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RESUMO

Este estudo tem como foco representacdes sociais de Brasil que podem ser
construidas a partir de Elementos Provocadores! (EP) e Roteiros de Interagio (RI) da
parte oral do exame Celpe-Bras sob a perspectiva da interculturalidade (KRAMSCH,
2011; BARBOSA, 2015; VIANA E PAIVA, 2017; WALSH, 2010; CANDAU, 2010;
FLEURI, 2003. O propésito € analisar e interpretar essas representacdes nos documentos
em questdo, a fim de desenvolver reflexdes e propor sugestdes/encaminhamentos para o
ensino de PLE. O aporte tedrico que orienta este estudo € composto pela teoria das
representacdes sociais (MOSCOVICI, 2015, 1988; JODELET, 2008; MARKOVA, 2017)
em confluéncia com teorias de interculturalidade e interacdo (GOFFMAN, 1967;
DUNCAN & FISKE, 2015; LEFFA, 2006; ELLIS, 1984; MCNAMARA & ROEVER,
2010; MOSCOVICI, 2015). Esta investigacdo caracteriza-se como documental
interpretativista (SCOTT, 1990; LE GOFF, 1996; BAILEY, 2008) sob o paradigma
qualitativo de pesquisa. O corpus € constituido por documentos que compdem a parte oral
do exame Celpe-Bras, a saber: Elementos Provocadores e Roteiro de Interagdo. Os dados
permitiram categorizacdo das representacdes em temas, que foram analisados segundo a
teoria das representacdes sociais (Moscovici, 2015). O recorte temporal do corpus
revelou que poucos EPs que compunham as interacdes face-a-face apresentavam
representacdes sobre Brasil(eiros) ou favoreciam a articulacéo de representagdes sociais
a partir do RI. Na maioria dos casos, 0s EPs e Rls apresentavam representacdes sobre o
Brasil e povo brasileiro que remetiam a imagens com possibilidades de generalizacbes
acerca do Brasil(eiros). Ademais, poucas vezes as perguntas dos RIs orientavam para
uma discussdo pela perspectiva da interculturalidade. Por fim, a discussdo de
representacdes sociais de Brasil favoreceu reflexdes acerca do ensino de PLE,
considerando dimens@es que englobam producgédo de material, bem como formacdo de
professores e politicas publicas para a area de PLE.

PALAVRAS-CHAVES: Interculturalidade; Portugués Lingua Estrangeira;
Representacdes Sociais; Interacao; Celpe-Bras;

! Elementos Provocadores: sdo recursos visuais relacionados a temas especificos e de circulagdo nacional
utilizados para orientar a conversa nas interagdes.



ABSTRACT

This study investigated social representations of Brazil that may be present in
Provoking Elements? and Interactional Scripts of the oral part in Celpe-Bras Exam
through the perspective of interculturality (KRAMSCH, 2011; BARBOSA, 2015;
VIANA E PAIVA, 2017; WALSH,2010; CANDAU,2010; FLEURI,2003). Furthermore,
the analysis and interpretation of representations in this research aim to shed light on
possible suggestions for the process of teaching Portuguese as a Foreign Language (PFL),
considering washback effect (SCARAMUCCI, 1995, 1999; and MOUTINHO, 2006) as
pivotal. The grounding theory that supports the analysis and discussion is the Theory of
Social Representations (MOSCOVICI, 2015, 1988; JODELET, 2008; MARKOVA,
2017) in convergence of theories of interculturality and interaction (GOFFMAN, 1967;
DUNCAN & FISKE,2015; LEFFA, 2006; ELLIS, 1984; MCNAMARA & ROEVER,
2010; MOSCOVICI, 2015). Methodology-wise, this study is characterized as
interpretative documentary (SCOTT, 1990; LE GOFF, 1996; BAILEY, 2008) under the
paradigm of qualitative research. The temporal corpus snippet revealed that few
provoking elements conveyed social representations of Brazil and/or Brazilian people, or
somehow favored the articulation of social representations through the interactional
script. Mostly, provoking elements and interaction scripts showed representations of
Brazil and/or Brazilian people that referred to potential generalizations regarding
Brazil(ians). Moreover, seldom did the questions in the interactional script seem to guide
the discussion through an intercultural perspective. Finally, the discussion of social
representations of Brazil under the perspective of interculturality favored reflection upon
the learning and teaching processes, considering its dimensions of material production,
evaluation, as well as PFL teacher education and public policies for the area.

KEYWORDS: Interculturality; Portuguese as Foreign Language; Social
Representations; Interaction; Celpe-Bras;

2 Literal translation: Elementos Provocadores (Albernaz, 2016) Available online:
https://www.eflmagazine.com/celpe-bras-ideas-for-english-language-testing/

Elementos Provocadores (EP’s) are visual aids related to a specific theme of national circulation used to
guide the conversation in the interactions.
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MOTIVACAO DE PESQUISA

A origem desta tese estd relacionada ao meu interesse e apreco pela area de
Portugués Lingua Estrangeira (PLE). Ainda na graduacdo, tive a oportunidade de me
iniciar no universo do PLE, o que me encantou e me fez ver o (meu) mundo por uma
outra perspectiva: a de quem ensina a lingua materna para estrangeiros. Assim, deparei-
me com questionamentos e esclarecimentos sobre a minha lingua e cultura. Além disso,
trabalhar com a lingua portuguesa para estrangeiros significa colocar a lingua portuguesa
do Brasil ou portugués brasileiro (PB) em posicao de enfoque, contribuindo assim para a

concepcao do PB como lingua global.

Iniciei minha jornada académica com a pesquisa de Iniciacdo Cientifica em 2011,
que teve como foco a analise de livros didaticos utilizados no ensino de lingua inglesa. A
pesquisa, intitulada “Aspectos Culturais em livros didaticos de Lingua Inglesa: que
concepcdes de cultura sdo privilegiadas?” foi motivada pelo fato de atuar em ensino de
lingua inglesa e estar em contato com materiais didaticos que geralmente apresentavam
nogdes de cultura da lingua-alvo estereotipadas, ou que em muitos casos, eram deixadas
as margens do material, indicando uma perspectiva de ensino com foco na lingua pela
lingua. Nesse sentido, a dimensdo cultural funcionava apenas como
supérfluo/curiosidade, ndo fazendo parte ativamente do ensino da lingua inglesa, tépico
este bastante abordado em pesquisas na area de ensino aprendizagem de lingua

estrangeira.

Estudos sobre cultura sempre estiveram em meu campo de interesse, 0 que pode
ser um dos motivos pelos quais me enveredei pela area das Letras e pelo ensino de linguas,
uma vez que ensinar-aprender uma lingua significa estar em contato com novas culturas,
fazendo com que novas concepcdes e representaces sejam construidas, tanto acerca da
lingua-cultura materna, quanto daquela que estd em foco no processo de ensino-

aprendizagem.

A partir do meu primeiro contato com o ensino de Portugués Lingua Estrangeira
na UFSCar, senti interesse em trabalhar mais a fundo com esse contexto de ensino. Foi
entdo que me propus a realizar o Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) em 2011 em
PLE, tendo como foco principal a analise de livros didaticos utilizados no ensino de PLE.

A pesquisa, “Concepgdes de cultura em livros didaticos de Portugués Lingua
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Estrangeira”, teve como foco a abordagem de conceitos de cultura por perspectivas
socioldgicas, antropoldgicas e da Linguistica Aplicada. Nessa investigacdo, a partir da
andlise de dimensdes culturais propostas em materiais didaticos de PLE, iniciamos uma
discussdo acerca do vies intercultural, como sensibilizacdo e cooperacdo em relacdo a

cultura do outro, pontuando formas estereotipadas de cultura.

Durante o Mestrado, tive a oportunidade de continuar o trabalho com PLE, o que
me motivou a realizar a pesquisa na area de PLE, desta vez, focalizando as competéncias
do professor de (P)LE em formacdo. Para a dissertacdo de mestrado, intitulada
“Competéncias do professor de Portugués Lingua Estrangeira (PLE) em Formacé&o:
(re)construcdo e reflexdo” (2014), propusemos uma discussdo tedrica acerca de
concepcdes de competéncias para o ensino de linguas. Essa investigacdo, de cunho
etnografico, teve como objetivo principal identificar as competéncias dos professores em
formacgéo, atuando em cursos de PLE em uma Universidade Federal do Estado de S&o
Paulo.

Para o ingresso no doutorado em 2015, almejava continuar com a pesquisa na area
de PLE, diante da saliente importancia da Lingua Portuguesa do Brasil em ambito global
e de meu interesse em contribuir para uma comunidade que trabalha para a ascenséao e
reconhecimento da &rea de PLE. Tal abrangéncia, bem como a experiéncia em atuar como
observadora-avaliadora na parte oral do Exame Celpe-Bras, foram aspectos motivadores
do trabalho realizado nesta tese: “Representacdes Sociais e Interculturalidade: um estudo
documental sobre Elementos Provocadores e Roteiros de Interagdo do exame Celpe-
Bras”, sob supervisao e orientacdo do Prof. Dr. Nelson Viana.

Em 2016, obtive a bolsa Fulbright para atuacdo no programa FLTA (Foreign
Language Teaching Assistant) em uma universidade nos Estados Unidos pelo periodo de
um ano académico, periodo em que atuei como professora de Lingua Portuguesa na
Universidade de Miami. Essa atuacdo me proporcionou contato com diversas culturas e
me permitiu olhar para minha cultura por uma perspectiva de distanciamento e, a0 mesmo
tempo, de aproximacao. Ensinar Portugués do Brasil nesse contexto me aproximou ainda
mais da minha cultura, permitindo que eu (re)criasse representaces sobre 0 meu pais e a
(minha) cultura. Essa experiéncia reforcou meu interesse em pesquisar aspectos

(inter)culturais que permeiam o processo de ensino-aprendizagem de PLE.

O processo de formacdo no doutorado me propiciou diversas experiéncias,

produtivas. Os anos de doutorado configuram uma longa caminhada, de varios
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questionamentos e descobertas, nos quais as vezes nos perdemos e nos (re)encontramos
como professores-pesquisadores. O doutorado significou para mim, dedicagéo, ndo a um
titulo, mas a uma formacéo identitaria do ser docente. Formar professores significa formar
seres humanos que estdo buscando se sensibilizar para além da pratica pedagogica, e que
estdo a postos para dedicarem-se a estabelecer lagos que constituem a profissdo do ser

professor.

O fazer cientifico significa uma extenséo do ser professor e da pratica pedagdgica.
Nesse sentido, a maior motivacdo em fazer pesquisa e estar envolvida com a academia
ndo recai apenas na obtencdo de um titulo, mas na (trans)formacéo do ser pesquisador e
professor. Ademais, pesquisar na area de Portugués Lingua Estrangeira (PLE) também
implica reconhecer o lugar de ascendéncia do idioma e contribuir para sua ampliacao,
visto que a producdo académica na area e em lingua portuguesa pode ser considerada uma
maneira de dar visibilidade a lingua, suas especificidades, e aspectos culturais do Brasil.
Nesse sentido, a promocao do portugués brasileiro, como lingua internacional também

configura aspecto motivador desta pesquisa.

Considerando o contexto de integracdo da lingua portuguesa do Brasil em esfera
internacional, almejamos investigar que representacdes de Brasil podem estar presentes
em documentos de interacdo face-a-face do Exame Celpe-Bras. O centro das discussdes
desta pesquisa tem como foco as representacdes sociais (MOSCOVICI, 1978, 2015)
relacionadas ao Brasil. Buscamos, com isso, problematizar essas representacoes e discuti-
las com base em teorias de interculturalidade (KRAMSCH, 2011; CANDAU, 2010;
FLEURI, 2003; PAIVA, 2015), como potenciais sugestdes de encaminhamentos para a
area de PLE.
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INTRODUCAO
“As representacOes sustentadas pelas

influéncias  sociais da comunicacéo
constituem as realidades de nossas vidas
cotidianas e servem como o principal meio
para estabelecer as associagbes com as
quais no6s nos ligamos aos outros”
(MOSCOVICI)

Assim como exposto na epigrafe, as representacdes podem ser compreendidas
como um amalgama que conecta nossas realidades com aquilo que as constitui (crencas,
memorias, paradigmas, afetos), comunicando-nos uns aos outros. Tendo como base esse
pressuposto, estudar as representacdes sociais poder ser uma oportunidade de entrar em
contato com a esséncia dos pensamentos de individuos em sociedade e re-apresentar
(MOSCOVICI, 2015) conceitos e/ou ideias pré-estabelecidas na memoria. Na voz do
autor, as representacdes sociais tém a funcéo de re-colocar o que ja nos é familiar, ou seja,
individuos atuando em sociedade estéo regidos por potencialidades de serem afetados uns
pelos outros, podendo ser, assim, agentes mobilizadores de (novas) representacfes

sociais.

Este estudo focaliza representacfes sociais do Brasil, analisadas pelo viés de
interculturalidade, que podem ser observadas em elementos provocadores e roteiros de
interacdo, documentos que orientam as interacdes-face-a-face do exame Celpe-Bras -
Certificado de Proficiéncia em Portugués para Estrangeiros. Assim, o objetivo principal
¢ analisar as representacdes sociais (MOSCOVICI, 2015, 1988; JODELET, 2008;
MARKOVA, 2017) pelo viés da interculturalidade (KRAMSCH, 2011; PAIVA, 2015;
PAIVA E VIANA, 2017; CANDAU, 2010; FLEURI, 2003), tendo as representacdes
como potencialidades para reflexdes e possiveis sugestdes de encaminhamentos para o

ensino de PLE.

3 Serge Moscovici, psicologo social, cunhou a Teoria das Representagdes Sociais (1961), como forma de
estudar a recepcao e circulagdo de ideias acerca da psicanalise, na sociedade francesa da época. O autor
dedicou seus estudos as influencias das minorias e das psicologias das massas. A teoria de Moscovici é
também uma resposta a logica de pensamento das ciéncias sociais, focalizando epistemologias e historias
das ciéncias sociais.
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O exame Celpe-Bras* é um certificado oficial de proficiéncia em lingua
portuguesa para estrangeiros, estruturado em duas partes (escrita e oral). Esse exame é
caracterizado como de desempenho (MCNAMARA, 1997; SHOHAMY, 1995; BRASIL,
2015) e de natureza comunicativa baseado em tarefas (SCARAMUCCI, 1999;
SCHOFFEN, 2009; BRASIL, 2015). Assim, a no¢do de lingua que subjaz o construto
teorico do exame ¢ a de que a lingua ¢ essencial para “desempenhar acdes no mundo”
(BRASIL, 2015). As interacOes face-a-face compdem a parte oral do exame, em que 0
examinando participa de uma interacdo com um avaliador-interlocutor. Essa interacdo é
constituida de conversa inicial, com base em informacGes pessoais do examinando (a
partir de questionario preenchido no ato da inscri¢éo), seguida de discussdes orientadas a
temas diversos apresentados pelos Elementos Provocadores (EP) e mediadas pelo

interlocutor-avaliador com apoio de perguntas do Roteiro de Interacdo (RI).

Desse modo, consideramos o Exame Celpe-Bras como potencial representante da
lingua portuguesa e suas culturas no mundo. A Lingua Portuguesa (LP) tem apresentado
visibilidade protagonista internacionalmente (ZHAO e LI1U, 2019). E sabido que existem
diversos fatores politicos, econébmicos, sociais e culturais que possibilitaram e
viabilizaram o forte crescimento do ensino da lingua portuguesa como lingua estrangeira
(NOBREGA, 2016), estabelecendo prolongamentos de aspectos culturais brasileiros nos
mais variados contextos. Atribuimos essa relevancia da LP em ambito internacional a
expansdo territorial da lingua para além da comunidade luso-afro brasileira, fato esse
relacionado, primordialmente, a criacdo do Mercosul (ROCHA, EVANGELISTA, e
GILENO, 2016; SCARAMUCCI, 1995, 2006; MOUTINHO, 2006, ALMEIDA FILHO,
1995, entre outros), que propicia o estreitamento das relacdes entre o Brasil e a América

Latina e também impulsionando a criacdo do exame Celpe-Bras.

Nobrega (2016) classifica o publico falante de lingua portuguesa em trés grandes
grupos, a serem citados como: a- aqueles que enxergam a cultura brasileira como produto
de exportacdo, por meio de produtos culturais como as telenovelas, a musica, o cinema,
a literatura e outras formas artisticas que atraem para a cultura brasileira; b- falantes de
portugués como lingua de heranca que buscam manter o contato com a cultura do pais;
c- interessados nas relagGes internacionais em diversas areas de atuacdo. Assim, podemos

classificar esses trés grupos de acordo com as relagdes que estabelecem com a lingua

4 Ressaltamos que faremos a contextualizacdo do exame Celpe-Bras na secdo | do Capitulo de
Fundamentacdo Teorica, uma vez que ele é objeto e contexto desta investigacao.
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portuguesa e aspectos culturais do Brasil: a- relagdes afetivas com a lingua; b- relacGes

identitarias e de lingua de heranca; e c- relacfes de negdcios.

Observa-se assim que existe grande demanda de ensino da lingua portuguesa em
suas diversas esferas. Isso posto, ressaltamos que existem acdes para difusdo da lingua
portuguesa e aspectos culturais do Brasil, como a criagdo dos Centro Culturais Brasileiros
no inicio do século XXI (NOBREGA, 2016), bem como outros programas do governo
federal do Brasil que também promovem a difusdo da lingua portuguesa e culturas
brasileira no exterior, tendo como exemplo os programas de Programa de Leitorado Capes

e FLTA (Foreign Language Teaching Assistant) Fulbright.

Entretanto, argumentamos que o ensino de Portugués Lingua Estrangeira ainda
ndo conquistou seu espaco (oficial), no sentido de que carece de politicas publicas que
fomentem a formacéo de professores na area especializada, e para tanto, que contemplem
o0 estabelecimento de disciplinas em universidades publicas. Desse modo, existe uma
lacuna entre a demanda de PLE e institucionalizacdo da area de ensino-aprendizagem,
descrita por Almeida Filho (2006) da seguinte maneira:

A instalacdo do EPLE foi se dando aos poucos em
atendimento a pleitos ou a demanda espontanea desde os
anos 50 e muitas vezes por iniciativa de individuos com
visdo estratégica, mesmo a revelia de uma politica
deliberada oficial do governo brasileiro e das
instituigdes. (ALMEIDA FILHO, 2006, 16)

Nesse ambito, depreendemos que o estabelecimento do ensino de PLE foi se
instaurando mediante as necessidades/demandas, em descompasso com possiveis
propostas de politicas publicas para a institucionalizacdo da area. Nesse sentido,
concordamos com Izéki-Gomez (2018) que a institucionalizacdo da area de ensino de
PLE ainda ¢ “timida”.

Ao sugerir que a area de PLE necessita de politicas publicas para o ensino da
lingua portuguesa, estamos tratando de situacGes que podem ir além de um
reconhecimento oficial da lingua portuguesa como lingua estrangeira. 1sso posto,
pensamos em agles que certamente viabilizam a area de PLE como tal: uma delas, e
talvez, a principal seria a formacdo continuada do professor de PLE. 1zaki-Gomes (2018,
75) advoga que o professor de PLE é antes de tudo um educador, cuja funcéo é “assegurar

a humanizacéo, a socializacdo do ser humano, fazer com que o individuo seja capaz de
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viver em harmonia com outros ”, pressupondo uma formacéo reflexiva e orientada para o

que compreendemos como educacao intercultural.

Nesse ambito, julgamos necessario que esse ensino ultrapasse as barreiras
linguisticas e focalize a lingua como forma de agir no mundo, sendo que essas a¢Ges
devem ser criticas e promover uma representacao pela perspectiva intercultural, pautada
na aproximacao de diferencas e na mobilizacao de esteredtipos e imagens/representacoes

generalizadoras do Brasil, do povo brasileiro e da lingua portuguesa do Brasil.

Iz&ki-Gomez (2018, 73) menciona quatro desafios para a idealizada
institucionalizacdo da area de PLE, pontuados por Mendes (2014), sendo eles: o
conhecimento, em que argumenta que a lingua portuguesa deve ser considerada como a
“lingua das ciéncias”, no sentido de fomentar a producdo cientifica; o profissional, no
tocante a formacéao critico-reflexiva do professor de PLE; o social, que remete a promocao
de uma educacdo “plurilinguistica”, viabilizando acesso aos menos favorecidos
socialmente e economicamente; e o politico, concernente a “representatividade” da lingua
como global. Assim, ainda pressentimos que esses desafios estdo longe de serem
contemplados como vitoriosos, pois, ascender de um lugar de emergéncia implica uma
transformacédo de pensamento. Esse argumento corrobora o que Almeida Filho (2009)
explicita que a institucionalizacdo da area de PLE esta em um constante plano idealizado.
Segundo o autor, retomando o fato ja exposto de que, devido a condicdo pds-colonial da
lingua-cultura brasileira, as responsabilidades perante a educacdo (em seu amplo
significado politico) e o ensino de PLE “tem demorado a se converter em politicas
deliberadas e concertadas” (ALMEIDA FILHO, 2009, 13). De certa forma, tal critica
estabelece um diadlogo com a proposta de interculturalidade critica de Walsh (2010), em
que o pensamento colonial é posto como impedimento para a criticidade.

Institucionalizacdo denota atribuir cardter institucional, sinbnimo de oficial.
Também pode-se fazer referéncia ao segundo significado do termo que é o de colocar-se
em uma instituicdo de correcdo ou assisténcia, de acordo com o dicionario online da
lingua Portuguesa®. Ja a definicdo do termo em lingua inglesa nos parece denotar algo
mais perene. De acordo com o dicionario Online de Cambridge, institutionalization é

definido como “um processo de tornar-se uma parte permanente e respeitada de uma

> Disponivel em: https://dicionario.priberam.org/institucionaliza%C3%A7%C3%A30. Acessado em
03/05/2019.
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sociedade, um sistema ou uma organizacdo™®. Etimologicamente, a palavra
institucionalizacdo deriva da palavra instituicdo, do Latim, institutio, que significa
criacdo, formacédo. Por referéncia filosofica, Aristoteles, aborda as instituicbes em seu
texto “Politica” (1902) como um lugar em que as leis sdo iguais para todos 0s grupos
sociais. Nesse ambito, inferimos que a nocao de institucional sugere uma condigéo oficial

e politica, em que se tem principios legais que norteiam préticas.

A institucionalizacdo que postulamos é algo que vai alem de um reconhecimento
das demandas, € mais que uma organizacdo que reune professores e atuantes da area, €
uma reorganizagédo de pensamento que oriente caminhos/agdes para sair do status de uma
area de cunho emergencial, haja vista a discussdo acerca da “multiplicidade de contextos
de ensino” de PLE apontada por Mendes (2014 apud Izaki-Gomez, 2018) que conta
também com uma multiplicidade de atuantes, sendo esses também sem formacéo na area.
Afinal:

Preparar-se para ensinar uma LE ndo é uma tarefa para
ser resolvida num final de semana. Temos noticias de professores
selecionados para lecionar PLE no exterior que se aproximam de
especialistas e formadores de professores de PLE pedindo cinco
minutos de tempo para uma conversa que os prepare com “dicas”
para iniciar sua missdo. (ALMEIDA FILHO, 2012)

Nesse sentido, argumentamos que a area de PLE carece de politicas publicas que
valorizem a formac&o docente para o ensino da lingua portuguesa e cultura brasileira nao
sO na vertente materna, mas como lingua de mercado e politica, permitindo assim que a
area de PLE se constitua como tal, ascendendo de um contexto tangencial e emergencial
para protagonista no campo educacional e académico/cientifico.

Um exemplo de que a area de PLE pode ser compreendida como emergencial € o
fato de que a maioria das universidades nos Estados Unidos conta com um Departamento
de Espanhol e Portugués, como é o caso de Indiana University, Georgetown, New York
University, Ohio State University, Princeton, UCLA, Yale, University of Florida,
University of Minnesota, dentre outras. O que pontuamos com este dado é que o
departamento que acolhe a lingua portuguesa néo é preparado, formado especificamente
para a difusdo da lingua-cultura, visto que ele é de Espanhol e ndo especificamente de

Portugués, podendo este idioma ser simplesmente agregado ao departamento. Nesse

® Tradugdo nossa: “the process of becoming a permanent or respected part of a society, system, or
organization”. Disponivel em: https://dictionary.cambridge.org/us/dictionary/english/institutionalization.
Acessado em 03/05/2019.
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sentido, fazemos referéncia a 1zaki-Gomez (2018) quando aponta a caréncia de materiais
de referéncia para a formacdo de professores de PLE, bem como a prépria formagéo
critico-reflexiva com foco nos “saberes docentes”. Além disso, adicionamos o fato de
que, geralmente, os departamentos que ofertam a lingua portuguesa (no contexto dos
EUA) sio apoiados pelo Instituto Camdes’, em que o foco incide na vertente portuguesa,
sendo que a Brasileira ainda pode aparecer como simbolo do exotismo cultural, da
gentileza, do carnaval e do futebol®. A difusdo e promogao da lingua portuguesa nos EUA
também se da pela “Fundagdo Luso-Americana™®, apoiando e incentivando universidades
como Brown, Massachusetts em Dartmouth, Berkeley, Georgetown, Chicago, entre
outras, desde 1985. Esse carater oficial da lingua portuguesa nos EUA pode ser observado
pelo nimero de disciplinas em lingua portuguesa na educagdo dos Estados Unidos, tanto
em nivel secundario, quanto em universitario°.

Dessa forma, a lacuna apontada por 1zaki-Gomez (2018) pode, na verdade, ser
compreendida como um hiato de ideias sobre a institucionalizacdo da area de PLE, que
reflete uma caréncia de parametros oficiais, sendo esses regidos por uma légica nédo-
profissionalizante da docéncia e esvaida de beneficios.

Outro dado relevante é o fato de que no Brasil, apenas quatro universidades
publicas oferecem a formacdo em Portugués Lingua Estrangeira, o que demonstra a falta
de protagonismo da lingua em seu préoprio espago. Estabelecendo uma comparagdo com
a situacao do ensino de PLE no Brasil e nos EUA, observamos que o ensino da lingua
pode ser mais valorizado em universidades americanas do que no proprio pais de origem
da lingua-cultura brasileira. Analisando esse dado por um viés qualitativo, poderiamos

questionar os motivos que fazem com que a area de PLE seja mais visivel e vidvel fora

" Instituto de cooperagdo da Lingua Portuguesa. Disponivel em: https://www.instituto-camoes.pt/activity/o-
gue-fazemos/cooperacao/atuacao

8 Diante do exposto no relatério da Fundag&o Luso-Americana: “Seria interessante, por exemplo, verificar
até que ponto a aposta dos novos polos de ensino da lingua portuguesa tem o Brasil como principal
horizonte. Por exemplo, é notorio, logo numa primeira aproximacéo, que as referéncias a cultura e a
economia brasileiras surgem com muito mais frequéncia na apresentacéo das disciplinas de portugués nas
paginas das universidades do que as referéncias a cultura e a economia de outros paises lus6fonos.
(GULHAMUSSEN; MACHADO; DA COSTA, 2007, 128). Disponivel em: http://www.flad.pt/wp-
content/uploads/2014/09/Ensino-do-Portugu%C3%AAs-nos-EUA-FINAL2.pdf. Acessado em
04/05/2019.

® “A Fundacio Luso-Americana para o Desenvolvimento é uma instituicdo portuguesa, privada e
financeiramente auténoma. Tem por missao contribuir para o desenvolvimento de Portugal, através do
apoio financeiro e estratégico a projectos inovadores e do incentivo a cooperagdo entre a sociedade civil
portuguesa e americana. ” Disponivel em: http://www.flad.pt/historia-e-missao/ .

10 Para referéncias quantitativas, vide tabela, disponivel em: http://www.flad.pt/wp-
content/uploads/2014/09/Ensino-do-Portugu%C3%AAs-nos-EUA-FINAL 2.pdf. Acessado em
04/05/2019.
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http://www.flad.pt/wp-content/uploads/2014/09/Ensino-do-Portugu%C3%AAs-nos-EUA-FINAL2.pdf
http://www.flad.pt/wp-content/uploads/2014/09/Ensino-do-Portugu%C3%AAs-nos-EUA-FINAL2.pdf
http://www.flad.pt/historia-e-missao/
http://www.flad.pt/wp-content/uploads/2014/09/Ensino-do-Portugu%C3%AAs-nos-EUA-FINAL2.pdf
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do pais, mas ndo nos deteremos nesse aspecto para ndo nos prolongarmos em

comparagdes.

Entretanto, concordamos com o exposto no relatério da Fundacdo Luso-
Americana de que: “De facto, ndo é s6 Portugal, mas todos os paises de lingua oficial
portuguesa que podem recolher beneficios de uma expansdo do numero de falantes de
portugués nos EUA — tanto entre os descendentes de falantes nativos como entre os que
ndo o sd0” (GULHAMUSSEN; MACHADO; DA COSTA, 2007, 129).

E sabido que a demanda de aprendentes de PLE é bastante numerosa no Brasil e
no exterior, seja ela por motivos profissionais, afetivos, migratdrios, politicos,
diplomaéticos, académicos, entre outros que impulsionam pessoas a aprenderem uma
lingua estrangeira. Se pensassemos por esse Viés, a questdo da institucionalizacdo da area
de PLE estaria resolvida. Porém, tal dado néo seria suficiente para a atender as demandas
da &rea como profissionalizante e institucionalizada. Nesse sentido, “profissionalizar” a
formacdo do professor de PLE, e por consequéncia, a area, significaria “promover uma
cultura de desenvolvimento profissional continuo”!! (KUMARAVADIVELU, 2013,
318), com foco na co-construgdo critico-reflexiva de uma identidade profissional na
docéncia. Almeida Filho (2012?) atenta para a “importancia estratégica” da area de PLE
e para a necessidade de abertura de disciplinas “em cada uma das instituicdes brasileiras
de ensino superior”, propondo algumas iniciativas para a implantacdo da area no Brasil.
O autor sugere que, anteriormente a elaboracdo de um projeto pedagdgico, é necessario
que se conheca muito bem o que é ensinar uma LE. Saber a lingua do ponto de vista
estrutural e funcional ndo é suficiente para refletir e agir perante as especificidades e
demandas dos variados contextos de ensino em PLE. Um professor pode se formar a partir
de uma demanda de ensino, constituindo assim, um processo que esta alinhado com a
teorizagdo e producdo cientifica na area.

Reconhecendo as grandes demandas para o ensino de PLE, bem como a amplitude
e complexidade da atuacdo profissional na area, julgamos necessario que a producdo
cientifica seja o caminho para se mobilizar discussdes acerca das necessidades para a area
de PLE. No tocante as produgdes académicas, € notdria a existéncia de uma gama de

pesquisas que focalizam o Celpe-Bras, investigando diversos aspectos do exame, como

1 Tradugdo nossa: “promoting a culture of continuous professional development”

(KUMARAVADIVELU, 2013, 318)
12 Disponivel em: http://www.siple.org.br/index.php?option=com_content&view=article&id=234:a-
implantacao-do-ple-nas-instituicoes&catid=64:edicao-4&Itemid=109. Acessado em 04/05/2019.



http://www.siple.org.br/index.php?option=com_content&view=article&id=234:a-implantacao-do-ple-nas-instituicoes&catid=64:edicao-4&Itemid=109
http://www.siple.org.br/index.php?option=com_content&view=article&id=234:a-implantacao-do-ple-nas-instituicoes&catid=64:edicao-4&Itemid=109
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politicas linguisticas para a institucionalizacdo e a internacionalizacdo (DINIZ, 2008,
2012), o efeito retroativo do exame (SCARAMUCCI, 2004, 1998, 19999), questdes de
avaliacdo - como topicos em proficiéncia (FURTOSO, 2012, 2011), validade, etc. —
(LERQY, 2011; FERREIRA, 2014; COSTA, 2014; COURA-SOBRINHO, 2013, 2006,
2009; DELL’ISOLA, 2003; DELL’ISOLA, JUDICE, SCARAMUCCI, SCHLATTER,
2003), desempenho do examinador (BOTTURA, 2014), materiais de avaliagdo e aspectos
(inter)culturais — como os elementos provocadores e manual de aplicacdo (PONCIANO
e LONGORDO, 2013).

Existem também pesquisas que enfocam a interagdo face-a-face do exame Celpe-
Bras, sob uma perspectiva da Enunciacdo e Analise do Discurso, além de investigacdes
com foco na producdo escrita de géneros (DELL’ISOLA, 1991, 2012, 2007, 2005).
Porém, existe a necessidade de que investigacdes abordem o Celpe-Bras como forma de
contribuir para futuras praticas pedagogicas, no ambito da interculturalidade e do ensino
critico, bem como para aplicacdes do exame. Ademais, existem pesquisas que focam em
competéncia intercultural e competéncia interacional na parte oral do exame, porém,
houve dificuldade em se localizar pesquisas que investigassem o exame Celpe-Bras tendo
como foco principal as representagfes sociais de aspectos culturais do Brasil que
problematizassem as representacdes para o processo de ensino de PLE pela perspectiva

de interculturalidade.

Nesse sentido, 0 objetivo deste trabalho € analisar e interpretar representacdes de
Brasil(eiro) presentes em elementos provocadores e em roteiros de interagdo que
compdem as interacdes face-a-face do Exame Celpe-Bras, como forca inicial para
problematizar questdes relacionadas ao ensino e a area de PLE. Para tal estudo,
utilizaremos como base tedrica a proposta de representaces sociais elaborada por
Moscovici (1979, 2015), em confluéncia com teorias de interculturalidade (CANDAU,
2010; FLEURI, 2003; PAIVA, 2015). Almejamos também, apontar em que aspectos

essas duas teorias convergem e sustentam a analise dos documentos em questao.

Com base nessas consideracbes acerca do exame Celpe-Bras e nogOes de
interculturalidade e de representagdes sociais, apresentamos as seguintes perguntas de

pesquisa, que norteardo esta investigacao:

1- Que representacdes de Brasil séo materializadas em elementos provocadores e em

roteiros de interacdo da parte oral do exame?
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2- Como podem ser analisadas essas representaces, em relacdo ao exame e ao

ensino de PLE, sob perspectiva de interculturalidade?

A seguir, elaboramos um quadro para resumir os objetivos de cada pergunta de

pesquisa:
Quadro 1 - Perguntas de pesquisa e seus objetivos

Perguntas de pesquisa Objetivo das perguntas
1- Que representacdes de Brasil sdo Identificar representacbes que estdo
materializadas em elementos presentes em EPs e RIs a fim de
provocadores e em roteiros de categoriza-las por temas.
interacdo da parte oral do exame?
2 - Como podem ser analisadas essas Mobilizar representacdes verificadas e
representacOes, em relacdo ao exame e a0 discutir possiveis implicacbes para o
ensino de PLE, sob perspectiva de ensino de PLE e para o Exame Celpe-

interculturalidade? Bras.

Fonte: elaborado pela pesquisadora

Tendo essas perguntas como norteadoras deste estudo, passaremos, a seguir, para

as justificativas.

Justificativa

Esta investigacdo se justifica, primeiramente, pelo fato de estudos com foco em
aspectos culturais serem relevantes na area de Linguistica Aplicada. Partimos do
pressuposto de Kramsch (1998) de que lingua e cultura ndo existem dissociados, além de

constituirem qualquer interacdo humana.

A justificativa desta investigacdo fundamenta-se, ainda, no efeito retroativo
(positivo) do exame (SCARAMUCCI, 2004, 1998, 1999; MOUTINHO, 2006). Por ser o
unico exame de proficiéncia da lingua portuguesa, variante brasileira, é pertinente
investigar o Celpe-Bras a fim de contribuir para otimizacdo de futuras aplica¢des, no que
tange ao aspecto intercultural, tanto para examinadores quanto para examinandos. A
investigacado focalizando o Exame Celpe-Bras faz-se relevante por proporcionar reflexdes
acerca de representacOes e suas implicagbes para o ensino de PLE, bem como por

permitir, por meio da anélise dos EPs e Rls, problematizar e discutir representacdes de
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Brasil a fim de promover reflexdes e desconstrucfes de imagens e/ou representacoes

estereotipadas e generalizadoras sobre lingua portuguesa e cultura brasileira.

Considerando o efeito retroativo do Exame Celpe-Bras, de acordo com
Scaramucci (1995, 1999) e Moutinho (2006), podemos afirmar que a pesquisa com foco
no exame Celpe-Bras pode contribuir para as seguintes dimensdes do ensino de PLE:
futuras aplicacbes do exame e/ou cursos de formacédo/capacitacdo de examinadores; a
pedagogia de PLE (como em cursos preparatorios para o Exame Celpe-Bras); e a

producdo de material didatico de PLE.

Por esse viés, concordamos com Izaki-Gomez (2018, 75) que o0 exame pode operar
como potencializador de (novas) praticas pedagdgicas, uma vez que “devido a sua
natureza comunicativa, [ele] tem se sobressaido como forte orientador das praticas
pedagogicas em salas de aula de PLE”. Nesse ambito, pontuamos que o estudo das
representacdes sociais focalizando os materiais utilizados nas interacdes face-a-face do
exame pode nos sugerir uma perspectiva relevante para o ensino de PLE, no tocante a
formagdo critico-reflexiva do professor e dos avaliadores-interlocutores.

As representacfes sdo constituidas por processos interacionais permeados por
afetos (constituintes também das dimensdes afetivas), que mobilizam e potencializam
acOes. Ao estudar as representacdes sociais nos EPs e Rls que orientam interacdes face-
a-face do exame Celpe-Bras estamos nos colocando em um lugar de reflexdo para a acéo,
no sentido de que analisar as representacfes implica sugestdes e projecdes para 0 exame,
e consequentemente, para a area de PLE.

Organizacao da tese

Esta tese se organiza em trés capitulos, precedidos pela introducdo, e finalizada

com consideragdes e encaminhamentos para futuras pesquisas.

Na Introducéo apresentamos o foco principal deste estudo (Exame Celpe-Bras),
fazendo uma breve contextualizacdo do exame e das representacdes sociais. Abordamos
também a condigdo da lingua portuguesa em &mbito internacional e problematizamos
questdes referentes a institucionalizacdo da area, perante demandas de ensino de PLE.
Além disso, incluimos na introducdo, problematizacdo e questdes que nortearam esta

investigacdo, bem como a justificativa da pesquisa.



25

No Capitulo 1, apresentamos o aporte tedrico que fundamenta esta investigacao,
subdividido em 4 secdes, sendo a primeira dedicada ao exame Celpe-Bras; a segunda, a
teoria de representacOes sociais; a terceira, a discussdes acerca de confluéncias entre a
teoria de representacOes sociais e interculturalidade; e a quarta, ao carater social da
interacdo para o contexto desta pesquisa. Partimos da teoria das representa¢cfes sociais de
Moscovici (1979 e 2003) como base para as discussdes tedricas e tratamento dos dados.
Em paralelo, apresentaremos nogOes de cultura e interculturalidade, uma vez que
constituem o aporte tedrico deste estudo em confluéncia com a teoria das representacdes

sociais.

Em seguida, no Capitulo 2, abordamos a metodologia de pesquisa. Discutimos
nesse capitulo o fazer cientifico na area de ciéncias sociais, focalizando a Linguistica
Aplicada. Discorremos sobre a pesquisa qualitativa e quantitativa, buscando caracterizar
a natureza desta investigacdo, bem como justificar o método de pesquisa documental no
contexto deste estudo. Retomamos as questdes norteadoras desta tese, bem como

apresentamos os instrumentos de coleta de dados.

No Capitulo 3, apresentamos os dados, bem como sua interpretacdo e analise
tomando como referéncia as bases tedricas de representacdes sociais e interculturalidade

discutidas no capitulo 1.

Nas Reflexdes Finais, retomamos as questdes norteadoras desta investigacéo,
bem como seus objetivos e também apresentamos algumas considera¢fes acerca da
analise dos dados. Apontamos também sugestdes de encaminhamentos desta pesquisa e

contribuicdes para futuras pesquisas na area de PLE.

Finalizamos com as Referéncias Bibliograficas e Anexos que compdem esta

tese.

A seguir, apresentaremos o capitulo de fundamentacdo teérica, em que
abordaremos a teoria norteadora desta investigacdo, que € a proposta de representacdes
sociais, elaboradas por Moscovici (1979, 2003). Esse capitulo também contempla teorias
de cultura e interculturalidade com base em Kramsch (1998, 2011, 2013), Maher (2007)
e Mendes (2004, 2007), Candau (2010), Fleuri (2003), Paiva (2015), Paiva e Viana
(2017), Walsh (2010), além de discutirmos algumas concepgdes de interacdo
(GOFFMAN, 1967; DUNCAN & FISKE, 2015; LEFFA, 2006; ELLIS, 1984;
MCNAMARA & ROEVER, 2010; MOSCOVICI, 2015).
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CAPITULO 1 - FUNDAMENTACAO TEORICA

O capitulo 1 (Fundamentacdo Teorica) desta tese esta apresentado em quatro
subsecdes, denominadas respectivamente: “O Exame Celpe-Bras e suas singularidades”;
“Representagdes  Sociais, Interculturalidade e Interacdo: wum continuum”;
“Interculturalidade e Representacdes sociais: possiveis confluéncias™; e “As interagdes

face-a-face no Exame Celpe-Bras: uma perspectiva social das interagdes”.

Na subsecdo 1, apresentaremos o exame Celpe-Bras, suas caracteristicas e
estrutura, bem como discutiremos sua abrangéncia (inter)nacional e impacto no ensino-

aprendizagem de PLE.

Em seguida, a subsecdo 2 contempla o aporte tedrico de representacdes sociais,
interculturalidade e interacdo que norteia a discusséo sobre representacdes nos elementos

provocadores e roteiros de interacdo da parte oral do exame Celpe-Bras.

A subsecdo 3 tem como foco discussbes acerca de interculturalidade,
apresentando definicdes/concepgdes relevantes para o termo no contexto de ensino-

aprendizagem de LE, em confluéncia com a teoria de representacdes sociais.

Por fim, a subsecdo 4 remete a teorizacdo das interagdes face-a-face contemplando
noc¢Oes de interacdo e avaliacdo por uma perspectiva social.

Assim, iniciamos o capitulo de Fundamentacdo Teorica, com a subsecdo que
contempla o exame Celpe-Bras.
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1.1.0 Exame Celpe-Bras e suas singularidades

Dedicamos esta secdo da fundamentacdo teorica a discussao do exame, uma vez
que o Celpe-Bras é considerado de alta relevancia e abrangéncia global no quesito das
politicas linguisticas de internacionalizacdo e institucionalizacdo da Lingua Portuguesa.
Apresentaremos o0 exame Celpe-Bras e sua constituicdo no ambito da area de estudo de
avaliacdo. O exame ¢ aplicado pelo “Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), com apoio do Ministério da Educacéo e em parceria

com o Ministério das Relagdes Exteriores™.

Inicialmente, é valido ressaltar a importancia de exames de proficiéncia em nossas
vidas, 0 que remete ao papel da avaliacdo na sociedade (MCNAMARA, 2000). Nesse
sentido, argumentamos que as a¢des em sociedade sdo, em sua maioria, permeadas por

processos avaliativos, sendo eles, muitas vezes, (in)conscientes e institucionalizados.

E notéavel que nossas agdes no mundo estdo rodeadas por processos avaliativos.
Ao concorrer a uma vaga de trabalho, passamos por um processo de selecdo que envolve
avaliacdo (de curriculo e de performance). Ao buscar um curso ou entrar na universidade,
faz-se necessario que se passe por uma prova/teste. Para comprovar nossa capacidade
linguistica em lingua estrangeira, precisamos fazer um teste. Para entrar em um curso de
linguas, precisamos fazer um “teste de nivelamento®.” Ademais, a avaliagdo esta presente
em nossas vidas nas acdes mais simples, como comprar um presente, escolher uma
mercadoria. Assim, € relevante que discutamos o conceito de avaliagdo, como maneira de
contextualizar o exame Celpe-Bras, objeto de estudo desta investigacdo. Tais fatos
corroboram a nocdo de McNamara (2000, 3), de que a avaliacdo é caracteristica
universal da vida social.™ A avaliacdo, antes de ser uma area de estudo da Linguistica
Aplicada, é uma atividade inerente a existéncia humana, uma vez que estamos, o tempo
todo, fazendo avaliagdes sobre produtos, servicos, eventos, acontecimentos, e
comportamentos. Compreendemos que esse aspecto avaliativo € constitutivo de nossas
identidades (RAYMOND e HERITAGE, 2006), bem como decisdes e atitudes no dia-a-
dia.

13 Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/acoes-internacionais/celpe-bras (Acessado em 24/11/2018)
14 Termo utilizado pela maioria das escolas de idiomas.
15 Traducdo nossa: Testing is a universal feature of social life (MCNAMARA, 2000,3)
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Consideramos relevantes os estudos de Hoffman (2011) e Scaramucci (2006) no que
tange ao lugar que a avaliacdo ocupa em nossas vidas. Concordamos que existe uma
dicotomia que permeia o contexto de avalia¢do, que é a posicao de testar em oposi¢éo a
avaliar. Por esse viés, a acdo de testar € oriunda de uma cultura tradicional autoritaria,
para fins de classificacao e julgamento. Por outro lado, a avaliacdo € vista como forma de
educar (HOFFMAN, 2011 apud FARIA, 2017).

Entendemos a avaliacdo como processo e ndao como fim ou finalidade. Nesse
sentido, ao falar de avaliacdo no processo de ensino-aprendizagem de LE, a concebemos
como uma coleta de evidéncias (MCNAMARA, 2000) acerca do desenvolvimento tanto
do aluno quanto do professor. Com isso, inferimos que a avaliacdo é uma atividade
inerente a pratica do professor sobre sua prépria formacdo e sobre a do aprendente.
Levando em consideracdo a perspectiva de McNamara (2000) sobre avaliacao,
concordamos com o fato de que avaliar significa coletar evidéncias de um processo de

desenvolvimento e interpretacdo dessas evidéncias para tomada de decisoes.

Com isso, consideramos que a avaliagdo tem um papel educacional e
transformador de praticas pedagdgicas, no sentido de que os instrumentos de avaliacao
selecionados pelo professor tém de se alinhar com suas praticas em sala de aula, que,
consequentemente, sdo modificadas pelos informes obtidos com os instrumentos de
avaliacdo. Parece-nos que esta é uma realidade bastante utopica quando pensamos sobre
a pratica pedagogica corrigueira, uma vez que ainda nos deparamos com um exercicio de
avaliacdo bastante tradicional e em muitos casos como forma de puni¢do. Em parafrase a
condicdo do sujeito na sociedade, na contemporaneidade digital, podemos inferir que a
visdo de avaliacdo ainda € analdgica. Blanco e Gattolin (2016) afirmam que a avaliacédo
ainda ¢ um instrumento de sele¢do, no sentido de separar os “bons” dos “ruins”, o que
tende a ndo integrar e envolver os alunos, tanto uns com os outros, quanto na pratica
pedagdgica, configurando assim, um ensino que se distancia de uma perspectiva

participatdria e critica.

Nesse sentido, consideramos a intima relacdo entre a atuagdo do sujeito na
sociedade e a sala de aula, no mbito avaliativo. De acordo com Scaramucci (2006), a
avaliacdo tem papel integrador no processo de ensino-aprendizagem (de linguas), uma
vez que deve subsidia-lo desde o seu inicio, e, portanto, ndo deveria ser tratada como
uma etapa final independente, como aparece em muitos modelos de ensino-aprendizagem

(SCARAMUCCI, 2006, 52). Por esse viés, compreendemos que a avaliagdo constitui o
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processo de ensino-aprendizagem em sua totalidade e deve ser considerada como parte
inicial do planejamento pedagdgico.

Além desse papel educacional e integralizador da avaliagdo, ressaltamos um
aspecto bastante contemporaneo, que reflete as relac6es entre professor-aprendente, bem
como abordagens de ensino, que € a colaboracdo e a participacdo. Na voz de Duboc (2007,
109):

Uma “avaliacdo distribuida e colaborativa” abarcaria,
por exemplo, a possibilidade de alunos e professores
compartilnarem suas apreciagdes e deliberagdes,
tornando-as mais publicas e menos verticalizadas, em
detrimento dos momentos avaliativos formais no modelo
convencional de ensino.

Com isso, compreendemos que essa nocdo de avaliagdo caminha dos moldes
tradicionais e autoritarios para uma perspectiva mais igualitaria, participatoria e

condizente com a realidade e necessidade de aprendentes.

