade de Belo Horizonte, é muito mais utilizado do que o
ferroviario. Desta forma, as C,* e C,’* do aluno levaram o pesquisador a refletir sobre
sua C;’, especificadamente a respeito de como o transporte ferrovidrio necessita de
melhorias e poderia ser muito mais pratico ir para o trabalho ou para outros lugares de
trem ou metrd do que com seu préprio veiculo de passeio, evitando congestionamentos,

gastos com combustiveis, poluigdo do meio ambiente e estresse.
E10. P - D4 pra viajar mais, né?
p Y

E11. Jordy (francés) - Minha familia aqui gosta muito de cachaga. No aniversario de Anthony,
nds bebemos quatro doses. Aqui hd muitas favelas. Eu nunca tinha visto. Tem pdo de queijo,
tem Carnaval.

Nesta percepedo (C»’*), o aprendiz discorre sobre a preferéncia de sua familia
brasileira pela cachaga, tradicional bebida brasileira advinda da fermentagio da cana-de-
acticar. Ele também destaca o pdo-de-queijo, culinaria tipicamente mineira, o Carnaval e
a constante presenca das favelas nas grandes cidades brasileiras. Embora o informante
em questdo tenha dito isso, antes da coleta de dados no Peru, ao analisar seu enunciado
sobre o pdo de queijo, o professor lembrou-se da falta que esse produto lhe fez enquanto
estava no Peru, o que o levou a valorizar ainda mais a sua C;’ estando no Brasil ¢ a sua
C,’ no Peru. A C;” do professor transformou-se em C,’ no Peru porque 14 ele era

estrangeiro.
E12. P - E o que vocé jé viveu aqui de diferente?

E13. Jordy (francés) - Quando n6s fomos no roga dos parent de meus parent em Oliveira, foi
... Muito bom. As arvores sdo muito diferentes das 4arvores da Franca. Toda a floresta €
diferente. Muito exético. E... As pessoas no Brasil gosta muito de bebida. Em todas as reunides
da familia as pessoas bebe cerveja, cachaca.

A C,>* do aluno descreve as arvores e florestas brasileiras que sfo exoticas em sua
opinifio pelo fato de nfo serem parecidas com as francesas. O fato de as pessoas

beberem muito durante as festas também foi destacado. Talvez isso seja diferente para o
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aluno pelo fato de nio poder beber muito com seus familiares na Franga. Isso pode ter
mudado sua Cp’° em relagio as reunides familiares no Brasil. Esse fato levou o

informante a refletir sobre os seus costumes familiares franceses (C;’).

E14. Vincent (francés) - O contato com as pessoas € bem diferente. O contato com as pessoas
& mais intenso. Entéo € mais facil da gente aprender portugués. Na Franga ¢ diferente. Aqui ha
uma diferenca bem grande entre ricos e pobres. Aqui estd muito quente também.

A Cy”* do aluno & perceptivel, na medida em que ele discorre sobre a facilidade de se
aprender o Portugués pelo fato de o contato entre as pessoas ser mais intenso. Talvez ele
quisesse dizer que aprender a lingua portuguesa no Brasil, ou seja, em contexto de
imerséo, tenha uma eficicia maior para ele, pois ele pdde vivenciar a lingua e tudo mais
que ela traz o tempo todo e ndo somente na sala de aula. Em sua opiniéo sobre a Fran¢a
(Cy’) deve ser mais dificil aprender linguas pelo fato de o contato ser menos intenso
entre as pessoas. Além do clima, outro fator que chamou a atengéo do aprendiz foi a
grande diferenga entre ricos e pobres no Brasil, o que ndo acontece nas mesmas

proporgdes na Franga.
E15. Eric (suico) - O transporte ¢ bem diferente. J4 me perdo dez vezes aqui.

Mais uma vez o transporte brasileiro ¢ citado e comparado ao transporte europeu.
Dessa vez a comparagiio é feita com o transporte suico. De acordo com a Cy” do
aprendiz, ele ja se perdeu dez vezes no Brasil, o que pode ser explicado pelo fato de o
aluno ndo ter compreendido a informagdo dada pelos brasileiros ou pela falta de
sinalizagdo adequada ou por questdes de adaptagdo ao trénsito local. A fala do
informante levou o pesquisador a repensar sua propria C;’, no sentido de que no Brasil
ndo é comum utilizarmos mapas para nossa localizagdo em determinado lugar, enquanto

que, os europeus se valem frequentemente de mapas como instrumentos de orientagdo.

E16. Claude (francés) - ... Antes de vir aqui, tinha uma image muito different, ¢, ndo muito,
mas... diferente. Porque ... na Franca 14 tem s6 cinco palavras para falar do Brasil. Agora eu
encontro muito coisas boas, muito bonitas também...

Essa percepgdo (C,>*) do aprendiz sobre o Brasil € notdvel no que concerne ao

esteredtipo do Brasil em outros paises. Na Franga, cinco palavras caracterizam o Brasil.
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E17. P - Quais palavras?
E18. Claude (francés) - As palavras sdo... ((risos)) ...
E19. P- Pode falar.

E20. Claude (francés): ... Carnaval, ... Rio, favelas, futebol e meninas. E verdade, é... Isso, o
Brasil & isso. Para nés em Franga, mas agora encontro outra coisa...

A Gy’ do aluno era estereotipada, monolitica e etnocéntrica, uma vez que todo o pais
foi generalizado, aplicando esses 1éxicos a todas as pessoas que habitam o Brasil. Foi
monolitica pelo fato de apresentar, por intermédio de cinco palavras, uma Unica viséo
estrangeira (C,’”) em relagio ao Brasil. Porém, apds sua estadia no Brasil sua viséo

desse pais anfitridio foi desconstruida e ressignificada.
E21. P - Continua sendo as cinco palavras ou tem mais?

O professor incita no aluno a necessidade do terreno que foi preparado para uma
mudanca de percepgdo de sua C,”’ referente ao Brasil, uma vez que ele estava imerso na

cultura brasileira.

E22. Claude (francés) - Tem muitas outras agora (risos). O futebol ... E verdade, futebol é
verdade. Carnaval ¢ verdade. Mas, tudo é verdade isso. Mas eu ndo encontrei 14, ndo ali néo
aqui, ndo encontrei violéncia, nada, ndo foi roubado. Tive outras pessoas que foi roubada, mas
eu nio. Mas agora tenho uma image muito boa de Brasil para voltar para Franga e realmente,
durante todo tempo que eu fico aqui, eu esquego de toda meu vida 14 no Franca. Néo me
preocupa meu pais, ndo me preocupa o meu familia, amigos, ndo me preocupa nada. Eu estou
aqui, eu esquego tudo. Muito legal! E... Acho que isso mostra que o viagem pro intercdmbio foi
muito legal de que... Ndo tenho problema particular, por que se tem problema vocé vai ficar
muito triste, saudade do pafs, mas nfo tenho nada, nada.

O fato de o aluno citar que as cinco palavras continuam sendo verdade € relevante
pelo fato de a generalizagfio ser muito importante para uma primeira identificaggo de
uma cultura estrangeira. Antes de conhecer uma cultura num plano individual e

etnorrelativo, ha a tendéncia em se fazer generalizagBes em relago a outra cultura, até
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mesmo para fins classificatérios de que uma cultura ¢é diferente da outra. Nota-se que
um determinado grupo de um pais frequentemente se comporta mais de certa maneira
do que pessoas ndo pertencentes aquele pafs ou aquela cultura especifica. Essa € a
generalizagdo cultural que é diferente do estere6tipo. A partir do momento que o
estudante se insere na cultura brasileira, o aspecto coletivo da lugar ao aspecto
individual. Primeiramente, o aluno desconstréi sua C,’” relacionada ao Brasil, sendo
mais que as cinco palavras por ele citadas anteriormente. Segundo, porque ele passou
por algum tipo de adaptagdo, uma vez que se pode afirmar que ele atravessou as trés
fases do etnorrelativismo conhecidas como aceitagdo, adaptagdo e integracdo
(BENNET, 1996). Ele se integrou a tal ponto que, segundo ele, nfio pensava mais em
sua vida na Franca, em sua familia, em seus amigos. Segundo ele, esquecia-se de tudo,
0 que evitava os problemas causados pelo etnocentrismo, caracterizando a nio
adaptagdo ao meio onde vivia. Assim, ele se distanciou dos estagios do choque cultural
caracterizados pelas fases da negagfo, defesa e minimizagio (BENNET, 1996 &
BROWN, 2000) culminando na saudade intermitente de sua terra natal. O fato de o
aluno ndo pensar em tudo o que lembra seu pais, evitando assim, problemas e saudades
serviu para a desconstrugdo da C,> do pesquisador quando estava no Peru.
Diferentemente do que foi vivenciado pelo aprendiz, o pesquisador sentia muita saudade
pelo fato de ser a primeira vez fora de seu pais. Nota-se que a saudade ndo chegou a
atrapalhar a sua estadia em terra estrangeira, ndo chegando a ser um choque cultural

(BENNET, 1996).

E23. P - E vocé mudou alguma coisa? Vocé pode falar que vocé mudou depois que vocé veio
pro Brasil?

O professor continua a incitar no aluno a competéncia intercultural, caracterizada

pela adaptacfio 4 cultura-alvo sem perder a sua cultura nativa.
E24. Claude (francés) - Mudou em meu pensamento?
E25. P - Sim! Do seu pensamento... Alguma coisa ...

E26. Claude (francés) - Eu... Antes de vir aqui, eu li muitas coisas sobre o Brasil, pois, esse
livro ... é verdade, remete a coisas do Brasil. Ndo muda muito meu image, mas encontro uma
outra cultura. Vocé aprende todos os dias coisas novas.
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Pode-se falar que o aprendiz desconstruiu sua C;*’, pois ao encontrar outra cultura
sua imagem de Brasil mudou. Essa mudanga ¢ caracterizada pelo fato de ele aprender
coisas novas todos os dias por estar imerso na cultura brasileira. A adaptagdo a cultura

brasileira caracteriza a competéncia intercultural do aprendiz.

E27. Louis (francés) - Entdo, para mim, a primeira coisa € mais importante ¢ a maneira como os
brasileiros nos recebe. Quando nés chegamos ici, eles, todo mundo queria falar com vocé...

r

Ajudando para se acostumar ao pafs, a essa nova cultura... Entdo, isso foi muito legal... E...
Parece que todos os brasileiros t&m uma bondade muito grande. Entdo, isso foi muito bom!
Parece... Na rua todo mundo parece com alegria. Todo mundo quer falar com todo mundo... Isso
¢ bem diferente da Franga. Eu acho também por que aqui é mais aberto. Todo mundo parece
feliz. E a impressio que eu tenho por que eu estou aqui, eu estou aqui sO para trés meses. Eu ngo
sou brasileiro, mas ¢ a impressdo que eu tenho. Vocé entra em um 6nibus e todo mundo fala...
Porque eu fiquei muito tempo no 6nibus. Entédo eu conhego bem o onibus ((risos)).

Nesse excerto, o aprendiz caracteriza bem a sua Cp’’ no que concerne ao
comportamento do brasileiro, inclusive dentro do 6nibus, onde, segundo ele, todo
mundo fala. Pode-se dizer que essa é a generalizaggo cultural da cordialidade do povo
brasileiro. Parece que essa é uma das primeiras percepgdes gerais que caracterizam a
C,** dos estrangeiros, principalmente quando eles vém ao Brasil pela primeira vez. A
C,’>’ do aluno caracteriza a cordialidade brasileira pelo fato de o brasileiro receber muito
bem, ajudando os estrangeiros a se acostumarem ao novo pafs e a nova cultura, pela
bondade, pela alegria nas ruas, pelo fato de as pessoas estarem se falando o tempo todo.
Por fim, ele compara toda essa cordialidade com a sua C,’ sobre a Franga, dizendo que
isso é bem diferente na Franca. Ele chega a falar que o povo brasileiro parece ser mais
aberto que o povo francés. Tal afirmagio também caracteriza a generalizacdio cultural,

nio chegando a ser um estereotipo.

E28. P - Vocé j4 conhece as pessoas do 6nibus ja?

E29. Louis - Sim. Foi um lugar, um lugar para encontrar pessoas. Entdo, foi muito facil de
conversar, de falar com outras pessoas. E isso. Muito bom. Entfo, é um pais bem diferente da
Franca. E... Tem um... Ah, ndo sei, é mais aberto que a Franga. Na Franca vocé tem muito...
Muitas regras. Tudo é muito certo. Vocé tem a rua. Na rua, vocé deve... Se vocé quer atravessar
a rua ¢ de um lugar especial. Tudo é... Vocé ndo ¢é livre. Tudo .. Tem muitas regras. Aqui nfo
tem. Tem. Algumas, mas, menos. E mais aberto. Eu acho bem mais legal de viver aqui. Para nos
franceses é muito bom de estar um pouco mais livres.

78




Aqui, o aluno reforga sua C,’ afirmando que na Franca hd muitas regras. Ele acaba
associando essas regras a falta de liberdade. Por meio de sua opinido (C,”’), parece que
ele prefere o Brasil por ser uma tetra mais livre, onde as pessoas séo mais abertas. Ele
parece querer dizer que nem todas as regras precisam ser cumpridas rigidamente.
Quando ele diz ser mais legal viver no Brasil e que a liberdade ¢ boa para os franceses,
ele desconstréi sua C,’’ e emite julgamento de valor a partir do momento em que
comeca a viver no Brasil. Parece que ele se v€ como um brasileiro, integrado a cultura
local a ponto de ele comegar a repensar alguns aspectos da cultura francesa, como o
excesso de regras e de rituais sociais, sugerindo certa desvalorizagio da C,’ do aprendiz.
E notavel o fato de ouvir de um aluno francés uma informagéo que poderia vir de um
estrangeiro de uma maneira estereotipada. O depoimento do informante levou o
professor a reconfigurar sua C;’, a partir desse momento, pois temos a tendéncia em
pensar que os europeus ndo precisam reclamar de seu modo de vida, uma vez que sio
bem organizados e disciplinados. Por meio da C,’ do aluno, o professor-pesquisador
refletiu sobre a sua C,’, por pensar que ha necessidade de regras para a convivéncia
podendo organizar toda a complexidade das interagSes sociais. Por outro lado, o
professor percebeu que muita regra também pode néo ser interessante quando aplicada o

tempo todo.
E30. P - Vocé concorda Claude?
E31. Claude - Concordo também.

O outro aluno francés que anteriormente havia dado o seu depoimento sobre sua
mudanca com relagio aos esteredtipos brasileiros também concordou com a
desvalorizacdo da C,’ do seu colega em detrimento de suas percepgdes sobre alguns

aspectos culturais brasileiros (C;™’).

E32. Louis - E. Eu acho que na Franga as pessoas sdo mais fechadas.

E33. P - E o que vocé vai levar do Brasil pra Franca? Qual a melhor lembranga, as suas
memorias?

E34. Louis - Eu vou levar toda a alegria que eu encontrei aqui, musica... Eu vou levar muitos
CDs de musica brasileira.
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A Cy”’ do aluno ¢ ressignificada por meio da alegria e da musica que ele encontrou

por aqui.

E35. P - Quais tipos de cd?

E36. Louis - Eu perguntei a muitos amigos pra me fazer um cd para recordar a mUsica que ndo
existe na Franga. Eu vou levar fotografias desse pais que ¢ realmente lindo. Eu vou levar muitas
coisas! Foi um viagem realmente maravilhosa!

Percebe-se que o aluno esté bastante satisfeito com o que encontrou no Brasil. Pode-
se dizer que ele se adaptou ao pais, a ponto de repensar a sua C,” por meio de alguns
aspectos da cultura francesa, como o excesso de regras que regem seu pais e o fato de as
pessoas serem mais fechadas na Franga. O fato de o aluno pedir um amigo para gravar
um cd com o objetivo de recordar a musica que ndo existe na Franca fez o pesquisador
lembrar-se de sua C,” no Peru. Na véspera de voltar ao Brasil, o professor comprou um
cd de musica tipica peruana, denominada cumbia. Na verdade, a cumbia € um ritmo
tocado em toda a América Latina. Esse ritmo lembra muito o tecnobrega tocado no
Par4, que pela proximidade geografica com o Peru faz com que esses ritmos sejam
parecidos, facilitando também sua divulgag&o no Peru. O professor desconstruiu a sua
C,”* quando percebeu que a maioria das musicas que se escuta no sudeste do Brasil néo
chega as radios peruanas e vice-versa. Porém, as musicas brasileiras tocadas no Para ja
chegam ao Peru com maior facilidade. Por meio desse exemplo, pode-se pensar que, ao
mesmo tempo que o Brasil esta perto do Peru, sendo este um dos paises que fazem
fronteira com o Brasil, estd também muito longe no que diz respeito ao intercimbio
cultural. Tal constataciio nfio se restringe somente a musica, mas também a outros
aspectos culturais como literatura, artes, cinema, teatro etc. Por isso, as aulas de
portugués-lingua estrangeira sdo relevantes no que se refere a transmissdo de variados
aspectos das culturas brasileiras, que sdo traduzidos em variadas manifestag¢des

artisticas; da literatura ao artesanato, da musica de concerto 4 musica caipira.

E37. P - Qual é a maior diferenca e a maior semelhanca entre o Brasil € a Franga?

E38. Albert (francés) - “Comida do Brasil é muito boa! Arroz, feijdo, churrasco. Tudo aqui €
muito bom. O tempo da Franga é muito frio. Aqui é melhor. Aqui tem muito sol.”
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Apesar de ndo ter respondido totalmente a pergunta, a C,”* do aluno também foi

valorizada por meio da comida brasileira e pelo clima tropical do pais.

E39. P. O que tem de diferente entre o Brasil e a Franga?

E40. Louis (francés) - A maneira de pensar.

E41. P - Como as pessoas pensam na Franga e no Brasil, de acordo com sua opini&o?

E42. Albert (francés): Na Franga tem pessoas frias, tem racismo. Eu acho que ndo. Ontem eu
falei com um amigo e ele me disse que aqui nfio tem racista para cor de pele.

