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sintese (quem sabe epitafio, um dia) ndo s6 daquele texto, mas de todos
0s outros que escrevi até hoje. E do que nédo escrevi, mas vivi e vivo e
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Technology has forced each of us to come to grips with people
halfway around the world. Once we threw spears at each other, then
we learned to shoot, and now we can destroy the earth. To assure that
our grandchildren survive to have their own grandchildren, we must
begin thinking about how the peoples of the world deal with their
problems, think about themselves, and share a mutual concern for
survival. To give us all a chance, we must learn to deal with each
other as fellow inhabitants of the same town. We can’t afford to
dehumanize, to stereotype, or to accept the traditional prejudices of
times past. We don’t have to like each other, but we do have to
understand why we act the way we do.

(GITTLEMAN, S., 1998, v)



RESUMO

Esta dissertacdo de mestrado constitui pesquisa qualitativa de cunho etnogréafico, e esta
voltada para o estudo de questdes relacionadas a interacdo em lingua estrangeira (LE),
enfocando diferencas culturais e estereotipos culturais existentes ndo somente na interagdo em
contextos sociais amplos, mas no processo de ensino-aprendizagem de LE. Nesse sentido,
pautando-nos fundamentalmente em Hall (1959), Kramsch (1993, 1998), Viana (2003) e
Barbosa (2008), tivemos por objetivo apresentar e discutir ocorréncias de imagens culturais
estabilizadas (esteredtipos) no discurso de aprendizes de Lingua Inglesa (LI) como LE,
especialmente aqueles pertencentes a niveis avancados de aprendizado da lingua-alvo,
buscando estabelecer uma possivel relagéo entre a proficiéncia linguistica dos aprendizes e 0s
esteredtipos (sobre a LI e sobre paises cuja lingua-materna € a LI) que permanecem
enraizados em suas mentes mesmo apos varios anos de estudo da lingua-alvo. Nossa meta,
com os estudos desenvolvidos, foi a busca por uma compreensdo mais ampla da relagdo
lingua-cultura, investigando as razdes pelas quais alguns estere6tipos ainda persistem na visdo
de alunos proficientes em LI. Os dados foram coletados em duas escolas de idiomas, por meio
de observacdo de aulas de inglés (de diferentes metodologias), questionarios mistos e
entrevistas semi-estruturadas com estudantes de LI, visando analisar os fatores que podem
influenciar o desenvolvimento e a manutencdo / continuacdo de pré-conceitos culturais,
almejando, portanto, contribuir para reflexdo e acdo no processo de ensino-aprendizagem de
LE. Os resultados obtidos revelam que cultura € comumente apresentada de maneira
simplificadora e generalizada nas aulas de LI. Existe, portanto, uma necessidade de
abordagens mais sistematizadas para o ensino de cultura nas aulas de LE que contemple a
intrinseca relacdo entre lingua e cultura, visando o desenvolvimento do conceito de
sensibilidade cultural que possa contribuir para reflexdes sobre esteredtipos culturais e,
consequentemente, para a formacao de aprendizes criticos para atuacdo em contextos de uso

de lingua estrangeira.

Palavras-chave: cultura; estereotipos; nivel avancado de proficiéncia; Lingua Inglesa
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ABSTRACT

This Master Degree’s research consists of an ethnographic investigation which is concerned
with the study of issues related to interaction in a foreign language (FL), focusing on cultural
differences and cultural stereotypes existing not only in interaction in broad social contexts,
but also in the teaching-learning process of a FL. This way, relying mainly on the studies by
Hall (1959), Kramsch (1993, 1998), Viana (2003) and Barbosa (2008), we aimed at
discussing the occurrence of fixed / stabilized cultural images (stereotypes) in the speeches of
learners of English as a Foreign Language (EFL), especially those belonging to advanced
levels, trying to establish a possible relationship between the learners’ linguistic proficiency
and the stereotypes (about the English language and English speaking countries) that remain
rooted in their minds even after several years of formal study of the target language. Our
goal, with the studies developed, was the search for a wide understanding of the culture-
language relationship, investigating the reasons why some stereotypes persist in the vision of
proficient EFL students. Data were gathered in two different language institutes, by watching
EFL classes (from different methodologies) and interviewing students with the objective of
eliciting and analyzing factors that might influence the creation and maintenance of cultural
pre-concepts, aiming at contributing to reflection and actions in the teaching-learning process
of foreign / second languages. The results obtained indicate that culture is generally presented
in a simplified and generalized way in EFL classes. There is, therefore, a need for a
systematic approach to the teaching of culture in FL classes that contemplate the intrinsic
relationship between language and culture, seeking the development of cultural sensitivity
that might unravel stereotypes and contribute to develop critical students in the learning

process and in the use of a foreign language.

Keywords: culture; stereotypes; advanced students
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INTRODUCAO

Antecedentes da pesquisa

Com o objetivo de apresentar os fatores que representaram motivacao para a
realizacdo deste estudo, julgo relevante retomar a trajetéria desta pesquisa, tracando, assim,
um perfil académico e profissional autobiogréfico que auxilie a justificar meu desejo de
desenvolver este trabalho. Com base metodoldgica em Kaneko-Marques (2007), opto, neste
item, pelo uso da primeira pessoa do singular, pertinente para apresentacdo de perspectivas
pessoais.

Minha opcéo pela graduagdo em Licenciatura em Letras (Portugués / Inglés),
cursada na Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar), pode ser atribuida a uma afinidade
com a area de Ciéncias Humanas verificada nos tempos de estudante de Ensino Médio.
Naquele periodo, aos 17 anos, impulsionado pela aptiddo ao estudo e pratica da Lingua
Inglesa, comecei a atuar como professor de inglés em uma escola de idiomas. Certamente, é
valido ressaltar a instintividade de minha atividade como professor, isento de quaisquer bases
teoricas ou aplicadas que pudessem sustentar as aulas que ministrava.

Motivado pelo interesse pela Lingua Inglesa e, sobretudo, pelo processo de
ensinar linguas (sobre o qual meus conhecimentos eram, como afirmei, unicamente pautados
na competéncia implicita), optei por um curso de licenciatura em Letras. Desde o primeiro
ano de graduacdo, participei de um projeto de extensdo voltado para o ensino de lingua
inglesa que contribuiu de forma extremamente significativa para o desenvolvimento de muitas
habilidades referentes ao processo de ensino-aprendizagem de linguas, auxiliando-me a
visualizar relacbes — até entdo despercebidas — entre a préatica e a teoria que fundamentam a
atividade docente.

No segundo ano de graduacdo, envolvi-me em um projeto de iniciagdo
cientifica, por meio do qual tive meu primeiro contato com questfes culturais relacionadas ao

ensino-aprendizagem de lingua estrangeira. O objetivo daquele trabalho era investigar
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situacOes conflitivas (que geralmente levavam a ocorréncia de mal-entendidos) em contextos
de interacéo intercultural, especialmente em encontros entre brasileiros e norte-americanos™.

Apesar da duracdo de apenas 1 ano desse projeto, é justo afirmar que todas as
etapas de minha “caminhada” académica, cientifica e profissional (em constante evolugado)
remetem a IC, tanto em relacdo ao tema e referéncias bibliograficas que estudei naquele
projeto, quanto — e principalmente — em relagdo a motivacdo de estudar cultura que a IC
despertou em mim.

Durante 0 4° e 5° ano da graduacdo, cursei as disciplinas de Estagio
Supervisionado e Prética Pedagdgica em Lingua Inglesa. Para os mini-cursos e aulas que
deveriamos elaborar como parte das atividades dessas disciplinas, optei por retomar meus
estudos de IC e propor aulas que abordassem cultura e estere6tipos culturais. Ao ministrar os
mini-cursos, verifiquei, por meio dos relatos e participacdo dos alunos, a constante ocorréncia
de imagens negativas e generalizadas em relacdo aos Estados Unidos, seu povo e sua cultura.
Essa constatacdo me intrigou e me motivou a conduzir o Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC) voltado para 0 mesmo tema.

No 5° ano de graduacdo, o TCC representou um estudo introdutério acerca de
esteredtipos culturais no ensino de LI para alunos avangados. Nesse estudo, assim como nas
aulas elaboradas para as disciplinas de Estagio Supervisionado, desenvolvi diversas atividades
que estimulavam a habilidade oral por meio de discussdes sobre a cultura dos Estados Unidos.
Ministrei todas as aulas, e com o amparo do orientador de TCC, avaliei 0s estere6tipos que
verifiquei naquele contexto especifico.

Os resultados que obtive por meio da realizacdo desse estudo introdutdrio me
permitiram vislumbrar a possibilidade de que muitos alunos de LI de nivel avancado possuem
estereotipos acerca da cultura da lingua-alvo, especialmente aquela referente aos EUA.
Muitas indagac@es surgiram: quais sao as possiveis razdes / justificativas para a existéncia de
esteredtipos culturais apresentados por alunos de nivel avancado de proficiéncia que,
teoricamente, ja tiveram contato com a LE durante muitos anos? Tais estereotipos sdo
recorrentes apenas nos discursos de alunos que frequentam aulas de uma Unica metodologia

de ensino, ou podem ser verificadas, também, em alunos de outras metodologias e

! Embora consideremos o uso da expressdo “norte-americanos” inadequado para fazer referéncia apenas aos
cidaddos e caracteristicas dos Estados Unidos (uma vez que “norte-americanos” deveria designar todos aqueles
oriundos da América do Norte, portanto canadenses e mexicanos também), compreendemos que esse termo ja
esta estabilizado no uso popular. Dessa forma, ainda que discordemos de sua significagdo, optamos por usé-lo
em detrimento do termo “estadunidense”, certamente mais apropriado para fazer referéncia aos Estados Unidos e
suas especificidades, porém pouco abordado no discurso popular.
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abordagens? Que instrumentos, além da observacao de aula ja utilizada nos estudos do TCC,
podem auxiliar a confirmar ou refutar a existéncia de estereotipos interculturais em alunos de
niveis avancados?

Esses e muitos outros questionamentos me levaram ao desejo de investigar,
com bases teoricas mais amplas, definidas e consistentes, a ocorréncia de esteredtipos em
relagdo a cultura norte-americana. Havia, também, a intencdo de ndo somente estudar e ter
acesso a conhecimento sobre cultura e ensino-aprendizagem de linguas, mas também de
produzir conhecimento sobre a area pela qual me interesso desde os tempos de aluno
secundarista.

Parecia-me pertinente que 0 contexto que me propiciaria a imersdéo em
investigacdo de problemas de uso de linguagem, o contato com construtos tedricos que
lapidariam a minha formacdo académica e propiciaria, também, a oportunidade de
“teorizagdo” seria o curso de mestrado.

Essa cadeia de acontecimentos ilustra o percurso desta pesquisa. No proximo

subitem, apresento a lacuna de pesquisa na qual este estudo se insere.

Lacuna de pesquisa

A producdo de conhecimento referente a area de ensino-aprendizagem de
linguas tem se tornado gradualmente consistente, sélida e relevante. Vivemos em uma era
pos-moderna na qual “produtor” e “consumidor” de conhecimento ndo implicam (e ndo
deveriam representar) figuras distintas. Pelo contrario: se, no passado, distinguia-se professor
de pesquisador (o primeiro atuando principalmente em sala de aula, e 0 segundo envolvido
com publicacdes e estudos tedricos), na pds-modernidade, as fronteiras entre teoria e pratica
ficam cada vez mais opacas, culminando na figura do professor-pesquisador, representativo
da necessidade de amplitude no oasis da producdo de conhecimento, anteriormente “restrito”
aos “especialistas”z.

No contexto atual de ensino-aprendizagem de linguas, o professor também &
pesquisador e pode usufruir de autonomia (alcangcada com o advento da pos-modernidade)

que lhe da credibilidade para produzir conhecimento e, ao mesmo tempo, atuar

2 Experts, assim chamados por Holmes (1992).
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significativamente em sua prética pedagdgica. Nessa conjuntura, a literatura da area de
Linguistica Aplicada (e das ciéncias de contato) se expande e seus autores apresentam estudos
referentes aos mais diversos temas: formacdo de professores; avaliacdo; elaboracdo e
avaliacdo de material didatico; estudos gramaticais; novas tecnologias; letramento; e muitos
outros.

No entanto, a investigacdo de aspectos culturais no ensino-aprendizagem de
linguas, especialmente linguas estrangeiras, nos parece pouco recorrente na literatura. Ainda
que reconhecamos a existéncia de pesquisas enfocando cultura na area das Ciéncias Sociais,
verificamos uma lacuna em trabalhos voltados para o estudo da relacdo lingua-cultura-
interacdo em sala de aula.

Como apontaremos posteriormente, a abordagem de cultura no processo de
ensino-aprendizagem de LE (no caso deste trabalho, LI) estd usualmente associada a
curiosidades e tipicidades culturais que, isentas de problematizacdo, podem acarretar o
desenvolvimento de esteredtipos — tanto sobre a cultura-alvo quanto a cultura da lingua
materna.

Nesse sentido, € necessario que trabalhos que investiguem a maneira como a
cultura da lingua-alvo é abordada em sala de aula sejam desenvolvidos a fim de auxiliar a
suprir a lacuna apresentada.

Nesta pesquisa, buscamos avaliar aspectos culturais em aulas de LI para niveis
avancados em escolas de idiomas. Adotando procedimentos e instrumentos de coleta de dados
distintos, objetivamos investigar as imagens culturais expressas pelos alunos-participantes,
enfocando (e buscando compreender) os esteredtipos culturais que verificamos em seus
relatos. Tendo estereotipos culturais como foco deste trabalho, tivemos a possibilidade de
problematizar diversas questbes relacionadas ao ensino-aprendizagem de linguas que
julgamos ser relevantes.

N&o pretendemos, com este trabalho, suprir todas as lacunas apresentadas.
Desejamos, todavia, contribuir — por meio de nosso resgate tedrico, nossos dados e nossas
reflexdes — com a producdo de conhecimento em quaisquer &mbitos nos quais a educagdo
intercultural seja pertinente. Assim, esperamos que esta dissertacdo represente forca
propulsora para outras investigagdes focalizando cultura, problematizando e agregando
valores a literatura da LA.
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Pressupostos iniciais e justificativa

Muitos fatores estdo envolvidos no processo de ensino-aprendizagem de
linguas: planejamento; delimitacdo de publico-alvo; elaboracdo de conteudo programatico;
escolha / elaboragdo de material didatico; aplicacdo e adaptacdo de material didatico;
acompanhamento pedagdgico; avaliacdo (ALMEIDA FILHO, 2005).

Ao longo de todas essas etapas, 0 conceito de cultura representa (deveria
representar) construto que as perpassa e as sustenta em todos os seus detalhes e
especificidades. E por meio do conceito de cultura que complexidades, envolvendo diferentes
sociedades, comunidades, povos e nacdes se consubstanciam, o que evidencia a necessidade
de melhor compreensdo de suas muitas definicbes para que cultura seja ndo somente
considerada, mas vista como elemento norteador do processo de ensino-aprendizagem de
lingua estrangeira.

Dentre as muitas definicdes de cultura®, consideramos valida a compreensao
gue a concebe como conceito intrinseco as relacdes sociais e as normas de valores e crencas
(RIBEIRO, 1978). Nesse sentido, vemos como pouco provavel o conceito de cultura
abordado sob um viés sincrénico, desconsiderando a historicidade que, em nosso ver, o
sustenta.

E preciso reconhecer que qualquer discussdo que aborde o tema “cultura” esta
sujeita ao desenvolvimento de preconceitos, generalizacGes, estereotipos. Nesse sentido,
Mmuitas imagens “construidas” sobre algumas culturas podem ser estereotipadas, permeadas
por preconceitos e julgamentos que, na maioria dos casos, ndo refletem a profundidade do
historico socio-cultural de cada sociedade.

Esteredtipos sdo criados (e mantidos) em diversos encontros formais e
informais. A sala de aula de lingua estrangeira, ambiente formal de encontro de pessoas
distintas, consiste em um dos ambientes mais ferteis ao desenvolvimento de estere6tipos, uma
vez que objetiva oferecer ao aluno a proficiéncia linguistica na lingua-alvo por meio de
praticas (teoricamente) contextualizadas, nas quais a cultura dos paises falantes da LE é
apresentada, discutida e, algumas vezes, rotulada.

A abordagem de cultura em contextos de ensino-aprendizagem de linguas

apresenta-se, em muitos casos, dissociada de sua profundidade socio-cultural e de sua

% Essas definicdes, bem como nossa compreensdo sobre as mesmas, sdo apresentadas no capitulo referente ao
embasamento tedrico.
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intrinseca relacdo com a lingua. Nessa conjuntura, a apresentacdo de aspectos culturais que
ndo esteja calcada na amplitude social inerente ao conceito de cultura e que falhe em
contemplar suas normas e valores cede espaco para concepg¢des de cultura simplificadoras e,
possivelmente, tendentes a estereotipia.

No cenario de ensino-aprendizagem de LE, estere6tipos sobre a cultura-alvo
sdo frequentemente expressos de maneira até mesmo extremista e radical. A ocorréncia dessas
imagens estabilizadas* (isto &, estere6tipos) pode ser compreendida como componente de um
ciclo de acontecimentos: influenciados por diversos veiculos midiaticos, aprendizes de LE
tecem comentarios que caracterizam a cultura-alvo de maneira generalizada e, em alguns
casos, pautada por julgamentos; nas aulas de LE (tanto em institutos de idiomas como em
escolas regulares), em geral, apresentam-se aspectos culturais pautados majoritariamente na
nogdo de “curiosidade cultural”, pouco contribuindo para a sensibilizacdo cultural dos
aprendizes, e privando-os de oportunidades para problematizacéo da cultura-alvo.

Esteredtipos podem se desenvolver fazendo referéncia a diversas culturas, mas
é inegavel que o contexto politico atual, pautado por intensos avangos tecnoldgicos e
efervescentes relacionamentos comerciais, exige que pessoas de diferentes paises interajam, e
essa interacdo tende a ocorrer em Lingua Inglesa (LI). Como conseqiiéncia, 0 dominio do
idioma é cobrado a todos aqueles que almejam sucesso em ambitos profissionais e
académicos, acarretando um numero cada vez maior de alunos envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem de L1I.

Ainda que a LI possa ser observada sob uma 6tica de imperialismo linguistico,
seu papel como “lingua global” e / ou “lingua internacional” é inegavel. Concordamos com a
visdo de Crystal (2010) de que a importancia da LI como “lingua global” esta associada a

relacBes de poder:

Uma lingua se torna internacional ou global por uma Unica razdo — o poder das
pessoas que a falam. Mas ¢ claro que ‘poder’ significa coisas diferentes em tempos
diferentes. No caso do Inglés, a lingua tem se disseminado como resultado de uma
combinacdo de poder politico / militar (o Império Britanico), poder tecnologico e
cientifico (Revolucdo Industrial), poder econdmico (libras, e depois dolares) e poder
cultural (transmissdes televisivas, viagens, filmes, musicas pop, internet...).> (p. 10)

4 Optamos pelo uso da expressdo “imagens estabilizadas” como equivalente ao termo “esteredtipos”, por
acreditarmos que aquela faz referéncia a imagens fixas, sem evolucdo ou modificagdo a respeito de determinada
cultura.

> Optamos, neste trabalho, por traduzir todas as citacBes. Nas notas de rodapé, apresentamos as citagdes na
lingual original, em itdlico A language becomes international or global for one reason only — the power of the
people who speak it. But of course ‘power’ means different things at different times. In the case of English, the
language has spread as a result of a combination of political / military power (the British Empire), scientific /
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A relacdo de uma “lingua internacional” com o poder dos paises que a tem
como lingua materna nos parece evidente e, portanto, concordamos com essa hipétese. Assim,
se considerarmos que a LI esté associada ao poder politico, econdémico, tecnoldgico, cientifico
e cultural dos paises nos quais ela € a lingua materna, parece-nos “natural” que, nas aulas de
LI, estere6tipos (positivos e negativos) surjam sobre a cultura de paises falantes de LI nos
quais todos os ambitos de poder sdo mais evidentes, como EUA e Inglaterra.

Nesse sentido, uma abordagem de cultura ndo fragmentada e distante de
“curiosidades culturais” simplificadoras ¢ n3o somente desejavel, mas fundamental,
especialmente no cenério brasileiro no qual o ensino de LI nas escolas publicas é visto com
desprestigio, contribuindo para a proliferagdo de escolas de idiomas caracterizadas como “a
melhor saida” diante da consideracdo da ineficacia do ensino publico.

O desejo de aprendizado de LI, sobretudo da habilidade oral, como requisito
para o alcance de melhores oportunidades de emprego e estudos, leva muitos alunos a
procurar escolas de idiomas. Essas, encontradas em muitas cidades do Brasil, sdo geralmente
“avaliadas” sob uma perspectiva salvacionista, isto é, alunos e pais de alunos esperam que
institutos privados de idiomas supram as deficiéncias que verificam nas aulas de LI no ensino
regular (publico ou privado).

Nesse cenario, julgamos pertinente considerar escolas de idiomas como o
contexto de investigacdo desta pesquisa, ainda mais por acreditarmos que nesses institutos,
nos quais 0s grupos sao geralmente menores em comparagdo as classes da rede publica, as
oportunidades para discussdes e reflexdes sobre cultura (e outros temas) sao acentuadas. Nao
pretendemos dizer, todavia, que na rede publica de ensino a abordagem de aspectos culturais
seja “inviavel” ou “impossivel”; apenas consideramos que institutos privados de idiomas
dispdem de mais recursos, ferramentas e oportunidades que podem auxiliar o ensino de
cultura (bem como outros temas e assuntos).

Nesse sentido, interessa-nos investigar, neste trabalho, se existe abordagem de
elementos culturais nas aulas de LI em escolas de idiomas, e em caso positivo, a maneira
como essa abordagem é apresentada aos alunos. Tomamos alunos de LI de nivel avancado
como publico-alvo, partindo do pressuposto de que alunos avangados tem mantido contato

com a lingua-alvo por varios anos e, conseqiientemente, com a cultura-alvo também. Logo,

technological power (the Industrial Revolution), economic power (pounds, later dollars), and cultural power
(broadcasting, travel, films, pop songs, internet...).
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interessa-nos verificar as impressoes desses alunos sobre cultura-alvo, no caso deste trabalho,
a cultura dos Estados Unidos.

Julgamos valido ressaltar que, embora abordemos, ao longo desta dissertacao,
as expressoes “cultura dos Estados Unidos” ou “cultura norte-americana”, ndo queremos dizer
que existe apenas uma cultura, isto &, um construto homogéneo e acabado, nesse pais.
Similarmente, quando no referimos a “cultura do Brasil”, ndo pretendemos dizer que nao ha
variacdes entre os mais diversos grupos étnicos e sociais vivendo em nosso pais (ou em
qualquer outro). Reconhecemos a existéncia de multiplas culturas associadas a uma “cultura
base” que age como fundagdo (ou sustento) para 0 movimento continuo de todos 0s grupos
multiculturais que permeiam a “cultura dos Estados Unidos”, “do Brasil”, ou outros.

Nesse sentido, concordamos com Cox e Assis-Peterson (2007):

Se pensamos no conhecimento como algo distribuido, temos de ressignificar o
conceito de membro de uma cultura. A luz dessa teoria, ser membro de uma mesma
cultura ndo significa ter conhecimento idéntico. Pessoas de uma mesma comunidade
e até de uma mesma familia podem ter ideias diferentes sobre crengas culturais,
habilidades diferentes nas préaticas cotidianas e estratégias diferentes para interpretar
e resolver problemas. (...) A lingua fornece rétulos que sdo aceitos como dados.
Falamos de “americanos”, “italianos”, “japoneses”, como se fossem grupos
monoliticos. (p. 30)

Estudos que focalizem a potencialidade da “competéncia comunicativa
intercultural” (MOTTA-ROTH, 2003) também se fazem necessarios, de forma a propor a
proficiéncia linguistica atrelada a reflexdo sobre esteredtipos, visando prometiza-los — quando
falseados — e, assim, propiciar uma pratica na qual seja possivel aprender cultura.

A respeito do “aprendizado” de cultura, Kramsch (1998) questiona: “Seres
humanos séo principalmente o que a natureza determina que sejam a partir do nascimento ou
s30 0 que a cultura os capacita a se transformar por meio de socializacio e educac&o?” ° (p.
04).

Parece-nos valido afirmar que o ser-humano, embora essencialmente marcado
por sua natureza bioldgica, é passivel de aberturas a discussoes e reflexdes, de compreenséo
de novos conceitos, de aceitagdo de estruturas distintas. NO0s somos, portanto, capazes, por

natureza, de sermos modificados pela aprendizagem.

® Are human beings mainly what nature determines them to be from birth or what culture enables them to
become through socialization and schooling?
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E essencial, assim, que conflitos decorrentes de mal-entendidos originados por
esteredtipos de natureza social sejam estudados, relacionando essa compreensdo a area de
ensino / aprendizagem de linguas estrangeiras, visando buscar alternativas educacionais e
pedagdgicas para lidar tanto com a necessidade de desenvolvimento de proficiéncia
linguistica quanto com a importancia de desenvolvimento de sensibilizagdo intercultural.

Apresentamos, na sequéncia, as perguntas de pesquisa e 0S objetivos desta

investigacao.

Perguntas de pesquisa e objetivos

De acordo com Larsen-Freeman & Long (1991), a orientacdo metodoldgica de
um estudo é determinada a partir de suas perguntas de pesquisa.

Ressaltando que nosso intuito consistiu em investigar estereétipos culturais
expressos por alunos de nivel avancado de aprendizado da lingua inglesa, apresentamos as
perguntas de pesquisa que nortearam nossos estudos:

1. Que imagens sobre a cultura da lingua-alvo sdo apresentadas e reveladas por
aprendizes proficientes no uso do idioma?

2. Como sdo apresentados e abordados na pratica pedagdgica em LE elementos
culturais da lingua-alvo em cursos regulares de inglés para aprendizes avancados em escolas
de idiomas?

2.1 Que relacdo pode ser estabelecida entre as perspectivas dos alunos e as
aulas observadas?

3. A que fontes podem ser atribuidas as imagens sobre a cultura-alvo

apresentadas pelos alunos: ao estudo da LI em sala de aula, / ou a outros ambientes e meios?

As perguntas de pesquisa nos conduzem a proposi¢do dos objetivos.

Como objetivos principais, buscamos avaliar se existe um trabalho de
sensibilizacdo cultural (por meio de material didatico e/ou préatica docente) desenvolvido em
cursos voltados para aprendizes em nivel avancado (e, portanto, provavelmente proficientes
na competéncia gramatical da LE) de forma a abordar criticamente possiveis estereétipos

culturais sobre o pais onde se fala a lingua-alvo, e respectivamente, sobre seu(s) povo(s).



23

Também almejamos investigar a relacdo aluno — cultura — sala de aula,
buscando verificar que tipo de influéncia’ as abordagens e métodos de ensino de linguas
podem exercer no estabelecimento de (novos) esteredtipos culturais ou na manutencdo de
estereotipos ja estabilizados.

Embora a abordagem de ensinar do professor ndo tenha representado o foco
deste trabalho, julgamos pouco possivel empreender um estudo visando investigar aspectos de
ensino-aprendizagem em sala de aula sem considerarmos o papel do professor. Portanto,
também refletimos sobre a atuacdo dos professores de LI cujas aulas observamos e cujos
alunos foram os participantes desta pesquisa. Assim, nosso objetivo tangencial consistiu em
avaliar o posicionamento dos professores tanto em relagdo aos aspectos culturais apresentados
aos alunos por meio de materiais didaticos, como em relacao as percepcdes dos alunos sobre a

cultura-alvo expressas ao longo das aulas observadas.

Organizacao da dissertacdo

Esta dissertacdo esta dividida em trés capitulos, além da introducdo e da
concluséo.

Na introducdo, expomos 0s antecedentes de pesquisa, pressupostos iniciais
referentes a area de estudos culturais, e indicamos a lacuna de pesquisa na qual nossa
investigacao se enquadra. Também apresentamos as perguntas de pesquisa e objetivos gerais e
tangenciais que nos motivaram a desenvolver este trabalho.

O primeiro capitulo é referente a fundamentacao tedrica gque sustenta nossas
discussdes e reflexdes em relacdo a abordagem de aspectos culturais no ensino-aprendizagem
de linguas, enfocando estereotipos culturais. Nesse capitulo, apresentamos, também, algumas
consideragOes sobre temas que julgamos relevantes para o desenvolvimento deste trabalho,
como o ensino de lingua inglesa na atualidade; abordagens e métodos, com énfase no

audiolingualismo e na abordagem comunicativa; e proficiéncia linguistica.

" Quando mencionamos a “influéncia” que abordagens e métodos podem exercer na criagdo e/ou
problematizacdo de esteredtipos culturais, estamos nos referindo tanto a abordagem da cultura-alvo de maneira
simplificada e generalizada, quanto & omissdo e auséncia de discussfes sobre aspectos culturais, sustentando,
assim, que ambas as “medidas” podem contribuir para o desenvolvimento de imagens estabilizadas sobre
cultura.
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O segundo capitulo contempla a metodologia de pesquisa. Apresentamos a
abordagem e natureza metodologica do estudo; o contexto educacional da pesquisa, incluindo
perfis das escolas e dos participantes; e instrumentos de coleta de dados e procedimentos de
analise.

No terceiro capitulo, andlise e discussdo de dados, apresentamos e discutimos
os dados obtidos, pautando-nos nas perguntas de pesquisa. Nesse capitulo, os principais focos
de nossa investigacdo e discussdao foram: esteredtipos tradicionais, contemporaneos, de
conotacdo negativa e sem carga avaliativa explicita sobre a cultura-alvo; a abordagem de
cultura na aula de LE; e fontes de imagens em relacéo a cultura da lingua-alvo.

Por fim, apresentamos algumas consideracfes finais, além de possiveis
encaminhamentos para estudos futuros.

Passamos, a seguir, ao capitulo referente a fundamentacdo tedrica desta

dissertacdo.



25

1. FUNDAMENTACAO TEORICA

We just do not take much time to examine the past, or to deal with a world getting
more and more dangerous and increasingly in need of communication. The fact is,
though, we live in a global village, and we have to understand our international
neighbors as if they were the people next door.

(GITTLEMAN, 1988, p. vii)

Neste capitulo, apresentaremos estudos e autores que nos ajudaram a compor o
arcabouco tedrico desta dissertacdo. Inicialmente, apresentamos conceitos de esteredtipos
culturais. Em seguida, expomos as concepgdes de cultura que mais se adequam ao escopo
deste trabalho, discutindo, também, relacGes que podem ser estabelecidas a partir desse
conceito. Apds isso, tecemos consideracdes sobre o ensino de LI no momento contemporaneo,
bem como a necessidade de abordagem de cultura no ensino de LI. Por fim, apresentamos

compreensdes sobre proficiéncia linguistica.

1.1 Estereo6tipos culturais

O desenvolvimento de outros trabalhos cientificos® enfocando aspectos
culturais no ensino-aprendizagem de lingua inglesa nos permitiu observar a relagdo complexa
e (quase sempre) frequente entre cultura e estere6tipos.

Os dados obtidos com aqueles estudos® revelaram, na época de sua avaliacao,
diversas representacdes acerca dos Estados Unidos e do povo norte-americano. A maioria
dessas representacfes constituia imagens estabilizadas, muitas vezes generalizadas (de acordo
com a analise dos relatos dos estudantes), acarretando, em alguns casos, elaborag¢ées de juizo
de valor por vezes superficiais e pouco acuradas. Consideramos que essas imagens culturais

estabilizadas podem ser descritas como esteredtipos culturais.

8 Como mencionado no capitulo Introducdo, os estudos decorridos da Iniciacdo Cientifica e Trabalho de
Conclusdo de Curso constituiram o embrido para este trabalho, despertando-nos o interesse por estudos sobre
questdes culturais na aula de lingua inglesa.
% Os mesmos mencionados na nota anterior.
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Algumas imagens estabilizadas podem ser consideradas como tradicionais, isto
é, frequentes no imaginario social dos brasileiros em geral (e ndo somente de estudantes de LI
como LE); por exemplo: a figura do italiano é comumente associada a comportamento
extrovertido, expressivo; 0 povo japonés € geralmente associado a comportamentos
reservados; humor peculiar, rigidez ao cumprir horarios ¢ o “cha das 5” sdo caracteristicas
normalmente vinculadas aos cidad&os ingleses.

Nesse sentido, é praticamente improvavel que o estudante de linguas
estrangeiras ndo leve consigo, para a sala de aula de LE, uma carga cultural (na qual se
incluem informacdes sobre outros paises, e as vezes, estere6tipos) desenvolvida por meio de
contato com outros estudantes, pessoas oriundas de paises distintos, e com informacGes de
diversos veiculos de midia.

Esses esteredtipos podem revelar, em alguns casos, auséncia de informacdes
mais profundas a respeito dos habitos, comportamentos, caracteristicas de determinado pais e
povo; por outro lado, muitas vezes, as imagens estabilizadas frequentes nos discursos de
estudantes de LE aproximam-se daquilo que se tem por “realidade”, pela esséncia da cultura
de certo pais — muito embora o conceito de “realidade cultural” (popularmente, “o que ¢
verdade”) possa ser distinto para o Outro e Eu.

No proximo subitem, apresentamos e discutimos alguns conceitos de

estere6tipos.

1.1.1 DefinicBes de esteredtipos

Acerca do conceito de esteredtipos, consideramos a completa e pertinente
definicdo de Bardin (1977):

Um esteredtipo ¢ “a ideia que temos de...”, a imagem que surge espontaneamente,
logo que se trate... E a representagdo de um objeto (coisas, pessoas, ideias) mais ou
menos desligada de sua realidade objetiva, partilnada 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 imageética, organizada em redor de alguns elementos
simbdélicos simples, substitui ou orienta imediatamente a informacao objetiva ou a
percepcdo real. (p. 51)
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Diversos elementos nos chamam a atengdo nesse trecho de Bardin (1977):
primeiramente, a autora associa esteredtipos a representacdes relativamente desconectadas da
realidade objetiva, isto é, ndo necessariamente pertinentes aquilo que se entende por “real”.
Em adicdo, a autora afirma que essas representacfes costumam ser partilhadas com
estabilidade; justifica-se, portanto, a nossa op¢do pelo uso da expressio “imagens
estabilizadas” como alternativa para o termo “esteredtipo”, indicando percepc¢des geralmente
fixas de um objeto (coisas, pessoas, ideias, como aponta a autora).

Também ressaltamos a mencdo a imagem pré-existente como integrante da
nocdo de esteredtipos. Como apontaremos no capitulo referente a discusséo de dados, em
muitos casos, 0s alunos-participantes parecem falar sobre esteredtipos sem justificativas
concretas, ou seja, eles emitem consideracdes estereotipicas com rapidez e sem embasamento,
pautados por imagens estabilizadas pré-existentes.

Sobre a origem do conceito estere6tipo, embasamo-nos no resgate historico
proposto por Andri e Caira (2007):

O termo esteredtipo ndo teve sempre o sentido que Ihe atribuimos hoje; no inicio era
uma palavra usada area da arte tipogréfica (...) e se referia a um procedimento antigo
de reproducdo de papel que utilizava um solido molde de metal para efetuar a
impressdo em coépias de papel. Com o tempo tornou-se uma metafora para
identificar qualquer unido de ideias repetidas identicamente, em massa, com
modificagdes minimas. (p. 340)

A origem do termo muito contribui para a compreensao de seu uso atual, uma
vez que traz a ideia de estereétipo como molde, figura modeladora, e sob esse aspecto,
rigidamente concebida. E importante ressaltar que o uso do termo como metafora aglutinou a
nogdo de “molde” a de “massa”, ou seja, conferindo ao termo a ideia de grande numero de
moldes identicamente confeccionados, sutilmente (ou raramente) diferentes.