A avaliacdo acompanhou as mudancas nos paradigmas e perspectivas de ensino
de linguas estrangeiras a partir da década de 70, quando formas ndo comunicativas de
ensinar e avaliar eram criticadas. Na contemporaneidade, temos um ensino de LE e
formagdo de professores que estd mais alinhado a préticas relacionadas ao uso da LE em
contexto significativo, distanciando-se cada vez mais de um método de ensino tradicional
estruturalista. Dessa forma, argumentamos que o ensino de LE na contemporaneidade
funciona como uma extensdo do mundo real, em que buscamos modelar préaticas
pedagogicas para atender as necessidades e interesses dos aprendentes para atuarem na

L-alvo.

Nesse sentido, a avaliagcdo tende a acompanhar e atender essas mudancas no
ensino de LE, assim como as praticas avaliativas também influenciam (em movimento de
retroalimentacdo) o ensino. Alderson e Wall (1993) discutiram essa caracteristica da
avaliacdo e pressupdem que “a nogédo de que avaliar/testar influencia o processo de ensino

é bastante comum no campo educacional e na literatura em linguistica aplicada™*®.

Existem diferentes instrumentos que podem ser utilizados para avaliar, no

contexto de ensino-aprendizagem de LE, por exemplo, os testes de proficiéncia,

18Tradugdo nossa: the notion that testing influences teaching is commonplace in the educational and applied
linguistics literature (ALDERSON & WALL, 1993,222).
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credenciados por uma instituicdo especifica. Apo0s os anos 70, com a proposta
comunicativa no ensino de linguas estrangeiras, passou-se a criticar os testes que tinham
como finalidade a geragéo de resultado para classificar alunos. Em contrapartida, buscou-
se novas formas de avaliar, focalizando o desempenho do aluno em atividades avaliativas
que consideravam 0 contexto de uso da lingua, de maneira que a comunicacdo fosse

significativa e adequada.

McNamara (1997) diferencia a avaliagéo tradicional da avaliacdo de desempenho.
Nesta ultima perspectiva, a avaliacdo é considerada processual, em que é realizada por
um avaliador por meio de uma escala de avaliagdo. Com isso, inferimos que as
habilidades do examinando n&o sdo reduzidas a uma pontuagdo numérica ou um conceito
como na avaliacdo tradicional. Por outro lado, as habilidades do examinando sdo
consideradas qualitativamente em forma de inferéncias que traduzem seu desempenho

em determinada atividade/tarefa.

E nessa perspectiva do teste de desempenho que contextualizaremos o exame
Celpe-Bras. No que tange ao construto tedrico do exame, é sabido que se trata de um
exame comunicativo que tem como foco o uso adequado da lingua para desempenhar
acGes no mundo e “visa avaliar o desempenho do/a examinando/a em Lingua Portuguesa,

independentemente de onde, como e quando a lingua foi aprendida” (BRASIL, 2015,8).

Conforme apresentado no manual do examinando, o foco principal desse exame
de proficiéncia é a qualidade do desempenho do examinando. Assim, as caracteristicas
do Celpe-Bras, de acordo com o manual do sdo:

v' Enfase no uso da lingua;

v"Uso de textos auténticos;

v Avaliacdo integrada de compreensao e producéo (oral e escrita); (BRASIL,
2015, 8)

No manual é também enfatizada a premissa do exame de que “examinandos/as de
todos os niveis sdo capazes de desempenhar acdes em lingua portuguesa” (BRASIL,
2015, 8) (no/do Brasil). O Celpe-Bras é um exame de natureza comunicativa com foco
no desempenho, ou seja, na capacidade de uso da lingua em contextos do cotidiano em
lingua portuguesa do Brasil. Nesse sentido, essa capacidade é avaliada por meio de
tarefas, na parte escrita, e por meio de uma interagéo face-a-face na parte oral. No manual

¢ apresentada a seguinte noc¢éo de proficiéncia:
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O exame se fundamenta na ideia de proficiéncia enquanto uso
adequado da lingua para desempenhar agdes no mundo (...)
levando em consideracéo, portanto, ndo apenas aspectos textuais,
mas primordialmente, aspectos discursivos: contexto, propdsito
e interlocutores envolvidos na interacdo. (BRASIL, 2015, 9)

No que concerne ao construto de proficiéncia, em contextos gerais de ensino-
aprendizagem de LE, argumentamos que ele pode ser facilmente compreendido “como
resultado da aprendizagem” (SCARAMUCCI, 2000), o que revela um senso comum
positivista acerca do desempenho de um aprendente por um instrumento avaliativo.
Ademais, Scaramucci (2000, 12) aponta que as nocGes de proficiéncia sdo vinculadas e
influenciadas por interesses de “professores, administradores, elaboradores de curriculos,
construtores de testes, pesquisadores, pais e alunos”. Em outras palavras, existem
instituicGes ou sujeitos que interferem no construto de proficiéncia, bem como nos
instrumentos de avaliacdo, ou seja, pode-se dizer que a proficiéncia é, geralmente,
definida por membros externos ao processo de ensino-aprendizagem de LE, o que

compromete o processo de avaliagéo.

Scaramucci (2000) salienta que os indicadores de proficiéncia devem ser
coerentes com a proposta do instrumento de avaliacdo. Por exemplo, os niveis de
proficiéncia para o exame Celpe-Bras condizem com a proposta comunicativa e o fato de
ser um exame de desempenho baseado em tarefas. Assim, o nivel de proficiéncia atingido
por um examinando seria condizente com sua habilidade em comunicar-se na L-alvo em

determinado contexto de uso da lingua.

No caso do Celpe-Bras, por se tratar de um exame de desempenho e de natureza
comunicativa, a no¢do de proficiéncia obedece a um regulamento proprio, que se alinha

com o construto teérico do exame conforme apresentado no quadro abaixo:
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Figura 1 - Niveis de Proficiéncia do Exame Celpe-Bras

O Celpe-Bras certifica quatro niveis de proficiéncia em Lingua Portuguesa
Para obter o certificado € preciso alcancar, na Parte Escrita e na Parte Oral, pelo menos o nivel intermediario. Quando o nivel de

proficiéncia é diferente, prevalece o menor resultado.

©

0a1,99 2a275 2,76

a 3,50 3,51a4,25 426a5

SEM CERTIFICACAO  INTERMEDIARIO INTERMEDIARIO AVANGADO  AVANCADO
SUPERIOR SUPERIOR

Fonte: Inep

A fim de descrever esses niveis de proficiéncia com mais detalhe, apresentamos a

seguinte tabela:

Tabela 1 - Descricdo dos niveis de Proficiéncia Celpe-Bras

NIVEL INTERMEDIARIO
(2,0a2,75)

NIVEL INTERMEDIARIO SUPERIOR
(2,76 A 3,50)

Conferido a participante que obtiver nivel de
proficiéncia de 2 a 2,75, o que representa dominio
operacional parcial da Lingua Portuguesa.
Capacidade de compreender e produzir textos
orais e escritos sobre assuntos limitados, em
contextos conhecidos e situaces do cotidiano,
sendo admitidas, nesse nivel, inadequacbes e
interferéncias da lingua materna e/ou de outra(s)
Lingua(s) Estrangeira(s) mais frequentes em
situagbes  desconhecidas, n&o suficientes,
entretanto, para comprometer a comunicagao;

Conferido a participante que obtiver nivel de
proficiéncia de 2,76 a 3,50, 0 que significa que este
preenche as caracteristicas descritas no nivel
Intermediario, com a diferenca de que, nesse nivel,
as inadequacdes e interferéncias da lingua
materna  e/ou de outra(s) Lingua(s)
Estrangeira(s) na prondncia e na escrita devem
ser menos frequentes que naquele nivel.



NiVEL AVANCADO
(3,51 a 4,25)

NiVEL AVANCADO SUPERIOR
(4,26 a5,0)

Fonte: Inep
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Conferido a participante que obtiver nivel de
proficiéncia de 3,51 a 4.25, que evidencia dominio
operacional amplo da Lingua Portuguesa, e
demonstre ser capaz de compreender e de produzir
textos orais e escritos sobre assuntos variados em
contextos conhecidos e desconhecidos, sendo
admitidas, nesse nivel, inadequacbes ocasionais
na comunicacdo, principalmente em contextos
desconhecidos, ndo suficientes, entretanto, para
comprometer a comunicagao.

Conferido a participante que obtiver nivel de
proficiéncia de 4,26 a 5 e que também preenche
todos os requisitos do nivel avancado, mas com
inadequacdes na producdo escrita e oral menos
frequentes do que naquele nivel.

Sacaramucci (2000) explica os niveis de proficiéncia dividindo-os em “Primeiro

Certificado”, que contempla um “‘controle operacional parcial da lingua”, e 0 “Segundo
Certificado”, significando que o examinando demonstra “controle operacional completo
da lingua”. A autora faz uma ressalva acerca desse “segundo certificado, em que ndo se
equipara a aquela de um falante nativo, na medida em que lapsos ocasionais,
inadequacdes lexicais e gramaticais e interferéncias ocasionais da lingua materna sdo
aceitos” (SCARAMUCCI, 2000, 13). Essas divisdes entre “primeiro” e “segundo”
certificado sdo referentes ao processo historico do exame, no sentido de que inicialmente,
as nocodes de proficiéncia foram contempladas desse modo, e posteriormente essa divisao

ja ndo existe mais.

Verificamos, dessa forma, que o exame Celpe-Bras oferece uma certificacdo da
proficiéncia do estrangeiro que condiz com a proposta do exame e as necessidades
comunicativas do examinando, corroborando o que Scaramucci (2000) discute acerca
desse conceito, em que a premissa para o construto de proficiéncia é uma “analise de
necessidades do publico-alvo em relagdo ao uso futuro da lingua” (15). O Celpe-Bras

fundamenta-se nessa ideia de uso adequado da lingua para desempenhar a¢cbes no mundo.
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Diante do exposto, referimo-nos a qualidade de avaliar, defendida por McNamara
(1997) de que “precisamos nos orientar para a avaliacdo linguistica como ato social™*’
(MCNAMARA, 1997, 459), 0 que condiz com a proposta do exame Celpe-Bras, uma vez
que ao focar no desempenho do examinando para realizar acbes no mundo, estamos
considerando a avaliagdo como parte da existéncia e atuacdo em sociedade. Nesse sentido,
podemos inferir que a viséo de examinando que o Celpe-Bras propde distancia-se de uma
visdo tradicionalista, que ndo foca na subjetividade na interagdo. Assim, a natureza
comunicativa e de desempenho do Exame Celpe-Bras corrobora o que McNamara (1997)

pondera sobre avaliacao:

No6s precisamos corrigir nossa visdo de candidato como
uma figura isolada, que carrega todo o impacto da performance,
essa abstracdo da realidade esconde potencialmente um mundo
Kafkaniano de outros, cujos comportamento e interpretacao
moldam a significancia percebida dos esfor¢os do candidato, mas
sdo retirados do foco'® (MCNAMARA, 1997, 459).

Concordamos com o argumento de “reconsiderar nogfes de proficiéncia
linguistica™*® em nossas praticas avaliativas, como exposto por McNamara (1997),
enxergando o aprendente ndo apenas como um sujeito com qualidades numéricas (como
em uma avaliacdo final com foco no resultado), mas um sujeito Kafkaniano, em que suas
subjetividades e esforcos (e talvez complexidades) para atuar no mundo séo consideradas
como parte da avaliacdo. Nesse sentido, argumentamos que o Celpe-Bras atende essa
discussdo, uma vez que leva em consideracdo o0 examinando como sujeito, que busca
atuar na sociedade em lingua portuguesa. Assim, o exame visa atender essas necessidades
comunicativas do examinando por meio das tarefas, que podem ser consideradas

verossimeis em relacdo a acGes desempenhadas no cotidiano.

No que tange a tarefa de avaliar, concordamos com Blanco e Gattolin (2016) acerca
do impacto da avaliacdo para o ensino, em que “se avalia para planejar”. As autoras
propdem uma problematizacdo da visdo tradicionalista e classificatoria de testes,
sugerindo, assim, que o instrumento de avaliacdo sirva para orientar o planejamento de

cursos ao invés de classificar. Com isso, focalizam uma perspectiva de que avaliar

7 Traducgdo nossa: We need to reorient ourselves to language assessment as social fact (MCNAMARA,
1997, 459).

18 Tradugio nossa: we must correct our view of the candidate as an isolated figure, who bears the entire
brunt of the performance, this abstraction from reality conceals a potentially Kafkaesque world of others
whose behavior and interpretation shape the perceived significance of candidate’s efforts but are
themselves removed from focus (MCNAMARA, 1997, 459).

19 Traduc&o nossa: we need to re-embody our notions of language proficiency (MCNAMARA, 1997, 459).
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significa interpretar qualitativamente as inferéncias coletadas para acdo no ensino, ou
seja, a avaliacdo ndo s6 tem o papel central no processo de ensino-aprendizagem, mas
também tem impacto direto nele. Em outras palavras, por esse viés, a avaliagdo orienta
acOes de professores, coordenadores e planejadores de cursos para atender as

necessidades dos aprendentes.

Isso posto, consideramos relevante abordar o efeito retroativo da avaliacdo
(ALDERSON e WALL,1993 e SCARAMUCCI, 2005). Para Silva Moutinho (2006):

(...) o impacto de um teste nos contextos de ensino/aprendizagem,
gue influenciam a motivagdo dos examinandos, suas percepcoes,
maneiras, habitos, crencas, ndo sé dentro da sala de aula, mas também
em uma esfera maior de organizacdo social, no trabalho ou em situaces
cotidianas (MOUTINHO, 2006, 25).

E nesse movimento do impacto do exame para uma esfera macro que localizamos esta
investigagdo. Moutinho (2006) pontuou a necessidade de se investigar o efeito retroativo
do exame Celpe-Bras na elaboracdo de material didatico de PLE. Considerando esse fato,
esta investigacdo com foco em documentos que compdem a parte oral do exame Celpe-
Bras pela perspectiva (inter)cultural e da teoria das representagdes sociais pode
proporcionar reflexdes que podem ser uteis para o ensino de PLE. Nesse ambito,
consideramos 0 ensino e suas dimensdes, incluindo formacdo de professores,
planejamento de cursos, elaboracdo de materiais didaticos, bem como, no tocante a

avaliagéo, tendo como foco o exame Celpe-Bras.

Sendo o Unico instrumento oficial de avaliacdo da proficiéncia da lingua
portuguesa do Brasil, esse exame constitui-se como central no que tange o processo de
ensino-aprendizagem de PLE, no sentido de mediador do processo de expansdo da area
de PLE.

Assim, o exame Celpe-Bras configura-se como instrumento basilar no que se refere
as necessidades implicitas a processos migratorios e de (re)estabelecimento profissional,
cultural e académico em outro espaco (NOBREGA, 2016). Como exemplo, citamos a
grande demanda para o exame Celpe-Bras com a chegada de médicos cubanos no Brasil
desde 2013, a partir do programa Mais Médicos. Além disso, o Celpe-Bras é o Unico
certificado oficial brasileiro que comprova proficiéncia na lingua portuguesa do Brasil
possibilitando atuacéo e integrac@o profissional, constituindo-se assim, documento que

pode ser exigido em universidades e empresas.
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A demanda do Celpe-Bras esta intrinsecamente relacionada a processos migratorios
(DELL’ISOLA, 2014) e de colaboragdo bilateral entre paises falantes de lingua
portuguesa e 0 mundo. E valido ressaltar que os paises de lingua portuguesa estdo em
cooperacéo internacional oficializada pela Declaragdo Constitutiva da Comunidade dos
Paises de Lingua Portuguesa — CPLP, de 1996. Nessa declaracéo enfoca-se a “progressiva
afirmacéo internacional do conjunto dos Paises de Lingua Portuguesa que constituem um
espaco geograficamente descontinuo, mas identificado pelo idioma comum?”. Assim, os
09 paises de lingua portuguesa (Angola, Brasil, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Mogambique,
Portugal, Sdo-Tomeé e Principe, Timor-Leste e Guiné-Equatorial) colaboram e cooperam
em ambito politico, econdmico e cultural com o fomento e a difusdo da Lingua
Portuguesa, respeitando a integridade territorial e identitaria de seus Estados. A Lingua
Portuguesa conta com cerca de 260 milhdes?! de falantes no mundo, o que, de acordo
com Almeida Filho (2009, 13) garante “para a lingua portuguesa a marca do sexto idioma

mais falado no planeta”.

Pontuamos que existe uma grande demanda pela lingua portuguesa do Brasil. Porém
a relacdo entre demanda e politicas oficiais e institucionais de fomento da lingua como
L2 ou lingua estrangeira ainda esta defasada, conforme ja observado por Almeida Filho

(2009) ao discorrer sobre a natureza e condi¢do da educacéo brasileira, afirmando que:

Dada a sua condigéo de pais pds-colonial economicamente emergente, a
responsabilidade brasileira pela lingua e seu ensino numa circulagao
global tem demorado a se converter em politicas deliberadas e
concertadas, entre elas a do ensino do Portugués como lingua segunda
e/ou estrangeira (...) (ALMEIDA FILHO, 2009, 13)

Considerando essa condic¢do discutida pelo autor, enxergamos a necessidade de que
pesquisas focalizem e problematizem possibilidades de politicas publicas de fomento da
lingua portuguesa e de seu ensino como lingua segunda ou estrangeira. Nesse sentido,
compreendemos o Exame Celpe-Bras como instrumento de promocdo da lingua
portuguesa do Brasil, uma vez que ele se configura como certificado oficial do governo
Federal do Brasil, para comprovacdo de proficiéncia na variante brasileira do idioma.

Dada tamanha relevancia, ressaltamos a necessidade de que investigaces sejam feitas

20 Disponivel em: https://www.cplp.org/id-2752.aspx (Acessado em 25/11/2018)
21Fonte: Instituto Camdes (Disponivel em: https://www.instituto-
camoes.pt/?view=article&id=15921:newsletter-camoes-i-p-2&catid=1007 Acessado em 09/06/2019.)



https://www.cplp.org/id-2752.aspx
https://www.instituto-camoes.pt/?view=article&id=15921:newsletter-camoes-i-p-2&catid=1007
https://www.instituto-camoes.pt/?view=article&id=15921:newsletter-camoes-i-p-2&catid=1007
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para otimizacédo e beneficio ndo s6 do exame, mas da grande dimensao que ele abarca,
que é a educacdo e o ensino de Portugués Lingua Estrangeira.

Tratamos o exame Celpe-Bras como singular, por ser considerado como unico
certificado oficial de proficiéncia em lingua portuguesa para estrangeiros e devido ao seu
construto teodrico de base comunicativa, permitindo assim, uma operacionalizacdo da
lingua em contextos de uso real. Assim, podemos inferir que a estrutura do exame
viabiliza essa dimensdo de ensino da lingua. No que se refere aos documentos que
compdem a parte oral do Celpe-Bras, argumentamos que ainda ha espaco para refletir
sobre o construto tedrico de interacdo (GOFFMAN, 1967; DUNCAN E FISKE, 2015;
LEFFA, 2006; ELLIS, 1984; GUMPERZ, 2009; MCNAMARA E ROEVER, 2010;
MOSCOVICI, 1978) que orienta a atuagdo de examinandos e avaliadores, considerando
as interacOes face-a-face como um espago em que 0s envolvidos estdo constantemente
afetados por variaveis, tais como, elementos provocadores, presenca do avaliador-
observador/interlocutor, condi¢cdes de espago fisico, bem como e ndo raramente, as
representacdes sociais que podem ser articuladas nos elementos provocadores e roteiros

de interacao.

Nesse sentido, reforcamos a relevancia desta investigacdo com foco incidente na
analise dos documentos que orientam as interacdes face-a-face do exame, sob a luz da
teoria de representacdes sociais e de interculturalidade como fundamental para a reflexéo
sobre questdes relacionadas ao ensino de PLE, que sdo retratadas no exame. Com isso,
orientamo-nos pela indagacdo: em que sentido as singularidades do exame Celpe-Bras
podem servir como gatilho para promocéo e viabilizacdo de uma educacéo intercultural

de PLE, bem como para o fortalecimento dessa area de ensino e pesquisa?

Buscamos retomar essa questdo nos encaminhamentos sobre os dados desta
investigacdo. A seguir, passamos para a subsecdo 2, em que apresentamos a teoria de

representacdes sociais.



38
1.2. Representacdes sociais, interculturalidade e interagcdo: um continuum

As representagbes individuais ou
sociais fazem com que o mundo seja o que

pensamos que ele é ou deve ser (Moscovici).

“O estudo das representagdes sociais: uma nova episteme” (MOSCOVICI, 2015,
215). Assim Serge Moscovici inicia o capitulo 4 de sua obra “Representagdes sociais:
investigagdes em psicologia social”, em que discute o conceito de themata para abordar
o fendmeno das representacdes sociais e 0s temas que as constituem. Compreendemos,
portanto, que o estudo das representacGes & bastante complexo, uma vez que é
estabelecido por crengas, valores, imagens, simbolos e tradi¢cbes que sdo comumente
exaltados na e pela linguagem. As representacdes sociais articulam esferas do
conhecimento, perpassando os campos da histdria e antropologia através da linguistica.
Para Moscovici (2015, 217), as interagdes tém papel fundamental na “construcéo das

mentalidades ou crengas que influenciam o comportamento”.

No que tange ao conceito de themata ou tema, proposto por Moscovici (2015),
argumentamos, com base no autor, que no campo da sociologia 0s temas sdo originarios
de uma “repetigdo seletiva de contetido que foram criados pela sociedade e permanecem
preservados”, compreendidos assim, como “fontes constantes de novos sentidos”
(MOSCOVICI, 2015, 224). Em outras palavras, os temas carregam o sentido construido
no passado e permeiam a construcdo de novos sentidos, sendo assim um movimento
similar ao que ocorre com o fenébmeno das representagdes sociais. Podemos inferir que
0s temas sdo constituintes das representacGes sociais, ou seja, elas sdo criadas pela
mobilizacdo de temas pré-existentes em consonancia com novos significados construidos
pela linguagem na comunicagéo/interagdo. Jodelet (2008), em seu estudo sobre a teoria
das representacdes sociais também apontou que o0s “temas permitem um entendimento de
como as representacdes sociais sdo formadas, e a0 mesmo tempo, direcionam a atencédo
para o papel da meméria e tradicio, em conjunto com emocdo e subjetividade™??
(JODELET, 2008, 419). Dessa forma, argumentamos que a emergéncia de temas pode

ser explicada como um movimento de sentidos na temporalidade.

22 Traducdo nossa: Themata allow an understanding of how social representations are structured and at
the same time draw attention to the role of memory and tradition, in conjunction with emotion and
subjectivity (JODELET, 2008, 419).
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Moscovici (2015) compara esse conceito de themata ao mecanismo da
objetivacdo, que serd discutido mais adiante neste capitulo, pois estabelecer um tema
significa tornar algo “relevante a consciéncia”. O autor se apoia na ideia de temas como
instinto para as representacdes, uma vez que se baseia no principio de Aristételes de que
0 conhecimento ndo é um produto da causalidade, ele “procede de conhecimento pré-
existente” (ARISTOTELES, 1994 apud MOSCOVICI, 2015,229).

A teoria das representacdes sociais cunhada por Moscovici (2015) dialoga com
outras areas das ciéncias sociais, como a sociologia, a psicologia, e antropologia. O autor
aborda essa teoria sob a perspectiva de dialogo entre as areas das ciéncias sociais. Assim,
ela ndo foi criada como uma area de pesquisa e tampouco objetivava explicar fendmenos

cognitivos e sociais da psicologia social.

Moscovici (1988) afirma que as representaces podem estar em qualquer lugar no
mundo e que ndo sdo apenas situadas na existéncia humana e para explicar fenémenos ou
comportamentos. Com isso, Moscovici (1988) coloca o conhecimento como o propulsor
delas. O autor afirma, por exemplo, que cada individuo em determinada sociedade
contribui para a construcdo do conhecimento compartilhado, que € gerado e espalhado
por meio das representacdes. Ecoando o referido autor, elas ndo sdo concretas e fixas; sao
sociais, pois constituem o mundo e 0 modo de pensar de cada individuo na sociedade.

Desse modo, podemos atribuir carater dinamico e fluido as representacdes sociais.

Essa teoria esta relacionada a uma questdo epistemoldgica e social, o que se

verifica quando o autor aponta que:

(...) a sociedade esta constantemente produzindo
novas representacdes para motivar agdes e fazer sentido
das intera¢cBes humanas que emergem dos problemas do
dia-a-dia. Representagdes sociais podem nos levar a uma
psicologia social do conhecimento, tornando-nos
capazes de comparar grupos e culturas?® (MOSCOVICI,
1988, 217).

Considerando essa inter-relacdo entre o aspecto social e o individual do conceito
de representacOes sociais, afirmamos que a teoria de Moscovici (1988, 1978, 2015)

substancia e fundamenta esta investigacdo, pois, buscamos analisar e interpretar

23 Traducdo nossa: (...) society is constantly producing new representations to motivate action and make
sense of human interactions that spring from people’s everyday problems. And social representations can
lead us to a social psychology of knowledge enabling us to compare groups and cultures (MOSCOVICI,
1988, 217).
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representacdes sociais de diferentes grupos culturais que estao presentes nos materiais de

avaliacdo que compdem as interacOes face-a-face (Parte Oral) do Exame Celpe-Bras.

Retomando o pressuposto de que as representacGes sdo construidas a partir do
movimento entre individual e coletivo, por meio da linguagem, é valido ressaltar o papel
central da linguagem na (re)construcdo das representacdes sociais. Sobre essa nocéo,
Malinowski (1939), em seus estudos antropoldgicos, aponta que “o entendimento de uma
organizacdo social implica analise de simbolismo e de linguagem’?* (940). Nesse sentido,
podemos argumentar que a linguagem € o meio pelo qual as relagdes e representacoes

humanas acontecem, construindo (novos) sentidos para a existéncia e atividade humana.

Considerando que as representacGes sociais sdo construidas no ambito social,
podemos afirmar que existem condi¢des inerentes a interacdo humana que podem
mobilizar a (re)criacdo de representacdes. A partir disso, explicitamos que o terreno
preparado para as representacdes é constituido de sujeitos, relacdes entre eles e entre si,
espaco e tempo. E nesse contexto, levando em consideracdo a inter/intrarelacio desses
quatro elementos que as representacdes emergem. A relacdo dos sujeitos para consigo
mesmos e para com 0s outros é concebida como o processo de alteridade, que, nessa
perspectiva, € constituinte da nocdo inicial de interculturalidade. Contudo, entendemos
que por esse vies, ser/agir interculturalmente implica potencialidade de se entender
perante um “outro®”, e concebé-lo como diferente de si, e idealmente, levando a uma

compreensdo e aceitacdo das diferencas sociais.

Silva (2016) aborda a teoria de representacdes sociais em confluéncia com a teoria
Bakhtiniana de dialogismo entre sujeito e meio social. Para a autora, o conceito de
alteridade é o que interpde essa convergéncia de teorias. Nesse sentido, concordamos com
Silva (2016), uma vez que a alteridade € o que permite a interacdo do sujeito ndo s6 com
o “outro” e com meio social, mas consigo mesmo. Podemos caracterizar essas relagOes
que constituem o sujeito pela teoria de affect?®®, uma vez que situacdes e encontros

constituem um lécus social onde affect acontece. Sobre isso, recorremos a discussido do

24 Tradug&o nossa: the understanding of social organization implies an analysis of symbolism and language
(MALINOWSKI, 1939, 940).

5 E valido ressaltar que utilizamos o termo “outro” com a intengio de significar outro sujeito, apenas. Ndo
€ nosso objetivo problematizar a nogdo de Outro, no que concerne as questdes do mundo Ocidental em
oposi¢ao ao mundo “Oriental”, como estudado e questionado por Said (1978).

26 Optamos por nao traduzir o termo, uma vez que a traducdo permite uma interpretacdo polissémica do
termo, podendo levar a um conceito relacionado a sentimentos e/ou emogdes. Porém, este ndo é o foco da
teoria de affect mencionada neste contexto. A teoria de affect, a qual nos referimos é oriunda do campo da
filosofia de Espinoza.
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conceito de affect de Espinosa, transcrito por Deleuze?” (1978), em que este afirma que
“nds somente podemos conhecer a nds mesmos e s6 podemos conhecer um corpo externo
pelas relagdes de afeto que os corpos externos produzem no nosso?. Nesse sentido, a
nocado de afeto mencionada nessa definicdo significa, de acordo com a teoria de Espinosa,
uma capacidade ou potencialidade dos corpos afetarem e serem afetados uns pelos outros,
ou seja, um sujeito se reconhece em um encontro com um “outro”, pressupondo que affect

acontece no prolongamento/continuum das relagoes.

Do mesmo modo, Moscovici (1988), ao discutir a teoria das representagdes
sociais, aponta que “suas caracteristicas sociais sdo determinadas pelas interacGes entre
individuos e/ou grupos, e o efeito que elas tém uma sobre a outra corresponde a uma
funcéo da ligacdo/conexio que as une”® (220), ou seja, percebemos que essas relacdes
entre um sujeito ou grupo social e um “outro” sdo permeadas por uma conexao entre elas,
que pode se referir a nocéo de affect.

Dessa forma, podemos inferir que a teoria das representagdes sociais converge em
relacdo a teoria de affect de Espinosa pelo fato de que affect seria 0 meio e as relacfes
que permitem que as representacdes sociais acontecam. Com isso, Moscovici (1978)

aponta que:

Quando falamos de representagdes sociais, (...)
consideramos que ndo existe um corte dado entre o
universo exterior e o universo do individuo (ou do
grupo), que o sujeito e o objeto ndo sdo absolutamente
heterogéneos em seu campo comum. O objeto esta
inscrito num contexto ativo, dinamico, pois que é
parcialmente concebido pela pessoa ou a coletividade
como prolongamento de seu comportamento.
(MOSCOVICI, 1978, 48).

A partir dessa afirmacdo, podemos inferir que a teoria das representacfes sociais
proposta por Moscovici corrobora a teoria de affect de Espinosa, no que tange as relacdes

e interseccdes entre o individual e o social/coletivo. Compreendemos que, dessa forma,

27 Deleuze, Gilles. "Gilles Deleuze, lecture transcripts on Spinoza's concept of affect.” Lecture, Les Cours
Vincennes, Paris (1978).

28 Tradug&o nossa: (...) we can only know [connaOtre] ourselves and we can only know external bodies by
the affections that the external bodies produce on our own (DELEUZE, 1978).

29 Tradugdo nossa: (...) its social characteristics are determined by the interactions between individuals
and/ or groups, and the effect that they have on each other as a function of the link that binds them
(MOSCOVICI, 1988, 220).
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affect implica construcdo de representacdes sociais, uma vez que ele se configura pela
dinamicidade entre um (corpo/sujeito) e outro.

Na voz de Moscovici (1978), as representacdes sociais sdo conjuntos dindmicos,
seu status € o de uma producdo de comportamentos e de relacbes com 0 meio ambiente,
de uma acdo que modifica aqueles e esta (MOSCOVICI, 1978, 50). E no aspecto da
dinamicidade que a teoria de Moscovici invoca também a teoria de affect, uma vez que
esta se define pelas variagcdes de movimentos, que vao determinar affection (ou seja, dois
corpos em affect), no sentido de que um age sobre o outro e 0 outro recebe o traco do
primeiro.

A partir dessa caracteristica de um corpo/objeto/individuo agindo sobre o outro é
que podemos estabelecer a relacdo com as representacdes sociais. Contudo, podemos
inferir que essa teoria se define por meio do afeto estabelecido nas relagdes entre o sujeito
e 0 contexto social. Assim, o sujeito é afetado pelo contexto. Logo, este também é afetado
pelo sujeito, permitindo a construcdo de representagdes sociais, e elas sdéo denominadas

como “sociais” porque ocorrem na interseccao entre o individual e o coletivo/social.

No que concerne ao processo de construcao das representacdes, Moscovici (1978)
afirma que “a representacdo do objeto é uma representacdo diferente do objeto”
(MOSCOVICI, 1978, 58). A representacdo ocorre mediada por processo de percepgéo e
conceito, em que para haver uma representacao de um dado objeto é necessario que haja
uma “tomada de consciéncia”, que se relaciona a um conceito, para que se forme a
representacdo. Nesse sentido, Moscovici (1978) afirma que representar um objeto ou um
estado significa “reconstitui-lo, retoca-lo, modificar-lhe o texto” (58).

Moscovici (1978), em sua pesquisa social sobre a psicanalise, aponta que existem
trés dimensdes que contemplam a teoria das representacdes sociais, sendo elas: a
informacao, a atitude e o campo de representacdo. A informacao corresponde ao conceito
que determinado grupo tem sobre algo; a atitude é caracterizada pela posi¢do/opinido de
certo grupo social a um conceito; e a representacao é entendida como uma imagem, algo
concreto e delimitado. Dessa forma, o que torna a representacdo algo social € a interacédo
entre 0s grupos, é a dinamicidade das atitudes que condicionam a representacao.

O autor descreve que uma representacao e caracterizada como social quando cabe
a ela “optar pela hip6tese de que ela é produzida, engendrada, coletivamente”.
(MOSCOVICI, 1978, 76). E importante, além de saber “quem” produziu certa
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representacdo, saber o “porqué”®° elas foram produzidas. Nesse sentido, 0 autor atenta
para a funcdo das representacbes, afirmando que ‘“a representacdo contribui
exclusivamente para os processos de formacdo de condutas e de orientacdo das
comunidades sociais” (MOSCOVICI, 1978, 77).

Repensando o carater social das representacoes, revozeamos Moscovici (1979) ao
afirmar que “todas as interacdes humanas, sejam elas entre duas pessoas ou entre dois
grupos, pressupdem representagdes”. Assim, concordamos que as interagdes humanas
pressupdem representacdes e justificamos o uso da teoria das representac@es sociais para
analise dos documentos que norteiam a parte oral do Exame Celpe-Bras, uma vez que
concebemos as interacdes face-a-face do exame como um espago intercultural®!, ndo sé
pelo fato de haver encontros (de culturas), mas pelo fato de ser um espago/momento que
oferece potencialidades para se ter uma discussédo intercultural. Assim, o estudo desses
documentos pode contribuir para reflexdes, sob a perspectiva de interculturalidade, acerca
de representacbes que podem emergir nas interacdes, considerando os roteiros de
interacdo e os elementos provocadores como variaveis atuantes na parte oral do exame.

Ecoando Moscovici (1979) acerca das representaces:
Devemos encaré-las de um modo ativo, pois seu papel
consiste em modelar o que é dado do exterior, na medida
em que os individuos e os grupos se relacionam, de
preferéncia com os objetos, os atos, e as situagdes

constituidos por (e no decurso) de miriades de interacfes
sociais. (MOSCOVICI, 1979, 26)

Dessa forma, podemos inferir que o autor apresenta uma noc¢do discursiva da
representacdo social, uma vez que a coloca como emergente das/nas interacoes.
Concebemos as interagfes sociais como facilitadoras de discursos, sendo que estes

constituem as representacoes.

O proposito de Moscovici (2015:45) para com as representagdes sociais era de

concebé-las como um fendmeno e ndo apenas como um conceito. Dito isso,

30 Termos utilizados por Moscovici (1979, 76).

31 Utilizamos o termo intercultural para caracterizar as interagdes face-a-face pelo viés do encontro de seres
humanos de culturas (ndo se delimitando a cultura nacional, ou seja, pertencente a um lugar especifico)
diferentes, que estdo em interacdo. Ressaltamos que a nocdo de interculturalidade pretendida para esta
investigacdo compreende aspectos que vao além do encontro de diferentes culturas. Pautamo-nos em
concepgOes de interculturalidade (que serdo discutidas mais adiante na se¢do dedicada a interculturalidade)
e que estdo alinhadas ao campo da educacdo, para mobilizar discussdes acerca do ensino e da area de PLE,
pensando na potencialidade dos elementos provocadores e roteiros de interagdo em mobilizar
representacdes sociais sobre o Brasil por um viés da interculturalidade critica (CANDAU, 2015, WALSH,
2010).
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compreendemos o fato de as representacfes sociais serem constituidas de dinamicidade,
ou seja, elas sdo tecidas a partir da interseccao entre o exterior (0 social ou coletivo) e o
interior (o individual) e elas s&o subversivas, pois atuam na criticidade do senso comum,
que foi o propdsito inicial de Moscovici ao propor a teoria das representacdes sociais.
Nesse sentido, tomamos a linguagem como meio principal que permite e conduz a
construcdo das representacdes sociais. Sobre isso, Moscovici (2015) afirma que:

As representaces sociais devem ser vistas como uma

maneira especifica de compreender e comunicar o que

nos ja sabemos. (..). Este é, talvez, um dos mais

marcantes fendmenos do nosso tempo — a unido da
linguagem e representacdo. (MOSCOVICI, 2015, 46)

Com base no autor, concordamos que as representacdes sociais emergem na e pela
linguagem. Retomamos a questdo da alteridade como inerente a construcdo de
representacdes sociais, € pressupomos que a linguagem também permite a manifestacdo
da alteridade. Nesse sentido, Moscovici (2015) discute o papel da identidade do sujeito
nesse processo de representacdes, afirmando que:

A distancia entre a primeira e a terceira pessoa do plural
expressa a distancia que separa o lugar social, onde nos
sentimos incluidos, de um lugar dado, indeterminado ou,
de qualquer modo, impessoal. Essa falta de identidade,
gue esta na raiz da angustia psiquica do homem moderno,
¢ um sintoma dessa necessidade de nos vermos em
termos de “nds” e “eles”; de opor “nds” a “eles”; e, por

conseguinte, da nossa impoténcia de ligar um ao outro.
(MOSCOVICI, 2015, 50)

Esse processo de se ver no “outro” ¢ o que constitui o sujeito, e ele ¢ marcado
pela identificacdo a partir do lugar em que o sujeito existe e que lhe é familiar, passando
a ser perturbado por outro sujeito/objeto, que caracteriza o ndo-familiar, o estranho. Por
outro lado, podemos argumentar que 0 processo inverso também pode ser considerado,
uma vez que o gque nos parece estranho pode implicar um processo de (des)identificacao,
tornando estranho aquilo que ja é familiar. A luz da teoria de Moscovici (2015), podemos
inferir que € da natureza humana o desejo de tornar familiar aquilo que ndo lhe é. Em
outras palavras, estamos sempre em busca de trazer para o pessoal aquilo que é impessoal,
a fim de tentar dar nome, categorizar, e fazer ter sentido. De acordo com Moscovici
(2015), ao fazer isso estamos reconstruindo representacdes sociais. O referido autor
afirma que elas acontecem mediante alguns procedimentos cognitivos em contato com o
social, considerando o carater da familiaridade como crucial para a construcdo das

representagdes sociais.
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Assim, abordaremos os paradigmas da familiaridade, objetivacdo e ancoragem
como fundamentos e propulsores das representagfes sociais, de acordo com a teoria de
Moscovici (2015).

1.2.1. O carater da familiaridade: a transformacéo do estranho / ndo-familiar para
o familiar:

A finalidade de todas as
representacdes é tornar familiar algo néo-
familiar, ou a propria ndo familiaridade

(Moscovici)

Para Moscovici, tecer representacbes € uma atividade inerente a existéncia
humana, uma vez que é da nossa necessidade basica o fato de trazer o desconhecido para
o familiar. Nesse sentido, mobilizamos paradigmas para tornar familiar aquilo que nos

aparece como “anormal”, fora do paradigma conhecido.

Moscovici (2015) afirma que “a dindmica das relacdes € uma dinamica de
familiarizacdo, onde o0s objetos, pessoas e acontecimentos sdo percebidos e
compreendidos em relacdo a prévios encontros e paradigmas” (MOSCOVICI, 2015, 55).
Dessa forma, € inevitavel ndo fazer comparacdes com aquilo que ja nos é familiar, sendo
que o processo de representagdo ocorre por mecanismos exteriores, como a percepcao, e
cognitivos, como a compreensdo, de maneira a mobilizar o que Ihe parece fora do campo
de conhecimento para o campo de conhecimento, ou, em outras palavras, familiarizar o

estranho.

Nesse sentido, refletimos sobre os documentos que compdem esta investigacao e
suas possiveis implicacdes para a parte oral do exame, que pode ser concebido como um
espaco em que ‘“pessoas e acontecimentos sdo percebidos e compreendidos”
(MOSCOVICI, 2015, 55). Dessa forma, esta investigacdo faz-se relevante pela
necessidade de discutir representacfes sociais que podem ser articuladas nesse contexto
por meio dos elementos provocadores e roteiros de interacdo, a fim de promover reflexdes

por uma perspectiva intercultural.

Moscovici (2015) relaciona o paradigma da familiaridade com o conceito de “lar”

e “sentir-se em casa”*?, explicando que os locais consensuais sdo aqueles em que o

32 Tradug&o nossa: home and being home (MOSCOVICI, 2003, 56).
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individuo estd salvo de qualquer conflito ou atrito. Assim, o sentido de being home
também pode se relacionar ao conceito do familiar, uma vez que algo Ihe parece seguro,

quando lhe é familiar.

Com isso, o autor afirma que “a memoria prevalece sobre a deduc¢éo, o passado
sobre o presente, a resposta sobre o estimulo e as imagens sobre a “realidade™” (55). Esses
conceitos dialogam com o conceito de home apresentado por Sara Ahmed* (1999), em
que a autora define a nocao de home pelo viés temporal do passado e da memdria no
contexto de imigracOes: “a exata falha da memodria individual é compensada pela
memoria coletiva, e 0 processo de escrita da historia de uma nagdo, em que o sujeito pode
permitir-se encaixar-se sendo designado um lugar no passado esquecido”* (AHMED,
1999, 330). Sobre isso, Ahmed (1999) discute e questiona a escrita da histéria de um
povo imigrante, cuja cultura e histéria sdo apagadas, e este novo sujeito que se encontra
em um novo espaco € concebido como “assimilado™® a nova cultura, com a garantia de
encaixar-se nesse novo contexto. Diante disso, a autora discute a nogdo de memoria,
transpondo o aspecto de individual para coletiva, o que confirma uma posicao imperialista

e colonizadora.

Sob essa perspectiva do sujeito em processo de (re)identificacdo, estabelecemos
relacdo com o que Moscovici (2015) aborda sobre a questdo da alteridade. Na voz do
autor: “E quando a alteridade ¢ jogada sobre nds na forma de algo que “ndo ¢ exatamente”
como deveria ser, nos institivamente a rejeitamos, porque ela ameaga a ordem
estabelecida” (MOSCOVICI, 2003, 56). Sobre o processo de negacdo do que é estranho
ou alter, podemos inferir que a nossa natureza humana age com repulsdo para eliminar o
que pode alterar/modificar o que ja nos é familiar e seguro. Nesse sentido, refletimos
sobre como agimos quando nos deparamos com algo que é distante da nossa cultura ou
da nossa maneira de ser, criando representacOes carregadas de sentidos que estabelecem
um poder/uma hierarquia sobre o outro, conforme corrobora Moscovici (2015, 58) ao

afirmar que “A tensédo basica entre o familiar e o ndo-familiar estd sempre estabelecida,

33 Ahmed, Sara. “Home and Away: Narratives of Migration and Estrangement.” International Journal of
Cultural Studies, vol. 2, no. 3, 1999, pp. 329-347.

% Tradugdo nossa: The very failure of individual memory is compensated for by collective memory, and the
writing of the history of a nation, in which the subject can allow herself to fit in by being assigned a place
in a forgotten past (Ahmed, 1999, 330).

35 Este termo ¢ utilizado por Bhabha (1994, 77), ao definir a incompletude do sujeito que se encontra em
uma nova cultura. O referido autor, argumenta que o sujeito ndo estd nem no presente e nem no passado,
mas entre os dois, 0 que constitui um processo de incompletude e “auséncia” (in absentia) (BHABHA,
1994, 77).
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em nossos universos consensuais, em favor do primeiro”, uma vez que (...) “Antes de ver

e ouvir a pessoa, nos ja a julgamos; nés ja a classificamos e criamos uma imagem dela”.

Com efeito, julgamos necessario problematizar a questdo das representacdes
sociais nos documentos (EPs e RIs) presentes nas interagdes face-a-face do Exame Celpe-
Bras como forma de possibilitar dialogos que permitam a inclusdo de uma educacgdo
intercultural em contextos de ensino de PLE e de aplicacGes do exame, no que tange as
representacdes, geralmente estereotipadas e generalizadoras de Brasil, visdo que confirma
0 pressuposto de Moscovici (2015) de que “as imagens, ideias e linguagem
compartilhadas por um determinado grupo sempre parecem ditar a direcéo e o expediente
iniciais, com 0s quais 0 grupo tenta se acertar com o ndo-familiar”. Diante disso,
buscaremos discutir em que medidas podemos reconstruir representacdes de Brasil, de
modo que estejam mais orientadas a um caminho intercultural, colocando o pensamento
social em lugar de desfamiliarizacdo com as representagdes que remetem a imagens

generalizadas e estereotipadas.

Como ja observado e apontado por Moscovici (2015), além do mecanismo da
familiarizacdo, existem outros dois (ancoragem e objetivacdo) que permeiam a
construcdo das representacfes sociais. A seguir, abordaremos esses dois conceitos e suas

definicdes.

1.2.2. O mecanismo da ancoragem e objetivacéao:

Segundo Moscovici (2015), os processos de ancoragem e objetivacao sao basicos
para transformagdo do n&o-familiar em familiar. Ancorar significa trazer ideias/imagens
estranhas para proximo de si e coloca-las em contexto mais familiar. Objetivar significa
concretizar, trazer algo da mente para o contexto fisico. Na voz de Moscovici (2015, 61),
“ancorar €, pois, classificar e dar nome a alguma coisa”. Para isso, temos de categorizar
determinado objeto, inicialmente estranho, para depois, aproximéa-lo de nosso mundo e
tentar encaixa-lo em alguma categoria que nos é familiar. Segundo Moscovici (2015), tal

processo caracteriza-se como uma rotulacao, sendo gque o processo base € a categorizacéao.

Concordamos com Silva (2016) sobre o processo de ancoragem na teoria das
representacdes sociais de Moscovici (2015), em que o sujeito busca em suas memorias
e experiéncias individuais e coletivas, elementos em que possa ancorar 0 hovo

conhecimento, objeto, imagem, de modo a °‘encaixd-lo’ em seu contexto social
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especifico” (SILVA, 2016, 68). Esse processo, podemos apontd-lo como um sistema
classificatério, conforme apresentado por Moscovici (2015, 62): “De fato, representacao
é, fundamentalmente, um sistema de classificacdo e de denotacdo, de alocacdo de

categorias e nomes”.

Para o0 autor, essa classificacdo ou categorizagdo que sedimenta 0 mecanismo de
ancoragem acontece em dimensdes cognitivas e externas, ou seja, no social, tendo como
base a linguagem. Sobre isso, exemplificamos, a partir de Moscovici (2015, 63), que
“quando classificamos uma pessoa como marxista, diabo marinho, ou leitor do The
Times, n6s o confinamos a um conjunto de limites linguisticos, espaciais e
comportamentais a certos habitos”, ou seja, representar é também considerar aspectos
linguisticos e sociais, que se organizam e se interseccionam para construirem uma

imagem e categorizarem-na em determinado contexto social/interacional.

Moscovici (2015) atenta para o fato de que ndo podemos afirmar que conhecemos
ou entendemos um sujeito, pois o que realmente fazemos é apenas tentar reconhecé-lo.
“Isso concretamente significa que ancorar implica também a prioridade do veredicto
sobre o julgamento e do predicado sobre o sujeito” (MOSCOVICI, 2015, 64).

Nesse sentido, Moscovici (2015) explica que esse processo acontece por duas
formas: o da “particularizacdo” e o da “generalizacdo”, sendo que este segundo se
constitui pela selecdo de uma caracteristica de determinado grupo e usamos como uma
categoria. O autor exemplifica com os seguintes termos: “judeu, doente mental, novela,
nacao agressiva, etc” (MOSCOVICI, 2015, 65). Por outro lado, particularizar significa
manter uma distancia do objeto/sujeito para que o concebamos como divergente do
protétipo, ou seja, divergente de uma generalizacdo, 0 que se preocupa com levar em
consideracdo ndo sO as caracteristicas dominantes para categorizar, mas suas
particularidades. Com isso, é nesse &mbito que buscamos olhar para as representacoes
sociais, vislumbrando uma reconstrucéo de representacdes que possam estar alinhadas a

imagens generalizadoras e estereotipadas.

Moscovici (2015) afirma que é da natureza humana a necessidade de classificar
um objeto/sujeito/ grupo/cultura como normal ou aberrante. Porém, podemos repensar 0s
termos “normal” e “aberrante” como pertencente a uma categoria conhecida/familiar ou
estranho, respectivamente. Dessa forma, o autor conclui que, “todos 0S Nnossos

“preconceitos”, sejam nacionais, raciais, geracionais, ou quaisquer que alguém tenha,
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somente podem ser superados pela mudanga de nossas representacdes sociais da cultura,
da “natureza humana” e assim por diante”. (MOSCOVICI, 2015, 66).