Mais uma vez, o aluno que afirmou que inexiste racismo no Brasil, o que, para ele,
caracteriza a diferenca de pensamento entre os brasileiros e os franceses pelo fato de os
franceses serem intolerantes em relacdo & sua religifio mugulmana. Deve-se considerar o
fato de ele ndo ter vivenciado ou visto nenhuma situagfo racista no Brasil, levando a

generalizacio cultural do Brasil como o pais da democracia racial.

E43. P - O que vocé vai levar pra Franga?

E44. Albert (francés) - Cachaga, camisa do Brasil...

Elementos da cultura brasileira caracterizam sua C,’” como a cachaga e a camisa da

selecdo brasileira.

E45. P. Muitas lembrangas boas do Brasil?

E46. Albert (francés) - Ah, si! Fui a Ouro Preto, cachoeiras. Ndo vou esquecer. Festa em
Esmeraldas.

Festas, viagens a cidades historicas ¢ mergulhos em cachoeiras também caracterizam

sua Gy,
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E47. P - Heather, ha quanto tempo vocé j4 estd no Brasil?

E48. Heather (alem&) - Ha cinco meses.

E49. P - O que vocé acha do Brasil?

E50. Heather (alemd) - Quando cheguei aqui n3o falava Portugués, mas as pessoas aqui, todos
querem falar com vocé. Tentam falar inglés, mais ou menos... Eu aprendi muito répido a falar

Portugués porque na aula eu prestava ateng@o, fazia provas ...

A Cy”’ da aluna alemi vai ao encontro das C,’” proferidas pelos alunos franceses
quando eles citam a simpatia dos brasileiros € sua disposi¢@o para conversar com 0s

estrangeiros. Isso reforga a generalizagfo cultural da cordialidade do povo brasileiro.

ES51. P - Vocé estuda em qual série aqui?

Esta aluna era intercambista e estudava no segundo ano do ensino médio do Centro

Federal de Educacfio Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MG).

E52. Heather (alemi): Segundo ano. Pra mim foi um pouco dificil porque eu tinha que trocar
minha familia aqui, mas a minha amiga da escola fazia parte da outra familia e me ajudou. Foi
legal isso. Eu gostei do clima. No meu pais também ¢ frio. Eu falei que aqui é muito frio quando
faz 20 graus e meus amigos 14 na Alemanha falaram: ah! 20 graus é muito quente! Isso ¢ muito
engracado. Acho que quando eu voltar pra Alemanha o verdo 14 vai ser frio! ((risos))

A aluna discorre sobre as diferengas entre os climas e temperaturas do Brasil e da
Alemanha. De acordo com sua Cy’°, 20 graus no Brasil ja ¢ sinénimo de frio, isto €, as
pessoas ja comecam a se agasalhar. J4 na Alemanha, vinte graus ¢ calor. Por isso, seus
amigos alemies falaram que 20 graus é muito quente. Sua C,”’ pode mudar quando ela
chegar 4 Alemanha e vir que o verfio para ela agora sera frio, porque ela estara

acostumada com as temperaturas brasileiras.

E52. P - E as pessoas?
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E53. Heather (alema) - As pessoas também sio muito diferentes. Aqui no Brasil as pessoas sdo
mais abertas. E um tanto diferente porque na Alemanha, como Franga igual eles (os franceses)
falaram, as pessoas sio muito fechadas, ndo pode chegar atrasado. Eu jé aprendi a chegar
atrasada. Acho que vai ser dificil pra mim na Alemanha. ((risos))

Mais uma vez, a aluna descreve sua Cp”’ ao ressaltar a cordialidade do povo
brasileiro, considerado por ela como mais abertos. J& a sua C,’ descreve os alemies
como mais fechados, também fazendo uma generalizagfo cultural. Entretanto, ela cita
um elemento novo com relacéio ao fato de aprender a chegar atrasada aos compromissos
no Brasil. O estrangeiro que se encontra no Brasil tem a tendéncia de observar (C,™)
certos aspectos do cotidiano que muitas vezes ndo séo percebidos pelos brasileiros. Esse
pode ser um hébito inquestiondvel para os brasileiros, mas ndo para 0s alunos
estrangeiros. Para o estrangeiro, a cultura brasileira no reflete somente os esteredtipos
ou generalizagdes culturais como futebol, carnaval, samba, terra da cordialidade, da
democracia racial, da conciliagfio, da improvisagdo, da criatividade, da caipirinha e do
jeitinho. Ela seria constituida por aspectos cotidianos como o fato de chegar atrasado
aos compromissos. Esse novo elemento trazido pela aluna fez com que o professor
olhasse para sua propria cultura (C;”), a fim de descobrir e refletir sobre as origens de
tantos brasileiros chegarem atrasados aos seus compromissos. Vale ressaltar que essa é
uma generalizagdo cultural, uma vez que nem todos os brasileiros chegam atrasados as
reunides formais ou informais. Assim, parece ser aconselhavel que o professor de PLE
se desarme para enfrentar certos questionamentos ou posi¢Bes dos estrangeiros (C;’’)
referentes & cultura brasileira, principalmente ao cotidiano do brasileiro, em sala de
aula, a fim de refletir e talvez mudar sua opinido sobre sua propria cultura (C;”), sobre o
porqué de fazer o que fazemos. Provavelmente, ao voltar para seu pais a aluna va ter

mais consciéncia em relagdo a esse hébito.
E54. P - E o que vocé vai levar pra Alemanha?

E55. Heather (alemd) - Todas as lembrangas das minhas amigas, todas as viagens. Mas, eu ja
falei pro meu irmdo na Alemanha que nds vamos voltar, porque ele também quer vir pra ca.

E56. P - Vocé mudou alguma forma de pensar, alguma forma de ser como pessoa?

E57. Heather (alem#) - Eu mudei um pouco sim, mas a minha opiniéo sobre o Brasil ndo
mudou muito ndo. Eu j4 tinha alguns amigos aqui que ja conheciam o Brasil. Na Alemanha todo
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mundo fala praia, carnaval... Bu conheci pessoas que trabalham com pessoas pobres aqui, um
outro lado.

A C,*° da aluna foi reavaliada, ao afirmar que ela mudou um pouco sim. Entretanto,
ela afirma que na Alemanha, os esteredtipos praia e carnaval sao refor¢ados. Talvez ela
tenha mudado sua C,’° pelo fato de participar de programas sociais em favelas ou

regides carentes de Belo Horizonte.

E58. P - Qual ¢ a grande semelhanca ¢ a grande diferenca entre o Brasil e a Australia?

E59. Richard (australiano) - Aqui as pessoas sdo mais abertas e muito legais. Eu gosto muito de
futebol e aqui tem muito futebol. E eu acho que agora eu sou mais aberto, mais corajoso com as
mulheres. Quero voltar aqui em 2014 para a Copa do Mundo. Minha fazenda na Australia ndo é
muito grande. A propriedade ndo tem divisdo. Néo tem ... Cercas ... Ou ... Muros. As fazendas
de aqui sdo um pouco diferentes.

Além da generalizagio cultural das pessoas no Brasil serem mais abertas, sua Cy”
também contempla o futebol. Porém sua C,”* foi desconstruida quando ele fala que
também se tornou uma pessoa mais aberta e, principalmente, mais corajoso com as
mulheres. O fato de ele estar inserido na cultura brasileira o ajudou a perder sua timidez
quando se aproximava de garotas. Pode-se dizer que ele foi um competente intercultural
a partir do momento que admitiu uma mudanga em seu comportamento por meio do
contato com a cultura brasileira (C;); ele soube se adaptar a C; sem deixar de lado sua

C,, a cultura australiana.

E60. P - O que vocé vai levar para a Australia?

E61. Richard (australiano) - Portugués, camisa do Brasil.

E62. P - Vocé poderia falar sobre algumas semelhangas e diferengas sobre o Brasil e o Peru?

E63. Juan (peruano) - Eu vigjé para Brasil a fazer vestibular aqui en Cefet. Aqui, la gente s&o
muy buenas, ajudam a gente. Bu estava precisando de dinheiro e la gente me ajudou. Eu ndo
falava portugués e agora eu falo. A melhor lembranga € que la gente sdo muy buenas. L4 en
Peru, tem muita desconfianga. Tem pessoas que roubam. Até agora néo encontrei ladrdes aqui.
Uma igualdade é que tem lixo nas ruas.
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O estudante peruano cita, mais uma vez, a cordialidade do povo brasileiro. Sua C,”
foi desconstruida depois de ter passado dificuldades no Brasil e ter sido ajudado por
todos que encontrou, principalmente nos Estados aonde passou: Mato Grosso ¢ Minas
Gerais. Sua C,’* ainda refletiu o que ele encontrou em Minas Gerais: como lixo nas
ruas, equivalente a sua C,’, e sobre o fato de nfio ter vivenciado nenhuma situacéo de

assalto.

E64. P - E como é Arequipa? Parece com Belo Horizonte?

O professor fez essa pergunta pelo fato de ainda no conhecer a cidade de Arequipa.

E65. Juan (peruano) - Parece com Ouro Preto. Tem muito morro. Fica na Cordilheira dos
Andes. Cheio de volcanos. Tem trés volcanos en la cidade. Los volcanos estdo desligados. O
clima é igual. Um pouco mais caliente. A pele fica queimada de sol. A noite € fria e o dia ¢
quente. Clima de deserto. Clima seco. No verdo, muito calor. Vocé pode viajar al Colca, o
canion mais profundo do mundo. A cidade é colonial. Tem 4guas termais, tem praias.

Depois de ter vivido quatro meses em Arequipa o pesquisador pode perceber que a
C,’ do aprendiz se iguala & sua C,’” de quando estava l4. O professor concorda com ele
que o centro histérico de Arequipa se parece a Ouro Preto. Porém seria uma Ouro Preto
de casas coloniais totalmente brancas, feitas com o sillar, a famosa e popular pedra
vulcanica de Arequipa. Realmente o clima é mais quente durante o dia, e mais frio a

noite, o que faz com que a pele fique queimada pelo sol forte do deserto arequipenho.

E66. P - O que vocé vai levar do Brasil para Arequipa?

E67. Juan (peruano) - J4 fiz algunos amigos aqui en Brasil que véo me ajudar a arrumar um
quarto.

E68. Louis (francés) - Acho que aqui as pessoas sdo mais generosas, calorosas, acolhedoras... O
pessoal é mais convidativo e animado. Uma outra coisa € sobre o transporte. Na Europa, nés
temos mais trens, mais metrds, as ruas sfo mais vazias... Sdo cheias, mas um pouco menos que
aqui. Acho que é mais ficil viajar na Europa de trem do que aqui. Todo € diferente aqui.
Pessoas, lugares, professores. Aqui, descobri novas maneiras de viver, novos amigos. Eu
encontrei pessoas que me fizeram descobrir muitas coisas, ¢ dificil de dizer. Eu sei que eu vou
mudar um pouco a minha maneira de ser agora, porque eu descobri muitas coisas novas.

Neste excerto, pode-se notar a presenca de uma das linhas de pensamento que

caracteriza a esfera da interculturalidade, uma vez que houve reflexdo sobre a cultura
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francesa (Cy), nativa do aluno, e sobre a cultura brasileira (Cy), que ¢ a cultura-alvo em
questdo. Isso também se relaciona ao fato de que entender uma cultura estrangeira €
enxergar essa cultura em relagdo & sua propria, a fim de entender o outro, indo ao
encontro do que é dito por Kramsch (1993). Com o objetivo de aplicar tais linhas de
pensamentos no ensino de lingua e cultura, Kramsch (1993) aponta a C; e a C, para
representar o pertencimento de si proprio e do outro em suas respectivas culturas ou
comunidades imaginadas (ANDERSON, 1983 apud KRAMSCH, 1993). De acordo
com Kramsch (1993), essa é uma abordagem cross-cultural, também chamada de
intercultural, que ultrapassa qualquer fronteira entre gerac¢des, grupos étnicos e classes
sociais. Ao ser perguntado sobre as impressGes pessoais referentes ao Brasil, o aprendiz
construiu seu proprio contexto cultural de produgfio e recepcdo das perguntas (C;”’),
permitindo que ele tentasse entender o mundo da cultura-alvo ao seu redor. Por
exemplo, os elementos reais da cultura brasileira (C;), como as pessoas, o transporte, as
ruas, os lugares, os professores e a maneira de ser do brasileiro foram qualificados por
meio da visdio que o aluno tem da realidade da cultura-alvo brasileira (C;’*) como o fato
de as pessoas serem mais generosas, calorosas, acolhedoras, convidativas e animadas;
sobre o fato de terem mais meios de transporte na Franca do que no Brasil; sobre ser
mais facil viajar de trem na Europa do que no Brasil; e também sobre as ruas serem
mais vazias na Europa. O aluno também construiu o contexto de recepgfo das perguntas
em sua cultura nativa estrangeira (Cp), com suas proprias redes de significado (Cy’),
pois, ao dizer e comparar as caracteristicas das pessoas e do transporte do Brasil com a
Franca, ele precisava estar ciente de suas proprias crengas (Cz’), pois € essa
conscientizagiio que interfere no entendimento sobre a realidade e sobre 0 imaginério da
cultura estrangeira em questfio. Isso corrobora o fato de que ¢ por intermédio do olhar
do outro que nos conhecemos melhor (KRAMSCH, 1993). Nota-se também a
preparacio de um terreno para mudangas (KRAMSCH, 1993) a exemplo de quando o
aprendiz discorre sobre a descoberta de novos amigos € de novas maneiras de viver no
Brasil, sobre a descoberta de coisas novas que ele aprendeu com as pessoas ¢,
principalmente, a afirmagfo sobre a mudanga na maneira de ser. Esse exemplo mostra
que houve desconstrugdo da C,”” do aluno em relagdo a Cy, além de apontar para a
importancia de se ensinar ou falar sobre os padrSes de valores e comportamentos dos
brasileiros. Esses exemplos ilustram os pontos de contato existentes entre uma cultura e
outra, transformando provéveis empecilhos e barreiras em promissoras pontes como

afirma KRAMSCH (1993). Isso faz com que a cultura estrangeira fique mais acessivel
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ao aprendiz. Assim, percebe-se que os aspectos culturais foram postos em perspectiva
intercultural, valorizando a cultura estrangeira e também a cultura nativa do aluno. Por
fim, o contexto de imersio foi fundamental para a produgdo desses aspectos
interculturais, uma vez que foram necessarias a presenga do aluno francés no Brasil e o
contato com brasileiros nativos para que ele pudesse afirmar: “Eu sei que vou mudar um

pouco a minha maneira de ser agora, porque eu descobri muitas coisas novas.”

Analise dos dados em contexto de nio-imersao

A seguir, sdo apresentados os dados coletados, suas transcri¢des e andlises realizadas no

Peru, em contexto de nfo-imerséo.

E69. P - Que imagem vocés acham que os estrangeiros tém de seus paises? Vocés gostariam
que essa imagem fosse diferente?

E70. Jorge (peruano) — Eu creo que meu pais hay muchos sitios turisticos a conocer, pero
existem coisas que devem melhorar como os protestos, em nivel nacional, para que os turistas
tenham uma melhor image.

Primeiramente, nota-se que o aprendiz peruano nio respondeu a primeira pergunta,
isto &, ele ndo fez mengao direta as impressdes que os estrangeiros tém sobre o Peru. Ao
falar sobre os pontos turisticos que o seu pais tem a oferecer, o aprendiz peruano
apresenta uma visdo sobre sua propria cultura (C;°), isto &, ele construiu, a partir da
pergunta que lhe foi feita, seu préprio contexto de recepgéo construindo a situagdo de
comunicacfo onde ele mesmo, sujeito receptor se encontra. Por outro lado, ele também
sugere melhorias em nivel nacional concernentes ao niimero excessivo de protestos no
pafs. O aluno pode ter expressado isso pelo fato de perceber que os estrangeiros néo
devem ter uma imagem (C,’*) muito positiva do Peru por causa dos protestos. Ao
mesmo tempo, os protestos podem representar um instrumento de luta e engajamento,
sendo utilizado pela populagio peruana, a fim de reivindicar seus direitos de cidadéos

junto aos representantes do governo.

E71. P - Como o Oscar estava falando. O que acontece em Cusco?
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E72. Oscar (peruano): Acontece em Cusco que protestantes cierran los vigjes de trem e
impedem que elas acontegam. Desta forma, seria una mala image. Creo que sempre hay cosas
que mejorar, um pais, uma nagfo enquanto cultura.

A fala desse aluno exemplifica a imagem negativa que os protestos podem trazer
para o turismo no Peru e, consequentemente, para a impressdo que o estrangeiro
apresenta sobre ele (Cy"). O impedimento das viagens de trem pode ser uma forma de
chamar a atencio dos governantes peruanos para aquilo que o povo esta reivindicando.
O problema é que cidad@os que néo apresentam relagdo alguma com os protestos, como
os turistas e os proprios peruanos, pagam pelas contendas entre os governantes € 0s
governados. O aprendiz apresenta sua opinidio (C;”) sobre sua cultura nativa, crendo que
sempre hé coisas para se melhorar em um pafs enquanto cultura. Para construir essa
opinido (C;’), o aluno pode ter se ancorado nas opinides positivas e, principalmente,
negativas que os estrangeiros (Cy*) e os proprios peruanos (C;’) tém sobre a imagem

que os protestos podem causar.

E73. P — Mas vocé acha que estes protestos sdo feitos apenas para atrapalhar o turismo?

O professor tenta incitar a C;” do aluno, perguntando a ele se esses protestos nao tém

um lado positivo para os peruanos e para o proprio pais.
E74. Oscar (peruano): O turismo e também o pais.

Ao dizer o turismo e também o pais, o aprendiz expressa que os protestos atrapalham
o turismo, com todas as opinides que estrangeiros tém sobre o Peru (C,’’) € o pais, com

as impressdes que 0s préprios peruanos apresentam sobre o Peru (C;™).

E75. P - Eles acabam reivindicando coisas para eles, mas também atrapalham. Como isso
poderia mudar?

Quando o professor pergunta se essa situago dos protestos poderia mudar, faz

mencdo & linha de pensamento para se ensinar lingua e cultura que Kramsch (1993)
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aponta como sendo a preparacdo do terreno para a mudanga, caracteristica essencial do

terceiro lugar intercultural.