Nesse sentido, a concepgdo do termo esteredtipo no estudo de aspectos
culturais nos remete a imagens similares (generalizadas) sobre um pais e pessoas, imagens
gue embora sejam / possam ser distintas, sdo comumente observadas sob um ponto de vista
superficial e, dessa maneira, raramente fiéis a profundidade do pais e / ou cultura em questéo.

Alguns dos esteredtipos verificados nos discursos dos alunos — conforme

discutiremos adiante — revelam exatamente a nocdo descrita por Andri e Caira (2007):
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opiniGes compartilhadas por um grupo de pessoas pertencentes & mesma comunidade etaria e
social, opinides inflexivelmente iguais, rigorosamente moldadas.

Rigidez e inflexibilidade sdo nog¢bGes comumente associadas a imagens
estabilizadas, o que ndo é surpreendente, uma vez que tais conceitos estdo relacionados a
etimologia da palavra “estereotipo”, como ilustra Gaias (2005): “O termo ‘esteredtipo’ vem
do grego e esta formado por duas palavras: stereos, que significa rigido, e tdpus, que significa
traco.” (p. 38)

A autora descreve 0 conceito como “(...) uma imagem que surge
espontaneamente na mente cada vez que nos referimos a determinadas situagdes, grupos
étnicos e outros; porém, a caracterizagdo geralmente nao representa a realidade” (GAIAS,
2005, p. 38).

Temos ressalvas com o uso do termo ‘“espontanecamente”, porque embora
acreditemos que imagens possam surgir de forma natural e até repentina, ndo as consideramos
de todo esponténeas, pois fatores sociais e 0 contexto histérico-politico-cultural no qual um /
o individuo esta inserido podem influenciar o desenvolvimento de estereotipos, ainda que
inconscientemente.

A concepcéo de Preiswerk & Perrot (1975), conforme mencionados no estudo

de Zarate (1986), também abrange a no¢do de rigidez. De acordo com esses autores:

O esteredtipo pode ser definido como um conjunto de tragos que tentam caracterizar
ou tipificar um grupo, no seu aspecto fisico e mental e no seu comportamento. Ao
restringir a realidade, esse conjunto se distancia dela, uma vez que ela a altera e,
portanto, a deforma™. (p. 63-64)

Consideramos esse posicionamento sobre estereGtipos bastante preciso na
medida em que notamos, por meio do contato com alunos de LI participantes da coleta de
dados deste trabalho, que a estereotipia esta equalizada, quase sempre, a tipificacdo, isto €, a
reducdo de uma sociedade em alegorias generalizadas e simplificadas, nem sempre condizente
com a realidade.

A generalizacdo ocorre ndo somente na criacdo de caricaturas sobre

determinadas culturas, mas também na transferéncia do mesmo modelo rigido de estere6tipo a

1% Traducéo livre de Lucia Maria de Assuncio Barbosa, apresentada em aula do curso “Dimensdes culturais no
ensino-aprendizagem de linguas”, no Programa de Pds-graduagdo em Linguistica da Universidade Federal de
Séo Carlos.
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todos os membros de um grupo social, limitando-os a coletividade simplificada
(PREISWERK& PERROT, 1975, apud ZARATE, 1986).

A concepcdo de estereotipos de Tannen (1986) também esta fundamentada na
nocdo de generalizacdo: “(...) estereotipia intercultural, que é simplesmente a extensdo para
todo um grupo de tipos de impressdes que sdo normalmente formadas sobre individuos.”* (p.
54).

Cuddy et. al (2009) se pautam na premissa de que estereotipar é reflexo do
desenvolvimento cognitivo do ser-humano. Segundo esses autores, “(...) esteredtipos derivam
de fendmenos comuns a todos 0s seres-humanos: (1) a necessidade de sobrevivéncia basica de
identificar ‘amigos’ e ‘rivais’ e (2) a ubiqiiidade entre diferencas de status hierarquicos e
competicdo por recursos’?” (p. 2).

Assim, a necessidade (talvez inerente ao ser-humano) de identificar, em grupos
sociais distintos, 0s “amigos” e aqueles considerados “oponentes” pode levar, a longo prazo,
ao desenvolvimento e estabelecimento de esteredtipos socio-culturais — imagens positivas a
respeito dos “amigos” e negativas em relagdo aos “inimigos”.

Samovar et. al. (1998), citado por Gaias (2005), revela que esteredtipos podem
ser originarios de contato pessoal limitado. Os autores ilustram essa premissa descrevendo
uma situacdo hipotética: um estrangeiro, em contato com um brasileiro rico, pode pensar que
todos os brasileiros sdo ricos.

Embora possamos compreender que, em algumas situacdes, o contato pessoal
limitado pode levar ao desenvolvimento de estere6tipos, € preciso admitir (e reconhecer) que
no mundo globalizado atual, encontros pessoais ndo ocorrem isoladamente: a Internet e novas
tecnologias, além dos meios de comunicacdo de massa tradicionais, fornecem excessivas
quantidades de informagdes sobre muitos povos e paises.

Ainda que esses meios contribuam, geralmente, para a ocorréncia de
estereotipia, por meio deles existe a possibilidade de aquisicdo de conhecimento imediato
acerca de quaisquer temas, topicos e assuntos.

N&o pretendemos apontar a Internet e outros meios de comunicagcdo como

isentos de esteredtipos; pelo contrario: em muitos casos, até os propagam. Entretanto, em

11 ¢ ..) cross-cultural stereotyping, which is simply the extension to a whole group of the kinds of impressions
that are regularly formed about individuals.

12 (_.) stereotypes stem from phenomena common to all humans: (1) the basic survival need to identify ‘friends
or foes’ and (2) the ubiquity of hierarchical status differences and competition for resources.



30

meio a cenarios idealizados e falseados, a midia é capaz de oferecer, com riqueza, subsidios
culturais que certamente auxiliam a complementar eventuais contatos pessoais limitados.

Nesse sentido, um estrangeiro que infira, por meio de contato com um
brasileiro rico, que todos os brasileiros também o sdo, envereda pelos caminhos da
estereotipia por conta prépria, distante de fontes de informac&o acuradas.

De acordo com Galimberti (1999), esteredtipo pode representar, em alguns
casos, visdes de mundo concebidas anteriormente ao contato mais aprofundado com cultura.
Assim, estereotipo caracteriza-se como preconcebido, contribuindo para o desenvolvimento
de julgamentos de valor geralmente isentos de embasamento.

Para Galimberti (1999), citado por Andri e Caira (2003), esteredtipo pode ser
definido como “opinido preconcebida®™ de uma classe social de individuos, de grupos ou de
objetos que reproduzem formas esquematizadas de percepcéo de julgamento®.” (p. 340)

Ressaltamos o uso da palavra “preconcebida” associando-a com as imagens
culturais mantidas por muitos alunos, originadas — frequentemente — por pré-conceitos, cenas
idealizadas estampadas nos meios de comunicacdo de maior alcance, acarretando avaliacdes
muitas vezes inverossimeis da realidade, até falseadas, rotineiramente travestidas em

julgamentos culturais.

1.1.2 Estereotipos culturais e a relaciio entre ‘Eu’ e o ‘Outro’

Para Kramsch (1998), “Estereotipos culturais sdo signos estaticos que afetam
tanto aqueles que os usam quanto aqueles a quem servem para caracterizar.” *> (p. 22). Em
sua perspectiva, portanto, estere6tipos culturais revelam uma relacao entre a identidade do Eu
e do Outro, possivelmente apontando para a necessidade de melhor conhecimento acerca da
cultura do Eu para que a do Outro possa ser vista como diferente, isenta de julgamentos
discriminatorios.

As percepgdes possivelmente estereotipadas de um individuo sobre cultura(s)

diferente(s) da sua estdo intimamente relacionadas a compreensdo que ele tem sobre sua

13 Grifo nosso.

4 Grifo nosso.

1> Cultural stereotypes are frozen signs that affect both those who use them and those whom they serve to
characterize.
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propria cultura. Assim, imagens estabilizadas sobre a cultura do Outro podem ser originadas a
partir de concepcdes idealizadas da cultura do Eu que, em comparagdo a cultura alheia,
possivelmente serd a cultura base, isto &, o grupo de referéncia, aquele que é tomado como
padrdo para possiveis comparacdes interculturais.

Cuddy et al. (2009) discorrem sobre esse conceito:

Definidos como ‘psicologicamente significantes para as atitudes e comportamentos
de uma pessoa’ (Turner, 1991, p.5), grupos de referéncia sdo aqueles com os quais
um individuo se identifica, e sdo geralmente, mas nem sempre, grupos internos. (...)
Grupos de referéncia tém servido, teoricamente, como padrdes normativos para
comparagao social'® e, mais comumente, aspiracéo social. *’ (p. 6)

Neste trabalho, portanto, a cultura brasileira pode ser classificada como “grupo
interno” ou “grupo de referéncia”, pois € invariavelmente aquela na qual os informantes se
baseiam (e a qual tomam como referéncia) para emitir seus relatos, por meio dos quais
apresentam, em certos casos, julgamentos de valor (estereotipados ou ndo) acerca da cultura
do QOutro — no caso deste trabalho, os Estados Unidos e seu povo.

Corroboramos, portanto, a posicdo de Cuddy et. al. (2009) no que concerne a
comparacdo entre culturas distintas. Nesses casos, geralmente tendemos a observar a cultura
do QOutro enviesados pela cultura do Eu, e os estereotipos tecidos sobre a cultura-alvo (no caso
de ensino-aprendizagem de LE) partem de esteredtipos aos quais ja estamos condicionados
em nossa propria cultura. Nesse sentido, nossa percepcao da identidade social de alguém é
fundamentalmente determinada pela cultura (KRAMSCH, 1998).

A percepcao da cultura do Outro sob a 6tica do Eu é, grosso modo, a maneira
como Marc (1992) define etnocentrismo. Segundo ele, o etnocentrismo constitui traco
cultural universal e processo psicolégico de natureza discriminatéria que faz com que a
percepcao do estrangeiro se dé por meio de um prisma: 0 nosso proprio quadro de referéncias
(nossos cddigos, rituais, valores). Inconscientemente, o individuo rejeita tudo aquilo que nao

reconhece como seu. Por essa razdo, apesar de discriminatério, etnocentrismo ndo é uma

18 Grifo nosso.

Y Defined as ‘psychologically significant for one’s attitudes and behaviour’ (Turner, 1991, p. 5), reference
groups are those with which an individual identifies, and are often, but not always, in-groups. (...) Reference
groups have theoretically served as normative standards for social comparison and most often, social
aspiration.
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patologia ou deformacéo da alteridade, mas uma operacdo normal, que, ainda assim, merece
ser considerada (MARC, 1992).

Motta-Roth (2003) abordou a intricada relagdo entre Eu e o Outro examinando
a possibilidade de desenvolvimento de esteredtipos culturais diante dessa associacdo. Para
essa autora, a sensibilizacéo intercultural (e, por conseguinte, a busca pela problematizacdo de
esteredtipos interculturais) deve pautar-se pela ciéncia a respeito da identidade do Eu.

Segundo a autora:

Essa tendéncia a ler guase gue exclusivamente o discurso do ‘Outro’ ao invés de
nos debrugarmos sobre textos produzidos por nds mesmos, sobre nossos problemas,
em cima de nossas proprias teorizacdes, afeta nossa percep¢do e nossa capacidade de
sermos interculturais, pois ao desenvolvermos competéncias comunicativas
interculturais devemos almejar ndo soO a sensibilizacdo e a apreciacdo pelo Outro,
mas também por nossa propria identidade. (p. 5)

A autora ainda sugere, com base em Shi-xu & Wilson (2001), um programa
educacional intercultural segmentado em duas etapas: inicialmente, deveriamos ensinar
nossos alunos (e professores) a avaliar criticamente a propria lingua e cultura para que
posteriormente, em uma segunda etapa, possamos estimula-los e procurar engaja-los em
atividades significativas que promovam o desejo de comunicacdo e acdo intercultural com o
Outro (MOTTA-ROTH, 2003).

Assim, levando em conta a importancia do conhecimento da cultura materna,
vislumbramos a abordagem da cultura-alvo em dimensdo interacional e intercultural como
fator fundamental visando a sensibilizacdo sobre estere6tipos acerca da cultura do Outro.

Monaco (1986) retrata a relacdo da cultura do Eu versus a do Outro sob um

viés diferente: o medo da assimilacdo da imagem estereotipada. Segundo ele:

Colocado de uma forma simples, as imagens sobre uma cultura amplamente
compartilhadas em outra cultura refletem certos auto-medos que estdo sendo
projetados no ‘Outro’. Esse mecanismo estd, claramente, em agdo na psicologia do
preconceito e no ato de criar bodes expiatdrios, ambos dos quais tém muito a ver
com a questdo de esteredtipos e clichés.™® (p. 161)

8 put simply, the widely-shared images in one culture of another reflect certain self-fears which are being
projected onto the ‘other’. This mechanism is clearly at work in the psychology of prejudice and in
scapegoating, both of which have much to do with the issue of stereotypes and clichés.
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Assim, podemos compreender que imagens negativas acerca da cultura-alvo
sdo “temidas” no sentido de que tais tracos negativos ndo sdo desejados (por aqueles que
estudam linguas e culturas estrangeiras) na préopria cultura materna.

Apesar de visualizarmos essa associacdo como complexa e distante,
acreditamos na possibilidade de sua existéncia, especialmente se nos pautarmos na hipétese
de que, como aponta Monaco (1986), clichés e esteredtipos advém — a longo prazo — da falta
de auto-conhecimento cultural, que conduz a concepgdo de imagens estabilizadas negativas
sobre o Outro em comparagdo com a cultura materna. Esta, geralmente idealizada, €, portanto,

circundada por clichés e, possivelmente também, por estereotipos.

1.1.3 Estereotipos com base tedrica na Psicologia

Estudos abrangendo esteredtipos e suas relagbes com o comportamento
humano sdo bastante freqlientes na area de Psicologia. Ainda que o enfoque, no gque tange a
esteredtipos, seja majoritariamente voltado para analises e estudos de grupos em situacGes
especificas, acreditamos que o embasamento tedrico que subjaz muitos estudos dessa area
pode contribuir para a compreensdo de esteredtipos e seus desdobramentos para acao /
reflexdo na sala de aula.

Para Bourhis & Leyens (1994), imagens estabilizadas de cultura representam
crencas compartilhadas por um grupo de pessoas a respeito de caracteristicas (pessoais,
comportamentais) de individuos de outro grupo.

Nesse caso, 0 conceito de esteredtipo esta relacionado a informacGes gerais,
provavelmente obtidas por meios genéricos (televisdo, cinema, internet) que podem
apresentar percepcOes distorcidas da realidade. Essas percepcdes desenvolvem-se, tornando-
se crencas e, possivelmente, esteredtipos.

Um exemplo da proximidade dos conceitos de crencas e estereotipos, apontada
por Bourhis & Leyens (1994), consiste em estudo realizado por outros autores expoentes na

area da Psicologia.
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Carr & Steele (2009) descrevem um estudo™® no qual aplicaram uma tarefa de
decisdo léxica: 50 estudantes de graduacdo participaram dessa investigacdo, e deveriam
observar uma lista de inimeras palavras; em seguida, deveriam apontar as palavras que sao
comumente associadas a mulheres que trabalham / estudam matematica. Como resultado, as
palavras mais apontadas foram: inferior, fraco, devagar, burro, estipido, mulher, feminino,
minoria, deficiente e inadequado.

Podemos notar, por meio desse caso, que as palavras mais mencionadas
representam senso-comum no imaginario social ndo apenas dos estudantes que representaram
a amostra do estudo, mas provavelmente de outras pessoas também. Assim, ideias gerais
assemelham-se a crencgas que, por sua vez, podem conduzir a estabilizacdo / fossilizagdo de
imagens estereotipadas.

Os mesmos autores mencionam a importancia de adaptacdo a novas situagdes
por meio do uso de novas abordagens e métodos. Segundos eles, ndo é benéfico o uso das
mesmas estratégias para problemas distintos. Entretanto, novas solugdes geralmente ndo séo

efetivadas devido a inflexibilidade de muitos individuos. Para Carr & Steele (2009):

(...) como processadoras de informagdo imperfeitas, as pessoas sdo geralmente
propensas a inflexibilidade: por exemplo, nds aplicamos experiéncias passadas ndo-
relevantes a situacdes do presente, nos tentamos confirmar hipoteses pré-existentes e
persistimos em blocos enraizados na mente. (p. 2)

A existéncia de inflexibilidade pode levar a elaboracdo e estabilizacdo de
estereotipos, além de contribuir negativamente para a possibilidade de sensibilizacdo cultural,
porque por definicdo, exclui o advento do novo, do diferente, ndo-usual.

Na medida em que concebemos inflexibilidade como conceito distante de
multiplicidade e pluralidade, podemos vislumbra-la como propulsora a criacéo de estere6tipos

unidimensionais (que discutiremos a seguir), isto €, rigidamente negativos ou positivos.

9 Carr, P.B., & Steele, C.M. Stereotype threat and inflexible perseverance in problem solving. Journal of
Experimental Social Psychology (2009).
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1.1.3.1  Esteredtipos unidimensionais

Cuddy et al. (2009) reconhecem a existéncia de estereotipos unidimensionais:

O termo esteredtipo geralmente implica antipatia uniforme em relagdo a um grupo
social (Allport, 1954; Croshy, Bromley, & Saxe, 1980; Sigall & Page, 1971). Sob
esse ponto de vista, esteredtipos sdo unidimensionais, enquadrando-se em uma Unica
dimensao geral: a dimenséo do bom-ruim®. (p.3)

Essa descricdo aborda imagens estabilizadas sob um aspecto maniqueista,
estabelecendo dois pélos: 0 bom e o ruim; o estere6tipo se enquadrard em um dos dois. Nesse
sentido, a concepcdo de dimensdo Unica de esteredtipos €, também, inflexivel na medida em
que ndo permite espaco para variagdes entre ambos os polos.

Ainda que reconhecamos a existéncia de imagens estabilizadas
unidimensionais (tdo frequentes no convivio social), acreditamos que ha a possibilidade de
ressaltar / reconhecer pontos positivos em instancias negativamente estereotipadas, e vice-
versa.

Cuddy et al. (2009) desenvolveram um modelo de conteldo para estudo de
esteredtipos® fundamentado em duas grandes dimensdes: receptividade? e competéncia®.
De acordo com os autores, ambos 0s conceitos abrangem percepcdes sociais e pessoais
classicas, como orientacdo de valor social, avaliacdo e observacdo dos comportamentos

alheios, e até mesmo opinides de votantes acerca de candidatos politicos (Cuddy et al., 2009).

2% The term stereotype often implies uniform antipathy towards a social group (Allport, 1954; Crosby, Bromley,
& Saxe, 1980; Sigall & Page, 1971). In this view, stereotypes are unidimensional, falling along a single general
goodness—badness dimension.

21 SCM — Stereotype Content Model.

%2 No original, warmth.

%% No original, competence.
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1.1.3.2 Estere6tipos ambivalentes

Fundamentando-se nos conceitos de receptividade e competéncia, Cuddy et. al
(2009) acreditam que em grande parte das ocorréncias de esteredtipos, um individuo emitira
um julgamento de valor referente as caracteristicas emocionais, empéticas de outro
(receptividade); ou, por outro lado, podera salientar tracos referentes as habilidades, técnicas e
capacidades de outra pessoa (competéncia).

Como exemplo, podemos descrever uma situacdo hipotética: uma pessoa
descreve outra como “muito habilidosa e inteligente, porém seca, antipatica”; nesse caso,
ressalta-se a competéncia e despreza-se a emocdo. Na situacdo oposta, alguém pode dizer que
um colega ¢ “atencioso, dedicado e simpatico, porém limitado e ineficaz”.

EstereGtipos ambivalentes sdo recorrentes nos discursos de alunos de LI
quando se referem aos Estados Unidos e / ou norte-americanos. Estudos revelam que muitos
exaltam o desenvolvimento tecnolégico e politico do pais (até mesmo destacando desejo de
viver nesse pais em busca de desenvolvimento profissional), porém fazem ressalvas em
relacdo a visdo de “superioridade” e “arrogancia” dos cidaddos norte-americanos.

Cuddy et al. (2009) sistematizam estere6tipos ambivalentes da seguinte forma:

- principio de avaliagdo de superioridade®: referente aos grupos habilidosos
e competentes, porém deficientes em relacionamento e afetividade social;

- principio de avaliacdo de inferioridade®: relacionado aos grupos com
habilidades limitadas, porém ricos em empatia, isto é, facilmente adorados pela méxima da
pena: gosta-se, pois se comisera.

No contexto deste trabalho, verificaremos no capitulo referente a analise de
dados que, na maior parte dos depoimentos dos alunos, esteredtipos fundamentados no
principio de avaliagdo de superioridade sdo frequentemente associados aos Estados Unidos.
Muitos alunos reconhecem o sucesso dos Estados Unidos em areas como politica, educacéo,
ciéncia e tecnologia, porém tém a percepcdo de que esse sucesso esta atrelado a um
sentimento de superioridade por parte de muitos norte-americanos. Desse raciocinio, surgem

29 <¢ 29 <¢

esteredtipos como “metidos”, “arrogantes”, “pensam que sao os melhores”.
E importante reconhecer que muitos esteredtipos sobre os Estados Unidos

fundamentados no principio de avaliacdo de superioridade surgem como contraponto a

?* No original, envious prejudice.
% No original, pitying prejudice.
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imagem que os alunos tém sobre sua prépria cultura. Em varias mencbes aos norte-
americanos, os participantes comparam as culturas de Estados Unidos e do Brasil, deixando
implicita a nog¢do de que o aspecto “receptividade”, naquele pais, poderia ser parecido com o
que se observa nos cidadaos brasileiros.

O crescimento do Brasil nos mais diversos ambitos (econdmico, social,
politico, e muitos outros) nos ultimos anos parece dar aos brasileiros legitimidade e
credibilidade a criticas de paises desenvolvidos, como os Estados Unidos. Nesse sentido,
verificamos a percep¢do de um Brasil que alia a tradicional “receptividade” a “competéncia”
adquirida com o desenvolvimento do pais nas areas j& mencionadas.

Essa imagem ilustra que muitos esteredtipos sobre a cultura-alvo séo derivados
de estereGtipos sobre a cultura-materna, isto €, auto-esteredtipos. N&o raro, encontramos
imagens da cultura brasileira mencionadas por varios participantes, evidenciando-se, assim,
que auto-esteredtipos existem (ainda que dificilmente sejam notados por aqueles que os
concebem) e estdo intimamente ligados ao desenvolvimento de outras imagens estabilizadas
de cultura.

Os esteredtipos embasados no principio de avaliacdo de inferioridade sao
associados a paises menos influentes e pouco representativos no cenério politico-econdmico
atual. Existe, nesse caso, um sentimento de comiseragdo em relagéo a eles.

Embora ndo produzam conhecimento na area de Psicologia, apresentamos
neste subitem a concepcdo de esteredtipos de Preiswerk & Perrot (1975), citados por Zarate
(1986). Esses autores também estudaram imagens estabilizadas pautando-se em estrutura
ambivalente: simplificacdo e generalizacgéo.

A simplificagdo ocorre quando elementos essenciais para a compreensao de
uma realidade sdo omitidos, tanto inconscientemente quanto frutos de meros esquecimentos.
Segundo os autores, apenas em uma segunda analise é possivel avaliar se a cognicdo seletiva
é voluntariamente orientada ou ndo”.

A generalizacdo compde esteredtipos na medida em que 0 mesmo conceito é
aplicado a todos os elementos de uma categoria, desconsiderando-se exce¢des em prol da
generalizacdo de caracteristicas tanto positivas quanto negativas. Segundo Preiswerk & Perrot
(1975):

?® Traduc#o livre de Licia Maria de Assuncéo Barbosa.
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No dominio do estere6tipo, ndo ha lugar para a nuance. Aquilo que serve para um
grupo serve também para o individuo e para todos os membros desse grupo, de
modo que o individuo termina por representar o grupo inteiro, incorporando-o,
gracas ao esteredtipo. E o aspecto generalizador que domina®’. (p. 237-238)

Ambos 0s conceitos nos parecem bastante apropriados para a abordagem de
questdes culturais no ensino de LI, pois os visualizamos ndo somente nos discursos de alunos
(e, as vezes, até de professores), mas também estampados nas paginas de materiais didaticos.
Em muitos casos, os livros elaborados para o ensino de LE simplificam e generalizam a
cultura da lingua-alvo tratando-a como “franja cultural”, isto ¢, apenas um anexo breve com
informagdes triviais sobre a cultura-alvo (ALMEIDA FILHO, 2002).

Nos casos de materiais didaticos voltados para o ensino de LI, cultura é
reduzida (e, portanto, simplificada) a “curiosidades culturais”, que podem contribuir para o
desenvolvimento de imagens estabilizadas na medida em que deixam de oferecer
oportunidades para avaliacdo critica da cultura-alvo, consequentemente distanciando o aluno
da sensibilizacdo cultural fundamental para a problematizacéo de esteredtipos culturais.

No préximo item, introduzimos alguns conceitos de cultura que julgamos

pertinentes para o escopo deste trabalho.

1.2 Cultura

Apresentamos, nesse item, algumas consideragdes relacionadas ao conceito de cultura

que julgamos pertinentes para o ambito deste estudo.

1.2.1 Compreensodes sobre cultura

Questdes relativas a cultura sempre estiveram presentes no ensino de linguas
estrangeiras, embora sob formas, focos e interesses distintos, com abordagens especificas. Em
meio a todas essas variaveis, reconhecemos que o0 conceito de cultura pode ser abordado pelo

viés da Antropologia, Sociologia, Filosofia, Psicologia e muitas outras areas.

?" Traducéo livre de Licia Maria de Assuncdo Barbosa.
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Entretanto, optamos, neste trabalho, por apresentar compreensdes sobre a
nocdo de cultura que possam sustentar nosso estudo e nossos dados, fundamentando-nos,
assim, principalmente nas concepc¢oes estudadas pela Antropologia e Sociologia.

Acerca da complexidade que envolve tal termo, j& em 1959 Hall afirmava:
“(...) cultura ndo é mais do que uma série complexa de atividades inter-relacionadas de
muitas maneiras, atividades com origens profundamente enterradas em um passado em que
ndo havia cultura, tampouco homens.”?® (p. 58)

O que se sobressai, na citacdo de Hall (1959), é a mencdo ao passado, o
reconhecimento da historicidade de um povo como fator fundamental para a compreensédo
ampla do conceito de cultura. E ainda que possamos observar o conceito de cultura sob o viés
de constante evolucdo de habitos / costumes, é natural concebé-lo como reflexo dos valores
tradicionais tipicos, cultivados ao longo de séculos.

Hall (1959) referia-se & cultura e a tudo o que a circunda como dimens&o
oculta. Segundo ele, para compreendé-la ndo é suficiente apenas o conhecimento de aspectos
lingliisticos ou caracteristicas pessoais, pois essa dimensdo esta relacionada as realidades
ocultas as quais nao temos controle e que constituem a trama da existéncia humana.

Em 1978, Ribeiro ressalta a relevancia do passado para a compreensdo do

conceito de cultura associando 0 mesmo a nocéo de heranga.

A heranca social de uma comunidade humana, representada pelo acervo co-
participado de modos padronizados de adaptacdo a natureza para o provimento da
subsisténcia, de normas e institui¢des reguladoras das relagdes sociais e de corpos de
saber, de valores e de crengas com que seus membros explicam sua experiéncia,
exprimem sua criatividade artistica e a motivam para a a¢do. (RIBEIRO, 1978 apud
BOLOGNINI, 1998, p. 10)

Consideramos valida a compreensdo de Ribeiro (1978) sobre cultura e
concordamos com o autor principalmente porque também a compreendemos como conceito
intrinseco as relagdes sociais e as normas de valores e crengas, como 0 autor ressalta. Nesse
ponto, vemos como pouco provavel o conceito de cultura abordado sob um viés sincrénico,

desconsiderando a historicidade que, em nosso ver, o sustenta.

28 (...) culture is not one thing but a complex series of activities interrelated in many ways, activities with origins
deeply buried in a past when there was no cultures and no men.
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Assim, compreendemos cultura como um construto diacronico que, em sua
abrangéncia historica, social e artistica, reflete — e / ou contribui para constituir — a identidade
de um grupo. Nesse sentido, concordamos com Barbosa (2009) quando a autora afirma:
“Cada grupo constroi sua cultura a partir de uma rede de interacdes estabelecidas no passado e
no presente.” (p. 3)

Nessa mesma linha de raciocinio, Kramsch (1998) afirma:

Cultura consiste, precisamente, naquela dimensdo historica na identidade de um
grupo. Essa visdo diacrdnica de cultura enfoca a maneira como um grupo social
representa a si mesmo e outros por meio de suas produgdes materiais ao longo do
tempo — seus alcances tecnoldgicos, seus monumentos, seus trabalhos de arte — que
pontuam o desenvolvimento de sua identidade histérica®. (p. 7)

Assim como ocorre com estere6tipos, cultura ndo deve ser limitada,
generalizada, simplificada as caracteristicas de um povo ou um pais; pelo contrério: deve ser
compreendida como realidade multifacetada, maltipla e plural que est& intimamente vinculada
a fatores como camada social, lugar geografico, idade, sexo, e categorias sécio-profissionais=
(BARBOSA, 2009).

Para Da Matta (1994), cultura é “um estilo, um modo e um jeito de fazer
coisas” (p. 17). Embora, a principio, avaliemos essa percep¢do como relativamente sucinta,
concordamos com Viana (2003) que essa definicdo nos permite inferir que cada sociedade
possui, portanto, um estilo, um modo e um jeito inerente a sua prépria estrutura social. Nesse
sentido, a definicdo de Da Matta (1994) também nos auxilia a compreender cultura em sua
amplitude diacronica e social.

Viana delineia compreensdo cultural com foco na dimensao interacional, de

interesse (e pertinente) ao seu estudo de 2003%. Para esse autor:

2 Culture consists of precisely that historical dimension in a group’s identity. This diachronic view of culture
focuses on the way in which a social group represents itself and others through its material productions over
time — its technological achievements, its monuments, its works of art, its popular culture — that punctuate the
development of its historical identity.

%0 Essa compreensio de Barbosa (2009) nos foi apresentada em aula do curso “Dimensdes culturais no ensino-
aprendizagem de linguas”, no Programa de Pos-graduagdo em Linguistica da Universidade Federal de S&o
Carlos.

31 Ressaltamos o rico resgate de conceitos de cultura apresentado por Viana em 2003. Por meio de diversas
concepgdes — antropoldgica, semidtica, cléssica, descritiva, simbolica, estrutural — o autor tece consideragées
acerca desse conceito fundamentando-se em diversos autores e, finalmente, apresentando sua compreensdo. Para
0s objetivos deste trabalho, optamos por delimitar nossa fundamentacdo tedrica aos autores e concepcdes
apresentados neste topico. Recomendamos, todavia, a leitura de Viana (2003) para aprofundamento sobre o
conceito de cultura.
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O caréter, a indole e o temperamento se mostram nas relagdes sociais, €, portanto, o
desenvolvimento, aperfeicoamento e refinamento dessas qualidades fazem parte de
um processo (implicito ou explicito) de aquisicdo de conhecimento (muitas vezes
tacito) do conjunto de praticas, técnicas, simbolos e valores de um agrupamento
social, para a interagdo, sendo importante ressaltar o fato de que o desenvolvimento
dessa aquisicao ocorre através da prépria interacdo (...). (VIANA, 2003, p. 40)

A associacdo entre cultura e interagdo corrobora nossa compreensao de cultura
como socialmente constituida na medida em que, como menciona Viana (2003), a interagdo
representa um processo de encontros sociais e, derivado deles, o desenvolvimento (consciente
ou n3o) de conhecimentos em diversos ambitos. E, portanto, por meio da interacdo (também)
que a cultura pode ser constituida, revelada e compreendida em sua totalidade.

Tomamos, ainda, a compreensdo de cultura de Thompson (1995), que define
cultura como formas simbdlicas em contextos sociais estruturados. As decorréncias dessa
definicdo apresentam-se fortemente compativeis com as necessidades de compreensdo do
conceito para lidar com diferencas culturais, e, consequentemente, para a area de ensino-
aprendizagem de linguas, possibilitando apontar o que Viana (2003) sugere como sotaque
cultural na competéncia comunicativa® em LE, para o qual os aprendizes devem ser
sensibilizados.

Em seu estudo sobre diversas concepcdes de cultura, Sarangi (2009) menciona
autores que consideram as defini¢fes de cultura como necessariamente reducionistas, pois
cultura, na visdo desses académicos, € um conceito ativo e que é constantemente “feito e
refeito”. Nesse sentido, o questionamento “o que ¢ cultura?” perde sua validade, cedendo
espaco para indagagdes mais significativas, como: “O que a cultura faz?” e “Como / Onde /
Por que fazemos cultura?”.

Kramsch (2009) reconhece que a palavra cultura pode ser definida por duas
maneiras:

a) Fundamentada nas Ciéncias Humanas

(...) representagdo que um grupo social atribui a si mesmo e a outros por meio de
producfes materiais, quais sejam: suas obras de arte, sua literatura, suas instituicdes
sociais ou, ainda, objetos de sua vida cotidiana e 0s mecanismos utilizados para
garantir a perenidade e a transmissdo desses bens. (p. 116)

%2 Apresentamos nossas discussdes acerca desse conceito no subitem 2.7.
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b) Fundamentada nas Ciéncias Sociais

(...) refere-se aquilo que Howard Nostrand chamou de “a base de toda a
significagdo”, ou seja, um conjunto de atitudes e crencgas, as visdes de mundo, os
comportamentos, as lembrangas comuns aos membros dessa comunidade. (p. 116)

A critica da autora refere-se a opacidade do aspecto diacrénico em ambas as
defini¢bes. Ainda que possamos inferir que a historicidade fundamenta as duas concepcdes, a
autora questiona a auséncia de razdes que justifiquem porque determinados valores, nas duas
definicbes, sdo aceitos, reconhecidos e legitimados, a0 passo que outros ndo O Sao
(KRAMSCH, 2009).

E produtivo notar a distin¢o que a autora propde ao apontar duas maneiras de
compreender cultura. A essas diferentes formas de concebé-la, Hinkel (1999) chamou de

cultura visivel e cultura invisivel.

1.2.2 Cultura visivel e invisivel

A compreensdo de cultura geralmente perpassa duas grandes dimensfes: a
cultura relacionada a arte (literatura, musica, artes plasticas, entre outros ambitos artisticos) e
costumes (comumente observados por meio de vestuario, culinéria, festividades e
celebragBes); e aquela indissocidvel do contexto sdcio-politico-historico ao qual estamos
inseridos, remetendo-nos a constituicao diacrénica de nossa identidade social e individual.

Hinkel (1999) define essas duas dimensdes como cultura visivel e cultura
invisivel. Especialmente no ensino de LI como LE/L2, o autor verifica que os alunos se
referem a cultura por meio de exemplos referentes a arquitetura, artes, geografia, pois esses

aspectos representam definigdo popular do termo. Para Hinkel (1999)

(...) algumas defini¢cBes de cultura podem incluir estilos de se vestir, culinaria,
costumes, festivais e outras tradigdes. Esses aspectos podem ser considerados a
cultura visivel, pois sdo instantaneamente aparentes a qualquer pessoa e podem ser
discutidos e explicados relativamente e facilmente®. (p. 444)

%3 (...) some definitions of culture can include style of dress, cuisine, customs, festivals, and other traditions.
These aspects can be considered the visible culture, as they are readily apparent to anyone and can be discussed

and explained relatively and easily.
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Como verificaremos no capitulo de anélise de dados, ainda que alguns alunos
tenham suas concepcdes culturais orientadas para o que Hinkel (1999) chama de cultura
visivel, a maioria fez referéncia a aspectos subjetivos, abstratos, que constituem a cultura

invisivel.