No que tange a objetivacdo, Moscovici (2015: 61) explica que se trata da
transferéncia do “que estd na mente em algo que exista no mundo fisico”, ou seja, “une a
ideia de ndo familiaridade com a de realidade, torna-se a verdadeira esséncia da realidade”
(MOSCOVICI, 2015, 71). Silva (2016, 67) com base em Jodelet (2018) argumenta que
0S mecanismos de ancoragem e objetivacao estdo intrinsecamente relacionados, uma vez
que “a ancoragem confere a interpretacdo e gestdo do ambiente uma naturalizacao que

Ihe d& valor de realidade concreta”.

Nesse sentido, inferimos que ancorar e objetivar sdo processos mentais/cognitivos
que dialogam ou sdo afetados pelo mundo social no qual o sujeito esté inserido, relacdo
esta que contribui para e possibilita a recriacdo de representacdes sociais. Levando em
consideracdo o aspecto do contato (interacional), podemos inferir que existe uma
reorganizacéo de afetos entre o individual e o social, fazendo com que as representacoes

sejam recriadas.

As representacdes acontecem na interacdo e pela linguagem. Como afirma
Moscovici (2015, 53): “as representacGes devem ser vistas como uma “atmosfera” em
relacdo ao individuo ou ao grupo”. Ao indicar a presenca de atmosfera, 0 autor sugere
que existe um movimento, ou uma conexao entre corpos em interacdo e esse fato ja sugere
representacdes. Conforme ja mencionado pelo autor, “todas as interacfes humanas, sejam
elas entre duas pessoas ou entre dois grupos, pressupdem representacdes” (MOSCOVICI,
2015, 40).

Sobre esse carater social e fluido das representagdes, Moscovici (2015) afirma
que:

Representac6es, obviamente ndo sdo criadas por
um individuo isoladamente. Uma vez criadas, contudo,
elas adquirem uma vida prdépria, circulam, se encontram,
se atraem e se repelem e ddo oportunidade ao nascimento

de novas representacdes, enquanto velhas representacdes
morrem. (MOSCOVICI, 2015, 41)

Em “Um didlogo entre Serge Moscovici e Ivana Markova” (MOSCOVICI, 2015,
305) esta indagou o fato de as representacdes sociais serem confundidas com conceitos
como o de cognitivo, imagem e esteredtipos. Em relagéo a isso, questionamos também o

fato de as representagdes sociais poderem se relacionar a uma ideia de estere6tipo. Assim,
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buscamos compreender a nog¢do de esteredtipo e em seguida diferencia-la da ideia de
representacdes sociais. Apos reflexdes e questionamentos sobre o conceito de estere6tipo
(desde seu significado semantico até o campo da educagdo) em comparagdo as discussées
que se tem sobre as representacGes sociais, concluimos que essa distin¢cdo ou talvez
confusdo ndo se faz, uma vez que estereotipo € um conceito e as representacdes sociais €
uma teoria psicossocial, em que sua premissa € a ontologia, a génese de uma ciéncia.
Nesse sentido, a teoria das representacfes sociais € uma ciéncia da area de psicologia

social, que tem como matéria-prima o senso comum (MOSCOVICI, 2015, 322).

Estudos sobre esteredtipos sdo bastante frequentes nas ciéncias sociais,
especificamente na area da psicologia (BARDIN, 1977). Na Linguistica Aplicada estudos
que contemplam a tematica de esteredtipos estdo mais alinhados ao eixo cultural. Sobre
isso, ressaltamos a pesquisa de Kawachi (2011) no ambito de “estereotipos culturais” e
ensino de lingua inglesa, apontando que estereotipos e cultura estdo relacionados, ou seja,
concordamos com o0 autor que esteredtipos sdo como imagens intrinsecamente

relacionadas a conceitos de nacdo, que pode nos remeter a noc¢des de cultura.

A partir dessa afirmacao, podemos inferir que estereotipo pode ser compreendido
como um conjunto de caracteristicas que identificam um grupo (uma nacdo/cultura). Esse
aspecto de caracteristicas agrupadas e condensadas para identificar determinado grupo é
0 que pressupBe que esteredtipos sdo “imagens estabilizadas” e de certa forma,
“generalizadas” (KAWACHI, 2011), uma vez que sdo atribuidas como definidoras de um
grupo, sem levar em consideracdo as particularidades e individualidades de cada

integrante.

A funcionalidade de um estereotipo pode ser a criagdo de tradi¢des. Existe, entéo,
uma manutencdo dessas imagens, fazendo com o que 0s estereotipos sejam ideias pré-
concebidas sobre determinado grupo, e, dessa forma, o estereotipo pode pressupor um
traco cultural. Como exemplos, podemos citar o caso do Brasil: o brasileiro como povo
acolhedor, alegre, que gosta de futebol e carnaval. Ressaltamos que essas caracteristicas
podem condizer com certo traco cultural de brasileiros sob perspectiva superficial e
estereotipada, uma vez que essas caracteristicas podem ser apenas uma ideia/imagem
inicial sobre o brasileiro, sem levar em consideracdo as individualidades e
contextualizagbes de cada sujeito que compde a coletividade. Pela perspectiva de
Moscovici, essas caracteristicas atribuidas inicialmente ao povo brasileiro ndo seriam

representacdes sociais, pois elas ndo sdo geralmente atribuidas de maneira critica, tais
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como: de onde vem essas representacdes, por quem sdo estabelecidas? A premissa da
teoria das representacdes sociais € a criticidade, compreendida como a problematizacéo

do senso critico.

Na &rea da psicologia social, que é a mesma de Moscovici, Bardin (1977)
apresenta a seguinte definicao de estereotipo:
Um estere6tipo é «a ideia que temos de ...a imagem», que
surge espontaneamente, logo que se trate de ... a
representacdo de um objeto (coisas, pessoas, ideias) mais
ou menos desligada da sua realidade objetiva, partilhada
pelos membros de um grupo social com uma certa
estabilidade. Corresponde a uma medida de economia na
percepcdo da realidade, visto que uma composicdo
semantica pré-existente, geralmente muito concreta e
imagética, organizada em redor de alguns elementos
simbolicos simples, substitui ou orienta imediatamente a

informacdo objetiva ou a percepcdo real (BARDIN,
1977, 51).

Inferimos que existe nessa definicdo de esteredtipo uma caracteristica de
emergéncia, como uma necessidade imediata de se atribuir juizo, conceito, a algo, e entdo,
podemos atrelar esse fato ao que Moscovici (2015) pontua sobre as representacdes, de
que elas sdo uma necessidade humana. Este pode ser um ponto de afinidade entre as
representacdes sociais e 0 conceito de esteredtipo, porém nao podem ser igualaveis, uma
vez que apresentam algumas diferencas em sua esséncia, como observaremos mais

adiante.

Existem numerosas definicdes de esteredtipos que dialogam com esta area de
estudo, como as apresentadas por Kawachi (2011), com base em Krasmch (1998), Tannen
(1986), Gaias (2005) e Zarate (1986), que tratam do conceito de estere6tipos na area de

ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras.

Pela éGtica da teoria de estudos culturais, o estereotipo estd associado a ideia de
alteridade, pois é pelo contato com o outro (ndo na perspectiva de Said (1978), de
“Qutro”, “oriental ”) que se constrdi o esteredtipo. Bhabha (2012), sob a luz da teoria
colonial, exemplifica a nocéo de esteredtipo quando propde a teoria do discurso colonial,
tomando como fonte da alteridade a geografia ocidental em oposicédo a asiatica. Bhabha
(2012) argumenta sobre a “fixidez na construgéo ideologica da alteridade™ e, por esse viés

apresenta uma definicdo de estereotipo. Para o autor:
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(...) o estereotipo, que é sua principal estratégia
discursiva, e uma forma de conhecimento e identificagdo
que vacila entre o que estd sempre "no lugar”", ja
conhecido, e algo que deve ser ansiosamente repetido...
(BHABHA, 2012, 105).

Bhabha (2012) explica que o estereodtipo se constitui pela fixidez da alteridade
permeada pelo excesso de qualidades, ou seja, ele é uma forma de identificacdo pautada
na diferenca e no enaltecimento de caracteristicas que “vacilam” entre aquilo que é
familiar (o j& objetivado e ancorado, na voz de Moscovici) e aquilo que necessita de
replicabilidade para ser apresentado como divergente do familiar, conforme aponta
Bhabha (2012), pela teoria de estudos coloniais, ameagador da ordem (da

“originalidade”).

Em perspectiva similar no que tange a ideia de “originalidade, Edward Said, em
sua obra “Orientalismo” (1977), aborda a questdo do estereétipo pela visdo imperialista
e estereotipada que o ocidente tem do “oriente”. Para o estudioso, o orientalismo ¢ o
produto do mal-entendido acerca das culturas alheias, sendo caracterizado como um
grande conjunto de mentiras, porque como ele € representado por sujeitos que ndo se
identificam com a cultura do outro, as representagdes sdo criadas e falhas, repletas de
esteredtipos estabelecidos pela visdo imperialista. Nessa teoria, Said (1977) discorre
sobre o sujeito “escondido”, que ¢ o “ndo-Europeu”, o que esta & margem do poder
econémico e politico. Assim, inferimos que a nogéo de esteredtipo que subjaz o discurso
orientalista é pejorativa, hierarquizando povos asiaticos em posicéo inferior e negativa

em relacdo a Europa e América do Norte.

Em relacdo ao conceito, existem estudos que discutem também a validade e
precisdo dos esteredtipos (LEE, JUSSIM, MCCAULEY, 1995). Nesse contexto, essa
noc¢&o estaria vinculada a uma ideia negativa ou pejorativa de uma imagem/conceito que
se € estabelecido sobre determinado grupo. Os autores também apontam que o estere6tipo
pode ser concebido como “uma generalizagdo “tudo ou nada” sobre membros de um
grupo estereotipado”3® (LEE, JUSSIM, MCCAULEY, 1995, 6).

Outra suposicao dos referidos autores em rela¢do ao conceito de estereotipo € a de

que eles sdo, em geral, “baseados em fundamentos ilGgicos ou irracionais, porque ndo

% Tradugdo nossa: “An all-or-none generalization about members of the stereotyped group” (LEE,
JUSSIM, MCCAULEY, 1995, 6).
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emergem de uma experiéncia pessoal”®’ (LEE, JUSSIM, MCCAULEY, 1995, 6). Este,
talvez, seria o ponto de diferenciacdo entre estereétipos e representacdes sociais. As
representagdes acontecem mediante articulagdo de elementos cognitivos, como a
memoria (coletiva) e experiéncias prévias, enquanto os estereétipos sdo referentes a um
coletivo. No que concerne as representacdes e 0s estere6tipos, inferimos que o aspecto da
sociabilidade e da interacdo séo fundamentais para o estabelecimento deles, haja vista o
papel das midias sociais nas intera¢cbes humanas na contemporaneidade. Nesse sentido,
argumentamos que as midias também promovem formatos de interacdes que podem
mobilizar e impulsionar representacdes e estereotipos. Entretanto, essa qualidade fluida
das representacOes € que ndo se observa sobre o conceito de estere6tipo, uma vez que ele

ndo se reconstréi na interacao;

Os “esteredtipos sdo irracionalmente resistentes a novas informacoes”® (LEE,
JUSSIM, MCCAULEY, 1995, 8) no sentido de que pessoas raramente mudam suas
crencas em relacdo a determinado grupo, mesmo quando dispostos a uma pequena
(estatisticamente) evidéncia do contrario generalizavel. Por exemplo, dizer que o
brasileiro € um povo que gosta de futebol € um fato generalizavel, que foi atribuido devido
a competéncia futebolistica no pais, e em consequéncia disso, uma reacao de valorizacdo
desse feito por parte do povo. Inferimos que esse é um estere6tipo que caracteriza e
constitui o povo brasileiro, uma vez que a maioria é considerada e vista assim, sendo o
Brasil internacionalmente reconhecido e valorizado como “o pais do futebol”. Podemos
considerar esse aspecto sobre o Brasil como um estere6tipo, dado que essa imagem do
Brasil ndo se descontréi pelo fato de uma minoria ndo ter relacéo e habilidade com esse
esporte, ou ndo expressar gosto por ele. E valido ressaltar que n&o nos debrucaremos na
discussao se o estereotipo é positivo ou negativo, pois estariamos desviando o foco desta

investigacao.

Ademais, LEE et al (1995) sugerem que o0s esteredtipos podem ser
“etnocéntricos 3 e “pressupdem uma origem genética das diferencas de grupos”, o que

nos leva a relacionar essa definicéo as discussfes de Kawachi (2011) sobre esteredtipos

3" Tradugdo nossa: “stereotypes are based on illogical or irrational foundations because they do not arise
from personal experience” (LEE, JUSSIM, MCCAULEY, 1995, 6).

% Tradugdo nossa: “stereotypes are irrationally resistant to new information” (LEE, JUSSIM,
MCCAULEY, 1995, 8).

% Tradugdo nossa: “stereotypes are ethnocentric” (...) “stereotypes imply genetic origins of group
differences” (LEE, JUSSIM, MCCAULEY, 1995,10-11)
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como “imagens estabilizadas, generalizadas”, que, comumente, referem-se a determinado
grupo a partir de um conceito de nagédo, remetendo assim a modos de viver e tracos da
cultura de determinado povo. Retomamos o exemplo citado anteriormente sobre o Brasil
ser “o pais do futebol”: atribui-se a caracteristica do futebol ao pais, 0 que faz com que
ele seja identificado e reconhecido pelo futebol’. A relacdo entre o pais e o referido
esporte € tdo intrinseca que ndo se sabe se o Brasil é simbolo do futebol ou se este é
simbolo do Brasil, tocando assim numa questdo ontoldgica e de genética.

Aliado ao fato de que os esteredtipos originam-se de generalizacdes, LEE,
JUSSIM, MCCAULEY (1995, 10) argumentam que 0s “esteredtipos sdo exageros a
grupos diferentes™!, em consonéncia com o dizer de Bhabha (2012, 105) de que o
esteredtipo refere-se a “algo que deve ser ansiosamente repetido”, Dessa forma, 0s
estereotipos sdo articulados na base de efeitos de contraste (LEE, JUSSIM, MCCAULEY,
1995), uma vez que as diferencas sdo trazidas a percepcdo, e suas caracteristicas
exaltadas, de modo que elas possam ser consideradas como variaveis de rapida
identificacdo e categorizacao de determinado grupo. Desse modo, é valido mencionar que
a diferenca pode ser uma forma de representacdo, pois é o primeiro contato com o outro,

podendo viabilizar possibilidades de representagdes.

Moscovici (2015) ndo s6 prop0s a teoria das representacfes sociais, mas com ela,
também sugere discussao sobre o saber cientifico e a producdo académica. Em sua obra
“Representagdes sociais: investigacdes em psicologia social” o autor problematiza o
status do conhecimento cientifico em relagdo ao senso comum e argumenta que um néo
se sobrepBe ao outro, uma vez que a existéncia humana é constituida pela polifasia,
explicada por ele como a coexisténcia de formas de pensar em diferentes sociedades e
individuos. Para o autor, “do mesmo modo que a linguagem € polissémica, assim também
o conhecimento é polifasico” (MOSCOVICI, 2015: 328).

Inferimos que a teoria das representacdes sociais ndo so contribuiu para nossa
compreensdo e interpretacdo dos dados deste estudo, mas também significou uma

sensibilizagdo acerca do fazer cientifico nas humanidades, que leva em consideracdo a

40 Quando discutimos sobre a relacéo entre o Brasil e o futebol, ja pressupomos que este é um estereétipo,
e que ele ndo precisa ser validado como positivo ou negativo. O mero reconhecimento desse fato nos
permite discutir questdes que estdo além de uma avaliagdo do esteredtipo. Tomamos o esteredtipo como
uma informagc&o generalizada, com potencialidades para mobilizar questionamentos.

4 Tradugdo nossa: “stereotypes are exaggerations of real group differences” (LEE, JUSSIM, MCCAULEY,
1995, 10)
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discussao de paradigmas qualitativo e quantitativo, bem como nogdes de conhecimento,
ciéncia e senso comum. Para Moscovici (2015), a ciéncia ndo se hierarquiza em relagéo
ao senso comum (ou, ela ndo deve se hierarquizar), pois na voz do autor, “o conhecimento
do senso comum deve ser levado a sério e (...) ele € a base do conhecimento cientifico”
(MOSCOVICI, 2015, 325). O autor desconstroi o aspecto autoritario e reificado do
conhecimento cientifico em oposi¢ao ao conhecimento popular. Assim, para a teoria das
representacdes sociais, 0 conhecimento do senso comum é basilar, uma vez que nele ha
codigos e simbolos culturais que impelem a criacdo de representacfes sociais. Para o
autor, estudar o senso comum significa estudar “algo que liga a sociedade, ou individuos,

a sua cultura, sua linguagem, seu mundo familiar” (MOSCOVICI, 2015, 322).

As representacdes sociais podem ser compreendidas, com base nos estudos de
Moscovici (2015), como um modo de comunicar que é oriundo do conhecimento popular.
Assim, consideramos que as representacdes sociais sdo concebidas pelo carater social, no
sentido de ser coletivo, partilhado e comunicado a outros individuos, sociedades e
geracOes. Nesse sentido, as representacdes podem ser entendidas como uma configuragédo
da cultura de determinado grupo/individuo (social) que é materializada na e pela
linguagem. Moscovici (2015) atenta para o papel fundamental da linguistica para as
representagdes sociais. Para o autor:

(...) ndo ha representagdes sociais sem linguagem, do
mesmo modo que sem elas ndo ha sociedade. O lugar do
linguistico na analise das representagdes sociais ndo pode, por
conseguinte, ser evitado: as palavras ndo sdo a traducdo direta
das ideias, do mesmo modo que os discursos ndo sdo nunca as

reflexdes imediatas das posi¢Ges sociais (MOSCOVICI, 2015,
219)

Com base na teoria proposta por Moscovici (2015), as representacfes sociais
acontecem na e pela linguagem, constituindo-se assim, como um fendmeno, uma ciéncia,
e ndo uma mera transposicdo de ideias em palavras. Assim, essa teoria pode ser
compreendida como uma ciéncia do saber, do conhecimento, da comunicacgéo, pois é por
meio dela que as sociedades se constituem e coexistem. Moscovici (2015) afirma que
existe um “laco profundo entre cognicdo e comunicacdo, entre operagdes mentais e

operac0es linguisticas, entre informacéo e significacdo” (220).

O autor argumenta que as representacdes sociais obedecem um esquema mental

que é afetado pelo contexto social, uma vez que as representagcdes antecedem as



56

“negociacdes nas relagdes eu-outro **?, entendidas como as regras, crencas, culturas que
regem a coexisténcia em sociedade. Para Moscovici (2015), as representacfes sociais Sao
construidas a partir de um tema, designado por ele como “arquétipo ou memdria coletiva”,
gue perpassam processos cognitivos, como o de conceitualizacdo (nocdes), ancoragem,
objetivacdo, categorizacdes, sendo lancados ao discurso, assim produzindo
representacdes, cuja funcdo é mediar as relacbes em sociedade. Para esclarecer esses
procedimentos, elaboramos uma adaptacdo do esquema proposto por Moscovici (2015,
250):

Figura 2 - Os temas e as representagdes sociais (MOSCOVICI, 2015, 250)

Temas: “arquétipos” (memoria coletiva ou residual)

Propriedades essenciais e genéricas atribuidas a classes de objetos no mundo.

Determinacoes e disposicdes de

intencoes . .
Expressoes em NOCOES

Na forma de TEMATIZACOES cognitivas (“noemas falados” e topoi argumentativos, lugares comuns, exemplos )
ESQUEMAS cognitivos-culturais que organizam ANCORAGENS situacionais na forma de LEIS (“senso-comum”)
CAMPOS SEMANTICOS comportando REPRESENTACOES OBJETIVAS através da aplicacio de REGRAS derivadas de LEIS (senso comum aplicado)

Chaves interpretativas que organizam nossas CATEGORIZACOES cognitivas e culturais

Principios projetivos

ESQUEMATIZACBOES DISCURSIVAS Regras Maximas
JOGOS ARGUMENTATIVOS Principios aplicaveis
REPRESENTACOES SOCIAIS
NEGOCIACOES NAS RELACOES EU-OUTRO CognicBes Crencas
Culturas

Fonte: adaptag8o do esquema de Moscovici (2015, 250) elaborado pela pesquisadora

42 Termo utilizado pelo autor. (MOSCOVICI, 2015,250)
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N&o pretendemos, com essa figura, resumir a teoria das representacdes sociais.
Entretanto, buscamos demonstrar nossa discussdo sobre a teoria e suas complexidades.
Dessa forma, argumentamos que a teoria das representagcdes sociais se constitui como
grande contribuicdo da area da psicologia social para as demais areas, neste caso, para a
Linguistica Aplicada, em suas especificidades de ensino-aprendizagem de linguas.
Ademais, complementamos que ndo podemos resumir as representa¢des sociais em uma
definicdo Unica, mas podemos fazer inferéncias sobre 0s processos (cognitivos e sociais)
que impulsionam a construcdo de representacdes, conforme apresentado no esquema

proposto por Moscovici (2015).

Para Moscovici (2015, 210) a teoria das representacdes sociais deve ser vista do
ponto de vista dindmico, ou seja, elas (as representacfes) “se apresentam como uma rede
de ideias, metaforas e imagens, mais ou menos interligadas livremente e, por isso, mais
moveis e fluidas que teorias”. Para exemplificar, o autor faz uma comparagcdo com o
dinheiro, supondo que as representacdes “tém existéncia a medida que séo Uteis”. Nesse
sentido, uma representacdo (monetaria, neste caso) pode tomar diversas formas, podendo
ser materializada numa obra de arte, num prato de comida, numa experiéncia vivida, num
curso, etc. Moscovici (2015) atenta que as representacBes sdo constituidas com a
finalidade de agir e avaliar, sendo que “elas ndo pertencerdo, pois, aum dominio separado
de conhecimento e por essa razdo sdo sujeitas as mesmas regras como outros tipos de

acOes e avaliacOes sociais” (211).

As representac0es sociais constituem as regras sociais que regem uma sociedade.
Na voz de Moscovici (2015, 212) “elas constituem, pois, a identidade, o “self”, o
mercado, as caracteristicas de uma pessoa ou de um grupo, etc”. A teoria das
representacdes sociais se desenvolveu a partir de uma légica de pensamento de mutatis
mutandis (MOSCOVICI, 2015, 213), em que as pessoas “compartilham (...) capacidade
de possuir muitos modos de pensar e de representar”, que é o carater polifasico do ser

humano, ja discutido anteriormente neste capitulo.

Com isso, finalizamos a discussdo sobre a teoria das representacdes sociais,
retomando o fato de que elas sdo (re)construidas socialmente, tendo como matéria-prima
0 senso-comum (este circunscrito a crengas, valores, culturas, ideologias), o sujeito e o
mundo em que esta inserido. Existe, entdo, uma relagéo triplice entre esses elementos,
culminando na construcdo de representacdes, e que tem como premissa a alteridade
(SILVA, 2016).
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Retomando a questdo do social como espaco ou atmosfera que permite a recriacéo
das representacdes, julgamos necessario caracterizar interacdo, de maneira geral, como
I6cus maltiplo e fluido, em que ha o encontro entre culturas e representacGes divergentes
e convergentes, em processos de constante transformacdo e recriagdo. Diante disso,
vislumbramos que a teoria de representacdes sociais converge com teorias de
interculturalidade. Em outras palavras, ao mobilizar as representagdes sociais, estamos
recriando-as, e, dessa maneira, podemos inferir que esse ressignificar das representacfes

pode ser uma acgéo intercultural.

Markové (2016) argumenta que a Teoria das Representagdes Sociais “lida com
problemas interdisciplinares de alta complexidade e sua tradugéo para outras abordagens
é trivializada com frequéncia” (MARKOVA, 2016, 360). Nesse sentido, concordamos
com a autora acerca da interdisciplinaridade e da incorporacédo da teoria de Moscovici em
nossas praticas, uma vez que “o reconhecimento explicito da aplicagdo das
pressuposices das representacdes sociais nas praticas profissionais, como educacéo,
politica, salde, entre outras, permite uma contribui¢do Unica para as ciéncias sociais e
humanas” (MARKOVA, 2016, 360).

Neste caso, essa contribuicdo é mdtua, pois esse dialogo com as disciplinas das
ciéncias humanas permite melhor desenvolvimento e reflexdo critica de nossas praticas
profissionais, tanto no ambito pedagodgico e educacional quanto no académico e de

producdo cientifica.

Assim, trataremos a seguir, da confluéncia das teorias de representacdes sociais e

de interculturalidade.
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1.3. Interculturalidade e representacdes sociais: possiveis confluéncias

Esta secdo contempla discuss@o acerca de concepcdes de interculturalidade em
paralelo com a teoria de representagdes sociais. Buscamos, a partir delas, estabelecer
relacfes com a teoria das representacdes sociais, a fim de compor um aporte tedrico que

fundamente a convergéncia entre essas duas teorias.

E sabido que o uso do termo interculturalidade é de bastante abrangéncia em
diversos campos, dentre eles o educacional, o politico, o social e o econémico, como
apontado por Paiva (2015). Para Candau (2010) a nocdo de interculturalidade abarca
diversas facetas: “politica, ética, social, juridica, epistemolégica e educacional”
(CANDAU, 2010, 334). Nesse sentido, a autora aponta que a interculturalidade é ponto
de partida para elaboragdo de politicas publicas. Trataremos de noc¢Ges principais acerca

do termo, tendo como base estudos relevantes na area de educacéo e ensino de linguas.

No inicio deste milénio, Kramsch (2011) aponta que o termo interculturalidade
estava, incialmente, vinculado a ideia de competéncia intercultural, em paralelo com a
nogdo de competéncia comunicativa (“pautada no entendimento de objetivos e interesses
comuns™*3). Entretanto, para a autora, a competéncia intercultural significava ir além da
“tolerdncia”, estando assim relacionada a “circulacdo de valores e identidades pelas
culturas, as inversoes e até as invenc¢des de significados, geralmente escondidas atras de
uma ilusdo de comunicacdo efetiva” (354).** Em outras palavras, percebemos que essa
definicdo retoma uma concepc¢do de interculturalidade, cuja funcdo estava atrelada a

evitar conflitos na comunicacao.

O termo interculturalidade apresenta conceitos complexos (assim como
concepcdes de cultura) e plural, no sentido de emergir da diversidade cultural e também
apresentar nogdes especificas para cada contexto, como no campo da educacéo,
sociologia, antropologia, politica e economia. Dessa forma, podemos falar em nogoes de
interculturalidade que sdo pertinentes para um contexto especifico, uma vez que
reconhecemos esse termo como multifacetado e complexo. Reforcamos assim que a

interculturalidade é polissémica (CANDAU, 2015), podendo propiciar uma gama de

4 Tradugdo nossa: communicative competence was based on an assumption of understanding based on
common goals and common interests (KRAMSCH, 2011, 355).

4 Traducdo nossa: the circulation of values and identities across cultures, the inversions and even
inventions of meanings, often hidden behind a common illusion of effective communication (KRAMSCH,
2011, 355).



60

discussoes e aplicacBes para o termo em diversas areas de estudo, incluindo o campo da
educacéo.

Kramsch retoma seus estudos de cultura de 1993, apontando para o conceito de
terceira cultura, a fim de contextualizar sua compreensdo de competéncia intercultural. A
autora afirma que essa nogdo de terceira cultura deve ser vista como um processo
simbdlico de fazer sentido que olha além das dualidades das linguas nacionais (L1-L2) e
culturais nacionais (C1-C2)* (KRAMSCH, 2011, 355). Nesse sentido, compreendemos
que a nocdo de cultura vai além da associacdo a uma nacdo. O que pode ser inferido, a
partir da afirmacéo da autora, € que a cultura ndo esta atrelada a um estado-nacao, sendo
especifica de uma nacionalidade (MOUTINHO e ALMEIDA FILHO, 2015). A nocéo de
cultura relevante para este estudo € aquela que subverte a ideia de cultura de uma nagéo
especifica. A autora aponta que cultura, nos dias de hoje, esta associada a ideologias,
atitudes, e crencas, bem como a manipulacdo do discurso e da midia.

Kramsch (2011) revisita seu conceito de cultura de 1998 e afirma que “criada e
formada pela lingua e outros sistemas simbolicos, a cultura era vista como um lugar de
esforcos para o reconhecimento e legitimacgdo de significados™® (355), ou seja, sob a
perspectiva da autora, cultura pode ser compreendida como uma dimenséo construida na
e pela lingua.

Para Paiva e Viana (2017)*, a nocdo de interculturalidade esta relacionada “a
acOes comprometidas com a diferenca e apresenta uma vasta aplicacdo semantica” (236),
ou seja, podemos encontrar 0 uso do termo em diversos campos de estudo das ciéncias
humanas. Como exemplo, citamos a &area de Estudos Culturais, a Antropologia,
Sociologia, e a Linguistica Aplicada, em que a preocupacao em compreender e tolerar as
diferencas tem tido papel central nas relacbes de ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira.

De acordo com Kramsch (2002), o termo interculturalidade originou-se a partir da
necessidade de se respeitar uma outra cultura, resultado do fim da primeira guerra

mundial e do aumento das relagcbes interpessoais e internacionais. A “comunicacdo

4 Tradugdo nossa: as a symbolic process of meaning-making that sees beyond the dualities of national
languages (L1-L2) and national cultures (C1-C2) (KRAMSCH, 2011, 355).

4 Traducéo nossa: Created and shaped by language and other symbolic systems, culture was seen as a site
of struggle for the recognition and legitimation of meaning (KRAMSCH, 2011, 355).

47 Paiva, Aline Fraiha; Viana, Nelson. A Interculturalidade no Ensino de Linguas Estrangeiras - reflexdes acerca da
competéncia (comunicativa) intercultural. PORTUGUESE LANGUAGE JOURNAL , v. 11, p. 234-254, 2017.
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intercultural” (276), assim mencionada pela autora, implicaria uma acdo de tolerancia a
outras culturas, de modo a evitar guerras.

Fleuri (2003) discute o conceito de “intercultura” e aponta que a nocdo de
intercultural teve seu inicio com a globalizacdo e politicas de pacificacdo a fim de
“superar tanto a atitude de medo quanto a de indiferente tolerdncia ante o outro,
construindo uma disponibilidade para a leitura positiva da pluralidade social e cultural”
(FLEURI, 2003, 17). Assim, a proposta de educacédo intercultural estava baseada no
reconhecimento do outro e seus direitos, focalizando a alteridade. Era entdo, uma proposta
democratica intitulada Multicultural Education (FLEURI, 2003, 17).

Nesse sentido, discutir interculturalidade ndo é uma tarefa simples, como
apontado por Fleuri (2003), pois implica uma discussao paradigmatica que toca outros
conceitos, como o de cultura, multicultura e transculturalidade, o que nos aponta o carater
multifacetado do termo. Ressaltamos que, para este estudo, focalizamos somente

interculturalidade.

A nocéo de cultura passou (e passa) por diversas alteraces ao longo da historia.
Inicialmente, essa concep¢do estava relacionada a ideia de nacdo, contemplando o
nacionalismo. Porém, concep¢bes modernas de cultura atribuem o termo a ideia de
respeito a outras culturas e sobreposicdo ao conceito de nacionalismo, sendo que o0 termo
mais adequado para essa época era cross-cultural communication®,

Na voz de Kramsch (2002), “a troca de ‘nagdo’ para ‘cultura’ ocultou esforgos de
poder entre as nacGes e destacou colaboracdo para com a diversidade ao invés de
conflito™*® (276). Tal mudanca é questionavel, uma vez que soa como um ideal de
pacificacdo entre as nacdes. Indagamos se as relacBes de poder podem realmente ser
substituidas por ‘colaboragdo’ em um contexto histérico a que subjazem relagdes
hierarquicas, tendo o poder como fonte de alimento dessas relacdes.

No que tange ao momento da revolucdo computacional, em que as relacGes entre
culturas tomaram forma digital, Kramsch (2002) aponta a no¢éo de cultura por Geertz
(2000), em que focaliza a proximidade, conex&o e a diferenga entre povos. O referido

autor define cultura como: “uma mistura de diferengas em um campo de conexdes™.

48 Termo utilizado por Kramsch (2002, 276)

%9 Tradug#o nossa: the switch from nation to culture occulted the power struggles within and among nations
and highlighted collaboration through diversity rather conflict (KRAMSCH, 2002, 276).

%0 Tradugdo nossa: a scramble of differences in a field of connections (GEERTZ, 2000, 250 apud
KRAMSCH, 2002, 276).
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Nesse contexto, podemos inferir que a nogdo de cultura compreendida pelo vies
intercultural se caracteriza como um desejo de respeitar a cultura do outro. Porém, é
plausivel questionar até que ponto esse ‘respeito’ pela outra cultura ndo implica uma
sobreposicdo ou imposicdo de uma cultura dominante, pautada na cristalizacdo de
esteredtipos, bem como em uma visdo estagnada e ndo-dinamica de cultura.

Kramsch (2011), ao abordar o conceito de cultura, aponta que ele tomou viés
discursivo, em que focaliza a producgéo de sentido como o0 meio pelo qual a comunicagéo
(intercultural) pode ocorrer. Nesse sentido, para a autora et al, a nocdo de
interculturalidade perpassa o limite das palavras e vai alem delas, contribuindo assim,
para uma visdo ingenuamente significativa do termo. Assim, existe uma ilusdo de
comunicacao efetiva®, em que se pressupde o respeito e a toleréncia a cultura do outro.

Kramsch (2011) defende a concepcéo de cultura pelo viés do discurso. De acordo
com a autora: “ao definir cultura como discurso, estamos olhando para o individuo como
competente interculturalmente, como um self®? simbdlico, constituido por sistemas
simbolicos, como a lingua, bem como por sistemas de pensamento e poder simbélico™>.
Percebemos que a autora agrega uma perspectiva psicanalitica ao termo ‘cultura’ ao levar
em conta seu carater discursivo. Nesse sentido, compreendemos que a concepcao do
termo ‘interculturalidade’ é pressuposta pelas relagdes discursivas entre individuos, o que
implica relacédo “dial6gica™* entre o eu e 0 mundo. Isso posto, depreendemos que a nogao
de interculturalidade pode ser compreendida como pratica social.

Kramsch (2011), ao definir cultura como discurso, pressupde 0 mesmo como
simbolico. No que concerne ao carater ‘simbdlico’, Kramsch (2011) esclarece que uma
“representacdo simbélica™® remete a “o que as palavras dizem e o que elas revelam sobre
amente”®. Nesse sentido, compreendemos que uma representacdo simbdlica esta no nivel
semiético do discurso, contemplando ndo s6 os sentidos produzidos pelas palavras, mas

também o que elas indicam sobre aquele que as produziu. Por “acdo simbdlica’, a autora

°1 Tradugéo nossa: efetive communication (KRAMSCH, ZARATE & LEVY, 2008, 15 apud KRAMSCH,
2011, 356).

52 Optamos por utilizar o termo self para ndo cair nas lacunas de uma interpretagdo ndo-significativa do
termo.

% Traducgdo nossa: By defining culture as discourse, we are looking at the interculturally competent
individual as a symbolic self that is constituted by symbolic systems like language, as well as by systems of
thought and their symbolic power (KRAMSCH, 2011, 356).

%4 Nos termos de Bakhtin (1981).

%5 Traduc&o nossa: Simbolic representation (KRAMSCH, 2011, 357).

% Traducdo nossa: what words say and what they reveal about the mind (KRAMSCH, 2011, 357).

5" Tradug&o nossa: simbolic action (KRAMSCH, 2011, 357).
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define “o que as palavras fazem e o que elas revelam sobre as intengdes humanas™*. Por
fim, “poder simbdlico, foca no que as palavras indicam e o que elas revelam sobre
identidades sociais, memoria individual e coletiva, bem como emogdes e aspiragdes™.
A partir dessas trés dimensdes de discurso, propostas por Kramsch (2011), para definir
cultura, entendemos que a nocdo de discurso como poder simbodlico refere-se a uma
intertextualidade de fatores intrinsecos e extrinsecos a existéncia humana, como por
exemplo, a identidade, a memdria, as emocdes, e os afetos, permitindo dialogo entre o
social e o individual. Com isso podemos inferir que a nogao de ‘simbolico’ apresentada
por Kramsch (2011) estabelece uma relagdo com a nogéo de representacdo, uma vez que
remete a um processo de recriacdo da realidade por conexfes com o que j& nos é familiar
e categorizag0es.

No que tange ao vies discursivo de cultura e interculturalidade apresentada por
Kramsch (2011), julgamos necessario retomar a no¢do de lingua que permeia essa
concepcao. Nesse sentido, pautamo-nos em Gee (2008), que apresenta uma nogao de
lingua que tem o discurso como parte central. O autor afirma que “lingua ndo é nada mais
que ‘um pedago da a¢do’” (GEE, 2008, 182), ou seja, essa dimensao de lingua remete a
uma ac¢do, em que falar significa fazer/agir. Verificamos entdo que, assim como a nogédo
de interculturalidade, a lingua também é concebida como pratica social, uma vez que €
por meio dela que as agdes se materializam.

Para Kramsch (2011), a nocdo de interculturalidade estava mais relacionada ao
conceito de comunicacdo intercultural, em que se leva em consideracdo a cultura/o
discurso do ‘outro’. A autora pondera que comunicar interculturalmente estava além do
entendimento da cultura alheia, e que esse processo era visto como um terceiro espago
entre a lingua/cultura (L1/C1), denominada assim pela autora, e a L2/C2. Kramsch (2011)
faz uso dessa metafora do terceiro espago para tentar descrever o que significaria colocar
um sujeito dentro ou fora dos discursos dos outros. Assim, a autora define que:

E a capacidade de reconhecer o contexto
historico de fala e suas intertextualidades, de questionar
categorias ja estabelecidas, como Alemao, Americano,
homem, mulher, Branco, Negro, e coloca-las no seu
contexto histérico e subjetivo. Mas, também ¢é a
habilidade de ressignifica-las, dar uma nova forma a
elas, re/transcontextualiza-las, bem como lidar com as

%8 Traducdo nossa: what words do and what they reveal about human intentions (KRAMSCH, 2011, 357).
% Tradugdo nossa: simbolic power focuses on what words index and what they reveal about social identities,
individual and collective memories, emotions and aspirations (KRAMSCH, 2011, 357).
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tensdes entre o texto e o contexto® (KRAMSCH, 2011,
359).

Sobre essa definicdo, verificamos que algumas acbes sdo relevantes para
localizag&o do intercultural no terceiro espago, como o reconhecimento de diferentes
discursos e historicidades, a capacidade de questionar categorias que Sao pré-
estabelecidas, recolocd-los em novo contexto ou em contexto familiar, e por fim,
ressignifica-los, “transcontextualizar”, além de lidar com os afetos entre o conhecido e 0
desconhecido. Se cultura é defendida como discurso, por Kramsch (2011), podemos
assim, relacionar essa concepgdo com o que Fairclough (2001) aponta sobre discurso e
representacdes, no sentido de que “o discurso figura nas representacdes”
(FAIRCLOUGH, 2001, 226). O autor, aponta que “a representacdo é um processo de
construcdo social de praticas, incluindo a autoconstrugdo reflexiva, modelando processos
e préticas sociais” (FAIRCLOUGH, 2001, 226).

Nessa perspectiva de interculturalidade apresentada por Kramsch (2011) e no
didlogo com nocdes de representacGes por um viés discursivo (FAIRCLOUGH, 2001),
podemos estabelecer relacdo com a teoria das representagdes sociais de Moscovici
(2015), uma vez que a nocao de representacao, apresentada pelo autor, engloba processos
descritos por Kramsch (2011), como questionar categorizacbes para
recriar/realocar/recontextualizar uma cultura divergente. Nesse sentido, podemos inferir
que a nogdo de interculturalidade apresentada por Kramsch (2011) dialoga com a teoria
das representaces sociais pelo processo de familiarizacao. Dessa forma, ponderamos que
agir interculturalmente pode remeter ao processo de criacdo de novas representacdes
sociais e a aptidao para lidar com os afetos que permeiam as relagdes entre o discurso

conhecido e o desconhecido.

Por esse viés, fazemos referéncia a teoria de representacdes sociais, em que
Moscovici (2015) afirma que o ponto de partida das representacGes “€ a diversidade dos
individuos, atitudes e fenbmenos, em toda sua estranheza e imprevisibilidade” (79).
Assim, podemos inferir que o carater intercultural pode ser constituinte das

representacdes sociais, bem como pode facilitar a reconstrucao delas. Em analogia com

8 Tradugdo nossa: It is the capacity to recognize the historical context of utterances and their
intertextualities, to question established categories like German, American, man, woman, White, Black,
and place them in their historical and subjective contexts. But it is also the ability to resignify them, reframe
them, re-and transcontextualize them and to play with the tension between text and context (KRAMSCH,
2011, 359).
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0 teatro, podemos dizer que a interculturalidade configura a atmosfera em que as
representacdes sociais emergem e sdo recriadas, muitas vezes de maneira conflituosa.
Nesse sentido, argumentamos que a interculturalidade ou agir interculturalmente séo
fendmenos sociais (que podem ser traduzidos em relacdes afetivas inter e intrapessoal) e
ndo caracteristicas que implicam riqueza de culturas e/ou encontro de povos.

No que tange a etimologia do termo interculturalidade, percebemos que a palavra
pressupde uma nogéo de cultura. Dessa forma, Dervin et al (2011) retrata uma profuséo
de prefixos® para explicar a génese do termo:

O prefixo ‘inter’ aponta para a ideia de que
culturas sdo separadas umas das outras, mas carregam a
possibilidade de serem conectadas por mensageiros,
tradutores e facilitadores do ‘intercultural’, tais como
mediadores profissionais, por exemplo, cujas funcoes
seriam de ligar ou conectar terras separadas®? (DERVIN
etal, 2011, 5).

A partir disso, verificamos que essa denominagao invoca uma nogéo de cultura
como representacdo de uma nacdo e também pressupBe ideia de alteridade, com
polarizacdo de culturas e criacdo de um conceito de outro” como aquele que é o “ndo-
eu”. Nesse sentido, é relevante mencionar os estudos de Stuart Hall (1998) sobre a no¢éo
de cultura. Para esse autor, a no¢ao de cultura, em um contexto de modernidade pds-
guerras, vai além da diferenca entre as classes sociais, e perpassa alteracfes nas relacdes
interpessoais. Em outras palavras, inferimos que o autor admite uma concepcao de cultura
que incorpora o carater social e fluido. Assim, na voz do autor, cultura “néo € apenas uma
questdo de mudanca nas relagcdes culturais entre as classes, mas trata-se do
relacionamento modificado entre as pessoas, além da concentracdo e expansdo de novos
aparatos culturais™® (HALL, 1998, 231). Verificamos que esse posicionamento do autor
pressupde uma visao que transcende a no¢do implicita Marxista de cultura como modos
de viver de diferentes classes sociais.

A fim de propor uma concepcéo de cultura que dialogue com os acontecimentos
de um periodo marcado pela proximidade e dialogo entre povos, Hall (1998) defende que

61 Tradugéo nossa: a profusion of prefixes (DERVIN, 2011, 4)

62 Tradug&o nossa: The prefix inter- points to the idea that cultures are separated from one another, but
available to be linked by messengers, ‘intercultural’ translators and facilitators such as professional
mediators, for example, whose function it would be to bridge or connect separated lands (DERVIN, 2011,
5).

8 Tradugdo nossa: Here it is not only a matter of change in cultural relations between the classes, but of
the changed relationship between the people and the concentration and expansion of the new cultural
apparatuses themselves (HALL, 1998, 231).
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“culturas, sd@o concebidas ndo como ‘modos de viver’ separados, mas COMO constante
‘modos de luta’ interseccionam-se: 0S esforcos culturais emergem em pontos de
intersecdo”® (HALL, 1998, 237).

Valemo-nos desse apontamento de Hall (1998) e compreendemos que essa
concepcao de cultura tem sua génese em processos de interseccdo de identidades. Com
ISso entendemos que 0 que subjaz uma cultura pode ser intersecc¢des, sejam elas entre
pessoas, identidades, modos de viver e sobreviver. Sob essa perspectiva, julgamos
relevante considera-la como base para compreensdo acerca do termo interculturalidade,
por tratar de cultura como algo que estd além de uma nocdo simplificada de
representagdes de diferentes modos de viver.

Ainda no que concerne a concepcao de cultura, Hall (1998) aponta o caréater
tradicional como constituinte de cultura, mas nao definidor de um passado. Para ele, “a
tradicdo ¢ um elemento vital na ‘cultura’ (...) ndo s6 elementos de tradicao podem ser
rearranjados, de maneira que eles articulem diferentes praticas e posi¢des, adquirindo um
novo sentido e relevancia®. (HALL, 1998, 236). A essa concepcdo podemos relacionar
0 processo de criacdo de representacdo, explicado por Moscovici (2015), em que o autor
aponta que uma representacdo nunca é nova; ela é sempre embasada em um conhecimento
prévio, de maneira que séo recriadas no contato social.

No que tange a interculturalidade como base/parametro/principio refletir sobre o
ensino de PLE implica uma possivel (cons)ciéncia de uma epistemologia que esta além
do reconhecimento de Outro, do respeito e da tolerancia desse Outro. Nesse sentido, 0
que entendemos por interculturalidade transcende nocdes primarias relacionadas ao
mutuo respeito a cultura do outro.

Na América Latina, Tubino (2005) e Candau (2010) questionam essa no¢do de
interculturalidade por ndo haver uma criticidade aparente no que toca as relacdes de poder
existentes nas diversas facetas culturais entre povos. Tubino (2005) diferencia dois tipos
de interculturalidade: a funcional e a critica. A primeira pode ser considerada como acao
em resposta a processos migratorios com intuito de inclusao social no continente europeu
e norte-americano. Percebemos que a perspectiva conferida ao conceito de

interculturalidade no fim dos anos 50 nos Estados Unidos e Europa é a de tolerancia e

® Traducdo nossa: Cultures, conceived not as separate ‘ways of life’ but as ‘ways of stuggle constantly
intersect: the pertinent cultural struggles arise at the points of intersection (Hall, 1998, 237)

8 Traducdo nossa: Tradition is a vital element in ‘culture’(...) Not only can the elements of tradition be
rearranged, so that they articulate with different practices and positions, and take on a new meaning and
relevance (HALL, 1998, 236).
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esta relacionada a processos de assimilacdo cultural para imigrantes nesses continentes.
A segunda refere-se a um questionamento das relagdes pré-estabelecidas entre diferentes
grupos sociais, levando em consideracdo todas as esferas humanas: etnia, raga, género,
orientacdo sexual, idade, entre outras. Walsh (2010) apresenta também uma nocdo de
interculturalidade critica que tem como premissa a descolonizacdo do pensamento.

Tomamos o estudo de Paiva (2015) como base para nossa compreenséo acerca do
termo interculturalidade no contexto de ensino de linguas estrangeiras. Para a autora, “é
importante considerarmos que no ensino de LE o encontro € inevitavel e inerente ao seu
processo, e, portanto, a interculturalidade compreendida como o encontro de duas ou mais
culturas ndo apresenta nada de novo para a area.” (PAIVA, 2015, 120)

Para esta investigagdo ndo nos deteremos o conceito e terminologia de
competéncia intercultural, pois seria atribuir outro foco para o estudo. Entretanto,
consideramos 0s estudos sobre competéncia intercultural como de vasta relevancia para
a literatura da area de ensino de linguas estrangeiras. Porém, ele ndo abrange o sentido de
interculturalidade que propomos (ou buscamos propor) para este estudo. Paiva (2015)
argumenta que:

(...) conceber a interculturalidade como uma
competéncia seria reduzir tudo o que esta envolvido no processo
de ensino-aprendizagem de linguas a competéncias, levando a
uma compreensdo limitada dos principios éticos e das diferentes
visdes de mundo/ identidades que se fazem presentes nas
interagdes em LE. (PAIVA, 2015, 127)

Concordamos com a visdo da autora que pensar a interculturalidade como
competéncia seria ndo abarcar as dimensdes (interacionais) do ensino de linguas que
pressupdem o &mbito pedagdgico, o docente e o discente. O conceito de competéncia ndo
é suficiente para abranger a complexidade do conceito de intercultural, uma vez que
competéncia esta relacionada a capacidade de articular conhecimento (PERRENOUD,
1999), tocando ainda no &mbito da eficacia da comunicacdo. Argumentamos que a No¢ao
de competéncia intercultural pode ainda estar vinculada a uma idealizacdo do encontro
entre culturas, em que a visdo critica ndo é levada em considerac&o.