E76. Oscar (peruano): A passar a dialogar en vez de brigas.

Essa mudanca de atitude é defendida pelo aluno, para quem o didlogo ¢ uma
alternativa as brigas provocadas pelos protestos. Isso pode enaltecer o fato de que a
opinido do estrangeiro sobre o Peru (C;’*) determina as percepgdes € 0s modos de como
os peruanos veem a si mesmos (C;”). Neste caso especifico, a imagem que o estrangeiro
tem do Peru (C,’) determinou o didlogo em vez de brigas nos protestos, caracterizando

um terceiro lugar intercultural de acordo com Kramsch (1993).

E77. P - E qual a imagem que o estrangeiro tem do Peru? Ja tiveram contato com outros
estrangeiros? O que eles acham do Peru? Os que nao conhecem o Peru, ou Arequipa?

Mais uma vez, o professor tenta incitar nos alunos a C,”’. Tal aspecto C,”’ pode ser

percebido por meio de um contato que o peruano teve com o estrangeiro.

E78. Jorge (peruano) - “Los extranjeros perguntam donde quedan las calles, porque eles ndo se
localizam. Entonces, por exemplo, en el cientro de la ciudad e perguntam donde queda el
Monastério, la Igreja S3o Francisco. Também te perguntam os lugares turisticos de onde s&o o0s
herdis.”

Por meio da resposta do aluno, pode-se perceber que a Cp”’ ¢ caracterizada pela
dificuldade que o estrangeiro apresenta no que concerne a localizacdo dos pontos
turisticos de Arequipa, cidade onde o aluno vive. Localizar esses pontos turisticos em
Arequipa é simples para um nativo ou para um estrangeiro que vive na cidade ha algum
tempo, pois esses dois pontos turisticos se localizam na regifio central justamente na
principal praga do municipio, denominada Plaza de Armas. Por essa razdo, o estrangeiro
enfatiza o centro da cidade em seu exemplo. Por intermédio desse depoimento, pode-se
notar que, para um estrangeiro que néo conhece a cidade, fica dificil a localiza¢@o dos
pontos turisticos da cidade, mesmo que estejam localizados na principal praga da
cidade. Percebe-se aqui .que as constantes perguntas dos estrangeiros pela diregdo

correta em Arequipa (C,’’) podem determinar a opinido do nativo peruano (C;’) com
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relacio A sinalizacio mais eficiente destinada a turistas que visitam sua cidade natal.

Isso pode gerar mudanca, no que concerne as melhorias do setor turistico de sua cidade.

E79. P - Procuram sobre o turismo?

O professor tenta estimular os alunos a falar se o turismo ¢ o Unico interesse

apresentado pelo estrangeiro (C,’’) quando pensa em visitar o Peru.

E80. Oscar (peruano): Procuram o turismo, comida, lugares turisticos, mas néo sobre la gente ...
Sobre la forma de vivir.

O aprendiz caracterizou a C;”> como sendo representada pelo turismo e pela comida.
Tal constatagdo assinala o fato de que os estrangeiros néo se interessam pelas pessoas
que vivem nas cidades e locais turisticos visitados, nem pelos habitos culturais
manifestados por essas pessoas em seu dia a dia. Por meio dessa afirmag3o, o aluno
percebeu que a C,” dos estrangeiros pode ser enriquecida se eles se interessarem pela
forma de viver da populagdo peruana, que ¢ um grande mosaico de etnias, cada uma
apresentando suas idiossincrasias culturais no que concerne aos seus habitos cotidianos.
Cada habito desses apresenta um valor cultural agregado muito rico, pois eles se

formam pelas preservagfio e permanéncia de tragos culturais de seus antepassados.

ES81. P - Eu acho que precisamos viver no lugar para comegar a ver as pessoas, a conhecer uma
familia peruana, como é. Na maioria das vezes estamos de passagem, ndo ficamos dois, quatro
ou seis meses. Sendo duas semanas, seria apenas pontos turisticos, como o Convento de Santa
Catalina ou o Vale do Colca.

Nota-se aqui que o professor reavalia sua C;”’, isto €, a opinido que ele tinha sobre o
Peru, em funcfio da afirmacio do aprendiz peruano sobre o estrangeiro (C;’”). Ao se
identificar com o que o nativo peruano estava falando (C:*), 0 professor comegou a
perceber a necessidade de se passar mais tempo no lugar visitado, a fim de conhecer os
hébitos cotidianos dos seus habitantes. Na condig¢fo de novo habitante da cidade, o
professor percebeu que o interesse pelas pessoas depende muito da prioridade do turista
e do tempo que ele ficard hospedado em terra estrangeira. Neste momento, passados
dois meses que morava no Peru, o professor demonstrou a tentativa de se adaptar ao
modo de vida nativo, mesmo que ele fosse bem diferente do modo de vida no Brasil,

embora pareca serem necessarios mais que alguns meses para se imergir totalmente na
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cultura peruana. Tal afirmacfo é corroborada pelo fato de o professor ter vivido durante
um més em uma pensio peruana e os outros trés meses com uma familia peruano-
brasileira. Nessa familia, a comunicacio com a empregada doméstica se dava em
espanhol e com os demais membros da familia era em Portugués. Paralela a essa
convivéncia, o professor frequentou curso de espanhol para estrangeiros, por quatro
meses, na cidade de Arequipa, sendo que, quando saia as ruas de Arequipa, também
tinha que fazer uso da lingua espanhola, pois sé falava Portugués no instituto de linguas
onde trabalhava e na casa onde vivia. A familia, cujo casal ¢ proprietario de um instituto
onde se ensina a lingua portuguesa para peruanos, é formada por trés brasileiros e dois
peruanos. Entdo, os habitos cotidianos dentro da casa mesclavam-se entre habitos
brasileiros e hébitos peruanos, principalmente no que diz respeito & comida. Por outro
lado, no caso de um turista que visita o Peru por duas semanas apenas, 0 interesse
recairia, provavelmente, em conhecer os pontos turisticos da cidade e da provincia.29
Assim, pode-se falar que a afirmacfo do aprendiz sobre o olhar do estrangeiro
em seu pais (C;°*) mudou o modo de o professor ver a cultura peruana (Cy’%), por estar
vivendo em terra estrangeira. Uma vez imerso na cultura nativa local, a C;”’ determinou
o modo de o professor estrangeiro ver a cultura peruana, bem como a maneira de ver a
sua propria cultura (C2”) (KRAMSCH, 1993), o que agugou a atencdo do professor para
as diversas manifestacdes culturais produzidas no Estado de origem, Minas Gerais, e em
especial no Brasil. Esse interesse crescente e constante pela propria cultura, motivado
pelo contato com a cultura peruana se materializava por meio de leituras de revistas e
jornais brasileiros no Peru, pela internet, idas a concertos de musica classica, a teatros e
a cinemas. O fato de estar fora do pais de origem fez com que o professor valorizasse
ainda mais sua Cy’, principalmente nas aulas que ministrava sobre as diversas culturas
mineiras e brasileiras. Entretanto, isso nfo foi empecilho para continuar a observar e a
vivenciar as culturas peruanas (C;’”). Ao opinar sobre o comentario do aprendiz
peruano (C;’*), foi reconstruido o contexto de produgdo e recepgdo do que foi exposto
pelo aluno dentro da cultura estrangeira em questdo, a peruana (Cy>), pois o professor
estava imerso ha um més e meio em Arequipa. A partir dai, o professor passou a
construir o contexto de recepgdo, agora pensando na cultura nativa, a brasileira (C2).

Foi encontrado um fendmeno equivalente na cultura nativa do professor e, nessa

2 O Convento de Santa Catalina, importante construgio colonial espanhola da cidade de Arequipa, ou 0
Vale do Colca, uma paisagem de canions e montanhas andinas que ¢ muito visitada por turistas de todo o
mundo, localizados na provincia arequipenha, sdo muito importantes para o mercado turistico da regifio.
Na regifio do Vale do Colca encontra-se a nascente do Rio Amazonas.
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equivaléncia, foi ampliada a valorizagdo da cultura brasileira. Assim, o professor
examinou o modo como as percepgdes do outro (C;’’) determinam, em parte, as
imagens que os estrangeiros tém deles mesmos (C;") e dos outros (C2”’). Isso abriu
terreno para mudangas. Hoje, pode-se dizer que o professor ampliou o interesse pelas
culturas, sejam elas nativas ou estrangeiras. Isto caracteriza o terceiro lugar, um lugar
que ndo & nativo, nem estrangeiro. O lugar intercultural, que ¢ construido por meio de
uma relagio dialégico-critica entre as duas culturas em contato (BUSNARDO, 2010).
Essa experiéncia ndo significa anulagdo da identidade brasileira, nem copiar o
comportamento nativo. A pratica ampliou a experiéncia do professor, levando-o a se
adequar e a adaptar-se ao lugar intercultural, o que proporciona um dialogo critico entre
o0 que é ser brasileiro e estrangeiro ao mesmo tempo. Essa adaptagéo também pode ser
chamada de aculturacio ou aquisicdio de segunda cultura (BENNET, 1996 & BROWN,
2000). Essa adaptagiio pode ser positiva, quando o individuo tenta se adaptar o maximo
possivel, pode ser negativa, quando essas adaptacdes sfo infimas, ou pode atingir um
meio termo. A experiéncia do professor parece ndo ter sido a de sofrer um choque
cultural (BROWN, 2000), que seria uma dificuldade muito grande de se adaptar a nova
cultura, incitando, inclusive, problemas psicolégicos. Por outro lado, apesar da saudade
intensa do pafs natal, nio houve maiores dificuldades de adaptagfo. Com base nos
estagios aceitagio, adaptacdio e integragdio, que caracteriza o etnorrelativismo e de
negacdo, defesa e minimizagdo, que pertencem ao etnocentrismo (ROCHA, 2004), o
professor passou pelo etnorrelativismo, que contempla as fases de aceitag#o, adaptacio

e integraco.

E82. Oscar (peruano) - Saber mais sobre las costumbres del passado e ndo sobre el presente ou
futuro.

O aprendiz peruano destaca a importincia sobre o conhecimento acerca dos
costumes do passado e ndo sobre o presente e o futuro, ja que, dessa forma, pode-se
compreender mais sobre a atualidade. Para ele, ao se compreender o presente, planeja-se
o futuro, o que pode ajudar na preservagdio das variadas tradigbes culturais locais. O
entendimento e compreensio de tais tradi¢des por meio do estrangeiro (C2™") podem
fazer com que ele mude sua opinifio sobre a cultura nativa peruana local (C;), bem como

sobre sua propria cultura (C2’).
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ES3. P - Vocds sentiram mudangas em vocés, quando foram para outros pafses? A saudade foi
muito grande? Mudaram opinides sobre o préprio Peru e sobre o pais que vocés visitaram?

Ao fazer essa pergunta, o professor pressupde que examinar o modo como as
percepgdes de C; e C, sdio determinadas, em parte, por elas mesmas, conforme 0s
estrangeiros as tém, ou seja, 0 modo como cada cultura vé€ a outra. O contato dos
peruanos com outros paises e culturas (Cz) podem provocar saudade, e mudangas no

modo como o peruano enxerga a cultura do outro (C;’*) e sua prépria cultura (C1).

E84. Oscar (peruano): Sim, o Chile. A lei diz que hay que tener cuidados e preservacdo com
suas ruas, a natureza. Era muy diferente del Peru. Eles sfo mais certos (retos), essa € a diferenca.

Uma expectativa foi criada em torno da resposta do aprendiz peruano sobre o Chile.
A grande maioria dos peruanos arequipenhos tem certo rancor em relagdo ao Chile
(C,”), por razdes histéricas que envolvem guerras e disputas de terras. Em razdo de
sucessivas derrotas para o Chile, os peruanos foram construindo um senso-comum de
mal-estar e rancor com tudo o que diz respeito ao pais vizinho e aos chilenos (C”). O
professor, como estrangeiro no Peru, ficou impressionado com tamanho ressentimento
que a maioria dos alunos apresentou quando falaram sobre o Chile. Todas as
informagGes sobre as guerras e disputas entre o Chile ¢ o Peru foram coletadas dos
depoimentos dos alunos peruanos e, segundo eles mesmos, foram propagadas nas
proprias disciplinas de histéria das escolas peruanas. Entéo, a partir do momento que o
aprendiz peruano citou o Chile houve um siléncio geral em toda a sala. Entretanto, o
aprendiz disse que a lei chilena preserva as ruas e a natureza, ndo deixando lixo jogado
no chdo. Dito isso, ele comparou com a situagiio peruana e chegou a conclusdo que,
nesse ponto, os chilenos s&o mais conscientes. De certa forma, o professor, ao ouvir tais
depoimentos sobre o Chile, ficou impressionado com a avaliagdo positiva feita por um
peruano acerca do pafs vizinho. N&o pelo fato de o aspecto ser chileno, mas sim, pelo
fato do comentario ter vindo de um peruano. Pode-se dizer que houve uma

desconstruco da C,>* dos peruanos. Por isso, a seguinte pergunta foi feita:

E85. P - Como &? Repete isso para mim, por favor.
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E86. Oscar (peruano) - Aqui en el cientro, vocé nio vé basureros. Isso estd em falta.

A partir dessa fala e ap6s ter identificado um fato positivo do Chile que pode ser
aplicado no Peru, o aluno disse que ndo se vé basura®® nas ruas arequipenhas e que as
latas de lixo estiio em falta. Na verdade, o aluno usou o vocébulo basura no sentido de
lata de lixo (basurero em espanhol). Os brasileiros também utilizam o vocabulo lixo no
sentido de lixeira. O senso comum sobre o Chile (C;>*) foi desconstruido e modificado.
Pode-se dizer que houve mudanga por meio da criagdo de um terceiro lugar intercultural
(KRAMSCH, 1993) onde uma prética adaptada de outro pais pdde ser sugerida como
exemplo para o Peru. Assim, o aluno peruano, além de desconstruir sua visfio sobre o
Chile (C;**) nesse determinado aspecto, mudou sua propria opinido a respeito de uma

pratica sanitiria e ambiental em seu pafs (C1’); a coleta do lixo.

E87. Oscar (peruano): “No Chile, estd proibido jogar basura no chdo”.

E88. P - Vassoura?

Nota-se que o professor ndo entendeu direito o que o aluno disse. Como havia
aproximadamente um més que estava no Peru, ainda nio havia aparecido a
oportunidade de utilizar o vocabulo lixo (basura em espanhol). Pela similaridade
fonético-morfoldgica, o professor disse o vocabulo vassoura. Entdo, o aluno peruano, a
fim de explicar para o professor o vocébulo, apontou para a lixeira da sala. Pode-se
afirmar que o fato de o professor ainda ndo apresentar competéncia linguistica mais
ampla na lingua espanhola trouxe dois aspectos relevantes para a investigagdo. O
primeiro diz respeito 4 falta de compreenséo do didlogo entre o aluno e o professor, que
foi sanado rapidamente por meio de um exemplo concreto do que significava o
vocdbulo. O segundo aspecto diz respeito a distdncia que a falta de competéncia na
lingua espanhola proporcionou para 0 momento em questao. Esse distanciamento pode
ter sido positivo pelo fato de o professor ndo se envolver na opinido do aluno. Saber a
lingua materna do aluno estrangeiro pode ser positivo e negativo a0 mesmo tempo. E

positivo quando esse distanciamento néio interfere nas escolhas lexicais que o aprendiz

poderia ter feito, o que poderia ter condicionado o aluno a dizer outro vocéabulo

30 0 aluno disse basura, que significa /ixo em espanhol.
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diferente daquele pensado por ele. E também positivo porque a lingua-alvo, no caso a
portuguesa, é a lingua de comunicagdo em sala de aula. Isso evita que o professor
recorra 4 lingua materna do aluno toda vez que ele sinta dificuldade em se comunicar
com os alunos. Diferentes estratégias de aprendizagem podem ser utilizadas para
preencher essa lacuna, como a utilizada pelo aluno, que apontou para a lixeira no canto
da sala de aula. E negativo quando depois de todas as tentativas feitas para tentar
explicar determinado aspecto da lingua-alvo em questéo, nada € suficiente, fazendo que
o professor utilize o0 método da tradug@o.

Estes dados ilustram as situagdes exolingues e endolingues que envolvem as
interacdes professor-aluno em contextos de imersdo e néo-imersdo (COLETTA, 1989).
A situaciio é exolingue porque, primeiramente, o professor, que esta em contexto de
nfio-imersdo, nio compreendeu o vocébulo basura. Assim, houve desigualdade
linguistica entre o professor e os alunos, o que provocou a mudanga de atitude nos
participantes da interagfio, objetivando o esclarecimento da duavida surgida. Portanto,
pode-se afirmar que houve comunicagfo exolingue (CE), uma vez que o professor ¢ os
aprendizes ndo dividiam uma mesma lingua materna. Segundo Coletta (1989), na CE o
locutor estrangeiro segue as orientagdes do nativo e alimenta o (co) discurso, enquanto
na comunicaco endolingue o locutor nativo ¢ aquele que toma as iniciativas, orienta e
regula o discurso e a interagdo. Assim, ha assimetria entre os participantes, fazendo
surgir ambiguidades, incompreensdes e mal-entendidos. Portanto, a tensdo ¢ maior entre
os interlocutores. A fim de amenizar tais incompreensdes algumas estratégias de
comunicagio sdo utilizadas como a reformulagdo dos enunciados, substitui¢des de
palavras, descrigdes, simplificagGes, facilitagdes, reparagdes, negociagdes para chegar a
um consenso devido a um mal-entendido, onomatopeias e solicitagdes de colaboragéo
do outro parceiro na elaboragdo do préprio discurso. Neste caso especifico, a estratégia
de comunicacfo utilizada foi a utilizagdo de um objeto real e concreto (a lata de lixo da
sala de aula) na tentativa de sanar a duvida. Com isso, os locutores nativos aprendizes
fizeram uso de uma estratégia comunicativa para ajudar o locutor. Esses mesmos
aprendizes também utilizaram as estratégias para diminuir suas préprias dificuldades
comunicativas. Assim, o sistema intermediério foi considerado um redutor dos conflitos
que podem vir a acontecer entre nativos e estrangeiros.