(...) um significado muito mais complexo de cultura refere-se a normas
socioculturais, visdes de mundo, crengas, hipoteses e sistemas de valores que se
enquadram em praticamente todas as facetas do uso da lingua, incluindo a sala de
aula, e o processo de ensino-aprendizagem. O termo cultura invisivel se aplica a
crengas socioculturais e hipoteses sobre as quais a maioria das pessoas ndo esta
ciente e, portanto, ndo pode examinar intelectualmente.® (HINKEL, 1999, p. 444)

Assim, para muitos alunos de LE, o conceito de cultura remete de forma mais
direta a sua concepcao artistica do que a dimensdo invisivel ou oculta (Hall, 1959). Esta, por
sua vez, pode estar presente em diversas instancias comunicativas comuns do dia-a-dia, como
conversas entre pessoas de posicOes sociais e hierarquias diferentes, solicitagcdes e recusas
formais, normas de polidez e educacéo, entre outras (GAIAS, 2005).

N&o pretendemos dizer que a cultura visivel mereca menos atencdo em
detrimento da dimensdo oculta de cultura. E evidente que trabalhos de arte, por exemplo,
refletem com riqueza a amplitude cultural de um pais.

No entanto, julgamos necessaria a sensibilizacdo, no processo de ensino-
aprendizagem de linguas, sobre a cultura invisivel e suas implicacGes para o uso da LE.
Considerando o vinculo intrinseco entre cultura e lingua como fundamental para o
desenvolvimento de compreensdo cultural mais ampla e sensivel as dimensdes ocultas de
cultura, parece-nos relevante, neste trabalho, ndo somente apresentar as defini¢es de cultura
em que esta é concebida como indissociavel da lingua, mas também alertar para a importancia
de sua abordagem em sala de aula, pois poderia acrescentar a compreensao de cultura

invisivel a ja costumeira visdo de cultura como arte.

% (...) another far more complex meaning of culture refers to sociocultural norms, world-wide views, beliefs,
assumptions, and value systems that find their way into practically all facets of language use, including the
classroom, and language teaching and learning. The term invisible culture applies to sociocultural beliefs and
assumptions that most people are not even aware of and thus cannot examine intellectually.
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1.2.3 Linguae cultura

Nas leituras realizadas para a composic¢ao do arcabouco teoérico deste trabalho,
notamos que a visdo de lingua e cultura como entidades / elementos indissociaveis esta
presente em textos de varios autores. Para Kramsch (1998): “(...) cultura pode ser definida
como pertencimento a uma comunidade discursiva que compartilha um espaco social e
historia, e imaginarios comuns.” * (p. 10)

Notamos, assim, a associacdo explicita entre cultura e lingua. Kramsch, de
forma geral, sempre buscou investigar os tracos de cultura na prépria linguagem, visando
estabelecer uma visao cultural ndo somente indissociada da lingua, mas transmitida por meio
dela, compartilhada nos discursos de uma mesma comunidade pertencente a um mesmo
cenario sdcio-cultural.

Seidl (1998) é categorica ao afirmar que “cultura e lingua sdo inseparaveis™°

(p. 101). Especialmente no ensino-aprendizagem de LE, reconhecer a ligacao intrinseca entre

lingua e cultura ¢ “definitivo”, como expde Bolognini (1998). Para essa autora,

(...) ndo h& como promover uma separagdo entre linguagem e cultura. Porque (...) a
cultura é transmitida simbolicamente. Ou seja, considerando Freud, pela linguagem.
E a linguagem constitui sujeitos. Portanto, essa constituicdo é cultural. O sujeito é
constituido como ser cultural por meio da linguagem. (p. 10)

Ao abordar a triade cultura-linguagem-sujeito, a autora justifica
fundamentalmente a impossibilidade de dissociar lingua de cultura, uma vez que separa-las
(ainda que fosse possivel) representaria “esvaziar” o sujeito dos pilares que o constitui.

Segundo Kramsch (2009), “A lingua desempenha um papel crucial ndo apenas
na elaboracdo, mas também na evolugdo da cultura” (p. 2), considerando que lingua ndo
apenas constitui cultura, mas a acompanha em suas modificacbes e evolugbes (sendo,
tambem, modificada e evoluindo), como construto histdrico que é.

A questdo de separacdo entre cultura e lingua € geralmente presente no

contexto de ensino-aprendizagem de linguas, no qual tanto professor como material didatico

% (...) culture can be defined as membership in a discourse community that shares a common social space and
history, and common imaginings.
% Language and culture are inseparable.
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tendem a apresentar a cultura de uma lingua como “objeto estatico, situado fora do tempo e do
espaco” (BARBOSA, 2009, p. 2). Nesses casos, a cultura-alvo é apresentada por meio de
quadros culturais, com informac@es superficiais que podem caracteriza-la estereotipicamente,
levando a abordagem de cultura como franja ou adendo cultural (ALMEIDA FILHO, 2002).

Indagamo-nos acerca dos motivos pelos quais a separacdo entre cultura e
lingua é recorrente no ensino-aprendizagem de LE. Encontramos justificativas em Barbosa
(2009), que afirma:

(...) 0 que se observa com muita frequéncia nos materiais didaticos e mesmo nas
praticas relacionadas ao ensino de lingua estrangeira é que existe uma hierarquia
entre lingua e cultura, com uma sobreposi¢do da primeira sobre a segunda e que as
chamadas dimensdes culturais tendem a aparecer apenas como um saber mais
enciclopédico. Essas ocorréncias podem levar a uma visdo fragmentada e pontual da
cultura em estudo e impossibilitar uma reflexdo mais aprofundada e organizada
sobre os diferentes grupos sociais nela existentes. (p. 6)

De fato, a fragmentacdo mencionada por Barbosa (2009) pode facilitar a
atuacdo do professor e uso do material didatico na medida em que deixam de abordar a
complexidade existente na relacdo lingua-cultura e suas implicacdes para diferentes instancias
comunicativas. Como consequéncia, tanto o professor como alguns autores de livros didaticos
optam pela superficialidade comoda das curiosidades culturais.

Almeida Filho (2002) apresenta duas variaveis bastante comuns ao ensino-

aprendizagem de LE no que se refere a insercdo de cultura:

Aprendemos lingua e incorporamos aos poucos o cultural, ou apreendemos o
cultural, e dessa base nos esforgamos por absorver a lingua-alvo? (...) Num caso, a
lingua é o foco real, e a cultura é a franja. No outro, a cultura é o cerne, e a lingua é
0 que vem depois dela. (p.209-210).

Em ambos os casos, os efeitos sdo insatisfatorios, pois um ensino que
descontextualize lingua de cultura ndo contempla o equilibrio, sugerindo, ainda que
ocultamente, certo extremismo. Nesse contexto, distor¢des sdo provaveis de acontecer.

As dificuldades que podem decorrer de uma abordagem simplista e isolada de
cultura sdo inimeras, a mais preocupante delas, todavia, especialmente para o interesse deste

trabalho, é o desenvolvimento de estere6tipos, como verifica Almeida Filho (2002):
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A curiosidade cultural ndo raramente se apresenta como traco de exotismo, podendo
resvalar para o estereodtipo e dai para o preconceito, ficando longe os valores da
tolerancia e/ou da compreensdo, ambos potencialmente capazes de propiciar acées
mais profundas na integrag&o. (p. 211)

Se considerarmos que a lingua € um dos instrumentos pelos quais conduzimos
nossas relacdes sociais, quando a usamos para a comunicacao estamos interagindo com base
em nossa prépria cultura e em direcdo a cultura do Outro (KRAMSCH, 1998). Nesse sentido,
reforcamos que lingua e cultura estdo intrincadamente ligadas, de maneira complexa.

Com base nessas consideraces, é visivel, portanto, a relevancia do ensino de
cultura contextualizado no processo de ensino-aprendizagem de LE. Seria correto afirmar,

entdo, que cultura pode ser aprendida na escola?

1.2.3 Aprendizado sobre a cultura do Outro ou orientacdo na cultura do Outro?

A definicdo de cultura e de sua natureza é assunto controverso. Em nosso ponto
de vista, cultura é inerente a natureza social do ser-humano, e, nesse sentido, representa sua
“segunda natureza”, constituida por meio de socializacdo e educacao.

De acordo com Kramsch (1998; 2009), cultura ndo pode ser vista como
comportamentos e fatos a serem aprendidos de maneira descontextualizada, mas como visao
de mundo a ser descoberta por meio da lingua e de interacdes. Para essa autora, “(...) a cultura
material e o compartilhamento de conhecimento ndo sdo aquisi¢cdes naturais. Ambos exigem
uma mediacdo linguistica constante e devem, entre outras coisas, ser percebidos e
interpretados por intermédio da lingua.” (KRAMSCH, 2009, p. 2).

Avaliamos, pelo estudo de Kramsch (2009), que, embora cultura ndo seja inata,
ela ndo pode ser aprendida de maneira superficial e fragmentada como muitas entidades
comprometidas com o ensino-aprendizagem de LE apresentam. Ela pode ser adquirida,
percebida e compreendida por meio de interacdes nas quais a lingua é intermédio e, portanto,
intrinseca a instancia interacional.

Motta-Roth (2003) apresenta um posicionamento que corrobora o de Kramsch

(2009), apesar de usar terminologias distintas:
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Cultura (...) pode ser vista como conhecimento aprendido. (...) Constitui-se como
repertério de conhecimentos gerados socialmente, pois a interacdo social pela
linguagem possibilita compartilhar no grupo a experiéncia particular e construir
conhecimento a partir disso. (p. 2)

Acreditamos que as concepcOes de ambas as autoras sejam semelhantes,
embora sejam discrepantes quanto ao uso dos termos “adquirido” e “aprendido”®.
Compreendemos que Motta-Roth (2003), assim como Kramsch (2009), visualiza a
possibilidade de aprendizado da cultura-alvo desde que ocorra pautado pela interagéo social,
e assim, por intermédio da lingua. Nesse sentido, a escola pode ensinar cultura se embasar-se
em interacdo e comunicacgéo significativa, e ndo em curiosidades culturais.

Dessa forma, Motta-Roth (2003) vislumbra a possibilidade de construir
conhecimento cultural a partir das interacdes, fazendo-se necessario, portanto, ensinar alunos
(e professores) de LI que, ao manipularem estruturas linguisticas, estdo lidando diretamente
com cultura, porém jamais a manipulando também®.

Em nossa concepgao, tanto o termo “aquisi¢do” quanto “aprendizado” diferem
da ideia de “inato”, no que concerne conhecimento cultural. No estudo de aspectos culturais
no ensino-aprendizagem de LE, concordamos com Motta-Roth (2003) em relacdo a
possibilidade de cultura ser aprendida, com a ressalva de que a aprendizagem sé se efetivara
se ocorrer de maneira contextualizada e em instancias interacionais interculturais, na aula de
LE.

De acordo com Porcher (1986), € importante que um individuo saiba orientar-
se na cultura do Outro, e ndo saiba apenas sobre a cultura do Outro®. Isso significa, de acordo
com o autor citado por Barbosa (2009), ter a capacidade de “antecipar, em uma dada situacéo,
0 que vai se passar, ou seja, quais comportamentos convem ter para estabelecer uma relacédo

adequada com os protagonistas da situagdo”. (p. 6)

%7 Ressaltamos que a discussdo conceitual entre “aquisi¢io” e “aprendizado” ndo é recente. Reconhecemos a
proposta de Krashen (1988) e as discussdes que se originaram a partir da mesma, porém nao a abordamos neste
trabalho.

%8 Manipular estruturas linguisticas e lidar, diretamente, com cultura representa a 32 dimens&o (uso) na proposta
de ensino de gramatica em trés dimens@es de Larsen-Freeman (2003), sobre a qual discutiremos no item 2.4.2.

% Essa compreensdo de Porcher (1986) nos foi apresentada pela professora Licia Maria de Assuncdo Barbosa
em aula do curso “Dimensdes culturais no ensino-aprendizagem de linguas”, no Programa de P6s-graduagao em
Linguistica da Universidade Federal de S&o Carlos.
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Ensinar sobre cultura priva o aluno de LE de aprofundar-se na cultura-alvo na
medida em que esse aluno apenas recebe, passivamente, informagfes culturais ao invés de
atuar ativamente na construcéo de significados a respeito da cultura e lingua-alvo.

O ensino sobre cultura é, muitas vezes, apenas consoante com algumas
abordagens e métodos de ensino de LE que almejam o ensino sobre lingua, enfocando regras
e normas estruturais em detrimento da comunicagdo em contextos significativos e
motivadores. Para Almeida Filho (2002):

Se 0 nosso propdsito explicito, ou como é mais provavel ocorrer, implicito, é ensinar
sobre a lingua-alvo, o cultural podera coerentemente aparecer também como algo
sobre. A ilustracdo ou a curiosidade cultural acrescenta a e ndo principalmente
compGe a competéncia linguistico-comunicativa desejada. (p. 210)

Portanto, parece-nos adequado afirmar que ensinar algo sobre cultura e/ou
lingua ndo contribui para constituir o ensino de uma LE em sua amplitude e em suas
competéncias; apenas complementa. Nesse sentido, 0 objetivo do processo de ensino-
aprendizagem de LE deveria ser desenvolver, nos alunos, a capacidade de orientagdo na
lingua e cultura-alvo, que auxiliaria a compreensdo sobre a cultura do Outro, contribuindo,

também, para sensibilizacdo acerca de mal-entendidos interculturais.

1.2.4 Cultura e estere6tipos

Para Sarangi (2009), qualquer men¢do ao termo “cultura” invoca a nogao do
“Outro cultural”®. Diante da inevitavel comparagdo da cultura do Eu com a do Outro,
estereotipos podem se desenvolver, devido a associagdo natural entre “cultura” e “estado” ou
“nacdo”, como revela Said (1993): “Cultura é associada, de modo geralmente contundente, a
“nagdo” ou “estado”; isso diferencia ‘“nos” de “eles”, quase sempre com algum grau de

(p. xiii).

xenofobia.”

“0 Cultural other.
*! Culture comes to be associated, often aggressively, with the nation or the state; this differentiates ‘us’ from
‘them’, almost always with some degree of xenophobia.
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Bolognini (1998), em sua conceituagéo de cultura, retoma o posicionamento de
J.B. Santos (1986) cuja énfase reside essencialmente no desenvolvimento da histéria como

definicdo ao termo:

Ele cita, por exemplo, a preocupagdo, existente no século X1X, em se hierarquizar
todas as culturas humanas. Essa hierarquizacdo estaria situada em um contexto no
qual a teoria da evolucdo das espécies ganhava forca. Aplicando-se o0 pressuposto
darwiniano, da mesma maneira que haveria diferentes estagios na evolu¢do humana,
também existiriam diferentes estadgios na evolucdo cultural. Essa argumentacdo
permitiu o surgimento, segundo o autor, de preconceitos e de discriminaces raciais.

(p. 9)

E interessante notar o desenvolvimento do conceito tracado pelo autor (Santos)
citado por Bolognini desde a teoria da evolucdo das espécies até o desenrolar final: o
surgimento de preconceitos e discriminacfes. A relacdo entre cultura e preconceitos,
apresentada por Santos nessa citacdo, nos auxilia a compreender — e explicar — inumeros
estereotipos culturais observados no estudo dos dados coletados para este trabalho. Conforme
discutiremos posteriormente, muitos alunos acreditam na superioridade de uma cultura em
detrimento de outra, acarretando discriminagoes.

O vinculo entre cultura e o processo de estereotipia € bastante representativo na
medida em que o contexto sdcio-cultural ao qual um individuo pertence pode influenciar a
formacgédo de imagens estabilizadas acerca de outra cultura.

Como revelam Cuddy et. al (2009), o ambiente cultural no qual um individuo
foi educado e criado pode afetar processos cognitivos. Esses, portanto, relacionam-se a
constituicdo de estere6tipos. Por exemplo: norte-americanos tendem a pensar em categorias
(um processo cognitivo intrinseco a cultura dos Estados Unidos). Nesse sentido, pode-se
pensar que norte-americanos estdo mais propensos a estereotipia, pois estdo habituados a
simplificacdo e generalizacdo ao passo que culturas ndo propensas a categorizacdo e
subdivisdes sdo menos predispostas a criagdo de esteredtipos.

Para Marc (1992), a nocdo de categorizacdo contribui para a construcdo de
estereotipos, pois implica constante busca de enquadrar pessoas, comportamentos e
caracteristicas em conjuntos separados. Ele aponta alguns estere6tipos decorrentes das
categorizagGes, como nesse exemplo: sob o viés de um francés, alemées costumam ser

percebidos como sérios, disciplinados, apreciadores de ordem. Essas associagfes atuam,
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também, com base no grupo de referéncia: o comportamento agregador e coletivo de um
aleméo ficaria evidente em contraste ao individualismo de um francés (MARC, 1992).
O autor expde uma serie de efeitos que podem surgir derivados de

categorizacoes:

(...) um efeito de contraste que tende a acentuar as diferencas entre as
nacionalidades; um efeito de esteredtipo que nos leva a perceber um estrangeiro
através de representagdes sociais feitas sob o viés da cultura de pertencimento e a
pensar que todos os cidaddos de uma mesma nacionalidade correspondem a mesma
representacdo; um efeito de assimilacdo que leva a acentuacdo das similaridades
entre os individuos de mesma nacionalidade.** (p. 27)

Bardin (1977) corrobora o posicionamento de Cuddy et. al. (2009) ao
compreender estere6tipo como conceito adquirido em meio ao contexto sécio-cultural. Ele

expoe:

Estrutura cognitiva adquirida e ndo inata (a partir da influéncia do meio cultural, da
experiéncia pessoal, de instancias de influéncias privilegiadas como os meios de
comunicagdo de massa), 0 estere6tipo cria suas raizes no afetivo e no emocional,
pois ele esta ligado ao preconceito que ele racionaliza, justifica ou engendra.*
(Bardin apud Zarate, p. 51)

Acreditamos que a analise de Bardin (1977) é extremamente valida, pois
reconhece a influéncia de “instancias privilegiadas™ (televisdo, Internet, filmes) na elaboragao
/ criacdo de esteredtipos. Nesse sentido, concordamos com a autora uma vez que, cOmo
verificaremos no estudo dos dados coletados para este trabalho, os meios de comunicacdo de
massa representam, na atualidade, influéncia significativa para formar e moldar opiniGes (seja
referente a culturas ou a quaisquer temas).

Ressaltamos também que Bardin (1977) ndo ignora a possibilidade de
estereotipia a partir de experiéncias pessoais. No entanto, ela as apresenta como apenas uma

possivel causa para o desenvolvimento de estereotipos, que podem ocorrer em outras

*2 (...) un effet de contraste qui tend & accentuer les différences entre les nationalités; un effet de stéréotypie qui
conduit a percevoir un étranger a travers des représentations sociales toutes faites portées par la culture
d’appartenance et a penser que toutes les ressortissants d’'une méme nationalité correspondent a ces
représentations, un effet d’assimilation qui améne a accentuer les ressemblances entre les individus de méme
nationalité.

* Traducdo livre de Lucia Maria de Assuncéo Barbosa.



o1

instancias comunicativas (como o contato com meios de comunicagdo). Portanto, acreditamos
que preconceitos e julgamentos de valor sobre culturas constituem estrutura adquirida, fruto

do contato com o meio.

1.2.5 Considerac0es sobre Interculturalidade

Existe uma visdo tedrica segundo a qual interculturalidade estd associada a
habilidade de adquirir uma lingua estrangeira e compreender sua cultura ao mesmo tempo em
gue se mantém a consciéncia da prépria cultura, suas caracteristicas e nuances. Nesse sentido,
essa habilidade poderia propiciar o intermédio entre diferentes linguas e culturas em contextos
de comunicagéo inter e / ou multicultural (KRAMSCH, 1993).

Dumont (2008) estuda o intercultural e interculturalidade como o encontro do
Eu com o Outro, assinalando a necessidade de abertura de um face a outro visando a
complementacdo, e ndo ao enfrentamento — que poderia levar ao desenvolvimento de
esteredtipos. A compreensdo entre pessoas de culturas distintas surge diante da aproximacao
com o Outro e da sensibilizacdo acerca das similaridades e diferencgas entre a sua cultura e a
do Eu.

Barbosa (2009) ressalta a importancia das diferencas para a compreensao do
conceito de interculturalidade: “O conceito de interculturalidade preconiza o desenvolvimento
de uma compreensdo e de um reconhecimento ndo apenas das culturas em contato, mas das
diferencas existentes entre elas” (p. 01).

De acordo com Kramsch (1993), intercultural e cross-cultural sdo termos
equivalentes. Eles estdo relacionados ao encontro de duas (ou mais) linguas e culturas em
meio a (possiveis) diferentes contextos politicos. A possibilidade de choque cultural em
instancias comunicativas entre pessoas de diferentes culturas revela a importancia de uma
abordagem de ensino de linguas estrangeiras que almeje possibilitar compreender a cultura do
Outro por meio do aprendizado de sua lingua. Essa seria, portanto, uma abordagem
intercultural de ensino de LE.

Por conseguinte, fica evidente a relevancia da sensibilizagdo sobre

interculturalidade no cenéario do ensino de LE. Para Barbosa (2009), esse conceito surgiu no
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contexto de ensino de linguas estrangeiras destinado a imigrantes, visando facilitar a
integracdo dos mesmos em uma sociedade estrangeira.

Essa autora destaca o objetivo de educacdo intercultural:

(...) a finalidade de uma educacdo que se queira intercultural é desenvolver uma
compreensdo de culturas, ou seja, de um procedimento descritivo, procuramos
chegar a um procedimento reflexivo, cujo objetivo sera o de perceber por meio de
pessoas, costumes, comportamentos e habitos, a expressdo de uma cultura. Esta
orientacdo — de cardter ativo e subjetivo — pressupde uma elaboragdo, uma
construcdo pessoal, em oposicdo ao ensino do tipo magistral e disciplinar.
(BARBOSA, 2009, p. 3)

Marc (1992) define intercultural como um termo polissémico. Segundo ele, é
um conceito que, grosso modo, refere-se ao processo de encontro de culturas, podendo tratar,
no campo da Psicologia, da inser¢do de individuos ou grupos em uma cultura estrangeira ou
em uma situacdo de duplo pertencimento.

A interculturalidade estd intimamente relacionada a comunicacdo, de acordo
com os estudos de Marc (1992) e Kramsch (1993). Para Kramsch, “Comunicacao intercultural
refere-se ao dialogo entre culturas de minoria e culturas dominantes, e estdo associadas as
questdes de bilingualismo e biculturalismo.” ** (p. 82).

Em contraposicdo, Marc (1992) aborda o intercultural pautando-se nos codigos
culturais. Ele os classifica em trés dimensfes: entonativos e ritmicos (gestos, mimicas,
postura); conversacionais e narrativos (a forma de argumentar e interagir com um
interlocutor); e rituais (essenciais para a sobrevivéncia, como a polidez).

O autor assinala que a consciéncia da existéncia desses codigos é essencial para
a compreensao intercultural, porém ndo exclui a possibilidade de ocorréncia de mal-
entendidos. A interpretacdo errdnea de codigos interculturais distintos advém, geralmente, do
contato com a alteridade que, por sua vez, pode conduzir ao desenvolvimento de esteredtipos.
E nesse sentido que a educacdo intercultural é relevante: possibilita ressaltar diferencas
culturais a fim de aproximar duas ou mais culturas, propiciando discussdes e reflexdes sobre
discriminacdo (MARC, 1992).

Seelye (1997) descreve um possivel caminho para abordagem de comunicagéao

intercultural na aula de LE:

* Intercultural communication refers to the dialogue between minority cultures and dominant cultures, and are
associated with issues of bilingualism and biculturalism.
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A comunicagdo intercultural precisa € construida por meio de fluéncia na lingua
alvo, reflexdo sobre o que as pessoas estdo imaginando quando falam, e a habilidade
de decifrar simbolos nao-linguisticos como gestos e imagens. Devido ao fato de que
as pessoas usam a lingua para ajudar e complementar outros propdsitos
comportamentais, a lingua ndo pode ser compreendida isolada de um contexto maior
de comportamento — e tudo é culturalmente filtrado e quase tudo é culturalmente
originado®. (p. 24)

Ao mencionar aspectos ndo-linguisticos na comunicagdo intercultural, Seeyle
(1997) corrobora o posicionamento de Marc (1992) acerca da relevancia desses fatores para a
sensibilizacdo na aula de LE. Destacamos, ainda, a associacao entre lingua e cultura, apontada
por esse autor, o que enfatiza, novamente, a nocao de inseparabilidade entre lingua e cultura,
discutida anteriormente.

Tomando o elemento intercultural como caracteristico ao contexto de ensino-
aprendizagem de linguas, sua abordagem se faz necessaria e indispensavel no cenario da
educacdo (independentemente dos propésitos e dos niveis), pois contempla ndo somente
aspectos culturais como o conceito obviamente sugere, mas também possibilita reflexdo sobre
principios igualmente fundamentais para a formacdo dos aprendizes, como inclusédo,
diversidade, tolerancia e respeito. Sobre essa questdo, concordamos com Barbosa (2009), que

afirma:

Assim, o intercultural pode ser tomado como um procedimento ou uma acgdo que
auxilia o aprendente na percepcao das figuragGes identitarias e culturais de forma
problematizada e ndo simplificada, sobretudo nos dias atuais em que temos como
eixos de debates elementos que levam em conta politicas publicas de inclusdo,
respeito, reconhecimento de diferencas e especificidades de minorias. (p. 3-4)

1.2.6 Competéncia cultural

O processo de desenvolvimento e estabelecimento do ensino comunicativo no

cenario de ensino de linguas estrangeiras comecou a ocorrer por volta da década de 70. A sua

> Accurate intercultural communication is built on fluency in the target language, insight into what people are
imagining when they speak, and the ability to decipher non-linguistic symbols such as gestures and icons.
Because people use language to aid and complement other behavioral purposes, language cannot be understood
in isolation from the larger context of behavior — all of which is culturally filtered and most of which is
culturally originated.



54

premissa consistia no uso da lingua de modo significativo e relevante, enfocando a
comunicagdo por meio da interagdo em contextos que suscitassem a motivagdo dos alunos
para que esses utilizassem a lingua com sentido, enfatizando, assim, a comunicacdo em
detrimento do estudo detalhado de estruturas linguisticas.

Em meio a esse contexto, surgiram conceitos complementares ao ensino
comunicativo, fundamentais em seu estudo e aplicacdo: as competéncias. O conceito de
competéncia comunicativa foi originalmente apresentado por Hymes em 1972. Em 1978,
Widdowson também menciona essa competéncia, caracterizando-a como o objetivo do ensino
comunicativo.

Canale e Swain, em 1980, apresentaram sua compreensdo acerca do conceito
de competéncia comunicativa, composta por outras competéncias, a saber:

- competéncia gramatical: refere-se ao conhecimento da forma, isto é, das caracteristicas dos
cbdigos linguisticos verbais e ndo-verbais;

- competéncia discursiva (acrescentada as demais em 1983, por Canale): consiste na
capacidade de utilizar determinadas estruturas e construcfes linguisticas em contextos
apropriados, considerando-se diferentes géneros textuais e seus propdésitos;

- competéncia sdciolinguistica:

A competéncia sécio-linguistica engloba um entendimento dos contextos sociais e
culturais nos quais a comunicagdo acontece, para a compreensdo e a producdo
adequadas dos enunciados pelos falantes da lingua. Essa caracteristica de adequagéo
em diferentes situagdes socio-culturais envolve, ainda, fatores contextuais, como,
por exemplo, o papel dos participantes, a informacdo compartilhada ou ndo que os
mesmos possuem, além da proposta comunicativa de interacdo entre eles.
(MARGONARI, 2001, p.4)

- competéncia estratégica: refere-se a habilidade de utilizacdo de codigos ndo-verbais para a
comunica¢do, com o intuito de transmitir mensagens tanto na auséncia de recursos
linguisticos quanto em meio a escassez de dominio da competéncia gramatical (e,
possivelmente, outras competéncias).

A competéncia sociolinguistica pode ser compreendida como a que mais se
aproxima das dimensdes culturais no ensino de LE. A capacidade de conhecimento,

compreensdo e adaptacdo a novas culturas esta inserida no mesmo contexto de conhecimento,
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compreenséo e adaptacdo a contextos sociais distintos, nos quais os discursos séo modificados
de acordo com as caracteristicas e propdsitos da instancia comunicativa.

Em 1993, Almeida Filho apresenta sua proposta acerca do conceito de
competéncias, a qual chama de competéncias do professor. Cinco pilares sustentam seu
modelo:

- competéncia implicita: conhecimento adquirido informalmente com base nos modelos de
antigos professores. Nessa competéncia, 0 autor enquadra as crengas, pressupostos e
experiéncias do professor;

- competéncia linguistico-comunicativa: refere-se a habilidade de uso da competéncia
gramatical voltada para a comunicacdo, associando, assim, o conhecimento dos cddigos
linguisticos verbais e ndo-verbais a sensibilizacdo dos diferentes contextos de uso da lingua;

- competéncia tedrica: constitui o conhecimento adquirido por meio de leituras, de
participagdo em semindrios, congressos e eventos direcionados a reflexdo sobre o ensino;

- competéncia aplicada: contempla o conhecimento da teoria e da pratica, ou seja, a habilidade
de explicar o embasamento da atividade que o professor realiza. E sua capacidade de teorizar
acerca de sua pratica;

- competéncia profissional: refere-se a operacionalizacdo de todas as outras competéncias,
somando-se ainda a sensibilizacdo acerca do papel social da atividade docente.

Embora o foco deste trabalho néo seja o estudo e investigacdo de competéncias
e abordagens de ensino de linguas, julgamos relevante apresentar as concepcdes
majoritariamente discutidas no ambito na Linguistica Aplicada, e que nos ajudaram a
compreender a funcdo da competéncia cultural no processo de ensino-aprendizagem de
linguas.

Em meio a todas as competéncias apresentadas, ressaltamos a necessidade de
desenvolvimento da habilidade de reconhecer e ponderar caracteristicas culturais de um ou
mais paises, expressas (ou ndo) por meio da lingua. Essa habilidade é denominada
competéncia cultural por Zarate (1986), que a define como a capacidade de relacionar
saberes anteriores com os vividos no presente, em contextos interculturais.

Para Abdallah-Pretceille (1996),

O ato de comunicagdo pressupbe uma interacdo, um movimento em dire¢cdo ao
outro, ela é caracterizada pelo processo dialégico, pois pressupde ajustes
permanentes em funcdo das situagdes e das interlocucbes. Trata-se, pois, mais de
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compreensdo do outro (dimensdo antropolégica) do que um mero conhecimento
(dimens&o etnogréfica).*® (p. 33)

Ressaltando que o grifo nessa citacdo é nosso, resgatamos nossa compreensdo
de que no cenéario de ensino de LE, o objetivo da educacdo (que se queira intercultural) deve
ser 0 de fornecer subsidios aos alunos para que esses saibam orientar-se na lingua / cultura
alvo ao invés de apenas obter conhecimento sobre uma e / ou outra.

Barbosa (2009) inclui a competéncia intercultural no ambito das outras ja
mencionadas. Segundo ela,

(...) um trabalho que preveja relagbes entre-culturas baseia-se sobre o ndo-dito e
sobre o reconhecimento do outro e de si mesmo. Sob essa perspectiva, a
interculturalidade sera ndo uma competéncia que o aprendente e o professor deverdo
ter, mas agira de forma complementar &s competéncias linguistica e cultural. (p. 2)

Interpretamos a competéncia intercultural mencionada por Barbosa (2009)
como a capacidade de articular a competéncia cultural em contextos de proximidade e relacédo
entre o Eu e o Outro, nos quais se faz necessaria a habilidade de compreensdo do Outro (sua
lingua e cultura) para que a comunicacdo (permeada pelas competéncias gramatical, socio-
linguistica, discursiva, linguistico-comunicativa) ocorra efetivamente.

Em adicdo, concordamos com a autora em relacdo ao papel complementar da
competéncia intercultural. Ndo a visualizamos como uma possivel quinta competéncia (no
modelo de Canale e Swain, 1983) ou sexta (no modelo de Almeida Filho, 1993), pois
acreditamos que deveria permear todas elas, ja que aspectos culturais estdo inseridos tanto em
contextos sociais quanto em instancias de ambito linguistico, perpassando, assim, todas as
dimensGes de competéncias.

Na concepcdo de Motta-Roth (2003), o conceito de competéncia intercultural
deve ser vinculado a nocdo de competéncia comunicativa, pois esta teria seu conceito

tradicional expandido e possibilitaria, entdo, a tomada de consciéncia de que toda interacdo se

“® Conceito apresentado pela professora Licia Maria de Assuncdo Barbosa em aula expositiva da disciplina
“Dimensdes Culturais no ensino-aprendizagem de linguas”, no Programa de Pos-graduagdo em Linguistica da
Universidade Federal de Sdo Carlos.
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da entre multiplas identidades (Sercu, 2002), permitindo a problematizacdo de esteredtipos
interculturais.

Segundo Seidl, (1998), “Hoje, a competéncia comunicativa ndo € mais tida
como completa sem uma conscientizacdo da dimensdo cultural envolvida na interacdo em
lingua estrangeira.”*" (p. 104).

Nesse sentido, a visdo de competéncia comunicativa dissociada da competéncia
cultural pode ser prejudicial a formacdo de alunos, tanto em aspectos linguistico-
comunicativos quanto em contextos sociais amplos, em interac@es interculturais fora da sala
de aula.

Seidl (1998) considera que informagdes sobre a cultura alvo sdo relevantes na
medida em que auxiliam o aluno a adquirir conhecimento acerca de normas e peculiaridades
de outro pais. Trata-se, portanto, de conhecimento enciclopédico. No entanto, apenas a
conscientizacdo sobre fatos, nimeros e habitos ndo os conduz a aquisicdo e / ou aprendizado
de competéncia cultural, pois eles dificilmente saberdo aplicar esse conhecimento a situagoes
reais de uso. A autora aponta, nesse caso, a necessidade de enfoque no desenvolvimento de
conhecimento procedimental, que esta atrelado a interacdo e, assim, pode ajudar os alunos a
compreender a representatividade de aspectos culturais na comunicagéo.

Em adicdo, a auséncia de reflexdo sobre a relacdo lingua-cultura deixa os
alunos néo-sensibilizados para as atitudes, comportamentos, pensamentos, padrdes sociais
(entre outros fatores) que constituem a identidade do grupo estrangeiro (SEIDL, 1998).

Passamos, agora, para algumas consideracBes a respeito do ensino da lingua

inglesa no atual contexto socio-historico.

1.3 O ensino de LI na atualidade

E inegavel, no momento sdcio-historico contemporaneo, a influéncia politica e
0 poder exercido por paises cuja lingua materna é a lingua inglesa, especialmente Estados
Unidos, Inglaterra, Australia e Canada (entre outros). Em um cenério de constante

efervescéncia tecnologica, pautado por avangos em diversas areas do conhecimento, o

*" Today, communicative competence is no longer regarded as complete without an awareness of the cultural
dimension involved in interactions in a foreign language.
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intercambio de informacgdes e as relacBes entre pessoas de paises distintos fazem-se
necessarios para o estabelecimento de consensos e acordos nos mais diversos ambitos.

Nesse contexto de globalizacdo intensa, a lingua inglesa assumiu, ao longo dos
anos, o papel de lingua de interacdo entre pessoas oriundas de diferentes paises. A LI é a
lingua utilizada na maior parte de contatos que sdo estabelecidos, mantidos e, as vezes,
rompidos, em assuntos pertinentes as esferas financeira, econdmica, cultural, académica,
politica, histdrica e social.

Nesse sentido, ainda que seja vista sob uma 6tica de imperialismo linguistico e
possua carater hegemonico, como aponta Kawachi (2008), a LI assume o papel de lingua
franca na era pés-moderna e o seu aprendizado faz-se fundamental para a comunicagdo nas
esferas mencionadas anteriormente.