Walsh (2010) aborda uma perspectiva de interculturalidade tanto no &mbito
epistemoldgico do termo, quanto no campo educacional. A autora e pesquisadora trata do
termo apresentando uma leitura de teorias coloniais da América Latina. E valido ressaltar

que, para esta investigagdo, faz-se necessario que tenhamos esse entendimento
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aprofundado do termo interculturalidade, uma vez que estamos discutindo representacdes
de Brasil pela perspectiva da interculturalidade.

Segundo Walsh (2010), a nocdo de interculturalidade € presente na América
Latina desde os anos 90, como intuito de se reconhecer uma “diversidade étnico-
cultural”®®. Podemos inferir que esse entendimento de interculturalidade ndo se distancia
muito daquilo que outros pesquisadores na area de Estudos Culturais vinham discutindo,
pois ainda trata de compreensdo e respeito a diversidade cultural.

Paiva e Viana (2017) apontam que o conceito de interculturalidade na América
Latina esta também relacionado “as questdes de garantia dos direitos indigenas e das
populacOes tradicionais, e as caracteristicas homogeneizadoras e discriminatorias da
modernidade” (PAIVA & VIANA, 2017, 235).

Neste contexto, Fleuri (2003) aponta que a utilidade do termo educacéo
intercultural era a de “promover a integracdo entre culturas, a superacéo de velhos e novos
racismos, o acolhimento dos estrangeiros e, particularmente, dos filhos dos imigrantes na
escola” (FLEURI, 2003,20). Para o autor a nocao de intercultura pode ser compreendida
como um “campo de debates” que emergem entre culturas e que teve origem a partir dos
movimentos sociais, conferindo voz a grupos minoritarios e subalternos, em diversos
planos, tais como: o social e econdbmico, com as lutas sindicais, étnico (movimentos
indigenas e afro-brasileiros), de género (movimentos de mulheres e da comunidade

LGBTQ), de geracdo e de diferencas fisicas e mentais.

Assim, Fleuri (2003) destaca que:

A intercultura vem se configurando como um objeto de
estudo interdisciplinar e transversal, no sentido de tematizar e
teorizar a complexidade (para além da pluralidade ou da
diversidade) e a ambivaléncia ou o hibridismo (para além da
reciprocidade ou da evolucdo) dos processos de elaboragéo de
significados nas relagbes intergrupais e intersubjetivas,
constitutivos de campos identitarios em termos de etnias, de
geragdes, de género e de acdo social (FLEURI, 2003, 23)

Destacamos a proposta de “teorizar a complexidade” desses processos como ponto
de partida para refletir sobre a nocao de interculturalidade no campo da educagéo, no
sentido de promover praticas docentes que estejam alinhadas com uma postura
questionadora e problematizadora, em que o papel do educador é o de dedicar “particular

atencdo as relacdes e aos contextos que vao se criando, de modo a contribuir para a

% Nos termos de Walsh (2010). Tradugéo nossa: diversidade étnico-cultural (WALSH, 2010, 2).
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explicitacdo e elaboracdo dos sentidos (percepcao, significado e direcdo) que 0s sujeitos

em relacdo constroem e reconstroem ” (FLEURI, 2003, 32).

Percebemos, com isso, que essas nocBes de interculturalidade remetem a
organizagdo e operacionalizacdo do social e das identidades culturais. No ambito da
educacao, é fundamental que o professor seja mediador dessas questdes que envolvem os
seres em interacdo. Para tanto, faz-se necessario que a formacao do professor seja levada

em questdo no que concerne a pratica reflexiva e continuada pelo viés da criticidade.

No que tange & nogdo de critico, ressaltamos que é oriunda da disciplina de
pensamento critico, iniciada na escola de Frankfurt, na década de 60, por Theodor W.
Adorno e outros filésofos. No campo da educacdo e do ensino de linguas o que se
compreende por critico estd relacionado a uma perspectiva da problematizacdo e
questionamentos. Nesse sentido, ensinar por uma postura do critico significa levantar
questdes que estdo relacionadas a ética e a justica, ou seja, € um exercicio de mobilizar

conhecimentos pré-concebidos e sugerir problematizacdes.

No ambito da Linguistica Aplicada, Pennycook (2010) discute a dimensdo critica
para o0 ensino de lingua inglesa como lingua estrangeira ou segunda lingua, sendo essa
uma discussdo para além dos métodos/metodologias e abordagens para a pratica
pedagdgica. E uma Gtica que diz respeito a necessidade de politicas de ensino de linguas,
0 que dialoga diretamente com as demandas da/para a area de PLE.

Walsh (2010) apresenta trés dimensdes acerca do conceito de interculturalidade,
sendo eles: “o relacional, o funcional, e o critico™’. Pautando-nos nas discussdes da
autora, explicitamos que a primeira nocao de interculturalidade, relacional, incorpora a
ideia de contato com povos de diferentes culturas. Porém, Walsh (2010) atenta para o
fator da colonialidade como predominante nessa denominacdo. Com relacdo a segunda
dimenséo, a funcional, a autora pondera o carater do reconhecimento como seminal para
compreensdo do termo como funcional. Walsh (2010) discute que o reconhecimento da
diversidade orientado para metas de inclusdo de grupos sociais apresenta um novo, e
talvez ilusério, discurso de didlogo e tolerdncia, como forma de contemplar a nogao
funcional de interculturalidade. Em contrapartida, segundo a autora, essa dimenséo do
termo configura-se ainda como uma nova estratégia de dominagcdo pela forca

colonizadora.

67 WALSH (2010, 3-4)
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A terceira dimensdo, denominada “critica”, por Walsh (2010), é advinda de uma
necessidade subalterna, que pressupde problemas relacionados a estrutura, e fatores
coloniais e raciais, conforme exposto pela autora no trecho: es decir, de un
reconocimiento de que la diferencia se construye dentro de una estructura y matriz
colonial de poder racializado y jerarquizado (WASLH, 2010, 4). Isso posto, verificamos
que a nocao de interculturalidade critica defendida pela autora origina de uma necessidade
que afeta a humanidade, e consequentemente, ndo é imposta por uma hierarquia
colonizadora, como no caso da dimensdo funcional. A colonialidade do poder
(QUINJANO, 2000)%® e a forca que vem impulsionando, de maneira implicita e
ironicamente amistosa, o discurso da toleréncia e igualdade em sociedades Latino-
americanas, ou seja, essa interculturalidade funcional ja é imposta e estabelece condicoes
de binaridade de raca, género, e de classes sociais.

Walsh (2010) atenta para o fato de que essa concepcdo de interculturalidade
critica ainda é inexistente, sendo algo a ser construido nas relagfes interpessoais e
negociacles estruturais, como um projeto que dialoga com politicas publicas e que toca
no episteme do termo, impulsionando novas formas de saberes e conhecimentos, tanto
em ambito social quanto educacional e de formacdo de professores (de linguas
estrangeiras).

Dessa forma, consideramos que, inicialmente, a nog¢ao de interculturalidade estava
mais relacionada a questfes de apaziguamento e/ou comunicacdo efetiva (KRAMSCH,
2011) no encontro de diferentes culturas, visando contemplar um discurso da diversidade

como algo que embeleza as interagdes humanas. Nesse sentido, Walsh (2010) aponta que:

Este problema se puede observar, entre otros
ambitos, en la produccion de textos escolares, la
formacion de maestros y los curriculos usados en las
escuelas. Bajo el pretexto de la ‘interculturalidad’, las
editoriales de libros escolares asumen una politica de
representacion que, mientras incorpora imagenes de
indigenas y negros, refuerza estereotipos y procesos
coloniales de radicalizacion (Granda, 2004) (WALSH,
2010, 8)

Considerando essa problematizacdo da autora, podemos inferir que a nocdo de

interculturalidade defendida por ela vai além de uma conceitualizacdo ironicamente

8 Quijano, A. Colonialidad del poder, eurocentrismo y América Latina. Centro de Investigaciones sociales
(CIES), Lima, 2000.
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idealizadora de pacificidade entre as relagdes humanas. Walsh (2010) problematiza essa
visdo de interculturalidade também no &mbito escolar e académico, no que tange a
producdo de materiais e formacéo de professores capacitados para agir em situagdes em
que os afetos que permeiam as interacbes humanas estdo em tensdo. Tendo em vista essa
posicdo, encontramos a mesma condi¢do no que tange as representacdes de Brasil em
materiais didaticos para o ensino de PLE no Brasil, como apontado por Barbosa (2015),
de que “h& um predominio de elementos gramaticais e que os textos referentes a cultura
tendem a mostrar aspectos generalizadores, privilegiando uma visdo homogénea do que
seja 0 Brasil e os brasileiros” (BARBOSA, 2015, 226).

Diante dessas problematizacfes acerca do termo interculturalidade e também da
confluéncia com as teorias de representacdes sociais de Moscovici (2015), consideramos
esses aportes tedricos como fundamentadores desta investigacdo, uma vez que estamos
propondo uma pesquisa documental interpretativista, que toca no ambito das
representagdes sociais em documentos oficiais de avaliagdo de PLE no Brasil, o Celpe-
Bras.

O termo “educacdo intercultural”, mobilizado atualmente no Brasil por
pesquisadores de diferentes vieses de estudo na area da educacdo e Linguistica Aplicada,
como Mendes (2015), Barbosa (2015), Kawachi (2015), entre outros, é também
problematizado por Walsh (2010) como resultado de politicas educacionais focadas na
inclusdo de grupos sociais. Para a autora, isso ndo deixa de ser uma tentativa de aplicar
uma interculturalidade funcional para a inclusdo e aproximacdo de povos indigenas, no
caso de alguns paises da América Latina. Portanto, a perspectiva proposta por Walsh
(2010, 10) é de que es necesario extender lo intercultural al contexto de repensar,
refundar y descolonizar lo nacional, algo que aun no ocurre.

Verificamos assim, que a proposta de Walsh (2010) para uma educacdo
intercultural (critica) se alinha com uma ideia de descolonizagdo e uma nova forma de
pensar o nacional, focalizando em uma sociedade mais igualitaria. No que tange ao
contexto brasileiro, podemos inferir que ha certa similitude no que diz respeito ao fator
colonizador, haja vista a condi¢do (ndo-institucional) da area de PLE no Brasil. Esse viés
da interculturalidade critica seria uma maneira de dar nova visibilidade a lingua
portuguesa do Brasil como lingua internacional, vislumbrando assim a
institucionalizacdo, e tendo o exame Celpe-Bras como facilitador desse processo.

Walsh (2010) discute uma perspectiva critica de interculturalidade pautada na

filosofia de Paulo Freire para comprender, (re)aprender y actuar el presente (WALSH,
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2010, 15). Nesse sentido, a nocdo de interculturalidade pressupde um ensino que se
distancia da perspectiva dominante colonizadora e incorpora novas formas de articular os
saberes e processos de ensino-aprendizagem de (P)LE.

Em concordancia com Walsh (2010), a interculturalidade critica focaliza uma
educacdo critica sob a Otica Freireana e é definida como una pedagogia para construir
una nueva humanidad cuestionadora (Fanon, 1968) (WALSH, 2010, 16). Dessa forma,
consideramos essa nogdo de interculturalidade como uma proposta para repensar
representacdes de Brasil em contextos de ensino-aprendizagem de PLE.

A nocdo de interculturalidade discutida por Candau questiona a ideia de que a
diversidade é um problema. Para a autora, “a diferenga é uma riqueza” (CANDAU,
2017)% inserida num processo que visa fortalecer o dialogo entre diferencas e igualdades.
“A educacao intercultural € um processo que promove o didlogo para a construcdo de
justica (social, cognitiva, cultural e econdmica)”. Nesse sentido, podemos estabelecer um
paralelo entre a proposta de Walsh (2010) de interculturalidade critica com a nogéo de
Candau (2010, 2016, 2017) sobre o termo, uma vez que apresentam interpretacdes
similares com relacdo a nocdo de interculturalidade e educacéo intercultural, no sentido
de ser um processo de sensibilizacdo, questionamentos e problematizacdes de questdes
que interferem e constituem a docéncia, estabelecendo um dialogo entre diferencas e

igualdades.

No tocante ao aspecto da diversidade podemos estabelecer didlogo com o
fendmeno das representacdes sociais, em que Moscovici (2015) afirma que as
representacdes estdo ligadas “a processos sociais implicados com diferencas na
sociedade” (16). Sendo assim, se pensarmos o lugar da interculturalidade como o da
tensdo e da diversidade, percebemos que a confluéncia com a teoria de representacdes
sociais (MOSCOVICI, 2015) se estabelece pelo cunho do conflito, conforme explicado

pelo autor:

As representacOes sociais emergem a partir de pontos
duradouros de conflito, dentro das estruturas representacionais da
prépria cultura, por exemplo, na tensdo entre o reconhecimento
formal da universalidade “dos direitos do homem”, ¢ sua negacdo

69 Abecedario de Educacdo e Interculturalidade com VERA CANDAU. Produgdo de CINEAD -
Programa de ensino, pesquisa e extensdao Cinema para Aprender e Desaprender; LECAV - LECAV -
Laboratério de Educagdo, Cinema e Audiovisual da Faculdade de Educagdo da UFRJ, 2016. Youtube,
disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=00WPYJUaT10 . Acessado em 08/05/2019.
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a grupos especificos dentro da sociedade. (MOSCOVICI, 2015,
16)

Nesse ambito, discutimos que a convergéncia das teorias de interculturalidade e
representacdes sociais se faz pelo viés da diversidade, remetendo as propostas de Fleuri
(2003) e Candau (2010) para a educagdo intercultural, no sentido de promover praticas
que se alinham com a mudanca de postura/pensamento para construir conhecimento de
maneira critica-reflexiva das diferencas culturais, que certamente estdo mais na propria
cultura do que fora ou construida por alguém de fora. Isso posto, ressaltamos que a
proposi¢do de Moscovici (2015) acerca das representagGes ocorre em atmosfera de
conflito “dentro da propria cultura” diverge de uma concepcao de interculturalidade que
a concebe apenas como encontro de culturas diferentes, concebendo culturas como
lugares geogréaficos e/ou na¢Ges. Moscovici (2015) afirma ainda que “dentro de qualquer
cultura ha pontos de tensdo, mesmo de fratura, e é ao redor desses pontos de clivagem no

sistema representacional duma cultura que novas representagdes emergem” (16).

E nesse viés da fragmentacdo de sentidos (representacionais) que situamos a
nocédo de interculturalidade que almejamos para as discussdes de representacfes sociais
no contexto deste estudo. Compreendemos, dessa forma, que a ideia de interculturalidade
conversa com uma postura consciente das diferencas culturais nos préprios sistemas
representativos e que essas diferencas atuem no questionamento das proprias
representagdes, mobilizando assim novas maneiras de se pensar a educacdo, mais
especificamente a area de ensino-aprendizagem de PLE no tocante a producéo de material

didatico e pratica docente.

Para Candau (2016), a educagdo intercultural € um processo em constante
desenvolvimento’®, em que “é necessario trabalhar o préprio “olhar” do/a educador/a para
as questdes suscitadas pelas diferencas culturais, como as encara, questionar seus proprios

limites e preconceitos e provocar uma mudanca de postura” (CANDAU, 2016, 815).

Diante do exposto e discutido acerca de interculturalidade, reconhecemos que
existem diversas concepcdes do termo, bem como diferentes aplicacdes e usos. Assim,
concordamos com Paiva (2015) que:

(...) as ideias presentes no construto teérico interculturalidade,
refletem as necessidades e anseios da sociedade contemporéanea,

0 Assim como podemos remeter este fato ao que Walsh (2010) supde sobre a interculturalidade critica, de
que é algo que ainda ndo existe, pois refere-se a uma mudanca de pensamento.
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a qual busca encontrar alternativas para lidar com problemas que,
muitas vezes, persistem ao longo do tempo (PAIVA, 2015, 132)

Com isso, argumentamos que € pertinente pensar no termo interculturalidade na
Linguistica Aplicada, no campo de ensino aprendizagem de linguas, para além de um
conceito que busca justificar o encontro multicultural, mas que passe a ser compreendido
e considerado como um novo pensar da pedagogia de (P)LE, no sentido de ser uma
perspectiva de atuacdo, no caso deste estudo, partindo da problematizacdo de

representagdes sociais.

Assim, coincidimos com a proposicdo de Paiva (2015, 9) de que a
interculturalidade deve funcionar como uma “espécie de forca motriz capaz de auxiliar e
orientar docentes em seu planejamento pedagdgico”. Por essa Gtica, compreendemos que
a interculturalidade deva ser contemplada no ensino de (P)LE como uma prética
problematizadora, um caminho para se discutir e (re)construir politicas publicas para a
area de PLE e posturas pedagdgicas, bem como um olhar atento para o exame Celpe-
Bras, j& que é de substancial relevancia e orientador do processo de ensino-aprendizagem
de PLE.

Nesse sentido, julgamos relevante discutir no¢Bes de interacdo, uma vez que o
foco deste estudo incide nos documentos que orientam as InteracGes Face-a-Face (Parte
Oral) no exame Celpe-Bras. Além disso, ponderamos o fato de que a interacdo é o meio
que favorece a interculturalidade e, por consequéncia, a construcdo de representacoes

sociais. Com isso, apresentamos a seguir, uma secao dedicada ao conceito de interacao.



75

1.4. As interacOes face-a-face no Exame Celpe-Bras: uma perspectiva social de
interagdo

Nesta secdo, discutiremos algumas nocdes de interacédo, levando em consideragéo
0 sentido social do termo, e em seguida, abordaremos o conceito de interacdo no contexto
de ensino-aprendizagem de linguas e de avaliagdo, tendo como foco os elementos
provocadores e roteiros de interacdo da parte oral do exame Celpe-Bras.

Ao analisarmos os documentos que medeiam as interacOes face-a-face do exame,
levamos em consideragdo o contexto avaliativo constituinte da interagdo avaliador-
examinando. Ressaltamos que essa interacdo € interpolada pela presenca do elemento
avaliacdo, o qual configura-se como objetivo desse encontro. Porém, argumentamos que,
por mais que o contexto dessa interacdo seja o da avaliagcdo, ndo podemos afirmar que
toda e qualquer manifestacdo dos sujeitos em questdo seja manipulada pelo contexto
avaliativo, pois sdo processos cognitivos e subjetivos de cada sujeito envolvido que
permitem a interacdo acontecer. Dessa forma, ndo podemos, certamente, atribuir as
reacOes dos sujeitos exclusivamente ao contexto avaliativo, como variante que modifica

0 comportamento e as representacdes dos sujeitos.

Com isso, faz-se necessario que apresentemos algumas nogbes de interacdo que
permeiam nossa concepcao do termo e sua extensao para o contexto das interagdes face-
a-face do Celpe-Bras, uma vez que este estudo focaliza os documentos (EPs e RIs) que
norteiam as interaces no exame. A nocdo de interacdo perpassa diversas areas de estudo,
sendo elas a Antropologia, a Sociologia, a Psicologia, e a Linguistica Aplicada, no ambito

de processo de aquisi¢do e ensino-aprendizagem de linguas.

Izaki (2013) discute a nocdo de interacdo no processo de ensino-aprendizagem de
linguas pela perspectiva de Fiorin (2005), ao apresentar, inicialmente, a teoria da
comunicac¢do como uma transferéncia de informacdes entre enunciador e enunciatéario.
Nesse sentido, a autora apresenta, com base em Fiorin (2005) que a comunicacao é
concebida como um “sistema interacional”, considerando que existe uma relagdo que
afeta enunciador e enunciatério e vice-versa. Com isso inferimos que a intera¢do pode ser
compreendida como um fenémeno de contato entre duas ou mais pessoas, na qual existe
reciprocidade e alteridade. Dessa forma, a interagcdo acontece em ambito social, em que

se constitui pelo dialogismo (BAKHTIN, 2013) e seus efeitos nos participantes.
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No que tange ao conceito de interagdo no contexto de ensino-aprendizagem de
linguas, 1zaki (2013) corrobora a visdo de Moita Lopes (1994) de que “o significado é
uma construcgdo social” (apud 1IZAKI, 2013, 54). Assim, a interagio pode ser concebida

como o meio pelo qual se constroi sentido.

Aranha (1993) aborda o conceito de interagdo no contexto da psicologia. Assim,
a interacdo esta relacionada a andlise de comportamentos humanos na sociedade e do
desenvolvimento das relacdes humanas. A autora afirma que estudos enfocando interacdo
como um fendmeno social sdo originarios do século XIX, “época em que se iniciaram o
questionamento e a reflexdo sobre os efeitos dos grupos sociais no comportamento
humano” (ARANHA, 1993,1). Nesse sentido, compreendemos que 0 conceito de
interacdo estava mais atrelado a analise de comportamento humano e suas influéncias em
grupos sociais, com propdésitos também cientificos, sendo a analise da interacdo uma

inovacdo e contribuicdo para a producéo cientifica na area da psicologia.

Para Aranha (1993) existiram dois grandes momentos no desenvolvimento cientifico
envolvendo interagdo. O primeiro estava relacionado a investigacdo dos efeitos de
interagdo, com foco no individuo e no ambiente. Nesse momento, destacaram-se
pesquisas no contexto educacional, com trabalhos que focalizavam a teoria social da
aprendizagem no ambito do reforco e da punicdo. Investigacdes das relacdes familiares
também faziam parte dos estudos que tinham a interagcdo como foco, e, concordamos com
Aranha (1993) apud lzaki (2013, 42) quando afirma que “antes, privilegiava-se o
resultado da interacdo e ndo a qualidade do processo”. O segundo grande momento
corroborava essa visdo de interacdo como processo e estava mais alinhado com um viés
qualitativo, em detrimento de uma perspectiva positivista que privilegiava efeitos e
resultados de interagdes. Alguns exemplos de pesquisas nesse ambito séo citadas por
Aranha (1993, 22), tais como:

(...) desenvolvimento de estudos descritivos, desenvolvimento de
novas técnicas em registro de observacdo e sintese de dados,
estudo dos significados de relacdes, investigacdo de estruturas

grupais, desenvolvimentos de novas estratégias para melhorar as
habilidades sociais. (ARANHA, 1993, 22)

Verificamos que nessa época houve expansdo da producgdo cientifica no campo da
psicologia, englobando pesquisas que focalizavam a aprendizagem, passando a uma

ressignificacdo do conceito de interacdo como processo qualitativo.
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Goffman (1967) foi um dos sociélogos pioneiros a investigar a interacdo social.
O autor explica a nocao de interacdo por um viés de contato interpessoal, afirmando que
existe uma linha estabelecida entre as pessoas da interagdo. Para o autor, a interagdo
configura-se como “um estado em que, temporariamente, todos aceitam os limites dos
outros, é estabelecido. “Esse tipo de aceitacdo mutua parece ser uma estrutura
caracteristica basica da interacdo, especialmente a interacéo face-a-face ”’* (11). Porém,
Goffman (1967) adverte que essa relagdo com o(s) outro(s) ndo implica igualdade e nem
equilibrio na interacdo, “mas significa uma intencdo em ndo concordar de fato com
julgamentos/argumentos, 0s quais os participantes ndo concordam "2, (11). Ele afirma
que “a manutencdo da expresséo facial é uma condicdo da interacdo e ndo seu objetivo™"
(12). Além disso, as reacOes faciais podem se alterar em diferentes culturas, uma vez que

elas tendem a seguir padrdes socialmente aceitos em cada grupo social.

Goffman (1967) define o termo face como “o valor social positivo que uma pessoa
efetivamente alega para ela mesma (...) face é uma imagem do eu delineada em termos
de atributos sociais aprovados’®” em um contato interacional. Compreendemos a
definicdo posta pelo autor como um elemento representativo e também constituinte da
interacdo, em que a face transpGe sentimentos, emocdes, reacdes que serdo mobilizadas
em um encontro. Nesse ambito, a no¢do de interacdo € relevante para este estudo, pois o
os documentos de analise sdo mediadores das intera¢des, proporcionando, assim, reacdes

que interpelam o encontro entre examinandos e interlocutores.

Para Goffman (1967) existe uma certa aceitagdo nas interagOes face-a-face, em
que, “¢ uma aceitacdo tipica para ‘fazer funcionar’, e ndo uma ‘real’, uma vez que ela
tende a ser baseada ndo na transparente concordancia de avaliagdes sinceras, mas em uma
vontade de concordar temporariamente com julgamentos que os participantes nem sempre

concordam””. Desse modo, compreendemos que as interacdes face-a-face nem sempre

! Tradugdo nossa: “a state where everyone temporarily accepts everyone else’s lines is established. This
kind of mutual acceptance seems to be a basic structural feature of interaction, especially the interaction of
face-to-face talk” (GOFFMAN, 1967,11).

2 Traducgdo nossa: “but upon a willingness to give temporarily lip service to judgements with which the
participants do not really agree” (GOFFMAN, 1967,11).

 Traducdo nossa: “maintenance of face is a condition of interaction, not its objective” (GOFFMAN,
1967,12).

™ Tradugdo nossa: “The term face may be defined as the positive social value a person effectively claims
for himself (...) face is an image of self delineated in terms of approved social attributes” (GOFFMAN,
1967: 3)

> Tradugdo nossa: “it is a tipycally ‘working’ acceptance, not a ‘real’ one, since it tends to to be based not
on agreement of candidly expressed heart-felt evaluations, but upon a willingness to give temporary lip
service to judgements with which the participants not really agree” (GOFFMAN, 1967: 11)
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podem ser consideradas como lineares e uniformes/estaveis. Ademais, com base no que
Goffman (1967) pressupde, depreendemos que as interagdes sdo momentos de
tensdo/conflito, em que afetos sdo reorganizados para que haja uma concordancia
temporéaria. Esse aspecto das interacdes dialoga com a perspectiva de interculturalidade
estudada por Fleuri (2003), Candau (2010) e Paiva (2015), no sentido de uma concepgéo
que entende o encontro como conflito, sendo esse um ponto de partida para repensar
praticas, atitudes e representaces.

Por uma perspectiva da psicologia interdisciplinar, Duncan e Fiske (2015)
apontam que o entendimento de uma interagdo face-a-face é central para se compreender
a conduta humana no &mbito social. De acordo com os autores, a interacdo face-a-face é
compreendida por diversos pontos de vista e cientificos, em que um deles é o da

linguistica.
Goldschmidt (1972 apud Duncan e Fiske, 2015, 3) afirma que:

(...) ainteracdo social é algo exatamente inerente & vida
humana. Os individuos de todas as sociedades se movem na vida
nos termos de uma serie continua de interagdes sociais. E no
contexto desses encontros sociais que o individuo expressa 0s
elementos significativos de sua cultura, sejam eles relacionados
a economia, status social, valores pessoais, autoimagens ou
crencas religiosas’®”.

Duncan e Fiske (2015) abordam a nogdo de interagdo com base na ideia do ato
social”” de Mead (1934), precursor do pragmatismo que tinha como foco principal o
interacionismo. Para Mead (1982), “a mente de um individuo s6 pode existir quando em
relacdo a outras mentes, com significados compartilhados””®. Nesse sentido, podemos
inferir que a interacdo é baseada em ac¢des sociais e essas acdes competem a todo e
qualquer ser humano que esteja em um encontro social, levando em consideracdo o
exterior e o interior, no sentido de que existe uma relacdo da cognicdo que afeta o exterior,
e vice-versa, fazendo com que (re)agfes ocorram, podendo ser transcritas em uma fala,

um gesto/movimento, uma emogao, ou seja, a interagcdo configura-se como acéao social,

76 Tradugdo nossa: social interaction is the very stuff of human life. The individuals of all societies move
through life in terms of a continuous series of social interactions. It is in the context of such social
encounters that the individual expresses the significant elements of his culture, whether they are matters of
economics, social status, personal values, self-images, or religious belief (GOLDSCHMIDT, 1972,59).

" Traducdo nossa: social act

8 Tradugédo nossa: the individual mind can exist only in relation to other minds with shared meanings
(Mead 1982: 5)
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em que diversos fatores intrinsecos e extrinsecos ao ser humano convergem a fim de

produzir uma nova agéo, em determinado contexto social.

Nesse sentido, observamos que essa no¢édo se relaciona com o que Leffa (2006)
explica sobre interacdo: “na sua esséncia, parte, portanto, da ideia de contato, podendo
ser definida como um contato que produz mudanca em cada um dos participantes”
(LEFFA, 2006, 175). Com isso, podemos inferir que qualquer interacdo € regida por

potencialidades de afetar uns aos outros.

No que tange a essa metodologia de pesquisa, Duncan e Fiske (2015) apontam
que em pesquisas sobre interacdo, a observacgéo para a geracdo de dados é o método mais
simples e seminal. Para os autores, o pesquisador deve “determinar construtos basicos
que podem ser ligados diretamente e explicitamente aos dados””® (DUNCAN E FISKE,
2015, 10). Nesse sentido, existem trés condigdes a serem levadas em consideragéo para a
observacao e analise de interagfes sociais: “a estrutura e estratégia”, que constitui a
estrutura em que o individuo se encontra; “o sistema social natural”, no sentido de que a
observacdo deve ser feita da maneira mais natural possivel, ou seja, observar acdes do
cotidiano seria a forma mais natural; e “formacdo de hip6teses”, em que a observacao
casual ndo é suficiente, pois o pesquisador deve desenvolver uma hipétese baseada na
observacao prévia, e que esta seja baseada em uma observacao sistematica e analise dos

dados®°.

Considerando essa teoria metodoldgica de pesquisa em interacdo face-a-face,
inferimos que o procedimento inicial € selecionar algumas categorias para serem
analisadas, ou seja, ha de se ter uma hip6tese estruturada para orientar a observagdo do
pesquisador. No contexto deste estudo, em que focalizamos os documentos que orientam
as interacGes do exame Celpe-Bras, devemos ter um olhar observador que identifique
indicios de representacdes, caracterizando, portanto, uma observacdo sistematizada por

indicadores, que posteriormente, podem ser categorizados em eixos tematicos.

No que tange ao contexto de ensino de linguas, Ellis (1984, 1) afirma que:

" Tradugdo nossa: “determine a low-level construct that can be tied directly and explicitly to the data.”
(Duncan e Fiske, 2015, 10).

8 Tradugéo nossa: “Structure and Strategy — the structure and the individual within that structure. Natural
Social Systems — as natural as possible / everyday actions. Hypothesis formation — casual observation is
not enough — develop hypothesis based on the observation based on a systematic observation and data
analysis” (Duncan e Fiske, 2015, 11).
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Interacdo pode ser vista como um comportamento social que
ocorre quando uma pessoa se comunica com outra. Interacéo,
neste sentido, ¢ interpessoal (...) De certa forma, interacdo oral
interpessoal é basica para a comunicagdo humana, uma vez que,
todas as comunidades, letradas ou ndo, se engajam nela®
(ELLIS, 1984, 1).

Ellis (1984) também aponta que a interacdo pode ocorrer no interior da mente
humana, seguindo os pressupostos de Vygotsky (1978) de que é na mente que acontecem
interagOes que permitem construir o entendimento ou a resposta para um fendmeno. Na
voz de Ellis (1984, 1), a interacdo pode ser intrapessoal. Nesse sentido, o referido autor
afirma que ambas as perspectivas interacionais, tanto a interpessoal quanto a intrapessoal
estdo diretamente relacionadas ao uso e processo de aquisicao de linguas. Para o autor,
existe entre esses dois tipos de interagdo uma relagdo, em que uma interfere na outra.
Assim, “a interacdo intrapessoal é requerida para que haja interacdo interpessoal e, da
mesma forma, a interacdo interpessoal serve para fomentar operagdes intrapessoais,

incluindo aquelas que estdo envolvidas na aquisicdo de linguas™® (ELLIS, 1984, 3).

Nessa perspectiva, Ellis (1984) discute a “Hipdtese da Interacdo®, sendo que esta
operaria na relacdo mutua entre interpessoal e intrapessoal. A hipdtese da interacdo estava
mais relacionada com a negociacdo de sentido, sob a perspectiva de “reparar conflitos na
comunicacdo™®. Logo, estudantes de lingua estrangeira podem aprender a lingua-alvo por
exposicdo e interagdo naquela lingua, na voz de Ellis (1984), em que afirma que “uma
suposicdo da hipotese da interacdo € que a aquisicdo da competéncia linguistica é

primariamente incidental ao invés de intencional”® (ELLIS, 1984, 4).

Considerando essas nog¢des de interacdo social e (no contexto de aquisi¢do de linguas),
observamos que o Manual do Aplicador do exame Celpe-Bras ndo oferece um construto
tedrico/epistemoldgico que ampara as interacdes face-a-face do exame. A parte individual

de avaliacdo oral sdo explicadas da seguinte maneira:

8 Tradugdo nossa: interaction can be seen as the social behavior that occurs when one person
communicates with another. Interaction in this sense is interpersonal. (...) In some sense, oral interpersonal
interaction is basic to human communication, as all communities, whether literate or not, engage in it
(ELLIS, 1984, 1).

8 Tradugdo nossa: intrapersonal interaction is required in order to Interact interpersonally and, also,
interpersonal interaction serves to trigger intrapersonal operations, including those that are involved in
language acquisition (ELLIS, 1984, 3).

8 Traducdo nossa: Interaction Hypothesis (ELLIS, 1984).

8 Traducdo nossa: repair breakdowns in communication (ELLIS, 1984, 4)

8 Traducdo nossa: An assumption of the IH is that the acquisition of linguistic competence is primarily
incidental rather than intentional (ELLIS, 1984, 4).
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a producdo e a compreensdo oral sdo avaliadas com base no
desempenho do/a examinando/a em uma Interacdo Face-a-Face com
um/a Al. Procura-se avaliar a capacidade do/a examinando/a em
mobilizar conhecimentos e recursos linguisticos e interacionais no uso
significativo da Lingua Portuguesa. (BRASIL, 2015, 8-9)

Percebemos, com isso, que o0 Manual do Aplicador oferece uma breve descricdo do
que sdo as interacdes face-a-face, levando em consideragdo o uso da lingua em contexto
social, ndo abarcando, porém, concepgdes tedricas acerca de interacdo. Nesse sentido,
existem pesquisas que focalizam as interacdes face-a-face, apresentando apenas descri¢édo
de como esse processo interacional ocorre no a@mbito avaliativo, como em Sakamori
(2006) e Borges (2016). Diante dessa lacuna que toca no episteme do conceito de
interacdo para/no exame Celpe-Bras, propomos uma discusséo acerca de interacdo e de

como concebemos o termo no contexto das interacdes face-a-face do Celpe-Bras.

No que tange ao conceito epistemoldgico de interacdo, valemo-nos do que Leffa
(2006) aponta sobre o termo: “na sua esséncia, parte, portanto, da ideia de contato,
podendo ser definida como um contato que produz mudanca em cada um dos
participantes” (LEFFA, 2006, 175). Com isso, inferimos que a nocdo de interacdo é
mediada pela teoria de afetos de Espinoza, definida como a potencialidade de um
corpo/objeto afetar e ser afetado, ou seja, a interacdo é compreendida como contato e
movimento, em que ha troca de afetos, resultando em um efeito, sendo esse provocador
de emoc0es, representacdes e reagdes.

Leffa (2006) atenta para o que comp&e uma interacdo entre professor-aluno, que é o
contetido. O autor ressalta que: “é importante destacar que o conteldo, o texto, ou 0 saber
a ser construido na sala de aula é o elemento fixo da interacdo, na medida em que
estabelece os objetivos da aprendizagem”. (LEFFA, 2006, 179). Inferimos que essa
relacdo é de extrema relevancia no ambito do exame, pois os afetos envolvidos nessa
interacdo implicam a construcdo de representacGes sociais, corroborando o que
Moscovici (1978) afirma: “todas as interagcdes humanas, sejam elas entre duas pessoas ou
entre dois grupos, pressupdem representacdes” (26).

Gumperz (2009) apresenta o conceito de interacdo ao discorrer sobre comunidade
discursiva® e pressupde que “a interacao verbal € um processo social, em que enunciagdes

sdo selecionadas de acordo com normas e expectativas socialmente reconhecidas™® (66).

8 Traducéo nossa: speech community (GUMPERZ, 1968).
87 Traducdo nossa: verbal interaction is a social process in which utterances are selected in accordance
with socially recognized norms and expectations (GUMPERZ, 2009, 66)
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Considerando essa definicdo, discutimos o fato de que essas normas e expectativas
socialmente reconhecidas podem variar no contexto de uma interagdo entre um falante
nativo de portugués do Brasil e um estrangeiro, implicando na construcdo de
representacdes sociais. Essas normas podem variar também no contexto em que
participantes falam a mesma lingua e compartilham espaco e cultura, ou seja, 0 encontro
entre seres humanos ja pressupde uma interacéo, e mesmo as nacionalidades sendo iguais,
as culturas podem variar, o que implica variagdo do conhecimento das normas e
expectativas socialmente reconhecidas.

No que tange o contexto de avaliacdo, McNamara e Roever (2010) apontam a
avaliagdo oral como um espago interacional. Para McNamara (1997) o conceito de
interacdo no contexto de avaliacdo no ensino de linguas tem dois sentidos: “(1) um
informalmente psicoldgico, referindo-se a varios tipos de atividade mental em um
individuo, e (2) um social/comportamental, em que o comportamento em conjunto de
individuos é a base para a co-construcdo (e interpretacdo) de desempenho’®®
(MCNAMARA, 1997, 447).

McNamara (1997) discute o conceito de interacdo no contexto de avaliacéo oral
de linguas perpassando diversas teorias da Linguistica Aplicada e da &rea de avalia¢éo. O
autor afirma que “para Bachman, o termo interagdo, mesmo quando se refere a interacdo
social, remete-se exclusivamente a atividade cognitiva por parte do candidato”®
(MCNAMARA, 1997, 449).

McNamara (1997) aponta que a visdo de Bachman sobre o termo interagéo néo
abarca o elemento social, ficando exclusivamente atrelado ao cognitivo, e dessa forma,
exclui a relacdo com o outro. Por outro lado, Hymes (1972) afirma que: “a interacdo da
lingua(gem) com o contexto social € vista, em primeiro lugar, como uma questdo da acao
humana e do conhecimento, as vezes consciente, as vezes inconsciente, que permite que
as pessoas usem a lingua em contextos sociais™®.

Nesse sentido, concebemos interagdo como um fendmeno social, em que “ac¢des”

permeiam e interseccionam o contato entre (do latim, inter) duas ou mais pessoas. A esse

8 Traducdo nossa: (1) a loosely psychological one, referring to various kinds of mental activity within a
single individual, and (2) a social/behavioral one, where joint behavior between individuals is the basis for
the joint construction (and interpretation) of performance (MCNAMARA, 1997, 447)

8 Tradugfo nossa: for Bachman the term interaction, even when it is referring to social interaction, refers
exclusively to cognitive activity on the part of the candidate (MCNAMARA, 1997, 449)

% Traducdo nossa: “The interaction of language with social setting is viewed first of all as a matter of
human action and of the knowledge, sometimes conscious, sometimes unconscious, that enables persons to
use language in social life”. (HYMES, 1967, 15)
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fendmeno social, agregamos o carater cognitivo e intrapessoal, corroborando Ellis (1984)
e Leffa (2006). Ademais, podemos considerar que essa compreensédo de interacdo remete
a teoria das representagdes sociais de Moscovici (1978), em que o autor as define da
seguinte maneira:

Quando falamos de representagdes sociais, (...)
consideramos que ndo existe um corte dado entre o universo
exterior e 0 universo do individuo (ou do grupo), que o sujeito e
0 objeto ndo sdo absolutamente heterogéneos em seu campo
comum. O objeto estd inscrito num contexto ativo, dinamico,
pois que é parcialmente concebido pela pessoa ou a coletividade
como prolongamento de seu comportamento. (MOSCOVICI,
1979, 48).

Valemo-nos da nocao de representacdes sociais de Moscovici (1978) para explicar
0 conceito de interagdo, uma vez que essas ocorrem na interacdo. As representacoes
sociais envolvem também um processo cognitivo intrapessoal. Existe, assim, uma
interseccdo entre o individual e o coletivo, fazendo com que as representacdes nao sejam
apenas social e nem apenas individual, mas um prolongamento dessas relacfes. Nesse
sentido, consideramos que a interacdo é o elemento principal das representacfes sociais,
é 0 l6cus que permeia e permite que as representacfes emerjam.

Elaboramos a seguinte figura para ilustrar essa relacdo de continuum entre a parte

cognitiva (intrapessoal) e a social (interpessoal) do conceito de interacéo:

Figura 3 - O continuum entre cognitivo e social na interagéo
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Fonte: elaborado pela pesquisadora

As letras C e S referem-se ao cognitivo e social, respectivamente. As setas verdes

internas, que entram e saem dos componentes cognitivo e social ilustram uma interacéo
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que € intrinseca a esses elementos. As setas externas e azuis ilustram a interacdo entre o0s
elementos cognitivo e social. As formas sextavadas foram escolhidas para que pudessem
representar o contato e a relagcdo de prolongamento entre o social e o cognitivo.

Em relacdo as interacOes face-a-face no Exame Celpe-Bras, é nesse espago que 0s
processos avaliativos das habilidades orais acontecem. Nos 5 minutos iniciais, 0
Avaliador-Interlocutor toma como base um questionario respondido pelos examinandos
no ato da inscri¢do, como forma de mediar a interagdo. Esse questionario comp&e uma
variavel contextual importante, uma vez que ele é indicado para orientar a interacao,
assim como os elementos provocadores e o roteiro de interacdo. Conforme ja observado
por Faria (2017), os EP’s ‘impulsionam a interagdo entre o examinando e o Avaliador-
Interlocutor” (23).

Considerando o construto tedrico que fundamenta o exame, que objetiva “avaliar
a capacidade de uso da lingua (...) para agir em sociedade (...)” (BRASIL, 2015, 8),
compreendemos que o exame Celpe-Bras, em sua totalidade, alinha-se com a visdo de
avaliacdo como extensdo do social, proposta por McNamara (2006), em que “o foco da
avaliagdo é a habilidade do candidato/aluno em uma interacdo social oral”
(MCNAMARA, 2006, 243).

As interacdes face-a-face do Celpe-Bras podem ser compreendidas como um
espaco que transcende a nocdo de transmissdo de informacdo e comunicacao, pois € nesse
ambiente (avaliativo) que as representagdes sociais sdo construidas, a partir da interacdo
examinador e examinando. Nesse sentido, concebemos as interacdes face-a-face do
Celpe-Bras como interacdes sociais que permitem estabelecer relacGes entre as partes
envolvidas, de modo a dar espac¢o para a construcdo de representac@es sociais, sendo esse

processo parte de um contexto de avaliagao oral.

Por outro lado, essas interacGes podem ser controladas pelo elemento avaliativo.
Nesse sentido, a interacdo passa a ser perturbada pelo fator da avaliagcdo, que tem como
premissa a competéncia interacional, levando em consideracdo a natureza do exame
Celpe-Bras. Hipoteticamente, discutimos que nem sempre 0s Elementos Provocadores

atuam como forca motriz da interagédo, limitando assim a capacidade interacional do

%1 Traduc&o nossa: “the focus of assessment is the students’ ability to perform in spoken social interaction”

(MCNAMARA, 2006, 243).
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momento. Existem, assim, algumas variantes que interferem na interacdo, como a escolha
do elemento provocador para o perfil de examinando, implicando na escolha e
acdo/atitudes do avaliador-interlocutor. Além disso, o roteiro de interagdo também pode
constituir uma variante delimitadora da interagdo, uma vez que uma possivel néo-
flexibilidade das questdes propostas pode direcionar a interacdo para outro caminho,
assemelhando-se a uma entrevista, conforme ja observado em pesquisa sobre a atuacdo
dos avaliadores (BOTTURA, 2014).

Nesse sentido, é valido ressaltar o papel relevante do avaliador-interlocutor como
mediador e condutor da interacdo, a fim de prover insumos significativos para a avaliagcdo
de desempenho do examinando em lingua portuguesa. Ao sinalizar que o avaliador é
mediador, discutimos o fato de ele/a ser responsavel pelo direcionamento da interacdo,
levando em consideracdo o viés social (MCNAMARA, 2006) como primordial. Assim,
o avaliador-interlocutor seria capaz de modificar e adequar questdes do roteiro de
interacdo a fim de melhor conduzir a interacdo, 0 que corrobora a afirmacdo de
McNamara (2006) de que o foco da avaliacdo deve ser as habilidades interacionais, se

alinhando também com o construto de avaliacéo que orienta o referido exame.

A seguir apresentaremos o capitulo de metodologia da pesquisa, em que
discutiremos a natureza e os paradigmas da investigacdo, bem como o0s instrumentos e

critérios de coleta e analise de dados, que configuram este estudo.
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CAPITULO 2 - METODOLOGIA DE PESQUISA: UMA TRAJETORIA
TEORICO-METODOLOGICA DE PRODUCAO CIENTIFICA

Mas, vocé, que faz doutorado na éarea de
Letras, também faz pesquisa? E como €é essa
pesquisa? Vocés geram um produto? Umé o

pesquisador, e 0 outro® ...

2.1.0 Fazer Cientifico e seus Paradigmas Metodoldgicos

Neste capitulo, discutiremos abordagens metodolédgicas nas Ciéncias Sociais,
focalizando o fazer cientifico na Linguistica Aplicada (LA). Além disso, apresentaremos
as escolhas de abordagens que fundamentam esta investigacdo. Buscamos caracterizar a
natureza deste estudo, bem como o contexto, os documentos de coleta de dados, as fontes
geradoras de dados, e categorizacOes para analise.

Iniciamos este capitulo partindo da problematizacdo da fala da epigrafe, pois
consideramos que ela resume a visao positivista que se tem do fazer cientifico, em que
pesquisa so é feita por aqueles que atuam em laboratorios e que geram produtos. Essa é
uma concepc¢do acerca do fazer cientifico que, geralmente, exclui a area das Ciéncias

Sociais, na qual se insere a Linguistica Aplicada.

Isso posto, estabelecemos um paralelo com pressupostos teéricos de Moscovici
(2015) acerca do fazer cientifico. O autor, em sua obra “A representacdo social da
psicanalise”, questiona e problematiza a producéo cientifica na area das ciéncias sociais,
em oposigédo ao positivismo das ciéncias exatas. Aproveitamos a problematizagéo desse
autor para introduzir discussdes acerca da producdo académica no ambito das Ciéncias
Sociais. Moscovici (2015) abarca um conceito de fazer ciéncia que remete ao que
concebemos sobre pesquisa em Linguistica Aplicada. O autor discorre sobre a dicotomia

entre as ciéncias exatas e as ciéncias sociais, e coloca esta ultima em destaque, uma vez

%2 Fala de um aluno ao mostrar-se curioso sobre como seria fazer pesquisa na area de Letras. Esse didlogo
aconteceu em uma aula de lingua inglesa, em uma escola de idiomas, em que o topico da conversa era o
trabalho e a pesquisa na universidade.
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que ela contribui para o ser e o fazer nas sociedades. Essa concepcéo advém de seu estudo
sobre a Psicologia social, em que toma a psicanalise como objeto, e questiona o fato de a
andlise da psique humana estar dissociada do contexto social. Nesse sentido, Moscovici
(2015) mobiliza sua teoria, segundo a qual o individual esta diretamente relacionado, por
afetos, com o contexto social. Dessa forma, entendemos que o coletivo se constitui como
prolongamento do individual, no sentido de que se complementam, um intervindo e

interferindo no outro.

No que tange a mencao a investigacdo em Linguistica Aplicada, defendemos que
0 conhecimento produzido nessa &rea ndo se limita a ela. Devido ao seu carater
multifacetado, a LA dialoga com outras areas do conhecimento. Nesse sentido, ao focar
ensino-aprendizagem de linguas ndo estamos apenas focando o fazer pedagdgico e nas
teorias que o embasam, mas estabelecendo dialogo com outras disciplinas, como a
Sociologia, a Filosofia, a Psicologia, entre outras tantas que constituem o processo de
investigacdo na &rea de LA. Assim, a LA é uma area de estudo que toca outras areas e
por esse motivo ndo se limita a si mesma. Esse fato corrobora a teoria de Moscovici
(2015), apontando que o fazer cientifico em determinada area ndo detém o saber restrito

somente aquela area especifica.

As areas dialogam entre si, assim como o autor coloca, por exemplo, a Psicanalise
em didlogo com a Sociologia, Antropologia. Nesse sentido, justificamos o uso da teoria
das representacfes sociais de Moscovici (2015) na Linguistica Aplicada também como

maneira de confirmar a interdisciplinaridade.