Na sequéncia, o didlogo que seguiu a duvida levantada pelo professor.
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E89. Oscar (peruano): Seria uma sacola. (Aluno pegou uma mochila e apontou para a lata de
lixo na sala, explicando ao professor).

E90. P - Lixo? Ah! Proibido colocar lixo na rua.

E91. Oscar (peruano): E uma sacola, lata.

E92. P - E vocé percebeu isso no Chile? Vocé percebeu isso no Chile, que aqui ndo tem.
E93. Oscar (peruano): Si. Una coisa boa del Chile. Una diferenca.

E94. P - E verdade. Eu percebi isso aqui. N&o tem lixeira na rua para colocar lixo. As ruas sgo
limpas, mas ndo tem lugar para jogar o papel, de um chocolate, por exemplo. Muito interessante
isso. Isso deveria mudar aqui, no Peru. Deveriam colocar.

A partir desse comentario, o professor corrobora aquilo que o aluno disse. Ao
caminhar pelas ruas da cidade o professor percebeu que elas sdo limpas, embora nédo
haja latas de lixo nas ruas. E necessario chegar a algum estabelecimento ou casa para
depositar o lixo na lixeira. O depoimento do professor (C2**) comprovou a opinido do
aluno primeiramente sobre o Chile (C;”’) e, depois, sobre a mudanga intercultural que
poderia ocorrer no Peru (C;”) a partir de C;”. Nota-se que o aluno foi competente
interculturalmente, pois além do conhecimento dele sobre o Chile (C;”), isto é, sobre o
outro, ele desenvolveu um olhar critico sobre a propria cultura (C1’), confirmando o que
foi exposto por MENDES (2004) e KRAMSCH (1993). Tal competéncia pode evitar
mal-entendidos entre uma cultura e outra; no caso, a peruana € a chilena. Contrastes ¢
comparagdes sdo usuais. Porém, quando se faz julgamento de valor, nfo se respeita a

diferenca e a diversidade, neutralizando a visdo etnocéntrica e ressaltando a tolerancia.

E95. Jorge (peruano) - Eu conversava con um chileno sobre el Peru e ele me dijo coisas ndo
muito agradéveis. Eles sdo muito orgulhosos. Como se fosse mais do que a gente.

Essa constatagdo de outro aluno peruano (C,’*), apesar de fazer parte do senso-
comum da cidade e do préprio pais, traz o que Kramsch (1993, p. 228) denomina cross-

cultural education ou educagio intercultural. Para ela, necessita-se compreender mais as
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fronteiras em vez das pontes. Podem-se ensinar as fronteiras, mas néo se podem ensinar
as pontes. Isso, aplicado as rusgas entre o Chile e o Peru, evidencia-se no fato de que ¢
possivel ensinar as fronteiras, isto &, tudo o que envolve essa rivalidade historica entre o
Chile e o Peru. E possivel compreender o que historicamente motivou as guerras entre
os dois paises e os posteriores ressentimentos entre ambas as nagdes, como também as
proporgdes que tudo isso tomou nos dias atuais. Porém, ensinar as pontes, significaria
ensinar um modelo de “paz” entre os dois paises. Essa ponte s6 poderd ser construida
por meio de um dilogo critico intercultural. Pode-se conversar sobre esse “conflito” e
entender as diferencas entre os valores celebrados pelas duas culturas, mas nio se pode

ensinar diretamente como sanar essa querela entre as duas nagdes, como afirma

KRAMSCH (1993).

E96. P - E isso ndo foi legal. Nio foi uma experiéncia boa. Mas vocé teve uma experiéncia boa
com algum estrangeiro?

E97. Jorge (peruano) - Eu ...
E98. P - Vocé ja foi para a Argentina.

E99. Jorge (peruano) — Si/ Estudié en Cérdoba, con mi hermano. Comi muito espaguete. Isso
me incomodava. Casi todos los dias.”

O fato de o aluno dizer que espaguete todo dia o incomodava, remete ao fato da
importancia que se d4 no Peru a comida peruana, como em varios outros paises da
América Latina, inclusive no Brasil. A C;’” do aluno ressaltou a falta que ele sentia da
comida nativa (C;’). Pode-se dizer que a comida € um dog espelhos da cultura peruana.
De acordo com o chef Gaston Acurio, o gastrénomo mais famoso do Peru em todo o
mundo, a comida peruana consegue unir todas as etnias e diferentes culturas que

formam o Peru.

E100. P - E o que vocé mudou quando foi para fora? O Oscar percebeu que aqui deveria ter
mais lixeiras.

E101. Jorge (peruano) - S7, en Cérdoba también nieva, coisa que aqui no. g
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E102. P - Neva? Ah, sim! Vocé tem no topo do Chachani. No Pichu Pichu e Misti nfo tem
mais neve.”

Ao sugerir se falar sobre a neve em Cordoba, na Argentina, o professor manifestou
sua opinido. Em Arequipa, s ha neve no topo dos trés vulcdes que cercam a cidade.’!
Quando o professor chegou a cidade de Arequipa (C), esses trés vulcdes eram a maior
novidade, em funcfo da inexisténcia de paisagens parecidas no Brasil. Ao ver a neve no
Chachani, e depois de dois meses, no Misti e também no Pichu Pichu, o professor ficou
impressionado, fazendo-o ter consciéncia de que estava fora do seu pafs (C,”’). Assim,
por meio de um elemento da natureza peruana (Cy), o professor realmente percebeu que
estava vivendo ha dois meses no Peru, encontrando-se mais adaptado. Pode-se dizer
que, aquela altura, jé se aceitava como estrangeiro no Peru, estando quase integrado a
sociedade arequipenha. A partir desse momento, uma mistura de sentimentos como uma
espécie de espanto, de senso de realidade e pertencimento e também de saudade

invadiram-no.

E103. Maria (peruana) - Eu penso que la gente extranjera tiene um pensamento del Peru de que
este é um lugar para turismo e outras personas que no conocen muito el Peru piensan que
nosotros somos pobres, que no tenemos educagdo, ya que la gente que conocen el Peru, elas
pensam que los peruanos séo cdlidos e amabiles.

Pode-se dizer que a visfo que a aluna apresenta (C;”’) sobre o pensamento que 0s
estrangeiros tém do Peru (Cy**) € uma viso estereotipada, por levar a crer que todas as
pessoas pertencentes a uma determinada cultura sdo iguais. Assim, visBes estereotipadas
podem ser perigosas, ruins ou falsas. A partir do momento que a aluna exple o0s
elementos que contemplam a sua C;”’, que sdo, o Peru é um lugar somente para o
turismo, as pessoas que ndo conhecem o Peru acham que todos os seus habitantes s&o
pobres e que ndo tém escolaridade, hid o que se pode chamar de generalizagdo
estereotipada. Tal conceito resume-se a afirmago sobre determinada cultura que é geral

e/ou comum e que se propaga com facilidade. Essa afirmagéio pode representar toda

31 O Chachani, o mais alto, é 0 que sempre tem neve em seu cume. Durante todo ano pode-se ver sua
neve. O Misti, cartfio postal de Arequipa, é o mais famoso por sua forma conica convencional de um
vulcdo e por ainda estar ativo. S6 ha neve no Misti quando o tempo fica nublado. As nuvens cobrem o
topo do Misti e no préximo dia, quando o tempo estd melhor, pode-se avistar neve nele depositada.
Antigamente, o Misti era coberto de neve até a metade. Agora, devido ao aquecimento global, ndo se vé
mais neve em seu topo com tanta frequéncia. No Pichu Pichu, que também € famoso, s6 ha neve quando o
tempo fica nublado.
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uma cultura. De acordo com Bennet (1996), fato é que uma nag8o e suas respectivas
culturas sio constituidas de individuos que podem se encaixar em generaliza¢des. Ainda
segundo Bennet (1996), a generalizagdo estd mais para o coletivo do que para o
individuo. A partir do momento que se tenta encaixar individuos em determinados tipos
de generalizagBes cria-se uma visdo estereotipada desses individuos. Neste caso, a
aprendiz diz que as pessoas estrangeiras que ndo conhecem o Peru mantém uma visdo
estereotipada que se aplica a todos que habitam o Peru. Entretanto, o Peru ¢ habitado
por milhdes de individuos, com suas identidades e personalidades. Por outro lado, a
generalizagdio também pode ser necessdria, pois muitos aspectos diferenciam o povo
peruano do povo brasileiro, por exemplo. Para Bennet (1996), este tipo de
universalizagio denomina-se generalizagdo cultural, que é um primeiro passo na
caracterizagdo de outra cultura. Num primeiro momento, ela ¢ necessaria, pois certo
grupo pertencente a um pais se comporta de maneira diferente de um grupo que habita
outro pais. Por exemplo, a maioria dos peruanos come abacate na salada de legumes e
folhas, enquanto grande parte dos brasileiros come abacate na salada de frutas. O
problema € ndo adaptar essas generalizagdes aos individuos. Nem todos os peruanos
comem abacate na salada de legumes e folhas e nem todo brasileiro come abacate na
salada de frutas ou nem todos os brasileiros sabem sambar ou gostam de futebol, assim
como nem todos os peruanos sio descendentes dos incas ou mascam folha de coca.
Como ponto de partida, inclusive para que uma pessoa conheca um pais, a
generalizagfio é importante, mas a partir do momento em que se conhece e convive na
sociedade peruana, essas generalizagBes véo sendo desconstruidas por meio das
individualidades de cada um. Elas ainda existem, mas nfio mais representam toda uma
nagdo. Exemplo dessa relatividade esta na afirmac8o da aluna, quando ela fala que as
pessoas que conhecem o Peru pensam que eles séo amaveis e calorosos. A vivéncia do
professor no Peru, ao longo de quatro meses corrobora o que foi dito pela aluna. A C,”’
do professor foi desconstruida quando entrou em contato direto com a cultura
estrangeira (Cy). Os estere6tipos ja existem quando se depara com pessoas ou situagdes
que ja foram estereotipados por outrem, antes mesmo de conhecé-las. Talvez isso
explique o porqué de o esteredtipo, estigma ou lugar-comum ser tao associado aos “pré-

conceitos”.
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E104. P - Depois que conhecem, percebem tudo isso. E a mesma coisa no Brasil. Vém com
vérios preconceitos na cabega. Depois que visitam, querem voltar. Néo! Brasil ndo é s6 samba.

A opinido do professor leva a crer que os sul-americanos compartilham a mesma
percepgio acerca dos “pré-conceitos” dos estrangeiros que nos visitam. Somente
quando os estrangeiros entram em contato com a C; € que seus esteredtipos (C,’’) se
desconstroem ou reconstroem. Tais adaptabilidades e desconstrugdes sdo componentes
da competéncia intercultural do individuo, uma vez que, a partir dessas desconstrugdes €
adaptacdes, o individuo, segundo Kramsch (1993), estard apto & sua incursdo pelo
terceiro lugar intercultural, que ndo pertence nem & sua cultura (Cy) por si s6 ¢ nem a
cultura estrangeira visitada (C,), mas 2 interagfo entre o individuo e sua C, com a
cultura estrangeira (C). Ainda de acordo com Kramsch (1993), esse dialogo incita a
critica, que por sua vez, estimula mudanca de pensamento e de comportamento em

relagdo A cultura estrangeira e 4 sua propria cultura.

E105. P - E um problema de toda a América Latina. Vocé ja foi para onde?
E106. Maria (peruana) - Bolivia, Chile, Brasil, EUA; no Brasil, em Porto Alegre.
E107. P - O que mudou em vocé, quando vocé viajou?

E108. Maria (peruana) - Vejo que aqui /a vida ¢ mais tranquila. En Jos EUA la vida é trabalho,
apenas trabalho. La gente no tiene amor, familia. Como aqui, toda /g familia, familiares...

Apesar de a aluna ndo ter se referido ao que nela mudou, apds suas viagens
internacionais, ela traz um dado instigante. Em seu depoimento anterior (C;>"), ela
apresentou visdes (C,”’) estereotipadas que 0s estrangeiros tém sobre o seu pais, o Peru.
Agora, ela mesma apresenta uma viséo (C:™’) estereotipada sobre os Estados Unidos,
quando ela afirma que a vida 14 ¢ apenas trabalho e também que as pessoas nio t€ém
amor de familia, como ela tem no Peru. Ao mesmo tempo que podemos ser vitimas de
esteredtipos, podemos ser deles propagadores. Parece que, pelo fato de ser mais facil,
tem-se a tendéncia de generalizar culturas (BENNET, 1996). Encaixar toda uma nacdo

em um conceito homogéneo ¢ mais simples do que considerar a complexidade trazida
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por milhdes de individuos e regiSes habitadas por eles. Parece, pois, pertinente discutir
o etnorrelativismo e o etnocentrismo (ROCHA, 2004 & BROWN, 2000). Segundo este
Giltimo, temos a tendéncia a ler a cultura do outro de acordo com nossos proprios valores
¢ nossos modelos. Assim, temos dificuldade em aceitar e a tolerar o outro, de pensar a
diferenca, as outras varias verdades. O etnorrelativismo ¢ plural, considerando néo
somente a sua verdade, mas também as verdades dos outros. Ele vai ao encontro das
mudancas, adaptagBes e desconstrugdes proporcionadas pelo terceiro lugar intercultural
(KRAMSCH, 1993). Talvez seja possivel afirmar que o etnorrelativismo € inerente a
competéncia intercultural, uma vez que desconstruir os valores etnocéntricos ¢ um dos

objetivos para que se vislumbrem todos os aspectos do terceiro lugar intercultural.
E109. P - Sentar & mesa com os familiares.
E110. Maria (peruana) — Si/

Por outro lado, o fato de a aluna ter citado a familia, levou o professor a citar as
familias peruanas. De um modo geral, elas se sentam & mesa para tomar café da manhd,
para almogar e para jantar (C2°"), 0 que levou o professor a pensar a propria cultura
(C2”), que ndo inclui sentar-se & mesa da cozinha ou da sala de jantar todos os dias para
as refeigdes dirias. Na maioria das vezes, o professor tem o habito de fazer as refeicdes
sozinho e sentado diante do aparelho de televisdo, em casa. Pode-se dizer que isso ¢
relativo, pois as vezes, em ocasides especiais, os brasileiros também se sentam a mesa.
Na correria do dia a dia, pode néo se ter tempo para tal comportamento, mas hd muitas
familias brasileiras que prezam a unifio familiar, sobretudo na hora das refei¢Ses. Esse
pode ser o inico momento do dia que todos os integrantes das familias se encontram
para dialogar com seus pares. De acordo com o etnorrelativismo de Rocha (2004), ndo
se pode dizer que todas as familias peruanas se sentam a mesa (Cy™), como também ndo

é possivel dizer que todas as familias brasileiras almogam separadamente (C).

E111. P - Agora vocé, Melanie.

E112. Melanie (peruana) - “Eu pienso que el Peru es mds conocido por Machupicchu, eleito
uma de las maravilhas del mundo. Todos conocen las civilizagdes, los Incas.”
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A aluna apresentou uma visio (C;’) que representa a da maioria dos cidaddos
estrangeiros (C’’) quando perguntados sobre o Peru. A partir desse momento, ha uma
equivaléncia referente & C;’ da aluna e da C,*” dos estrangeiros. C;” e C”’ representam
uma visdo estereotipada do Peru. Talvez seja possivel afirmar que o contato com a visdo
estereotipada do Peru (C,*”) pela aluna peruana ¢ tamanha, que sua C;” acabou sendo
influenciada pela C,”’. Por outro lado, a generalizagiio cultural ¢ necessaria, pois
realmente Machupicchu e seus criadores e habitantes incas sio simbolos historicos,
culturais e turisticos peruanos, conhecidos em todo o mundo.* A cultura peruana néo
precisa ser vista como monolitica, ou seja, formada por uma s6 caracteristica, ou s6 por
um tipo de etnia. Isso pode significar que a sociedade peruana também ¢ formada por
outros descendentes, sendo os incas. De fato, Machuppichu e os incas representam toda
a coletividade peruana, mas o coletivo é formado de individuos, com suas
especificidades relativas a idade, género, origem regional, background étnico e classe
social. Assim, os peruanos também podem ser descendentes de povos pré-incas, de
povos indigenas que habitam a floresta amazdnica peruana, de outras etnias que habitam
o Peru, dos colonizadores espanhdis, de estrangeiros de origens diversas que visitam o
pais e decidem construir uma vida por 14 etc. Vale salientar que o professor viveu, no
Peru, com uma familia na qual a mde & brasileira e casada com um peruano
arequipenho, com trés filhos, sendo dois nascidos no Brasil e criados no Peru e outro
filho nascido no Peru. N&o se pode esquecer da miscigenagdo entre todos esses povos,

dado presente em todos os pafses da América Latina.

E113. P - Mas temos mais. Somos mais do que isso.

A fala do professor incita a aluna a desconstruir sua C;, fato relevante na construcio
da competéncia intercultural. Para tanto, foi necessario que o professor conhecesse
elementos da cultura local. Isso corrobora o cruzamento de fronteiras interdisciplinares
proposto por KRAMSCH (1993). Tal aspecto estimula os professores a expandirem
seus horizontes de leitura para além da literatura e de textos da éarea de ensino-

aprendizagem de linguas estrangeiras, inteirando-se de estudos de cientistas sociais,

32 Para tanto, quando se fala em Peru, lembra-se da civilizagéo inca pré-colombiana, com todas as suas
idiossincrasias histéricas e culturais que construiram a antiga cidade de Machupicchu, hoje ruinas,
entranhada nas belas montanhas verdes da cidade de Cusco, antiga capital do império inca e polo turistico
peruano em todo o mundo.
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etnégrafos e sociolinguistas, tanto das suas sociedades, quanto das sociedades de seus

alunos estrangeiros.

E114. Melanie (peruana) - La relacién con outros paises, como Bolivia. La Paz ¢ parecido com
Lima, porém um pouco menor. E diferente, hay muchas diferencas de lugares. Hay lugares com
gente que tem mais dinheiro e sdo mais organizados, mais bonitos.