Moreira (2006) considera o aprendizado de LI como “inevitavel”. A autora
justifica sua posicao listando propdsitos para os quais essa lingua é relevante: abre portas para
o futuro (viagens, carreiras); € um bem social; é facil e divertida de ser aprendida; esta
relacionada com a tecnologia (MOREIRA, 2006).

Com base em nosso contato com aprendizes de LI, discordamos que o
aprendizado dessa lingua seja almejado com base na “facilidade” e “diversdo” que ela pode
proporcionar. Ainda que reconhecamos a existéncia dessa possibilidade, nds a concebemos
como pequena parcela em comparagdo a grande parte dos estudantes de LI que desejam,
geralmente, obter melhores oportunidades de emprego e estudo por meio do aprendizado de
LI

Moreira (2006) aponta uma contradi¢do na visdo de LI como lingua franca:

(...) parece que quanto mais falamos sobre os beneficios da diversidade lingiistica e
os valores da interculturalidade e plurilingualismo, mais nos confrontamos com uma
situacdo na qual todos devem aprender Inglés e aprendé-lo com objetivos culturais e
pluralistas mais minimalistas. (p. 190)*

Reconhecemos a incoeréncia apontada pela autora. Entretanto, néo
concebemos a LI como imperialista no sentido cultural. Se pensarmos que a LI é, como ja

indicamos, a lingua frequentemente usada entre pessoas de diferentes culturas, podemos

“8 (...) it appears that the more we talk about the benefits of linguistic diversity and the values of interculturality
and plurilingualism, the more we are confronted with a situation in which everyone must learn English, and

learn it with the most minimalist cultural and pluralist goals.



59

observa-la, entdo, como construto de fato inter e multicultural, pois estabelece a mediagéo
entre pessoas de culturas distintas, e é para a LI que essas culturas “convergem”. Nesse
sentido, comunicac@es interculturais ocorrem em LI embasadas em pressupostos socio-
historico-culturais de cada interlocutor — pressupostos que possivelmente diferem daqueles
dos falantes nativos de Inglés.

Nossa divergéncia em relacdo a exposicdo de Moreira (2006) estd
fundamentada na nocéo de que a LI € a lingua através da qual as pessoas se comunicam, 0 que
ndo significa, todavia, que a mesma apresente-se de maneira homogénea, isto €, sem
variedades. Nesse ponto, concordamos com a visdo de Crystal (2010) a respeito de varios

tipos de “Inglés™:

A lingua n&o existe sem as pessoas que a falam®. Ela existe para expressar o
mundo delas e suas visdes sobre 0 mesmo. Qualquer lingua que venha a ser usada
globalmente deve adaptar-se para permitir que isso aconteca, na forma de novas
palavras, expressdes, padrées de discurso, prondncias, e assim por diante. Novas
variedades de Inglés (‘novos Ingleses’) € o resultado inevitavel. Essas caracteristicas
emergem por meio da influéncia de linguas autoctones faladas por aqueles que
comegaram a usar o Inglés como segunda lingua. Quando elas aparecem em muitas
situagBes ao redor do mundo, comegamos a sentir a chegada de um novo tipo de
Inglés internacional, diferente dos ‘Ingleses’ padrdes (como Americano e Britinico)
de tempos anteriores. E isso o que algumas pessoas estio chamando de ‘Inglés como
lingua franca’.* (p. 10)

Como destacamos, dada a impossibilidade de dissociacdo entre lingua e
cultura, e, em consequéncia, das pessoas que a falam, sustentamos a visdo de Inglés como
lingua franca na medida em que € utilizada por pessoas de diferentes culturas que,
inevitavelmente, exprimem seus pressupostos culturais na lingua usada. Nesse cenario, a
interculturalidade e a multiculturalidade integram a LI em sua concepcéo global, levando-nos
a considerar os “novos tipos de Inglés”, como menciona Crystal (2010), e ndo apenas a LI

padréo.

*° Grifo nosso.

%0 |anguage has no existence apart from the people who speak it. It exists to express their world and their vision
of it. Any language which comes to be used globally has to adapt to allow this to happen, in the form f new
words, idioms, patterns of discourse, pronunciations, and so on. New varieties of English (‘new Englishes’) is
the inevitable result. These features chiefly emerge through the influence of the indigenous languages spoken by
those who have begun to use English as a second language. When they appear in many such situations around
the world, we begin to sense the arrival of a new kind of international English, different from the standard
Englishes (such as British and American) of earlier times. It is this that some people are now calling ‘English as
a lingua franca’.



60

Conforme discutiremos no capitulo referente a metodologia deste trabalho, um
dos instrumentos utilizados para a coleta de dados foi a observacdo ndo-participante de
algumas aulas. Acompanhamos aulas fundamentadas no ensino comunicativo e na abordagem
estrutural (método audio-lingual).

No préximo subitem, apresentamos nossas compreensdes acerca dos conceitos
de abordagem e método de ensino de linguas; em seguida, descreveremos as bases teoricas

das duas vertentes, a fim de fundamentar nossos dados (apresentados no capitulo 4).

1.4 Abordagens e métodos nos ensino de LE

No processo de ensino-aprendizagem de linguas, sdo muitos os fatores que
sustentam a atividade docente: planejamento, que estabelece diretrizes para a pratica
profissional; definicdo de publico-alvo, o qual direcionara a selecdo / elaboracdo de material
didatico que mais se aproxima das necessidades dos alunos; formacdo de professores;
avaliacdo, que por sua vez, deve ser coerente com 0s objetivos estabelecidos no periodo de
planejamento de um curso.

Embora esses fatores possam ser compreendidos individualmente,
possibilitando estudos especificos em cada area determinada, eles devem estar interligados
harmoniosamente de forma que os pressupostos tedricos que os subjazem sejam 0s mesmos;
0s principios tedricos de cada etapa do processo de ensino-aprendizagem representam a
conexao entre elas, refletindo, assim, uma determinada filosofia. Nesse contexto residem os
conceitos de abordagem e método, o fio condutor (filosofia) de todos 0s segmentos da teoria e
pratica docente.

Existem diversas concepcdes acerca dos conceitos de abordagem e método. A
nocdo de abordagem como um construto tedrico amplo estabelecido no topo de uma
hierarquia € defendida por Anthony (1963). Segundo ele, “O arranjo € hierarquico. A chave
organizacional é: técnicas revelam um método que, por sua vez, € consistente com uma
abordagem (...).” (p. 63)>*

Para esse autor, abordagem é uma filosofia, € o nivel no qual crencas e

acepcOes sobre lingua e o processo de ensino-aprendizagem sdo especificadas. Método

*1 The arrangement is hierarchical. The organizational key is that techniques carry out a method which is
consistent with an approach...
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corresponde a associagao entre teoria e pratica, o nivel no qual decisdes praticas sdo tomadas,
pautadas em uma abordagem.

Durante muito tempo, a proposta de Anthony (1963) acerca de tais conceitos
constituiu o estudo cientifico com mais expressividade no meio académico. A conceituacao
estabelecida por meio de seus estudos contribuiu para o fortalecimento de sua proposta, e trés
niveis hierarquicos distintos ficaram esclarecidos: abordagem, método e técnicas.

Em 1982, Richards e Rodgers apresentaram outra compreensdo sobre 0s
mesmos conceitos, com uma proposta que pretendia comparar métodos visando facilitar o
entendimento do desenvolvimento de metodologias recentes. Na concepgédo desses autores, 0
nivel hierarquico ndo era segmentado em trés niveis, mas em apenas dois: método, no topo da
hierarquia, e abordagem + planejamento + procedimentos, em posic¢do inferior ao primeiro.

Para Richards e Rodgers (1982), o modelo de Anthony (1963) é falho, pois ndo
fornece atengdo necessaria & natureza de método, ndo havendo evidéncias de como a
abordagem poderia ser, de fato, sistematizada em método. Assim, torna-se nitida a
importancia que esses autores ddo ao conceito de método, o concebendo como um conjunto
de principios mais amplo que abordagem e que esta intimamente relacionado a pratica, ao
planejamento.

De acordo com os autores:

Nos vemos abordagem e método tratados ao nivel de planejamento, aquele nivel em
que objetivos, programa e conteido sdo determinados e no qual os papéis de
professores, alunos e materiais didaticos sdo especificados. (...) Entdo, um método é
teoricamente relacionado a uma abordagem, é organizacionalmente determinado
pelo planejamento, e é efetivado praticamente em procedimentos.*? (RICHARDS E
RODGERS, 1982, p. 20)

E provavel que a compreensdo de Richards e Rodgers (1982) sobre o conceito
de método esteja mais proxima aquilo que, atualmente, concebemos como metodologia de
ensino, isto €, a sistematizacdo de determinada concepcdo de lingua associada a certa teoria
de ensino de lingua (e suas ramificagcbes em areas como psicologia, pedagogia). Mantendo

essa perspectiva, 0s proprios autores (em sua notada publicagdo de 1982) descrevem com

%2 \We see approach and method treated at the level of design, that level in which objectives, syllabus, and
content are determined, and in which the roles of teachers, learners, and instructional materials are specified.
(...) Thus, a method is theoretically related to an approach, is organizationally determined by a design, and is
practically realized in a procedure.
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profundidade diversos métodos de ensino de linguas: dudio-lingual, TPR (total phyisical
response), The Silent Way, entre outros.
Para Kumaravadivelu (1994), métodos de ensino de linguas sdo métodos com

foco na lingua™.

Do ponto de vista do tedrico, cada método de ensino de linguas em sua versao
idealizada consiste em um conjunto Unico de principios teoricos derivados de
disciplinas e um conjunto Unico de procedimentos de sala de aula direcionados a
professores. Entdo, existem métodos com foco na lingua (por exemplo,
audiolingualismo) que visam promover oportunidades para os aprendizes praticarem
estruturas linguisticas pré-selecionadas e pré-sequenciadas por meio de exercicios
com foco na forma, presumindo que preocupacéo com forma levard, eventualmente,
ao dominio de L2. **(p. 29)

Prabhu (1990) adotou o termo método com uma concepgdo inclusiva,
abrangendo tanto teoria quanto procedimentos: “Eu uso o termo inclusivamente, referente
tanto a um conjunto de atividades a serem conduzidas em sala de aula quanto a teoria, crenca
ou conceito plausivel que informa aquelas atividades.” *® (p. 163).

Nesse sentido, sua concep¢do de método aproxima-se aquela proposta por
Richards e Rodgers (1982), pois consiste em uma compreensao abrangente, incluindo, como a
citacao ilustra, no¢des como “crencga”, “teoria”.

Considerando as propostas de Prabhu (1990) e Kumaravadivelu (1994), a
associacao de método com pratica parece-nos apropriada e coerente, como também sugerem
Richards e Rogers (1982) e Larsen-Freeman (2000), em seus estudos. Embora acreditemos
qgue a compreensdo de Anthony (1963) também seja relevante e tenha contribuido para
investigagBes sobre abordagens e métodos, concordamos com o posicionamento de Richards e
Rodgers (1982) e nos pautamos majoritariamente em suas perspectivas tedricas nesta
dissertacdo.

A concepg¢do de método como construto abrangente nos parece completa no

sentido de contemplar etapas fundamentais no processo de ensino-aprendizagem de linguas.

53 Language-centered methods.

 From the conceptualizer’s point of view, each language teaching method in its idealized version consists of a
single set of theoretical principles derived from feeder disciplines and a single set of classroom procedures
directed at classroom teachers. Thus, there are language-centered methods (e.g. audiolingualism) that seek to
provide opportunities for learners to practice preselected, presequenced linguistic structures through form-
focused exercises, assuming that a preoccupation with form will ultimately lead to L2 mastery.

> | use the term inclusively, to refer both to a set of activities to be carried out in the classroom and to the
theory, belief, or plausible concept that informs those activities.
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Nesse sentido, a compreensdo de Richards e Rodgers (1982) de método, hierarquizada em
dois niveis, também nos parece ser mais sensata. No entanto, em nossa concepgao, nao existe,
efetivamente, uma hierarquia enfaticamente demarcada nesse modelo: n6s concebemos
método como um construto sintetizador de todas as outras etapas, construto no qual
abordagem, planejamento e procedimentos se complementam e, nessa relacdo, definem o
método.

Nos dois préximos subitens, apresentamos fundamentacdo teorica e
caracteristicas do método audio-lingual e da abordagem comunicativa. Justificamos a
discussdo sobre apenas essas duas vertentes de métodos e abordagens com base em nossa
metodologia de pesquisa: as aulas que observamos para obtencdo e analise de dados eram
fundamentadas no audiolingualismo (aulas da Escola “A”) e no ensino comunicativo (aulas da

Escola “B”). Portanto, para o escopo desta dissertacdo, nos restringimos a essas teorias.

1.4.1 Meétodo Audio-Lingual

Um dos procedimentos de coleta de dados para esta investigacdo foi
observacao de aulas. Acompanhamos aulas em duas escolas de idiomas fundamentadas em
abordagens e métodos distintos: uma em que se evidenciava a utilizagdo do método audio-
lingual; a outra apresentava evidéncias que permitem caracterizar suas aulas como
fundamentadas no ensino comunicativo. Portanto, neste item, apresentamos consideracoes
tedricas referentes ao audiolingualismo, e no item subseqliente, reflexfes acerca da
abordagem comunicativa.

Em Approaches and Methods in Language Teaching, Richards e Rodgers
(1982) estudaram a abordagem, o planejamento e os procedimentos que subjazem cada
método de ensino, estabelecendo relagdes entre concepcao de lingua e ensino de linguas. Por
meio da investigacdo de cada metodo, suas caracteristicas metodoldgicas sdo descritas e
discutidas, e a ja& mencionada hierarquia de dois niveis faz-se evidente.

Larsen-Freeman (2000) realiza um estudo similar em Techniques and
Principles in Language Teaching. A autora discorre acerca de varios métodos com base em
algumas aulas que observou, e partir delas, avalia os principios de cada teoria de ensino de

linguas.
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Em ambos os autores, o estudo / descricdo sobre o método audio-lingual €
bastante detalhado. Objetivos, procedimentos, atividades sdo descritos de modo a ilustrar o
método e sua abordagem estruturalista.

De acordo com Richards e Rodgers (1982), o objetivo dos programas que
originaram o método audio-lingual era desenvolver a proficiéncia linguistica de soldados
participantes da Segunda Guerra Mundial para que pudessem se comunicar em Varias linguas
estrangeiras. Como os métodos vigentes, naquele momento, ndo contemplavam os objetivos
almejados pelo governo dos Estados Unidos, outros novos foram desenvolvidos, resultando
no surgimento do audio-lingual.

E possivel notar, por meio da contextualizagdo historica que os autores
apresentam, o objetivo principal desse método de ensino: focalizar a habilidade oral para
comunicacdo. Ao longo das descri¢cbes de caracteristicas (consideradas) tipicas ao audio-
lingual, fica evidente que a maioria dos procedimentos visa a préatica oral.

Nesse método, a lingua é um sistema fechado, fragmentado em estruturas
descontextualizadas que podem ser descritas e devem ser linearmente praticadas por meio —
essencialmente — da linguagem oral, para atingir comunicagdo bem sucedida.

Por meio de seus procedimentos, bem como a concep¢do de lingua que o
sustenta, 0 método audio-lingual estd atrelado a uma abordagem estruturalista. Richards e
Rodgers (1982) definem o termo estrutural da seguinte maneira:

O termo estrutural referia-se a essas caracteristicas: (a) Elementos em uma lingua
eram vistos como produzidos linearmente em uma maneira governada por regras
(estruturada); (b) Amostras de lingua poderiam ser exaustivamente descritas em
qualquer nivel de descricdo (fonético, fonémico, morfoldgico, etc.); (c) Niveis
linguisticos eram vistos como sistemas dentro de sistemas — isto é, piramidalmente
estruturados.® (p. 55)

Assim, marcado por uma concepcdo de linguagem estrutural, o
audiolingualismo possui caracteristicas que corroboram a definicdo de Richards e Rodgers
(1982), e que sdo apontadas pelos préprios autores e também por Larsen-Freeman (2000) em

suas analises sobre o respectivo método, como ilustra o quadro.

*® The term structural referred to these characteristics: (a) Elements in a language were thought of as being
linearly produced in a rule-governed (structured) way; (b) Language samples could be exhaustively described at
any structural level of description (phonetic, phonemic, morphological, etc); (c) Linguistic level were thought of
as systems within systems — that is, as being pyramidally structured.
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Caracteristicas do método Audio-Lingual

e Exercicios estruturais orais: os chamados drills

e Distanciamento da Lingua Materna: a traducdo pode representar interferéncia
da Lingua Materna no aprendizado de LE

e Correcdo de erros imediata e pontual

e Estimulo / Reforco positivo — influéncia da teoria behaviorista de Skinner

e Exercicios de memorizacdo e repeticdo visando a formacao / condicionamento
de habitos

e Interacdo majoritariamente entre professor-aluno, iniciada por perguntas feitas
pelo professor

e Aula centrada no professor, que atua como modelo de falante nativo ao aluno

e Foco no desenvolvimento da habilidade oral

e Nao ha foco explicito na gramatica; o aprendizado deve ocorrer como em

Lingua Materna: naturalmente, e ndo por memorizacdo de regras

Quadrol - Caracteristicas do método audio lingual

Para Richards e Rodgers (1982) o audiolingualismo resultou de uma
combinacdo de fatores: “Essa combinagéo da teoria linguistica estrutural, anélise contrastiva,
procedimentos audio-orais e psicologia behaviorista levou ao desenvolvimento do método
4udio-lingual.” *" (p. 53)

As caracteristicas peculiares ao audiolingualismo, especialmente a visdo de
lingua que esse método sustenta, eventualmente conduzem o aluno a simplificacdo da
linguagem. De acordo com Almeida Filho (2005), apenas a reproducdo (em detrimento da
producdo) de fragmentos de lingua nao contribui para a discusséo e reflexdo sobre conflitos,
desencontros e argumentos - instancias proprias da vida. Para esse autor, a experiéncia vivida
pelo estudante desse método é meramente superficial, excludente, podendo levar a alienacéo.

Essas e outras caracteristicas representam uma filosofia que governa a pratica
de um grande numero de escolas (principalmente escolas de idiomas) brasileiras. Embora
outros métodos tenham emergido apos o declinio do audio-lingual no Brasil (por volta do
inicio da década de 70), podemos notar que escolas adeptas a esse método ainda representam

escolha frequente de muitos pais e alunos.

" This combination of structural linguistic theory, contrastive analysis, aural-oral procedures, and behaviorist
psychology led to the Audiolingual Method.
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1.4.2 O ensino comunicativo na aula de LI

Segundo Viana (2003), “Temos (...) como nunca na historia da humanidade,
um numero cada vez maior de encontros interculturais em que a comunicacdo ocorre em LE.”
(p. 25). Embora néo explicite a LI como a LE na qual interagdes interculturais sdo expressas,
0 estudo desse autor sustenta nosso posicionamento da indispensabilidade da LI para
contextos de interacdo em LE.

Viana (2003) ressalta a necessidade de uma compreensdo mais abrangente dos
sentidos de ensinar, aprender e usar uma LE. Pautando-nos na premissa de que encontros
interculturais ocorrem com alta frequéncia, como expde esse autor, e que a compreensdo
acerca dessas instancias comunicativas € essencial para o estabelecimento de relacdes entre
diversas culturas, parece-nos apropriado conceber a abordagem comunicativa como a
metodologia de ensino que mais possibilidade oferece para reflexdo sobre cultura e
construcdo de significados e sentidos.

Kawachi (2008) menciona que a superioridade do paradigma comunicativo
(vigente desde a década de 70) pode ser notada primordialmente em escolas de idiomas, pois
na rede publica de ensino, na pratica, ainda prevalece o ensino tradicional, isto é, com foco na
forma, em atividades mecanicas que sobrepdem o dominio de estruturas linguisticas em
detrimento da comunicacdo, apesar da recomendacdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(1998) para o0 ensino comunicativo.

Na abordagem comunicativa, o enfoque é dado & comunicacéo, ficando para
segundo plano, portanto, o preciosismo pela forma. O objetivo é conduzir o aluno ao
desenvolvimento da competéncia comunicativa e as competéncias que a compdem (Canale,
1983) por meio de atividades que possibilitem a interacdo e a comunicacao.

Para que a comunicacdo seja significativa, a linguagem deve ser relevante.
Nesse sentido, exercicios de repeticdo mecanicos — comuns na abordagem estrutural — ndo séo
mais utilizados, pois ndo s@o consoantes com as premissas do ensino comunicativo. Na busca
pela pratica comunicativa relevante, o professor (que ndo representa autoridade central em
sala de aula) deve procurar propor atividades de construcdo de sentidos, isto €, oportunidades
para transmissdo de informacdes e sentidos que, sendo desconhecidos, devem ser
compartilhados por meio da comunicagdo, pautados na lingua alvo.

Segundo Kawachi (2008)
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Na abordagem comunicativa as quatro habilidades sdo igualmente valorizadas, 0 uso
de material auténtico é altamente recomendado e a lingua é considerada como um
veiculo utilizado para resolver problemas, descobrir informagdes e discutir temas de
outras areas distintas da lingua inglesa. Aconselha-se, nessa abordagem o trabalho
em grupos pequenos, possibilitando a interacdo aluno-aluno, e facilitando o trabalho
de orientagdo do professor em classes numerosas. (p. 25)

Com o advento do ensino comunicativo, muitas concepcgdes erréneas sobre o
ensino da competéncia gramatical nessa abordagem se desenvolveram. De forma geral, na
abordagem comunicativa, vista como oposta aquela que sucedeu (estrutural), acreditava-se
que o estudo e pratica de gramatica deveriam ser abandonados em prol do foco exclusivo na
comunicacéo.

Como analisa Campos-Gonella (2007), o papel da gramatica foi inicialmente
negado, até mesmo abolido de sala de aula. No entanto, estudos e investigacGes (Celce-
Murcia, 1989; Batstone, 1994; Larsen-Freeman, 2000; Augusto-Navarro, 2007) apontaram
para a necessidade do estabelecimento da gramatica como parte integrante (e relevante) do
ensino de linguas.

N&o se trata de abandonar, mas redimensionar a funcdo da gramatica, como nos
lembra Almeida Filho (2007): “(...) a gramatica como a conhecemos e praticamos no dia-a-dia
escolar das linguas, precisa ter seu papel redimensionado, agora subordinado as necessidades
de ou interesse pelo uso comunicativo da lingua-alvo” (p. 41).

Batstone (1994) também defende o ensino de gramatica para comunicacdo na
medida em que seja desenvolvido o conhecimento procedimental por meio de oportunidades
que promovam a pratica significativa do aprendiz na lingua-alvo.

Nunan (1999) aponta para a necessidade de a instrucdo formal associar-se as
oportunidades de interacdo comunicativa na lingua-alvo. O autor defende o ensino
comunicativo da gramatica, em funcdo da necessidade dos aprendizes reconhecerem que
diferentes formas produzem diferentes significados.

Larsen-Freeman (2003) defende o ensino-aprendizagem de gramética como

habilidade, denominado por ela como grammaring:

Grammaring é a habilidade de usar as estruturas gramaticais com acuidade,
significado e apropriadamente. Para ajudar nossos alunos a cultivar essa habilidade
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exige-se uma mudanca na maneira como a gramatica é tradicionalmente vista.
Exige-se reconhecimento de que a gramatica pode ser produtivamente tida como
uma quinta habilidade, ndo somente como uma area de conhecimento. (p. 143.)

Em sua concepcdo de ensino de gramatica em trés dimensdes, Larsen-Freeman
(2003) considera os conceitos de forma, significado e uso. Por meio da dimenséo do uso, é
possivel concebermos o ensino de gramatica de forma pragmatica, isto é, intimamente ligado
a comunicacdo, a interagdo, e ndo enfocando apenas aspectos formais da lingua, como ocorre
em abordagens estruturais.

Assim, segundo Larsen-Freeman (2003), o ensino de gramatica € ndo somente
possivel mas necessario na abordagem comunicativa, desde que as trés dimensdes sejam
contempladas. Nessa proposta, o0 ensino de graméatica fundamentado na interagdo oferece
possibilidades para abordagem de cultura em nivel pragmatico, sendo possivel, portanto,
transmitir ao aluno uma compreensao interacional de cultura, atrelada a lingua. Torna-se
visivel, desse modo, a relacdo lingua-cultura, para a qual os alunos devem ser sensibilizados a
fim de que concepcdes simplificadoras e superficiais da cultura-alvo possam ser evitadas.

Em anos mais recentes, alguns autores produziram conhecimento sobre a
concepcao errbnea do papel da gramética no ensino comunicativo, apontando caminhos para
seu ensino de forma significativa e relevante e, por conseguinte, pertinente a abordagem

comunicativa.

1.5 A questdo cultural no ensino de LE

A Linguistica Aplicada, agora consolidada como ciéncia com objeto de estudos
e metodologia préprios, existe em contexto no qual nenhum principio cientifico é dominante;
nenhum paradigma prevalece soberanamente perante outro: a pés-modernidade seria a era da
“crise de paradigmas”.

Se concebermos a pos-modernidade como era na qual os limites entre um
campo de investigacdo e outro sdo relativamente opacos como consequéncia de inimeras
possibilidades que 0 mundo cientifico apresenta, temos que retomar a relevancia / necessidade
da concepcdo da LA como area que almeja refletir sobre problemas de uso de linguagem
dentro e fora da sala de aula.
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A teoria da educacdo pds-moderna interessa-se pelo futuro, apresentando
preocupagdo mais prospectiva do que retrospectiva. O significado da atividade social do
professor sobressai-se ao conteudo; abraca-se a no¢do de pluralidade mais do que a de
igualdade: a educacdo € multicultural na medida em que considera diferentes etnias, racas,
géneros e ndo privilegia padrdes pré-determinados.

Para Gadotti (2005), “(...) a educacdo moderna trabalha com o conceito-chave
de “igualdade” (buscando eliminar as diferencas) e a educa¢do poés-moderna trabalha com o
conceito-chave “equidade” (buscando a igualdade sem eliminar a diferenga.” (p. 312)

Com a evidenciagdo de diversidades e diferengas decorrentes do advento da
pés-modernidade, e levando em consideracdo a efervescéncia tecnoldgica que impulsiona
encontros interculturais cada vez mais frequentes, consideramos a abordagem de questdes
culturais em sala de aula ndo apenas desejavel, mas também necessaria no sentido de
contribuir para problematizagdo de conflitos culturais, permeados ou mediados pela lingua
estrangeira.

Em adicdo, em uma educacdo que se queira intercultural (BARBOSA, 2009) e
multicultural (GADOTTI, 2005), a reflexdo sobre cultura ndo deve se limitar ao territorio
estrangeiro, isto é, a estudos sobre a cultura-alvo. O conhecimento da cultura associada a
lingua materna é fundamental para a compreensdo de aspectos da cultura do Outro, porque
comparacBGes entre ambas tendem a ocorrer, e € possivel que ndo sejam distorcidas e
estereotipadas se a sensibilizacdo (tanto sobre a cultura-alvo quanto a materna) for proposta,
sugerida e estimulada em sala de aula.

De acordo com o imaginario social comum fundamentado em uma concep¢éo
tradicional do ensino de linguas, a aula de LE deveria dar énfase ao estudo de codigos
linguisticos, suas estruturas e normas. Nesse cenario, a orientacdo na cultura-alvo parece nao
receber a mesma importancia — pelo menos nas crencas de muitos pais, alunos e professores —
atribuida a lingua-alvo, como se a primeira estivesse um degrau abaixo em uma hierarquia
virtual, “liderada” pela lingua.

No entanto, se concebermos a relacdo entre lingua e cultura como intrinseca,
nédo visualizamos a possibilidade de ensinar uma sem o reconhecimento da outra. Nessa linha

de raciocinio, concordamos com Bolognini (1998), que afirma:
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(...) a argumentagéo em torno da necessidade ou ndo de se incluir aspectos culturais
no processo de ensino perde seu significado. Porque essa discussdo apenas pode
ocorrer quando se parte do pressuposto de que a cultura pode ser separada da
linguagem. (...) Pois ndo hé& cultura sem linguagem, e ndo ha linguagem sem cultura.

(p- 10)

Assim, também é valida a concepcdo de Viana (2003) sobre o processo de
ensino-aprendizagem de linguas: ndo € um processo natural, mas um confronto entre linguas /
culturas.

Seidl (1998) também aponta para a necessidade de consideracdo de cultura na
programacédo de cursos destinados ao ensino de LE. Segundo a autora, “Cultura é moldada e
transmitida por meio da lingua; ela é vivida, compreendida e interpretada na lingua. Portanto,
cultura também ocupa uma posicdo proeminente na programacdo de ensino de lingua
estrangeira.” *® (p. 101)

A autora sustenta sua afirmacdo com base na hipétese de que codigos lexicais e
gramaticais ndo sdo suficientes para conduzir o aluno ao aprendizado de uma LE e,
consequentemente, a compreensao sobre sua cultura.

Julgamos valido investigar (e apontar para) a possibilidade de ensino de cultura
na aula de LE, especialmente sob as abordagens comunicativa e estrutural, as quais
consideramos hegemonicas no cenario de ensino-aprendizagem de linguas no Brasil.
Ressaltamos, entretanto, que ndo temos o objetivo de tracar um percurso abrangente de
abordagens e metodologias do ensino de LE.

Na vertente contemporanea das abordagens, ou seja, a comunicativa, 0 ensino
de LE encontra-se diretamente relacionado aos aspectos culturais da / na interagdo, uma vez
que objetiva levar o aprendiz ao desenvolvimento da competéncia comunicativa (Canale,
1983), que representa ndo somente o conhecimento das estruturas linguisticas, mas também a
capacidade de uso da mesma de acordo com variaveis sociais de cada contexto.

Isso representa considerar, no ensino de LE, os componentes (minimos) do
conceito de competéncia comunicativa, a saber: linguistico, discursivo, estratégico e
sociolinguistico (Canale, 1983), e observar que este Ultimo apresenta relacdo direta com 0s
aspectos culturais que permeiam e constituem o uso da lingua e que sdo regidos por aspectos

sociais sustentados em estruturas organizacionais que cada sociedade estabelece e mantem.

% Culture is shaped by and conveyed in language; it is experienced, understood and interpreted in language.
Therefore culture also occupies a prominent position on the foreign language teaching agenda.



71

Por essa raz&o, esse componente ndo s se apresenta como altamente relevante,
mas também como o mais complexo no ensino-aprendizagem e no uso de LE, ja que a
tendéncia natural (e, portanto, o ponto inicial de conflitos na interacdo em LE) € que existam
diferencas entre a estrutura social que subjaz o uso da lingua materna e a que subjaz o uso da
lingua-alvo. Essa complexidade, geralmente, faz com que o componente sociolinguistico seja
negligenciado nas reflexdes e nas a¢bes educacionais / pedagdgicas de LE, havendo margem
para o surgimento de compreensdes erréneas e muitas vezes estereotipadas sobre culturas.

E essencial destacar que a aprendizagem de linguas, atualmente, esta atrelada a
globalizacgdo (e outros fatores) por intermédio da lingua inglesa, e a necessidade de pesquisas
que a estudem em sua amplitude cultural. Segundo Almeida Filho (2005), “E necessario
buscarmos a pesquisa local ou regional que traga indicagdes seguras sobre como verificar ou
fortalecer hipOteses na expectativa de que venham a se constituir em principios mais estaveis
na aprendizagem de linguas.” (p. 21)

Por principios estaveis na aprendizagem de lingua, compreendemos a
necessidade de entendimento da sensibilizacao cultural atrelada ao aprendizado de uma lingua
estrangeira. Vislumbramos, entdo, especialmente na abordagem comunicativa de ensino de
linguas, a possibilidade de exploracdo de aspectos interculturais que permitam compreender a
cultura em intrinseca relacdo com a lingua e interacdo, tornando possivel a reflexdo sobre
questBes culturais ndo dissociadas da lingua, dando margem a uma avaliacdo critica de
estereotipos.

Na abordagem estrutural, a lingua é vista como um sistema de regras passivel
de (e melhor compreendido por) descrigcdes, podendo ser caracterizada como um objeto de
laboratdrio o qual é analisado e descrito por cientistas. Nesse contexto, o foco esta na forma, e
como consequéncia, o processo de ensino-aprendizagem é voltado para aspectos gramaticais e
lexicais.

Com base nas caracteristicas que nos ajudam a definir a abordagem estrutural,
vislumbramos pouca “margem” para inclusdo de aspectos culturais no ensino da lingua, pois
afinal, a prépria concepgdo de lingua nessa abordagem apresenta-se inflexivel, enquanto a
cultura, por sua vez, é inserida apenas em notas e curiosidades culturais.

Né&o pretendemos dizer que ndo acreditamos na possibilidade de reflex&o sobre
cultura e / ou propostas de pratica de uso da lingua que levem a compreensao de sua intrinseca

relagdo com cultura. Entretanto, com base na viséo geral que temos da abordagem estrutural,
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ndo visualizamos as mesmas oportunidades de potencializar a sensibilizagéo cultural como
observamos no ensino comunicativo.

Viana (2003) expde os métodos de maior representatividade na abordagem
estrutural: classico, gramatica e traducdo, direto e audiolingual. Nestes, a preocupacdo com

aspectos culturais traveste-se de referéncias simplificadas:

Meétodo Apresentacdo de aspectos culturais

Método cléssico Textos literarios de grande prestigio

Gramatica e traducdo; direto; audiolingual | Elementos de geografia, historia, turismo,
cidades, fatos, monumentos,
meteorologia, gastronomia, artes em geral,

tradicdes e costumes.

Quadro2™ - Métodos e abordagem de cultura

Fica evidente, portanto, nessa abordagem, a dissociacdo entre lingua e cultura,
com énfase no conhecimento e aperfeicoamento do uso da gramaética e vocabulario da LE.
(VIANA, 2003).

Ainda que o foco deste trabalho esteja na concepc¢do cultural preconcebida de
alunos de LI, ressaltamos a necessidade de se pensar na funcdo do professor como mediador
do conhecimento cultural desejavel a ser transmitido em sala de aula®. Ao mesmo tempo, o
professor deve lidar com suas proprias crencas e estere6tipos, conforme aponta Motta-Roth
(2003): “(...) os esteredtipos dos professores de inglés sobre o estrangeiro sdo
consistentemente mais positivos do que aqueles dedicados ao nosso proprio povo.” (p. 09)

Existe, novamente, a necessidade (também dos professores) de melhor
compreensdo da cultura associada a lingua materna para que seja possivel compreender a
cultura estrangeira em sua amplitude. H4, ao que parece, pouca propriedade no “auto-
conhecimento cultural”, o que dificulta a existéncia de discussdes / reflexdes culturais em sala
de aula, podendo levar a propagacdo de esteredtipos (tanto em relacdo a cultura da lingua
materna quanto da lingua-alvo) procedentes do préprio professor.

> Quadro elaborado por nés, com base no estudo de Viana (2003).
% Essa preocupagao representa um dos possiveis encaminhamentos desta pesquisa, podendo ser desenvolvida em
estudos futuros, como apresentaremos nas Consideracgdes Finais desta dissertacao.
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Contudo, ainda que o professor de LI no Brasil tenha esteredtipos sobre os
norte-americanos, é questiondvel se tais imagens estabilizadas sejam positivas, conforme
aponta Motta-Roth.

Pode-se afirmar que no momento socio-histérico contemporaneo, existe grande

nimero de informac®es a respeito do posicionamento politico e econémico do atual®

governo
dos Estados Unidos. Os inimeros acontecimentos desta década parecem conferir maior
numero de imagens pejorativas ao pais, ocasionando esteredtipos mais negativos do que
positivos (estes, comuns em décadas passadas), tanto em professores como em alunos.