A metodologia de pesquisa em LA tem sido discutida por diversos autores e
pesquisadores da area, como Larsen-Freeman e Long (1991), Holmes (2017), Brown
(2004), Godoy (1998), Moita Lopes (1994, 1996, 2003), entre outros. Tomaremos essas
referéncias como base tedrica para discussdo de paradigmas de pesquisa e para

caracterizagéo desta investigagao.

Para Larsen-Freeman e Long (1991), pesquisar significa buscar respostas para
perguntas. Entendemos essa afirmagdo, no contexto de pesquisas em LA, como uma
problematizacdo de questbes que envolvem o processo de ensino-aprendizagem de
linguas, a fim de possibilitar ao pesquisador compor teorias e tecer encaminhamentos.
Em 1991, os autores questionavam o fato de a Linguistica Aplicada ser um campo

relativamente recente de atuacdo e pesquisas, em que os métodos de investigacdo
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advinham de areas como aquisicdo de lingua materna, educacdo, entre outras. Porém,
constatou-se que essas metodologias ndo eram suficientes para orientar a pesquisa em

LA, contando com suas complexidades e especificidades.

Os autores tambeém mencionam conflito entre os dois paradigmas de pesquisa:
quantitativo e qualitativo, sendo que o primeiro seria atribuido, em geral, a testagem de
hipdteses e mais adequado as ciéncias exatas, enquanto o segundo estava mais
relacionado ao campo das ciéncias sociais, com pesquisas que buscavam inferir/descrever
caracteristicas processuais e ndo quantificacdo. Dessa forma, o paradigma qualitativo

estava mais associado ao campo das pesquisas etnograficas e interpretativistas.

Larsen-Freeman e Long (1991) resumem as caracteristicas dos dois paradigmas
de pesquisa em um quadro, do qual destacamos as mais relevantes. A dimenséo
qualitativa foi apresentada nos seguintes termos: relacionada a fenomenologia e ao
entendimento do comportamento humano, observacdo naturalista e ndo-controlada,
subjetiva, proxima aos dados (a visdo de quem esta no processo), fundamentada, orientada
a descobertas, exploratoria, expansionista, descritiva, indutiva, orientada ao processo,
valida, real, rica e profunda em termos de dados, ndo generalizadora (podendo ser
representada por estudos de caso), holistica, e por fim, como assumindo uma realidade

dinamica.®

Na outra parte do continuum, temos a caracterizacdo do paradigma quantitativo
como: focado no positivismo légico, buscando fatos ou causas de fenbmenos sociais, ndo
considerando os estados subjetivos dos individuos; métodos de medida controlados;
objetividade; o pesquisador esta longe dos dados (visdo de quem esta de fora); orientado
a verificacdo, teste, confirmatorio, reducionista e relacionado a deducdo de hipoteses;
foco no resultado; exatiddo e possibilidade de replicacdo; generalizavel a mdaltiplos
estudos de caso; particularista (em oposicdo a holistico), assumindo uma realidade
estatica.®* Entretanto, ndo podemos afirmar que todas as pesquisas em LA fazem o ideal
oposto do positivismo logico.

Percebemos que os dois paradigmas eram vistos separadamente, de maneira
binaria, e sem a possibilidade de mesclar as duas perspectivas. Larsen-Freeman e Long

(1991) apontaram que estudos longitudinais (qualitativos) e cross-sectional

% Traducdo nossa: ver anexo 1 (LARSEN-FREEMAN e LONG, 2014, 12).
% Traducdo nossa: ver anexo 1 (LARSEN-FREEMAN e LONG, 2014, 12).
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(quantitativos) ndo deveriam ser diretamente associados aos paradigmas qualitativos e
quantitativos, respectivamente. Nesse sentido, os autores afirmam que:

(..) o que é mais importante para o0s

pesquisadores ndo € a escolha, ‘a priori’ dos paradigmas

ou das metodologias, mas, faz-se necessario que o

pesquisador esteja certo de qual é o propdsito do estudo,

e combinar esse proposito com os atributos possibilitara

mais chances de se alcangar esse prop6sito® (LARSEN-
FREEMAN e LONG, 1991, 14).

Com isso, inferimos que a op¢do da metodologia e dos paradigmas ndo devem ser
escolhidas como ponto de partida, principalmente na LA, em que buscamos investigar e
problematizar complexidades/especificidades do processo de ensino-aprendizagem de
linguas. Nesse sentido, a metodologia ideal € aquela que se encaixa nas especificidades e
complexidades de cada estudo. Em concordancia com a afirmacéo de Silveira (2004: 145-
146) no tocante a pesquisa interpretativista, reiteramos:

(...) a tarefa do pesquisador é registrar o que as
pessoas dizem e fazem como um produto de como elas
interpretam a complexidade de seu mundo. Em outras
palavras, com a finalidade de apreender o significado do
comportamento de uma pessoa, 0 pesquisador busca

entender certos eventos sociais sob o ponto de vista dos
participantes.

Essa visdo corrobora o que Godoy (1995) explica acerca da metodologia de
pesquisa qualitativa. A autora afirma que a primeira pesquisa qualitativa foi a de Frédéric
Le Play, datada de 1855, que tratava de relatos e monografias comparativas sobre as

familias das classes trabalhadoras da Europa.

Na Sociologia, a pesquisa qualitativa buscava retratar problemas sociais e/ou
descrever comportamentos. Diversos instrumentos (documentos) de coleta de dados eram
utilizados, como a andlise de cartas, entrevistas e notas de observacdes. Para Godoy
(1995: 60), “o papel do pesquisador era 0 de captar a perspectiva daqueles por ele
entrevistados”. A essa caracteristica podemos relacionar o que se conhece sobre pesquisa

na LA, pois ao analisar o contexto de ensino-aprendizagem, buscamos, dentre outros

% Traducdo nossa: the point is that what is important for researchers is not the choice of ‘a priori’
paradigms or even methodologies, but rather to be clear on what the purpose of the study is and to match
that purpose with the attributes most likely to accomplish it (LARSEN-FREEMAN e LONG, 1991, 14).
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aspectos, captar perspectivas de professores, aprendentes e outros envolvidos no

processo de ensinar e aprender.

Na Antropologia, Godoy (1995) aponta os trabalhos de Frans Boas e Bronislaw
Malinowski como exemplos de pesquisas de campo, sendo que para o segundo, era
fundamental que o pesquisador permanecesse no ambiente de coleta de dados, o que
caracteriza uma pesquisa etnografica. E valido ressaltar que sobre esse paradigma e
natureza de pesquisa, leva-se em consideracdo a subjetividade do pesquisador, uma vez
que a historia do observado passara a ser contada/escrita a partir da visao do pesquisador-

observador, podendo resultar em visdes estereotipadas e hegemonicas de um povo.

Oran (1998 apud lanuskiewtz, 2009) compara a pesquisa qualitativa com uma
viagem de exploragéo, no sentido de que, ao conduzir uma pesquisa de base qualitativa,
ndo partimos de hipoteses. A autora defende que deixemos de lado todo o conhecimento
pré-concebido para que novas teorias e encaminhamentos sejam desenvolvidos ao longo

do processo de investigacao.

Reconsiderando Moscovici (2015), em sua busca por localizar a psicanalise na
sociedade, o autor critica o determinismo do saber cientifico e a intencdo de fazer as
descobertas cientificas como sagradas e intocaveis. Seria esse 0 proposito de fazer
pesquisa? Principalmente na area da Linguistica Aplicada, as producdes cientificas ndo
ttm um fim gerador de conclusdes e resultados, mas o objetivo de promover a
continuidade do fazer cientifico. Nesse viés, Moscovici (2015) descreve a condi¢do da
producdo cientifica em ciéncias sociais em oposicdo as ciéncias exatas:

(...) sob o abrigo da tradi¢do, ignora, entretanto, 0s
prolongamentos mais vastos de uma ciéncia, 0s quais
representam uma de suas funcGes essenciais, a saber,

transformar a existéncia dos homens (MOSCOVICI,
2015, 17)

E nesse carater transformador da ciéncia e nessa relagdo de efeito sobre a
existéncia humana que podemos estabelecer um paralelo com a pesquisa em Linguistica
Aplicada, uma vez que ao produzir cientificamente sobre processos de ensino-
aprendizagem de linguas estamos (re)construindo valores (de professores, aprendentes e
usudrios/falantes de LE), praticas, competéncias, entre tantos outros fatores que sao

constituintes do processo de ensino-aprendizagem.
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Moita Lopes (1996) pondera o carater multi/interdisciplinar da Linguistica
Aplicada, que focaliza a resolucéo de problemas da prética de uso da linguagem dentro
e fora da sala de aula (MOITA LOPES, 1996:3). Compreendemos que fazer ciéncia na
area de LA esta além da capacidade de encontrar solugcfes para problemas e gerar produto,
pois o fazer cientifico nesse contexto esta associado a problematizacéo de especificidades
da prética pedagdgica e de todos os outros fatores que a constituem, a fim de desenvolver
encaminhamentos que possam atender as necessidades iniciais que motivaram a

investigacao.

Em Moita Lopes (1994), a pesquisa qualitativa de base interpretativista é
diferenciada da concepcdo positivista de fazer pesquisa. Para o referido autor, fazer
ciéncia estd no ambito da (re)interpretacdo de fatos da realidade atraves da observacéo.
Sob essa perspectiva, o autor reitera o fato de que o homem constréi os significados do
mundo social (MOITA LOPES, 1994: 330). Dessa forma, compreendemos que ao
analisar dados da interagdo humana estamos reinterpretando e (re)construindo sentidos

sociais.

Brown (2008) apresenta uma definicdo sobre pesquisa em Linguistica Aplicada,
que ele mesmo define como bastante ampla: “qualquer indagacao sistematica e que segue
principios™® (478), & qual o autor agrega outras caracteristicas, como “ordenada,

metodoldgica, precisa e bem organizada.®’ (478).

O referido autor divide a pesquisa em LA em duas categorias basicas, sendo elas:
pesquisa primaria, que € derivada de uma fonte de dados original, e pesquisa secundaria,
derivada de outras pesquisas. Porém, mais adiante, Brown (2008) aponta essas categorias
como binarias, e que, portanto, ndo dariam conta de caracterizar as complexidades e
especificidades dos contextos de pesquisa em LA. Entdo, ele expande essas categorias,
considerando outros contextos e métodos de pesquisa. As secundarias passam a incluir
pesquisa bibliografica e revisdo de literatura®, enquanto as primarias sdo desmembradas
em outras trés categorias: qualitativa (tradicBes e técnicas), survey (entrevistas e

guestionarios), estatistica (descritiva, exploratoria, quasi-experimental, experimental).

% Traducéo nossa: any systematic and principled inquiry in applied linguistics (BROWN, 2008, 478)
%" Traduc&o nossa: orderly, methodical, precise and well organized (BROWN, 2008, 478)
% Traducdo nossa: “library research and literature reviews” (BROWN, 2008, 478)
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Todavia, fazer pesquisa na area de linguistica aplicada nédo significa encaixar uma
hipotese em métodos, pois as ferramentas de coleta de dados ou fontes de dados podem
variar e se misturar. Também ndo concebemos a pesquisa em LA como a aplicacdo de
teorias a pratica. Entendemos que a producdo cientifica em LA acontece por uma
mediacdo entre teoria e pratica, em gue a pratica alimenta a teoria e vice-versa, de modo

a indicar encaminhamentos, sendo eles propulsores e motivadores de novas pesquisas.

Heigham e Crocker (2009) apontam que a pesquisa em linguistica aplicada deve
funcionar como:

(...) uma maneira de ajudar aprendentes de

linguas, professores, pesquisadores, elaboradores de

materiais, e administradores de programas de ensino a

ganharem conhecimento profundo acerca do mundo
multifacetado de ensino-aprendizagem de linguas.®® (xi).

Percebemos que tal apontamento coloca a LA em um lugar social, uma vez que
ela tem como propdsito tomar conta das necessidades de aprendentes, professores e todo

0 meio que intersecciona o processo de ensino-aprendizagem de linguas.
Nesse sentido, os autores afirmam que:

(...) fazer pesquisa qualitativa pode ser
extremamente recompensador e tem a funcdo de
transformar, ndo somente o0 seu entendimento do que
vocé esta estudando, mas potencial e mais
profundamente, o entendimento de quem vocé é neste
mundo® (xi).

Em concordancia com essa afirmacdo, podemos estabelecer um paralelo com o
aspecto da transformacao do ser humano, apontado por Moscovici (2015), com relagédo
ao fazer cientifico na area das ciéncias sociais, uma vez que implica uma tomada de
posicao, envolvendo a subjetividade do pesquisador, seja para observar e coletar os dados,
seja para analisa-los, categoriza-los e avalia-los. Afirmamos isso, dado o carater ndo-

exato da pesquisa na area das ciéncias humanas.

E valido ressaltar que o fazer cientifico no se divide, por oposi¢do, em pesquisa

qualitativa e quantitativa, uma vez que existem paradigmas mistos de pesquisas, podendo

% Traducdo nossa: (...) “helping language learners, teachers, researchers, materials writers, and program
administrators gain a deeper understanding of the multifarious worlds of learning and teaching languages.
190 Tradugéo nossa: doing qualitative research can be extremely fulfilling and has the capacity to transform
not only your understanding of what you are studying but potentially, and more profoundly, of who you are
in this world” (Heigham e Crocker, 2009, xi).
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combinar as duas vertentes. E relevante mencionar também que a pesquisa qualitativa n&o
é adequada somente as ciéncias sociais e a quantitativa somente as ciéncias exatas. Essa
seria uma divisao redutora das especificidades dos métodos de coleta de dados, limitando-

0S a uma ou outra area.

Nesse sentido, abordaremos a pesquisa qualitativa como caracteristica central
desta investigacdo. Ecoando Heigham e Crocker (2009), a pesquisa qualitativa € um termo
amplo utilizado para referir-se a uma metodologia de pesquisa complexa ... 1 (5). Nesse
sentido, podemos inferir que a pesquisa em LA, se encaixa no paradigma qualitativo, por
tratar de complexidades em ensino-aprendizagem de linguas. Além disso, acrescentamos
que a pesquisa no paradigma qualitativo esta relacionada a producdo de sentidos, o que
corrobora a afirmacéo de Heigham e Crocker (2009):

A pesquisa € qualitativa se ela se relaciona com
sentidos, como pessoas que participam em um evento ou
espago pensam, descrevem e compreendem o que elas

sabem, pensam e/ou o que estdo fazendo'®? (HEIGHAM
E CROCKER, 2009, 26).

No que tange ao conceito de pesquisa qualitativa, como forma de producéo de
sentido, Spink (2013) aponta essa pratica como “investigacao construcionista” (54), em
que o conhecimento € construido no ambito social. Essa afirmacédo dialoga com a teoria
de Moscovici (1978) acerca do fazer cientifico em ciéncias sociais, em gue esse autor
indica que a pesquisa nesse campo de estudo esta além da producdo de conhecimento
cientifico, pois trata desse processo como forma de construir sentidos, uma vez que
pesquisar no ambito das representacGes sociais implica trabalhar com significacdes

construidas no e pelo discurso.

Spink (2013) toma a perspectiva da pesquisa como pratica social. Por essa visdo,
a autora aponta alguns questionamentos, como 0 que é ciéncia, 0 que € pesquisa
qualitativa e quantitativa e até que ponto esses dois paradigmas se opdem. Ademais, a
autora apresenta uma visdo de ciéncia como processo inacabado, em que entra em jogo a
subjetividade do pesquisador e do pesquisado para mobilizar uma objetividade tradicional

e metodoldgica pré-existente, que condiciona o fazer cientifico.

101 Traducdo nossa: (...) “is an umbrella term used to refer to a complex and evolving research methodology”
(Heigham e Crocker, 2009, xi).

192 Tradugéo nossa: “Research is qualitative if it has to do with meanings, with how people who participate
in an event or setting think about, describe and understand what they know, think, and/or are doing”
(HEIGHAM E CROCKER, 2009, 26).
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Segundo Spink (2013), existem métodos apropriados para a pesquisa em ciéncias
sociais’/humanas, sendo eles conceituados como a “epistemologia da diferenga” (45), que
reflete um deslocamento do eixo metodoldgico positivista. Por exemplo, Kuhn (1970),
aponta duas vertentes do fazer cientifico: a ciéncia normal e a ciéncia revolucionaria. Para
Spink (2013), existe uma relacdo de “colonialismo” que orienta as metodologias de

pesquisa em ciéncias sociais por parte das ciéncias da natureza.

No que tange a “epistemologia da diferenca” (SPINK, 2013, 45), podemos inferir
que o processo de fazer pesquisa/investigacao na area de ciéncias sociais esta intimamente
relacionado a etimologia do termo epistemologia, originaria do Grego!®, episteme, que
significa “conhecimento” (sindnimo de “saber”), exprime a no¢éo de “ciéncia” enquanto
logos e esta relacionado a linguagem e ao discurso, ou seja, discorrer sobre epistemologia
¢ tratar do conhecimento em discurso, implicando uma acdo social, sendo que a
epistemologia nédo € estatica, isolada/fechada e/ou homogénea. Nesse sentido, podemos
considerar que a ciéncia ou o conhecimento se materializam através da linguagem e no

discurso, fazendo com que o fazer cientifico seja uma pratica social.

Dessa forma, “a epistemologia da diferenca” (SPINK, 2013: 45) defende métodos
especificos e apropriados para investigaces em ciéncias sociais, 0 que corrobora o fato
de que a pesquisa no paradigma qualitativo ndo obedece a hipoteses pre-estabelecidas,

ndo sendo possivel a replicabilidade, devido ao carater ndo exato de fazer pesquisa.

O fato de métodos de pesquisa qualitativa estarem relacionados ao conceito de
“epistemologia da diferenca”, na voz de Spink (2013, 45), implica uma relacédo direta com
0 carater da subjetividade, que permeia o fazer cientifico. Nesse sentido, é valido
questionar em que medida as ciéncias exatas/brutas se sobressaem as ciéncias sociais pelo
carater da exatidao, confiabilidade e replicabilidade. Além disso, questionamos o papel
do pesquisador nos dois paradigmas: até que ponto, a subjetividade do pesquisador ndo
(deve) influencia(r) no processo cientifico, uma vez que o intuito da pesquisa é a

transformacéo social?

Considerando o aspecto da pesquisa em ciéncias sociais como forma de
construcdo de sentidos e transformagéo social, Spink (2013) revozea Foucault (1987)

afirmando que a “interpretacdo € inesgotavel”, o que dialoga com o carater da

13 De acordo com o Diciondrio Online da Lingua Portuguesa Priberam (Disponivel em:
https://www.priberam.pt/dIpo/epistemologia. Acessado em 20 de Marco de 2018.)
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epistemologia discutido anteriormente, de que ela ndo é estatica, homogénea e hermética,
sendo considerada entdo como fluida e com potencialidades de transformagéo. Dessa
forma, a autora pontua que a interpretacdo de dados nunca é uma interpretacao primaria,
pois o proprio dado ja ndo o €, uma vez que deriva de outros simbolos/signos
interpretados. O que Foucault (1987) defende é que a interpretacdo é permeada por uma
pluralidade e fluidez de significagdes, afirmando que “a linguagem néo diz exatamente o
que diz” (FOUCAULT 1987, 14) e que é passivel de transmitir significados outros: “o
que esta por baixo”. (FOUCAULT, 1987, 14).

Dessa forma, ponderamos que o fazer cientifico nas ciéncias sociais subjaz um
processo de subjetividade de interpretaces de carater ndo-finito, uma vez que ao fazer
pesquisa, o pesquisador se desloca de seu lugar de partida e passa a habitar outros espacos,
que permitem novas interpretacdes. Assim, podemos inferir que esse processo também
implica uma relacéo de subjetividade do pesquisador. Consideramos que, por mais que a
exatiddo tente dominar uma objetividade, a relagdo dado-pesquisador ndo pode ser
neutralizada. E vélido ressaltar que os dados (ou fontes geradoras de dados) estabelecem
uma conexdo com o pesquisador, uma vez que aqueles tém a capacidade de afetar o
pesquisador e vice-versa. Argumentamos, entdo, que o carater subjetivo ndo se limita ao
paradigma qualitativo de fazer pesquisa, uma vez que toda pesquisa é realizada por seres

humanos constituidos de subjetividade!®4,

Retomando o carater inacabado de interpretacdo, defendido por Foucault (1987)
e tendo a analise interpretativa como movimento propulsor de transformacé&o e construcao
do conhecimento, podemos inferir que a objetividade metodoldgica se transforma em
subjetividade. Nesse sentido, a producao cientifica estabelece relacdo entre o social (pois
busca analisar fatos/atividades humanas) e o individual, uma vez que a subjetividade (do
pesquisador e do pesquisado) entra em jogo, a fim de construir/transformar sentidos da
realidade. E por esse viés que abordamos a pesquisa em Linguistica Aplicada. Por estar
associada a lidar com problemas/questbes de uso da lingua, considerando contextos

sociais, a LA permite adequar-se ao paradigma qualitativo de pesquisa,

104 E valido ressaltar que a discussdo sobre paradigmas (quali/quant) ndo deve ser tomada como
convencional e/ou tendenciosa, uma vez que a metodologia de pesquisa na perspectiva desta investigagdo
busca também contribuir com discussdes desse teor. Dessa forma, ndo afirmamos que a pesquisa qualitativa
se ople a quantitativa, mas procuramos tracar um percurso pelo qual buscamos compreender
especificidades que subjazem a esses dois paradigmas.
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No Brasil, Moita Lopes (1996) apresenta uma visdo interdisciplinar da Linguistica
Aplicada, em que expande o contexto de agdo do pesquisador para fora da sala de aula,
fazendo assim referéncia a preocupagdo com problemas de uso da linguagem situados
em contextos das praxis humana (3). Esse autor indica um (novo) foco transdisciplinar
para a Linguistica Aplicada, incluindo novos contextos para a pesquisa em LA, além da
sala de aula. Com isso, justificamos esta investigacdo, que tem como base principal de
anélise os materiais (EPs e roteiros) que orientam as interacdes face-a-face do Exame
Celpe-Bras, como uma maneira de olhar para a sala de aula, partindo de outros contextos,
neste caso, da dimenséo avaliativa.

Retomando o objetivo desta investigacao de analisar documentos que norteiam as
interacdes face-a-face do Exame Celpe-Bras, focalizando representagdes de Brasil que
podem aparecer em elementos provocadores e roteiros de interacdo, caracterizamos este
estudo como qualitativo, orientado por uma perspectiva interpretativista, nesse caso

relacionada as referidas representacoes.

As fontes de dados sdo os Elementos Provocadores (EP’s) e Roteiros de Interagdo
do Manual do Aplicador. Esses materiais configuram-se como documento oficial de

acesso publico, e assim, podemos caracterizar esta investigagdo como documental.

Passamos a seguir para uma discussao acerca do que é fazer pesquisa documental,

suas origens e relagdes com a pesquisa em Linguistica Aplicada.

2.2. A Pesquisa Documental

Documentos estdo, literalmente, ao nosso
redor. Eles sdo inevitaveis, eles sdo parte
integral de nossas vidas e de questdes
publicas.'® (McCulloch)

Partindo da etimologia da palavra documento, do latim documentum, significa
docere (ensinar) e mentum (mente), compreendemos gue o termo se relaciona ao campo
do ensino, e posteriormente, passou a conotar como prova (no campo juridico). Le Goff

(1996), em uma viséo historica, aponta que o documento funciona como uma prova de

105 Tradugao nossa: “Documents are literally all around us, they are inescapable, they are an integral part
of our daily lives and our public concerns.” (McCulloch, 2005, 1)
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fatos em um percurso linear. E vélido ressaltar, nesse sentido, o carater cronoldgico
atribuido ao documento, uma vez que ele se faz valido, a partir de sua existéncia temporal.

O referido autor também afirma que o documento é produto de uma sociedade.

McCulloch (2005) discute a pesquisa documental na area da Educacéo, Historia e
Ciéncias Sociais. Conforme apresentado na epigrafe desta sesséo, o autor defende que os
documentos sdo parte integral da existéncia humana, podendo ser de ordem particular ou
publica. Nesse sentido, os documentos sdo considerados um registro de nossas
identidades. Para o autor, “entender documentos significa ler nas entrelinhas do nosso
mundo material. Precisamos compreender as palavras para acompanhar o enredo, a
narrativa basical®®”. O que depreendemos desse trecho de McCulloch (2005, 1) é que uma
analise documental implica atencdo as minucias que compdem aquele todo, valendo-se
de interpretacfes de registros e também conotacdes além-documento, mas que de certa

forma, remetem a ele.

Fazer uma pesquisa documental é também contribuir para a integracdo de uma
nova metodologia na Linguistica Aplicada, o que corrobora o fato de que a pesquisa na
area de LA, no &mbito de ensino-aprendizagem de LE, ndo precisa se restringir ao
contexto de sala de aula para poder contribuir para praticas docentes, pois ela pode ser
realizada em outras dimensdes relacionadas a esse processo, tais como o uso da lingua, a
producdo de materiais didaticos, o planejamento de cursos, a avaliacdo, dentre outros. No
caso desta investigacdo, que focaliza os documentos que compdem e norteiam as
interacdes face-a-face do exame Celpe-Bras, a sala de aula pode ser a receptora de
encaminhamentos gerados por este estudo. O processo de formacdo do professor e de
ensino-aprendizagem de linguas é, além de complexo, bastante amplo, permitindo essas
intersecgdes de teorias e metodologias. Dessa forma, pode-se contribuir para a LA com
teorizagdes acerca de metodologias de pesquisa na area, como forma de ressignificar o

fazer cientifico.

No que tange a pesquisa documental, Bailey (2008) afirma que “uma analise de
documentos tende também a se apoiar mais em uma analise verbal subjetiva do que em

um teste rigoroso quantitativo”'%’. Com isso, ponderamos que analisar documentos é uma

106 Tradugdo nossa: “To understand documents is to read between the lines of our material world. We need
to comprehend the words themselves to follow the plot, the basic storyline.” (McCulloch, 2005, 1)

107 Tradugdo nossa: “Document analysis also tends to rely more upon subjective verbal analysis than upon
rigorous, quantitative hypothesis testing ”. (BAILEY, 2008, 11)
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atividade que leva em conta a subjetividade tanto do pesquisador quanto do material em

andlise, uma vez que a avaliacdo e interpretacdo Sao processos inerentes a essa pratica.

A pesquisa documental tem suas origens no campo da Historia, com pesquisas
historiogréficas e arqueoldgicas, em que 0s objetos de estudos eram documentos deixados
por antepassados, contendo fatos de suas atividades naquele tempo. Dessa forma,
pensamos 0 pesquisador como o historiador, aquele que escreveu suas interpretacdes a

partir desses documentos.

A anélise de documentos também é parte de estudos socioldgicos, como o de
Marx, que fez uso de relatorios de inspetores de fabricas, e de Durkheim, que utilizava
documentos de estatisticas de suicidio, de acordo com Scott (2014). O referido autor
questiona a razdo para a maioria de livros-texto de metodologia de pesquisa raramente
abordarem documentos, como 0s mencionados, na condicao de instrumentos de pesquisa,

dando espaco para outros como questionarios, entrevistas e observacao-participante.

Scott (2014) também parte do principio de que a metodologia de pesquisa em
ciéncias sociais ndo obedece aos mesmos tipos de procedimentos empregados na
investigacdo de “objetos fisicos, substancias quimicas, e seres/corpos vivos™%, o que
dialoga com as discussdes de Spink (2013), que trata de métodos especificos para a

pesquisa qualitativa em ciéncias sociais.

A pesquisa na area de ciéncias sociais contempla interpretacdo e producdo de
sentido a partir de fendmenos sociais. Nesse sentido, Scott (2014) pondera que a maior
dificuldade em tecer interpretacdes oriundas do ambito social estd em produzi-las sem
ambiguidades.

Para Scott (2014), “a sociologia é uma ciéncia e (...) documentos deveriam ser
tratados cientificamente”% (2). Nessa perspectiva, o autor defende que dados cientificos
podem ser gerados ou construidos a partir de qualquer material. O autor explica que
existem duas formas distintas de compreender a relacio observador e observado*°. Existe

“0 acesso proximo ou direto”'*!, em que ambos estdo presentes (co-present) ocupando o

1% Tradugéo nossa: (...) “physical objects, chemical substances, and living bodies” (SCOTT, 2014, 1).

199 Traducéo nossa: “Sociology is a Science and (...) documents should be handled scientifically” (SCOTT,
2014, 2).

110 E valido ressaltar que observado nfo remete apenas a seres humanos, uma vez que podemos considerar
como tal qualquer material fonte de dados.

11 Tradugéo nossa: “proximate or direct access” (SCOTT, 2014, 3).
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mesmo tempo e espaco. Existe ainda o “acesso mediado ou indireto”'?, em que o
observador atua sobre materiais, nos quais 0s aspectos de fendmenos sociais foram

registrados. Assim, observador e observado ndo estdo ocupando 0 mesmo tempo e espaco.

Nesse sentido, é necessario que pensemos sobre como as evidéncias sdo
percebidas para que a anélise seja feita. Scott (2014) aponta que na pesquisa documental,

113

pelo método do acesso indireto °, as evidéncias “sdo fixas em algum material que o

observador tem que ler”'!*, Esse material pode ser encontrado em diversos tipos, como:

casas, tabuas de argila, corpos mortos, papel, e midia eletronical®®.

No entanto, é relevante refletirmos sobre o que pode ser considerado documento.
Para Scott (2014):

(...) quando o material também contém
mensagens intencionais, eles podem ser considerados
como “documentos”. Um documento ¢ um artefato que
tem como sua caracteristica central um texto inscrito (...)
0 texto é a parte central e mais 6bvia de um documento™®
(SCOTT, 2014, 4)

Segundo o autor, os documentos sdo as Unicas formas pelas quais podemos acessar
aquilo que j& se passou. Os historiadores eram as pessoas mais especializadas para
lidarem com os documentos, uma vez que estes eram objetos de estudo do campo da
Histdria, e esses pesquisadores desenvolveram métodos para observa-los e analisa-los.
Scott (2014) afirma que “eles d&o ao historiador um testemunho ndo-intencionado sobre
as pessoas do passado”, sendo entdo que “a tarefa do historiador é falar objetivamente por
eles”!”. Tendo isso em vista, partimos do pressuposto de que o pesquisador, ao lidar com
documentos, tem a mesma tarefa de tentar olhar para eles por uma lente ndo subjetiva, de
inicio.

Nesse sentido, de acordo com a afirmacdo do autor, os documentos devem ser
lidos de maneira objetiva para que as informagdes neles contidas sejam transpostas em

outra linguagem (a da andlise) o mais préximo possivel do verossimil. Entretanto,

112 Tradugéo nossa: “mediate or indirect access” (SCOTT, 2014, 3).

113 Tradugéo nossa: “indirect access” (SCOTT, 2014, 3).

14 Tradugdo nossa: “fixed in some material form which the observer has to read” (SCOTT, 2014, 3).

115 Traducéo nossa: “houses, clay tablets and dead bodies (...) paper and electronic media”. (SCOTT, 2014,
3).

116 Traducdo nossa: “when the material media also contain intentional messages, they may be considered
as “documents”. A document is an artefact which has as its central feature an inscribed text. (...) the text is
the central and most obvious feature of a document” (SCOTT, 2014, 4).

117 Traducéo nossa: “They provide the historian with the unwitting testimony of people in the past. (...) The
task of the Historian is to speak objectively on their behalf”. (SCOTT, 2014,12).
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compreendemos que o observador/pesquisador € um ser que carrega uma subjetividade
intrinseca, e, dessa forma, podemos inferir que existe uma intersec¢do entre a objetividade
da leitura dos documentos e a subjetividade do pesquisador, aspectos que imbricam no

processo de interpretacdo e analise do documento.

Pensando nos documentos como registros de uma realidade, Scott (2014, 12)
argumenta que “os documentos sao, entdo, exclusivamente para o proposito de agir, e ndo
sdo escritos para informar historiadores, soci6logos, ou qualquer outro observador”!'é,
Dessa maneira, podemos inferir que os documentos sdo produzidos a partir de acGes da
realidade e também agem e afetam (n)a realidade, uma vez que ao analisar e interpretar
documentos, o pesquisador (observador) esta propondo transformaces sociais.

Scott (2014) afirma que é possivel classificar os documentos de acordo com seus
contetidos, podendo ser de “negocios, politico, religioso, etc”!®. Entretanto, McCulloch
(2005) critica o estudo de Scott (2014) por ndo abarcar outros géneros textuais como
material para a pesquisa documental em ciéncias sociais, uma vez que Scott dedicou-se
mais a analises de documentos oficiais. McCulloch (2005) advoga que a pesquisa
documental é fundamental para o desenvolvimento cientifico no campo das ciéncias
sociais, alertando ainda para a inclusdo da Internet como pivé da mudanca das formas de

como fazemos pesquisa atualmente.

McCulloch (2005) também defende que os documentos devem ser considerados
mediante a ligacdo texto-contexto, ou seja, eles nunca devem ser estudados fora de um
momento historico-social. Dessa forma, compreendemos que 0s documentos ndo Sao
estaticos, uma vez que eles “podem prover evidéncias potentes de continuidade e
mudancas em ideais e praticas, na esfera privada e pablica!?®” (MCCULLOCH, 2005, 5).
Assim, a classificacdo de documentos tende a seguir essa divisdo entre pablico e privado,
oriunda da filosofia de Habermas (1992). Nesse sentido, estudos documentais podem
representar um acordo entre presente e passado, contemporaneidade e Histdria, com a
premissa de que a realidade presente ndo se aliena em relacéo a historia.

McCulloch (2005) advoga, em consonancia com May (2001), que a pesquisa

documental depende da forma como se aborda o documento, uma vez que a abordagem

118 Traducéo nossa: “Documents are, therefore, exclusively for the purpose of action, and are not written to
inform historians, sociologists, or any other detached observer”. (SCOTT, 2014, 12).

119 Tradugdo nossa: (...) “business, political, religious, etc”. (SCOTT, 2014, 13)

120 Tradugdo nossa: “Documents can provide potent evidence of continuity and change in ideals and in
practices, in private and in the public arena.”(MCCULLOCH, 2005, 5)
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reflete como enxergamos nosso contexto e a nds mesmos. Para McCulloch (2005), “a
andlise de documentos implica diversas considerages, as quais vem sendo bem ensaiadas
(mantidas por uma tradi¢do), mas questdes de teorizacdo e potenciais dilemas éticos
levantam questbes que tem geralmente sido deixadas implicitas ou ignoradas por
completo?™ (McCulloch, 2005, 42 ). Partimos dessa problematizagdo para justificar a
pesquisa com o0 exame Celpe-Bras, uma vez que analisar as representacGes sociais de
documentos que compdem as interacdes face-a-face pelo viés da interculturalidade
(CANDAU, 2015; WALSH, 2010; KRAMSCH, 2011) pode ser uma maneira de se
provocar um caminho tradicional da educacdo, da formacéo de professores e da area de
PLE.

Retomando a categorizacdo de Scott (2014), nesta investigacao tratamos os EPs e
RlIs da Parte Oral do Exame Celpe-Bras como documentos pertencentes ao ramo
educacional e politico.

De acordo com Cohen, Lawrence e Keith (2007), quando se trata de pesquisa
documental, é fundamental que atentemos para o fato de que existem duas formas de
documento: a primaria e a secundaria. A primeira refere-se a evidéncia que foi deixada,
ou seja, o registro das atividades sociais de povo, produzidas durante o periodo estudado.

A segunda remete-se aos registros posteriores ao periodo em questéo.

Com isso, é relevante ressaltar que para o contexto desta investigacéo,
consideramos 0s elementos provocadores e 0s roteiros de interacdo do Exame Celpe-Bras
como fontes primérias, porque configuram-se como documentos que mostram realidade

do periodo estudado.

Em relacdo a caracterizacdo da natureza desta pesquisa, ela configura-se como
qualitativa, de base interpretativista. Além disso, esta investigacdo configura-se como
documental, uma vez que o foco de analise incide sobre materiais de aplica¢do do exame
Celpe-Bras, como o Roteiro de Interacdo e Elementos Provocadores.

Justificamos a escolha da realizacdo de pesquisa documental com foco nos
elementos provocadores e roteiros de interacdo, para esta investigagdo, considerando o
fato de eles serem orientadores e estruturadores significativos da/na interacdo que sera

desenvolvida entre o avaliador (interlocutor) e o participante (examinando). Além disso,

121 Tradugdo nossa: “The analysis of documents entails a number of considerations, many of which have
been well rehearsed, but issues of theorisation and potential ethical dilemmas in particular raise problems
that have often been left implicit or else ignored entirely”. (MCCULLOCH, 2005, 42)
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a insercdo da pesquisa documental na Linguistica Aplicada pode contribuir para novas
dimensdes do fazer cientifico nessa area, fortalecendo o carater multifacetado e
transdisciplinar da LA.

2.3. Documentos de pesquisa: Elementos Provocadores e Roteiros de Interacéo

da Parte Oral do Exame Celpe-Bras

Nesta se¢do buscamos apresentar um panorama geral do exame Celpe-Bras, suas
especificidades, concepcdes de lingua e proficiéncia que constituem o exame, bem como

0 contexto de avaliacdo em que se insere.

O Celpe-Bras é o exame de proficiéncia em lingua portuguesa do Brasil para
estrangeiros, que € aplicado em contextos nacional e internacional pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), Ministério da Educacéo e
Ministério das Relaces Exteriores.'?? O exame possui uma Comisséo Técnico Cientifica,
formada por profissionais da area de ensino de “portugués para falantes de outras linguas

e de avaliacdo”, responsaveis pela elaboracdo do exame.

Existiam, até 2018, havia mais de 60 postos aplicadores do Exame Celpe-Bras'?.
Atualmente, o INEP contabiliza 121 postos aplicadores, sendo 45 no Brasil e 76 no
exterior, com a adi¢do de 27 novos postos em 2019'%*, de acordo com a portaria 1.049 de
11 de Dezembro de 2018'%°. S&o considerados postos aplicadores “Instituicdes de
Educacdo Superior, representacdes diplomaticas, misses consulares, centros e institutos
culturais, e outras instituicdes interessadas na promocdo e difusdo da Lingua

Portuguesa”*?®.

122 Fonte: http://portal.inep.gov.br/web/guest/acoes-internacionais/celpe-bras Acessado em 23 fevereiro de
2018.

123 Relacédo de postos aplicadores do Celpe-Bras no mundo:
http://download.inep.gov.br/outras_acoes/celpe bras/postos_aplicadores/2016/postos_aplicadores_Celpe
Bras.pdf Acessado em 23 de fevereiro de 2018.

124 Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY 7Bv/content/celpe-bras-
tem-27-novos-postos-aplicadores-para-edicao-de-2019/21206 (Acessado em 02/08/2019)

125Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/outras_acoes/celpe_bras/postos_aplicadores/2018/portaria_n1049 de 11122
018 postos_aplicadores_celpe-bras.pdf (Acessado em 02/08/2019)

126 Nesse contexto, é valido ressaltar a pesquisa de Silva (2016) em um centro cultural do Brasil no exterior,
em que a autora aponta que os “CCBs tém como principal finalidade ser um drgéo de divulgacao sobretudo
através do apelo a cultura brasileira e também do enfoque turistico” (115).
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103

Além de constituir uma politica publica para divulgacédo, institucionalizacdo e
internacionalizacéo da lingua portuguesa e culturas brasileiras, o Celpe-Bras se destaca
por ser um exame de proficiéncia de carater comunicativo, que tem como foco a “lingua
em uso”, sendo assim, baseado em tarefas. O exame € estruturado em duas partes: a Parte
Escrita e a Parte Oral (interacdes face-a-face). A parte escrita tem duracao de trés horas,
é composta por quatro tarefas comunicativas, e tem como insumo de lingua texto escrito,

video e dudio, conforme apresentado no quadro a seguir:

Quadro 2 - Parte Escrita do Celpe-Bras

Tarefa Texto-base Habilidades avaliadas
1 Video Compreensao oral e escrita e producao escrita
2 Audio Compreensac oral e escrita e producao escrita
3 Texto escrito Compreensdo escrita e producao escrita
4 Texto escrito Compreensao escrita e produgao escrita

Fonte: Manual do Aplicador127

A Parte Oral é concebida como InteracGes Face-a-Face, tem duracao de vinte minutos
e consiste em uma interagdo entre um avaliador, denominado Avaliador-Interlocutor (Al)
e 0 examinando, contando também com a presenca de um Avaliador-Observador (AO).
De acordo com o Roteiro de Interacdo (BRASIL, 2017), “a interacdo face-a-face é
sustentada somente pelo Al. O AO deve permanecer em siléncio (...) € importante que
(...) o Al somente sustente a conversa, mostrando interesse e ampliando a discussao com

as perguntas sugeridas no Roteiro”.

Essa interacdo é iniciada por uma conversa que parte de informagdes contidas
num questionario preenchido pelo examinando no formulario de inscri¢do para o exame,
totalizando 5 minutos iniciais. O objetivo dessa etapa é criar uma atmosfera natural e
confortavel ao examinando. Em seguida, a interacdo &€ mediada por Elementos

Provocadores (EP), materiais de circulagdo midiatica nacional, sendo de diversos géneros

127 Quadro retirado do Manual do  Aplicador (2015, 10). Disponivel em:
http://www.ufrgs.br/acervocelpebras/arquivos/manuais/manual-do-aplicador-2015 (Acessado em 23 de
fevereiro de 2018).
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textuais e abarcando diferentes temas, em alguns casos remetendo a cultura brasileira e/ou
ao povo brasileiro. Eles podem estar presentes em/ser extraidos de revistas, anincios
governamentais, historias em quadrinhos, plataformas digitais, entre outras alternativas.
A segunda parte da interacdo é dividida em 3 tempos de 5 minutos para cada EP,

totalizando 15 minutos.

Verifiqguemos a estruturacéo da parte oral do exame, conforme o seguinte quadro:

Quadro 3 - Parte Oral do Celpe Bras

Conteddo da Interacdo Habilidades avaliadas
Conversa a partir de
informacdes fornecidas Compreensio oral e ,
! pelofa examinando/a no producao oral 5 minutos
formuldrio de inscricao
i . 15 minutos (5
Conversa sobre topicos de Compreensao oral e minutos para
2 interesse geral abordados em producao oral
3 Elementos Provocadores cada Elemento
Provocador)
Fonte: Inep

Concebemos, para o propdsito desta investigacdo, a Parte Oral do exame como um
espaco interacional controlado, por se tratar de um processo avaliativo e mediado por EPs

e Roteiro de Interacdo.

Levando em conta o aspecto interacional que comp6e o Celpe-Bras, passaremos para

uma breve explicacdo sobre a natureza do Exame.

2.3.1. A natureza do Exame

O Celpe-Bras configura-se como um exame de desempenho (MCNAMARA, 1997;
SHOHAMY, 1995; BRASIL, 2015), de natureza comunicativa baseado em tarefas
(SCARAMUCCI, 1999; SCHOFFEN, 2009; BRASIL, 2015). Dessa forma, € concebido
sob uma visdo de lingua como capacidade de agir no mundo, ou seja, no contexto do
Celpe-Bras, a lingua é vista como meio pelo qual o falante é capaz de realizar agdes e
resolver problemas do dia-a-dia (BRASIL, 2015). Para isso, as propostas do exame sdo

compostas em formas de tarefa, que envolve uma agcdo com um propésito de comunicacao
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direcionada a um ou mais interlocutores. E vélido ressaltar também que essas tarefas

contemplam diversos géneros textuais.
Descrevemos 0 exame conforme exposto no Manual do Aplicador (2015):

Com base em uma visdo de linguagem como acgdo conjunta de
participantes com um proposito social, e considerando lingua e cultura
como elementos indissocidveis, o conceito de proficiéncia que
fundamenta o exame consiste no uso adequado da lingua para
desempenhar a¢Ges no mundo. Nesse sentido, o Celpe-Bras leva em conta
0 contexto, o propdsito, os/as interlocutores/as envolvidos/as na Interacao
(BRASIL, 2015, 9).

Levando em consideracao esse aspecto de “uso adequado da lingua” em contextos
comunicativos, objetivamos discutir representacfes que podem ser reveladas nos roteiros
de interacdo e elementos provocadores, uma vez que, como pesquisadores, podemos
atentar em relacdo aos sentidos construidos a partir da lingua(gem). Por isso, justificamos
0 uso da teoria de representacbes sociais de Moscovici (1978, 2015) para esta
investigacao.

Assim, 0s materiais que orientam as interacfes face-a-face compdem o0s
documentos, fontes geradoras de dados do estudo. Dessa forma, apresentaremos a seguir

0s procedimentos e métodos para o trabalho com eles.

2.3.2. Descricao de Procedimentos e Métodos de Tratamento de Dados

Partimos do pressuposto de que quando fazemos pesquisa documental, estamos
lidando com dados pré-existentes. Entdo, neste caso, trata-se de procedimentos de
organizacdo e categorizagdo dos dados, a partir da selecdo dos materiais e do

estabelecimento de critérios que orientardo a analise dos documentos.

Consideramos os EP’s e os Roteiros de Interacdo como documentos de analise,

sendo caracterizados como fontes primérias de dados.

Estabelecemos os seguintes critérios para a selecdo do corpus, tendo como
fundamentacéo teorica para essa escolha o aspecto cronoldgico (LE GOFF, 1996) como

intrinseco da pesquisa documental.
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Os Elementos provocadores e seus respectivos Roteiros de Interacdo sao
documentos de acesso publico, disponiveis na plataforma online Acervo Celpe-Bras!?®.
Os critérios elencados para a selecdo dos documentos foram:

v Data: selecionamos EPs dos ultimos anos de aplicacdo do Exame Celpe-Bras,
sendo eles de 2015 e 2017. Essa escolha se justifica pelo fato de serem,
primeiramente, aplicagdes recentes, podendo assim, proporcionar discussdes mais
atuais com relacéo as representacfes. Optamos por fazer uma selecéo aleatoria,
para que nao haja interferéncia de temas das representaces como parte da selecéo.

v Representacoes de Brasil e/ou brasileiros: selecionamos EPs que apresentavam
indicacdes (implicitas e explicitas) de representacGes sociais de Brasil e/ou
brasileiros. Para tanto, realizamos uma pré-selecéo analitica dos EPs com base nas

imagens e textos que constituem esses documentos.

Dessa forma, temos a seguinte configuracdo do corpus de analise, totalizando 11 EPs
e RIs:

v 4 EPs e Rls da segunda aplicagdo de 2015;
v' 7 EPs e Rls da segunda aplicacdo de 2017:

E valido reforgar que as interagdes sio de vinte minutos e estruturadas em quatro
etapas de 5 minutos cada. Os primeiros cinco minutos constituem uma conversa inicial
informal, em que o objetivo é propiciar ao examinando que ele se sinta em ambiente
seguro e confortavel para interagir em lingua portuguesa, para fins avaliativos. Os trés
momentos subsequentes, de cinco minutos cada, sdo mediados por elementos
provocadores e perguntas com base em um Roteiro de Interacdo, sendo esses documentos

o foco de andlise.

A andlise de documentos que norteiam as interacGes aconteceu em quatro
dimensdes, sendo elas: a) analise e sele¢do dos EPs que indicavam certa representacao de
Brasil e/ou povo brasileiro; b) categorizacdo dos temas percebidos na etapa anterior; c)
interpretacdo dos temas categorizados segundo a teoria das representacOes sociais
(Moscovici, 1978, 2015); d) andlise das representacdes pela perspectiva da
interculturalidade e interacdo no &mbito da Linguistica Aplicada. McCulloch (2004, 109)

defende que a pesquisa documental é necessaria para que “aumente a apreciacao pela

128 Disponivel em: http://www.ufrgs.br/acervocelpebras/acervo
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dimensdo historica da educagdo e sociedade”'?®. Nesse sentido, concordamos que a
pesquisa documental pode contribuir para maior conexdo entre sociedade e educagéo,
levando em conta suas historicidades, uma vez que pode apresentar encaminhamentos

para questdes relacionadas ao ensino-aprendizagem de LE.

No que tange ao processo de analise, atuamos no caminho inverso do processo de
construcdo das representacdes sociais. Assim, partimos das representacdes e fomos
desdobrando-as em temas, simbolos culturais, caracteristicas, “desobjetivamos” e
“desancoramos” conceitos para chegar as categorias e subtemas. Para Moscovici (2015)
objetivar significa concretizar, materializar uma ideia/concepgao através da linguagem.
Quando “desobjetivamos” representagdes, buscamos suas esséncias, desmembramo-las
em elementos que as constituem, tais como memdrias, simbolos, aspectos culturais,

afetos, entre outros.