O vocabulo diferenca ressalta a importancia de se ver a cultura como algo especifico
e proprio de cada pais. Tal diferenga nfio necessariamente pode ser percebida somente
entre pafses distintos. Ela pode ser vista também dentro da propria cultura da aluna. De
acordo com sua percepgdo (C;”’), a aprendiz percebe que as diferengas entre o Peru e a
Bolivia no que concerne & organizagio e a desigualdade social sdo semelhantes. Para a
aluna, os lugares mais organizados, tanto no Peru, como na Bolivia, séo aqueles onde ha
predomindncia de pessoas com melhores condigdes financeiras, enquanto os mais
desorganizados sdo aqueles habitados por pessoas com baixa condi¢do financeira.
Apesar de a capital boliviana La Paz ser menor que a capital peruana, Lima, ha
semelhangas entre essas duas cidades, no que se refere as desigualdades sociais. Neste
caso especifico, pode-se dizer que a C;’’ da aluna equivaleu-se a sua visdo sobre sua
propria cultura (C;), trazendo a tona a reflexdio C;” por meio da sua prépria C,”’
(KRAMSCH, 1993). Tal equivaléncia s6 foi possivel devido a visita da aprendiz a
Bolivia (C,).

E115. P - E o que mudou em vocé quando voltou para o Peru?

E116. Melanie (peruana) — En Chile el trdfego es mds organizado.

Mais uma vez, o Chile, pais que nem sempre é lembrado pelas suas qualidades,
devido as razbes historicas, foi citado por um exemplo positivo; a organizago de seu
transito. Assim, deve-se entender profundamente as fronteiras entre esses dois paises,
para que se possa falar sobre e entender as diferengas culturais entre ambos. Mais uma
vez, ndo se pode ensinar a ponte ou a resolugdo dos conflitos culturais entre eles, mas
podem ser ensinadas as fronteiras como foi exposto e discutido por KRAMSCH (1993).
Tal atitude valoriza os aspectos positivos existentes em ambos os paises, no sentido de

ser exemplo para o vizinho. A opinifo da aluna sobre o trénsito chileno (C1”’) pode
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incitar uma mudanca em sua propria C; em relagdo ao transito peruano, que &

desorganizado.
E117. P - Uma das primeiras coisas que eu percebi aqui.

A desorganizagio do transito na cidade de Arequipa foi uma das primeiras diferencas
percebidas pelo professor, ao comparar Brasil e Peru (™). Havia muitos carros de
passeio de fabricagéio japonesa e coreana, uns mais antigos, outros nem tanto. Contudo,
oé téxis, também chamados de ticos foram os que mais chamaram a atengdo do

professor.”?
E118. Jorge (Peru): En los EUA, quando vocé atravessa, los carros param.

E119. P - No Brasil, no sul do pais e em Brasilia, os motoristas param quando os pedestres
atravessam na faixa. No meu Estado, Minas Gerais, néo. Agora, em S&o Paulo, Rio de Janeiro, e
Minas Gerais, cuidado. Agora, o transito no Peru deveria mudar, os carros mais velhos, taxis...

Isso ndio tem no Brasil. Sdo carros antigos, da década de oitenta.

O professor compara a informaggo C;” do aluno a sua propria Cy” sobre o transito no
Brasil. Ja toda a percepgdo descrita acima sobre o transito em Arequipa faz com que 0
professor emita um desejo de mudanga (C,’*) em relagéo a desorganizacfo € ao tempo
de uso dos carros mais velhos e, principalmente, dos téxis da cidade. Neste caso, a do
professor se igualou as C,’ de todos os alunos em sala de aula, pois todos concordam
que a situagio do trAnsito no Peru deve ser mais organizada e menos tumultuada,
referente 3 grande quantidade dos téxis (ficos) nas ruas, que muitas vezes, trafegam sem

seguranga alguma.

E120. Soledad (peruana) - Eu acho que los extranjeros tienen una buena image porque eles
veem la histdria, turismo, cultura, gente, paisagens e biodiversidade.

33 Os ticos sdo chamados assim porque sdo muito pequenos. Eles s3o carros amarelos de fabricagdo
coreana, sendo a grande maioria fabricada na década de oitenta. Os motoristas os preferem porque sdo
mais econdmicos para o abastecimento e também para a manutengfo. Existem milhares deles em todo o
Peru. Outro fato interessante é o prego cobrado pelos taxistas. Ele pode variar muito, dependendo da
negociagio que o passageiro faz com o motorista. Em todo o Peru, existe o hdbito de negociar o prego nio
somente da corrida dos taxis, como também dos produtos vendidos em mercados e, principalmente, em
locais turisticos. Em tais mercados, nfo existe um tabelamento de pregos para produtos turisticos.
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Por meio da opinido desta aluna, nota-se um depoimento (C;’*) contrério a todos os
outros explicitados até entfio. A C,*> da aprendiz € oposta & dos outros alunos porque
valoriza as qualidades do Peru referentes a sua historia, turismo, cultura, gente,
paisagens e biodiversidade. A opinido dos outros alunos revela uma visdo estereotipada
(C>’) dos peruanos em relagiio as dos estrangeiros sobre o Peru (C;”*). Neste caso,
todos os elementos citados pela aluna poderiam ter sido usados como estigmas ou
lugares-comuns peruanos. Entretanto, eles foram utilizados como justificativa para a
boa imagem que os estrangeiros tém do pais (C,**). Este € um dado relevante, porque,
apesar de o potencial turistico peruano ser notavel em todo o mundo, devido a sua
histéria, cultura, costumes de sua gente, paisagens € diversidades, ele poderia ter se

transformado em um dado estereotipado.

E121. P - Vocé ja teve contato com estrangeiros?

E122. Soledad (peruana) — Si/ Com muchos extranjeros. Absolutamente todos tienen una
buena image del Peru, a ndo ser alguns que foram vitimas de assalto.

A C;>* da aluna muda um pouco quando cita os estrangeiros que foram vitimas de
assalto. A viso que esses estrangeiros (C,’”) possam vir a ter do Peru ndo sera positiva,
em razio de uma experiéncia desagradével vivida no pais. Infelizmente, a
vulnerabilidade em relagio aos assaltos pode acontecer com qualquer individuo,
estrangeiro ou ndo. Esse é um problema que deve ser resolvido pelas autoridades

competentes por meio de politicas publicas de incluso social, educagéo e seguranca.

E123. P - No Brasil também tem muitos assaitos. Agora, o que mudou em voce?

E124. Soledad (peruana) — Eles (os estrangeiros) séo muy organizados, séo mais formales.
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A C;”’ da aluna afirma que os estrangeiros que visitam o Peru sio mais formais e
mais organizados. Aqui, a aluna ndo definiu quais estrangeiros sdo mais formais que os

peruanos, fato que dificultou uma andlise mais precisa de sua fala.

E125. P - Vocés sdo formais em comparacdo com o brasileiro. Vocés sdo mais contidos,
reservados.

O depoimento da aluna (C;**) estimulou o professor a expressar a sua C;”” no que
concerne 2 formalidade da maioria dos peruanos. Na percepgdo do professor, a maioria
dos peruanos sio mais formais do que os brasileiros, fato observado na propria escola
onde trabalhou. Os alunos peruanos respeitam muito o professor. Eles se vestem de
maneira mais formal do que os alunos brasileiros, talvez porque muitos alunos iam para
a escola diretamente do trabalho. Nas escolas infantis da cidade de Arequipa, as
criancas se levantam de suas carteiras para receber o professor em sala de aula, além de
tratarem o chamamento do professor ou professora de maneira diferente. No Brasil as
criancas falam “tia” ou “tio”, dando uma proximidade maior entre aluno e professor,
enquanto que, no Peru, as criangas chamam as professoras de Miss, uma referéncia a
cultura anglo-sax6nica. Porém, essa cultura inglesa foi adaptada no Peru, porque nos
paises angléfonos ¢ utilizada a estrutura Miss mais o sobrenome para professoras
solteiras, Ms. mais sobrenome para as que preferem serem chamadas assim, mesmo
sendo casadas ou solteiras, ou Mrs. mais o sobrenome, para as professoras casadas. Ja
nas escolas infantis de Arequipa, as professoras infantis sdo chamadas de Miss mais o
primeiro nome, independentemente se sdo casadas ou solteiras. Essa adaptagdo pode ser
considerada um aspecto importante da competéncia intercultural, j4 que se percebe uma
adaptagio do contato entre duas culturas, a anglofona e a hispanofalante, a fim de
produzir um terceiro lugar, onde ha caracteristicas tanto da cultura estrangeira,
representada pelas formas de chamamento, quanto da cultura nativa, representada pelo
primeiro nome das professoras. Pode-se dizer que é uma forma de chamamento que
preserva a formalidade dos anglofonos adicionada a maior proximidade dos latinos.
Outro aspecto sio os uniformes. Parece que a educagdo peruana, principalmente a
infantil, a fundamental e a do ensino médio foi muito influenciada pelas escolas
inglesas, alemds e francesas instaladas na cidade ha muitos anos. Os colégios ingleses e
alemies de Arequipa sdo considerados de alta qualidade educacional. Muitos peruanos

com melhores condi¢des financeiras matriculam seus filhos nesses colégios. Portanto, a
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tradicdo das escolas peruanas, nfo somente as estrangeiras, ajuda a propagar essa
formalidade peruana. Até os uniformes que as criangas usam sdo parecidos com 0s das
escolas britanicas. Os detalhes dos uniformes falam muito da influéncia europeia na
regifio. Os meninos usam um uniforme composto por gravata, calga, camisa comprida e
sapatos engraxados. As meninas usam saias, sapatos ¢ blusas compridas.  Esses
uniformes sdo semelhantes também devido ao clima mais frio da cidade. Outra
caracteristica da educag@io peruana passa pela dependéncia do aluno em relagéio ao
professor. O professor pdde observar que no Peru todas as instrugdes tém de ser bem
explicitadas pelo professor em todos os niveis da educagdo, da infantil a universitaria.
Isso ndo quer dizer que os alunos sdo menos capazes de compreender os enunciados,
mas pode advir de toda uma tradi¢8o secular europeia educacional na regido. Sem fazer
julgamento de valor, pode-se dizer que, em razdo dessas caracteristicas, a autonomia ¢
pouco desenvolvida nas escolas. Os professores necessitam guiar seus alunos nas
tarefas, ressaltando uma dependéncia professor-aluno maior. E fato que as escolas
peruanas, infantis, secundérias ou universitarias, ajudam a propagar a formalidade em
comparacio as escolas brasileiras. O interessante ¢ que o esteredtipo pode colocar o
Brasil € o Peru no mesmo grau de informalidade latina, quando se deve ter em mente
que a América Latina é composta por diferentes pafses com diferentes culturas. Pode-se
notar que, numa visdo generalizada e ndo estigmatizada, a informalidade latina
brasileira ¢ mais acentuada que a informalidade latina peruana. Entretanto, os
individuos peruanos podem se diferenciar quanto ao grau de formalidade. O professor
observou que hé alunos peruanos muito formais e outros bem mais informais, podendo
ser confundidos com brasileiros, sendo pelo idioma. O mesmo acontece no Brasil, onde
h4 pessoas mais informais e outras mais formais. Assim, a generalizagéo cultural é
somente um primeiro passo a fim de que se identifique a grande diferenca entre as
culturas como ressalta BENNET (1996). Porém, ao se olhar para os individuos,
percebe-se a predominéncia do etnorrelativismo em todas as culturas, haja vista o
idioma espanhol. Numa visfio generalizada etnocéntrica, o espanhol falado em todos os
paises da América Latina é o mesmo. Porém, numa viséo etnorrelativista e menos
monolitica, o esparthol peruano é diferente do espanhol argentino, que por sua vez €
diferente do espanhol falado no Chile. Cada pais possui suas idiossincrasias e
especificidades concernentes ao idioma. Tudo isso para ndo falar da relevante influéncia
da lingua quetchua dos incas no espanhol dos pafses andinos, dando nomes as ruas,

escolas, pracas, bairros, estradas, parques, cidades, vales e montanhas e, principalmente,
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presente nos nomes e sobrenomes de muitos habitantes.* Todos esses fatores e o fato de
estar vivendo em um pais hispanofalante estimularam o professor a estudar a variante
peruana da lingua espanhola, fato nunca pensado antes por achar que o espanhol era por
demais similar ao idioma portugués. Antes de chegar ao Peru, o professor achava que se
falasse o portugués devagar com um hispanofalante, seria compreendido e vice-versa.
Com a experiéncia em Arequipa, o professor desconstruiu esse pensamento (Cy"), ao
perceber que nfo podia entender tudo o que os peruanos falavam, principalmente nos
taxis, supermercados e restaurantes. O Brasil € cercado, em sua maior parte, por paises
cujo idioma oficial € a lingua espanhola e muitas vezes ndo valoramos se compreender €
se estudar esse idioma. Essa situacdo também acontece com os falantes de espanhol em
relagio ao portugués. Embora parecidos, os dois idiomas s&o bem distintos. Suas
similaridades podem apresentar dois aspectos: um positivo e um negativo. O primeiro €
um facilitador para todo aprendiz que pretende desvendar a lingua espanhola. Esses dois
idiomas sdo oriundos do latim vulgar e de dois paises fronteirigos; Portugal e Espanha,
sendo considerados linguas irmés. Entretanto, esse desvendamento pode se tornar dificil
quando o aprendiz ndio se desvencilha da lingua materna, dando lugar a uma
interlingua® que ndo podera ser considerada nem Espanhol ¢ nem Portugués. Portanto,
o pensamento do professor sobre a lingua espanhola (C,’*) foi valorizado a partir do
momento que ele entrou em contato com a cultura peruana (Cy), 0 que o estimulou a
valorizar as culturas hispanicas, a comegar pela peruana. Nota-se que muitos peruanos
também ndo se preocupam em saber sobre os paises vizinhos, principalmente sobre

aquele que fala outro idioma, distinto do espanhol, como o Brasil.
E126. Soledad (peruana) - Somos formais quanto 4 ordem, 4 disciplina.
Todo o exposto acima pela C,>> do professor foi corroborado pela C;’ da aluna

quando ela fala que os peruanos sio mais formais quanto a ordem e a disciplina,

principalmente as relacionadas ao ambiente educacional.

3 Muitos peruanos, dependendo da regifio onde moram, foram primeiramente alfabetizados na lingua
quetchua, idioma falado pelos incas e outros povos das regiGes andinas, antes de se alfabetizarem na
lingua espanhola. ¥

35 De acordo com Selinker (1972), interlingua é um sistema de transigéo criado pelo aprendiz, ao longo de
seu processo de assimilagdo de uma lingua estrangeira. E a linguagem produzida por um falante nfo
nativo a partir do inicio do aprendizado, caracterizada pela interferéncia da lingua materna, até o aprendiz
ter alcancado seu teto na lingua estrangeira, ou seja, seu potencial méaximo de aprendizado.
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E127. P - Carlos, por favor. Fale das imagens que todos os estrangeiros (que vocé teve algum
contato) tém do Peru.”

O professor perguntou sobre as imagens que todos os estrangeiros t€m do Peru (C,*")
porque ele ja viajou por varios paises. Este aluno era o mais velho da turma e era o

{nico nascido ¢ criado em Lima, capital do Peru.

E128. Carlos (peruano) — Los extranjeros sdo diferentes. Uma coisa séo os europeus, diferentes
de los americanos, e de los sul-americanos. Europeus s8o mais instruidos, inteligentes, cultos.
Eu néo fuve problemas com pequenas coisas de los paises. Conocen mucho la cultura del
pueblo, la cultura Inca. Mas agora hay novos acontecimentos, la primeira ciudad del mundo,
Caral, com 10 mil anos, mais antiga que Jas pirdmides de Quito. Primeira cidade civilizada del
mundo. Perto de Lima. Agora la histéria foi toda cambiada por causa de esso.”

De acordo com a C;”> deste estudante, ha diferengas entre estrangeiros europeus,
norte-americanos e sul-americanos. Entretanto, ha, em sua fala, uma viséo estereotipada
sobre os europeus que considera mais instruidos, inteligentes e cultos, o que pode ser
considerada, segundo Bennet (1996), uma generalizagdo estereotipada. Sabe-se que as
sociedades sio formadas por individuos, cada qual com suas caracteristicas especificas,
incluindo as suas propriedades e faculdades intelectuais. Generalizagdes utilizadas para
classificar individuos sdo apenas hipéteses. O aluno tentou justificar a instrugéo dos
europeus por meio do conhecimento que eles apresentam (Cy”) em relagfo a cultura do
povo peruano, principalmente a cultura inca. E relevante notar que o proprio
conhecimento apresentado pelos europeus, segundo o aluno, ¢ fonte de uma visdo
estereotipada em relagdio ao Peru. Todavia, apos esse depoimento, o aluno expds um
dado novo sobre a histéria peruana, que, por sua vez, pode desconstruir a visdo
estereotipada do europeu que conhece a cultura inca. Trata-se da descoberta das ruinas
de Caral, uma cidade antiga nas proximidades de Lima construida ha aproximadamente
dez mil anos. Para o aluno, essa cidade seria mais antiga que as antigas pirdmides de
Quito, capital do Equador. Ainda segundo ele, essa seria a primeira cidade civilizada do
mundo. Consequentemente, de acordo com ele, a histéria local e a mundial precisariam

ser revisitadas a fim de registrar essa descoberta.

E129. P - Quando descobriram isso?
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E130. Carlos (peruano) - No ano passado (2009). Muito antes dos Incas. A 180km de Lima.

E131. Jorge (peruano) - Foi descoberta em 2007.

Um fato notavel nesses dados € que, mais uma vez, o professor desconstruiu ou
reconfigurou a sua C,”’, no que diz respeito a quéo antigas sfo as culturas peruanas. Se
forem comparadas as mais antigas cidades brasileiras com as primeiras cidades ou
aglomeracdes populares peruanas, serd vista uma diferenca notavel. Por exemplo,
apesar de a cidade de Arequipa ter completado 450 anos de idade no dia 15 de agosto de
2010, semelhante as cidades de Salvador, com 462 anos, S&o Paulo, com 457, Rio de
Janeiro, com 446 e Lima, com 476, a cidade de Cusco ja se encontrava habitada ha

3.000 anos. Somam-se & era pré-colombiana, as ruinas de Caral, localizada nos

arredores de Lima e as ruinas de Machupicchu, localizadas proximas a Cusco.