E importante ressaltar, novamente que, embora determinadas abordagens
possuam, de acordo com seus preceitos, mais abertura a implementacdo de um processo de
reflexdo cultural concomitantemente ao aprendizado da lingua, todas deveriam ter, como
objetivo principal, o alcance da competéncia intercultural comunicativa (ja citada por Motta-
Roth (2003)), simultaneamente ao aprimoramento da competéncia linguistica.

Como afirma Moita Lopes (1996):

O ensino de linguas estrangeiras deve enfatizar que os estere6tipos atribuidos a cada
povo, inclusive o nativo, ndo sdo absolutos, ou seja, nenhum povo é desse ou
daquele jeito. O ser humano é complexo e alguma variacdo mais genérica de
comportamento que possa existir ndo se deve a caracteristicas inerentes aos povos.

(p. 32)

E produtivo considerar que como professores de lingua inglesa, temos como
dever ensinar questdes de lingua, afinal, como revela Friedrich (2010): Without language,
education simply could not be.®? Por outro lado, devemos, também, atentar as dimensdes
culturais atreladas ao uso da lingua, apresenta-las e torna-las relevantes aos alunos nas aulas
de LE, independentemente das abordagens e metodologias em que ocorram.

Nossos alunos devem ser estimulados a compreender a complexidade do ser-
humano e suas implicacgdes, sabendo discernir entre bom, ruim, e diferente, e a capacidade de
discernimento entre culturas e estere6tipos deve ser exercida no cotidiano do processo de

ensino-aprendizagem de LI, investida de acordo com a abertura existente nas abordagens.

®! Década de 2000.

%2 Citagao obtida em conferéncia da professora Patricia Friedrich na abertura da convencéo do TESOL (Teachers
of English for Speakers of Other Languages) no Brasil, ocorrida na cidade de S&o Paulo, em 19 de julho de 2010.
Optamos, neste caso especifico, por manter a citacdo em inglés, por acreditarmos na possibilidade de maior
sustentagdo do sentido da mensagem na lingua em que foi originalmente transmitida.
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Torna-se nitida, portanto, a necessidade de sensibilizacdo acerca de tragos
culturais na interagdo em qualquer abordagem de ensino de LI, para que seja possivel
desenvolver o processo de ensino-aprendizagem com foco na interagdo e nos pressupostos
culturais a ela inerentes.

Considerando os inimeros estereo6tipos que podem se desenvolver no ambiente
da sala de aula de LE, acreditamos que o papel do ensino de LE deveria consistir na
problematizacdo das muitas imagens culturais inverossimeis expressas em sala de aula, tanto
em relacdo ao estrangeiro quanto em relacdo ao nativo. A sensibilizacdo do aluno em relacéo
a cultura-alvo pode ser eficientemente atingida se concebermos o desenvolvimento de alunos
criticos — capazes de argumentar com propriedade autoral sobre suas opinides, isentos de
imagens preconcebidas — como tdo importante quanto o alcance da proficiéncia linguistica,
igualmente essenciais para a integracdo intercultural.

Apresentamos, assim, algumas consideragdes sobre o conceito de proficiéncia

linguistica.

1.6  Proficiéncia linguistica

Levando em consideracdo que neste trabalho temos por objetivo investigar
esteredtipos culturais expressos por aprendizes da lingua inglesa em nivel avancado de
aprendizado da lingua, julgamos relevante discorrer sobre conceitos acerca de proficiéncia
linguistica (comumente tida como principal objetivo do ensino de linguas estrangeiras,
embora ndo o Unico) e apresentar nossa compreensdo sobre esse termo.

No ensino de linguas estrangeiras, diversos fatores que sustentam a pratica
docente sdo determinados com base no publico-alvo. A partir das caracteristicas dos alunos,
bem como suas necessidades, importantes etapas do processo de ensino-aprendizagem séo
definidas: os objetivos do curso / aula, possivelmente fundamentados em uma analise de
necessidades dos alunos; procedimentos avaliativos (que devem ser condizentes com 0s
objetivos inicialmente estabelecidos); habilidades que serdo desenvolvidas; selecdo e/ou
elaboracdo de material didatico.

Um elemento determinante para decisdes e escolhas em todos esses passos é 0

estagio de aprendizado no qual os alunos se encontram, e consequentemente, o nivel de
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desenvolvimento (linguistico ou ndo) almejado. Nesse sentido, ndo é raro encontrar materiais
didaticos e escolas de idiomas que estabelecem niveis, geralmente trés, nos quais os alunos
sdo classificados: basico, intermediario e avancado.

A classificacdo de um aluno como estudante de LE em nivel basico,
intermediério ou avancado é invariavelmente pautada no nivel de proficiéncia linguistica, que
por sua vez, € o fio condutor para a escolha / elaboracdo de material didatico.

A concepcdo de proficiéncia linguistica é bastante divergente entre
profissionais envolvidos com o ensino-aprendizagem de linguas e individuos leigos. De
acordo com Scaramucci (2000), existe um uso técnico e ndo-técnico do conceito de
proficiéncia. Para a autora, o primeiro é comumente utilizado em contextos de avaliagdo em
LE, ao passo que o segundo é caracteristico de pais de alunos e dos proprios alunos.

Segundo Costa (2008), o uso ndo-técnico do conceito de proficiéncia pode ser
tido como “impressionista, sem a explicitacdo dos critérios usados nesse tipo de avaliacdo.”
(p. 38). Nesse caso, tecem-se afirmacdes acerca do quéo proficiente determinada pessoa é em
uma LE, “sendo todos os niveis inferiores considerados como ndo-proficientes, demonstrando
ser esse um conceito absoluto, de tudo ou nada.” (p. 38)

No contexto académico, o0 uso técnico de proficiéncia é discrepante entre os
préprios autores que expdem consideragdes sobre esse tema. Scaramucci (2000) salienta que
as concepcOes desse conceito perpassam outros que, ndo raramente, sdo pouco especificos e
imprecisos: “Ser proficiente em uma determinada lingua poderia pressupor, portanto,
conhecimento, dominio, controle, capacidade, habilidade, independentemente do significado
que possamos dar a cada um desses termos.” (p.13)

Entendemos, por meio das consideracdes da autora, que é possivel existir ndo
apenas um, mas varios conceitos de proficiéncia, bem como diversos niveis de proficiéncia,
ao contrario do imagindrio social comum segundo o qual “proficiente” ¢ apenas aquele que
domina uma LE e exerce sua pratica com fluéncia. Em nossa compreensao, o aprendiz que
ndo domina estruturas ou ndo apresenta controle de um vasto cenario linguistico ndo é
necessariamente classificado como “ndo-proficiente”.

Assim como Costa (2008), entendemos o conceito de proficiéncia linguistica
diretamente relacionado aos objetivos do aluno em atingir uma proficiéncia especifica, seja
ela na habilidade oral, escrita, leitura de textos académicos ou préatica auditiva, por exemplo.

Portanto, concordamos com Costa (2008) na compreensdo de proficiéncia
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(...) como um conceito relativo, que implica a existéncia de diferentes proficiéncias
dependendo das especificidades das situacbes de uso da lingua, ao invés de
considerarmos uma proficiéncia Unica, absoluta e monolitica baseada na do falante
nativo ideal. Nesse sentido, ao invés de dizer que uma pessoa é proficiente em
inglés, seria mais adequado dizer que uma pessoa é proficiente em inglés em um
determinado nivel (...). (p. 38)

Se, por um lado, adotamos a concepcdo de proficiéncia linguistica como um
conceito relativo, assumindo o mesmo posicionamento de Costa (2008), por outro,
entendemos que a no¢do desse termo estad usualmente associada, até mesmo por editoras e
elaboradores de material didatico, ao dominio de estruturas linguisticas avancadas.

Assim, a classificagdo de um aluno como “avangado” é geralmente justificada
com base em sua proficiéncia, 0 que evidencia uma relagdao entre “niveis avangados” e
“proficiéncia linguistica” a qual consideramos, porém com ressalvas: a qual proficiéncia
estamos nos referindo ao associa-la ao conceito de ‘“avangado”? Pensamos que essa
classificacdo deveria caracterizar alunos com bom desempenho da competéncia comunicativa
de forma abrangente, e ndo enfocar somente o dominio da competéncia gramatical.

Em nossa compreensdo, a competéncia sociolinguistica é igualmente
fundamental para a classificacdo de um aluno como pertencente a nivel avangado.
Salientamos que aprendizes nesse nivel ndo sdo completamente proficientes se ndo estiverem
cientes de diferentes instancias sociais e situacdes discursivas nas quais um ou outro aspecto
linguistico é mais apropriado.

Pensamos que alunos proficientes, ou em busca de proficiéncia linguistica,
devem ser exigidos em atividades que demandem sensibilidade por meio de situacGes
significativas, que os conduzam a formulacdo de hipoteses sobre a lingua ao mesmo tempo
em que lhes permitam refletir sobre situacfes de uso de certos aspectos linguisticos.

Levando-se em consideracdo que alunos em niveis avancados dispdem de
diversos recursos linguisticos para refletir sobre a lingua, esses recursos devem ser
exercitados visando desenvolver alunos capazes de manipular estruturas linguisticas nao de
maneira descontextualizada, mas a fim de subsidiar discussdes e reflexdes sobre assuntos
variados, especialmente questdes culturais.

Posto que a competéncia sociolinguistica é parte essencial para o conceito de
“proficiéncia linguistica”, podemos dizer que a competéncia (inter)cultural deveria ser
considerada, também, nas investigacOes envolvendo alunos, materiais e aulas pertinentes a

nivel avancado.
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Isso exposto, nos deparamos com uma dicotomia envolvendo a relacdo entre
proficiéncia linguistica e niveis avancados: ao passo que uma posi¢do sustenta a visdo de
proficiéncia intimamente associada a competéncia gramatical, outra (a nossa) esta calcada na
combinagdo do dominio da “competéncia gramatical” e “competéncia (inter)cultural” para o
alcance da proficiéncia.

Em meio a essa relacdo dicotdmica, reconhecemos, neste trabalho, a
nomenclatura “avancado” e sua relagdo com “proficiéncia”, recorrente nos cursos cujas aulas
observamos e cujos alunos entrevistamos. Ressaltamos que consideramos essa concepgéao,
embora sustentemos, em um contexto ideal, a integracdo de conhecimento sobre aspectos
culturais a compreensdo sobre aspectos linguisticos.

Feitas as exposicdes tedricas que norteiam esta investigacdo, passamos para o

capitulo de metodologia de pesquisa.
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2. METODOLOGIA

In order to arrive at appropriate methodologies, practitioners need to take time to
investigate what happens in the classroom.

HOLLIDAY, 1994, p. 29

2.1  Abordagem metodolégica

Como ja apresentado, o objetivo deste trabalho consiste em examinar areas
mais sensiveis de ocorréncias de estere6tipos sobre a cultura norte-americana, tecidos por
estudantes de Lingua Inglesa (LI) como Lingua Estrangeira (LE) em estagios avancados de
estudo do idioma. Ao focalizarmos estudantes com maior dominio da competéncia
lingliistico-comunicativa, buscamos compreender a intrincada relacdo da proficiéncia
linguistica de tais aprendizes com imagens culturais estabilizadas (estere6tipos) que, muitas
vezes, permanecem enraizadas mesmo apos varios anos de estudo da lingua-alvo.

O foco deste trabalho, portanto, incide sobre a relacdo cultura-lingua, o que
torna possivel concebé-lo como pertinente ao ambito das Ciéncias Sociais. Nesse contexto,
esta investigacdo — assim como qualquer estudo calcado nos preceitos das Ciéncias Sociais —
ndo se pauta em um principio solucionista: objetiva-se problematizar a importancia de
sensibilizacdo sobre aspectos culturais no processo de ensino-aprendizagem de linguas, pois a
busca por solucdes imediatas acarretaria pesquisa orientada ao produto (Moita Lopes, 1996),
mais proxima do escopo das Ciéncias Naturais.

De acordo com Da Matta (1983)

A matéria-prima das “ciéncias sociais” (...) sdo eventos com determinacdes
complicadas e que podem ocorrer em ambientes diferenciados tendo, por causa
disso, a possibilidade de mudar seu significado de acordo com os atos, as relacfes
existentes num dado momento e, ainda, com a sua posi¢cdo numa cadeia de eventos
anteriores e posteriores. (p. 18)

Sob essa perspectiva, a sala de aula de LI pode ser vista como um “ambiente

diferenciado” no qual eventos complexos podem ocorrer, como a criacdo, expressao €
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manutencdo de imagens estabilizadas referentes a cultura dos Estados Unidos. Para que tais
situacbes complexas possam ser estudadas e avaliadas em sua amplitude, verifica-se a
necessidade de um olhar que busque compreendé-las na cadeia de acontecimentos historicos,
sociais (e das mais diversas naturezas) a qual pertencem, ja que ndo vislumbramos
possibilidade de dissocia-las de um contexto.

Por acreditarmos na importancia da investigacdo de estere6tipos culturais no
processo de ensino-aprendizagem de LI, e acreditarmos, também, na possibilidade de estudar
suas implicacdes para a pratica pedagogica, julgamos apropriado desenvolver este estudo com
base no paradigma interpretativista de pesquisa. Ao operarmos sob esse paradigma, visamos
compreender os fatores envolvidos na expresséo / discussao de algumas imagens estabilizadas
referentes a cultura norte-americana comumente presentes no discurso de aprendizes de LI.
Dessa maneira, almejamos interpretar a relacdo de tais aprendizes com a cultura-alvo por
meio dos dados coletados.

Parece-nos adequado indicar que, ao desenvolver este estudo com base no
paradigma interpretativista de pesquisa, visando compreender os fatores que subjazem a
relacdo lingua-cultura no aprendizado de uma LE, sua orientacdo metodoldgica caracteriza-se
por ser de base qualitativa.

Ao discorrer sobre as origens da pesquisa qualitativa, Denzin & Lincoln (2006)

apontam que:

(...) a pesquisa qualitativa na sociologia e na antropologia “nasceu de uma
preocupagdo em entender o ‘outro’”. Além do mais, esse outro era o outro exotico,
uma pessoa primitiva, ndo-branca, proveniente de uma cultura estrangeira
considerada menos civilizada® do que a cultura do pesquisador. (p. 15)

Se, no passado, a necessidade de compreensdo do ‘outro’ se justificava por sua
excentricidade e exotismo, no momento sdcio-histérico contemporaneo, o entendimento do
‘outro’ se faz indispensdvel diante da necessidade de didlogo e estabelecimento de
relacionamentos entre pessoas oriundas de diferentes paises, devido a (cada vez mais
crescente) ocorréncia de encontros interculturais nos quais pessoas de diferentes culturas
devem se comunicar (por razbes econémicas, politicas e, por vezes, sociais) — geralmente em

lingua inglesa.

83 Grifos nossos.
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O ‘outro’, na perspectiva de estudantes brasileiros na sala de aula de LI, ndo ¢
considerado primitivo ou menos civilizado: o povo norte-americano é comumente Visto sob
uma oOptica imperialista, com posturas hierarquicas e posi¢cdes dominantes em relacdo a outros
povos. A ocorréncia de estereotipos, nesse contexto, tende a ser potencializada nas percep¢oes
dos aprendizes sobre o ‘outro’, cuja cultura pode tanto ser idealizada quanto negativamente
estereotipada, embora, neste estudo, focalizemos a segunda hipdtese.

Nesse contexto, a compreensao do ‘outro’ € imprescindivel e desejavel. Assim,
privilegiaremos tratamento qualitativo dos dados, buscando compreender a dinamica de
atuacdo dos aprendizes de LI brasileiros em relagdo ao outro, no que tange a sensibilizagéo
sobre aspectos culturais na aula de L1I.

Embora tenhamos considerado o paradigma qualitativo como mais apropriado
para 0s objetivos deste estudo, entendemos que é valido o uso de procedimentos quantitativos
na medida em que nos possibilitam complementar a analise dos dados. Ressaltamos que 0s
dados quantitativos serdo interpretados qualitativamente, privilegiando-se, assim, a base
qualitativa deste estudo.

A percepc¢do tanto de alunos em estagios avancados de aprendizado da LI
quanto de professores desse idioma acerca de aspectos da cultura-alvo constitui fator essencial
para o desenvolvimento deste estudo. Acreditamos que o ponto de vista dos participantes do
cenario de ensino-aprendizagem de LI pode contribuir significativamente para a compreensao
do fenbmeno de criacdo e sustentacdo de estereotipos culturais.

Portanto, este trabalho caracteriza-se por ser de natureza etnografica. Moita

Lopes (1996) define pesquisa etnografica como

(...) uma DESCRICAO narrativa dos padrBes caracteristicos da vida diaria dos
participantes sociais (professores e alunos) na sala de aula de linguas na tentativa de
compreender 0s processos de ensinar / aprender linguas. Para fazer este tipo de
pesquisa € necessario participar na sala de aula como observador participante,
escrever diarios, entrevistar alunos e professores, gravar aulas em audio e video etc.,
para, entdo, tentar descobrir: a) o que estd acontecendo neste contexto; b) como
esses acontecimentos estdo organizados; c) o que significam para alunos e
professores; e d) como essas organizacdes se comparam com organiza¢fes em
outros contextos de aprendizagem (cf. Erickson, 1986). (p. 88)
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A busca pelo entendimento amplo dos eventos inerentes a sala de aula e de
suas significagOes para os envolvidos nesse contexto (alunos e professores) representa uma
preocupacdo que perpassa toda a extensdo / dimensao deste trabalho.

Acreditamos que a opcdo pelo desenvolvimento de pesquisa qualitativa esta
imediatamente atrelada ao engajamento com a produgdo de conhecimento, a responsabilidade
de alcar contribuicbes ao corpo tedrico da area na qual uma pesquisa esta inserida. Em
Linguistica Aplicada, a concepc¢do de professores e pesquisadores como figuras distintas (e
distantes) persistiu por muitos anos, sustentando a noc¢do — atualmente ultrapassada — de
professores como aplicadores dos “descobrimentos” e teorias realizados por pesquisadores.

Com o advento da po6s-modernidade, essa tendéncia tem dado espago ao
surgimento do professor-pesquisador, o profissional que vislumbra, em sua propria atividade
profissional, a possibilidade de envolver-se com pesquisa cientifica e, assim, desenvolver-se
academicamente e aprimorar-se pedagogicamente. Nesse sentido, é pertinente ressaltar a
importancia da consolidagdo da figura de professores como produtores — e ndo somente
consumidores — de conhecimento.

Na medida em que professores refletem sobre a pratica docente e sistematizam
a reflexdo por meio da elaboracdo de textos académicos, seus valores estardo
consubstanciados em sua visdo, o que naturalmente afetara suas escolhas e analises, como
sugere Imbernom-Pereira (2009). Sob esse ponto de vista, 0 professor-pesquisador encontra-
se bastante proximo das situacdes que estudara, e ainda que recorra a teorias e paradigmas
pertinentes ao seu estudo, ele oferecera suas impressGes e, consequentemente, sua
interpretacdo dos dados. Dessa maneira, a investigacdo é conduzida sob uma perspectiva
émica.

O papel do pesquisador em investigacdes na area de Ciéncias Sociais &,
portanto, complexo — pois abarca questdes pessoais, éticas, profissionais, entre outras. Na area
de estudos culturais, em especifico, o pesquisador assume posi¢do ainda mais “arriscada”,
pois deve inevitavelmente lidar com a interpretagdo de um “quebra-cabe¢a” no qual passado,
civilizacdo, tradicdo, imaginario social, esteredtipos e representagdes culturais, e um vasto
conjunto de fragmentos subjetivos sdo pecas-chaves para a compreensdo dos dados dos quais
dispde para anélise.

Diante da complexidade metodologica inerente ao &mbito dos estudos
culturais, consideramos valida a sugestdo / proposta de Denzin & Lincoln (2006): os autores

caracterizam o estudo de questdes culturais como bricolage, e o pesquisador envolvido com
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tais questdes como bricoleur: “O bricoleur interpretativo produz uma bricolage — ou seja, um
conjunto de representacdes que retine pecas montadas que se encaixam nas especificidades de
uma situacdo complexa.” * (p. 18)

Se concebermos as Ciéncias Sociais como area em que se busca a
problematizacdo mais do que a solucdo, a compreensdo mais do que a rotulacdo, parece-nos
adequado caracterizar o professor-pesquisador envolvido com questdes culturais no ensino-
aprendizagem de linguas como um bricoleur, pois em adi¢do as complexas “pegas” referentes
ao estudo de cultura, ele deve, também, manusear “pecas” referentes a pratica pedagogica,
almejando harmonia® entre os fragmentos para que consiga depreender interpretacdes validas
do “quebra-cabec¢a” como um todo.

O pesquisador qualitativo em pesquisa etnogréafica realiza o intermédio entre 0s
participantes do estudo (e suas opinides) e os leitores, atuando na producdo de conhecimento
para a area em que sua pesquisa se insere e oferecendo contribui¢cdes ao respectivo campo
tedrico. Em LA, o pesquisador perfaz suas avaliacfes sobre problemas de uso de linguagem
dentro ou fora do contexto escolar, recorrendo a subsidios teéricos de ciéncias de contato® ao
mesmo tempo em que soma a sua interpretacdo a gama de conhecimentos tedricos que
recorreu.

No caso desta pesquisa, dedicamo-nos ao estudo de questdes culturais no
ensino de linguas, buscando estabelecer uma conexdo entre a realidade da sala de aula de LI e
as “pecas culturais” expressas por aprendizes ja familiarizados com esse contexto. Como o
exercicio de “alfaiataria”, buscamos costurar todos os fatores encontrados nesse cenario em
busca de um retrato que nos possibilite compreender a criacdo e manutencdo de estere6tipos
culturais, ndo visando homogeneizar todas as “pecas”, mas compreendé-las em suas

irregularidades e diferencas.

% Denzin e Lincoln discutem os conceitos de bricolage e bricolage com base em outros autores. Weinstein e
Weinstein (1991): “o significado de bricoleur no francés popular é ‘alguém que utiliza suas proprias maos em
seu trabalho e emprega meios tortuosos se comparados aos do artesdao’”; Lévi-Strauss (1966): “um construtor de
barcos”. Denzin e Lincoln compreendem o bricoleur como “um individuo que confecciona colchas”, “uma
pessoa que reune montagens”.

® Optamos pelo uso de harmonia em detrimento de encaixe. Ainda que consideremos a metéfora dos autores
citados, entendemos 0 segundo termo como mais “exato” e, assim, distante da complexidade do estudo de
aspectos culturais.

% Em LA: antropologia, sociologia, educacdo, linguistica, psicologia, e muitas outras, de acordo com as
especificidades do estudo.
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2.2 Coleta de dados

Neste subitem, apresentamos o contexto educacional no qual a coleta de dados
para este trabalho foi realizada. Para tanto, justificamos a nossa escolha por conduzir esta
investigacdo em institutos privados de ensino de linguas e, em seguida, descrevemos as
escolas selecionadas para este estudo. Em adicdo, apresentamos o0s participantes desta

pesquisa: os alunos e professores.

2.2.1 O contexto educacional da pesquisa

A opcdo por investigar a ocorréncia de estere6tipos culturais expressos por
alunos de LI em aulas de cursos de idiomas pode ser justificada de diversas formas. Em
principio, considerei relevante pesquisar um contexto com o qual estaria familiarizado, posto
que minha atuagdo como professor de LI deu-se majoritariamente em escolas de idiomas.
Nesse sentido, vislumbrei a possibilidade de melhor compreender um contexto educacional ao
qual ja estava habituado.

Ressaltamos, todavia, que essa justificativa apenas complementa a nossa
escolha por esse contexto educacional. Observamos, no momento contemporaneo, uma
intensa procura — tanto por parte de pais de alunos quanto pelos préprios estudantes — por
institutos “especializados” no ensino de linguas estrangeiras.

Esse fato revela que a oferta de aulas de lingua inglesa nas escolas regulares,
tanto publicas quanto privadas, ndo parece ser suficiente para o aprendizado das quatro
habilidades®” de uma lingua estrangeira. De acordo com o imaginario social comum, a énfase
do ensino de LE nas escolas regulares esta na habilidade escrita e na pratica de leitura, nao
contemplando equilibradamente o estudo e préatica das habilidades orais e auditivas.

Considerando que muitos aprendizes de LE no Brasil equalizam o aprendizado

de uma lingua estrangeira ao dominio das habilidades oral e auditiva, temos, por

%7 A saber: fala, escrita, leitura e compreensdo oral.
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consequéncia, a desvalorizagdo do ensino de LI nas escolas regulares com base na escassez de
propostas para préatica da fala, geralmente a mais desejada entre alunos.
Kawachi (2008) aponta que muitos professores possuem a crenca de que a

escola publica (contexto de pesquisa dessa autora)

(...) ndo consegue garantir um ensino competitivo (...) e que nela somente contetidos
mais simples podem ser ensinados. Pautados nessa crenga, [os professores]
priorizam o desenvolvimento da habilidade da leitura — sendo esta considerada como
mais facil dentre as outras. (p. 49)

Se considerarmos que a crenga quanto ao ensino da competéncia comunicativa
de LE em escolas regulares parte dos proprios professores, podemos compreender, entdo, a
transmissdo desse pensamento aos alunos que, por sua vez, ndo vislumbram esse contexto
com a mesma propriedade com que avaliam os institutos de idiomas.

E produtivo salientar que a situacdo de desprestigio da escola publica é
recorrente no momento atual; porém, acreditamos no potencial dessa institui¢do e dos sujeitos
que a compdem e insistimos na valorizagdo e no investimento em prol da melhoria do ensino
pablico e também privado (KAWACHI, 2008).

A descrenca da possibilidade de aprender uma LE em escolas regulares nao faz
parte do discurso de apenas alunos, pais de alunos e alguns professores, como ja apontamos
neste subitem. Como revelam os dados de lanuskiewtz (2009), alguns professores créem que
0 curso universitario que frequentaram também ndo os preparou para o alcance do dominio
das quatro habilidades de uma LE, o que os faz procurar uma escola de idiomas.

Em adicdo, ao perguntar a professores de LI da rede publica qual seria o
significado pessoal da atividade docente, muitos indicaram descontentamento com esse
contexto, assinalando a vontade de permanecerem atuando como professores de LI, porém em
escolas de idiomas (IANUSKIEWTZ, 2009, p. 136).

Notamos, portanto, um ciclo de acontecimentos que desembocam na
supervalorizacdo do ensino de LE em escolas de idiomas: alunos buscam fluéncia na LI

visando melhores oportunidades de emprego e estudo; pautados na crenca de que o inglés
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ensinado nas escolas regulares ndo oferece essa fluéncia, temos um contexto de grande
procura por institutos privados de LE, como sugere Toledo (2009)%.

Ressaltamos que ndo concordamos com a intensa procura por escolas de
idiomas visando o aprendizado de LE, porque acreditamos que esse contexto nao deve ser
visto sob uma perspectiva salvacionista, isto €, como se representasse a Uinica “solucao” tendo
em vista a busca pelo aprendizado de LE, especialmente se considerarmos e acreditarmos no
potencial da rede publica nesse cenario, como ja apontamos e como sustentam diversos
autores.

No entanto, com base na importancia atribuida a esse contexto de ensino-
aprendizagem, julgamos necessario investigar o tratamento dado a questdes culturais em um
ambiente “super populoso” como ¢ a escola de idiomas, pois nesses institutos forma-se grande
numero de alunos em nivel avangado, cujas perspectivas e imagens sobre a cultura-alvo nos
interessam nesta investigacéo.

Com a finalidade de problematizar os questionamentos que nos motivaram a
realizar este trabalho, coletamos dados em duas escolas de idiomas, localizadas em um
municipio no interior do estado de Sdo Paulo. Visando observar a possivel relacdo entre
diferentes abordagens e / ou metodologias e o tratamento dado a questdes culturais nas aulas
de LI, optamos por escolas de idiomas que possuissem diferentes concepgdes tedricas sobre o
ensino-aprendizagem de L1I.

No proximo item, apresentamos consideragdes acerca da Escola “A”.

2.2.1.1 Escola “A”

As aulas observadas na escola “A” estdo embasadas na abordagem
estruturalista, com método de orientagdo audio-lingual. Essa escola esta estabelecida na
cidade ha 12 anos®™. No entanto, ela estd vinculada a uma franquia cujo surgimento e
estabelecimento no Brasil data da década de 60, no Rio de Janeiro, com freqiiente expansdo

para outras cidades do pais.

% Esse ciclo de acontecimentos nos foi apresentado por Fabiano Bernardes de Toledo, em 2009, em aula da
disciplina “Fundamentos da Investigagcao em Ensino / Aprendizagem de Linguas”, ministrada pelo professor Dr.
Nelson Viana, no Programa de P6s-Graduagdo em Linguistica, da UFSCar.

% No momento da realizacéo desta pesquisa, em 2010.
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Os alunos que freqiientam a escola “A” sdo, em grande parte, oriundos de
classe-media e média-alta. Entre estudantes do ensino béasico, fundamental e médio, muitos
estudam em escolas particulares; pequena parte dos alunos é proveniente do ensino da rede
publica. Entre adultos, hd maior predominancia de universitarios que estdo vinculados aos
programas de graduacgdo e pds-graduacao das duas universidades publicas da cidade.

A escola oferece ensino para criancas, adolescentes e adultos, dispondo de
doze salas de tamanho médio equipadas com televisdo, DVD e ar-condicionado, além das
carteiras, mesa do professor e lousa. A televisdo ocupa papel central na disposicdo da sala de
aula, com carteiras organizadas em semicirculo, conforme ilustra a figura™ a seguir, no item

“horseshoe”.
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Figura 1 — DisposicGes em sala de aula

Segundo Harmer (1998), com as carteiras dispostas em semicirculo, a posi¢do

do professor torna-se menos dominante. O autor aponta que em semicirculos,

A sala de aula é (...) um ambiente mais intimo e o potencial para os alunos
compartilharem sentimentos e informacdes por meio de conversas, contato visual ou
movimentos corporais expressivos (elevacdo das sobrancelhas, movimentacdo dos
ombros, etc.) é muito maior.” (p. 20)

" HARMER, J., 1998.
™ The classroom is (...) a more intimate place and the potential for students to share feelings and information

through talking, eye contact or expressive body movements (eyebrow-raising, shoulder-shrugging etc.) is far
greater.
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Ainda na escola “A”, ha um laboratorio de informatica criado com o intuito de
estimular a préatica auditiva dos alunos, e que também permite acesso a Internet. Além disso, a
escola possui uma éarea de convivéncia, onde ha mesas destinadas a estudos em grupo e
espaco para abrigar atividades ladicas.

Entre os professores, ha aqueles que possuem titulo de Mestre e aqueles ja
graduados (ndo necessariamente em cursos de licenciatura). Ha professores pré-servico,
graduandos em cursos de Letras, e professores graduandos em outras areas.

A opcdo por essa escola como cendrio de pesquisa se deu pela percepgdo
(informal) da “popularidade” da mesma entre os alunos, ou seja, a quantidade de alunos que a
instituicdo atende é expressiva. Achamos valido ressaltar que a alta procura por essa escola
contrasta com pesquisas na area de Linguistica Aplicada segundo as quais o audiolingualismo
é, muitas vezes, classificado como “ultrapassado” para os dias atuais e, consequentemente,
pouco apropriado ao contexto atual de ensino-aprendizagem de linguas. Nesse sentido, o
grande ndmero de alunos na escola “A” ¢ surpreendente para o cenario de pesquisas em LA.

Assim, a grande procura pelo audiolingualismo no Brasil em um momento
bastante distante de seu surgimento despertou-nos interesse em investigar o contexto da sala
de aula — e todos os seus componentes — buscando verificar se as caracteristicas originais
desse método ainda estdo presentes em aulas audiolinguais; em outras palavras, objetivamos
avaliar se o0 dudio-lingual “popular” entre alunos ainda ¢ exercido conforme livros e manuais
o descrevem’?, em adicdo ao nosso objetivo principal: observacio de questdes culturais nessa

metodologia.

2.2.1.2 Escola “B”

A fim de obter um olhar sobre o ensino-aprendizagem de LI distinto daquele
verificado nas aulas de metodologia audio-lingual, coletamos dados em uma escola de
idiomas de abordagem comunicativa, com publico-alvo bastante diferente da instituigdo “A”.

A escola “B” esta estabelecida ha 15 anos na cidade onde a pesquisa foi

realizada, atendendo publico bastante diferente daquele encontrado na escola “A”. Devido ao

2 Nesse ponto, podemos mencionar os estudos de Larsen-Freeman (2000), Richards e Rodgers (2001),
Lightbown e Spada (1999), entre outros.



88

fato de estar vinculada ao Sindicato dos Metalirgicos da cidade, a escola “B” oferece
mensalidade bastante acessivel aos socios e dependentes; ndo-socios e ndo-dependentes, por
sua vez, também podem frequentar a escola. Para esses alunos, as mensalidades também s&o
notadamente menores do que aquelas comumente cobradas em outras escolas de idiomas.
Essa informacéo é relevante, pois influencia diretamente na definicdo de publico-alvo dessa
Instituicdo: os alunos sdo, majoritariamente, oriundos de classe baixa.

De acordo com informacgGes da secretaria da escola, 90% de seus estudantes
provém da rede publica de ensino, no que se refere a alunos que se encontram em niveis
bésico, fundamental e médio de ensino. Entre os adultos, a maior parte é formada por
trabalhadores da cidade, de diversas areas; outros (poucos) sdo universitarios provindos, em
geral, de duas universidades publicas.

Segundo informacdes obtidas em conversa informal com o diretor dessa escola,
sdo atendidos cerca de 2 mil alunos a cada semestre, na somatéria de todos 0s cursos
oferecidos (além do inglés, h4 cursos de espanhol, instrumentos musicais, informética e
cursos técnicos em diversas areas).

A escola adota livros didaticos distintos: Skyhigh e American Inside-Out,
variando de acordo com cada turma. O ensino comunicativo é a filosofia premente nas aulas
observadas nessa escola.

Existem 26 salas de aula, separadas em duas casas: algumas se encontram na
casa da administracdo, onde também estdo a direcdo, secretaria, coordenacdo pedagdgica e
biblioteca, e outras estdo em uma casa exatamente em frente a essa. A “segunda casa”, por sua
vez, contém apenas salas de aulas, além de uma éarea de convivéncia.

As salas de aulas sdo equipadas com radio, ventilador, carteiras e lousa. A
disposi¢do das carteiras ¢ idéntica aquela verificada na escola “A”. Resumidamente, as salas
de aulas de ambas as escolas diferem na quantidade de recursos tecnol6gicos disponiveis para
professores e alunos.

Os professores da escola sdo majoritariamente professores pré-servico,
cursando Letras. Ha alguns professores graduados nessa area e poucos graduados em outras.

Esse quadro exibe uma comparagédo dos perfis das duas instituicbes nas quais

esta pesquisa foi realizada.
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Concepcéo tedrica
de ensino-
aprendizagem de
LI

Escola “A”

Método audio-lingual

Abordagem comunicativa

89

Escola “B”

Recursos em sala

Televisdo, DVD, ar-

Radio, ventilador, lousa

de aula condicionado, ventilador, lousa

Disposi¢éo das Semicirculo Semicirculo
carteiras

Publico-alvo Classe média / classe média-alta Classe baixa”

Material didatico

Material proprio da franquia a

qual a escola esta vinculada

American Inside Out — Advanced

A

Professor Graduado em Economia em Graduando em Letras (Portugués /
2003 Inglés), cursando 0 5° ano (em
2010)
Coordenadores Apenas 1: graduado em Letras Apenas 1: graduado em Letras

Pedagdgicos

(Portugués / Inglés) em 2004,
mestre em Educacdo em 2007

(Portugués / Inglés) em 2000,
mestre em Linguistica em 2007

Quadro 3 — Comparagdes entre Escola “A” e Escola “B”
p

2.2.2 Os participantes da pesquisa

Apresentamos, nesse item, os participantes de pesquisa, isto €, professores e

alunos das escolas nas quais coletamos dados.