Elaboramos o seguinte diagrama para ilustrar o esquema de analise dos dados

extraidos dos documentos:

Figura 4 - Diagrama elaborado pela pesquisadora: processo esquematico para analise dos dados

DOCUMENTOS:
- Elementos DADQS: registros
Provocadores; contidos no corpus
- Roteiros de selecionado 0
Interacdo Interpretacdo REPRESENTACOES
E /” SQOCIAIS
Andlise
//
. S
ignificati = : e [N TERCULTURALIDADE
SELECAOQ de EPs significativos CATEGORIZACAO EM /

com indica¢des de
representacGes de Brasil

SUBTEMAS

INTERACAO

SUGESTOES DE
ENCAMINHAMENTOS:
a) Exame Celpe-Bras;
b) Areade PLE;
c) Ensinoe suas dimensdes;

Fonte: autoria da pesquisadora

129 Tradugdo nossa: More than this, it has also been to try to assert a place for documentary studies for
researchers of the twenty-first century. Here too there are connections to be made, especially to enhance
appreciation for the historical dimension of education and society. (MCCULLOCH, 2004, 109)
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Partimos, assim, dos documentos que compdem 0s materiais de analise, sendo
eles: Elementos Provocadores (EP’s) e o Roteiro de Interagdao. O corpus de analise ¢
composto por representagdes oriundas desses materiais da segunda aplicacdo de 2015 e
da segunda aplicacdo de 2017. Justificamos a escolha desse recorte temporal devido ao
caréater cronologico intrinseco a pesquisa documental. Além disso, o critério para selecdo

desses documentos foi a temporalidade, uma vez que séo de aplicagdes recentes.

Para a selecéo do corpus, realizamos uma verificacdo inicial geral dos EPs, a fim
de identificar representacdes que estariam vinculadas ao Brasil e a cultura brasileira, ou
seja, para selecdo dos EPs, tendo como base a teoria das representacfes sociais e
interculturalidade foi necessaria uma observacdo prévia, atenta a identificacdo de
elementos em que aspectos de cultura do Brasil poderiam indicar representacoes

referentes ao Brasil e/ou ao povo brasileiro.

Em seguida, apés identificar EPs com elementos relevantes a anélise de
representacOes sociais, realizamos a anélise dos Roteiros de Interacdo correspondentes
aos EPs selecionados. Para isso, nos baseamos na teoria das representacdes sociais de
Moscovici (2015) e em conceitos de interculturalidade, no sentido de compreender as
interacdes como forma de discutir implicagdes para o ensino de PLE, para a producao de

materiais, bem como encaminhamentos relacionados ao exame Celpe-Bras.

Os documentos referentes as aplicaces de 2015 e 2017 computam 40 Elementos
provocadores e 40 Roteiros de Interagdo™®, respectivamente. Desse total, 11 indicavam
alguma representacéo social de Brasil e/ou brasileiros. Verificamos, portanto, que essa é
uma quantidade pequena, em relacao ao total de documentos. Desses 11 selecionados, 8
apresentam uma perspectiva estereotipada de Brasil e/ou brasileiros. Essa verificacdo
corrobora estudos anteriores envolvendo os EPs do Exame Celpe-Bras, como nos estudos
de Ponciano e Longordo (2014).

130 A denominagdo “Roteiro de Interagdo” ¢ dada ao conjunto de materiais que compdem cada aplicacdo
do Exame Celpe-Bras, no sentido de que em cada aplicacéo ha 1 Roteiro de Interagdo, caderno que contém
perguntas e orientagdes correspondentes a cada elemento provocador, que norteia a interacdo face-a-face.
Isso posto, optamos por utilizar a denominacao no plural (Roteiros de Interacdo) pois remetem aos roteiros
individuais correspondentes aos EPs selecionados para analise. O nimero 40, anteposto a “Roteiros de
Interagdo”, refere-se a todos os roteiros (individualizados) referentes a cada EP da segunda aplicacdo de
2015 e da segunda aplicacdo de 2017. Assim, os RIs analisados sdo aqueles correspondentes aos EPs.
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Essa quantificacdo também pode nos indicar uma tendéncia com relagéo ao lugar
da cultura no ensino de linguas estrangeiras: a de que os contetidos de materiais de ensino
apresentam, geralmente, representacfes de Brasil e/ou povo brasileiro de maneira
estereotipada ou reforcando um esteredtipo, conforme observado nos estudos com foco
em interculturalidade de Galelli e Rocha (2003), Barbosa (2015), Paiva (2009), Kawachi
(2011). Ademais, conforme problematizado por Almeida Filho (2002), aspectos culturais
da lingua-alvo s&o postos em um lugar secundario em sala de aula de LE, sendo tratados

como franja.

Documentos e Categorias para anélise

Nesta subsecdo apresentaremos o0s documentos, bem como a proposta de

categorizacao para analise dos dados que compdem o corpus desta investigacao.

Para a analise, utilizaremos as seguintes fontes de dados:

v" Elementos provocadores utilizados em interacdes face-a-face;

v Roteiros de Interacdo do Celpe-Bras.

A partir de uma apreciacdo inicial dos documentos, verificamos que algumas
representagdes sugeriam temas relacionados ao povo brasileiro e suas relagbes
interpessoais na sociedade, relacbes com a comida brasileira, habito de tomar café, e
simbolo do futebol. Outros EPs apresentavam imagens de Brasil, que, muitas vezes eram
generalizadoras ou estereotipadas. Diante dessa verificagcdo, optamos por categorizar
esses temas, de maneira que pudéssemos trata-los individualmente em andlise posterior.

Dessa forma, selecionamos 0s seguintes eixos tematicos:

v O Brasil
v O povo brasileiro

Elaboramos a seguinte tabela, que resume as fontes de dados, o objetivo pretendido

com cada uma delas e 0 método de analise:



Tabela 2 - Fontes de dados, seus objetivos e métodos de analise

Fonte de dados

Elementos provocadores

Perguntas orientadoras
das interacBes contidas

no Roteiro de Interacgéo.

Objetivos
Identificar indicios de
representacdes sobre 0

Brasil e/ou povo brasileiro.

Analisar as perguntas que
orientam a interacdo e
discutir em que medida
elas

dialogam com

representacdes nos EPs.
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Método de analise

analisar
de

sociais e

Interpretar e
segundo a teoria
representagoes
interculturalidade.
Interpretar e analisar as
perguntas tendo como base
de

interculturalidade e

as teorias interacéo,

representacdes sociais.

Fonte: elaborado pela pesquisadora

Para andlise dos dados, utilizaremos como base fundamentadora a teoria das

representacdes sociais de Moscovici (2015), considerando que:

(...) toda representacdo é composta de figuras e de expressdes
socializadas. Conjuntamente, uma representacdo social é a
organizacdo de imagens e linguagem, porque ela realca e
simboliza atos e situacBes que nos sdo ou que nos tornam
comuns. (MOSCOVICI, 2015, 25).

E sob o espectro das representacdes sociais de Moscovici (1978, 2015) que
analisaremos EPs e Rls que norteiam as intera¢Oes face-a-face do Celpe-Bras. Buscamos,
dessa forma, identificar, interpretar e analisar concepcdes, “imagens e linguagem” sobre
0 Brasil e 0 povo brasileiro que subjazem esses materiais da parte oral do exame. Com
isso, buscamos mobilizar possiveis desdobramentos para o exame e para o ensino de PLE,
uma vez que representacdes sociais contidas em EPs podem sugerir uma perspectiva
intercultural, podendo, por sua vez, levar a uma interacédo significativa, justamente pelo
fato de que o avaliador-interlocutor ndo conhece o "outro" lado e pode(rd) descobri-lo no
espaco interacional do exame.

Essa pode ser uma hipotese oriunda da analise dos EPs e RIs, que seria melhor
aprofundada com a analise dos &udios das interacbes face-a-face. Desse modo,

advogamos que 0 acesso a gravacoes da parte oral do exame sera, cComo proporemos nas
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consideracOes finais, um possivel desdobramento relevante para ampliacdo do escopo
deste estudo, em investigagéo futura.

Em seguida, passaremos ao capitulo 3, correspondente a apresentacdo e analise

dos dados.
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CAPITULO 3- INTERPRETACAO DOS DADOS E ANALISE

(...) a novel road to reintroduce the
imaginary, the affective and the emotional
dimensions in the analysis of the psychic
functioning of social representations.
(JODELET, 2008, 425)

Neste capitulo apresentaremos a analise dos dados. Elementos provocadores e
Roteiros de Interacdo da parte oral do exame Celpe-Bras comp&em as fontes de dados
utilizadas para a analise. Seguimos com analise interpretativa dos EPs selecionados, a luz
da teoria das representagdes sociais de Moscovici (1979, 2003), em confluéncia com
teorias de interculturalidade (BARBOSA, 2011; KRAMSCH, 2011, 2002; PAIVA, 2015;
PAIVA e VIANA, 2017;) e interculturalidade critica (WALSH, 2010).

Nesse sentido, podemos considerar que esta investigacéo parte de uma perspectiva
micro, contemplando os documentos (EPs e RIs) norteadores das interacdes face-a-face
do exame Celpe-Bras, para uma perspectiva macro, abarcando especificidades que
envolvem as dimensdes e facetas do ensino de PLE em ambito geral, levando em
consideracdo o efeito retroativo do exame.

Ressaltamos que representacdes de Brasil e/ou povo brasileiro estdo
materializadas no elemento provocador e podem ser mobilizadas (por uma perspectiva
intercultural ou ndo) a partir das perguntas do roteiro de interagdo, uma vez que sugerem
alguma comparacdo com o pais/a cultura de origem do examinando, corroborando a
afirmacdo de Moscovici (2015) de que comparar ja é representar.

Utilizamos elementos provocadores e respectivos roteiros de interacdo referentes
as aplicacdes de 2015 e 2017 do Exame Celpe-Bras, totalizando 40 EPs. Conforme ja
exposto na secdo de metodologia, desse montante, apenas 11 foram selecionados para
compor 0 corpus, uma vez que apresentavam indicacGes de representaces sobre o
Brasil(eiro). Muitas vezes as representacdes ndo estavam explicitas na imagem e/ou no
texto do EP, mas, emergiam das sugestbes de perguntas dos RIs. Desse modo,
argumentamos que as representacdes poderiam estar condicionadas a interagdo do EP

com o RI, o que também nos leva a indagar como esse contato se faz no encontro com os
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participantes em interacdes face-a-face do exame, no tocante as representagdes sociais e

interculturalidade.

Esses 11 EPs e respectivos RIs correspondem a uma porcentagem peguena dos

materiais que orientam as interacdes, sugerindo que apenas 27,5% revelam e/ou indicam

representacdes de Brasil(eiros), nos fazendo refletir sobre os possiveis significados dessa

quantificacdo. Pressupomos, assim, que esse nimero pode estar relacionado as seguintes

hipotese:

a)

b)

d)

Aspectos culturais em materiais de avaliacdo continuam ainda bastante
timidos nas dimensdes do ensino de (P)LE, ndo ocupando o mesmo lugar,
conforme ja apontado em pesquisas anteriores (ALMEIDA FILHO, 2002);
Vinculada a hipdtese anterior, inferimos que a no¢do de ensino de LE ndo
considera lingua e cultura como indissociaveis (KRAMSCH, 1993);

Deixar aspectos culturais em segundo plano em ensino-aprendizagem de PLE
revela uma concepcao de ensino de LE que foca apenas na parte linguistica.
Assim, essa sobreposicao da lingua sobre a cultura nos mostra que a tendéncia
é evitar o conflito e o lugar da diversidade, pois tratar de aspectos culturais ja
implica uma sensibilizacdo para a pluralidade social. Assim, argumentamos
que essa camuflagem da parte cultural ndo viabiliza um ensino de PLE voltado
para a perspectiva intercultural (FLEURI, 2003).

No tocante ao exame Celpe-Bras, objeto de estudo desta pesquisa, advogamos
a necessidade de que atencdo especial seja dada aos elementos interculturais
como constituintes do exame, dada sua natureza comunicativa e de
desempenho (que invoca uma nocdo de lingua que esta diretamente
relacionada aos modos de se usar a lingua em sociedade, remetendo a nogéo
de Kramsch (1993) de que lingua e cultura sdo indissociaveis), como forma
de reconhecer e valorizar ndo s6 aspectos de culturas brasileira e lingua
portuguesa, mas no sentido de viabilizar discussfes problematizadoras acerca
de representacdes sociais que compdem o0s documentos do exame, 0 que
orientaria para uma perspectiva intercultural (FLEURI, 2003; CANDAU,
2010; PAIVA, 2015) para as interacOes face-a-face do exame.

A partir de anélise detalhada do corpus, propusemos duas categorizacfes para as

representacdes, com insercéo de subtemas. Categorizamos as representacées verificadas
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nos EPs e seus respectivos temas subjacentes. Apresentaremos a categoria 1 — O Brasil,
com os temas: O Brasil pela paisagem, a comida brasileira como simbolo cultural e
o Brasil desigual que podem representar o pais em sua totalidade, de acordo com imagens
nos EPs e/ou perguntas dos RIs que indicam representacGes de Brasil. Verificamos, por
analise das quantidades, que elementos que induziam representacfes subjacentes a
categoria 2 — “O povo brasileiro” foram mais recorrentes nos documentos que compdem
as interagdes, funcionando como impulsionadores para a construgdo das representacoes

sobre o Brasil.

No tocante a categoria 2 — O povo brasileiro, elencamos os temas do simbolo do
futebol, o hébito de tomar cafezinho, brasileiro: o povo indisciplinado e
caracteristicas interacionais de brasileiros. Percebemos que esses temas estdo
relacionados ao que constitui o povo brasileiro, de acordo com representaces implicitas
e explicitas nos EPs e Rls. Assim, 0s temas podem sugerir caracteristicas constituintes da
identidade do brasileiro, podendo ser resumidos pelo habito que caracteriza uma pratica
social do povo brasileiro (como tomar café), ou até mesmo simbolos que representem o

povo (como o futebol), bem como relagdes que constituem socializagdes entre brasileiros.

Apresentaremos, a seguir, essas duas categorias e suas analises, sendo a primeira

intitulada O Brasil, e a segunda O povo brasileiro, seguidas de seus subtemas.

1. Categoria 1 - O Brasil

Multiplo e rico, o Brasil é o pais do carnaval e do feijao
com arroz: da mistura e da fantasia. Mas também do
jeitinho que dribla a lei e da hierarquia velada pela
cordialidade. Somos brasileiros na devogcdo e no
sincretismo, no culto a ordem e na malandragem, no
trabalho duro e na preguica.

(DA MATTA)

Consideramos essas caracteristicas observadas e analisadas pelo antropo6logo
brasileiro para apresentarmos as discussdes sobre representaces de Brasil e 0 povo
brasileiro. Nessa categoria, discutiremos representacGes sobre Brasil que foram elencadas
a partir da observagdo e analise dos EPs e RIs, documentos que norteiam as interagdes
face-a-face do Exame Celpe-Bras. Para a andlise dessas representacGes utilizaremos

como base tedrica a proposta de Moscovici (2015). Para tanto, concebemos
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representagdes sociais segundo o que o autor pressupde: “todas as formas de crenga,
ideologias, conhecimento, incluindo até mesmo a ciéncia, sdo, de um modo ou outro,
representagdes sociais” (MOSCOVICI, 2015, 198).

A teoria das representacfes sociais é oriunda da disciplina Psicologia Social, em
que o objeto central de estudo “deve relacionar tudo que se refira a ideologia e a
comunicacao, do ponto de vista de sua estrutura, sua génese e sua fun¢do” (MOSCOVICI,
2015, 154). Pensando nessa triade, analisaremos 0s EPs que remetem a representacdes de
Brasil, focalizando sua estrutura pelo viés linguistico, uma vez que elas se materializam
na linguagem. Esse fato corrobora o que Moscovici (2015) apontou em seu trabalho:
“mais atencdo deveria ser dada a linguagem, que até agora néo foi pensada como area de
estudo estreitamente relacionada a psicologia social” (154).33! Em concordancia com
Jodelet (2008, 416), “a dimensdo social é essencialmente resolvida ao se realcar a
importancia da lingua(gem) e da comunicagdo, na producdo, no funcionamento e na
eficacia das representacdes sociais”1%2,

No que se refere a funcao das representacdes, apresentaremos possiveis sugestoes

de encaminhamentos para as dimensdes de ensino de PLE.

Delineamos, entdo, a categoria tematica sobre Brasil a partir de outros subtemas
que foram observados nos EPs e RIs, sendo eles: uma paisagem de Brasil, a comida
brasileira como simbolo e o Brasil da desigualdade social. Observamos que

representacdes sobre esses temas remetiam ao pais como um todo.

Assim, elaboramos a seguinte imagem para ilustrar os temas que remetem ao

Brasil:

131 pensando sobre esse fato, consideramos que a Linguistica Aplicada, pelo seu carater multifacetado, da
abertura para que estudos interdisciplinares acontecam. Nesse viés, podemos inferir que este estudo pode
contribuir para a aproximac&o desses dois campos de pesquisa: a psicologia social e a linguistica aplicada.
132 Tradugéo nossa: the social dimension is essentially tackled by accentuating the importance of language
and communication in the production, functioning and efficacy of social representations (JODELET, 2008,
416).
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Figura 4 - Diagrama de temas de representacfes sociais da categoria 1

A beleza
natural

A G BRASIL
brasileira

Fonte: elaborado pela pesquisadora

Assim, o Brasil, em posicéo central, simboliza a totalidade, enquanto os subtemas
remetem ao todo. Por exemplo, o Brasil pode ser representado por imagens relacionadas
a beleza natural do pais, comida brasileira, bem como aspectos que remetem a formacéo
do pais, como a desigualdade social. Detalharemos a andlise de cada subtema nas sec¢des

que compdem a categoria 1.

A seguir, daremos inicio a subsecdo 1.1, que apresenta e discute representagdes

gue remetem a uma totalidade de Brasil.

1.1. O Brasil pela paisagem

E sabido que o Brasil, em sua totalidade, é, muitas vezes, representado na midia
(internacionalmente) por imagens que destacam pontos turisticos como uma referéncia

ao pais.

Conforme ja observado e discutido no estudo de Silva (2016), o Rio de Janeiro é
uma referéncia turistica do Brasil, de grande propagagao no exterior, o que contribui para
se tornar uma representacdo de Brasil. Em sua pesquisa, Silva (2016, 116) ja havia
pontuado que “hd uma espécie de representacdo geral, consensual e hegemonica, na
associacdo Brasil — Rio de Janeiro — Carnaval (RJ) — Praia — Futebol”. No caso desta
investigacao, observamos certa recorréncia de representacfes que associam o Rio Janeiro
e suas imagens/simbolos as dangas, em muitos casos, fazendo mengéo ao samba. Na voz

de Silva (2016): “O imaginario de Brasil representado majoritariamente por Rio de
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Janeiro, praias e carnaval é amplamente disseminado e acreditamos ser sustentado pela
difusdo de estere6tipos que conferem ao pais uma imagem de paraiso tropical e exotico”
(SILVA, 2016, 117).

Com relacdo a esse fato, ressaltamos que as imagens, muitas vezes, estereotipadas
de Brasil ndo s6 séo veiculadas na midia, mas constituem materiais didaticos utilizados
no ensino de PLE, como ja observado em outros estudos da area (LIMA, 2008;
BARBOSA, 2015; BARIZON, 2010; JUDICE, 2010; GALELLI e ROCHA, 2013).

Identificamos que o EP 7 — Vida proxima da natureza (BRASIL, 2015) pode
induzir uma representacdo de Brasil relacionada a imagem de exotismo a que o pais €
geralmente vinculado. Conforme podemos observar na imagem do EP a seguir, a
disposicdo da familia em meio a uma vegetacdo e distante de qualquer edificacdo
contribui para o fortalecimento do estereotipo que relaciona o Brasil a um lugar de

paisagem silvestre, ao exético.



Figura 5 - EP 7 — Vida proxima da natureza

2015/2 C e ]pe BI’a S Interagdo Face a Face

Elemento Provocador 7

[ Vida préxima da natureza

Familia troca a cidade por
uma vida proxima da natureza.

Em busca de uma vida mais sustentdvel, familia troca a cidade pela simplicidade do interior.

Disponivel em: http://casa.abril.com.br. Acesso em: 10 nov. 2014 (adaptado).

| Goespe @ Cabrasee ]

Fonte: Acervo Celpe-Bras'®® (BRASIL, 2015)

133 Disponivel em: http://www.ufrgs.br/acervocelpebras/acervo/2015-1
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A presenca dos animais projeta uma imagem de cidade interiorana que pode se
distanciar do que realmente é uma cidade do interior dos grandes centros urbanos, no
sentido de que nem sempre pessoas que vivem no interior domesticam animais e
convivem com eles, conforme pode ser interpretado na imagem. Nesse caso, a
representacdo de Brasil vem ancorada em imagens estereotipadas e generalizadoras.
Ademais, a textualizag¢do “a simplicidade do interior” se apresenta desconectada com a
imagem proposta no EP, uma vez que ela expressa uma condig&o rural que ndo se aplica
a realidade de cidades do interior.

A pergunta 2 do RI (“Vocé concorda que a vida no interior ¢ mais simples?
Explique”) pode ser compreendida como uma possibilidade de precarizagdo da vida no
interior, pois o adjetivo “simples” ndo condiz com a imagem posta no EP, uma vez que
parece retratar uma vida desprovida de recursos basicos, se aproximando de uma
aparéncia de selvagem, no sentido de “um estado de natureza” (DA MATTA, 1986), o
gue nem sempre se remete a vida no interior.

Nesse sentido, argumentamos que a representacdo veiculada pela imagem no EP
pode revelar uma concepcao de cultura como modo de viver. Nesse sentido, é relevante
mencionar que existem variadas concep¢des do termo cultura, mas consideramos a
perspectiva de Chaui (1997) com base nos estudos de Viana (2003), em que a ho¢do do
termo estava relacionada ao desenvolvimento humano, no sentido do progresso
humanistico viabilizado por praticas sociais envolvendo as diversas esferas que
constituem uma sociedade: a economia, a politica, a religido, as artes, e a ciéncia. Para
Viana (2003: 41), essas “praticas sociais se ddo na interacao, através da linguagem”. Com
isso, inferimos, com base nas discussdes de Viana (2003) sobre o termo cultura, que a
representacdo de Brasil no EP 7 pode revelar uma nocgéo de cultura que esta relacionada
aos modos de viver de determinada sociedade.

Assim, a familia apresentada na imagem do EP pode indicar um modo de vida do
brasileiro que mora no interior. Entretanto, essa representacdo ainda € calcada em uma
perspectiva generalizadora e estereotipada, pois ndo relativiza a vida no interior dos
grandes centros urbanos, mostrando, assim, uma ideia estatica do que seria 0 modo de
viver no interior. No tocante ao ensino de PLE, promove-se uma visdo do Brasil distante
do real, o que ndo contribui para um aprendizado intercultural e o desenvolvimento da
consciéncia critica do aprendiz de PLE (SILVA, 2016: 121).
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Nessa perspectiva, argumentamos que 0 EP 7 e o respectivo RI ndo proporcionam
uma discusséo de aspectos culturais do Brasil por uma perspectiva da interculturalidade
(CANDAU, 2010; FLEURI, 2003; PAIVA, 2015), buscando problematizar questfes
imbuidas nas representacdes de Brasil. A partir dessa lacuna observada em EPs e RIs,
reforcamos a necessidade da producdo cientifica em LA abarcar questfes pelo viés da
interculturalidade, uma vez que pode ser uma proposta que vai além da especulagao (“em
sua cultura ...; no seu pais ...”) descritiva da cultura do outro. Isso posto, argumentamos
que a interculturalidade pode ser um caminho para reconstruir representacdes, tanto sobre
0 outro quanto sobre si mesmo. Assim, a interculturalidade pode, também, ser constituinte
de novas representacfes, uma vez que o Vviés questionador pode viabilizar a ancoragem
(MOSCOVICI, 2015) de novas visoes, e, consequentemente objetivar novas formas de
conhecimento (do outro e de si). Desse modo, vislumbramos que o recriar das
representacdes funcione como ponto de partida para uma educacdo intercultural,
orientando para uma atitude e praticas pedagoOgicas que apontam para além das
preconcepgdes que embasam as representacdes sociais.

A seguir, passaremos para 0 subtema da comida e seus sentidos em relacdo as

representacdes de Brasil.

1.2. A comida brasileira como simbolo cultural

O tema da comida brasileira é representado no EP 13 — Pegadinha das Dieta
(BRASIL, 2015) por um prato de arroz e feijdo e uma carne, que se assemelha a uma
carne assada. O EP parece problematizar a quantidade de calorias em cada prato de
comida, comparando arroz e feijdo, carne, e um copo de refrigerante, a uma tigela de
salada (composta por outros ingredientes além das folhas, como queijos, molhos, tomate
seco entre outros). Esse, talvez, pudesse ser o gancho provocador da interacdo, que é
conduzida a partir da pergunta “o que vocé entende por ‘pegadinhas da dieta?’”. Nesse
sentido, podemos inferir que a representacdo de Brasil é simbolizada pelas comidas
tipicas do pais, como o arroz e feijao e a carne, conforme podemos observar na figura a

sequir:
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Figura 6 - EP 13: Pegadinhas da dieta

T/S1L0T

e3a1p ep seyuipebag

se.rg<adr)

TOTAL:
350 Kcal

Se vocé encara sempre uma salada porque pensa ser a escolha com menos calorias, vocé
pode estar enganado. Se a sua salada tiver molhos, croutons e tomate seco, ela pode ter
350 calorias. Isto é o equivalente a 5 colheres de sopa de arroz, 1 1/2 concha de feijao,
1 fatia de 75 g de carne cozida e um copo de refrigerante normal.

€1 10pedoA0id ojudwa|]

Disponivel em: http://noticias.uol.com.br. Acesso em: 29 out. 2014 {adaptadol.

ade4 e ade4 oedesayu]

(scespe Gk

Fonte: Acervo Celpe-Bras ( http://www.ufrgs.br/acervocelpebras/acervo )

Moscovici (2015) discorre acerca das representacGes que estdo associadas ao
alimento. Para o autor, existe uma relagdo entre o bioldgico e o social, descritas por ele
como: “preocupacdes sobre salde ou sobrevivéncia (imagens do corpo e do self em
relacdo a outros) e memarias ou culinarias culturais que fundamentam e posicionam 0s
grupos uns em relacdo aos outros” (MOSCOVICI, 2015, 249).

Apontamos que as representacfes sociais revelam concepcbes de cultura
subjacentes as representacdes, nesse caso, a partir dos simbolos relacionados a comida
brasileira. No tocante aos simbolos, compreendemos que eles constituem e sao
constituintes de um aspecto cultural que representa o Brasil, que é a comida. Nesse
sentido, fazemos referéncia a concepcdo de cultura proposta por Geertz (1989) em que a
cultura:

(...) denota um padrdo de significados transmitidos
historicamente, incorporado em simbolos, um sistema de
concepcdes herdadas expressas em formas simbolicas por meio
das quais os homens se comunicam, perpetuam e desenvolvem
seu conhecimento e suas atividades em relagdo a vida.
(GEERTZ, 1989, 103).


http://www.ufrgs.br/acervocelpebras/acervo
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Levando em consideracdo essa concepcgao (simbolica de cultura), inferimos que
as imagens de comida brasileira apresentadas no EP 13 podem remeter a uma concepgao
de comida brasileira como um “padréo de significados transmitidos historicamente”. O
que compreendemos por simbolo é algo significado socialmente e temporalmente,
podendo pressupor uma pratica social, ou seja, a concepcao de simbolo esta além de
imagem estdtica representativa. Entretanto, remete ao aspecto dindmico das
representacdes sociais defendido por Moscovici, uma vez que “devemos encara-las de
um modo ativo, (...) na medida em que os individuos e os grupos se relacionam, de
preferéncia com os objetos, 0s atos, e as situacdes constituidos por (e no decurso) de
miriades de intera¢des sociais” (MOSCOVICI, 1979, 26).

Desse modo, argumentamos que as imagens contidas no EP 13 podem constituir
simbolos que representam um aspecto da cultura brasileira, o da comida tipica, bem como
0 modo como o brasileiro se alimenta: combinando o arroz, o feijao e uma carne. Essa
representacdo do Brasil pela comida brasileira pode conotar uma imagem tipica, mas
restritiva em relagdo a alimentacdo brasileira, ndo valorizando outras variedades que

fazem parte da alimentacdo de brasileiros, bem como pratos tipicos de outras regides.

“Mas qual é a comida brasileira basica? Certamente que se trata do feijdo-com
arroz, essa comida que é até mesmo usada como metafora para a rotina do mundo diario”.
(DA MATTA, 1986, 37). Sob a Gtica antropoldgica, o autor descreve e interpreta o ato de
comer arroz e feijdo todos os dias como parte da constituicdo identitaria do brasileiro,
configurando assim ndo s6 uma pratica social/cultural, mas um traco que caracteriza a
esséncia do ser brasileiro e o diferencia de outros povos. Ainda na perspectiva de Da
Matta (1986, 39), “a comida define as pessoas e, também, as relages que as pessoas
mantém entre si. Nés, brasileiros, sentimos saudade de certas comidas e poderiamos

perfeitamente dizer: dize-me o que comes e dir-te-ei quem és!”.

No gue concerne ao carater afetivo e constituinte das relacdes entre brasileiros,
verificamos que o0 EP 11 — “Comida de rua de Salvador”, apresenta um texto que compde
a imagem do material com o seguinte dizer: “Pequeno guia afetivo da comida de rua de
Salvador”. Inferimos que, por uma observag¢ao inicial, ndo ha uma representacao explicita
de Brasil, a ndo ser a referéncia a cidade de Salvador. Contudo, o titulo sugere uma
representacdo de que existe uma relagdo além da biologica com a comida brasileira,
conforme ja apontado por Da Matta (1986). Além disso, 0 RI sugere perguntas que se

estendem para questdes relacionadas a “comida de rua”, conforme pergunta 2: “O que
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vocé acha que é “comida de rua”?”. Essa pergunta faz referéncia a uma problematica ja
discutida nos estudos antropoldgicos de Da Matta (1986), em que o autor discute as
relagdes do brasileiro com a comida tendo como base o paradoxo entre a casa (0 espago
privado) e a rua (o espago publico). Para o autor: “Em casa, pode promover um auto
entendimento. Também falamos que comida de rua € ruim ou venenosa, enguanto a

comida caseira € boa (ou deve ser assim) por definicdo” (DA MATTA, 1986: 21).

Nesse sentido, a pergunta 5 (“Que cuidados vocé toma ao escolher um
estabelecimento para comer quando esta viajando? ) do RI dialoga com a constatacédo de
Da Matta (1986), pois ao mencionar “cuidados” fica implicito que existe um risco de se
comer na rua. A pergunta 8 (“Vocé recomendaria a um viajante comer comida de rua na
cidade em que vocé mora? Comente”) também pressupde uma representagdo de que
existe uma diferenca entre a comida de casa e a de rua, e que esta pode ser perigosa.
Assim, depreendemos que ha uma representacdo subjacente a essas perguntas, que
corrobora a discussao do antropologo brasileiro acerca das relagdes do brasileiro com a

comida e o fato de ela estar no espaco publico (a rua) ou no privado (a casa).

A pergunta 6 (“Em seu pais, como ¢ a oferta de comida de rua?”’) sugere uma
comparagao entre o pais do examinando e o pais do interlocutor, o que poderia viabilizar
uma discussdo para além da descricdo superficial da comida tipica de um pais em
oposicdo a outro, pela perspectiva de interculturalidade (CANDAU, 2010; FLEURI,
2003; PAIVA, 2015).

No tocante as representacdes, deduzimos que elas sdo construidas a partir de
crengas, memorias, paradigmas, afetos e simbolos que remetem a aspectos da cultura
brasileira. Desse modo, as representacfes sociais observadas nos EPs e RIs remetem a

uma concepcdao de cultura.

Nesse sentido, valemo-nos da concepg¢éo de cultura por Geertz (1989), em que 0s
simbolos sdo mediadores das interacbes humanas, podendo ser expressados nos
“costumes, habitos, modo de vestir, modo de comer e modo de falar, configurados como

padrdo  de  significados transmitidos e  incorporados  simbolicamente”
(GEERTZ,1989:103). Com isso, inferimos que a representacdo social referente a comida

brasileira contida no EP13 e EP 11 e respectivos RIs incide nas formas de comer e nas
relacfes que as pessoas podem estabelecer entre a comida, o habito alimentar, a saide e

o0 corpo. Nesse sentido, trazemos a concepgéo de cultura de Geertz, pois ela se relaciona
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com 0s processos constituintes das representacdes sociais, descritos por Moscovici
(2015), em que elas sdo construidas a partir de um tema. Isso posto, argumentamos que o
tema da comida é engendrado por essa concepcao de cultura. Assim, podemos inferir que
a representacdo de Brasil relacionada ao tema da comida revela também uma concepgéo

de cultura e pratica social.

Ressaltamos que o aspecto cultural da comida brasileira ja foi alvo de discussdes
em estudos sobre interculturalidade e cultura no ensino de PLE, como em Galelli e Rocha
(2003), Judice (2010) e Barbosa (2015).

Sob perspectiva da andlise antropoldgica, Da Matta (1986) ja havia apontado
discussdes sobre aspectos do Brasil em sua obra “O que faz o brasil, Brasil?”” Dentre as
dimensdes abordadas nesse estudo, o autor discorre sobre a comida brasileira, o ato de
comer, bem como a presenca e a relacdo dos membros da familia (em especifico, o
homem e a mulher, em que esta tende a aparecer socialmente situada no ambiente da
cozinha, como aquela que oferece a comida pronta), afirmando assim que:

A sociedade manifesta-se por meio de muitos
espelhos e vérios idiomas. Um dos mais importantes no
caso do Brasil é, sem dlvida, o cddigo da comida, em
seus desdobramentos morais que acabam ajudando a
situar também a mulher e o feminino no seu sentido
talvez mais tradicional. (DA MATTA, 1986, 33)

Desse modo, a comida brasileira ndo é apenas alimento para sobrevivéncia do ser
humano, mas é constituinte da existéncia em sociedade, conforme ja apontado nos estudos
antropoldgicos de Da Matta (1986):

Dai a nossa forma especial de comer. Nosso jeito
brasileiro de apreciar a mesa grande, farta, alegre e harmoniosa.
Mesa que congrega liberdade, respeito e satisfagdo. Momento
que permite orquestrar todas as diferengas e cancelar as mais
drasticas oposicGes. Na mesa, realmente, e através da comida
comum, comungamos uns com 0s outros num ato festivo e
certamente sagrado. Ato que celebra as nossas relagcbes mais que
nossas individualidades. Dai por que ligamos intensamente a
comida com o0s amigos. Pois quem nos ampara quando
“comemos da banda podre” e quem nos pode conseguir uma
“boca” ou uma “comilanca no Estado ou no Governo”?
Certamente que S30 0S amigos, €sses Nnossos —eternos
companheiros de brddio, gosto e mesa... (DA MATTA, 1986, 42)

E valido ressaltar que a interpretacdo do antropologo brasileiro tem como

premissa a andlise cultural por uma leitura colonial, ponderando aspectos politicos,
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sociais e econdmicos que constituem, de certa forma, o ser brasileiro e o Brasil per se.
Esclarecemos que ndo detalharemos essas questfes por ndo serem o foco de andlise desta
investigacdo. Porém, reconhecemos que elas podem emergir nas interacées por meio das
representacdes sociais. Argumentamos que é relevante tomar ciéncia de estudos que
focalizassem questdes que constituem a cultura brasileira e o ser brasileiro,
principalmente no que tange ao ensino de PLE e o processo de formagao de professores
de PLE, uma vez que mobilizamos esteredtipos e representacbes calcadas em
generalizagdes como motivadoras/orientadoras de uma educacio intercultural®*,

O roteiro de interacdo (BRASIL, 2015) aborda a questdo da alimentacdo brasileira
pelo viés da dieta, com uma proposta de problematizar as quantidades de calorias em cada
prato de comida apresentado no EP, bem como busca estabelecer relagdes com o pais do
examinando, conforme verificado na pergunta 7: “No seu pais, as pessoas se preocupam
com a dieta? Comente.” Retomando a relagdo entre bioldgico e social, discutida por
Moscovici (2015), verificamos que essa pergunta estabelece esse vinculo ao relacionar a
comida com a questdo da dieta.

O fato da pergunta orientar a interacdo para aspectos referentes a cultura do
examinando, também pode sugerir uma representacdo de que no Brasil ha uma
preocupacdo com a dieta e/ou com a aparéncia do corpo. Por uma perspectiva intercultural
(CANDAU, 2010; FLEURI, 2003; PAIVA, 2015), essa talvez fosse uma oportunidade
para problematizar questdes que estdo além da alimentacdo, conforme proposto no EP,
por exemplo, a relagcdo com o corpo e padrdes de beleza, a salde, a estética. Esse caminho
que seria tomado na interagdo também se fundamenta pela teoria de Moscovici (2015),
de que as representacdes sociais sdo recriadas por um processo de reordenacédo de imagens
e concepcdes, ou seja, ao indagar sobre o pais do outro também se indaga sobre as

representacdes de seu proprio pais e/ou cultura.

Assim, fazemos referéncia ao aspecto da alteridade como inerente a criacdo de
representagdes sociais. Como Moscovici (2015: 50) aponta, existe uma “necessidade de
nos vermos em termos de “nds” e “eles”; de opor “nds” a “eles”; e, por conseguinte, da
nossa impoténcia de ligar um ao outro”. Desse modo, a pergunta do RI que se refere a

cultura do examinando pode funcionar (na interagdo) como estratégia para se promover

134 Consideramos a compreensdo de Paiva (2015) sobre o termo educacdo intercultural com base na
definicdo de FLEURI (2003), que abarca o termo como objeto da interdisciplinaridade e da transversalidade
no tocante a educacéo.
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um dialogo que caminhe pelo viés da interculturalidade, problematizando e questionando

imagens estereotipicas e generalizadoras de Brasil.

Tendo o conhecimento de que essas representacGes podem estar presentes em
nosso repertério, como professores de PLE, esse j& pode ser um caminho que
retroalimenta (positivamente) o ensino de PLE para uma reconstrucdo das representacoes.

Ressaltamos que representacbes de Brasil podem ser tratadas em sua
superficialidade pautadas em generaliza¢Ges, conforme ja observado em estudos que
envolvem aspectos culturais e materiais de ensino de PLE (BARBOSA, 2015;
BARIZON, 2010; JUDICE, 2010; GALELLI e ROCHA, 2013), bem como no exame
Celpe-Bras. Entretanto, reconhecemos a necessidade de se explorar aspectos culturais do
Brasil para além de uma comparacdo superficial ou meramente especulativa que,
geralmente, é abordada por perguntas como: “em sua cultura, como é?” ou “e no seu
pais?”. Refor¢amos que o papel das representagdes sociais e de interculturalidade deve
ser 0 de proporcionar oportunidades de questionamentos e problematizacdes que partam
dessa comparacdo, a fim de permitir 0 reconhecimento da origem de representagdes e as
dimensdes que as constituem, sendo esse o propdsito primordial das representacdes
sociais (MOSCOVICI, 2015).

Assim, passamos para 0 subtema 3, que remete a desigualdade social no Brasil,

aspecto esse que pode ser compreendido como constituinte das culturas brasileiras.

1.3. O Brasil da desigualdade social

O EP 18 (BRASIL, 2017) apresenta o género quadrinho em que se conta a historia
de Richard e Paula. Richard ¢ apresentado como o garoto que “tem uma vida OK” e Paula
“nem tanto”. O quadrinho descreve as casas de cada um dos personagens apontando as
realidades diferentes, em que vivem, sendo elas: a diferenca entre a escola de Richard,
que é bem estruturada e na qual os colegas sdo bons e os professores fazem o que gostam,
e a escola de Paula, em que “as salas sdo abarrotadas, nao ha investimentos suficientes e
os professores sédo fadigados [sic] e estressados”, conforme pode ser observado na

imagem a seguir:
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Figura 7 - EP 18: Mesmas oportunidades?

QUAL

PARA O SEU I
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TRABALHO, E COMO DIGO.
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AJUDA, NINGUEM NUNCA
Hl  MEENTREGOU NADA
J DE BANDETA

Disponivel em: www.revi: com.br/2015/06/! drinho-desc onceito-d itocracia (ad,

S

Fonte: Acervo Celpe-Bras ( http://www.ufrgs.br/acervocelpebras/acervo )

E perceptivel que o quadrinho retrata uma problematica inerente & formacio do
Brasil como nagéo, que é a questdo da desigualdade de classe social. O EP 18 retrata a
estratificagdo social a partir das diferencas mostradas no trabalho futuro de Richard e de
Paula. Essas divergéncias sociais sdo apresentadas na historia a partir da indagacéo “qual
o segredo para seu sucesso?”’ a Richard, que parece estar em uma celebragdo de sucessao
de cargo, podendo ser compreendida como uma problematizacdo das diferengas sociais
apresentadas no inicio do quadrinho. A resposta para a problematizagcdo do sucesso de
Richard vem com a imagem da gargonete (Paula) servindo-o e o baldo de fala com o

argumento: “ninguém nunca me entregou nada de bandeja”.

A forma como o quadrinho é organizado, pela comparacdo ja sugere uma
representacdo da forma hierarquica como é organizada a sociedade brasileira. Com base
em Moscovici (2015), a comparacdo € inerente as representacdes sociais, pois elas se

constroem a partir desse mecanismo e da relacdo de alteridade (SILVA, 2016). Para
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Ribeiro (1995), a formacéo da sociedade brasileira se deu compassada com as formas de
trabalho, assim descritas pelo antropologo como: “Surge, isto sim, da concentracdo de
uma forga de trabalho escrava, recrutada para servir a propdsitos mercantis alheios a ela,
através de processos tdo violentos de ordenacdo e repressdo (...) e exacerba-se o
distanciamento social entre as classes dominantes e as subordinadas” (RIBEIRO, 1995:
23).

Podemos nos pautar nessa explicacdo de Ribeiro (1995) para discutir também o
quadrinho do EP 18, em que a elite é representada por Richard e a posicdo social que ele
ocupa em oposicdo a classe trabalhadora, a qual Paula pertence. O quadrinho aponta
disparidades basicas que constituem o “povo-nagdo” do Brasil, remetendo ao carater

estratificado de sua formagéo.

O respectivo RI sugere perguntas para a interagdo que parecem propor uma
exploracdo da questdo central apresentada no quadrinho: a desigualdade social. Podemos
citar a pergunta 2 como exemplo de uma proposta de comparacdo entre 0s dois
personagens na temporalidade da historia apresentada. Nesse sentido, valemo-nos do
pressuposto de Moscovici (2015) de que comparar implica representar, ou seja,
categorizar elementos que constituem as representacgdes, podendo ser, nesse caso, 0 tema
da desigualdade social, e por conseguinte, objetivar a representagéo de que a sociedade
brasileira € desigual e que as camadas da elite sdo privilegiadas. Ao proporcionar uma
discussdo desse cunho, ressaltamos que esse pode ser um caminho para os agentes da
interacdo refletirem sobre as representacfes de seus paises (conforme sugerido também
na questao 8: “Em seu pais, ha muita desigualdade social? Comente”), uma vez que o

carater da alteridade é intrinseco as representacdes sociais (SILVA, 2016).

Inferimos que o género textual nesse EP pode funcionar como um material
educativo, que promove uma leitura analitica e critica dos fatos apresentados. Desse
modo, argumentamos que estar em contato com essas questdes pode proporcionar
oportunidade para os participantes da interacdo assumirem uma posicdo de conflito,
viabilizando uma perspectiva intercultural (CANDAU, 2010; FLEURI, 2003; PAIVA,
2015) para a parte oral do exame.

A seguir, iniciaremos a categoria 2, que remete aos temas, aos quais subjazem

representacdes sobre o povo brasileiro.
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2. Categoria 2 — O Povo Brasileiro®

Nesse ensejo do que se constitui como Brasil, trataremos da categoria que
constitui o pais e também é constituinte de sua cultura. A partir dessa categoria maior
elencamos outros 5 subtemas que apresentam caracteristicas atribuidas aos brasileiros,

identificadas a partir de representacfes sociais.

Elaboramos o seguinte diagrama para ilustrar os temas que subjazem a categoria

Figura 8 - Diagrama de temas de representacdes sociais da categoria 2

As
relagdes

O habito
de tomar
cafezinho

O povo
Brasileiro

Fonte: elaborado pela pesquisadora

No tocante ao povo brasileiro, é sabido que existem representacdes bastante
recorrentes sobre o povo ser acolhedor, gentil, cordial, divertido, alegre, entre outras,
principalmente oriundas de estrangeiros. Silva (2016), em seu estudo sobre
representacdes sociais em contexto Sul-Africano, j& atentou para a difusdo dessas

representacdes do povo brasileiro que agrega adjetivos relacionados ao comportamento

135 Ressaltamos que o titulo desta secdo ndo remete a obra de Darcy Ribeiro, uma vez que o foco de estudo
desta investigacdo ndo incide sobre a formacéo étnica e social do povo brasileiro, como feito pelo referido
autor. Nesta pesquisa, focalizamos as representacdes sociais que remetem ao povo brasileiro, de maneira a
expandi-las e mobiliza-las para o contexto de ensino-aprendizagem de PLE.
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do brasileiro, em muitos casos, de maneira estereotipada, inviabilizando um olhar

aprofundado para a constituicdo do povo e sua cultura.

A seguir, apresentaremos 0s subtemas oriundos das representaces sociais
presentes em EPs e RIs, documentos mediadores das interacdes face-a-face do exame
Celpe-Bras. Os temas que contemplam essa categoria sdo: o simbolo do futebol; o
simbolo do café e o habito de tomar cafezinho; brasileiro: o povo indisciplinado;

caracteristicas interacionais de brasileiros.

Iniciamos com a tematica do futebol, simbolizado pela imagem estampada no EP
9 — “Aulas Show de Bola” (BRASIL, 2015), uma vez que seu contetdo pode remeter a

relacdo que o povo estabelece com esse esporte, bem como o que ele provoca no povo.
2.1. O simbolo do futebol

Em seu pais, o trabalho com o tema do futebol nas aulas desperta o interesse dos
alunos? (EP 9, BRASIL, 2015)

Conforme ja sugerido no titulo desta secdo, a relacdo Brasil — futebol — povo
brasileiro se estabelece a partir do simbolo que o futebol sugere tanto para o Brasil quanto
para seu povo. Retomando a discussdo da categoria 1 sobre nocdo de cultura como
“formas simbolicas estruturadas” (THOMPSON, 1995), podemos atribuir ao futebol o
carater de aspecto relevante da cultura brasileira que simboliza a habilidade esportiva

(conforme verificado no estudo de Silva (2016) e Chaui (2001)) e/ou o gosto pelo esporte.

O EP 9 apresenta uma imagem grande de uma bola de futebol e o texto “Aulas
Show de bola”, o que pode se assemelhar a uma estilistica de manchete de jornal ou
revista. Nos gomos da bola existem topicos que se relacionam ao titulo do EP, como:
“Ciéncias: a tecnologia dos estadios”; “Educagdo Infantil: Brincadeiras com bolas”;
“Lingua Portuguesa: futebol na cronica”; “Lingua Estrangeira: travel guide”, entre outros,

conforme pode ser observado na imagem a seguir:
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Figura 9 - EP 9: Aulas Show de Bola

T
2015/2 Ce]pe BraS Interagéo Face a Face
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Historia
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O dedobol e a geometria
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O impacto na paisagem

Revista Nova Escola, fev. 2014 (adaptado)
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Fonte: Acervo Celpe-Bras ( http://www.ufrgs.br/acervocelpebras/acervo )

Assim, cada topico exposto na bola de futebol pode indicar uma representacdo
sobre as disciplinas escolares. Nesse sentido, podemos inferir que esses dizeres ancoram
(MOSCOVICI, 2015) representagdes que remetem a influéncia do futebol nos brasileiros.
Inicialmente, ha uma representacdo que pode se referir a uma nocao generalizada de que
todos os brasileiros gostam de futebol e que na escola as aulas sdo baseadas nesse tema.
Desse modo, o futebol aparece representado como for¢ca motivadora da educacéo e
constituinte dos temas escolares no Brasil. Esse, por sua vez, é um simbolo fortemente
generalizavel de que o Brasil é o pais do futebol (Sergio Buarque de Holanda apud Silva,
2016).


http://www.ufrgs.br/acervocelpebras/acervo
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No RI, as perguntas correspondentes ao EP 9 parecem sugerir discussoes
interessantes sobre aulas e contetidos até a pergunta de nimero 3: “Que relacdo pode ser
feita entre Historia, Politica e Futebol na sala de aula?”. Inferimos que essa pergunta pode
ser relevante para discussbes acerca da educacdo e abordagens de ensino na
contemporaneidade, podendo fazer emergir representacdes no tocante a educacdo nos
diferentes paises, o do examinando e o do interlocutor, levando em consideracdo o carater
comparativo das representacdes sociais (MOSCOVICI, 2015). Todavia, a pergunta de
numero 4: “Em seu pais, o trabalho com o tema do futebol nas aulas desperta o interesse
dos alunos? Que outros temas motivam os alunos?”” sugere uma representacdo de que no
Brasil o tema do futebol é o grande motivador da aprendizagem. Assim, depreendemos
que essa pergunta pressupde uma comparacdo entre o0 pais do examinando e o Brasil,
porém, ja imbuida de uma representacao de que no Brasil o futebol é o tema principal das

disciplinas escolares.