E132. Catlos (peruano) - Nosotros tenemos 400 arquedlogos en la ciudad, trabalhando por 14.
Tiene 8 grandes pirdmides, iguais as de Quito e Egito. Yo creo que el turista americano fiene um
preconceito, e esso es um problema del Peru, porque la TV transmite que Machupicchu es el
Peru, no hay mds nada. Af te perguntam, eres peruano? Por las vestimentas. Eles creem que en
Peru no hay comida. Quando vienen para el Peru, cambian completamente de ideia. En Chile,
acontece una situagio historica. Muchos ressentimentos.

Em relacdo ao turista americano, o aluno destaca que, para ele, a midia televisiva
peruana (C;’) é uma das responsdveis pela propagagdo dos estere6tipos peruanos,
exemplo do grande nimero de programas sobre Machupicchu. Isso faz com que os
estrangeiros pensem que o Peru se limita as ruinas incas. Pode-se notar que os préprios
peruanos responséaveis por essa midia que chega até os americanos reforgam essa visdo
estereotipada. O esteredtipo da Ci” peruana reforga o estereétipo da Cy”’ americana. Isso
faz com que surja automaticamente o estere6tipo, no momento em que vao produzir um
programa televisivo distribuido em todo o mundo. Portanto, percebe-se aqui a
importancia que a midia nacional tem na propagagdo de um estere6tipo que muitos
peruanos rechagam. Por outro lado, esse mesmo esteredtipo € reforgado por eles
mesmos. As vestimentas e a comida também foram citadas nesse depoimento. Segundo
o aluno, muitos reconhecem um peruano por suas vestimentas. Dependendo delas ¢

mais facil perceber a origem de muitos povos. As vestimentas podem se encaixar na
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generalizacdo cultural, que é positiva em relagdo ao estereétipo. Numa visdo coletiva,
ela é uma tendéncia central basica que pode ser um tanto verdadeira. Porém, pensando
na individualidade, ela se torna uma hipétese. Ao insistir que o individuo se encaixe na
generalizaggo coletiva, pode-se estereotipa-lo. Outro dado € a comida. De acordo com o
aluno, os estrangeiros acham que a comida peruana praticamente ndo se destaca. Porém,
se o estrangeiro provar a comida peruana pode mudar de opinido. E, de fato, a comida

peruana foi outro tépico que contribuiu para a desconstruggo da C,” do professor.’

E133. Carlos (peruano) — No, no. Hay que lembrar que Chile foi coléonia de Peru.

O aprendiz também analisa a questo da rivalidade com o Chile, justificando toda
essa situagfio por intermédio dos ressentimentos existentes entre esses dois paises em
razdo de perdas territoriais e guerras passadas. Por fim, ele expde a necessidade de
recordar que o Chile foi colonia do Peru. J4 foi dito nessas andlises que se deve ensinar
as fronteiras e nfo as pontes com o intuito de que haja insumo suficiente para que os
dois paises construam suas proprias redes de comunica¢do intercultural, como foi

descrito por KRAMSCH (1993).

36 Apés quatro meses vivendo no Peru, o professor pdde perceber a riqueza da culinaria local. A
gastronomia arequipenha apresenta produtos andinos mesclados aos produtos hispanicos trazidos pelos
espanh6is. Ha muitas frutas e produtos andinos que néo sdo conhecidos no Brasil, como o suco de chicha
morada (uma espécie de fruta parecida com a groselha) que é muito comum. Ha também varios pratos
quentes com importante valor cultural como o adobo arequipenho, uma espécie de sopa com carne de
porco, tudo cozido em uma panela especifica, temperada com especiarias andinas e chicha, uma bebida
tradicional fermentada de milho, que acompanha quase todas as refei¢Bes arequipenhas. Este prato ¢
acompanhado de uma bebida chamada anisado, que é um ché de anis, semente aromaética peruana muito
utilizada na produgiio de chds, que ajuda na digestdo. Fala-se que esta sopa deve ser tomada apds a
ingestiio de bebidas alcodlicas. Ha o chupe de camarones, que ¢ uma sopa de camardo com leite, ovos e
oréganos. Fala-se que em Arequipa, ha sete tipos principais de chupes para os sete dias da semana.
Também ha o rocoto relleno, que é um tipo de pimenta parecida a um tomate que é toda raspada por
dentro a fim de ser recheada com carne, acompanhado de batatas e queijos; o soltero de queso, que ¢ uma
salada de queijo fresco, ervilhas, cebolas, azeitona e pimenta € a ocopa arequipenha, que sdo batatas
cozidas banhadas com molho de queijo fresco, ervilhas, azeitona e pimenta. Dentre as sobremesas
destacam-se a mazamorra, uma espécie de mousse com cobertura € 0 gueso helado, um sorvete artesanal
feito 4 base de nata de leite e servido com canela. Esses sdo s alguns exemplos da diversidade da
culindria peruana. A bebida alcodlica mais comum € o pisco sauer, uma espécie de cachaga peruana feita
" pela fermentagio dos diversos tipos de milho presentes na regidio. Fato interessante é que o abacate ¢é
servido com comida salgada, principalmente nas saladas, o que causou certa estranheza no professor,
acostumado a comer abacate com agucar no Brasil. De acordo com o chef peruano mais famoso em todo o
mundo, Gastén Acurio, a variedade das diferentes culturas peruanas € melhor apreciada por meio de seus
diferentes pratos. Assim, a comida peruana poderia se traduzir num espelho de suas proprias culturas.
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E134. Carlos (peruano) — Me gustan mucho los brasileiros, podem ser pobres, mas estdo felizes.
No existem problemas. Tudo nosotros reclamamos, damos um jeito.”

E135. P - Temos uma expressdo, “Jeitinho brasileiro”, é essa forma de sempre passar por
problemas dificeis, sempre sorrindo.”

O aluno expressou gostar dos brasileiros pelo fato de serem felizes o tempo todo,
mesmo aqueles que sabem que apresentam baixas condi¢des financeiras. Para ele,
parece que ndo existem problemas. De um modo generalizante e coletivo, a C;™ do
aluno pode até ser uma tendéncia da maioria dos brasileiros, que é caracterizada pela
maneira especifica de superar as adversidades. Muitos socidlogos brasileiros chamam
essa caracteristica de jeitinho brasileiro. Ao contrario dos peruanos, segundo o aluno,
que reclamam muito das adversidades. Isso ndo quer dizer que todos os peruanos
reclamam ou que todos os brasileiros passam sorrindo por problemas. Devido ao fato de
este aluno ter vivido no Brasil durante algum tempo, ele percebeu a tendéncia de os
peruanos reclamarem mais que os brasileiros. Todavia, no Brasil, existe a tendéncia em

enfrentar os problemas de maneira positiva num plano coletivo, na percep¢do do aluno.

E136. Carlos (peruano) - Vocé observa en la TV del Peru solo cosas malas.

E137. P - Na hora que eu estou na academia, o jornal s6 passa coisas ruins.

E138. Carlos (peruano) - Pero aqui solo se habla cosas malas.

E139. Soledad (peruana) — Las cosas buenas nosotros nunca nos enteramos.

E140. Carlos (peruano) - Los periédicos son asi. Se vocé quer leer las cosas malas, hay que
pegar la parte de trds del periédico y leer, antes mostra el belo.

Mais uma vez, a visdo que a midia peruana transmite (C;’) é responsabilizada pelo
comportamento da sociedade peruana. Como importante formadora de opinido e
mostrando tragédias, na maioria das vezes, a reclamacio e os murmurios do peruano
também sdo reforcados. Sabe-se que, por um lado, esses tipos de programas
sensacionalistas atraem a grande massa populacional, como no Brasil. Por outro lado,

reforca um tipo de comportamento negativo no peruano. Um comportamento de

112



insatisfagio com o pais e com os representantes do povo peruano em relagéo aos 0rgéos
governamentais. Essa informagdo é corroborada pelo professor que quase ndo assistia a

televisdo, em Arequipa, pelo fato de haver muitos programas sensacionalistas.

E141. P - Carlos, entdo o que tinha que mudar para vocé?

E142. Carlos (peruano) - El mejor de Brasil sio los brasileiros, nosotros precisamos comegar a
pensar assim, que e/ mejor de Peru somos nosotros mismo, los peruanos.

Por fim, o aprendiz desconstr6i e reconstrdi sua ideia da cultura peruana (C,’) por
intermédio de sua visdo da cultura brasileira (C;’”). Quando ele afirma que deve haver
uma mudanca de pensamento em relagdo a autoestima do povo peruano, ele constrdi um
terceiro lugar intercultural de acordo com KRAMSCH (1993). Por meio de um didlogo
critico entre duas culturas, a peruana e a brasileira, ele percebe que um fator cultural
brasileiro, o comportamento dos brasileiros com relagdo aos problemas, deve ser
adaptado pelos peruanos. Tal adaptagio deve respeitar a idiossincrasia e a
especificidade da sociedade peruana. Esse comportamento caracteriza a competéncia
intercultural do aluno, pertencente a uma esfera de interculturalidade, onde ha uma
reflexdo sobre a cultura nativa e a cultura-alvo, em detrimento da simples transferéncia
de informacgdes culturais (KRAMSCH, 1993). Ademais, tal competéncia também ¢
englobada no processo interpessoal de divergéncia e convergéncia entre a sua alteridade
e a sua identidade, pois o aprendiz tenta entender por meio de suas reflexdes o que ¢ ser
estrangeiro e o que € ser peruano. Examinando como as percepgdes de sua cultura
peruana (C;) determinam em parte a sua percep¢o da cultura brasileira (C;) e vice-
versa, ele prepara seu terreno, segundo Kramsch (1993), para a construcdo de um
didlogo critico intercultural que leva 4 mudanga de pensamento.

A seguir, sdo analisadas as perguntas utilizadas no procedimento de coleta dos dados

desta investigac@o.

3.1 PERGUNTAS DO PROCEDIMENTO DE COLETA: ANALISES
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Com o objetivo de cotejar os aspectos interculturais elencados em funcdo dos
contextos a partir dos quais eles surgiram, faz-se necessério recapitular os principais
instrumentos de coleta utilizados: as perguntas que foram utilizadas em sala de aula em
contexto de imerséo, no Brasil e de n3o-imersdo, no Peru. A partir da primeira pergunta,
“Que imagem vocés acham que os estrangeiros tém de seus paises?”, pressupde-se que
os alunos tenham reconstruido o contexto de producdo e de recepgdo da pergunta dentro
da cultura estrangeira. Em contexto de no-imersdo, isso envolve a cultura nativa
peruana (C;), a cultura estrangeira real (Cy) e a visdo que o estrangeiro tem da cultura
peruana (C;’). Em contexto de imersdo, essa pergunta envolve a cultura nativa
brasileira (C,), a cultura estrangeira real (Cs) e a visdo que 0 estrangeiro tem da cultura
brasileira (C;”’).

Virios foram os dados que contemplaram a visdo que o estrangeiro tem do Peru ou
do Brasil. Por exemplo, em contexto de ndo-imersdo, quando os alunos peruanos falam
sobre os constantes protestos que acontecem em seu pais, a falta de coleta organizada do
lixo e a necessidade de um transito mais organizado, eles estdo refletindo as imagens
que os estrangeiros tém, quando vdo ao Peru. Em razio disso, eles reivindicam
mudancas, a fim de melhorar as percepcdes dos estrangeiros sobre o Peru (C;’*). Tais
reivindicagBes até mesmo passaram ao largo da forte rivalidade histérica e cultural entre
o Peru e o Chile, fortalecendo a educagfo intercultural. Tal educagdo pode ensinar as
fronteiras, mas ndo as pontes. Tais pontes ou solugdes s6 podem partir dos proprios
envolvidos nos conflitos. Nesse caso, os peruanos buscaram um aspecto positivo (C1>")
do Chile a fim de melhorar as imagens dos estrangeiros sobre o Peru (C,”’) e as suas
proprias imagens também (Cz’). J4 no contexto de imerséo, 0s franceses demonstram
imagens (C,”’) sobre o Brasil que, indiretamente, eles mesmos parecem transferir aos
estrangeiros, quando afirmam ndo serem livres ou tdo abertos como 0s brasileiros. Com
isso, a percepgiio de si proprios (C;’) acaba por fortalecer as imagens que os
estrangeiros t€ém da Franga (C;™").

A partir da pergunta seguinte “Vocés gostariam que essa imagem fosse diferente?”,
em contexto de ndo-imerso, o aprendiz peruano discorreu sua opinido sobre sua propria
cultura (C;?). A resposta a essa pergunta contempla a construgéo que 0s alunos peruanos
fizeram de seu proprio contexto de recepgdo, encontrando um fendmeno equivalente em
sua prépria cultura peruana (Ci) a partir de uma C, e construindo o fendmeno na C; com
suas proprias redes de significado (C,”). Em contexto de imerséo, o aprendiz estrangeiro

emitiu sua percepgdo sobre sua prépria cultura (Cy’). Ele construiu seu préprio contexto
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de recepcio a partir da C; onde estd imerso com o objetivo de encontrar um fendmeno
equivalente em sua C, com suas proprias redes de significado. Por exemplo, em
contexto de ndo-imersdo, varios foram os dados em que o professor ressignificou
aspectos de sua cultura brasileira quando ele mudou sua viséo sobre a cultura peruana
(C,”), como também sobre a sua propria cultura brasileira, valorizando as
manifestagdes culturais brasileiras. J4 em contexto de imersdo, um exemplo € quando o
professor ressignifica sua percepgio de cultura (C;’) quando o aluno suico afirma que
ficou perdido no Brasil (C,””) devido a falta de sinalizagéo.

As préximas perguntas cujo tema principal ¢ a mudanga, ou seja, aquilo que mudou
apés o contato com a cultura estrangeira, incitaram a um exame do modo como as
percepedes de C; e C, em parte determinam as percepgdes que estrangeiros tém delas,
isto €, 0 modo como cada cultura vé a outra. Por exemplo, em contexto de ndo-imerséo,
a visdo que o professor estrangeiro tem da cultura peruana somada a visdo que o
peruano tem da cultura estrangeira (C;” e C2”°) determinam as percepgdes que os
préprios peruanos tém de sua cultura (Cy’), como também o que os proprios
estrangeiros acham de sua propria cultura (Cy’). J& em contexto de imers#o, a visdo que
o estrangeiro tem da cultura brasileira somada & visdo que o brasileiro tem da cultura
estrangeira (C,”> e C1’”) determinam as percepgdes que 0s préprios brasileiros tém da
sua cultura (C;”), como também o que os estrangeiros acham de sua propria cultura
(Cy"). Essas perguntas finais englobam todos os aspectos interculturais retirados dos
dois tipos de contexto, uma vez que envolvem mudangas, desconstrugoes, reconstrucdes
e ressignificagdes das culturas estrangeiras e das proprias culturas nativas dos
informantes.

A seguir, as percepgdes interculturais dos aprendizes e do professor em contexto de

imers#o, no Brasil, e em contexto de ndo-imersdo, no Peru, séo discutidas.

3.2 PERCEPCOES INTERCULTURAIS DOS APRENDIZES E DO PROFESSOR NO
BRASIL E NO PERU: DISCUSSOES

A primeira pergunta desta investigagdio, “Quais as percepgdes interculturais dos
aprendizes-informantes e do professor referentes as suas culturas e as culturas dos

outros em contexto de imers3o e nfo-imersio?”, foi respondida e o primeiro objetivo
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ecpecifico, correspondente a essa pergunta, foi alcangado por meio dos quadros e suas
respectivas andlises a seguir, que elencam as percepgdes interculturais advindas dos
contextos de imersdo e de ndo-imersio.

A seguir, ¢ apresentado o quadro com as percepgdes interculturais advindas do

contexto de imersdo e sua respectiva anélise.

Quadro 3 — Percep¢des interculturais dos aprendizes e do professor no Brasil

Enunciados dos

Percepcdes interculturais observadas nos enunciados
informantes

Mudanca na maneira de ser do aluno (C;’’) pela
1 | descoberta de novos amigos € de coisas novas que E68
aprendeu com as pessoas.

Reconstrucdo na C;’ do professor e na C,’” do aluno E2. E4. ES5. E6. E7. ES
2 | referente ao racismo € ao preconceito social e E’ 42 T
existentes no Brasil.

3 | Reconstrugdo da C;’ do professor em relacdo as

generaliza¢Ges culturais e aos aspectos culturais do E2, E5,El11,E13
cotidiano brasileiro, visando a desconstrugdo da C,”’
estrangeira.
4 | Desconstru¢io da C;” do professor referente a
tolerincia religiosa no Brasil. ES8

5 | Reconstrucio das percepgdes do professor em
relacdio a eficiéncia do transporte ferrovidrio francés

(C1>”) e ineficiéncia do transporte ferroviario no E9, E11, El15
Brasil (C;°).

6 | O depoimento do aluno (C;’*) em relagdo a culinaria
brasileira valorizou a C;° do professor, El1
principalmente quando estava no Peru.

7 | Reflexdo do aluno francés com relagdo aos seus E13

valores familiares na Franca (C,’) em comparacéo
aos do Brasil (C;”).

8 | Reflexdio do aluno (C,”’) em relag8o & aprendizagem
mais facil do Portugués em contexto de imersdo em
funcdio do contato intenso entre as pessoas. Para ele, El4
o aprendizado do francs na Franga seria mais
dificil em razio da falta de intensidade no contato
entre as pessoas.

9 | Reconstrugiio da C;”> do professor por meio da C,”’
do aluno suico ao falar sobre ficar perdido no E15
trinsito em razdo da falta de mapas e sinalizagdes.

10 | Desconstrucdio dos esteredtipos (Cy’”) do aluno
francés associados as cinco palavras: Carnaval, El6, E20,E21, E22
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mulheres, futebol, Rio de Janeiro e favelas.