® A avaliagdo da maioria dos alunos da Escola “B” como pertencentes a classe baixa de nivel socioecondmico se
deve apenas a nossa percep¢do e nosso contato com os alunos ao longo do periodo de coleta de dados.
Ressaltamos que ndo temos dados empiricos que comprovem essa constatacdo. Entretanto, julgamos ser possivel
tecer essa consideragcdo com base em nossas observagdes. Apontamos, também, que essa classificacdo remete a
maioria do publico-alvo, isto €, ndo descartamos a possibilidade de haver alunos oriundos de classe média ou alta

matriculados na Escola “B”, no momento em que coletamos os dados.
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2.2.2.1 Os alunos

Nesta dissertacdo, optamos por nos referir aos alunos utilizando nomes
ficticios. N&o adotamos siglas ou referéncias gerais por acreditarmos que, ao atribuirmos
nomes aos participantes, ainda que ndo sejam 0s seus verdadeiros, podemos conferir mais
pessoalidade e, de certa forma, maior naturalidade ao tratamento dos dados.

Nos proximos subitens, apresentamos 0s participantes.

2.2.2.1.1 Alunos da escola “A”

O grupo cujas aulas foram observadas possuia 9 alunos. A frequéncia, porém,
foi bastante oscilante ao longo dos dois meses em que acompanhamos as aulas. A faixa-etaria
dos estudantes, no momento da coleta de dados, era (na média) de 16 a 22 anos. No quadro

seguinte, apresentamos o perfil dos alunos do grupo High-Advanced I.

Alunos universitarios — cursando graduacao 4
Alunos universitarios — cursando pés-graduacao 2
Alunos de ensino médio 3

Quadro 4 — Perfil dos alunos da escola “A”

Em relacdo aos antecedentes dos alunos, no que concerne o estudo da Lingua
Inglesa, o grupo era heterogéneo: alguns ja haviam estudado inglés previamente, porém em
outras escolas, com diferentes métodos e abordagens; outros sempre estudaram LI na escola
onde os dados foram coletados, desde o nivel bésico até o avancado; e alguns (poucos)
revelaram jamais ter estudado inglés anteriormente. Nesse Ultimo caso, os alunos passaram

por um teste de nivelamento, e foram classificados como pertencentes a niveis avancados.
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Os gréaficos’ a sequir contem algumas informacdes a respeito dos alunos dessa
escola. Essas caracteristicas nos ajudam a tracar um perfil dos estudantes em seu processo de
aprendizado da L1I.

Em relacdo ao nivel de aprendizado em que se encontram, os alunos se

avaliaram da seguinte forma:

Auto-avaliagao de nivel: alunos da escola"A"

O P N W B U1 OO N O O

High Advanced Advanced Upper Intermediate Low Intermediate

Gréfico 1 - Nivel de proficiéncia linguistica dos alunos da escola “A”

Em relacdo ao tempo de estudo da LI, os alunos apontaram:

Tempo total de estudo de LI

O B N W » U1 O N 00 ©

I

4 anos 5 anos 7 anos 8 anos

™ Em todos os gréaficos, optamos pelo uso do nimero real de alunos em detrimento de porcentagem.
Considerando que, em todos os graficos, os 9 alunos representam a totalidade, avaliamos que esse numero é
relativamente pequeno e, consequentemente, possibilita visualizagdo mais especifica.
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Gréfico 2 — Tempo de estudo de LI dos alunos da escola “A”

Acerca do contexto em que estudaram inglés, os alunos revelaram:

Em que contexto estudaram / aprenderam inglés

M Escola de idiomas M Sozinho(a)

Grafico 3 — Contexto de aprendizado de LI dos alunos da escola “A”

Como revela o grafico referente aos niveis de aprendizagem, 8 alunos se
classificam como pertencentes ao nivel avancado, ao passo que apenas 1 se avalia como high-
advanced. Nesse sentido, as auto-avaliacfes contrastam com o nivel (denominado pela escola
“A”) high-advanced, que os alunos cursavam no momento da coleta de dados.

O tempo destinado aos estudos da LI apresentou-se bastante heterogéneo: 2
alunos revelaram ter estudado inglés por 4 anos, e 0 mesmo nimero de aprendizes apontou 5
anos como o periodo em que tem estudado LI; 4 alunos revelaram ter estudado o idioma por 7
anos, e apenas 1 alunos indicou 8 anos como o tempo em que tem estudado inglés.

Por fim, acerca do contexto de aprendizagem da LI, a maioria apontou escolas
de idiomas como o ambiente no qual consideram ter aprendido a lingua-alvo: 8 alunos, em
contraste com apenas 1 que revelou ter estudado e aprendido inglés na condigcdo de
autodidata.

Os nomes atribuidos aos alunos-participantes sdo apresentados a seguir:
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Alunos-participantes - escola “A”

Isabel

Jlnior
Ana

Juliana

Beatriz
André

Jorge
Rodolfo

Gustavo

Quadro 5 — Nomes ficticios atribuidos aos alunos da escola “A”

2.2.2.1.2 Alunos da escola “B”

O grupo de nivel Avancado | cujas aulas tomamos como contexto para coleta
de dados era composto por 8 alunos. A heterogeneidade nesse grupo era Vvisivel,
especialmente no que se refere a faixa-etaria: o aluno mais jovem tinha 16 anos no momento
da coleta de dados, e o mais velho, 63. Por meio de conversa informal com a professora da
turma, que nos transmitiu essas informacdes, verificamos que 5 alunos tinham menos de 20
anos; 2 deles, menos de 30; 1 aluno tinha menos que 40 e outro, menos que 70.

O quadro refere-se o perfil dos alunos do grupo Advanced 1.

Alunos universitarios — cursando graduacao 1
Alunos de ensino médio 5
Alunos inseridos no mercado de trabalho, ndo vinculados a 2
universidades ou escolas regulares de 1° ou 2° grau

Quadro 6 - Perfil dos alunos da escola “B”

Apresentamos, a seguir, graficos” ilustrando os perfis dos alunos da escola
“B”. Inicialmente, expomos aquele referente ao estagio de aprendizagem ao qual os alunos

julgam pertencer.

> No caso da escola “B”, 8 alunos representam a totalidade.



Auto-avaliagdo de nivel: alunos da escola"B"

O B N W B~ U1 O N

High Advanced Advanced Upper Intermediate Low Intermediate

Gréfico 4 — Nivel de proficiéncia linguistica dos alunos da escola “B”

Sobre 0s anos em que tem estudado LI, os alunos revelaram:

Tempo total de estudo de LI

2
, I n

4 anos 5 anos 6 anos 7 anos 8 anos

Gréfico 5 — Tempo de estudo de LI dos alunos da escola “B”

Acerca do contexto de estudo da LI, obtivemos as seguintes informacdes:

94
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Contexto em que estudaram / aprenderam inglés

M Escola de idiomas M Ensino regular Sozinho(a)

1aluno

Gréfico 6 — Contexto de aprendizado de LI dos alunos da escola “B”

Embora os alunos das escolas “A” e “B” possuam classificacdes similares
(High-Advanced e Avancado I, respectivamente), os perfis distintos sdo evidentes, como
podemos verificar com as informacgdes apresentadas nos gréficos.

Apesar de cursarem o modulo denominado “Avangado I”, apenas 1 aluno se
considera como tal; a maioria, 6 alunos, se avaliaram como pertencentes ao nivel upper-
intermediate e 1 como low intermediate.

Essa classificacdo ndo condiz com o tempo total que estudaram / aprenderam
LI. A maioria dos alunos apontou ter estudado o idioma por 7 anos, periodo que poderia
razoavelmente justificar uma possivel classificagdo como / em “avangado”. Em comparagio, a
maioria dos alunos da escola “A” também apontou 7 anos como tempo de estudo da LI; estes
alunos, porém, enquadraram-se no nivel “avangado”, diferentemente dos alunos da escola
“B”.

A maior parte dos alunos da escola “B” aprendeu inglés em escolas de idiomas,
assim como verificamos no perfil dos aprendizes da escola “A”. No caso desta escola,
entretanto, 2 alunos apontaram ter aprendido inglés no ensino médio, e 1 aluno por conta
prépria. A ocorréncia de dois alunos mencionando o ensino regular como fonte de
aprendizagem de LI é condizente com o perfil socioecondmico dos estudantes dessa escola:
muitos freqlientam escolas da rede publica de ensino, conciliando as aulas de inglés regulares
com as da escola “B”, cujo preco da mensalidade — como j& expusemos — é bastante acessivel.

Identificamos os alunos da escola “B” da seguinte maneira:
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Alunos-participantes - escola “B”

Marcos

Roberto
Fabio

Fernanda

Gabriela

Tatiana

César

Mariana’®

Quadro 7 — Nomes ficticios atribuidos aos alunos da escola “B”

2.2.2.2 Professores

Embora ndo tenhamos o intuito de tracar um perfil extenso dos professores que
ministraram as aulas observadas, acreditamos que uma breve descricdo dos mesmos possa
contribuir para a compreensdo dos dados que obtivemos e que analisaremos no capitulo

subseqiente.

2.2.2.2.1 Professor da escola “A”

O professor da escola “A” tinha idade de 28 anos no momento da coleta de
dados. Sua experiéncia na area de ensino de LI concentra-se somente naquela escola, onde
atua ha 9 anos. Sua formagdo universitaria se deu na area de Economia, campo no qual
também cursa pos-graduacdo, conforme nos revelou em conversa informal.

Por meio das aulas que observamos, o professor apresenta dominio da
competéncia comunicativa, especialmente da competéncia gramatical. Em diversos momentos

das aulas, o professor expunha diferencas, caracteristicas, usos e significados da LI, o que nos

"® Essa aluna ndo participou das entrevistas semi-estruturadas.
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permite considerar que ele também possui excelente desempenho nas competéncias
discursiva, sociolinguistica e estratégica.

Como discutiremos no préximo capitulo, o foco das consideracdes que o
professor tecia nas aulas era voltado a estrutura da lingua, revelando que sua atuacao

apresentava-se condizente com a abordagem estrutural na qual as aulas eram fundamentadas.

2.2.2.2.2 Professor da escola “B”

A professora da escola “B” pode ser descrita como professora pré-servico, pois
ndo havia finalizado seu curso de graduacdo até 0 momento em que coletamos os dados. Ela
cursava o ultimo ano de Licenciatura em Letras, com habilitagdo em Portugués e Inglés, em
uma universidade publica do interior do estado de S&o Paulo.

Apesar de estar “em formacao” quando observamos suas aulas, a professora da
escola “B” apresentava postura bastante segura e madura, aparentando possuir relativa
experiéncia no ensino de LI. Em conversa informal com a mesma, verificamos que ela atuava
como professora de LI desde o 2° ano de seu curso de graduacgdo, o que significa que possuia
experiéncia de apenas 3 anos como professora.

A desenvoltura com que conduzia suas aulas nos chamou a atencéo, levando
em consideracdo o pouco tempo de pratica em sala de aula que essa professora possuia.
Pudemos notar que, assim como o professor da escola “A”, essa professora apresentava
excelente dominio da competéncia comunicativa em suas quatro dimensdes.

O uso de livro didatico nas aulas ndo parecia limitar as acdes da professora.
Notamos que o dominio da competéncia discursiva e sociolinguistica era proeminente na
atuacdo da mesma, pois eram freqlentes os momentos em que ela expunha diferentes
contextos de uso da lingua, ndo enfocando a forma de maneira isolada, mas de modo
contextualizado.

A participagdo dos alunos era mais freqliente e espontanea, permitindo-nos
caracterizar a aula como centrada nos alunos, e ndo no professor, traco pertinente aos

principios do ensino comunicativo, abordagem na qual as aulas baseavam.
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2.2.3 Instrumentos de coleta de dados

Ao lidarmos com um topico complexo e subjetivo como cultura, notamos que
a categorizacdo dos dados exige extremo cuidado, pois as informacdes concedidas por cada
participante expressam o seu ponto de vista a respeito de determinado assunto. N&o
consideramos pertinente expressar 0s resultados unicamente por meio de numeros e
estatisticas, pois as experiéncias que 0s participantes descrevem apontam, muitas vezes,
ocorréncias individuais, que devem ser interpretadas e ponderadas. Ainda que as vivéncias
relatadas possam abranger o restante da sociedade a qual o participante pertence, podem
também constituir-se como excecdes, como simplesmente ponto de vista Unico.

Embora as impressbes dos participantes acerca da cultura norte-americana
possam representar apenas perspectivas individuais, sabemos que a constituicdo de uma
cultura é dada por meio de uma educacdo similar de seu povo, refletindo costumes comuns a
uma nacdo e que formam (além de outros aspectos intrinsecos a lingua) o emaranhado
denominado cultura.

Assim, as dificuldades na categorizagdo de dados desta pesquisa decorrem da
impossibilidade de se isolarem causas e motivacBes quando se trata de cultura. E possivel
analisar as experiéncias como tipicas de uma s6 pessoa; porém, 0 motivo que a levou a pensar
de determinada forma provém de sua educacao cultural, que por sua vez, reflete os habitos de
boa parte da nacdo em que ela vive.

E nesse contexto de sociedade e ser humano, coletividade e individualidade
em que se encontram os dados desta pesquisa.

Nas Ciéncias Naturais, os fenbmenos tém causas quase sempre exatas e podem
ser isolados para observacdo em laboratério, sendo constantes e recorrentes — apresentando,
portanto, resultados que podem ser analisados estatisticamente, dispensando a presenca da
tradicdo e da historia. Os fendmenos estudados pelas Ciéncias Sociais, no entanto, séo
complexos; eles impossibilitam isolamento de suas razdes em laboratério para compreensdo
de certos acontecimentos sociais e necessitam de postura diacrénica para melhor avaliagéo
dos dados.

N&o podemos isolar o objeto de estudo das Ciéncias Sociais em laboratorio e
avaliar como reage a determinadas situacdes controladas. E impossivel isolar os

representantes dos povos brasileiro e norte-americano e representa-los apenas por meio de
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nameros. Compreender as motivagfes e causas de fendmenos culturais implica uma
investigacdo complexa, subjetiva e de analise qualitativa, privilegiando as contribuicbes de
cada caso. Ndo é relevante isolar uma cultura e rotula-la, pois restringir cultura a um
laboratorio a desvencilha de sua maior caracteristica: ser um fator social, coletivo, historico.

Em pesquisas qualitativas de natureza etnografica, como este estudo, é
importante que diferentes instrumentos de coleta de dados sejam utilizados de forma a
conferir validade e confiabilidade aos dados obtidos e, consequentemente, a analise dos
mesmaos.

Com o objetivo de conduzir analise holistica dos fatores que podem estar
relacionados a criagdo e manutencdo de esteredtipos culturais no processo de ensino-
aprendizagem de LI, optamos pelo uso de instrumentos de naturezas distintos: entrevistas
semi-estruturadas (gravadas em audio), questionarios mistos e observacdo de aulas gravadas

em video, descritos na sequéncia.

2.2.3.1 Entrevistas semi-estruturadas

Este instrumento de coleta de dados foi utilizado visando a obtencdo de
detalhes acerca da visdo dos participantes por meio de entrevistas baseadas em questdes que
constitufram roteiro pré-estruturado’’. A utilizacio desse instrumento permite maior
flexibilidade para obtencdo de percepcdes dos participantes, aos quais solicitamos relatos
informais sobre assuntos ou temas contidos no roteiro da entrevista, visando obter respostas
para as perguntas de pesquisa deste estudo.

As entrevistas foram conduzidas com:

- aprendizes de LI, em nivel avangado, em uma escola de idiomas que pauta
suas aulas em uma abordagem comunicativa e em outra cujo processo de ensino esta
fundamentado em uma abordagem estrutural. Solicitamos a esses alunos relato avaliativo das
aulas que freqlientavam no periodo da entrevista, além de opinides sobre a cultura norte-
americana.

As entrevistas foram gravadas em audio e posteriormente transcritas.

7 Apéndice A.
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Ressaltamos que nos dois grupos de alunos entrevistados, os relatos foram
gravados com anuéncia dos estudantes. No caso da escola “B”, um aluno optou por nao
participar dessa etapa de coleta de dados, alegando possivel constrangimento e / ou vergonha
em ser entrevistado e gravado. O numero efetivo de alunos entrevistados nas duas escolas esta

representado no quadro.

Escola A Escola B

NUmero de alunos

matriculados na turma 9 8

NUmero de alunos

entrevistados 9 7

Quadro 8 — Numero de alunos matriculados e entrevistados

2.2.3.2 Questionarios mistos

Questionarios mistos contém itens abertos (perguntas dissertativas, geralmente
exigindo reflexdo dos participantes acerca de algum aspecto subjetivo, como crencgas, por
exemplo) e itens fechados (perguntas com alternativas, “sim” ou “ndo”, por exemplo), como
aponta Vieira-Abrahao (2006).

A utilizacdo deste instrumento permite o delineamento dos perfis dos
participantes, por meio das questdes com itens fechados. Nesse caso, € possivel obter
informacdes sobre o tempo dedicado ao estudo da LI até o momento atual da aplicacdo do
questionario, sobre seu nivel de escolaridade, sobre sua classe social, e outros aspectos.
Informagdes sobre esses fatores podem auxiliar na compreensédo da producdo e manutengéo
de esteredtipos culturais na medida em que se estabelece uma relacdo do perfil socio-
econdmico dos participantes com seus costumes, habitos, tradicdes e crencas.

O uso de questionarios com questfes com itens abertos permite a obtencéo de
percepcOes dos participantes sobre temas mais abrangentes. Pode-se solicitar aos participantes

que opinem sobre a cultura norte-americana, e essas informacgdes podem ser trianguladas em
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relacdo aos dados obtidos por meio das entrevistas gravadas em audio, o que representa outro
beneficio do uso de questionérios com itens abertos.

Acreditamos que o uso desse instrumento de coleta de dados em complemento
ao uso de entrevistas nos possibilita a triangulacdo de dados, auxiliando-nos a verificar as
percepcdes dos participantes como um grupo (ainda que os valorizemos sua individualidade),
fator importante para um estudo sobre aspectos culturais.

2.2.3.3 Observagao de aula

Segundo Vieira-Abrahao (2006), ha dois tipos de observacdo de aula:
participante e ndo participante’. Embora exista uma tendéncia para uso de observago
participante em pesquisas em LA, optamos pela observacéo nédo participante por acreditarmos
que, no caso de trabalho cujos temas abarcam nocdes de complexidade e subjetividade, como
cultura, as analises e interpretacfes podem ser mais proveitosas se 0 pesquisador apenas
observar e tomar notas, evitando modificar a dindmica da classe. Nessa situagdo, 0

pesquisador deve manter-se “distante”, como afirma a autora:

A observacao ndo-participante (...) é aquela em que o pesquisador observa e grava o
que ocorre em sala de aula sem se envolver pessoalmente com o contexto
pesquisado. E proposito do pesquisador, neste caso, manter-se distante e ter o
minimo ou nenhum contato com o0s sujeitos da investigacdo. (p. 225)

Embora a observacdo ndo participante tenha constituido fundamental
procedimento de coleta de dados para esta pesquisa, discordamos de Vieira-Abrahao (2006)
em relacdo as mengdes ao “envolvimento” e “minimo ou nenhum contato”.

Compreendemos que em pesquisas na area de Ciéncias Sociais
(principalmente), envolvimento pessoal tanto com o contexto pesquisado como com o0s
participantes de pesquisa podem prejudicar a credibilidade e validade da investigacdo. No
entanto, exatamente por se tratar de um estudo pertencente ao ambito social, estabelecer

minimo ou nenhum contato com os participantes é virtualmente impossivel, pois apenas a

"8 DefinicBes em Vieira-Abrahao (2006).
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presenca do pesquisador no contexto da investigacdo ja representa interferéncia no ambiente
natural ao qual os participantes estéo habituados.

Em adicdo, nossa compreensdo dos comportamentos, depoimentos e
percepcOes dos participantes € essencial para que possamos tecer avaliagfes criticas e
provocadoras. Essas, por sua vez, s sdo possiveis por meio do contato com os participantes,
estabelecido pelo uso dos instrumentos e procedimentos de coleta de dados mais adequados.

A observacao de aulas foi adotada com o intuito de triangular os dados obtidos
por meio das entrevistas e questionarios. Ademais, julgamos necessaria a observacao critica
das aulas a fim de analisar uma possivel correlacdo de abordagens / métodos utilizados em
sala de aula com imagens e impressdes sobre cultura reveladas pelos estudantes. Além disso,
a observacdo das aulas nos possibilita avaliar a existéncia ou ndo de atividades propostas
abordando aspectos culturais no ensino-aprendizagem da LI.

Observamos aulas de professores diferentes que trabalhavam com grupos de
alunos em nivel avangado. As aulas foram gravadas em audio, o que possibilitou maior
detalhamento na anélise de dados.

Na escola “A”, acompanhamos dois meses de aulas do mesmo grupo de
estudantes em nivel avancado’®. Em todas as aulas observadas, o professor foi o mesmo, e 0
material didatico utilizado também foi igual. As aulas ocorriam as segundas e quartas-feiras,
das 20h40min as 22h.

Assim como na escola “A”, dois meses de aulas também foi o tempo que
julgamos relevante para observacdo de aulas na escola “B”®°. As aulas ocorriam sempre as
quartas-feiras, das 19h até as 22h. As aulas foram gravadas em audio e, posteriormente,
transcritas.

O quadro apresenta uma comparac¢ado entre as observacdes de aula nos cenarios

pesquisados.

™ Nessa escola de idiomas, os estudantes frequentam os cursos de niveis avancados ap6s um periodo de 9
semestres de estudos em niveis bésicos e intermedidrios, ao todo. Foram observadas aulas do grupo High-
Advanced 1 (na escola “A”, o nivel mais avangado oferecido é High-Advanced 4).

8 Na escola “B”, os alunos atingem os cursos de niveis avangados apds um periodo de 5 semestres de estudos
em niveis basicos e intermediarios, ao todo. O grupo participante da pesquisa foi a turma “Avangado 17, € o
material didatico utilizado ao longo das aulas foi o livro American Inside Out — Advanced A.
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Escola “A” Escola “B”

NUmero de alunos 9 8

matriculados

Numero de alunos De 8 a 9 alunos por aula De 6 a 7 alunos por aula
presentes
Dia e horario das Segundas-feiras e quartas- Quartas-feiras, das 19h00 as 22h00
aulas feiras, das 20h40 as 22h10
Carga horaria de 24h (3 horas por semana, isto é, | 24h (1 aula de 3 horas por semana,
aulas observadas 2 aulas de 1h30min, ao longo de ao longo de 2 meses)

2 meses)

Quadro 9 — Quadro comparativo em relacdo as aulas observadas

Feitas consideracOes relativas a natureza do estudo, bem como exposicdes

acerca dos cenarios de pesquisa e dos participantes, passamos a analise e discussao dos dados.
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3. ANALISE E DISCUSSAO DE DADOS

Eu gosto, mas é que na verdade eu gosto de aprender sobre outras coisas. Eu nédo
quero ficar aqui s6. N&do gosto de ficar parada, num lugar. Quero saber o que
acontece em outros lugares. ®Acho legal isso. (aluna-participante Gabriela)®

Nesta secdo, apresentaremos os dados obtidos por meio dos instrumentos de
coleta de dados descritos no capitulo anterior. O primeiro ponto que avaliamos consiste nas
imagens dos participantes deste estudo acerca da cultura-alvo, mais especificamente, a cultura
dos Estados Unidos, buscando verificar a relacdo entre a perspectiva dos alunos e as aulas
observadas; em seguida, estudamos como sdo abordados elementos culturais nas aulas de LI
que assistimos; por fim, buscamos avaliar se as imagens culturais expressas pelos alunos sdo
decorrentes somente da pratica em sala de sala ou se podem ser atribuidas a outras fontes
(como meios de comunicagdo de massa, por exemplo).

As trés perguntas de pesquisa, expostas no capitulo referente a metodologia de
pesquisa, serdo respondidas nos itens 4.1, 4.2 e 4.3, respectivamente. Elas atuam, portanto,
como norteadoras de nossa anélise e discussao de dados.

Optamos por avaliar os dados por meio de categorias elaboradas com base na
fundamentacdo teodrica desta dissertacdo. Essa opcdo nos possibilita apresentar os dados

provenientes de todos os instrumentos de coleta utilizados.

3.1 Perspectivas dos alunos-participantes sobre a cultura-alvo (especificamente, a

cultura dos Estados Unidos)

Neste item, a primeira pergunta de pesquisa deste trabalho representa o fio

condutor das discussdes apresentadas. Retomamos a questéo:

1 - Que imagens sobre a cultura da lingua-alvo séo apresentadas e reveladas

por aprendizes proficientes no uso do idioma?

81 Grifos nossos.
82 Resposta da aluna-participante Gabriela ao ser questionada se gosta de estudar cultura na aula de LI.
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Os dados referentes as imagens culturais apresentadas pelos alunos s&o
provenientes majoritariamente das entrevistas. Apresentamos, também, dados obtidos por
meio dos questionarios, almejando triangular as informacdes obtidas com uso dos dois
Instrumentos mencionados.

Buscamos obter, tanto por meio das entrevistas quanto dos questionarios,
impressdes dos alunos acerca da cultura-alvo. Compreendemos que, geralmente, entrevistas
semi-estruturadas possibilitam maior expressividade, além de proporcionar mais
oportunidades para obtencdo de detalhes. Os questionarios, por outro lado, s&o mais objetivos
no que tange ao delineamento do perfil dos alunos; eles também sdo bastante validos para a

compreensdo das informacdes (frequentemente subjetivas) obtidas com entrevistas.

3.1.1 Estereo6tipos originados da comparacao entre culturas

Entre os inimeros esteredtipos acerca da cultura norte-americana verificados
nas aulas observadas, grande parte é decorrente da constante comparacdo entre a cultura do
Outro e a cultura do Eu.

Nas comparacOes entre Brasil e Estados Unidos, diferentemente do que
postulam alguns autores (MOTTA-ROTH, 2003; MOITA LOPES, 1996), parece-nos que 0S
alunos do contexto contemporaneo de ensino-aprendizagem de LI ndo vangloriam a cultura
do Outro e tampouco demonstram desejo de pertencimento a mesma. Evidencia-se, por meio
dos dados coletados, a nocdo de que a cultura brasileira é superior a norte-americana em
inimeros aspectos, e a elevacdo da cultura do Eu em detrimento da do Outro se faz
perceptivel nos momentos de comparagdo entre ambas.

Como expdem Cuddy et. al (2009), esterettipos decorrentes de comparagéo
entre culturas sdo geralmente fundamentados na preferéncia natural pelo grupo interno ou
grupo de referéncia, no caso deste estudo, a cultura brasileira. Os contrastes entre essa
cultura e a cultura-alvo eventualmente levam ao estabelecimento de estere6tipos.

As respostas obtidas para a questdo “VVocé considera a cultura norte-americana

bastante diferente da brasileira? Por qué? Em que aspectos?” nos ajudam a justificar a
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hipotese de que uma das origens da estereotipia pode ser a comparacdo entre culturas. O
quadro a seguir ilustra as respostas obtidas para essa questéo.

Vocé considera que as culturas de Brasil e Estados Unidos séo
diferentes?

ESim
m Nao

Grafico 7 & - Cultura do Brasil e dos EUA: similares ou diferentes?

E vaélido ressaltar que o fato de a maioria dos alunos considerar as duas culturas
em questdo como diferentes ndo nos surpreendeu. Com base nos comentarios expressos no
decorrer das entrevistas e, fundamentando-nos, também, nas impressfes de outros grupos de
alunos com os quais tivemos contato fora do escopo deste trabalho, esperavamos que a
diferencga entre as duas culturas fosse, de fato, ressaltada, baseando-nos nas muitas imagens

negativas que esses alunos apresentavam acerca da cultura dos Estados Unidos.

8 Este grafico foi elaborado com base nas informaces obtidas por meio das entrevistas. Consideramos,
portanto, o numero total de alunos, para este quadro, como 16. Lembramos que 9 sdo da escola “A” (todos os
alunos concederam entrevistas); 7 sdo da escola “B” (embora 0 nimero total de alunos dessa escola seja 8, um
deles ndo participou das entrevistas).
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3.1.1.1 Justificativas para a visdo das culturas brasileira e norte-americana como

diferentes

Os alunos que classificaram as duas culturas como distintas justificaram suas
posi¢des, majoritariamente, com base em aspectos comportamentais, como ilustra o seguinte

trecho:

Vocé considera a cultura norte-americana diferente da brasileira? Por qué?
Em que aspectos?

Acho que sim, com certeza. Acho que principalmente na rigidez com que 0s
pais tratam os filhos. Na familia que eu morei eu percebi bastante isso. Tinha horario pra
usar o computador, pra dormir. Isso eu ndo tenho aqui. Regras, e eu tinha que seguir, claro.
(Ana)

Nesse trecho, evidencia-se a caracterizacdo de um aspecto da cultura norte-
americana — rigidez — fundamentada na comparagdo com a cultura brasileira. Nesse excerto,
no entanto, compreendemos que a avaliagdo da participante revelou-se ponderada e,
possivelmente, pertinente a realidade. Nao visualizamos a criacdo de estere6tipo por meio do
relato de Ana, pois acreditamos que ela teceu caracterizagdo néo radical.

As regras, mencionadas por Ana, sdo um exemplo de traco intrinseco ndo
somente a cultura norte-americana, mas a outras também, como aponta Moita Lopes (1996):
“Nos EUA, na Franca e na Inglaterra, somente para citar trés bons exemplos, as regras sao
obedecidas ou nao existem.” (p. 97).

Embora acreditemos que ndo tenha ocorrido estereotipia a partir da constatacédo
da participante, seria “natural” que ocorresse, pois normas, leis e regras contribuem para que
aqueles que compartilham desses fatores 0s vejam como “normais”, ao passo que aqueles que
ndo compartilham desses padrdes podem concebé-los como “ndo-naturais”, como ilustra
Kramsch (1993):

Leis, regras e regularidades ndo sdo somente fabricagbes de cientistas. Elas séo
constantemente geradas por pessoas na vida cotidiana. Sdo o que diferenciam
significacdo cultural de aleatoriedade. Devido ao fato de que elas permitem que as
pessoas antecipem eventos, elas geralmente adquirem rigidez moral e justica /
virtude que compdem esteredtipos e até mesmo preconceitos. De fato, elas tendem a
“naturalizar” cultura e fazer com que as formas de pensar, falar e se comportar de
uma pessoa parecam tdo naturais como respirar, e as formas de outras pessoas
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parecam “ndo-naturais”. Cultura estd sempre associada a valores morais, nogdes de
bom ou mau, certo ou errado, feio ou bonito®. (p. 2)

N&o concordamos com a premissa de que cultura esta, sempre, associada a
posicdes extremistas, como afirma a autora. Reconhecemos, todavia, que estereotipos
culturais estdo, de fato, invariavelmente associados a caracteristicas “exageradas” (“bom ou
mau”, “feio ou bonito™) referentes a uma ou outra cultura.

Outros trechos de relatos dos participantes ilustram a ocorréncia de imagens

estabilizadas fundamentadas na comparagéo entre culturas.

Eu acho que eles sédo muito reservados, ndo tem muito contato com o pessoal,

é mais negdcios, ndo tem sentimento como o brasileiro. E mais material, mais superficial.

Porque, pelo que eu vejo, ndo tenho contato entdo ndo posso falar, mas pelo que eu vejo €
ISso. (Beatriz)

Achei gue é uma sociedade consumista, que liga muito pro supérfluo e ndo dé

muito valor a principios que nés agui damos, como amizade e sentimento de atencdo aos

proximos. L& parece que nao tem muito isso. (Rodolfo)

E curioso notar, no relato de Beatriz que, embora ela reconheca que nio tem
contato com cidaddos dos Estados Unidos, ela os vé como “materialistas”. Essa imagem parte
da comparagdo com uma caracteristica de sua cultura-materna: brasileiros sdo afetivos /
sentimentais / emocionais.

Notamos, no trecho dessa participante, que ha uma generalizacdo sobre a
cultura materna. Assim como esteredtipos sdo tecidos sobre a cultura-alvo, também
verificamos varias ocorréncias de “auto-estere6tipos”, isto ¢, imagens que alunos brasileiros
apresentam sobre a propria cultura (afetivos, sentimentais, emocionais). Ao mencionar que 0s
norte-americanos ndo tém sentimentos como os brasileiros, a participante Beatriz nédo

explicita a que tipos de sentimentos esta se referindo. Ela expde, todavia, a comparagao entre

8 Laws, rules and regularities are not only the fabrication of scientists. They are constantly generated by people
in everyday life. They are what distinguishes cultural meaningfulness from natural randomness. Because they
allow people to anticipate events, they often acquire a moral rigidity and righteousness that engender
stereotypes and even prejudices. Indeed, they tend to "naturalise” culture and to make one's own ways of
thinking, speaking and behaving seem as natural as breathing, and the ways of others seem "unnatural." Culture
is always linked to moral values, notions of good and bad, right and wrong, beautiful and ugly.
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as duas culturas, e do conflito de auto-estereGtipos com estere6tipos da cultura-alvo, imagens
negativas surgem.

A ocorréncia de estereotipia nos parece mais nitida no discurso do participante
Rodolfo, pois ele elabora uma associacdo pouco pertinente entre “consumismo” / “supérfluo”
e “amizade” / “ateng¢do ao proximo”. Por meio de seu depoimento, poderiamos inferir que
individuos que dio atencdo a questdes supérfluas tendem a ndo valorizar a amizade. E
possivel que a desconexa relacdo apresentada por este participante exista devido a auséncia de
argumentos concretos que justifiguem o porqué de considerar a sociedade norte-americana
como “consumista” e “supérflua”.

Nesse sentido, os padrdes do grupo de referéncia predominam e a diferenca
destes em relacdo aqueles do grupo externo, ou seja, a cultura-alvo, contribui para o
estabelecimento de esteredtipos culturais.

Como ja destacamos, as imagens estabilizadas discutidas previamente podem
ser relacionadas a aspectos comportamentais e, consequentemente, a concep¢ao invisivel de
cultura, como nomeia Hinkel (1999). No entanto, a maioria dos alunos que classificaram as
culturas brasileira e norte-americana como diferentes se basearam em um aspecto bastante
especifico de cultura visivel: a comida.

De acordo com 4 participantes, os habitos alimentares dos norte-americanos
séo bastante distintos dos brasileiros:

Vocé considera a cultura norte-americana bastante diferente da brasileira?
Por qué? Em que aspectos?
Sim. Eles comem muito mal, ndo que a gente ndo coma, mas eles comem bem

mal. (Juliana)

Sim, principalmente em relacdo & comida, porque eles comem mal em coisas

muito artificiais (...). (Beatriz)

Com certeza, em todos os aspectos eu acho. Em qualquer lugar que vocé

pegar, desde a culinaria até o jeito de ser, o trabalho e tudo mais. (Marcos)
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Eu acho que sim. O Brasil tem vérias culturas diferentes, né? Mas acho assim,
em questdo de alimento, de religido ndo tanto ne, mas eu acho que eles tem uma cultura bem

diferente. (Fernanda)

Embora acreditemos que os trechos apresentados ndo constituam esteredtipos
acerca da cultura dos Estados Unidos, pois verificamos somente comentarios e / ou
caracterizagcbes ponderadas sobre o “habito alimentar” dos norte-americanos, consideramos
relevante destacar a importancia atribuida por alunos brasileiros a esse aspecto de cultura
visivel.

A avaliacdo desses aprendizes brasileiros sobre a educacédo alimentar dos norte-
americanos é pautada por comentarios de equilibrio. Juliana ressalta que as pessoas nos
Estados Unidos comem mal, o que ndo quer dizer que nos, brasileiros, também ndo o
fagcamos; Fernanda, ao refletir sobre diferengas entre a cultura brasileira e a norte-americana,
ressalta que embora considere ambas como distintas, € preciso mencionar que ha “varias
culturas diferentes no Brasil”.