Isso posto, argumentamos que a interacdo pode ser interpelada por representacées
de Brasil e/ou do povo brasileiro, que podem ser baseadas em esteredtipos, como é o caso
do EP 9 que pressupde uma relacdo unificada e generalizada entre ensino, futebol e
brasileiros. As representaces podem ser estabilizadas, quando transmitidas de geracao
em geracdo, e podem ser recriadas (MOSCOVICI, 2015). Ademais, o RI correspondente
néo proporciona indagacdes que problematizam o estereotipo de que o “Brasil € o pais do
futebol” (Sergio Buarque de Holanda apud Silva, 2016), o que dialogaria com a
perspectiva de interculturalidade para o ensino de (P)LE (CANDAU, 2010; FLEURI,
2003; PAIVA, 2015). Desse modo, fundamentamo-nos na confluéncia das teorias de
representacdes sociais de Moscovici (2015) e interculturalidade como um caminho para
se refletir sobre representacdes (em sua dinamicidade) e suas possibilidades de viabilizar
uma postura critica em relagdo a temas estereotipicos do Brasil que constituem o ensino
de PLE, conforme verificado na literatura da area. Assim, as representacfes sociais que
podem emergir em interacOes face-a-face, mediadas por esses EPs e RIs podem ser
imbuidas de crencas, afetos, e aspectos culturais que se referem a temas (neste caso, a
presenca do do futebol na cultura brasileira, ou a cultura brasileira que € simbolizada pela
presenca do esporte). Essa natureza das representacdes sociais € 0 que permite sua
construgdo (MOSCOVICI, 2015), no sentido de que representar significa revisitar o
objeto para reconstitui-lo, retoca-lo, modificar-lhe o texto (MOSCOVICI, 1978, 58).
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Nessa tematica dos simbolos que representam o povo brasileiro, passaremos para

0 subtema do café e o habito de tomar café como pratica social cultural do Brasil.

2.2. O héabito de tomar cafezinho

Conte com o heroi que ajuda a ajudar o Brasil. Beba café (EP 15, BRASIL,
2015)

Verificamos que o elemento provocador (EP 17 — Supercafé!®®) ancora
representacdes sociais sobre o café no Brasil e 0 habito dos brasileiros em relacdo a tomar
café. O EP 17 traz a informacéo de que o café brasileiro € o que move a economia do
Brasil: “Conte com ele para ganhar folego extra. A economia brasileira ja faz isso ha
séculos. Conte com o her6i que ajuda a ajudar o Brasil. Beba café”, conforme pode ser

observado na imagem a seguir:

136 Anexo 6
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Figura 10 - EP 17: Supercafe
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Fonte: Acervo Celpe-Bras (http://www.ufrgs.br/acervocelpebras/acervo)

O EP funciona como um gatilho para a manifestacdo de representacfes (nesse

caso, a de que o café é o motor principal da economia do Brasil) e além disso, traz uma


http://www.ufrgs.br/acervocelpebras/acervo
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representacdo de brasileiro como aquele que toma café todos os dias e é s6 com ele que o

Brasil pode ser ajudado.

No que tange as informacGes contidas no EP 17, reforcamos que se trata de
material de circulagdo nacional, e assim, pode promover representacdes que, de certo
modo, podem n&o condizer com a realidade da maioria de brasileiros. Desse modo,
argumentamos que € fato historico que a economia brasileira € também movida pelo café.
Porém, pode ser generalizador afirmar que o café é herdi. A imagem no EP sugere a
representacdo de que o café estaria relacionado a “concentragdo”, “desempenho”,
“humor”, “folego” e “disposi¢ao”, remetendo ao habito de tomar café do brasileiro. Desse
modo, € como se o brasileiro fosse caracterizado como o individuo que toma café todos
os dias (ou apos as refeicdes como sugerido na pergunta 6 do RI*®") para poder ter boa
concentracdo, bom desempenho, humor, folego e boa disposicdo. A apresentacdo da
imagem do grdo de café vestido de super-herdi se sobressai no material, 0 que também
pode indicar uma representacdo que coloca o café como central no Brasil, tanto como

produto da economia, como bebida e suas particularidades na sociedade brasileira.

Na historia do Brasil, o café aparece como protagonista quando se tem a crise das
monoculturas em meados de 1850, em que as plantacdes de café constituiram a grande
for¢a econOmica brasileira. Para Ribeiro (1995:159) “o café (...) viria rearticular toda a
forca de trabalho para um novo modo de integracdo no mercado mundial e de
reincorporagdo dos brasileiros na condi¢do de proletariado externo”. Desse modo,
concordamos que o café pode ser considerado simbolo de uma pratica social no Brasil,
uma vez que faz parte de sua constituicdo historica e representa, além de sua constituicdo

simbdlica, uma organizacao econémica que se desdobrou em um ato social.

E valido ressaltar que o EP 17 ja traz a informac#o de que o café brasileiro é o que
move a economia do Brasil: “Conte com ele para ganhar folego extra. A economia
brasileira j& faz isso ha séculos. Conte com o her6i que ajuda a ajudar o Brasil. Beba
café.” Nesse sentido, podemos inferir que o EP funcionaria como um agente de
construcdo das representa¢des sociais sobre o café, no Brasil, bem como direcionaria para
uma possivel abordagem intercultural, uma vez que o EP deixa implicita a relacdo do

Brasil com o café, abrindo caminho, assim, para uma discussao que envolveria a historia,

187Pergunta 6 (EP17): “Em seu pals, existe o habito de tomar café ap6s as refei¢Ges? Comente” (BRASIL,
2015).
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0s porqués de se conceber o café como forga propulsora do trabalho, ou seja, direcionando
a interacdo para uma abordagem intercultural, que tem como principio a problematizacao
de representaces (KAWACHI, 2015). Essa viséo de interculturalidade se associa ao que
Candau (2010) e Walsh (2010) apontam como uma pratica embasada em principios

138

Freireanos*>°, em que a pratica pedagdgica deve ser critica e questionadora.

No RI, a pergunta numero 3: “Porque essa propaganda trata o café como hergi?”
pode proporcionar uma discussdo que se alinharia com uma perspectiva intercultural
(CANDAU, 2010; FLEURI, 2003; PAIVA, 2015), pois sugere um questionamento,
podendo ser compreendida como gatilho para aprofundar discussdes que remetem a uma

nogdo de heroi, relacionando-a com a predominancia do café no Brasil.

No que concerne as representacGes do material, argumentamos que a pergunta 6
do RI: “Em seu pais, existe o habito de tomar café apods as refeicdes? Comente” ja
pressupde uma representacdo de que é habito do brasileiro tomar café apos as refeicdes.
A pergunta sugere uma comparacao com o pais do examinando, o que possibilitaria uma
discussdo dessa representacdo ja& posta pelo material por uma perspectiva de
interculturalidade.

Assim, retomamos 0 mecanismo da comparacdo COmo necessario para a
construcdo de representacfes (MOSCOVICI, 2015). Afirmamos, nesse sentido, que tal
mecanismo ndo € apenas necessario para as representacdes, mas que ele pode conduzir
para o estabelecimento de uma representacdo que critica formas ja concebidas, ou seja, a
comparagao nesse caso, pode ser um caminho para se atuar na interculturalidade, levando
em consideracdo o Viés critico e problematizador/questionador da comparacao.
Entretanto, argumentamos que comparar nao é suficiente se ficar em niveis de igualdade
e/ou superioridade, mas vislumbramos a comparagdo como impulso para avaliar o que se
conhece, porqué se concebe tal representacdo, podendo, assim, contribuir para a

constituicdo de um viés intercultural das representagdes.

As representacOes contidas no EP e possivelmente induzidas pelo respectivo Rl
sobre a cultura de tomar café no Brasil e no pais de examinandos sdo construidas pelo
mecanismo da comparacdo, que € inerente a atividade humana, conforme se verifica na
perspectiva de Moscovici (1988), quando o autor afirma que as “representacdes sociais

podem nos levar a uma psicologia social do conhecimento, tornando-nos capazes de

138 FREIRE, 2002.
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comparar grupos e culturas”'®® (MOSCOVICI, 1988, 217). Nesse sentido, podemos
inferir que representacdes sociais podem emergir em interacOes a partir do fendmeno da
ancoragem e objetivacdo (MOSCOVICI, 2003), em que se busca aproximar o
objeto/conceito de uma concepc¢do familiar para poder reconstruir uma imagem e uma
definicdo, respectivamente, levando em consideracéo as relacfes sociais que permeiam

as construcdes de representacoes.

Moscovici (2015) afirma que o ato de representar significa mobilizar formas de
conhecimento por mecanismos cognitivos e sociais, nos quais estao presentes elementos
que constituem o individuo (sendo eles, percepg¢des, imagens, imaginarios, conceitos,
crencas, culturas), bem como as representagcbes. Com isso, podemos inferir que a
construcdo de representacdes sociais pode estar alinhada a uma atuacéo intercultural, no
sentido de imbuir crencas e concepcles pré-estabelecidas que podem ser modificadas e
re-apresentadas na interacio social. E nesse viés que buscamos pensar a préatica de PLE,
no sentido de se pensar a interculturalidade como encaminhamento para 0 ensino e a

institucionalizacdo da area.

Nesta subsecdo, abordamos as representacdes que o EP 17 e o RI apresentam,
como a de que o café é herdi no Brasil e o café como pratica social (sobre o habito de
tomar café do brasileiro). Nesse sentido das relacdes sociais estabelecidas com esse
simbolo que representa e constitui o Brasil daremos continuidade a temas que estdo
relacionados as relagBes interacionais de brasileiros, como trataremos nas proximas
subsecOes, respectivamente, Brasileiro: o povo indisciplinado e caracteristicas

interacionais de brasileiros.

2.3. Brasileiro: o povo indisciplinado

Um pouco de disciplina cai bem (EP 20, BRASIL, 2015)

O EP 20 traz a afirmag¢do “Um pouco de disciplina cai bem”, com a palavra

“disciplina” em destaque e apresenta algumas dicas para ser mais disciplinado no

139 Traducdo nossa: (...) society is constantly producing new representations to motivate action and make
sense of human interactions that spring from people’s everyday problems. And social representations can
lead us to a social psychology of knowledge enabling us to compare groups and cultures (MOSCOVICI,
1988, 217).
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trabalho. Inferimos que o documento sugere a representacdo de que o brasileiro ndo tem

disciplina e que ha necessidade de se ter pelo menos um pouco, conforme apresentado no

EP:

Figura 11 - EP 20: Um pouco de disciplina cai bem
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Os especialistas em recursos humanos
e consultoria empresarial dao algu-
mas ideias para ajuda-lo a ser mais
disciplinado.

1) Se vocé tem muitas tarefas para
fazer, uma sugestao para prioriza-las
é determinar o tempo de execucao
de cadauma.

2) Depois de estabelecer quais sao as
mais importantes, comece pela mais
dificil ou por aquela que dara mais
trabalho.

3) Vai participar ou coordenar uma
reuniao? Uma boa sugestéo é evitar
conversas desnecessarias, que
tomam tempo e desviam o foco.

4) Se vocé trabalha em casa, seja
rigoroso com horarios, determinando
quando comeca e quando termina
sua jornada.

Revista Vida Simples, jul. 2011 (adaptado).

Interagao Face a Face

Fonte: Acervo Celpe-Bras (http://www.ufrgs.br/acervocelpebras/acervo)
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Na se¢ao de sugestdes do material, nos deparamos com o tépico: “No trabalho (...)
especialistas em recursos humanos e consultoria empresarial ddo algumas ideias para
ajuda-lo a ser mais disciplinado’¥®”. Essa afirmacdo ndo s6 pressupde que O povo
brasileiro pode ser indisciplinado, como também abre precedente para se questionar a
seriedade do brasileiro em contextos de trabalho, ja que o EP aconselha ter “um pouco de
disciplina”. Além disso, a manchete em destaque soa como uma bronca, sugerindo que
no Brasil ndo ha disciplina, ou que as relacdes dos brasileiros ndo sdo permeadas por essa

caracteristica.

Ademais, a representacdo que remete a possivel indisciplina do brasileiro oriunda
da manchete exposta no EP 20 pode ser uma antitese de representacdes do povo brasileiro,
como acolhedor, gentil, cordial, divertido, alegre (SILVA, 2016) entre outras tantas que
remetem a um comportamento positivo, geralmente, na voz de estrangeiros. Essa
representacdo exposta no EP, de certo modo, pode contribuir para reforcar estere6tipos

relacionados ao povo brasileiro.

A nocéo de disciplina, posta para discussdo, vai de encontro com a dualidade
constituinte da brasilidade, na voz de Da Matta (1986), da “desordem carnavalesca” ¢ a
disciplina das “festas da ordem”, em que no carnaval tudo pode, ndo ha disciplina que
rege a festividade, sendo assim uma celebracdo com excessos. Por outro lado, as “festas
da ordem” tém a premissa da disciplina, a comecar com os desfiles ordenados e
sincronizados pela marcha e as vestimentas uniformizadas e padronizadas.
Depreendemos, assim, que essa binaridade é um fator constituinte da identidade do povo

brasileiro.

Para Darcy Ribeiro, existem diversas caracteristicas que se atribuem ao povo
brasileiro, dentre elas a indisciplina. O autor atribui essa caracteristica a pluralidade

constituinte da formacao identitaria do brasileiro, apontando que:

Para Sérgio Buarque de Holanda seriam caracteristicas
nossas, herdadas dos iberos, a sobranceria hispanica, o desleixo
e a plasticidade lusitana, bem como o espirito aventureiro e o
apreco a lealdade de uns e outros e, ainda, seu gosto maior pelo
6cio do que pelo neg6cio. Da mistura de todos esses ingredientes,
resultaria uma certa frouxiddo e anarquismo, a falta de coeséo, a
desordem, a indisciplina e a indoléncia. (RIBEIRO, 1995: 451)

140 EP 20 — Um pouco de disciplina cai bem (BRASIL, 2015)
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Essa representacao também faz referéncia intertextual a cronica de Paulo Mendes
Campos, publicada em 1964, “Brasileiro, homem do amanha”, em que o autor critica
sarcasticamente essa caracteristica do povo brasileiro, descrevendo que “h4, em nosso
povo, duas constantes que nos induzem a sustentar que o Brasil é o Unico pais brasileiro
de todo o mundo. Brasileiro até demais. Colunas da brasilidade, as duas colunas séo: a

capacidade de dar um jeito; a capacidade de adiar®4!. »

Nessa cronica o tema principal abordado pelo autor é o da procrastinacdo e ha
forte argumentacdo de que ela é caracteristica inerente ao povo brasileiro, conforme
observado no trecho anterior. Esse sentido abordado na crénica de Paulo Mendes Campos
poderia ser interpretado como o resultado da falta de disciplina, dai o homem brasileiro

ser considerado do amanha.

A partir da analise dos documentos que compdem as interacdes face-a-face do
exame Celpe-Bras pudemos observar que havia outro EP que remetia a uma representacédo
de que o brasileiro poderia ser indisciplinado no trabalho. O EP 12 — “WhatsApp”
apresenta uma imagem de uma mulher segurando um aparelho de telefone celular,
sobreposto pelo seguinte texto: “O excesso de WhatsApp no ambiente de trabalho”, de

acordo com a figura do EP:

141 Texto na integra disponivel em Portal da Cronica Brasileira:
https://cronicabrasileira.org.br/cronicas/7149/brasileiro-homem-do-amanha (Acessado em 24/07/2019).
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Figura 12- EP 12: WhatsApp
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Fonte: Acervo Celpe-Bras (http://www.ufrgs.br/acervocelpebras/acervo)

O material apresenta o texto como uma constatacdo que pode ser relacionada a
uma representacédo de que o brasileiro faz uso demasiado dessa rede social em ambiente
de trabalho. Essa interpretacdo, de certo modo, dialoga com a discutida anteriormente
referente a questdo da disciplina no trabalho. Assim, depreendemos que esses dois EPs
estdo em convergéncia pela tematica abordada em ambos: a (in)disciplina no trabalho.

Verificamos que o respectivo Rl ndo proporciona questdes que pudessem

problematizar essa representacdo do EP 12, que vincula o excesso do uso do WhatsApp


http://www.ufrgs.br/acervocelpebras/acervo
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ao brasileiro. As questdes apresentadas no Rl sdo de cunho pessoal, podendo néo
viabilizar uma discusséo pela perspectiva intercultural (CANDAU, 2010; FLEURI, 2003;
PAIVA, 2015). O RI néo apresenta questdes que poderiam promover a comparagao entre
0 pais do examinando e o Brasil. Pontuamos que a comparacdo, na voz de Moscovici
(2015), é necessaria para se construir representacfes. Assim, a comparacao seria também
um caminho de abertura para a problematizacao de representacGes pré-concebidas, como
no caso dos EPs 12 e 20. Além disso, seria pertinente que o referido EP abordasse a fungao
do Whatsapp como relevante ferramenta de trabalho no Brasil, ou seja, na vida cotidiana
de muitos brasileiros 0 Whatsapp ndo é apenas rede social, ele € caminho viavel de
comunicagéo para fins de trabalho, quase substituindo o correio eletronico, devido a sua

rapidez e eficicia em transmitir mensagens (audios, textos, imagens).

Como afirma Moscovici (2015, 53): “as representacGes devem ser vistas como
uma “atmosfera” em relagdo ao individuo ou ao grupo”. Nesse sentido, argumentamos
que as representagdes que podem emergir nas interagdes face-a-face, por mediacao do EP
e RI, podem estar influenciadas por uma atmosfera ja estabelecida pelo contetdo
apresentado no EP. Para Moscovici (2015) as representacGes sociais sdo imbuidas de
outros aspectos como: crengas, afetos, memoria, tradigéo, subjetividades, cultura. Nesse
caso, a representacdo sobre o povo brasileiro é baseada no tema da (in)disciplina.
Ressaltamos que € relevante o estudo das representacdes pela perspectiva tematica, uma
vez que “0S temas permitem um entendimento de como as representagdes sociais sao
formadas, e a0 mesmo tempo, direciona a atencdo para o papel da memoria e tradicao,
em conjunto com emogao e subjetividade”*? (JODELET, 2008: 419)

Essa representacdo pode ser explorada pelo viés da interculturalidade (CANDAU,
2010; FLEURI, 2003; PAIVA, 2015) no tocante a problematizacdo e questionamento da
nogdo de disciplina apresentada no EP. Observamos que o respectivo RI trata do tema de
maneira geral e superficial, ndo proporcionando uma discussao critica da relacao que pode
ser estabelecida entre a indisciplina e o ser brasileiro, conforme conotacédo do EP 20. As
indagacGes sugeridas para a interacdo face-a-face estdo mais relacionadas as

caracteristicas pessoais do possivel examinando.

142 Traducdo nossa: Themata allow an understanding of how social representations are structured and at
the same time draw attention to the role of memory and tradition, in conjunction with emotion and
subjectivity (JODELET, 2008, 419).
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Desse modo, tendo como base a teoria de Moscovici (2015) e considerando as
pressuposicoes de Jodelet (2008) acerca da relevancia dos temas para a construcdo de
representacdes, argumentamos que o estudo da tematica, nesse caso da disciplina, pode
tomar o caminho da interculturalidade, no sentido de proporcionar oportunidades de
questionar a representacdo posta no material, bem como suas origens e seus porqueés.
Nessa perspectiva da interculturalidade, as interacdes face-a-face do exame Celpe-Bras
poderiam contribuir para a exploracéo de aspectos culturais (tanto do Brasil/eiré quanto
da cultura do examinando) que sdo constituintes dos EPs e RIs, norteadores das
interacdes. Entretanto, observamos que as perguntas contidas no Rl ndo indicam
possibilidade de que as discussfes sejam pautadas pelo viés da interculturalidade,
podendo assim, contribuir para reforgar esteredtipos e ndo proporciona oportunidade de

0 examinando expor uma Vvisdo critica.

Nessa temética das caracteristicas que constituem a identidade do povo brasileiro,
passamos, a seguir, para o subtema das caracteristicas interacionais de brasileiros.

2.4. Caracteristicas interacionais de brasileiros

Sao poucos, no entanto, os brasileiros que utilizam a internet para compras de
supermercado. Um dos principais motivos disso é o receio de receber produtos de baixa
qualidade (EP 4, BRASIL, 2017)

Destacamos o termo “receio” no texto do EP 4 - “Supermercado on-line”, pois
retrata um sentimento que pode ser compreendido como constituinte das relacdes
interpessoais brasileiras, podendo ser, assim, um tema que constitui uma representacao
de Brasil. Ressaltamos que o EP 4 ndo apresenta uma representacdo de Brasil ou
brasileiros explicita em sua imagem. Entretanto, a representacdo vem materializada na
linguagem verbal no texto “Sao poucos, no entanto, os brasileiros que utilizam a internet
para compras de supermercado. Um dos principais motivos disso é o receio de receber
produtos de baixa qualidade”. E nesse aspecto do sentimento de recear como um dos
afetos que permeiam as interagcbes brasileiras na sociedade que discutiremos a

representacdo de povo brasileiro nesta subsecao.

Podemos inferir que esse sentimento de medo reverbera relaces de comércio e
direitos do consumidor no Brasil, bem como que esta implicito uma questdo maior acerca
da constituicdo dos individuos e da sociedade brasileira, a questdo de classe. Darcy
Ribeiro, em seu estudo antropologico, “O povo Brasileiro” (1995) explica que o medo de

“receber produtos de baixa qualidade” estd vinculado a formacdo das relagdes
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interpessoais entre consumidor e proprietario, desde o periodo colonial na historia do

Brasil.

O autor detalha essas relagdes como uma consequéncia das relagdes servis entre
trabalhador (escravos) e proprietério de terras, em que:

A dignidade pessoal, nessas condicGes, sO se preserva
através de atitudes evitativas, extremamente cautelosas na
prevencdo de qualquer desentendimento. Essa é a explicagdo da
reserva e da desconfianca dos lavradores diante da classe
patronal, fruto de sua consciéncia de que, uma vez toldadas as

relacdes, so lhes resta a fuga, sem possibilidades de reclamar
qualquer direito. (RIBEIRO, 1995: 217)

Nesse sentido, podemos explicar o motivo pelo qual o receio de ndo ter o direito
sobre uma mercadoria permeia as relacdes entre vendedor e consumidor no Brasil, o que
pode ser retratado no EP 4, a partir da afirmacdo em destaque na epigrafe dessa subsecéo.
Assim, concordamos com a constatagdo do antropologo brasileiro de que “junto a
interacdo econémica se da toda a trama de relac@es sociais que, afetando os modos de
coexistir, de conviver e ampliando ou estreitando suas oportunidades de se reproduzir,
também exerceu papel fatal” (RIBEIRO, 1995: 258)

No respectivo RI, a pergunta 6 (“Apenas 5% dos brasileiros utilizam o
computador para comprar itens de supermercado. Como ¢ em seu pais? Comente.”)
sugere uma comparacao sobre o fato de comprar on-line entre o pais do examinando e o
Brasil. Essa indagacdo pode proporcionar uma abertura para outras discussfes ou
questionamentos referentes a representacdo de que no Brasil ndo ¢ “seguro” comprar on-
line. Considerando a perspectiva de interculturalidade (CANDAU, 2010; FLEURI, 2003;
PAIVA, 2015) como uma pratica problematizadora de questdes pré-estabelecidas e, de
certo modo, generalizaveis, argumentamos gque a pergunta 6 poderia induzir a interacdo
para o horizonte do questionamento de representacdes, buscando discutir o porqué, no
caso do EP, o brasileiro teme a falta de direitos na compra on-line, bem como de onde
esse sentimento € oriundo. Assim, “todos os nossos “preconceitos”, sejam nacionais,
raciais, geracionais, ou quaisquer que alguém tenha, somente podem ser superados pela
mudanca de nossas representacdes sociais da cultura, da “natureza humana” e assim por

diante” (MOSCOVICI, 2015, 66).

Desse modo, a perspectiva intercultural em confluéncia com pressupostos da

teoria de representagdes sociais dialoga e pode promover uma sensibiliza¢do de questdes
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que permeiam a constituicdo de representacdes sobre o Brasil(eiro), que influenciam o
ensino de PLE, diretamente na formacao de professores de PLE, uma vez que o professor
constitui-se para além da transmissdo de conhecimento, sendo concebido como
embaixador/diplomata (MOUTINHO, ALMEIDA FILHO, 2015) da lingua/cultura que
ensina. Desse modo, ter conhecimento das representacdes que envolvem a lingua/cultura
brasileira é fundamental para atuacdo na area de PLE, uma vez que o processo de ensino-
aprendizagem da lingua/cultura nativa envolve mecanismo de desfamiliarizagdo em
relacdo ao que nos constitui, para dar lugar a um olhar analitico sobre a lingua e a cultura.
Ao refletirmos sobre o processo de ensino-aprendizagem de PLE pela perspectiva de um
professor nativo, compreendemos que existe uma representacdo social da propria
lingua/cultura que é mobilizada na atmosfera de ensino. Valemo-nos da teoria de
Moscovici (2015) para explicar que hd uma reconstrucdo daquilo que nos € familiar: a
lingua portuguesa e as culturas brasileiras, pois tornamos estranho o conhecido,
estrangeirizamos a prépria lingua/cultura para ressignifica-la. No contexto de ensino de
PLE, reestabelecemos representacdes a fim de proporcionar a constru¢do de (novas)
representacdes para os aprendentes. Nesse ambito, valorizamos o carater dindAmico das
representacdes sociais, no sentido de que estdo em contato com experiéncias, memorias,
afetos, crencas, e em constante transformacgdo, como premissa para a formacdo de

professores e para atuagédo em PLE.

Nesse sentido, argumentamos que as representacdes subjazem concepcdes de
cultura. Por exemplo, no caso do EP 4, a representacdo ndo esta estampada na imagem,
mas é sutilmente revelada na articulacdo da textualizacdo que compde o EP, juntamente
com as propostas de perguntas no RI. Verificamos que a representacdo de que oS
brasileiros temem comprar on-line, devido a uma verticalizacdo/hierarquiza¢do que
permeia as relagcbes consumidor-vendedor, remete a concepcdo semidtica de cultura
(GEERTZ, 1989: 103), em que:

(...) denota um padrdo de significados transmitidos
historicamente, incorporado em simbolos, um sistema de
concepcdes, herdadas, expressas em formas simbdlicas por meio
das quais 0s homens se comunicam, perpetuam e desenvolvem

seu conhecimento e suas atividades em relagdo a vida.
(GEERTZ, 1989: 103)

Nesse sentido, a representacdo contida no EP 4 remete a “um padrdo de

significados transmitidos historicamente”, que € essa relacdo interpessoal de brasileiros,
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permeada pelo medo de néo ter seus direitos, conforme observado no contexto da compra

on-line.

Desse modo, inferimos que essas relacbes sdo constituintes da formacéo
identitaria do brasileiro. Para Da Matta (1986:6), “nossa brasilidade é um estilo, uma
maneira particular de construir e perceber a realidade”. Ainda nessa tematica do que
constitui as identidades e as interaces do povo brasileiro, pontuamos outra relacdo que

permeia a sociedade brasileira: 0 machismo.

O EP 5 — “Machismo” (BRASIL, 2017) traz uma tirinha de “Armandinho”
mostrando a relacdo entre ele (Armandinho) e o pai, ao perguntar “Pai, o que ¢é
machismo?”. A ilustragdo mostra uma hierarquia familiar, em que o filho ¢ colocado em
posicdo bem inferior ao pai, 0 que também pode ser interpretado como a distancia de
geracgdes. Essa relacdo apresentada na tirinha é interpelada pela presenca de uma menina,
supostamente, irmd de Armandinho, quando interrompe o dialogo do pai e do filho para
explicar que “Machismo ¢ a ilusdo que algumas pessoas t€ém de que ...”, quando ¢
silenciada por Armandinho, que diz: “Nao se mete, Fé. 1sso é papo de homem”, conforme

pode ser observado na imagem a seguir:
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Figura 13 - EP 5: Machismo
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Disponivel em: https://s-media-cache-ak0.pinimg.com/736x/d9/11/d8/d911d8db05345928ac7914fce015eae6.jpg (adaptado).

Fonte: Acervo Celpe-Bras (http://www.ufrgs.br/acervocelpebras/acervo)
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Armandinho € o personagem criado pelo cartunista e ilustrador Alexandre Beck
em 2009. O personagem da tirinha nasceu de uma necessidade de seu criador em “ilustrar
uma reportagem no caderno de economia do Didrio Catarinense” (PAIVA e
MAGALHAES, 2018). As tirinhas de Armandinho sdo engajadas socialmente, em prol
dos Direitos Humanos e meio ambiente. Nesse sentido, Alexandre Beck afirma: “Eu nao
quero que meu trabalho seja visto como entretenimento, porque as tirinhas ndo sdo um
fim. Elas sd0 um meio para conscientizar as pessoas sobre questdes que importam4”,
Desse modo, a tirinha do cartunista € um material rico para se discutir questdes que
permeiam a constituicéo das relacfes inter/intrapessoais na sociedade brasileira, como é
abordado no EP 5 (BRASIL, 2017), uma vez que Se pauta na perspectiva da desconstrucdo
de paradigmas, dialogando com o viés de interculturalidade (CANDAU, 2010; FLEURI,
2003; PAIVA, 2015) abordado neste estudo.

No que concerne as perguntas do respectivo RI, inferimos que elas parecem
promover dialogo relevante para a questdo posta na tirinha de Armandinho. Como
exemplo, citamos a pergunta 1 (“Vocé acha a tirinha engracada? Porqué?”), pois trabalha
com o aspecto do humor, que € inerente ao género textual de quadrinhos, e pode ser
elemento direcionador de concepg0es e paradigmas que constituem representacgdes. Desse
modo, avaliamos que essa pergunta é bastante relevante para o contexto apresentado no
EP 5, pois poderia direcionar a interacao para o caminho da tenséo e do conflito (FLEURI,

2003) como propulsores da problematizacédo do tema na perspectiva da interculturalidade.

Em relagio ao machismo no Brasil, tema de bastante debate na
contemporaneidade, apontamos que “¢ uma problematica antiga” (COUTO e
SCHRAIBER, 2003:54) na histéria do Brasil. As autoras definem machismo como “um
sistema de ideias e valores que institui, refor¢a e legitima a dominagdo do homem sobre
a mulher” enaltecendo a superioridade masculina pela ideia de fortaleza vinculada a
natureza do ser-homem em oposicéo a fragilidade e dogura da natureza feminina. Por uma
perspectiva antropoldgica, o machismo (no Brasil) se instaura como construcdo e
protecao do masculino, conforme explicado por Da Matta (2010), em que “os verdadeiros
machos nao devem ter sensibilidade nas partes ‘erradas’ do corpo que assim podem ser

tocadas em publico sem provocar constrangimento” (DA MATTA, 2010: 138). O autor

143 Disponivel em: https://www.unicamp.br/unicamp/noticias/2018/03/22/alexandre-beck-criador-
do-armandinho-fala-sobre-sua-arte-e-direitos-humanos (Acessado em 25/07/2019)



https://www.unicamp.br/unicamp/noticias/2018/03/22/alexandre-beck-criador-do-armandinho-fala-sobre-sua-arte-e-direitos-humanos
https://www.unicamp.br/unicamp/noticias/2018/03/22/alexandre-beck-criador-do-armandinho-fala-sobre-sua-arte-e-direitos-humanos
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explica esse fato a partir de uma anedota referente a uma brincadeira de infancia entre
meninos, como forma de testar a masculinidade. Desse modo, a no¢do de machismo,
compreendida como uma pratica social e uma constante no Brasil, pode ser explicada por
suas raizes historicas relacionadas a constituicao da sexualidade masculina. A concepcéo
de machismo no Brasil esta intrinsecamente atrelada a desigualdade social, sendo ela de
classe, conforme apontado por Ribeiro (1995), e de género. Desse modo, podemos
relacionar a constante do machismo com a perene ideia de que o género é apenas
bioldgico, desconsiderando o0s valores sociais, performéaticos e discursivos

(BUTLER,1990) do que € ser mulher e homem em uma sociedade.

Pontuamos que 0 EP 5 ndo apresenta explicitamente uma representacéo de que o
machismo impera no Brasil. Entretanto, depreendemos que esse tema constitui um
paradigma referente a uma pratica social predominante nas rela¢6es interacionais do povo
brasileiro como sociedade. A pergunta 3 (“Em sua perspectiva, quais as causas ¢
consequéncias do machismo?”) também configura-se como importante para
problematizar as discussbes na interacdo face-a-face, principalmente no tocante as
representacdes sociais, uma vez que a funcdo das representacbes, de acordo com
pressupostos de Moscovici (2015), € explorar as origens de representacdes prévias para

(ue novas possam ser construidas.

Existem outras perguntas no RI que parecem promover sensibilizacdo em relacéo
ao tema exposto no EP 5, tais como: “Como ¢ possivel combater o machismo?”’; “Vocé
acha que existem mulheres machistas? Comente.”; “Em sua opinido, ha culturas mais
machistas que outras? Comente’**”. Inferimos que essas perguntas podem promover uma
discussdo orientada pela criticidade e pela problematizacdo de representacdes que
constituem as relagOes interpessoais na sociedade brasileira, dialogando com a
perspectiva de interculturalidade critica (WALSH, 2010) no sentido de proporcionar

oportunidade para uma reconstrucao do pensamento.

Observamos que o EP 1(2017), intitulado “OK, vocés venceram” apresenta a
imagem de um bebé que parece estar brincando com dois cachorros (filhotes), podendo
retratar a presenca de animais nos anos iniciais de criangas. Entretanto, o material
apresenta a manchete de “as familias brasileiras ja tém mais cdes do que criangas”, de

acordo com o IBGE, ou seja, é uma estatistica que representa uma nova tendéncia na

144 Anexo 20
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sociedade brasileira, 0 que pode remeter a diversos fatores sociais, historicos, politicos e

econbmicos.

Nesse sentido, a manchete do EP 1 (BRASIL, 2017) faz referéncia a uma
concepgdo de familia que dialoga com as necessidades e demandas da sociedade
contemporanea, deslocando a mulher do seu papel servil e reprodutor (DA MATTA,
1986; RIBEIRO, 1995). Diante da extensdo do trabalho da mulher, da casa para outros
ambientes (de trabalho, que ndo a casa), a posicdo social ocupada pelas mulheres se
distancia da tradicdo histdrica da reproducéo. Desse modo, essas novas demandas sociais
e econdmicas estdo relacionadas a novas posi¢des de género na sociedade, fazendo com
que casais repensem as condicdes para terem filhos e acabem optando por ter animais de

estimacao.

O RI apresenta questdes que parecem promover uma problematizacdo pelo viés
intercultural, inicialmente, com a pergunta 2 (“Como vocé explica 0 maior nimero de
cdes em relacdo ao nuimero de criangas nos lares brasileiros?”). Inferimos que essa
indagacdo poderia direcionar a interacdo para uma perspectiva socio historica dos papéis
de género na sociedade brasileira, como forma de refletir sobre essa nova tendéncia.
Entretanto, verificamos que as perguntas subsequentes apresentam certo distanciamento
dessa questdo social, desviando o foco do assunto para uma discussdo relacionada a
animais de estimagdo, como pode ser verificado a partir da pergunta 4: “Quais vantagens
e desvantagens de se ter um animal doméstico? Explique”; havendo distanciamento ainda

maior na pergunta 8: “Fale como sdo tratados os animais em seu pais”.

E possivel que esse distanciamento possa ser justificado pelo fato de que o foco
do EP seria mesmo o de discutir a presenca dos animais de estimacdo nas familias
brasileiras e ndo o de questionar a formacdo das familias. Entretanto, ir além dessa
perspectiva, no sentido de problematizar essa nova concepc¢ao de familia, significaria uma
sensibilizagdo a diversidade na contemporaneidade, sendo esse o propdésito da
interculturalidade (CANDAU, 2010; FLEURI, 2003; PAIVA, 2015).

Argumentamos que os EPs s&o materiais importantes nas interagdes face-a-face,
uma vez que a partir deles os participantes sdo afetados, impulsionando a reconstrucéo de
representacdes sociais. No tocante as interacGes face-a-face, argumentamos que a
reflexdo sobre essas representacOes proporcionadas pelos EPs e RIs pode promover

algumas inferéncias sobre o carater interacional da parte oral do exame Celpe-Bras, no
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sentido de se indagar em que medida a interacdo proporciona oportunidade para 0s
participantes explorarem aspectos de suas culturas por uma perspectiva intercultural
(CANDAU, 2010; FLEURI, 2003; PAIVA, 2015), bem como em que sentido as
interacbes podem realmente ser consideradas como sociais (MCNAMARA, 2006;
GOFFMAN, 1967), atuando na ndo-linearidade da interacédo, valorizando uma posicéao de

tensao.

Nesse viés, refletimos sobre a relacdo das representacfes sociais presentes em
documentos do exame Celpe-Bras e possiveis implicacdes para o processo de ensino-
aprendizagem de PLE. Desse modo, retomamos a funcionalidade das representacdes
sociais. Para Moscovici (2015, 242):

(...) aandlise das representacfes ndo pode fazer mais que

tentar, por um lado, identificar o que, em determinado nivel
“axiomatico “em textos e opinides, chega a operar como

EE NI

“primeiros principios”, “ideias propulsoras” ou “imagens” e, por
outro lado, esforgar-se para mostrar a “consisténcia” empirica e
metodoldgica desses “conceitos”, ou ‘no¢des primarias”, na sua
aplicacdo regular ao nivel de argumentacdo cotidiana ou
académica (MOSCOVICI, 2015, 242).

Nesse sentido, compreendemos que a analise que parte das representacGes sociais
pode contribuir para “operar como ideias propulsoras” para a area e o ensino de PLE.
Caminhamos, assim, para a finalizacdo do capitulo de analise de dados, e, com base nas
discussOes acerca das representacdes sociais que compdem os EPs e RIs e que podem
emergir em interacGes face-a-face, podemos fazer algumas reflexdes concernentes a
dimensdo intercultural no exame.

A forma como as representacfes podem ser construidas em interacdes a partir dos
EPs e RIs revela que o exame, em alguns momentos, ndo abre espaco para uma
configuracdo critica nas interacdes face-a-face, o que pode ser confirmado pela lacuna
(na perspectiva intercultural e critica) apontada em algumas perguntas do RI, bem como
pelas regulamentacBes contidas no Roteiro de Interacdo. De acordo com o documento, é
orientado que o “Al somente sustente a conversa, mostrando interesse e ampliando a
discussdo com as perguntas sugeridas no roteiro, para que a interacdo ndo seja um ato
mecanico” (BRASIL, 2015).

O Roteiro de Interacdo (BRASIL, 2015, 3) sugere gque a interagédo seja conduzida da

seguinte forma:
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a) Compreensdo sobre o0 assunto do EP;

b) Opinides e experiéncias acerca do assunto;

c) Relacéo entre 0 tema e elementos culturais do pais de origem;
d) Exploracdo de aspectos culturais do Brasil;

Diante do exposto e das anlises realizadas, percebemos que ndo ha exploracéo de
aspectos culturais do Brasil. Existe, como pode ser observado nas categorias e subtemas
de andlise, mengdes a tracos culturais do Brasil. Porém, eles ndo parecem ser explorados
(criticamente) nas perguntas propostas pelos RIs. Em muitos casos, essa auséncia de
perspectiva intercultural que subjaz as perguntas dos RIs pode ser justificada pela
atmosfera avaliativa, bem como outras variaveis, como tema, tempo e formacdo do
avaliador, que estdo presentes na interacdo. Dessa forma, argumentamos que as interagdes
face-a-face podem apresentar certa lacuna, conforme observado nos documentos (EPs e
RIs) analisados, no aspecto critico e intercultural (CANDAU, 2010; FLEURI, 2003;

PAIVA, 2015), que € inerente a comunicacao e a constituicdo de representagdes sociais.

Assim, finalizamos este capitulo de analise de dados e, a seguir, daremos continuidade

aos encaminhamentos e implicacdes para o contexto de PLE.
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REFLEXOES FINAIS: ENCAMINHAMENTOS PARA O ENSINO E AREA DE
PLE

At times it may be a sort of bird-
watching, to be sure, but it may result
in great strides. (MOSCOVICI,
1978)

Seguimos nesse pensamento de Moscovici acerca das representacdes sociais, de
que a analise de representacdes pode parecer “uma observacdo de passaros, porém
podendo resultar em uma grande/longa caminhada”. E nessa perspectiva que refletimos
sobre esta pesquisa (documental): pode parecer um trabalho bastante silencioso, mas
revela um caminho tracado com minucia e inquietacdes que ainda permitem veredas a
serem percorridas.

Podemos estabelecer uma analogia com a atividade de um etnografo, que penetra
em seu campo de pesquisa promovendo transformacdes ndo sé para a pesquisa, mas para
0 contexto de pesquisa, bem como para si, no &mbito de sua constituicao identitaria como
etnografo. Na visdo de Geertz (1989: 14), “o etnografo ‘inscreve’ o discurso social: “ele
0 anota”. Ao fazé-lo, ele o transforma de acontecimento passado, que existe apenas em
seu proprio momento de ocorréncia, em um relato, que existe em sua inscri¢ao e que pode
ser consultado novamente”. Transpomos esse pensamento para a pesquisa documental,
como uma exploracao de sentidos inscritos em documentos, em que o pesquisador adentra
a materializacdo de discursos para explorar e reconstruir sentidos, no caso desta
investigacdo, representagoes.

Assim, apresentaremos a seguir algumas reflexbes sobre as discussdes
desenvolvidas no capitulo 3 de analise dos dados.

Uma inferéncia que pode ser apontada é que as representacdes sociais revelam,
em alguns casos, concepgdes de cultura, bem como podem indicar relagbes que o
aprendente de LE tem com sua cultura e a cultura do outro. Desse modo, existe uma forca
direcionadora para a aprendizagem da lingua portuguesa e para a vinda para o Brasil, no
sentido do que move o aprendente a estar em contato com a lingua portuguesa (no Brasil).
Nesse sentido, retomamos o pressuposto de Moscovici (1978) de que as representacdes
sociais sdo constituidas a partir de dimensdes outras (memorias, experiéncias, crengas,

valores, temas), dentre elas a afetiva. Assim, podemos inferir que ha também uma relagéo
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com a lingua que se caracteriza como de afetividade, uma vez que a linguagem € o canal
que permite a materializacdo das representagdes sociais (MOSCOVICI, 2015).
Canagarajah (2019) discute sobre afeto e o desejo de aprender uma lingua (o inglés, no
caso), afirmando que “o inglés se tornou objeto de desejo (...) motivado pelo desejo de
engajar-se na lingua e na comunidade (-alvo) que a fala*>” (CANAGARAIJAH, 2019, 3).
Por esse viés, no que concerne a relevancia da area de PLE, podemos inferir que a lingua
portuguesa também pode ser compreendida como um objeto de desejo, movida pela
ansia/necessidade de estrangeiros se relacionarem na lingua/cultura com a comunidade,
0 que também remete a concepcao de lingua que subjaz ao exame Celpe-Bras, de que 0

aprendente usa a lingua para desempenhar a¢des no mundo.

O referido autor trata da relacdo de afeto e desejo para a comunicacao na lingua-
alvo, o inglés, no trabalho dele, e pressupde que discutir essas questdes seja um caminho
para “desenvolver alternativas pedagdgicas significativas'*®” (CANAGARAIJAH, 2019,
3). Nessa perspectiva, consideramos que 0 estudo das representacOes sociais sobre
documentos que compdem as interacdes face-a-face do exame Celpe-Bras ndo cessa na
categorizacdo em subtemas sobre o Brasil ou o povo brasileiro, mas pode sugerir

encaminhamentos para “alternativas pedagdgicas significativas” na area de PLE.

Buscamos, com isso, propiciar oportunidades de considerar as categorias
elencadas neste estudo e pensar no uso pratico nas esferas do ensino de PLE. Por exemplo,
como essas representacdes podem adentrar a pratica pedagogica de PLE em seus variados
contextos? Em que medida essas representagdes podem contribuir para as especificidades
do exame Celpe-Bras no quesito da interculturalidade? Em que extensdo podemos incluir
essas representacGes em nosso repertorio, como professores de PLE, para uma pedagogia
intercultural? (PAIVA, 2015; PAIVA e VIANA, 2017; CANDAU, 2010; FLEURI,
2003).

Por entender que a nocédo de interculturalidade, considerada para este estudo, esta
além de encontro entre culturas e tentativa de uma comunicacao eficaz e sem conflitos, a
base do respeito e tolerancia, pensamos que as discussdes sobre as representagdes sociais

orientam para um repensar do ensino de PLE, considerando a préatica pedagdgica como

145 Tradugdo nossa: “(...) English itself becomes an object of desire. Our pedagogical orientations subtly
frame effective language acquisition as motivated by desire to engage with the language and the “target”
community that speaks it.” (CANAGARAJAH, 2019, 3)

146 Tradugdo nossa: “understanding to develop meaningful pedagogical practices” (CANAGARAJAH,
2019, 3)
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espaco para se discutir questBes/representacbes como as que podem emergir em
interacOes face-a-face, o que nos remete a proposicdo de Kramsch (1998) de que lingua
e cultura ndo existem em separado. Sob essa perspectiva, torna-se relevante considerar
que as categorias de representacdes sociais elencadas neste estudo podem ser
incorporadas em um programa de curso de PLE, ou seja, 0 estudo das representacoes
sociais no exame Celpe-Bras pode proporcionar insumo para orientar planejamento de

cursos de PLE.

Nessa perspectiva, consideramos o exame Celpe-Bras integrador e orientador do
processo de ensino-aprendizagem de PLE. Tendo esse fato como premissa,
argumentamos que as singularidades (compreendidas como exame comunicativo, que ndo
foca em aspectos gramaticais, e tem como objetivo avaliar o desempenho de falantes da
LP do Brasil para atuar no mundo) do Exame Celpe-Bras podem funcionar como gatilho
para promogé&o e viabilizagdo de educacéo intercultural em PLE. Assim, inferimos que o
construto tedrico do exame permite certa abertura para se pensa-lo como propulsor da
interculturalidade, pretendida como caminho para reorientar praticas pedagdgicas, no
sentido de sensibilizar aprendentes e atuantes em (P)LE sobre suas representacdes do

outro, podendo levar a uma visao critica de representacées de si e de seus mundos.

Uma inquietacdo que emerge paralelamente a proposta de interculturalidade é
como viabilizar essas reflexdes de modo que transcendam o discurso e atinjam as diversas
facetas do ensino de PLE. Diante disso, retomamos as perguntas de pesquisa, ndo com o
propdsito de respondé-las de maneira a exauri-las, mas com a intencao de propor, a partir
delas, discussdes que possam sugerir encaminhamentos e nortear futuras investigacdes,

com base neste estudo.
Inicialmente, propusemos as seguintes perguntas:

1- Que representagdes de Brasil sdo materializadas em elementos provocadores e
roteiros de interacdo das interacdes face-a-face do exame?
2- Como podem ser analisadas essas representacGes, em relacdo ao exame e ao

ensino de PLE, sob perspectiva de interculturalidade?

Verificamos que as representacdes nos EPs e RIs que compdem as interacdes face-a-
face do exame Celpe-Bras ndo séo completamente novas, pois categorias similares de
representacdes sociais ja haviam sido estudadas por Silva (2016), porém em distinto

contexto de investigacdo. Com isso, inferimos que essas representacdes, bem como suas
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recorréncias, sugerem um caminho a ser tracado no que concerne a criticidade como
forma de (re)conhecimento da propria cultura pelo olhar estrangeiro, uma vez que
consideramos o professor de PLE como embaixador da cultura brasileira (MOUTINHO,
ALMEIDA FILHO, 2015). Assim, essa seria também uma maneira de se
desestrangeirizar na prépria lingua/cultura (ALMEIDA FILHO, 2002).