11 | Reconstrugio da C;’ do professor sobre a saudade
vivida por ele no Peru, a partir da C;’ do aluno E22
francés sobre esquecer tudo que lembre a Franca
quando se est4 fora do pais.

12 | Desconstrugiio da C,** do francés sobre o fato de
estar mais aberto e mais livre no Brasil. E27, E29, E31, E32

13 | Reconstrugio da C;’ do professor referente a C;* do
aluno sobre a organizagfio e o excesso de regras da E29
sociedade francesa.

14 | A partir da reconstrugiio da C,”> do aluno sobre a
musica brasileira, o professor desconstréi sua Cy’ E34, E35, E36
referente 2 msica brasileira e sua C;’’ em relagéo a
musica peruana.

15 | Mudanga na C,’’ da aluna alemé referente ao clima E52
brasileiro.

16 | Mudanca na C,’’ da aluna alemd em razio de
conhecer outras realidades devido a sua participacdo E57

em projetos sociais no Brasil.

17 | Mudanca na C,’* do aluno australiano quando ele

fala sobre ter ficado mais aberto e corajoso com as E59
mulheres.
18 | Mudanga na C,”> do peruano sobre a bondade das E63

pessoas quando foi ajudado por brasileiros.

Em contexto de imersdo, nove foram as reconstrugdes, desconstrugdes ou
reconfiguragdes (2; 3; 4; 5; 6; 9; 11; 13; 14) das percepgbes que 0 professor brasileiro
apresentou sobre a sua propria cultura (C;"). Por exemplo, a reflexdo sobre o racismo e
também sobre o preconceito social no Brasil, sobre a tolerancia religiosa ou sobre a falta
de habito e de habilidade do brasileiro ao lidar com mapas para orientagéo. Duas foram
as reconstrugdes (5; 14) da percepgdo do professor sobre a cultura estrangeira (C;”’),
quando ele repensou, por meio do depoimento dos aprendizes, sobre a eficiéncia do
transporte ferroviario francés em detrimento do brasileiro ¢ sobre a musica peruana,
apos a valorizagdo da musica brasileira pelos estrangeiros. Trés foram as reconstrugdes
(7; 11; 13) das imagens que os estrangeiros apresentaram sobre suas préprias culturas
(Cy"). Por exemplo, sobre o excesso de regras presentes na cultura francesa, sobre 0s
hébitos familiares franceses e sobre o fato de nfio pensar na cultura francesa enquanto 0
aluno estiver fora da Franga com o intuito de ndo sentir saudade ou de fugir de

problemas que por 14 possam ter ficado. Por fim, doze foram as mudangas percebidas
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pelos estrangeiros (I3 2; 3; 7; 8; 10; 12; 14; 15; 16; 17; 18) a respeito da cultura

brasileira (C,**).”” Mudangas que também foram aplicadas no dia a dia dos estrangeiros

no Brasil. Por exemplo, a desconstrugdo dos esteredtipos brasileiros como carnaval, Rio

de Janeiro, favelas, mulheres e futebol, a mudanga no modo de ser e de viver do aluno

francés, a reconstrugdo em relagio aos valores familiares no Brasil, a bondade e o

espirito de solidariedade do brasileiro, a coragem adquirida pelo aluno australiano,

desconstrugdo da aluna alem3 referente ao clima brasileiro etc. Pode-se perceber que,

em contexto de imersdo, as maiores mudangas ocorreram com 0s estrangeiros, apesar de

o niimero de mudangas nas percepgdes do professor também ter sido significativo.

A seguir, apresenta-se o quadro com as percepedes interculturais advindas do

contexto de nfo-imersdo e sua respectiva andlise.

Quadro 4 — Percepgdes interculturais dos aprendizes e do professor no Peru

Percepcdes interculturais observadas nos enunciados

Enunciados dos

informantes

Mudanca na C;’ do aluno peruano ao defender os
1 | didlogos em vez dos constantes protestos peruanos,
que podem proporcionar méa imagem do Peru para
os estrangeiros (C;”").

E70, E72, E74, E75, E76

Mudanga da C;° do aluno peruano referente 3
2 | implantagdo de uma sinalizag8io mais eficiente para
orientacio dos turistas na cidade de Arequipa.

E738

3 | Os alunos peruanos clamam por uma mudanga na
Cy”’ dos estrangeiros que visitam o Peru, no que
concerne a um maior interesse pelo povo e modo de
vida peruanos em detrimento de somente se
interessarem pelas paisagens e lugares turisticos.

ER0, E81, E&2

4 | Mudanca da C,** do professor em relagdo a cultura
peruana e de ver a sua propria cultura (Cy),
valorizando as diversas manifestacdes artisticas e
culturais mineiras.

E81

5 | Desconstrugfio da C;>” do aluno peruano sobre um
aspecto positivo do Chile referente a coleta do lixo.
Essa pratica pode ser aplicada no Peru.

E84, E85, E86, E87, E88,
E89, E90, E91, E92, E93,
E%4

6 | Mudanca na C,’’ do professor de realmente se
perceber fora de seu pais por ter observado a

E102

3 Os itens 2, 3, 5, 6, 7, 11 € 13 apresentam duas percepcdes interculturais cada. O item 14 apresenta trés
percepgdes interculturais. Estes oito itens somados aos ja 18 presentes no quadro totalizam 26 percepgdes

interculturais em contexto de imersfo.
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natureza peruana que ¢ bem diferente da brasileira.

7 | Mudanga e reflexfio na C,’” do professor em relagio
aos esteredtipos sobre a cultura peruana e ao seu dia E103, E104, E105
a dia no Brasil e no Peru.

8 | Desconstrucdo da C;’’ do aluno peruano em relago
4 organizagfo do transito chileno. Essa pratica pode E116,E118
ser aplicada no Peru.

9 |Mudanca na C,”> do professor em relagdo a

desorganizag#o do trénsito peruano. E117
10 | Percepcdo do professor (C,”’) referente a adaptac@o
de um aspecto da cultura anglo-saxonica a cultura E124

peruana sobre a maneira com que as criangas
chamam as professoras.

11 | Percepciio do professor (C2””) em relagdio a
adaptacio dos uniformes peruanos das escolas E125
infantis e secundarias aos uniformes da cultura
anglo-saxOnica.

12 | Desconstrugido da Cp’° do professor referente a

lingua espanhola, estimulando-o a estudé-la por E125
sobrevivéncia e para ascensdo profissional e
cultural.
13 | Desconstrugiio da C,’* do professor em relagdo a | EI128, E129, E130, E131,
antiguidade e & importancia da cultura peruana. E132
14 | Desconstrugéio da C,”> do professor sobre a riqueza
e importincia da gastronomia peruana. E132
15 | Reconstrugio da C;’ do aluno peruano referente a
sua opinidio sobre a autoestima do povo brasileiro E142
(Cr’?). Para ele, o melhor do Peru deve ser o
peruano.

Em contexto de nio-imersdo, trés foram as mudangas (1; 2; 15) das percepgdes dos
peruanos sobre a propria cultura (C;’). Essas trés mudangas tiveram o objetivo de
melhorar a imagem que os estrangeiros tém do Peru (C,”’). A melhoria da C;’ muda a
C,”’ que, consequentemente, afeta a C,” novamente, aumentando a autoestima do
peruano. Trés também foram as reconstrugdes (5; 8; 15) das percepgdes que 0s peruanos
tém de outras culturas (C;”’); duas sobre o Chile e uma sobre o Brasil. Uma foi a
reconstrugdo (4) da cultura estrangeira do professor (C;’) referente a valorizacdo das
diversas manifestacdes culturais de seu pafs por meio de sua desconstrugéo da cultura
nativa peruana (C;”*). E, por fim, nove foram as mudancas das percepgdes 4;6;7;9;

10; 11; 12; 13; 14) do professor estrangeiro sobre a cultura nativa peruana (Cy7).® Tais

3 O item 4 apresenta duas percepgdes interculturais. Somado aos 15 itens do quadro, tem-se 16
percepcdes interculturais em contexto de ndo-imerséo.
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mudangas traduzem a alteragio de pensamento do professor brasileiro em relagdio a
gastronomia peruana local, & lingua espanhola, as riqueza e antiguidade da cultura
peruana, aos uniformes nas escolas infantis e secundarias, ao chamamento das
professoras pelas criangas nas escolas, a0 dia a dia e modo de vida dos peruanos, ao
transito peruano e as belezas naturais e lugares turisticos peruanos. Portanto, nota-se que
em contexto de nio-imersdo as ocorréncias das mudangas das imagens que o professor
de portugués para estrangeiros apresenta séo em maior numero em relagdo as dezesseis
percepgdes interculturais elencadas no quadro acima.

Na proxima seg8o, o papel da lingua-cultura portuguesa bem como a relevancia dos

contextos de imersdo e de ndo-imersdo s3o discutidos.

33 A LINGUA-CULTURA PORTUGUESA E A RELEVANCIA DOS CONTEXTOS
DE IMERSAO E DE NAO-IMERSAO PARA A PESQUISA

Como foi dito anteriormente, a lingua portuguesa é o cartdo de visita brasileiro para
todo o mundo, tendo o poder de transmitir as identidades brasileiras, traduzindo quem
s30 os brasileiros, 0 que pensam, como agem no mundo e cOmo leem o igual e o
diferente para que possam se adaptar ao didlogo entre culturas. Quando essa mesma
lingua portuguesa torna-se lingua-cultura-alvo a ser aprendida pelo estrangeiro, ela
representa e materializa as percep¢des do estrangeiro sobre sua cultura e sobre outras
culturas. A lingua-cultura-alvo presente neste trabalho, isto &, a variante brasileira da
lingua portuguesa, foi a0 mesmo tempo objeto de reflexfio e meio de interagdo para que
as percepgdes interculturais ndo somente do professor pesquisador brasileiro, como
também dos aprendizes informantes estrangeiros fossem externadas e verbalizadas. Por
meio da lingua-cultura, pdde-se identificar e analisar as percepgdes interculturais nos
contextos brasileiro e peruano, independentemente de a lingua-cultura brasileira ser
mais presente no dia a dia dos aprendizes em contexto de imersdo, envolvendo-os nio
somente na sala de aula, como também fora dela. O ensino da lingua-cultura portuguesa
neste trabalho vai além do campo estrutural, fazendo com que o aprendiz se envolva no
aprendizado que extrapola a lingua como estrutura. Agar (1994) apud MENDES (2010)
descreve a metafora do circulo que envolve a lingua. Esse circulo representa a divisgo
da lingua como estrutura da lingua como agdo social. Para Agar (1994), esse circulo

deve ser desmanchado, sendo a cultura o seu apagador ideal. Portanto, tanto a estrutura,
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no interior do circulo, como tudo o que estd além do circulo divisério devem ser
considerados, sem haver separagio entre a lingua propriamente dita com todas as suas
estruturas e a lingua que representa, veicula e a0 mesmo tempo envolve e é envolvida
pela cultura. Assim, pode-se dizer que a variante brasileira da lingua-cultura portuguesa
nesta pesquisa € a lingua como mediadora (inter) cultural (MENDES, 2011) das
diversas culturas apontadas nesta investigag#o, sobretudo das brasileiras e peruanas.

Ademais, com o objetivo de responder & segunda pergunta desta pesquisa, “Qual a
relevincia dos contextos de imersdo e nfo-imersdo na construgdo da competéncia
intercultural dos aprendizes e do professor no ensino de Portugués para estrangeiros?”,
correspondente ao segundo objetivo de investigagdo, verificou-se que ha mais
construgBes de aspectos interculturais pelos estrangeiros, sejam eles o professor em
contexto de ndo-imersdo (C,’’), ou os aprendizes em contexto de imersdo (C5%). Por
exemplo, no Peru, em contexto de ndo-imersdo, houve mais mudangas nas C,”’ do
professor estrangeiro do que nas C,’* dos alunos nativos peruanos. Por outro lado, no
Brasil, em contexto de imers&o, houve mais mudangas nas C,’” dos alunos estrangeiros
do que nas C,”” do professor nativo brasileiro. Essas desconstrugbes acabam por
influenciar as percepgdes que os estrangeiros tiveram sobre sua propria cultura (C;’),
como também influenciaram as percepedes que os nativos apresentaram sobre a propria
cultura (Cy’). Tais constatagdes permitem destacar que, neste caso especifico do ensino
da variante brasileira da lingua portuguesa para estrangeiros, o contexto de ndo-imerséo
foi mais relevante para a competéncia intercultural do professor estrangeiro enquanto o
contexto de imersdo foi mais relevante para a competéncia intercultural dos alunos
estrangeiros.

Assim, todo esse cenario foi estimulo para que se construissem didlogos criticos e
interculturais, caracterizando o que Kramsch (1993) descreve como terceiros lugares.
Lugares que ndo sdo peruanos, nem estrangeiros, mas lugares dialogico-criticos
compostos por falantes interculturais, os quais puderam estimular mudancas e/ou
desconstrugdes de esteredtipos, de pensamento, de comportamento, de sensos-comuns,
de opinides e de atitudes concernentes as proprias culturas dos aprendizes ¢ do professor

e as culturas estrangeiras postas em contato com as mesmas.

CONSIDERACOES FINAIS
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O contexto de ndo-imersdo foi relevante para a competéncia intercultural do
professor no ensino-aprendizagem de portugués para estrangeiros. Entretanto, apesar de
o contexto de imersdo ter sido decisivo para a competéncia intercultural do aprendiz
também o foi para o professor, embora em menor intensidade. Assim, alcanga-se mais
um objetivo desta pesquisa, que € apontar algumas caracteristicas concernentes a
abertura dos professores aos estranhamentos culturais surgidos em sala de aula,
deixando de considera-los como empecilhos ao ensino de Portugués para estrangeiros.
Dai, a importancia do papel do professor no ensino-aprendizagem da variante brasileira
da lingua portuguesa para estrangeiros em contextos de imersdo e ndo-imersdo. A
seguir, os aspectos que revelam a importancia do papel do professor nesta pesquisa séo
destacados de acordo com os dados ja discutidos e analisados.

Primeiramente, o professor pdde incitar a desconstruggio da C,” ou da C,”’ dos seus
alunos e também da sua prépria C,* em contexto de no-imersdo, como no caso da
valorizagdo do peruano como o melhor do Peru em semelhanca a méxima em que o
melhor do Brasil é o brasileiro. O professor também pdde desconstruir a C;” ou a Gy
dos alunos estrangeiros e a sua prépria C;” em contexto de imersio, cOmo no caso em
que o aluno francés discorreu sobre a inexisténcia de racismo no Brasil, mas salientou
existir somente o preconceito social. Segundo, o professor também pode estimular no
aluno a desconstrugfio de sua C,’” em contexto de imerséo, no que se refere aos habitos
cotidianos culturais brasileiros como o fato de chegar atrasado aos COMPpromissos.
Parece ser conveniente que o professor explique para o aprendiz onde e em que tipo de
situaclio o estrangeiro pode ou ndo pode chegar atrasado, evitando assim a
generalizagdo estereotipada desse aspecto cultural do cotidiano brasileiro. Tal
desconstrucio leva o professor a se abrir para os questionamentos de sua propria
cultura, aceitando a opinido diferente do outro. Assim, ele percebe uma oportunidade
continua para a reflexdo sobre o que se fez, o que se estd fazendo e o que se podera
fazer a si mesmos. Terceiro, o professor também pdde transmitir as culturas brasileira e
peruana para os alunos estrangeiros, a fim de desconstruir os muitos estigmas que
envolvem as duas culturas. Finalmente, para tanto, os professores precisam se interessar
mais por obras que pensam o Brasil. Mais uma vez, retoma-se a ideia da necessidade de
encorajar os professores de PLE a expandirem seus horizontes de leituras para além da
literatura e da linguistica aplicada a0 ensino de Portugués para estrangeiros, lendo

estudos de cientistas sociais, etnografos e sociolinguistas tanto sobre sua sociedade,
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quanto das sociedades que falam a lingua que ensinam.>® Assim, este trabalho pode ser
relevante no que concerne & formagdio de professores interculturalistas de Portugués
para estrangeiros no pais e no exterior, estando 'ou ndo em processo de sensibilizagdo
(inter) cultural.

Esta pesquisa aponta para outras possibilidades de investigagdes envolvendo as
competéncias interculturais advindas das percepgdes de professores e aprendizes no
processo de ensino de lingua portuguesa para estrangeiros em contextos de imersdo e
ndo-imersdo, j& que intimeros contatos entre as culturas existentes em todo o mundo
podem surgir em sala de aula de Portugués para estrangeiros, possibilitando variadas
construgdes, reconstrugdes e desconstrugdes interculturais. Também se pode realizar
pesquisas relacionando a interculturalidade ao Certificado de Proficiéncia em Lingua
Portuguesa para Estrangeiros (Celpe-Bras), uma vez que 0s aspectos interculturais
podem ser identificados e/ou elaborados nas perguntas que compdem os elementos
provocadores da parte oral do exame, estimulando os candidatos a expressarem suas
percepedes interculturais em suas falas. A interculturalidade também pode estar
presente nos enunciados que compdem as tarefas da parte coletiva do exame,
estimulando o candidato a redigir textos com propodsitos comunicativos reais e
interculturais.

Por fim, os aspectos interculturais originirios da produgdo dos aprendizes
estrangeiros em fungdo das varidveis contexto de imersdo e contexto de ndo-imersio
puderam apontar as referéncias culturais postas em perspectiva interacional e/ou
intercultural valorizadora de outras culturas e da cultura da lingua materna dos
aprendizes. Ao considerar a variavel contexto no ensino de PLE, esta pesquisa também
apontou resultados sobre o que concerne as percepedes dos aspectos culturais e
interculturais apreendidos pelos aprendizes e professor, como também o que muda para
o professor na preparagdo de suas aulas.