Essas ressalvas revelam que os aprendizes brasileiros de LI s&o capazes de
tecer consideracgdes equilibradas tanto sobre a cultura do Eu quanto sobre a do Outro. Fica
evidente, também, que o conhecimento da cultura-materna é fundamental para melhor
compreensdo das dimensdes da cultura-alvo, (dimensdes essas) que provavelmente emergirdo
no cenario de ensino-aprendizagem de LE. E necessério, portanto, que oportunidades para
reflexdo sobre diferencas culturais sejam criadas a fim de desenvolver o habito de discutir, em
sala de aula, ndo somente aspectos visiveis da cultura-alvo, mas também os contrapondo a
caracteristicas visiveis e invisiveis inerentes a cultura do Eu.

Nesse caso, ¢ pertinente o que afirma Hall (1959): “Uma das formas mais
eficazes de aprender sobre si proprio é levar a sério as culturas de outros. Esse ato o forca a
prestar atencdo aqueles detalhes de vida que diferenciam eles de vocé.”®® (p. 32). Estando o
aprendiz ciente de mecanismos tipicos em sua cultura, ele pode ser capaz de observar habitos
diferentes dos seus, isento de julgamento, sem classificar comportamentos e evitando
estereotipos, estando apto a apenas diferenciar a cultura-materna da cultura-alvo, ao invés de

hierarquiza-las.

8 One of the most effective ways to learn about oneself is by taking seriously the cultures of others. It forces you
to pay attention to those details of life which differentiate them from you.
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3.1.1.2 Justificativas para a visdo das culturas brasileira e norte-americana como

semelhantes

Dos 16 alunos que participaram das entrevistas semi-estruturadas, apenas 4
consideraram as culturas de Brasil e Estados Unidos como pouco diferentes ou similares. Aos

justificarem suas respostas, 3 alunos se basearam em uma mesma razao®:

Vocé considera a cultura norte-americana bastante diferente da brasileira?
Por qué? Em que aspectos?
Bastante, ndo. Acho que é um pouco diferente, a gente até tenta se assemelhar

a eles, né. (Isabel)

Em que aspectos vocé acha que a gente € diferente deles?
Alguns costumes ne, que a gente tem, nossa cultura é diferente, ndo sei. Mas eu
ndo morei la né, mas 0 que eu vejo é que é diferente, mas a gente tenta ser cada vez mais

igual. (Isabel)

N&o, eu acho que a gente tem muita influencia deles, musica, roupa, mesmo o

jeans, por exemplo, veio de 14. Muita coisa é influéncia dos EUA. (Tatiana)

Acho que a gente t& meio que tentando copiar os passos deles, muito das
culturas que vem de la pra gente, e a gente t& meio que acostumado. Tipo fast-food, as

empresas americanas que vem pra ca e disseminam um pouco da cultura. (André)

Isabel, Tatiana e André acreditam que as culturas de Brasil e Estados Unidos
ndo sdo extremamente diferentes, pois o0s brasileiros estdo gradualmente assimilando
caracteristicas da cultura norte-americana. Nesse sentido, consideram que alguns dos habitos
culturais do Brasil podem ser influenciados por costumes norte-americanos. Como exemplos,
mencionam, novamente, aspectos objetivos de cultura: comida (fast-food), roupa (jeans) e

musica.

8 O outro aluno n&o soube justificar.



112

A nocéo de que o brasileiro busca se assemelhar a alguns padrdes culturais dos
Estados Unidos nos surpreendeu, pois em contato com outros aprendizes de LI e em estudos
anteriores sobre estere6tipos culturais, ndo haviamos verificado essa percepcéo revelada pelos
trés participantes citados. E preciso ressaltar, entretanto, que a identificacdo com a cultura do
Outro ndo e assunto recente.

Em 1996, Moita Lopes expds: “Tal atitude de imitagdo perfeita € o primeiro

sintoma de alienacdo a se detectar, porque se trata de uma identificacgo total®

com o outro,
com o conseqiiente abandono de sua propria identidade cultural.” (p. 42). Ao descrever um
contexto no qual aprendizes brasileiros de LI procuram imitar aspectos linglisticos
(prondncia, silaba ténica, entonagdo) de falantes nativos de inglés, o autor vislumbra uma
possivel alienagdo, atrelada ao abandono da propria identidade em prol da identificacéo total
com a cultura do Outro.

Devemos considerar que esse contexto ndo € raro: em busca do
aperfeicoamento das habilidades linguisticas, estudantes comumente tomam o falante nativo
como padrdo, e o imitam, considerando que dessa forma estdo proximos da melhor
performance linguistica possivel. Embora reconhecamos a existéncia de diferentes sotaques e
ressaltemos a diversidade linguistica, consideramos compreensivel e até mesmo natural esse
comportamento de estudantes de LI.

No entanto, pensamos que a busca por aprimoramento linguistico ndo implica,
necessariamente, alienacdo cultural. Nesse sentido, discordamos da visdo de identificacdo
total apontada por Moita Lopes (1996). Até mesmo os participantes que avaliaram as culturas
brasileira e norte-americana como similares ndo demonstraram, ao longo da entrevista, sinais
de identificacdo completa com o Outro.

Reconhecemos, no entanto, as justificativas apontadas pelos participantes, e
concordamos com as mesmas. Ao longo dos anos, habitos e costumes de outros paises
passaram a integrar a cultura brasileira, possivelmente devido a influéncia politica, e
econdmica de outros paises.

Poderiamos associar a influéncia da cultura dos Estados Unidos — evidenciada
por meio de comida, musica, roupas e outros aspectos, como mencionaram 0s participantes —
ao conceito de assimilacéo. Fischer, citado por Marc (1992) define: “Ha assimilagao quando
um grupo, ou algumas vezes, uma sociedade inteira adota ou é forgada a adotar os habitos,

crengas, os modos de vida de uma cultura dominante”. (p. 30).

87 Grifo nosso.
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Se concebermos assimilagdo como um conceito relacionado a adocéo de tragos
de uma cultura dominante — e ndo identificacdo total com a mesma, entdo podemos associa-la
aos discursos dos participantes, concordando com 0s mesmaos.

No entanto, Kulaitis (2009), autor da area de Sociologia, aponta que esse termo
estd frequentemente atrelado a contextos de imigracdo, usado para descrever a mudanga em
habitos culturais de imigrantes, que passam a se vestir, agir, e se comportar cComo as pessoas
do pais para onde migraram.

Ainda no contexto de imigracdo, Kulaitis (2009) apresenta uma concepcao
mais préxima do cenario brasileiro: a assimilacao leve. Esse conceito, estabelecido por Green
(2006), refere-se a integracdo de imigrantes sem, no entanto, apagar as diferencas.

Com base nas justificativas dos alunos-participantes para a possivel
semelhanca da cultura brasileira com a cultura norte-americana, acreditamos que “assimilagao
leve” seja o termo que mais se aproxime da influéncia cultural mencionada pelos alunos,
ressaltando, novamente, que ndo estamos nos referindo a um contexto de imigragéo.

Levando em consideracdo os inimeros estereotipos negativos acerca da cultura
dos Estados Unidos apresentados pelos participantes deste estudo, ainda sustentamos a ideia
de que apesar da adoc¢do de alguns elementos tipicos a cultura norte-americana, a maioria dos
alunos ainda apresenta resisténcia a essa cultura. Os resultados de uma pesquisa realizada pelo
Manhattan Institute of Policy Research, que apontam dificuldade de assimilagdo cultural de
imigrantes brasileiros nos Estados Unidos®, complementam nossa hipétese.

De acordo com essa noticia, muitos imigrantes brasileiros ndo se consideram,
de fato, imigrantes, pautando-se na nocdo de que sua estadia nos Estados Unidos é (serd)
passageira. 1sso interfere na adaptacdo a cultura dos Estados Unidos e, consequentemente, a
“aceitagdo” de alguns padrdes culturais.

Isso posto, passamos a analise de imagens estabilizadas dos estudantes de LI

sobre a cultura dos Estados Unidos.

3.1.2 Estereotipos tradicionais e contemporaneos sobre a cultura dos Estados Unidos

Tanto no processo de ensino-aprendizagem de LE quanto nos meios de

comunicagdo, a ocorréncia de estereotipos tradicionais — no sentido de existirem por muito

% Noticia publicada no enderego http://www.brasileirosnosestadosunidos.com/a-assimilacao-cultural-dos-

brasileiros-nos-estados-unidos/, acessado em 05 de agosto de 2010.



http://www.brasileirosnosestadosunidos.com/a-assimilacao-cultural-dos-brasileiros-nos-estados-unidos/
http://www.brasileirosnosestadosunidos.com/a-assimilacao-cultural-dos-brasileiros-nos-estados-unidos/
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tempo — sobre os Estados Unidos pode ser tida como frequente. O filme A vida em preto-e-
branco®®, por exemplo, retrata uma tipica familia norte-americana no contexto do American
Way of Life, e criticas a esse “modo de vida” estdo presentes ao longo do filme. Suas cenas
revelam imagens estabilizadas acerca dos Estados Unidos dos anos 50: o café-da-manhd
composto por cereais, bacon, waffles e mel; bandeiras norte-americanas exibidas na regiao
frontal das casas; entre outros.

Na sala de aula, esteredtipos tradicionais séo comumente encontrados em livros
didaticos, conforme aponta Brown (1990): “(...) alunos estrangeiros aprendendo inglés
britanico tém lustrosos livros didaticos com fotografias do Parlamento, mapas do sistema de
metrd de Londres (...)” % (p. 11).

Embora, nesse trecho, a autora descreva a existéncia de estere6tipos acerca da
cultura britanica, € valida a ressalva sobre a visdo cultural muitas vezes superficial transmitida
aos alunos de LE por meio do material didatico. Imagens estabilizadas como essas, retratando
pessoas nativas na lingua-alvo em situacdes especificas (como café da manha ou brunch, ché-
das-5, entre outras, podem ser compreendidas como esteredtipos tradicionais.

A associacdo de Estados Unidos com marcas e produtos (como Disney, por
exemplo) é igualmente frequente nos depoimentos dos alunos. Compreendemos que esses
aspectos visiveis de cultura podem ser avaliados sob 0 mesmo viés de esteredtipos
tradicionais, pois permanecem no imaginario social de estudantes brasileiros de LI ha muitos
anos, contribuindo, de certa forma, para a formacdo de uma visdo reducionista dos aspectos

culturais atrelados a esse pais, bem como para, em alguns casos, a ocorréncia de esteredtipos.

3.1.2.1 Estereotipos tradicionais

No proximo quadro, apresentamos imagens concretas e visiveis da cultura
norte-americana mencionadas pelos alunos-participantes, principalmente por meio dos
questionarios e entrevistas. Os nUmeros em negrito representam a porcentagem referente a
quantidade de vezes que determinada palavra foi mencionada; essa quantidade esta

representada pelos nimeros em italico.

% pleasantville (1998). Informacdes em http://www.imdb.com/title/tt0120789/.
% (...) foreign students learning British English have glossy course books with photographs of the Houses of
Parliament, maps of the London Underground system(...).


http://www.imdb.com/title/tt0120789/
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Estereotipos tradicionais

® New York ® Mc Donald's ® Disney ® California ® Bandeira dos EUA ® Miami

8%
2

Graéfico 8 — Estereotipos tradicionais em relacdo aos Estados Unidos

Podemos notar, com base no quadro 13, a frequente alusdo a cidade de Nova
York e a rede Mc Donald’s. Ambos representam a maior parte dos esteredtipos tradicionais
acerca dos Estados Unidos. E vélido ressaltar que a mencéo ao tipo de comida fast-food
ocorre geralmente em comparacdo aos habitos alimentares dos brasileiros que, segundo um
aluno-participante, “nao comem tao mal assim”.

A mencdo as grandes cidades, como Nova York, Miami, Hollywood e até
mesmo alguns estados, como Califérnia e Florida, provavelmente derivam da constante
exposicdo desses centros em meios de comunicagdo de massa. E possivel que as imagens
sobre esses locais sejam transmitidas de modo informal e, na maioria das vezes, com pouca

profundidade, o que pode justificar a confusdo geografica apresentada por alguns alunos:

Vocé ja viajou para um pais cuja lingua oficial € o inglés? Se ndo, gostaria?
Para qual? Por qué?
N&o.

Tem vontade?
Muita.

Algum pais especifico?
Nova lorque, Miami, que passa em filme geralmente. (Gabriela)
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Algum pais especifico?
Eu gostaria de conhecer a Nova Zelandia e a California, né. Acho que é o

sonho da maioria das pessoas que eu conheco. (Fernanda)

Embora possamos compreender a men¢do as cidades de Nova York, Miami e
ao estado da California como partes importantes dos Estados Unidos (principalmente em
aspectos financeiros, culturais e artisticos), observamos a possibilidade de compreensdo
erronea acerca desses centros, por parte dos alunos. Essa interpretacdo confusa sobre cidades,
estados e paises pode ser justificada diante da superficialidade com que essas informacdes séo
transmitidas em filmes e seriados (com os quais os alunos afirmam ter contato), bem como
diante da escassez de atividades, na aula de LI, que propiciem reflexdo até mesmo sobre o
aspecto concreto e visivel da cultura-alvo.

Ressaltamos que o equivoco entre cidades / estados e pais verificado no
discurso dos alunos ndo indica responsabilidade dos mesmos. Se considerarmos que esses
depoimentos foram concedidos por alunos de LI em nivel avancado, podemos vislumbrar a
abordagem precaria (ou auséncia de abordagem) da cultura-alvo nas aulas de LI.

Existe, nas muitas etapas que compdem o processo de ensino-aprendizagem de
lingua estrangeira — e nisso incluimos planejamento, professores, coordenadores, material
didatico e avaliacdo — a necessidade de auxiliar o aluno a orientar-se na cultura-alvo, tanto em
termos objetivos, com estudo de informagGes concretas, quanto por meio de propostas que
contemplem aspectos comportamentais e a relagdo lingua-cultura. Em nosso ver, privar o
estudante da orientacdo na cultura-alvo é tdo (ou mais) preocupante que priva-lo do

aprendizado da competéncia linguistico-comunicativa.

3.1.2.2 Estereotipos contemporaneos

Atualmente, além dos esteredtipos tradicionais sobre a cultura norte-americana,
muitos outros tem surgido decorrentes da relativamente recente administracdo do governo
norte-americano, personificada na figura de George W. Bush, e das politicas e medidas

adotadas em seu governo.
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No contexto sécio-politico atual, a imagem da cultura norte-americana
desenvolvida por aprendizes de LI é repleta de negativismos e deprecia¢des, consequéncia da
constante presenca dos Estados Unidos em noticiarios, documentarios e outros veiculos da
industria do entretenimento atrelando o pais a eventos como guerras e outros conflitos,
especialmente com paises do Oriente Médio. Tais imagens negativas, nem sempre precisas,
contribuem, ao longo do tempo, para o0 desenvolvimento de estere6tipos culturais

contemporaneos.

3.1.2.2.1 Estereotipos de conotacdo negativa

O préximo quadro® ilustra alguns estereétipos negativos sobre a cultura norte-
americana mencionados pelos alunos-participantes. Os nimeros na extremidade de cada barra
de valor representam o nimero total de vezes que determinada palavra foi citada ao longo dos

questionarios e entrevistas.

9 Ressaltamos que os nameros em cada “linha” representam o niimero de vezes que a palavra foi citada, e ndo o
namero de alunos que a citou. Optamos por adotar esse procedimento por considerar que o nimero de alunos era
relativamente baixo (17), porém o nimero de vezes que esteredtipos culturais foram expressos nas entrevistas e
questionarios foi alto, havendo, portanto, a necessidade de destacar esses nimeros expressivos.
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Imagens estabilizadas de conotagao negativa sobre os EUA e
norte-americanos

superficiais = mal-educados B superiores

egoistas ® individualistas B metidos / arrogantes
B querem dominar ® gordos H rigidos
m frios consumistas mworkaholic

Graéfico 9 — Estereotipos negativos sobre os EUA
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Por meio dos relatos dos alunos-participantes, percebemos que esteredtipos que
classificamos, neste estudo, como contemporaneos sao mais frequentes do que aqueles que
chamamos de tradicionais. Compilamos todas as mencfes negativas a cultura dos Estados
Unidos e ao seu povo, e chegamos ao alto numero de 12 adjetivos diferentes que podem ser
classificados como pejorativos.

A justificativa para esses esteredtipos € decorrente de varios processos, desde a
comparacédo da cultura-alvo com a cultura de referéncia, como ja discutimos no item anterior,
como a influéncia de televiséo e filmes, por exemplo.

Em estudo sobre estereétipos no ensino de linguas, Andri e Caira (2003)
investigaram a existéncia de preconceitos sobre vérias culturas, entre elas, a norte-americana.

Por meio de questionarios, obtiveram a seguinte resposta de seus alunos:

Lingua inglesa: existem muitos povos que a falam, mas os norte-americanos, sendo
0s mais relevantes socialmente, sdo os mais citados. S&o vistos geralmente como
prepotentes e imperialistas. Como individualistas, materialistas, ignorantes (do tipo
ndo sei, ndo quero saber e tenho raiva de quem sabe) dos assuntos externos a eles,
nacionalistas. (p. 344)

Os dados de Andri e Caira (2003) sdo bastante similares aqueles obtidos neste
estudo, confirmando que a imagem existente entre os aprendizes de LI a respeito da cultura
norte-americana € majoritariamente negativa, com uso de termos como “arrogantes”,
“individualistas” e “consumistas”. Tais rotulos também foram citados pelos participantes
deste trabalho, e esses dados serdo expostos ao longo deste item.

Das imagens estabilizadas negativas apresentadas, chamou-nos a atencdo a
grande incidéncia de alunos mencionando a “superioridade” dos Estados Unidos. Com base
nos relatos dos estudantes, podemos notar que eles ndo se referem a uma possivel
superioridade do pais em uma determinada area, mas ao “desejo de ser superior aos outros”,

como ilustram os seguintes trechos.

Entéo, acho que tem aquela sensacgdo... une as duas coisas, né: situacdes que a
gente vé em filmes que a gente gostaria de conhecer, mas tem aquele lado assim, que eles

acham que sao super avancados e melhores que todo o resto do mundo. (Jorge)

E interessante notar que dos 9 alunos entrevistados da escola “A”, apenas um

deles, Jorge, mencionou o suposto desejo de superioridade dos norte-americanos. Esse aluno,
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embora tenha apontado a possivel existéncia de cidaddos norte-americanos que acreditam ser
“mais avancados e melhores que todo o resto do mundo”, consegue refletir sobre essa questao
de forma equilibrada.

Inicialmente, ao descrever suas impressdes sobre a cultura dos Estados Unidos,
ele aponta um contexto dubio: imagens provenientes de filmes e, consequentemente,
positivas, que o leva a ter vontade de conhecer o pais; e imagens negativas relativas ao desejo
de superioridade.

Ap0s relatar algumas imagens negativas sobre a cultura-alvo, o aluno pondera:

Entdo tem um pouco dessa implicancia, mas eu gosto do estilo de musica que
vem de 14, dancei o estilo de danca que veio de 14. Entdo eu gosto de algumas situacdes
porém ndo gosto de outras. Entdo quando eu escuto falar “Estados Unidos” eu me recordo
de boas situagoes, como musica, danca, porem outras situagoes como ‘“‘tentar controlar o

mundo inteiro”, tentar explorar paises pequenos. (JOrge)

Apesar do esteredtipo de cidaddos norte-americanos como “dominadores”, isto
¢, “querem controlar o mundo inteiro”, o estudante ressalta pontos positivos, afirmando que se
recorda tanto de coisas boas quanto de coisas ruins quando pensa a respeito desse pais e sua
cultura.

A situacdo apontada pelo participante representa o oposto de um esteredtipo
unidimensional: imagens enquadram-se ou entre o0 pélo do bom, ou entre o pélo do mau /
ruim. Como revela Jorge, € possivel que tracos positivos e negativos coexistam em um
mesmo ambito, ndo havendo, portanto, necessidade de extremismo.

Pautando-nos no relato desse aluno-participante, percebemos, nos relatos de
outros alunos, a auséncia de justificativas para o esteredtipo de norte-americanos como
“controladores” e “exploradores de paises pequenos”. Os participantes que ressaltaram essa
caracteristica ndo apontaram argumentos concretos para essa opinido, como ilustra o seguinte

trecho:

Eu ndo concordo muito com o estilo deles. Acho que eles querem ser mais que
0S outros, eles pensam em dominar o mundo inteiro, eles acabam impondo as ideias deles,

meio que por baixo, assim, mas eles acabam impondo. (Tatiana)
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A participante Tatiana revela ndo concordar com o estilo dos norte-americanos
devido a sua postura dominadora. Segundo ela, “eles” conseguem impor suas ideias “meio
que por baixo”. Lamentamos o fato de ndo termos questionado a participante acerca do uso
dessa expressdo. E possivel que a indagando, poderiamos ter obtido informaces mais
precisas e detalhadas a respeito de sua intencdo ao apontar essa justificativa aparentemente
subjetiva. Ainda assim, é relevante notar a presenga dessa imagem em diversos relatos, porém
isenta de fundamentacdo objetiva.

O participante Roberto também aponta o fator “imposi¢ao” como fundamental

para a sua “antipatia” pelos Estados Unidos

(...) E eu ndo gosto muito dos Estados Unidos. O idioma é porque, a forte
influencia que eles tém no mundo todo fez com que eles conseguissem inclusive impor o
inglés como idioma universal, como lingua universal. Mas eu ndo tenho essa curiosidade
porque eu acho que eles sdo muito... € um pais muito soberbo, que se acham que é imponente,

que ja nem € tanto. Entdo isso me causa um pouco de antipatia por eles. (Roberto)

A imposi¢do mencionada por Roberto é associada a lingua inglesa e ao fato de
seu aprendizado ter se tornado essencial em praticamente todo 0 mundo. Esse cenério revela,
para 0 aluno-participante, uma certa “soberba” dos Estados Unidos. Ainda que possamos
compreender o ponto de vista do participante no que tange a importancia da LI atrelada ao
poder econdmico e politico que os Estados Unidos possuem, devemos destacar que a LI ndo é
0 idioma materno apenas de norte-americanos, mas também de ingleses, australianos,
canadenses, entre muitos outros. Esses, no entanto, raramente sdo mencionados pelos alunos.

Nesse sentido, a importancia da LI no mundo atual ndo nos parece ter sido
imposta por um ou outro pais. Parece-nos que o aprendizado dessa lingua se faz necessario
diante da necessidade de comunicacdo intercultural que, inevitavelmente, ocorre em inglés,
certamente devido a importancia atribuida a essa lingua devido as relaces de poder exercidas
entre os paises que a tem como lingua materna.

E vélido salientar que ndo consideramos essas imagens como falseadas. N&o
pretendemos dizer que a impressdo dos norte-americanos como “dominadores”,
“controladores” e “exploradores” ¢ irreal, da mesma maneira que nao sugerimos que essas
imagens sdo precisas. Apenas destacamos que tais imagens pejorativas ndo sao acompanhadas

de justificativas plausiveis que nos auxiliariam a compreender sua origem e desenvolvimento.
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Nesse estado, imagens estabilizadas livres de embasamento tornam-se esteredtipos, pois
perpassam o radicalismo e invariavelmente acarretam generalizagdes e / ou simplificagdes.

O participante Marcos reconhece que a generalizacao é frequente quando se
trata de caracterizar os Estados Unidos. Apds dizer que considera a cultura desse pais como

“chata”, ele justifica:

E por que vocé acha que os americanos parecem chatos?

Pelo que eles fazem com o resto do mundo né, entdo vocé acaba
generalizando. Vocé acaba dizendo que eles sdo metidos, querem dominar todo mundo. Vocé
acaba levando isso pras pessoas também. (Marcos)

Novamente, a no¢ao de “controle” e “dominac¢ao” ¢ mencionada por um aluno,
seguida de generalizacdo, a qual o proprio participante reconhece. Notamos que embora
utilize a pessoa do discurso “vocé€”, o participante refere-se a si mesmo. Embora ciente da
generalizacdo, ele ndo consegue evita-la, e concorda com a mesma.

Nesse trecho, notamos, também, a mencdo dos adjetivos “metidos” e
“arrogantes”, em referéncia aos cidaddos norte-americanos, como podemos observar no

discurso do participante Gustavo:

Um pais um tanto quanto arrogante, as pessoas meio que com pouca cultura

geral e ndo tdo preocupadas com o futuro da comunidade. E o que eu penso. (Gustavo)

Essa caracteristica apresentou-se bastante frequente em nossa compilagédo de
imagens estabilizadas negativas. Consideramos que essa frequéncia seja fruto de um ciclo:
influenciados por meios de comunicacdo ou prejudicados pela insuficiéncia de educacgdo
intercultural na aula de LI, os aprendizes tecem comentéarios, por vezes julgamentos, sobre a
cultura-alvo; sem apresentar argumentacdo de base concreta que justifique essas
caracterizagOes, estereétipos (geralmente negativos) surgem, e como conseqiiéncia, outros

derivam daqueles originais. O quadro 12 ilustra esse ciclo.
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Ciclo de desenvolvimento e manutencao de esteredtipos culturais

auséncia de
problematizacdo /
sensibilizacao
cultural

outros
esteredtipos,

influéncia de meios
de comunicagido e /

ou fraca educagao
intercultural

auséncia de
discussoes sobre
cultura / diferencas
culturais nas aulas
de LE

auséncia de
embasamento em

decorrentes imagens
aqueles originais estabilizadas

esteredtipos
culturais
negativos

Figura 2 - Ciclo de desenvolvimento e manutencéo de estereotipos culturais

O mesmo processo de generalizacdo e simplificacdo esta presente em outros

trechos de outros participantes:

Um pais nacionalista desenvolvido com uma populacdo prepotente e

arrogante. (questionario)

I think that Americans feel superior to other nationalities, most important

masters of the world. (questionario)

Eles sdo consumistas, antipaticos, e a maioria deles se acham os melhores do

mundo. (questionario)
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| think they are selfish and that they think they are the Best people in the world.

(questionario)

My general impression is that they are arrogant and they think that are better
than the others. (questionario)

I never talk with a North American person, but when | see them on TV, I think

they are stuck up. (questionario)

As imagens estabilizadas apresentadas sdo provenientes dos questionarios
preenchidos pelos alunos-participantes. No momento de analise dos dados, apds a aplicacéo
dos questionarios, notamos que ndo haviamos solicitado que os alunos se identificassem. Esse
fato consistiu uma falha em nosso processo de coleta de dados, pois consideramos que seria
proveitoso triangular as informacBes sobre esteredtipos culturais obtidas por meio dos
questionarios com o0s depoimentos obtidos nas entrevistas. Isso nos permitiria verificar
contradi¢des ou volubilidade nas respostas.

Embora consideremos que essa falha ndo tenha prejudicado a triangulacéo total
dos dados deste trabalho, admitimos que o uso de questionarios com identificacdo teria sido
benéfico e propiciaria maiores desdobramentos para o decorrer da analise de dados.

Como apontam os dados, muitos estudantes de LI retratam a cultura dos
Estados Unidos e seu povo por meio de adjetivos pejorativos e isentos de embasamento,
invariavelmente estendendo caracteristicas / comportamentos depreciativos a todos o0s
habitantes desse pais. A ocorréncia de estereétipos culturais calcados nos principios de
generalizacdo e simplificacdo parece revelar a falha do processo de ensino-aprendizagem de
LE em abordar aspectos culturais de forma relevante, aprofundada e atrelados a lingua.
Portanto, concordamos com o encaminhamento sugerido por Barbosa (2009):

Trata-se de estabelecer um processo metodolégico que abandone as visGes
estereotipadas do pais, baseadas sobretudo em impressionismos simplificadores das
suas realidades sociologicas, historicas, antropoldgicas e culturais. Esta é, a nosso
ver, uma necessidade concreta diante dos riscos, sempre presentes, de se tomar
como base generalizagdes capazes de reforcar estereotipos calcados, na sua grande
maioria em exotismos, sem levar em conta a pluralidade e a diversidade sdcio-
cultural e étnico-racial (...). (p. 05)
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Ressaltando que a reflexdo de Barbosa (2009) foi desenvolvida sobre estudos
de Portugués como Lingua Estrangeira, e portanto, sua critica aplica-se originalmente a
abordagem superficial da cultura do Brasil (geralmente retratado com foco em suas
tipicidades: carnaval, futebol, samba, Rio de Janeiro) em materiais didaticos, consideramos
gque 0 mesmo processo metodoldgico de problematizacdo de esteredtipos deve ser pensado
para o ensino de LI.

Nesse caso, tanto materiais didaticos como a presenca constante dos Estados
Unidos em veiculos da indastria de entretenimento enfocam aspectos simplificadores da
cultura norte-americana, como New York, Disney, Hollywood e etc., somados, ainda, aos
estereotipos comportamentais (“egoistas”, “superiores”, “dominadores”) nao-problematizados
em sala de aula. A abordagem da cultura dos Estados Unidos isenta de exotismos e
estereodtipos faz-se ainda mais necessaria nesse contexto, no qual tanto acGes em sala de aula
quanto fontes externas a mesma negligenciam reflexdo sobre pluralidade e diversidade sécio-
cultural, como menciona Barbosa (2009).

Avaliando os dados obtidos sob o viés da Psicologia, ndo encontramos
ocorréncia de esteredtipos com base em sentimento de pena®’, provavelmente porque nio
questionamos os alunos acerca da cultura e questdes de outros paises além dos Estados
Unidos e Brasil. Por outro lado, identificamos alguns estere6tipos com base em inveja®®, ainda
que estes tenham sido poucos.

A gente acha que deve ser uma cultura mais evoluida, né, (...). S&o mais frios,
mas o que mostram geralmente € o lado bom, a gente nunca vé o lado ruim. S6 passa o lado
bom. Acho que em termos de qualidade de vida também tem diferente. La, a qualidade de
vida é melhor que a nossa. Todo mundo tem o carro do ano, moram naqueles casardes,

sobrados, com sétdo, entdo a gente tem curiosidade de saber como que é né. (César)

O participante Cesar ressalta 0s pontos que considera positivos na sua
percepcdo dos Estados Unidos: a qualidade de vida, os carros novos, as casas grandes, além
de classificar a cultura-alvo como “evoluida”. Nesse sentido, identificamos que o participante
reconhece a competéncia dos norte-americanos, que os leva a possibilidade de possuir carros,
casas e boa qualidade de vida. No entanto, apesar de considera-los “evoluidos”, o participante

aponta o contraste no aspecto comportamental: séo frios.

% Pitying prejudice.
% Envious prejudice.
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Nesse caso, observamos o embate entre as nocOes de competéncia e
receptividade que sustentam esteredtipos ambivalentes. Como postula a literatura, e como
ilustra o trecho do participante César, a competéncia é exaltada e ao mesmo tempo
contrastada com auséncia de receptividade e / ou afetividade.

Salientamos, ainda, o uso do termo “curiosidade”. Embora o participante
acredite que norte-americanos sejam frios e que o “lado ruim” nunca ¢ mostrado, ele ainda
demonstra curiosidade em conhecer o pais e sua cultura. Apesar do ponto negativo de
“curiosidade cultural”, provavelmente despertada pela abordagem simplificadora de cultura
em sala de aula, destacamos o desejo do participante de conhecer melhor a cultura-alvo. Essa
vontade deve ser estimulada e utilizada em prol da sensibilizagdo cultural do aluno em
atividades que ndo apenas fornecam informacdes sobre a cultura do Outro, mas que ajudem os
aprendizes a orientar-se na mesma, e assim, conhecé-la de forma mais aprofundada.

Outra ocorréncia de esteredtipo fundamentado na ambivaléncia de

competéncia e receptividade pode ser observada no trecho seguinte:

Eles sdo um pessoal mais gordo, que tem visdo muito mais industrial das

coisas, e meio que workaholic, s6 pensam em trabalho. (Andre)

Nesse caso, 0 aluno-participante menciona explicitamente fatores relacionados
a competéncia e comumente associados a “superioridade” dos norte-americanos:
“workaholic”, “visdo muito mais industrial”, “s6 pensam em trabalho”. Notamos, todavia, que
essas impressoes sdo descritas (implicitamente) de maneira negativa.

O uso do termo “workaholic”, acompanhado da explicacdo “sdé pensam em
trabalho” revela que embora os cidaddos norte-americanos sejam bastante desenvolvidos em
questdes econdbmicas e comerciais, isso ndo necessariamente implica um bom retrato dessa
sociedade, cujos cidaddos sdo frios, como generalizam alguns alunos. Assim, 0 aspecto
competéncia (visdo industrial) é contraposto ao fator receptividade (norte-americanos sdo
frios), constituindo estere6tipo ambivalente.

A competéncia dos Estados Unidos no ambito econdmico e comercial também
obteve destaque nas justificativas oferecidas pelos alunos quando questionados se gostariam
de viajar para esse pais. Dos 17 alunos-participantes desta pesquisa®, apenas 1 revelou que

ndo possuia desejo de visitar os Estados Unidos. Os 16 que afirmaram ter desejo de conhecer

% Todos responderam os questionarios.
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esse pais apresentaram diversas justificativas para tanto. O seguinte quadro ilustra as razGes

apresentadas pelos alunos:

Por quais razfes vocé gostaria de viajar aos Estados Unidos?

B turismo
H trabalho
& melhorar o inglés

H outros

Gréfico 10 — Justificativas para o desejo de viajar aos EUA

O quadro revela que a maior parte dos alunos gostaria de visitar os Estados
Unidos para fins de trabalho; grande parte dos estudantes aponta o aperfeicoamento da lingua-
alvo como objetivo principal para viajar aos Estados Unidos; para apenas 3 alunos o proposito
da viagem seria turismo. Apenas 1 aluno ndo apresentou justificativa semelhante a dos outros

participantes. Esse aluno justifica seu desejo de viajar aos Estados Unidos da seguinte forma:

1'd like to visit USA to work and save money to go to Europe. (questionario)

Para esse participante, o propdésito de viajar aos Estados Unidos ndo seria
conhecer a sua cultura ou outro objetivo relacionado especificamente a esse pais, mas usufruir
das muitas oportunidades de emprego disponiveis que lhe renderiam sustento financeiro
suficiente para que pudesse, entdo, visitar a Europa. Por meio de seu relato, percebemos que a
Europa constitui o ambiente o qual o participante realmente deseja conhecer; os Estados
Unidos representariam, nesse caso, uma “ponte” para atingir esse objetivo.

Como ja avaliamos, dos esteredtipos negativos apresentados sobre cidaddos

norte-americanos, os que se sobressairam em relacdo aos outros foram “superiores” (8
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mengdes), “arrogantes / metidos” (8 mengdes) e “querem dominar o mundo” (6 mengdes). As
percepcdes de norte-americanos como “consumistas” e “gordos” obtiveram 4 mengdes.

Nos relatos dos alunos por meio das entrevistas e em suas respostas aos
questionarios, identificamos 3 mengdes ao suposto “individualismo” e “frieza” dos norte-

americanos. O seguinte trecho do participante Fabio ilustra esse tipo de caracterizagéo:

Em relacdo mais ao individualismo, sdo pessoas mais recatadas e tal, mas
também é essa coisa de ser mais individual, vocé ndo vé uma integracdo. Pelo menos é isso

que eu vejo nos filmes, cada um separado, cada um no seu quintal. (F&bio)

Novamente, notamos que a percepcdo de norte-americanos como
“individualistas” ¢ baseada em filmes, que segundo o participante, retratam os cidaddos dos
Estados Unidos como “separados, cada um no seu quintal”. Essa impressdo constitui
esteredtipo devido a generalizagdo da nogdo de “individualismo™ atribuida a todos os
membros da sociedade com base nas imagens e informacdes transmitidas por filmes, como
indica o participante.