As representacdes referentes ao Brasil foram agrupadas em duas categorias,
organizadas em subtemas. Assim, a categoria 1 — O Brasil, contou com subtemas
relacionados a paisagem do Brasil, comida brasileira e a questdo da desigualdade; e a
categoria 2 — O povo Brasileiro contemplou os subtemas: o simbolo do futebol, o hébito
de tomar cafezinho, o povo indisciplinado e as relagdes que permeiam as interagdes

brasileiras.

Verificamos que as representacdes sociais sobre o Brasil e/ou 0 povo brasileiro,
muitas vezes, nao estavam explicitamente aparentes nas imagens dos EPs, mas apareciam
em textos e nas perguntas dos RIs. Todavia, é sabido que a atuacao do interlocutor deve
seguir um padréo proposto no Roteiro de Interagdo (BRASIL, 2015), ou seja, o avaliador
deve sustentar a conversa, ampliar a discusséo, mostrando interesse no que o examinando
estd dizendo, porém, “sem avaliar a opinido do examinando”. Nesse contexto, essas
interacdes sdo controladas por variaveis de cunho avaliativo, podendo interferir na
construcdo de representacdes sociais sobre o Brasil, tanto por parte do avaliador-

interlocutor quanto por parte do examinando.

Pressupomos, assim, pela analise dos materiais (EPs e RIs) utilizados nas interacdes,
que representacGes de Brasil(eiro) seriam possiveis de emergir nas interacdes face-a-face
e poderiam ser calcadas na comparagdo entre a cultura brasileira (pelo mecanismo da
familiaridade) e a cultura do pais do examinando, tendo como base o carater da alteridade
como propulsor de representacfes sociais (SILVA, 2016). Nesse quesito, retomamos o
mecanismo da comparacgdo, que tem como premissa 0 processo de familiarizacdo na
constituicdo de representagdes sociais. Inferimos que representagdes podem ser
estabelecidas em interacOes face-a-face, dado que os EPs e RIs que orientam as interagoes
ja apresentam representacOes referentes ao Brasil ou brasileiro. Seguindo o pressuposto
de que a comparacdo é a base para construcdo de sentidos e significados, concordamos
com Silva (2016) que o ato de comparar aspectos de uma cultura a outra implica processos
cognitivos arraigados na diferenciacdo e alteridade.
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O estudo das representacdes sociais “implica analise mais detalhada daquilo que
é constituinte das representacdes 4’ (JODELET, 2008, 415). Em outras palavras, a
analise das representacdes foi constituida por um olhar minucioso de dimensfes que
subjazem as representacdes, ou seja, ao analisar as representacdes ndo estamos lidando
com imagens estaticas, mas com temas imbuidos de valores, culturas, crencas, afetos e
relagdes outras que interpelam a construcao de representacées, sendo assim um processo
dindmico.

Nesse sentido, apontamos que a area das ciéncias sociais confere as representagdes
algumas funcdes relacionadas a praticas sociais, tais como: “a constituicdo da realidade
social e ordens sociais; operacdo de transformacdes sociais e politicas, mediacdo
simbdlica fomentando identidade social e relagbes sociais; além de modelar
sensibilidades e praticas na cultura de massa”'*® (JODELET, 2008, 415). Tendo como
base esse impacto e significacdo das representacfes sociais, justificamos que este estudo
pode contribuir com proposi¢des para a area e o ensino de PLE uma vez que possibilitou
acesso a representacdes sociais verificadas em documentos utilizados no exame Celpe-
Bras, permitindo assim, um olhar analitico sobre o0 exame, ja que o pensamos como forte
direcionador do ensino de PLE, bem como préatica social (SCARAMUCCI, 2006
MCNAMARA, 2006). Assim, argumentamos que o estudo das representacdes sociais no
contexto do exame pode também contribuir para viabilizar “transformac@es sociais e
politicas” no sentido de atentar para a necessidade de politicas publicas que reconhecam
0 PLE como area profissionalizante (KUMARAVADIVELU, 2013), no tocante a
formacéo de professores.

Assim como Jodelet (2008) ja pontuou, a proposta da teoria das representacdes
sociais de Moscovici “abre novos campos de pesquisa que sdo adaptados a demanda de
paises em desenvolvimento e se adequam para sua aplicagdo em dominios como a
comunidade, saude e educagdo, bem como para intervencdo e mudancas nos campos das

ciéncias sociais”'4. Nesse sentido, concordamos com a avaliacdo de Jodelet (2008) no

147 parafrase nossa com base no seguinte trecho: “This, according to Dosse “implies another scale of
analysis, that is closer to social actors. Daily life representations play the part of methodological levers
which allow for more interest in the instituting rather than in the instituted. ”” (1995, p. 418). (JODELET,
2008, 415).

148 Traducdo nossa: “the social sciences confer to representations related to practices and discourses specific
functions such as: constitution of social reality and social orders; operator of political and social
transformations; symbolic mediation sustaining social identity and the social bond; and modelling of
sensibilities and practices in mass culture”. (JODELET, 2008, 415).

149 Tradugéo nossa: “to open new fields of research that are adapted to the demand of developing countries
and suited for application in domains such as community, health and education, as well for intervention and
change in social fields ”. (JODELET, 2008, 415)
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que concerne ao valor e a funcéo do estudo das representacdes sociais como forte aliado
a metodologia de pesquisa (que compreende a pesquisa documental), possibilitando e
viabilizando intervencédo na sociedade.

Além disso, Jodelet (2008) sugere que a funcionalidade da teoria das
representacdes concilia-se com necessidades de paises em desenvolvimento. Esse
argumento nos orienta para uma reflexdo sobre a interculturalidade na América Latina.
Ela é oriunda do conflito (CANDAU, 2010) e da diversidade (FLEURI, 2003). Além
disso, agir interculturalmente esta intrinsecamente vinculado a regulacdo de afetos que
permeiam as interacfes em conflito. Assim, interculturalidade distancia-se de uma
intervencdo curiosa e especuladora da cultura do outro, para aproximar-se de
questdes/dimensdes afetivas constituintes das interacdes e das representacdes sociais. No
tocante a diversidade, proposta por FLEURI (2003), compreendemos que 0 conceito
constitui parametros para regulacdo de afetos no tocante a interacdo, para que se faca
possivel agir (eticamente). Nessa perspectiva, a interculturalidade pode ser compreendida
por dois vieses, 0 da atuacdo intercultural, que remete a atitude, podendo ser entendida
como regulacdo de afetos para agir perante o outro; e o da criticidade, no sentido de
questionar paradigmas pré-estabelecidos, que nos constituem e estdo em constante
reconstrucdo. Ao intencionar uma educacao intercultural, argumentamos em favor de uma
perspectiva de ensino que esteja alinhada com pressupostos questionadores de realidades
e mediadores de representaces sociais, no sentido de que as representacGes possam
funcionar como gatilho para reorientacao de politicas publicas para o ensino de PLE.

Nessa perspectiva, refletimos acerca da questdo apresentada no capitulo de
fundamentacéo tedrica desta tese: “em que sentido as singularidades do exame Celpe-
Bras podem servir como gatilho para promocdo e viabilizacdo de uma educacéo
intercultural de PLE, bem como para o fortalecimento dessa area como de ensino e
pesquisa? Ressaltamos que essa indagacdo constitui forte argumento para o fomento da
interculturalidade (como prética questionadora de representacdes) no exame Celpe-Bras,
pois a analise de representacGes sociais nos revelou que pode haver espaco na estrutura
do exame que oriente para a interculturalidade, no sentido de proporcionar contetidos que
possam ser utilizados em planejamento de cursos, bem como producdo de materiais
didaticos que subvertam o lugar do elemento cultural, colocando lingua e cultura em um

mesmo patamar. Além disso, julgamos necessario que o roteiro de interagdo dialogue com
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sua proposta de “Exploracéo de aspectos culturais do Brasil” (BRASIL, 2015, 3), por um
viés critico e que se distancia de praticas especulativas superficiais. Nesse sentido,
reforcamos que a exploracdo de aspectos culturais pode ser calcada na comparacéo, mas
deve ser ancorada nos pressupostos das representacdes sociais (MOSCOVICI, 2015), de
se reapresentar, modificar o ja conhecido. Assim, concordamos com Jodelet (2008),
quando a autora afirma que as representacdes sociais “constituem objetos sociais e
instituicOes, descrevem acdes de atuantes e guia 0 comportamento interativo com a
finalidade de manter e reproduzir condicdes sociais. (...) Além disso, elas proporcionam
uma nova reflexdo sobre a diversidade presente nas formas de conhecimento” 0,
(JODELET, 2008, 419).

O trabalho com as representagdes sociais implica articulagdo dos saberes e das
diversas formas de pensamento que operam em sociedade. Nesse sentido, o estudo das
representagdes sociais, no contexto da pesquisa documental, pode funcionar como
orientador de a¢des, uma vez que o proposito de estudo das representacdes é o de:

analisar os processos de formacdo das representagdes
(objetivacdo e ancoragem); delinear o pensamento natural e suas
propriedades logicas (formalismo, repeti¢ao informal, analogia e
polifasia cognitiva); e explorar as fungdes das representacdes (a

orientacdo do comportamento e comunicagdo®!) (JODELET,
2008, 418).

Atentando para essa Ultima assercdo das funcbes das representacoes,
argumentamos que a investigacdo das representacfes sociais pode orientar acoes
comprometidas com a pratica de PLE, no sentido de contribuir para novas perspectivas
para o elemento cultural no ensino e no ambito de politicas publicas para
institucionalizacdo da area, como o incentivo a formacdo de professores de PLE e a

abertura de espacos para o ensino e pesquisa de PLE no ensino superior.

A proposta desta investigacao foi de analisar e discutir representagcdes sociais que
subjazem a documentos norteadores (EPs e RIs) das interacGes face-a-face do Celpe-Bras,
para se pensar em proposi¢des para dimensdes do ensino de PLE, tendo como fundamento
o efeito retroativo de valor positivo (SCARAMUCCI, 2004) do Exame. Entretanto,

1%0 Tradugdo nossa: “they constitute social objects and institutions, describe the actions of actors and guide
interactive behaviour in order to maintain and reproduce social conditions (Wagner, 2005) (...) Moreover,
they provide a new reflection on diversity in forms of knowledge.” (JODELET, 2008, 419)

151 Paréafrase nossa do seguinte trecho (nossa traducdo): “ (...) b) analyse the processes of formation of
representations (objectification, anchoring); c) delineate natural thinking and its logical properties
(formalism, informal repetition, analogy and cognitive polyphasia; and d) explore the functions of
representations (the orientation of behaviour and communication).” (JODELET, 2008, 418)
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observou-se que a analise das representacdes permitiu um olhar critico para a estrutura
do exame e para seu efeito no ensino, possibilitando assim, tomar ciéncia de alguns
encaminhamentos que podem ser mobilizadores de uma educacéo intercultural (PAIVA,
2015) e transformadores da pratica docente em PLE. Para tanto, sugerimos que as
representacdes discutidas nesta investigacdo possam orientar acdes significativas para a
area de PLE. Isso posto, apresentamos as seguintes proposi¢des, no que concerne as
dimensdes do ensino de LE.

No tocante ao material didatico para o ensino de PLE, ressaltamos que ha
necessidade de que eles sejam elaborados por uma perspectiva intercultural, haja vista a
recorréncia da articulacdo de representagdes culturais estereotipadas em livros didaticos
para ensino de PLE, conforme ja pontuado em estudos anteriores (BARIZON, 2010;
BARBOSA, 2015, GALLELI e ROCHA, 2013). Tendo como base a nocdo de que o
exame reorienta e impulsiona a producdo de materiais didaticos (SILVA, 2016,
MOUTINHO, 2006, CARVALHO; SCHLLATER, 2011), sugerimos que oficinas para a
producdo de materiais didaticos constituam o processo de formacdo de professores de
PLE, tendo a interculturalidade (PAIVA, 2015; PAIVA e VIANA, 2017; CANDAU,
2010; FLEURI, 2003) como principio norteador.

Além disso, este estudo das representacdes pode mobilizar inferéncias sobre
possibilidades de atuacio dos examinadores. E sabido que existem estudos que
contemplam esse viés avaliativo do exame, bem como focalizam a performance e/ou
atuacdo dos avaliadores (BOTTURA, 2014; CANDIDO, 2015; SAKAMORI, 2006;).
Esses estudos indicam que a atuacdo dos avaliadores, em alguns casos, pode se
assemelhar a uma entrevista em que o interlocutor apenas pergunta e o examinando
responde, perdendo, assim, de certa forma, o sentido do caréater interacional. Desse modo,
consideramos que as analises das representacdes deste estudo podem reorientar a nogao

de interacdo constituinte do exame.

Ademais, € relevante mencionar a necessidade de se ter uma formacdo na area da
especialidade para atuar no exame. Assim, argumentamos que seria fundamental que a
capacitacdo para atuagdo no exame Celpe-Bras contemplasse a formacéo dos avaliadores

na area de Letras, com especialidade em PLE.

Desse modo, concluimos que a andlise das representacbes pelo viés da

interculturalidade sugere possiveis encaminhamentos para as dimens@es do ensino de
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PLE. Organizamos a tabela a seguir, que contempla possibilidades de encaminhamentos

de acordo com algumas demandas para essas dimensoes:

Materiais didaticos: As representagdes que remetem a imagens
ou concepgdes de Brasil(eiro), de maneira
generalizada. podem ser conteudo rico
para producao de material didatico, como
ponto de partida para mobilizar
problematizagbes, tendo como foco
principal a perspectiva (inter)cultural.

Planejamento de cursos: As representagdes sociais apresentadas
nesta investigacdo podem ser objeto de
estudo de curso de lingua e cultura
brasileira, podendo assim compor
conteudo programatico de curso.

Capacitacdo para atuacdo em Fomentar capacitacOes para atuagdo no

exame que enfoquem a formacdo

profissional dos avaliadores por um vies

Bras: intercultural, como discutido neste estudo
(CANDAU, 2010; FLEURI, 2003;
PAIVA, 2015), possibilitando assim,
maior articulagdo entre o construto tedrico
do exame e a prética na atuacao.

Dimensdo da pratica pedagégica em Em ambito pragmatico: engajamento da

PLE: comunidade profissional em préticas

' docentes critico-reflexivas;
Em ambito institucional: valorizacdo da
formacdo profissional em PLE;

Interacdes face-a-face do exame Celpe-

Entretanto, para que os encaminhamentos apontados possam ultrapassar os limites
discursivos faz-se necessario que politicas puablicas possam viabilizar a
institucionalizacdo da area de PLE, tendo como propdsito o fomento a formacgdo de
profissionais em PLE, bem como criacdo de posicdes efetivas nessa area, dado o seu
carater emergencial e de vulnerabilidade, conforme problematizado por lzaki-Gomez
(2018, 197): ““A auséncia de parametros de orientacdo para o ensino de portugués para
estrangeiros do Brasil é fator dificultador para os professores que atuam nessa area e para

as instituicdes que promovem 0 seu ensino”.
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Lacunas e possiveis contribuicdes da investigacédo

Por se tratar de uma pesquisa documental interpretativista, compreendemos que o
processo de andlise que subjaz as representagdes em foco neste estudo pode sofrer
influencias da subjetividade da pesquisadora. Contudo, almejamos que as representacoes
desta investigacdo, bem como suas interpretacdes e analises possam constituir base de
dados para futuras pesquisas envolvendo o Celpe-Bras e representacGes sociais na area
de PLE. Seguindo o pressuposto de Moscovici (2015) de que as representacOes ja
existentes podem impulsionar o surgimento de novas representacdes, estendemos essa
perspectiva para a producdo cientifica na area de PLE, almejando que esta investigacdo
também possibilite releituras e fomente novos estudos na area.

Dada a grande quantidade de dados que a pesquisa documental pode oferecer, as
analises poderiam ser orientadas por diferentes teorias. Como exemplo, haveria espago
para se conduzir uma analise interpretativa do contetido das representacées das interacdes
face-a-face pela perspectiva de teorias de estudos culturais. Entretanto, essa possibilidade
orientaria para o carater interdisciplinar deste estudo, uma vez que estabelece uma ponte
entre a Linguistica Aplicada e outras areas das Ciéncias Humanas.

No que concerne a analise das representacdes, poderiamos aprofundar ainda mais
questdes referentes a presenca da interculturalidade nas interacdes e em relacdo a como
ela poderia orientar novas praticas avaliativas, tendo como objeto de estudo o Celpe-Bras,
bem como em que perspectiva seria viavel e aplicavel a introducdo desse viés
(intercultural) no construto tedrico do exame. Isso posto, argumentamos que existem
lacunas que podem ser objeto e objetivos de estudos futuros que contemplem a area de
PLE, contribuindo assim para a institucionalizacdo da area.

Em suma, depreendemos que a pesquisa no contexto das representacdes sociais
abre possibilidades para indagarmos também a representacdo social da propria
investigacdo. Dessa forma, qual a representacdo social deste estudo (no contexto da
Linguistica Aplicada)? Para Moscovici (2015), a teoria das representacBes sociais
significou um processo investigativo das representacfes de determinado publico-alvo
sobre a psicanalise, na sociedade. Seu estudo tinha como objetivo tornar o senso-comum
teorizavel e acessivel para a maior parte da populagdo, por meio do questionamento de
representacdes prévias, sugerindo assim, que as representacdes sociais sdo consideradas
como sociais porque atuam na dinamicidade do pensamento e da recriacdo das mesmas.

Apoiados nessa perspectiva de Moscovici (2015) pressupomos que a representacdo deste
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estudo siga a mesma logica de pensamento, de que ele possa orientar a¢Ges futuras para
a area de PLE, no sentido de viabilizar novas investigacGes, visando fortalecer e fomentar
a producdo académica na area, em que sentidos possam ser construidos a partir desta
investigacdo para retroalimentar o ensino de PLE, bem como fortalecer e fomentar a
producdo académica na area.

Nesse viés, pontuamos que a teoria das representacfes sociais ndo funcionou
apenas como pilar teérico aplicado para interpreté-las e analisa-las, mas podemos afirmar
que essa teoria é constituinte desta tese, uma vez que foi a partir de questionamentos de
dizeres sobre o Brasil(eiro) que este estudo foi motivado. Além disso, o estudo dessa
teoria nos permitiu melhor compreensdo dos mecanismos e processos que envolvem a
criagéo de representagdes, bem como seus lugares na sociedade, possibilitando assim, um
olhar mais atento para elas, teorizando-as e criticando-as.

No ambito da metodologia, podemos afirmar que a pesquisa documental de cunho
interpretativista foi fundamental para investigacdo das representagfes sociais em
documentos que comp&em a parte oral do Celpe-Bras pois 0 objeto de estudo é um exame
oficial que tem impacto direto no ensino de PLE. Dessa forma, a metodologia
documental, neste contexto de investigacdo, pode funcionar como propulsor de
transformacbes de cunho pedagdgico e institucional, uma vez que toca nas
especificidades do referido exame. Ademais, pontuamos que a viabilizacdo de acesso as
gravacdes das interacOes face-a-face proporcionaria possibilidade de investigacdo
complementar, uma vez que elas comporiam documentos relevantes de andlise para
futuro estudo, tendo este como base. Nesse sentido, ressaltamos que a analise dos EPs e
RIs em conjunto com as gravacdes das interacOes referentes a esse corpus pode ser foco
de estudos futuros contemplando a teoria de representacdes sociais e a interculturalidade.

A pesquisa documental nos proporcionou analise de dados dividida em duas
etapas: a primeira, de cunho interpretativista, pois categorizamos 0s temas que
despontavam nos EPs e Rls. Entdo era necessario que houvesse, inicialmente, uma
observacao bastante pontual dos temas que ocorreriam, e, em seguida, uma interpretacdo
dos temas para dar prosseguimento a andalise direcionada para a Linguistica Aplicada.
Inferimos, portanto, que este estudo transita da Linguistica Aplicada para outros campos
das ciéncias humanas, perpassando o da Psicologia Social (MOSCOVICI), Antropologia
(DA MATTA; HOLANDA) e Estudos Culturais. Argumentamos que esta investigacao
se configura como um estudo de representacdes sociais e suas implicag0es para 0 processo

de ensino-aprendizagem de PLE, bem como possiveis impactos para avaliacdo em PLE.
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No que tange a proposta de interculturalidade deste estudo, retomamos a discusséo
de Walsh (2010) sobre a interculturalidade critica e a proposi¢ao de que ela ainda ndo
existe. Argumentamos que ela pode ser um caminho, um espaco de questionamento que
é regulado por instituicGes e suas relacdes de poder, dependendo, assim, de negociacdes
e interesses politicos. Nesse sentido, ecoamos Candau (2010), no que concerne a
interculturalidade, afirmando que pensar em educacéo intercultural significa orientar
praticas (pedagogicas e administrativas) para estabelecimento de politicas publicas que

favorecam o ensino critico e a formacdo critico-reflexiva de professores.

Nesse viés, estendemos essas discussdes para o contexto da area de PLE, tendo
como base as representacdes sociais analisadas a partir de documentos norteadores das
interacBes face-a-face do exame Celpe Bras. Vislumbramos, como encaminhamento
desta investigacdo, que as representaces estudadas funcionem em sua dinamicidade
(MOSCOVICI, 2015) e criticidade como elementos propulsores da educacao
intercultural, fomentando assim reflexdes acerca do exame e de seu efeito no ensino/area
de PLE. Assim, almejamos contribuir para futuras pesquisas nesta area, que tenham como
premissa o viés intercultural, como aquele que problematiza o contexto atual, buscando
promover uma pratica que ndo foque, apenas, em responder perguntas e resolver

problemas, mas que formule perguntas orientadoras de novas representagoes.

No tocante a formacdo docente na e para a area, argumentamos que nos,
professores, estamos em constante interacdo com as representacfes sociais de
aprendentes. Esta investigacdo também nos permite pensar sobre o papel do professor e
sua formacdo para atuar na area de (P)LE, uma vez que as representacfes que emergem
em campos interacionais professor-aluno possibilitam (re)acdes para a formacdo de
professores, tanto no ambito da profissionalizacdo da &rea de PLE, quanto para a
constituicdo identitaria do ser docente, como mediador e fomentador de uma educagéo

intercultural, que tem como base uma postura critica e humanizadora.
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ANEXOS



ANEXO 1 - Atributos dos paradigmas qualitativos e quantitativos

Chealivative Paradigm

Duareisaieve Paradigm

Advocates the use of qualitative
maethods,

Phenomeonologism and verstehen:
‘concemed with yndersianding
himan behavior rom the actor's
own frame of reference”.

Matucalistie and uncontrelled
observation,

Subjective,

Close o the data; the msider”
perspective.

Grounded, discovery-oriented,
exploratory, expansionist,
deseripoive, and indwctive.
Process-orienied.

WValid; ‘real’, 'nich’, and ‘deep” data.

Ungencralizable: single case
sludies,

Holistic,

Assumes o dynamic reality.

Advocates the use of quantitative
methods.

Logical-positivism: ‘seeks the focis

or causes of social phenomena with
little regard for the subjective states

of individuals'.

Oihtmzive and conirolled
Measurernenl.

Cibjective.

Removed from the data; the
aulsider” perspective,

Ungrounded, ventication-oriented,
confirmarory, reductionist,
inferential, and hypothetico-
deductive.

Cruteomae-orented.

Reliahle, "hard” and replicable data.

Creneralizable; multiple casc
sindies,

Paricularistic.

Assumes o stable realiy,
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ANEXO 2 — Gréfico de Crescimento do Nimero*®? de Participantes do Exame

Celpe-Bras!®?

Crescimento de Participantes
do Exame Celpe-Bras

1998-1127
1999~ 703
2000—-1.155
2001 - 21640
2002~ 21920
2003~ INBI020
2004~ NS43
2005 - 31926
2006~ INAIE50
2007~ AN
2008 - INNAIBGS!
2009~ NS0
2010~ NSI934
2011~ G861
2012~ NnTs2
2013~ oR21e
2014~ N ose
2015 I Tesn
20167 Iees

0 2mil 4mil 6mil 8mil 10mil 12mil 14 mil

152 A denominagdo original do Grafico é: “Crescimento de Participantes do Exame Celpe-Bras.” Optamos por
incluir “do namero por questdo semantica.

153 Disponivel em http://portal.inep.gov.br/web/guest/acoes-internacionais/celpe-bras (Acessado em 25 de
fevereiro de 2018).



http://portal.inep.gov.br/web/guest/acoes-internacionais/celpe-bras
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ANEXO 3 - Elemento Provocador 07 (2015) — Vida proxima da natureza

2015/2 Ce]pe BI’&S Interagao Face a Face

Elemento Provocador 7

[ Vida proxima da natureza

Familia troca a cidade por
uma vida proxima da natureza.

Em busca de uma vida mais sustentdvel, familia troca a cidade pela simplicidade do interior.

Disponivel em: http://casa.abril.com.br. Acesso em: 10 nov. 2014 (adaptado).

| seespe @& Cebraspe ]
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ANEXO 4 - Elemento Provocador 13 (2015) — Pegadinhas da dieta

Interagao Face a Face

Elemento Provocador 13

w2 (elpe) Bras

Pegadinhas da dieta

adseiqer) \\luu QQmmuv
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ANEXO 5 - Elemento Provocador 09 (2015) — Aulas show de bola

w2 (Lelpe) Bras

Interacao Face a Face

Elemento Provocador 9

Aulas show de bola

escofa

‘Aulas show
de bola

CienCias Brincadeiras
A tecnologia
dos estadios

Educacio

Lingua Educacao
Portuguesa Fisica

- Esquemas taticos
Futebol na crénica 4

Historia
Esporte e politica
Lingua
Estrangeira

Travel guide
Matematica

O dedobol e a geometria

Geografia

~ O impacto na paisagem

Revista Nova Escola, fev. 2014 (adaptado).

Lccespe (.’ﬂ/’ Cebraspe J
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ANEXO 6 - Elemento Provocador 17 (2015) — Supercafé

Celpe) Bras

2015/2

Interacao Face a Face

Elemento Provocador 17

Supercafé

Conte com ele para ganhar um félego extra.
A economia brasileira ja fazisso ha séculos.
Conte com o heroi que ajuda a ajudar o Brasil. Beha café.
Ministério da

Agricultura, Pecudria
e Abastecimento

Para um consumo saudavel, beba até 4 xicaras de café por dia.

Disponivel em: www.agricultura.gov.br. Acesso em: 11 nov. 2014 (adaptado).




ANEXO 7 - Elemento Provocador 20 (2015) — Um pouco de disciplina cai bem

w2 (Lelpe) Bras

[ Um pouco de disciplina cai bem

DISCIPLINA

UM POUCO DE

CAl BEM.

L ccespe @‘“Ig" Cebras\R?

Elemento Provocador 20

NO TRABALHO

Os especialistas em recursos humanos
e consultoria empresarial dao algu-
mas ideias para ajuda-lo a ser mais
disciplinado.

1) Se vocé tem muitas tarefas para
fazer, uma sugestao para prioriza-las
é determinar o tempo de execugao
de cada uma.

2) Depois de estabelecer quais sao as
mais importantes, comece pela mais
dificil ou por aquela que dara mais
trabalho.

3) Vai participar ou coordenar uma
reuniao? Uma boa sugestao é evitar
conversas desnecessarias, que
tomam tempo e desviam o foco.

4) Se vocé trabalha em casa, seja
rigoroso com horarios, determinando
quando comeca e quando termina
sua jornada.

Revista Vida Simples, jul. 2011 (adaptado).

Interacdo Face a Face
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ANEXO 8 - Elemento Provocador 12 (2015) — WhatsApp

-
2015/2 Ce Ipe Bra S Interacéo Face a Face

Elemento Provocador 12 E
[ WhatsApp

ov. 2014 (adaptado).

em: n

Disponivel em: www.direitodoempregado.com. Acesso
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ANEXO 9 - Elemento Provocador 4 (2017) — Supermercado on-line

o
Z,O@ Celpe i Bras Interagao Face a Face

Elemento Provocador 4

Supermercado on-line

O chamado e-commerce tem facilitado a
vida de muita gente. Mas e quando se trata
das compras de supermercado? Serd que
compensa largar a fila do caixa e correr
para a tela do computador?

SUPERMERCADO
ON-LINE

Com apenas alguns cliques, é possivel abastecer a despensa com todos os itens necessarios, de produtos
de limpeza e higiene aos mais variados tipos de alimentos. Sdo poucos, no entanto, os brasileiros que
utilizam a internet para compras de supermercado. Um dos principais motivos disso é o receio de
receber produtos de baixa qualidade.

Disponivel em: https://www.portalvital.com/sua-vida/compras-pela-internet/supermercado-online (adaptado).
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ANEXO 10 - Elemento Provocador 5 (2017) — Machismo

= .

@z Celpe)Bras

[ Machismo

, "MACHISMO" E A
‘?AI, (o] QUE"E ILUSAO QUE ALGUMAS
MACHISMO"? PESSOAS TEM DE QUE...

Interacao Face a Face

Elemento Provocador 5

NAO SE 1550 E
METE, FEI — PAPO DE
HOMEM!

Disponivel em: https://s-media-cache-ak0.pinimg.com/736x/d9/11/d8/d911d8db05345928ac7914fce015eae6.jpg (adaptado).
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ANEXO 11 - Elemento Provocador 18 (2017) — Mesmas oportunidades?

Bras

. Cel

2017/2

Face a Face

a0

Interac

Elemento Provocador 18

N3S O vivd
0Q3¥935

Mesmas oportunidades?

‘(opeidepe) e1oei30}1I3W-3P-0}3UOD-0-|0J3SU0ISIP-0YULPEND/L0/60/SL0Z/1C WO WNICIRISIABI MMM (WS [3AIuOdSIq

YLIaNYE 30
Va¥N NO9IYLNI 3W
YONNN WINININ 'VanLy
J0d OANIQIJ SYOSSId
SYQ OQVYSNY2 NOLS3

‘091G OWO2 3 ‘OHVEYL
SIYW 3 04OH? SON3W
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ANEXO 12 - Elemento Provocador 11 (2017) — Comida de rua de Salvador

Interacdo Face a Face

Elemento Provocador 11

[ Comida de rua de Salvador

————)

L=
PEQUENO GUIA
AFETIVO D4 COMIDA
DE RUA VE SALVADOR

Disponivel em: http:/poro.redezero.org/




186

ANEXO 13 - Elemento Provocador 1 (2017) — “OK, vocés venceram!”

=

=
Celpe BraS Interagdo Face a Face

Elemento Provocador 1

[ Ok, vocés venceram!

OK, VOCES
VENCERAM!

O que significa para o
pais a revelacao do
IBGE de que as familias
brasileiras ja tém mais
caes do que criancas

Revista VEJA, 10 jun. 2015 (adaptado).




ANEXO 14 — Roteiro de Interacdo Face-a-Face 7 (2015) — Vida proxima da

natureza

2015/2

-Celpe Bras

Vida proxima da natureza

Roteiro de Interacao Face a Face

Elemento Provocador 7

O material servira como Elemento Provocador de uma Interacdo Face a Face entre o
entrevistador e o examinando. O objetivo da tarefa é avaliar compreensao e producao
oral.Néao ha expectativa de umaresposta correta para esta tarefa.

Eta pa  Oentrevistadordizao examinando:

O Por favor, observe aimagem e leia o texto silenciosamente.
Vocé terd cerca de 1 minuto para fazer isso.

Etapa Ap6s aproximadamente um minuto, o entrevistador pergunta ao examinando:

O O que vocé entende por “uma vida mais sustentavel"?

Etapa Para dar ao examinando a oportunidade de prosseguir com sua producao
oral, o entrevistador deve seguir o roteiro abaixo, fazendo as adequacoes
O necessarias em fungao das respostas do examinando.

-

. Em sua opinido, o que levou essa familia a trocar a vida na cidade pela vida
nointerior?

2. Vocé concordaquea vidanointerior é mais simples? Explique.

3. Quais sdo os beneficios de as criangas crescerem longe dos centros
urbanos? Comente.

4. \océ trocaria um bom emprego na cidade grande pela vida no interior?
Justifique.

5. Em suaopinido, é possivel ter uma vida mais simples e sustentavel sem sair
dasgrandescidades? Por qué?

6. Quaissdoasvantagens e as desvantagens de se viver em um grande centro
urbano? Comente.

7. Em seu pais, € comum as pessoas trocarem a vida nos grandes centros
urbanos para viver proximas a natureza?

8. Em sua opinido, existe um perfil de pessoas que procura uma vida préxima
danatureza? Comente.
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ANEXO 15 — Roteiro de Interacéo Face-a-Face 13 (2015) — Pegadinhas da dieta

B

w2 (elpe) Bras

Roteiro de Interacao Face a Face

Elemento Provocador 13

Pegadinhas da dieta

O material servira como Elemento Provocador de uma Interacdo Face a Face entre o
entrevistador e o examinando. O objetivo da tarefa é avaliar compreensao e producao
oral.Nao ha expectativa de umaresposta correta para esta tarefa.

Eta pa  Oentrevistadordizao examinando:

O Por favor, observe aimagem e leia o texto silenciosamente.
Vocé terd cerca de 1 minuto para fazer isso.

Eta pa Ap6s aproximadamente um minuto, o entrevistador pergunta ao examinando:

O O que vocé entende por “pegadinhas da dieta”?

Etapa Para dar ao examinando a oportunidade de prosseguir com sua producao
oral, o entrevistador deve seguir o roteiro abaixo, fazendo as adequacoes
O necessarias em fungao das respostas do examinando.

-
.

Vocé ficou surpreso ao saber que esses alimentos tinham a mesma
quantidade de calorias? Comente.

Qualdas duas refeicdes apresentadas naimagem vocé prefere? Por qué?

Quais podem seroutras possiveis pegadinhas da dieta?

Vocé se preocupa com a quantidade de calorias dos alimentos? Por qué?

v s wWwN

O que vocé acha das dietas que proibem totalmente o consumo de algum
alimento especifico?

o

Em suaopinido,comodeve ser uma dieta balanceada?
7. Noseu pais, as pessoas se preocupam com adieta? Comente.

8. Em sua opinido, as dietas servem apenas para quem quer emagrecer?
Explique.
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ANEXO 16 — Roteiro de Interacéo Face-a-Face 9 (2015) — Aulas show de bola

Roteiro de Interacao Face a Face

-
w2 (elpe) Bras

Elemento Provocador 9

Aulas Show de Bola

O material servira como Elemento Provocador de uma Interagdo Face a Face entre o
entrevistador e o examinando. O objetivo da tarefa é avaliar compreensao e produgao
oral.Nao ha expectativa de uma resposta correta para esta tarefa.

Eta pa Oentrevistadordizao examinando:

O Por favor, observe aimagem e leia o texto silenciosamente.
Vocé tera cerca de 1 minuto para fazer isso.

Etapa Ap6s aproximadamente um minuto, o entrevistador pergunta ao examinando:

O Vocé conhece a expressao “show de bola”?

Etapa Para dar ao examinando a oportunidade de prosseguir com sua producao
oral, o entrevistador deve seguir o roteiro abaixo, fazendo as adequacoes
O necessarias em fungao das respostas do examinando.

-

. Oquevocé considerauma aula“show de bola"?

2. Em sua opinido, é possivel falar sobre futebol em todas as disciplinas?
Comente.

3. Querelacdo pode serfeita entre Histodria, Politica e Futebol na sala de aula?

4. Em seu pais, o trabalho com o tema futebol nas aulas desperta o interesse
dosalunos? Que outros temas motivam os alunos?

5. Emseu pais, otrabalho com esporte na escola é valorizado? Comente.

6. Vocé acha que a tecnologia em sala de aula pode contribuir para aulas
“show de bola"? Explique seu ponto de vista.

7. Qualeraasuadisciplina preferidanaescola? Por qué?

8. Vocéachaque o professor pode influenciar o interesse dos alunos por uma
disciplina? Comente.




ANEXO 17 — Roteiro de Interacdo Face-a-Face 17 (2015) — Supercafé

T

w2 (elpe

Roteiro de Interacao Face a Face

Elemento Provocador 17

Supercafé

O material servira como Elemento Provocador de uma Interagdo Face a Face entre o
entrevistador e o examinando. O objetivo da tarefa é avaliar compreensao e produgao
oral.Nao ha expectativa de uma resposta correta para esta tarefa.

Eta pa Oentrevistadordizao examinando:

O Por favor, observe aimagem e leia o texto silenciosamente.
Vocé tera cerca de 1 minuto para fazer isso.

Etapa Ap6s aproximadamente um minuto, o entrevistador diz ao examinando:

O Comente aimagem.

Etapa Para dar ao examinando a oportunidade de prosseguir com sua producao
O oral, o entrevistador deve seguir o roteiro abaixo, fazendo as adequacoes

necessarias em funcao das respostas do examinando.

. Quais sdo os beneficios do café apresentados no material?Vocé concorda?

Oquevocéentende por “félego extra”?

Por que essa propaganda trata o café como um her6i?

» W NS

Além do café, existem outras bebidas que podem trazer beneficios a
saude? Comente.

Vocé gosta de tomar café? Por qué?

Em seu pais, existe o habito de tomar café apos as refeicdes? Comente.
Qual éabebidamais consumida no seu pais? Comente.

® N o W

O café é importante para a economia brasileira. Que produtos sao
importantes paraaeconomiado seu pais?
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ANEXO 18 — Roteiro de Interacéo Face-a-Face 20 (2015) — Um pouco de disciplina
cai bem

w2 (elpe) Bras

Roteiro de Interacao Face a Face

Elemento Provocador 20

[ Um pouco de disciplina cai bem

O material servira como Elemento Provocador de uma Interagdo Face a Face entre o
entrevistador e o examinando. O objetivo da tarefa é avaliar compreensao e produgao
oral. Nao ha expectativa de umaresposta correta para esta tarefa.

Eta pa O entrevistadordizao examinando:

O Por favor, observe aimagem e leia o texto silenciosamente.
Vocé tera cerca de 1 minuto para fazer isso.

Etapa Ap6s aproximadamente um minuto, o entrevistador pergunta ao examinando:

O # O que vocé entende pela expressao:

“um pouco de disciplina cai bem”?

Etapa Para dar ao examinando a oportunidade de prosseguir com sua producao
oral, o entrevistador deve seguir o roteiro abaixo, fazendo as adequacoes
O necessdrias em fungao das respostas do examinando.

-

. Vocé concordacom essaafirmacao? Porqué?

N

. O material traz sugestdoes para ser disciplinado no trabalho. Quais
sugestdes vocé considera mais dificeis de serem colocadas em prética? Por
qué?

3. Manteradisciplinaquando se trabalha em casa é mais dificil? Comente.
4. Queoutrasdicasvocéacrescentariaasapresentadas no material?

5. Serdisciplinado é sempre uma qualidade ou pode ser também um defeito?
Em quesituagoes?

6. Em sua opinido, é possivel que uma pessoa seja disciplinada no trabalho e
indisciplinadaem suavida pessoal? Como?

7. Vocé tem dificuldades de manter a disciplina em seu trabalho? Por qué? E
em outros contextos?

8. Queconsequénciasa faltadedisciplina pode causar?




ANEXO 19 — Roteiro de Interacao Face-a-Face 12 (2015) — WhatsApp

-

w2 (elpe) Bras

Elemento Provocador 12

WhatsApp

O material servira como Elemento Provocador de uma Interacéo Face a Face entre o
entrevistador e o examinando. O objetivo da tarefa é avaliar compreensao e producdo

oral. Nao ha expectativa de umaresposta correta para esta tarefa.

Eta pa  Oentrevistadordizao examinando:

Roteiro de Interacao Face a Face

O Por favor, observe aimagem e leia o texto silenciosamente.

Vocé tera cerca de 1 minuto para fazer isso.

Etapa  apos aproximadamente um minuto, o entrevistador pergunta ao examinando:

O O que vocé acha do uso do WhatsApp

no ambiente de trabalho?

Etapa Para dar ao examinando a oportunidade de prosseguir com sua producao
oral, o entrevistador deve seguir o roteiro abaixo, fazendo as adequacodes

O necessarias emfuncao das respostas do examinando.

1. Em sua opinido, o uso desse aplicativo e de outras redes sociais pode

prejudicar o desempenho do trabalhador? De que forma?

2. Vocé usao WhatsApp quando estéd no trabalho? Comente.
notrabalho? Comente.
alguém que teve? Fale um pouco sobreisso.
eletronicos, por exemplo, dos smartphones? Explique.
lugaresem que nado sedeve usar o WhatsApp? Comente.
dependéncia? Comente.

Comente adiferencaentreeles.

3. Em sua opinido, as empresas tém direito de proibir o uso desse aplicativo

4. \Vocé ja teve algum problema devido ao uso do WhatsApp ou conhece

5. Vocé acha que hd uma tendéncia ao uso exagerado dos dispositivos

6. Em sua opinido, além do ambiente de trabalho, existem situagoes e (ou)

7. Vocé acha que o uso de aplicativos como o WhatsApp pode causar

8. Além do WhatsApp, que outros aplicativos vocé utiliza para se comunicar?
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ANEXO 20 - Roteiro de Interacéo Face-a-Face 4 (2017) — Supermercado on-line

Supermercado on-line

Elemento Provocador 4

O material apresentado ao participante serve como Elemento Provocador de uma Interagdo
Face a Face entre vocé, Avaliador-Interlocutor, e o participante. O objetivo da tarefa € avaliar a
compreensao e a produgao oral. Nao ha apenas uma resposta correta.

Etapa Diga ao participante:

Roteiro de Interacdo Face a Face

e

Por favor, observe a imagem e leia o texto silenciosamente.
(O participante faz isso silenciosamente)

Etapa Ap6s aproximadamente um minuto, diga ao participante:

De que trata o material?

Para dar ao participante a oportunidade de prosseguir com sua producao oral, siga o Roteiro
Eta Pa  abaixo efaca as adequagdes necessarias em funcdo das respostas do participante.

0.

2.

Vocé acha que compensa trocar a fila do caixa pela tela do computador? Por qué?
Que motivos podem levar as pessoas a preferir comprar diretamente no supermercado?
Em sua opinido, qual é o perfil de pessoas que costumam fazer supermercado on-line?

Vocé acha que, ao optarem pelo supermercado on-line, as pessoas deixam de
comprar por impulso? Fale sobre isso.

Vocé gosta de ir ao supermercado? Por qué?

Apenas 5% dos brasileiros utilizam o computador para comprar itens de supermercado.
Como é em seu pais? Comente.

Que itens de supermercado vocé ndo compraria pela internet? Por qué?

No seu pais, as pessoas costumam fazer uma tinica compra grande para o més todo
ou pequenas compras diarias? Comente.
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ANEXO 21 — Roteiro de Interacéo Face-a-Face 5 (2017) — Machismo

Roteiro de Interacdo Face a Face

Elemento Provocador 5

Machismo

O material apresentado ao participante serve como Elemento Provocador de uma Interacao
Face a Face entre vocé, Avaliador-Interlocutor, e o participante. O objetivo da tarefa é avaliar a
compreensao e a producao oral. Ndo ha apenas uma resposta correta.

Etapa Diga ao participante:

o Por favor, observe a imagem e leia o texto silenciosamente.
(O participante faz isso silenciosamente)

Etapa Ap6s aproximadamente um minuto, diga ao participante:

e # De que trata o material?

Para dar ao participante a oportunidade de prosseguir com sua producéo oral, siga o Roteiro
Etapa abaixo e faga as adequacoes necessarias em fun¢do das respostas do participante.

9 i 1. Vocé acha a tirinha engragada? Por qué?

2. Como o machismo se manifesta na tirinha?

3. Em sua perspectiva, quais as causas e consequéncias do machismo?
4. Haambientes em que o machismo pode ser mais forte? Quais?

5. Como é possivel combater o machismo?

6. Vocé acha que existem mulheres machistas? Comente.

7. Em sua opiniao, hé culturas mais machistas que outras? Comente.

8. Vocé considera que o machismo é uma questdo que precisa ser discutida em seu
pais? Por qué?
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ANEXO 22 - Roteiro de Interacio Face-a-Face 18 (2017) — Mesmas oportunidades?

L Mesmas oportunidades?

Elemento Provocador 18

O material apresentado ao participante serve como Elemento Provocador de uma Interacéo
Face a Face entre vocé, Avaliador-Interlocutor, e o participante. O objetivo da tarefa é avaliar a
compreensao e a produgéo oral. Ndo ha apenas uma resposta correta.

Etapa Digaao participante:

Roteiro de Interacao Face a Face

e

Por favor, observe aimagem e leia o texto silenciosamente.
(O participante faz isso silenciosamente)

Eta pa Apos aproximadamente um minuto, diga ao participante:

De que trata o material?

Para dar ao participante a oportunidade de prosseguir com sua producéo oral, siga o Roteiro
Etapa abaixo e faca as adequagbes necessarias em fungao das respostas do participante.

0=,

2

Descreva a infancia e a adolescéncia vividas por Richard e por Paula.

Vocé vé alguma relacdo entre as diferencas na infancia e adolescéncia de Richard e
Paula e as posi¢6es sociais que alcangaram na vida adulta? Comente.

Vocé concorda com a tltima fala de Richard? Por qué?

Pessoas nascidas em condicdes sociais privilegiadas serdo necessariamente mais
bem sucedidas? Explique.

Pessoas como a Paula podem alcancar posicées profissionais mais valorizadas
socialmente? Comente.

Quais os principais tipos de desigualdade existentes no mundo atual? De que
forma podemos combaté-las?

Para vocé, quais sdo os fatores que mais geram desigualdade social? Explique.
Em seu pais, hd muita desigualdade social? Comente.
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ANEXO 23 — Roteiro de Interagdo Face-a-Face 11 (2017) — Comida de rua de
Salvador

Roteiro de Interacao Face a Face

Elemento Provocador 11

Comida de rua de Salvador

O material apresentado ao participante serve como Elemento Provocador de uma Interacao
Face a Face entre vocé, Avaliador-Interlocutor, e o participante. O objetivo da tarefa é avaliar a
compreenséo e a produgao oral. Ndo hé apenas uma resposta correta.

Etapa Diga ao participante:
0 Por favor, observe a imagem e leia o texto silenciosamente.
(O participante faz isso silenciosamente)

Etapa Apos aproximadamente um minuto, diga ao participante:

e # De que trata o material?

Para dar ao participante a oportunidade de prosseguir com sua producao oral, siga o Roteiro
Etapa abaixo e faca as adequacdes necessarias em fungéo das respostas do participante.

"
ﬁ 1. O que vocé espera encontrar em um guia como esse?

2. O que vocé acha que é “comida de rua”?

3. Vocé gosta de comida de rua? Tem o habito de comer o qué na rua?

4. Vocé ja comprou ou compraria um guia de comida de rua como esse? Por qué?

5. Que cuidados vocé toma ao escolher um estabelecimento para comer quando
esta viajando?

6. Em seu pais, como é a oferta de comida na rua?

7. Quais sdo as comidas de rua tipicas do seu pais? Vocé pode descrever alguma?

8. Vocé recomendaria a um viajante comer comida de rua na cidade em que vocé
mora? Comente.
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ANEXO 24 — Roteiro de Interacdo Face-a-Face 1 (2017) — “OK, vocés venceram!”

Roteiro de Interacdo Face a Face

Elemento Provocador 1

OK, vocés venceram!

O material apresentado ao participante serve como Elemento Provocador de uma Interacao
Face a Face entre vocé, Avaliador-Interlocutor, e o participante. O objetivo da tarefa é avaliar a
compreensao e a producéo oral. Ndo hd apenas uma resposta correta.

Etapa Diga ao participante:
o Por favor, observe a imagem e leia o texto silenciosamente.
(O participante faz isso silenciosamente)

Etapa Apos aproximadamente um minuto, diga ao participante:

e : | : De que trata o material?

Para dar ao participante a oportunidade de prosseguir com sua producéo oral, siga o Roteiro
Etapa abaixo e faca as adequages necessarias em fungao das respostas do participante.

N
ﬁ : 1. O que vocé entende pela frase “OK, vocés venceram!"?

2. Como vocé explica o maior nimero de caes em relagdo ao nimero de criangas nos
lares brasileiros?

3. Vocéachaque essa preferéncia por animais de estimacao € uma tendéncia mundial?
Justifique.

4. Quais as vantagens e desvantagens de se ter um animal doméstico? Explique.
5. Vocé tem algum animal de estimacao ou gostaria de ter? Comente.

6. Que animais exéticos sao adotados como animais de estimacao? Comente.
7. Em sua cultura, é comum as pessoas terem animais de estimacao? Comente.
8. Fale sobre como sao tratados os animais em seu pais.