Ademais, foram apontadas maneiras de se evitar que uma lingua estrangeira reforce

esteredtipos dificultadores do entendimento entre culturas. Assim, tenta-se mostrar que

39 Varios sdo os livros que pensam o Brasil e que continuam a ser referéncia para os estudos nessas areas
do conhecimento humano, como “O povo brasileiro”, de Darcy Ribeiro (1964), “Casa Grande e Senzala”,
de Gilberto Freyre (1933), “O que faz o Brasil, Brasil?”, de Roberto DaMatta (1984), “Histéria
Econdmica do Brasil”, de Caio Prado Junior (1942), “Formag8o do Brasil contemporéneo”, de Celso
Furtado (1942), “Raizes do Brasil”, de Sérgio Buarque de Holanda (1976), “Formagédo da Literatura
Brasileira”, de Anténio Candido (1959), “Retrato do Brasil”, de Paulo Prado (1928), “Tristes Tropicos”,
de Claude Lévi-Strauss (1955), “Dialética da Colonizagio”, de Alfredo Bosi (1992), dentre outros.
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a cultura incita o aprendiz a galgar caminhos além daqueles limitados pela comparagao
entre suas experiéncias culturais. Pode-se dizer, portanto, que houve a criagéo de um
lugar intercultural ou entre-lugar, no qual o aprendiz ¢ o professor de PLE se
sensibilizam por meio de um olhar critico e cultural, para as suas préprias visdes de
mundo, ao descobrirem-se capazes de aceitarem e respeitarem a eles mesmos € ao outro

no espago da interculturalidade.
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menann nacionat Excolbs uma Jessas personglidades ¢ fEa uma pEqUens pesguiss sobre tp. guem
&, pnde nasceu, quands nasceu. ¢ qus Bz

wiras, tuda o gue encontrar sohre 8ssa PESECS Na prowima sula, reunire.
emos um folheto Informative som: titula do folheto, subtitulc, surnd-
ador & as referincias bibllografices ¢

insire Imggens, fotog, carica
mos tonas as informagbes & rmontar
rim, Huio de cade texle pesquisade, o nome de cada pescuis
eletranicas das informagbes dedes.

Quem & Zraldo?

Bpngusado por

¥ iralag 6 brasiboiro o nasces & Caralngs,
winss Serals, s 3 de outugen g6 1932
Flo @ desenhista, secnon Rustraoos, bt

e Fome <hsig/ siraldo son Hretarin S hiogra® e
Caps do foihald

Na ponta da lingua %y

Atividade 8
Em dupis, identifigue para que servem estes objelps & procure relacionar guais 0s possivels

profissigngis que trabalham cotn alguns defea
e
5 | == '*'*IT
- 14
& e f t‘ §
fiat wisk ) Lt b
: ¥ o . = .
3 i | i |
o gl [ i i
e r 2 r 4']" — -‘S.I
Y wl :x 4 SJ____._._ e |
um quadg ymas chaves o  M§ uma janela
b
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P

umgs iBmpads g

e um corretive E o
(; . uma cadeira

.
\ :‘F 7~
11" ﬁ: P i

g ¥
{'H.. _:___ s’
s mess g bloce de anotagdes

v olewisio
Ty Guarde bam
}b_... - |

T 0 género dos substantivos

Lels a sistematizacio gramatical sobre género dos substantives a0 final dests lvig.
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<3

Num barzinho

Ariete e Guga se encontram num barzinhe. Alfredo estd
na mesa ao lado, guande Joviano chega.

-

Cena | - Ariste e Gugn

Gugp:
Arlate:
GURE
Aflete:
Buga
Arietes
Gugs
Areie:

- O Aflele, como Wooe estaT Vool esta bem?

- Emtou, TH alegre £ feliz

- Ah, &7 Que boml Pogso saber por qué?

- Porgue sstou apaironada.

~ Por guemy?

- Por vou!

- Py, Arlall, Mas S0 S0U W UBra Doive. $eio, baizinho, careca & tenho muitos problemes.
- Wias o amor & oegs, may amor

apa Il - Alfredo & Jovigno

Jowiano:

Afreda:

Jonlgro?

Npte boni
1.

_ Bag tasde. Beu Alftedp, como va?

- Té vem nao, meu chapa. T2 tudo mab: minha mulbor & dyltade, 15 de cama. 8 arianca
£4 beranoo, 6 cachmim 18 latindo sem parar, o meu Ume 14 fora do campennaio g e 1
corn song, wna vida diffch,.

- Gue azar, né, Seu Alfrede?®.. & ainca por cima & sextafeire, 13 de agosiol.

Seu £ eouivalents, ne inguagem colequial, o Banhar, sendo, pois, um rEamenie
respeitose digdo a homens ge wma carta idage ou § QUEIM se deve um pErn resneite
e aos guals nho demos o tulo de Douter. O correspondents feminino & Dona,

16 & forma popular de estou; 18 € forme poputar de esi8.
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Tepre Brosit

Atvidade 24
Complete o pardgrale cons as palavees de #sto sbels, Faca adapiagies gremelicais se necessans,
brige de galo campeonats  boseagne  futebsl  natecBe  toreedor  wesew Fdmwle 1
trmer  touracas  Hme  boxe messbol  vidrs lenche estadie espone

MNa minha familia sou o Onico gue ndg gosla de , &M geral, Nag po nenhum
de . &§6uiee veu Bs pertides de ne Mackenzle, Quando o Conmthians

ganha ¢ regional faco fuon parn estar omge He & ep centro ga sidaede, onde o9
FARAUCOS COMEmOnsn B

Agoen ir & prala pata tomar sol, mas nade de Hcar ne Sgua. 0o s e s . Weu orimn Ademar
12m wng € Eme ponvidol vEnas seges nars fare squAtice, Mas nunss Brels:,
Set gue Mike Tyson e Hollyfiele sio os maores 40 mungg piTaue S04 LMa pessoa hem
wformads. MNa minha opiniae. o & L superviolento, Quante a . . BEIn

plendar s memora daBenra julgoous e __ pBtE pesanas neurtlons, sem falar das
edas que &80 prinran oe Dessnas sadicas.

Desafio: tarefa comunicativa 1

Voo i@ puviy esses tormos: “na trave”, “pusar o bula”, “ficar pars escantein®? Proture saber comp
sssas gxpresstes =it pmpredades fors do campe de futebol, na linguapem didris dos trasilieros. Em
grupe. faca uma pesquisa do significado gesses & de outros teemos futebolsticss usados de modo
figarage. Cm seguda, face vm gioesdnis com of significados ensantredes, Vames reunl 1odos &, no
ngEso préumo encertro, feaer wm avnidoionone?

Sistematizar & preciso... . B
Revisfo - Verbos regulares do pretérito perfeito i S |
fentar Lomer Pariir
Eu egn-pl gom-§ part-
Yocé
s i oEnt- o Gopni-ay nari-ii
fla / Ele
A gemte
M carg-amos oM - 8Mmes pari~lmos
Vonés
& Bennoras / Os Senhores sant-gram com - eam part-lram
Elgs / Eles

O pretérto perielto Indica wum S0 passacg iInteramanie conelude, dai perfaito.
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Terr s Prasi

. :‘;;i
Na ponta da lingua PP
[ » A M
@
- Nf’@*;}

Atividade 27
Compiels Lom o vethi Gar no BEnpo corestn,

as  Durarte o gno passado, vars gula te francés, & seu mernde dizie que 080
pars inguss,

B Hoje, ele para estudar inglés, e lvara passou o _ mas atenche

aos filhos,

Cr Anies, 8ies mutos presentes acs oS, 2go plesnions _ mais

g Np Matsl do ang pussato, lep st . D! nGuetss ge nEsenE, apors el 55
[ e

N —

g wana, mande e flibos se

MUt ber & VR EM DBE 2 harmonia.

Arividade 28
Passe pare 8 negalive,
Mz minhe FEBncia, gy Sepre gaNNAVE presantes de Natal, Eu tinhe mullos tos e 1ss
jegals. tdeys pals eram ncps @ Mels avos ganhavam muits dinheio parqus €ram
aposentauns, Minha vica ars um mar da f0585...

i p————
f;;'o:."“.
* ke lzh s
4 \;yr:‘“
‘_h:} i [ [
Y (‘_p‘”ilw '
3 gue o nue st oods 05 9ias Nos JInais 8 & sempre a mesme coisa”
Por gue os garotos campram brga”
£ que @ & guo 4 gue rda em iz, Mes arning?
Py

Almanaque Brasil '

g ¥ A 2 -
A novela brasileire: entre a tela e a vida real
Mo Brasil, uma nowsla € ume eepetaculd muta pooernso - 8 famila rels se retne pars viia e g
erurite sl desligar 8 TV ou Hi@r @5 Lnanges U 589, Segurdo pestuisa sub a diregdo ¢a arofREs0R
. Tlza Bereud, do Centro Boasideno de Analse £ Plansjaments {0 CEBRAF), 9 nowele afluancia 8 yids tos

prasileires,
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midade 10

Ern primeire lugar, a novels possul uma forpa absoluta, quase iresistivel, naquilo de
mais superficial - roupas e bers do CoONSUMa. Messe ferreng, 3 populagao compre 8
copia 0 gue vE, b Gue exglits o formidaval faturamento das emissoras com publicidade.

Zm spgunde lLEAC 8 novels & assisticla por wda a familiz, ¢ nac apenas palas multhg-
ses, poMmo MURas pesspas guerem acreditar. Fla constrdl & agenda parg muitas discus

S sita cOrDOREMEntos oM OpiNideE, Mas, & partir U8 suas cenas
g didiogos, (ava 08 teigspecladones s refietls e tomar partide.

T terpers (ULAT B novela relrEtE um munto completamente slienado do cotidisrg

da grande maigna 08 pepulanat LrasierE. Um exemplo: nas novelas, apenas £8%
dos persgnagens tém uma familia tradicional com pal, mae e fithos. Na vida reel, esse
pomarg chega 8 73%, Embora sejs uma obra de ficeas, o mundo dag novelas reflete
p din-a-dia dos autores dos folheting eleirdnices no cotigiane urbano da Zona Sul do
Rio de Janeiro, lenddrio pelo seu comporiamento mais tolerante.

Em resumo: ha mais sexp, mais beijos, mais crise no casamento nas novelas de que
na vice real, Para sossego dos PRIS M prectupacdos, & novela provoca fisoussds gen-
v i familis, mes é ranssimo gue slguém jaca uma mudanga radical em sua vida
inspirado num personagem. De vez am guande, porim, 880 BrOTHELE..

pleurs Sanches, Jodo Gabgl de Uma, Aensa Vaje Fragmemtn

Acesee o site <hittpy//wwwrecedicho.com®, Cligue em eqtrelanimenty, esculha um dog
\itulos de novels, leia sobre o5 capitulos da semana @ esteva um rasume. Traga para
contar aos colegas, no nossg prilkime encontm,
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 Tems Bl

o alopolismo constiug, hoje, grave problama de saude plblica no
Brasit, com o agrevamento de o jovent. especialments o adolsscents,
ser estimuinco quotitanamente pela enganoss publiodade das bedt
fus aloodticas cue predoraing na mita.

0 Conselay Regionsl ge Medicing de Sa0 Paulo isngou o manifasio
a Tavar ga proibicao da propeganda de servefas & outras bebudes alcad
fivas, denomingts *Paopaganda sem Bebira”

CREMESE Digponivel pp sife Propisgands sere bebda. Fragrams.

O problers do alcoolisme & um problema do Brasid® Do seu pais®
Fxists splucho narp esse proolame®
Que sugestiies vood tem pura diminuir ou resolver escs problema?
Dug nulros problemas sotials vood obaena no Brasy & no sou pag?y
Que imagem vordé goha que 05 estrangaies Lem da sey pais? Yook gostars que esse
imagem fosse diferente? Justlloue.

Almanaque Brasil {f;;,irg:}

Mercado Central N

E Facil CHEGaR
ae MERCaD?
cenfpal. DiFCil €
a saibeika.

Sa0 400 lolas que vendem
artesanalo sie os fira-gosios mais
populares da cidade

Venha conhecer 8 nossa fama

Av. Augusto de Uima. 744
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Centro Federal de Educagdio Tecnolégica de Minas Gerais

r TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

IDENTIFICACAO DA PESQUISA
1- Pesquisa: ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA PARA ESTRANGEIROS EM
CONTEXTOS DE IMERSAO E DE NAO-IMERSAO: PERCEPCOES INTERCULTURAIS
DOS APRENDIZES E DO PROFESSOR

2- Instituiciio: Centro Federal de Educacio Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MGQG)
3- Coordenador da pesquisa: Prof. Dr. Jerénimo Coura-Sobrinho (CEFET-MG)

4- Colaboradores: MESTRANDO: Henrique Rodrigues Leroy. ESTUDANTES: Anna
Skoglund, Anthony Guilloud, Benjamin Olivier, Branden Peel, Clément Prévost, Jallel
Immel, Lilian Peylvernes, Sophie Huthmacher.

5- Objetivos da pesquisa:

Apontar as percepedes interculturais dos aprendizes-informantes e do professor referentes as
suas culturas e as culturas dos outros em contexto de imersdo e ndo-imers&o.

Destacar a relevancia dos contextos de imersdo e nfio-imers#o na construgdo da competéncia
intercultural dos aprendizes e do professor no ensino de portugués para estrangeiros.

Apontar algumas caracterfsticas concernentes a abertura dos professores aos estranhamentos
culturais surgidos em sala de aula, deixando de considera-los como empecilhos ao ensino de
portugués para estrangeiros.

6- Metodologia: Aplicagdo de perguntas presentes no livro didatico Terra Brasil e também
desenvolvidas pelo professor e registro do evento aula por meio de filmagem.

7- Outras informacdes: Os dados coletados serdio anonimizados, digitados ou digitalizados e

analisados, com intuito de verificar as premissas citadas na justificativa e nos objetivos. As
informagdes coletadas poderfo ser relatadas para fins de publicacéo.

IDENTIFICACAO DO VOLUNTARIO

Nome:

Curso:

Declaro ter sido informado das justificativas, dos objetivos e da metodologia da pesquisa a ser
realizada. Declaro ainda, ter sido avisado de que o material coletado, depois de anonimizado, digitado
ou digitalizado e analisado, com intuito de verificar o exposto no item 5 deste termo, podera ser
relatado para fins de publicagdo, mas em nenhuma hipotese, minha identidade sera revelada e os
dados informados sero utilizados fora do escopo da pesquisa aqui citada.

Diante do exposto, concordo em participar, como voluntario, da pesquisa descrita acima.

Cidade Assinatura do voluntario
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| TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

IDENTIFICAGAO DA PESQUISA
1- Pesquisa: ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA PARA ESTRANGEIROS EM
CONTEXTOS DE IMERSAO E DE NAO-IMERSAO: PERCEPCOES
INTERCULTURAIS DOS APRENDIZES E DO PROFESSOR
2- Instituigdo: Casa do Brasil: Centro de Difusao Cultural, Arequipa, Peru.

3- Coordenador da pesquisa: Prof. Dr. Jerdnimo Coura-Sobrinho (CEFET-MG)

4- Colaboradores: MESTRANDO: Henrique Rodrigues Leroy. ESTUDANTES: Adriana Carnero,
Eduardo Tejeda, Erry Mesa Salas, Fernando Ponce de Leon, Karen Conejo, Karina Vera Vera,
Milagros Chéavez

5- Objetivos da pesquisa:

Apontar as percepges interculturais dos aprendizes-informantes e do professor referentes as
suas culturas e as culturas dos outros em contexto de imerséo e nao-imersao.

Destacar a relevancia dos contextos de imersdo e ndo-imersao na consfrugéo da competéncia
intercultural dos aprendizes e do professor no ensino de portugués para estrangeiros.

Apontar algumas caracteristicas concernentes a abertura dos professores aos estranhamentos
culturais surgidos em sala de aula, deixando de considera-los como empecithos ao ensino de
portugués para estrangeiros.

6- Metodologia: Aplicagdo de perguntas presentes no livro didatico Terra Brasil e também
desenvolvidas pelo professor e registro do evento aula por meio de filmagem.

7- Outras informagdes: Os dados coletados serdo anonimizados, digitados ou digitalizados e
analisados, com intuito de verificar as premissas citadas na justificativa € nos objetivos. As
informages coletadas poderdo ser relatadas para fins de publicac&o.

IDENTIFICAGAO DO VOLUNTARIO

Nome:

Curso:

Declaro ter sido informado das justificativas, dos objetivos e da metodologia da pesquisa a ser
realizada. Declaro ainda, ter sido avisado de que o material coletado, depois de anonimizado,
digitado ou digitalizado e analisado, com intuito de verificar o exposto no item 5 deste termo,
podera ser relatado para fins de publicag@o, mas em nenhuma hipotese, minha identidade sera
revelada e os dados informados serdo utilizados fora do escopo da pesquisa aqui citada.

Diante do exposto, concordo em participar, como voluntario, da pesquisa descrita acima.

Cidade Assinatura do voluntario
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CRITERIOS PARA A TRANSCRICAO DOS DADOS

Os critérios para a transcri¢do dos dados foram retirados de MENDES (2004).

1. A transcricdo utiliza o sistema ortografico candnico, com as seguintes excecdes:

a) Fatos de natureza fonética, ja consagrados pelo uso comum, devem ser
transcritos conforme realizados pelo falante, a exemplo de pra, pro, né, num, ta,
tava etc.

b) Representa-se grafematicamente a realizagdo sonora emitida pelo aluno —
fendmenos fonéticos, fonético-morfolégicos ou fonético-sintaticos — que ndo
estdo presentes na fala comum do portugués brasileiro. Ex. Palavras e
expressOes marcadas pela interferéncia do espanhol: entonces, non, si, de la, la
gente etc.

2. Os textos sdo identificados no inicio de cada fala pela letra E (enunciado) e seu
ntmero correspondente. Ex. Enunciado 1 (E1).

3. Convengdes para transcrigdes:

P  (professor)

Nome (aluno identificado)

) (pausa breve)

(..) (pausalonga)

2 (entoacdo ascendente)

! (entoagdo descendente)

[1] (auséncia de frase ou palavra)

(Inc.) (incompreensivel)

(Inaud.) (inaudivel)

((xxx)) (comentarios do pesquisador)

/ (truncamento brusco)

maiuscula (énfase ou acento forte)
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