Notamos que Fabio associa esse esteredtipo a noc¢do de “recatados”,
caracteristica que, aparentemente, ndo é descrita de maneira negativa. Embora o participante
ndo teca comentérios radicais a partir de sua caracterizacdo inicial, consideramos que a
palavra “individualista” possui carga pejorativa. E possivel que o participante tenha apenas
apontado um trago “neutro” do comportamento de cidaddos norte-americanos. No entanto, a
auséncia de maiores argumentos que justifiquem essa caracterizacao, e principalmente o teor
generalizado do discurso de Fabio nos levam a crer que a associacdo de “individualismo” com
“Estados Unidos” constitui esteredtipo cultural.

Tannen (1986) reflete sobre essa peculiaridade que considera ser inerente aos

norte-americanos:

Os Estados Unidos, como uma nacdo, glorifica a individualidade, especialmente
para 0os homens. (..) Muitos americanos, especialmente (mas ndo apenas)
americanos homens, colocam mais énfase em sua necessidade por independéncia e
menos énfase em sua necessidade por envolvimento social.* (p. 32)

% America as a nation has glorified individuality, especially for men. (...) Many Americans, especially (but not
only) American men, place more emphasis on their need for independence and less on their need for social
involvement.
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A autora resgata o historico social do povo norte-americano a fim de encontrar
justificativas para a individualidade que considera tipica a esse / desse pais. Segundo ela, essa
caracteristica € decorrente da tendéncia que (geralmente) os homens norte-americanos tém de
sair de seus lares quando ainda sdo jovens em busca de oportunidades de estudo, trabalho e
viagens. Desde muito cedo, eles aprendem a lidar com independéncia com mais naturalidade,
em detrimento da busca por envolvimento social.

A descricdo desse cenario nos parece bastante precisa, pois nos oferece uma
visdo isenta de radicalismos e generalizacbes — que conduziriam a estereotipia.
Complementarmente, o trecho da autora nos permite compreender o comportamento de
alguns cidaddos norte-americanos pautados na caracteristica individualidade, e n&o
individualismo; este invariavelmente usado com carga pejorativa para descrever o
comportamento de alguns norte-americanos.

Explicagdes como a de Tannen (1986) auxiliam a problematizar esteredtipos
culturais e, portanto, deveriam ser inseridas no contexto de ensino-aprendizagem de LE, néo
somente na forma de “curiosidade cultural”, como comumente ocorre em Mmateriais didaticos
voltado para o ensino de LE, mas atreladas ao desenvolvimento de todos os componentes que
sustentam a competéncia comunicativa. Em atividades visando o desenvolvimento da
competéncia linguistico-comunicativa, reflexdes e discussdes poderiam ser propostas com
base, por exemplo, na descri¢do de Tannen (1986).

Ndo podemos esperar que, sozinhos, nossos alunos desvencilhem-se de
esteredtipos e preconceitos muitas vezes fossilizados, sustentados por anos de contato
geralmente superficial com a cultura-alvo. Apresentando razdes para a existéncia de
determinadas caracteristicas culturais, é possivel que esteredtipos sejam problematizados e o
alcance da sensibilizacdo cultural — objetivo de qualquer educacdo que se queira intercultural

— torne-se possivel.

3.1.2.2.2 Estere0tipos sem carga avaliativa explicita e / ou de conotacao positiva

Em meio a grande quantidade de esteredtipos negativos revelados por meio das
entrevistas e questionarios, os alunos-participantes mencionaram algumas caracteristicas

desprovidas de teor pejorativo ou ofensivo. Ressaltamos que o uso da palavra “neutra” nos
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parece pouco apropriado para abordar cultura e para estudd-la em quaisquer de suas
dimens@es. Portanto, empregamos a expressao “esteredtipos sem carga avaliativa explicita”
para descrever caracteristicas ndo-negativas, atentando para a ideia de que isso nao implica,
necessariamente, caracterizacao positiva.

O quadro a seguir apresenta algumas palavras sem carga avaliativa explicita e /
ou positivo associadas aos Estados Unidos e sua populagdo:
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Graéfico 11 — Esteredtipos ndo-negativos sobre os EUA

Em comparacdo a quantidade de estere6tipos negativos associados a cultura dos
Estados Unidos, o nimero de adjetivos positivos citados para descrever norte-americanos foi
menor. Considerando o nimero de mencges a adjetivos positivos e / ou sem carga avaliativa
explicita, 0 numero total também é consideravelmente menor em comparacdo aquele referente
a esteredtipos negativos. 1sso nos leva a crer que no atual momento sécio-histérico, ainda que
alguns aprendizes de LI demonstrem ser capazes de ponderar e tecer comentarios
culturalmente sensiveis em relacdo aos Estados Unidos, a maior parte dos estudantes associa
esse pais a caracteristicas negativas.

E relevante apontar que todas as mencdes positivas e / ou sem carga avaliativa
explicita a cultura dos Estados Unidos foram feitas por participantes que ja tiveram contato
com norte-americanos, tanto em viagens guanto em eventos internacionais que propiciaram

interacdo intercultural. O quadro a seguir apresenta dados a esse respeito:
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NuUmero total de alunos

Alunos-participantes que ja tiveram contato com
norte-americanos
Escola “A” Escola “B”
5 0

Quadro 10 - Participantes que j& tiveram contato com norte-americanos

Dos 17 alunos participantes deste estudo, apenas 5 alegaram ter interagido com
norte-americanos; todos os 5 sdo provenientes da Escola “A”, o que ratifica o nivel
socioecondmico mais elevado dos estudantes dessa instituicdo. Desses 5 participantes, 4
viajaram para os Estados Unidos (Isabel, Ana, André e Rodolfo®), ao passo que 1 (Junior)
atuou como intérprete em um evento e, portanto, teve contato com norte-americanos em
contextos brasileiros.

Apresentamos as percepcgdes de 3 desses participantes mencionados:

Adquela imagem gue todo mundo tem, que eles sdo meio egoistas, que eles se

acham superiores. Mas quando eu fui pra la eu néo senti isso assim, realmente. Mas essa € a
primeira imagem que vem na minha cabeca, né. Mas quando eu fui pra la ndo, ndo achei que

eles se sentiam muito superiores, achei que foi normal, que foi bem tranquilo. (Isabel)

Bom, pelos americanos que eu conheco, eu vejo os Estados unidos com um
lugar muito aconchegante. Os americanos que eu conhe¢o sempre me trataram muito bem, eu
ja fui intérprete no Brasil de americanos que foram na minha cidade. E eles sempre foram
bem receptivos comigo, ndo me menosprezaram por ser brasileiro ou por ter ido pra fora,
mas a imagem que eles me passaram foi essa: de um lugar bem legal, bem receptivo. Agora,

a imagem gue a televisdo passa acaba sendo um pouco diferente do que eles me mostraram.

Eu prefiro acreditar nos Estados Unidos feito das pessoas, 0 que eu conhego. (Junior)

% Tempo de exposicdo: Isabel passou duas semanas nos Estados Unidos; Ana viajou diversas vezes aos EUA,
sempre em férias; André e Rodolfo viajaram ao pais como parte de um programa de trabalho nas férias, que dura
3 meses.
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Acho que a maioria das pessoas pensa que eles sdo assim, frios, mas acho que

ndo tem nada a ver. Eles sdo bem receptivos, e eles gostam de compartilhar da cultura deles
com outras pessoas, sdo bem educados. As pessoas que eu conheci ndo pareciam arrogantes,

mas pode ser que tenha. Pelo menos as que eu conheci pareciam super gentis. (Ana)

Nos trés relatos apresentados, verificamos um padrdo comum: os participantes
descrevem 0s norte-americanos que conheceram de forma positiva, porém reconhecem que a
imagem cultivada por muitos brasileiros é diferente, ou seja, incide majoritariamente sobre
aspectos negativos, como “frieza”, “arrogantes”, “egoistas”, ‘“‘superiores”’, conforme
destacamos nos trechos sublinhados.

Ao indagarmos os alunos-participantes acerca das impressdes que tinham sobre
os Estados Unidos e sua populacdo, imagens negativas eram mencionadas espontaneamente e,
as vezes, de imediato, como ilustram os depoimentos de Isabel e Ana. O participante Janior,
embora inicie seu relato descrevendo os pontos positivos dos norte-americanos com 0s quais
teve contato, salienta que a imagem comum nao é, geralmente, aquela que ele descrevera. Os
outros participantes que ndo mencionaram aspectos positivos sobre os Estados Unidos
também apresentaram imagens estabilizadas negativas com rapidez, logo apds o0s
questionarmos.

A rapidez que notamos nos momentos de respostas as nossas questdes
investigativas nos leva a crer que imagens negativas sobre os Estados Unidos sobrepdem-se
as positivas, e permeiam o imaginario social comum da maioria de estudantes brasileiros. E
fato que apds iniciarem seus relatos, alguns participantes ponderaram e apresentaram
impressGes positivas, porém somente uma pequena parcela dos alunos-participantes
apresentou essa postura.

Essa sistematica de caracteriza¢do negativa espontanea e imediata constitui um
indicio de que as imagens negativas apresentadas pela maioria dos alunos podem ser
consideradas estere6tipos. Notamos, nos casos de esteredtipos mencionados rapidamente, a
ocorréncia de uma composi¢do semantica pre-existente (BARDIN, 1977), isto é, imagens
estabilizadas presentes no imaginario dos alunos e apresentadas sem justificativas, originando
estereGtipos negativos.

Ressaltamos que os relatos de Isabel, Junior e Ana destacam aspectos néo-
negativos dos Estados Unidos fundamentados no contato que esses participantes tiveram com

norte-americanos. Nesse sentido, entendemos que a experiéncia de contato com falantes
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nativos da LE é extremamente benéfica, como ilustram os depoimentos de Ana, Isabel e
Junior.

Salientamos, todavia, que o contato com falantes nativos da lingua-alvo nao
deveria ser visto como imprescindivel para a sensibilizacdo cultural; se assim fosse, nossa
critica a auséncia de problematizacao cultural e reflexdo sobre diferencas culturais na aula de
LE perderia o sentido.

Defendemos que o processo de ensino-aprendizagem de linguas ndo deveria
“formar falantes de outros idiomas”, mas desenvolver cidaddos sensiveis a diversidade étnico-
racial e pluralidade socio-cultural inerente a qualquer cultura, seja ela do Outro ou do Eu. Um
ensino inclusivo e abrangente, além de contribuir para a sensibilizacdo cultural, ajudaria a
problematizar a crenca de que cultura (e, consequentemente, lingua) s6 se aprende no exterior.

Assim, interacdo com falantes nativos da lingua-alvo é véalida e pode ser
produtiva, porém ndo deve ser a Unica possibilidade para problematizacao de estereotipos.

Consideramos, portanto, que em toda cultura diferente, e até mesmo em todo
grupo diferente inerente a uma mesma cultura, haverd aspectos positivos, negativos e sem
carga avaliativa explicita. Assim como a cultura-alvo possui habitos e comportamentos
geralmente considerados “ruins”, a cultura-materna de um aprendiz de LE também possui
caracteristicas ndo usuais sob a perspectiva de um estrangeiro. Nesse sentido, importante é a

compreensdo de que distin¢des ndo implicam extremos bons ou ruins, mas apenas diferentes.

3.1.3 Cenario bilateral de identificagdo com a cultura-alvo: Estados Unidos versus outros

Os dados obtidos por meio de entrevistas e questionarios revelaram um
“cenario bilateral” de paises falantes de inglés como lingua materna: em um po6lo, Estados
Unidos; em polo oposto, outros paises falantes de LI. Ao mesmo tempo em que grande parte
dos alunos-participantes deste estudo aponta desapreco a cultura norte-americana, 0S mesmos
aprendizes apresentam desejo de conhecer a cultura de outros paises.

O cenério de resisténcia de aprendizes de LI aos Estados Unidos, sua cultura e
Seu povo, propiciou a emergéncia de outros paises como preferenciais em provaveis casos de
estudo e / ou trabalho no exterior, somando-se a esses paises a auséncia de esteredtipos

negativos que constituam obstaculos para o aprendizado e conhecimento de sua cultura.
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Em resposta a pergunta “Vocé ja viajou para algum pais cuja lingua inglesa ¢ a
lingua materna? Se ndo, vocé gostaria? Para qual?”, feita durante as entrevistas, obtivemos os

seguintes dados:

Para um pais falante de lingua inglesa vocé gostaria de viajar?

4
2 2 2 2
I I 1 | | | l

Javiajou Austrdlia Canadd Inglaterra  Nova EUA Algum  Qualquer N&o tem
antes Zelandia pais da lugar vontade
Europa

Grafico 12 — Locais visados por aprendizes de LI para viagens

Com base nesse quadro, notamos que 4 alunos ja tiveram a oportunidade de
viajar para um pais cuja lingua materna é o inglés (esses alunos viajaram aos Estados Unidos);
Australia e Canada surgem como os paises mais procurados por estudantes de LI, assim como
os Estados Unidos, mencionados por 2 alunos.

Apesar de notarmos que 2 alunos mencionaram desejo de visitar os Estados
Unidos, a soma de todos os outros alunos-participantes que mencionaram outra Opcao
(excluimos, nesse raciocinio, os 4 alunos que ja conheceram os EUA), chega a 10.

Ao indagarmos razfes por mencionarem outros paises, 0s alunos disseram:
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* Mais Australia. Mais pelas paisagens, sdo mais
interessantes, tem muito turismo de esportes radicais né.
(Gustavo)

Austrélia

« Gostaria de viajar para os paises de lingua inglesa, mas de
clima quente, especificamente a Australia, que tem um
clima parecido com o Brasil. (Jorge)

Nos casos em que mencionaram a Australia, os alunos-participantes nédo
apresentaram comparacgdes desse pais com os Estados Unidos. O aluno Jorge revelou desejo
de conhecer a Australia devido a semelhanca do clima desse pais com aquele vivido no Brasil.
Esteredtipos ndo foram criados.

Sobre o Canad4, obtivemos as seguintes justificativas:

« Eu gostaria sim, pro Canada, porque acho que é um pais
bem desenvolvido, e eu gostaria de ver a neve, e la deve

ser muito bonito. (Juliana)

« Assim, eu gosto muito do Canada. Nao tenho muito uma
Canada justificativa, mas o Canada eu acho que... o lugar parece
ser bem legal, diferente. Acho que Estados Unidos e
Inglaterra, de tanto ouvir, parece que ficou meio batido pra
mim. Canad& ainda tem muita coisa pra descobrir, eu

acho. (Janior)

Nesse caso, o participante Junior revela ter vontade de conhecer o Canada
devido ao que pode ser compreendido como “certa banalizagcdo” de paises como Estados
Unidos e Inglaterra. Consideramos que embora o aluno tenha feito comparacées, ndo houve
estereotipos culturais, pois ndo notamos a ocorréncia de extremismos ou caracterizagdes sem
fundamentacao.

Sobre a Inglaterra, a justificativa foi:
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* A Inglaterra, com certeza. Porque os Estados Unidos parece
Inglaterra que tem uma cultura tdo chata, e a Inglaterra fica na

Europa, tem bastante coisa ali do lado. (Marcos)

Nesse trecho, notamos que a opcéo pela Inglaterra em uma possivel visita a um
pais cuja LI é a lingua materna é unicamente pautada na premissa de que a cultura dos
Estados Unidos ¢ “chata”. Considerando isso, o participante Marcos afirma preferir a
Inglaterra também devido a sua proximidade de outros paises europeus.

Como apontamos anteriormente, imagens negativas associadas aos Estados
Unidos parecem estar no imaginario social de aprendizes de LI com frequéncia; a répida
caracterizacdo da cultura norte-americana como “chata” corrobora nosso dizer.
Aparentemente sem justificativas plausiveis, em uma resposta espontanea, Marcos apresenta
resisténcia a essa cultura e apreco a Inglaterra, opcdo somente justificada com base na
localizacéo geografica.

Acerca da Nova Zelandia, temos:

« Eu gostaria de conhecer a Nova Zelandia e a Califérnia, né.

Nova

Zelandia Acho que é o sonho da maioria das pessoas que eu conheco.

(Fernanda)

Apesar de mencionar, também, a Califérnia como lugar o qual desejaria visitar,
consideramos a Nova Zelandia como a “primeira opg¢do” da participante, devido a
espontaneidade com que a mencionou. Fernanda ndo tece esteredtipos sobre nenhuma das
culturas; apenas justifica o desejo de conhecer ambos os paises afirmando que seria “um
sonho”.

Dois participantes citaram os Estados Unidos como local que desejariam

visitar, se tivessem a oportunidade:
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* Nova lorque, Miami, o principal né, que passa em filme

geralmente. NY é porque eu canto numa banda e eu acho

que eu conseguiria encaixar isso l4. (Gabriela)

» EUA. Porgue € o que € mais assim... divulgado na midia, na

televisdo, entdo a gente tem curiosidade né. (César)

Ao longo da entrevista, a participante Gabriela demonstrou apreco a cultura
dos Estados Unidos, ndo tecendo estereotipos negativos ou positivos sobre a mesma, embora
tenha reconhecido a existéncia de percepcdes negativas referentes aos norte-americanos.

Por meio da justificativa de César, verificamos a influéncia dos meios de
comunicacdo no desenvolvimento de imagens estabilizadas de cultura, especialmente a dos
Estados Unidos. O participante revela “curiosidade” de conhecer esse pais principalmente
devido a exposicdo na midia. Embora ndo tenha tecido estere6tipos culturais, compreendemos
que muitas das impressfes desse participante acerca dos Estados Unidos provém do veiculo
de comunicacdo com o qual ele mais tem contato: a televisdo, que pode contribuir
negativamente para o estabelecimento de imagens estabilizadas.

Por fim, avaliamos a justificativa do participante Roberto:

« Tenho vontade de conhecer algum pais que fala inglés ou
algum pais da Europa, mas ndo tenho tanta curiosidade de
conhecer os Estados Unidos. Eu acho que Estados Unidos é...

a divulgacéo que se faz é mais por lazer, desde Disney até

Algum pais

da Europa cassinos e etc. Ndo tanto por cultura. E j4 na Europa e

Inglaterra vocé tem a origem dessa cultura. Porque os

Estados Unidos sdo frutos de uma cultura né, ndo é uma
coisa que... € uma coisa mais de lazer, ndo tanto de histéria.

E eu ndo gosto muito dos Estados Unidos. (Roberto)

O participante Roberto se baseia em questdes histéricas para justificar sua
preferéncia por paises europeus em detrimento dos Estados Unidos. Notamos que, apesar de

apresentar fatos que possam contribuir para sustentar seu ponto de vista, afirmando que as
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imagens dos Estados Unidos estdo comumente associadas a lazer e nédo cultura, Roberto
finaliza seu relato afirmando que “ndo gosta muito dos Estados Unidos”. Considerando isso,
compreendemos sua justificativa inicial, porém visualizamos estereotipia em relacéo a cultura
norte-americana, simplificada ao nivel da industria de entretenimento (Disney, cassinos).

Com base nos relatos avaliados nesse subitem, e também considerando os
demais depoimentos ja analisados, notamos que a maioria dos alunos nao se identifica com a
cultura dos Estados Unidos, mas com a cultura de outros paises, como aqueles mencionados
pelos alunos-participantes.

Kramsch (1993) concebe identidade cultural tanto como uma questdo de
identificacdo com a lingua estrangeira e como de investimento emocional em seu aprendizado
(KRAMSCH, 1993, p. 73) ¥". Tal definicdo parece bastante valida quando a aproximamos dos
alunos participantes deste trabalho. Pertencentes a niveis avancados de aprendizado da lingua,
é nitida a identificacdo com a lingua, pois na medida em que se expressam na lingua
estrangeira (inglés), demonstram alto dominio da mesma, refletindo, também, investimento
pessoal no aperfeicoamento do uso do idioma.

Por outro lado, ndo é possivel dizer, por meio de interpretacdo dos dados, que
os alunos se identificam com a cultura norte-americana, como ja discutimos com base em
alguns depoimentos. E necessario ressaltar que alguns alunos, como Gabriela, nfo apresentam
resisténcia a cultura dos Estados Unidos. No entanto, reconhecemos que a maioria, como
Marcos, Roberto, Tatiana, Rodolfo e outros alunos-participantes deste estudo, ndo pertencem
a um quadro de identificacéo total com a cultura do outro (MOITA LOPES, 1996).

Parece coerente dizer, portanto, que da mesma maneira como a identificagdo
idealizada com a cultura norte-americana deve ser evitada de forma a ndo tornar os aprendizes
vulneraveis a alienacdo de dominio cultural, a ndo-identificacdo extremista com a mesma
cultura também deve ser evitada. Se, de um lado, existe a possibilidade de idealizacdo
“sonhadora”; do outro existe a abertura a formagdo de imagens estabilizadas e sem
embasamento.

Em nosso ver, ambos o0s cenarios representam polos opostos propicios ao
desenvolvimento de estere6tipos culturais. Da mesma maneira, idealizagdes acerca de outros
paises (Australia, Inglaterra, Canada) devem ser evitadas. Para que a orienta¢do na cultura-

alvo seja possivel, € preciso que o estudo dessas culturas ndo seja idealizado ou mascarado, e

% Cultural identity (...) is a question of both identiture to a language spoken or imposed by others, and personal,
emotional investment in that language that went through the apprenticeship that went into acquiring it.
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sim investigado concomitantemente ao desenvolvimento das competéncias que conduzem o
aluno a comunicacéo.

Podemos considerar que é principalmente na sala de aula de LI que cultura e
lingua devem ser abordadas, ambas em sua amplitude e profundidade, sem hierarquia de uma
sobre a outra.

Passamos, agora, para a analise de dados obtidos por meio de observagdes de

aulas.

3.2 A abordagem de elementos culturais da lingua-alvo na aula de LE

Neste item, tomamos nossa segunda pergunta de pesquisa bem como a
subpergunta que a acompanha como norteadoras para as andlises e discussdes dos dados.

2 - Como sdo apresentados e abordados na pratica pedagdgica em LE elementos culturais da
lingua-alvo em cursos regulares de inglés para aprendizes avancados em escolas de idiomas?
2.1 — Que relacdo pode ser estabelecida entre as perspectivas dos alunos e as aulas

observadas?

Essas perguntas de pesquisa serdo respondidas com base nos dados obtidos
principalmente por meio das observagdes de aula e anotagOes decorrentes das observagoes.
Em adicdo, também apresentaremos as perspectivas dos alunos acerca da abordagem de
elementos culturais nas aulas de LI que frequentaram, buscando estabelecer uma relacéo entre
as aulas que observamos e as impress@es dos alunos sobre a cultura-alvo.

Optamos por observar aulas pelo fato desse procedimento nos possibilitar
verificar, pessoalmente (in loco), se existe discussdo e reflexdo sobre diferencas interculturais
nas aulas de LI. Tendo obtido diversas impressées dos alunos por meio de questionarios e
entrevistas, almejavamos investigar se os esteredtipos que analisamos no item anterior tem
relacdo com a maneira como elementos culturais séo abordados nas aulas de LI. Ademais, as
observacdes de aula nos permitem tecer consideracdes sobre pilares que sustentam a pratica
pedagogica: abordagem, material didatico, professor, e a relagdo desses com o aprendizado do

aluno.
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Contaremos, também, com dados provenientes dos questionarios e entrevistas,

que complementardo as informagdes obtidas por meio das observacoes de aula.

3.2.1 Observacoes de aula

Apresentamos, nesse subitem, os dados que obtivemos por meio das
observagdes de aula nas escolas “A” e “B”. Esses dados estardo acompanhados de nossas
percepcOes acerca das aulas que acompanhamos.

Consideramos relevante apresentar a impressao que tivemos logo no inicio do
periodo de observagdes. Apos acompanharmos um més de aula, tanto na escola “A” quanto na
“B”, tinhamos a sensagdo de que esse instrumento ndo estava contemplando os aspectos que
julgdvamos relevantes para a analise de nossos dados. Ndo haviamos verificado, até um més
apos o inicio das observac6es, nenhuma proposta de discussdo cultural em sala de aula, sequer
alguma mencéo a cultura-alvo.

Ao observarmos aulas de nivel avancado em LI e ndo nos depararmos com
quaisquer referéncias (explicitas ou implicitas) a cultura-alvo, julgdvamos esse processo, a
principio, pouco relevante para a anélise dos dados. Embora pudéssemos tecer diversas
consideracBes sobre abordagens, material didatico e professor, ndo vislumbravamos a
relevancia em avalia-los estando isentos de abordagem cultural, foco deste estudo.

Somente ap6s didlogos entre o orientador deste estudo e eu, pudemos constatar
que a propria auséncia de abordagem cultural nas aulas observadas nas duas escolas
representava um dado importante, e que deveria ser avaliado.

Apds analise das entrevistas e dos questionarios, que s6 foram efetuados depois
das observacdes de aula, pudemos concluir que acompanhar as aulas, mesmo escassas de
discuss@es culturais, havia sido um processo valido, pois munidos das impressdes dos alunos
— invariavelmente estere6tipos — poderiamos estabelecer relacfes entre imagens estabilizadas
da cultura-alvo e o tratamento relativamente superficial dado a cultura nas aulas que o0s
alunos-participantes freqiientavam.

Essas relacOes séo apresentadas a seguir.
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3.2.1.1 Aulas da escola “A”

Acompanhamos 2 meses de aulas na escola “A”. O nivel das mesmas era High
Advanced 1; o material didatico utilizado era 0 mesmo em todas as aulas, comum a todas as
franquias dessa rede de escolas; a abordagem era estrutural, e 0 método, audio-lingual.
Nas aulas que observamos, trés tipos de atividades foram propostas. Essas
atividades séo:
a) atividades baseadas em situacBes: o professor apresenta uma série de
diadlogos, representados por norte-americanos nativos, explica vocabulario e
estruturas gramaticais, e checa a compreensao dos alunos por meio de diversas
estratégias, que podem ser resumidas da seguinte maneira:
aa) alunos fazem perguntas a outros alunos: o professor solicita que
determinado aluno faga uma pergunta a outro aluno. O conteido dessas
questdes é determinado pelo professor, que também especifica qual aluno
devera responder a pergunta. Por meio dessa estratégia, o professor
verifica se 0 aluno soube elaborar uma frase interrogativa da maneira
apropriada;
ab) professor faz perguntas aos alunos: em uma interacdo simples e
direta, o professor faz uma série de perguntas aos alunos, checando
pronuncia, vocabulario e estruturas linguisticas nas sentencas que 0S
aprendizes produzem;
ac) professor inicia uma frase e espera que um aluno determinado a
complete.
b) Atividades baseadas em comerciais de televiséo: o professor apresenta um
video, geralmente retirado de comerciais de televisdo ou seriados norte-
americanos, e posteriormente, solicita que os alunos completem as lacunas
existentes no script do comercial / seriado. Esse script esta incluso no material
didatico do aluno. O professor apresenta apenas o audio do comercial / seriado,
e pausadamente e repetidamente, espera que os alunos completem 0s espacos
em branco, fazendo perguntas de vocabuldrio e graméatica de 3 em 3

paragrafos.
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c) Atividades baseadas em textos de revistas: no material didatico, alguns
textos de revistas ja estdo inclusos. O professor apresenta o audio do texto, e
em seguida, reproduz, com o audio gravado por norte-americanos, paragrafo
por paragrafo do texto, segmentando-os por meio de perguntas de interpretacdo
de texto, vocabularios e gramética.

Nas aulas que observamos, diversos temas foram discutidos. Na tabela, s&o

apresentados alguns deles:

Temas discutidos nas aulas da escola “A”

Living alone

The meaning of “having it all” in life

Things that drive you crazy

Frozen food

Punishing kids

Environment

Essential things in a car

adolescents

Insecurities
Laws in the USA

Quadro 11 — Temas discutidos nas aulas observadas da escola “A”

Foi surpreendente notar que em todos esses temas, e em muitos outros
discutidos ao longo dos 2 meses de aulas que observamos, jamais, em nenhuma ocasido,
notamos qualquer abordagem explicita e planejada de aspectos culturais, tanto relativos a
cultura-alvo quanto a cultura da lingua-materna.

Essa auséncia de discussdes voltadas para a sensibilizacdo cultural nos
surpreendeu pelo fato de que, em muitas situagdes, havia possibilidade e abertura para propor
praticas que estimulassem conhecimento intercultural dos alunos, considerando que todos se
apresentavam bastante dispostos e aparentemente motivados ao longo das aulas.

Em adicdo, pautando-nos na premissa de que alunos em nivel avancado
dispdem de recursos linguisticos que os ajudam a conduzir e participar de uma discussao,

muitas atividades visando sensibilizacdo cultural poderiam ser propostas, ja que, em tese, a
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competéncia linguistico-comunicativa ndo representaria obstaculo para a comunicagéo fluente
entre os proprios alunos e professor.
O breve trecho a seguir ilustra uma oportunidade ndo aproveitada para reflexao

sobre a cultura-alvo:

Juliana: Frozen dinner has the same name for lunch?
Professor: In fact, in this case, we're gonna call it frozen food. Because in the
past people didn’t have time to cook their meals and they came up with the idea of frozen

food. So, I guess it’s basically the same, the food you eat at lunch and at dinner.

Notamos que o professor apresenta uma justificativa bastante valida para o
surgimento de alimentos congelados. O resgate ao passado e o esclarecimento da ddvida da
aluna s&o pontos positivos que visualizamos nessa situacdo. No entanto, essa descricdo sobre
comidas congeladas ocorreu apenas porque uma aluna indagou o professor; ou seja, a
explanacdo ndo foi motivada pelo material didatico ou pelo professor. Complementarmente,
apos o esclarecimento do professor, ndo houve outros dialogos naturais acerca desse topico,
exceto aqueles estimulados pelo professor visando a compreenséo de vocabulario e estruturas
linguisticas.

Como pudemos verificar em nossa analise de estere6tipos acerca da cultura dos
Estados Unidos, muitos deles estdo associados aos habitos alimentares dos norte-americanos,
rotulados como “gordos”. Nesse sentido, reflexdes sobre essa caracteristica da cultura norte-
americana seriam ndo somente validas, mas necessarias, para que imagens extremas e
generalizadas como as que encontramos nos discursos dos alunos-participantes pudessem ser
ponderadas.

Ao longo da discussao acerca do tema frozen food, apenas esse trecho ilustra
interacdo natural entre professor e aluno; em todas as outras instancias, o professor iniciou a
interacdo, e ndo abordou aspectos culturais referentes aos habitos alimentares de cidadaos
norte-americanos. Houve, em nosso ver, um aproveitamento insuficiente de todas as
possibilidades que essa atividade poderia oferecer.

O seguinte trecho revela, ainda mais nitidamente, a auséncia da abordagem de
aspectos culturais mesmo em ocasides claramente propicias para tanto. Apos assistirem um

comercial a respeito do solo e do meio-ambiente de muitos estados norte-americanos, 0
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professor efetua algumas perguntas, e em nenhuma delas, enfoca a dimensdo cultural

intrinseca ao assunto discutido.

Professor: What were the landfills in America like, a hundred years ago?

Isabel: They were not overflowing. But what is the meaning of landfills?

Professor: Can anybody help?

Ana: [ guess it is where the people throw the trash, and I don’t know exactly
how, but this trash kind of... damages the environment because of the substances that it
contains. It’s something like this, I guess.

Professor: And why is the commercial saying that landifills are overflowing
now, in the present, Bia?

Beatriz: Because they say how America was in the past, and that it is not so
good now.

Professor: And what does the commercial suggest, Gustavo?

Gustavo: They suggest that we recycle in order to protect the environment, to
take of it.

A discussdo sobre aterros e solo dos Estados Unidos é abordada de maneira
superficial, enfocando aspectos bioldgicos e geograficos, porém ndo culturais. Novamente,
vislumbramos uma oportunidade de reflexdo acerca da cultura-alvo que, no entanto, nao foi
aproveitada.

O trecho também nos permite notar que a interagdo ocorre, geralmente, entre
professor-aluno, de forma ndo natural: o professor direciona as perguntas a um aluno,
chamando-o pelo nome. Nesse sentido, compreendemos que a comunicacdo ndo é natural,
tampouco significativa, pois sé ocorre mediante a solicitacdo do professor.

Em uma aula na qual uma atividade com texto de revista era a proposta
principal, alguns textos abordavam, implicitamente, dimensGes visiveis sobre a cultura dos
Estados Unidos. Um dos textos discorria sobre crimes ocorridos nas rodovias e estradas desse
pais. Outro tratava de uma lei especifica para a compra e venda de galdes de leite no estado de
Nova Jersey. O titulo do texto era: “The Garden State: the promised land of Milk”

Diante desse titulo, a aluna Isabel indagou o professor:

Isabel: | understand “garden”, but what does that mean here?
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Nesse caso, o professor explicou o significado de “garden” associado ao estado
de Nova Jersey, fundamentando-se em uma nota cultural presente somente no livro do

professor. Ele afirmou:

Professor: Ok, there is a teacher’s note here about this, Isabel, /'m gonna read

for you.

Notamos que, nesse caso, cultura é abordada como franja, como postula
Almeida Filho (2002). Consideramos que essa observagdo cultural ndo constituiria pratica
cultural precéria se tivesse sido complementada, por meio de discussdes, outras noticias,
excertos de videos, ou quaisquer fontes que agregassem conteudo cultural a “nota para o
professor”. Entretanto, informagdes sobre a carga cultural da palavra “garden” na expressao
“The Garden State” se limitaram a observagdo que, de maneira excludente, s6 constava no
material do professor.

O que nos parece surpreendente é que mesmo com recursos linguisticos para
estabelecerem didlogos e conversa¢fes mais profundas, os alunos se limitam as perguntas do
professor, 0 que pode ser justificado pela criacdo de habitos que esse método emprega.
Também achamos curioso que, apesar de o siléncio prevalecer na maior parte do tempo, 0s
alunos aparentavam estar interessados; geralmente ndo aparentavam cansaco. No entanto, 0
interesse ndo os leva a iniciar a interacdo em praticamente nenhum momento.

A auséncia de abordagem de aspectos culturais nas aulas observadas da escola
“A” representa, em nosso ver, uma falha consideravel. No método audio-lingual, é visivel a
relacdo hierarquica de lingua e cultura, na qual a primeira sobrepde-se a segunda, e nesse
cenario, o desenvolvimento de estudantes sensiveis a responsabilidade social e diversidade
(étnica, racial, social) € comprometida pela insuficiéncia de oportunidades, em sala de aula,
que propiciem problematizacédo de esteredtipos e sensibilizacao cultural.

Concordamos com Hinkel (1999) acerca da necessidade do ensino

intercultural:
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Os beneficios a longo-prazo mais importantes de ensinar cultura podem ser prover,
aos alunos, a consciéncia e as ferramentas que lhes permitirdo atingir seus objetivos
académicos, profissionais, sociais e pessoais, e se tornarem bem-sucedidos em suas
atividades diarias em ambientes de L2 ou LE®. (p. 446)

O autor aponta que muitos alunos privados do ensino de cultura no processo de
ensino / aprendizagem de LE / L2 nem sempre conseguem se adequar a normas de polidez®® e

padrdes de apropriabilidade®®

em contextos de uso da LE / L2. Os alunos-participantes da
escola “A” poderiam sofrer os mesmos efeitos decorrentes de uma abordagem intercultural
inexistente, apesar do dominio de estruturas linguisticas que a mesma Ihes proporciona.

No decorrer da observacdo de aulas da escola “A”, ndo verificamos outras
ocasides que propiciassem discussdes culturais. Em apenas 2 aulas houve pratica de
exercicios estruturais, os chamados drills. Geralmente tidos como caracteristicos a esse
método, notamos que ocorreram em poucas instancias.

A abordagem de gramatica também é condizente com os principios do
estruturalismo. O professor 1€ as regras, as explica no quadro, e solicita exemplos aos alunos.
N&o hé& prética de estruturas linguisticas na linguagem escrita em sala de aula, apenas na
linguagem oral. Como dever de casa, 0s alunos devem executar exercicios estruturais
condizentes ao topico explicado pelo professor.

A seguir, passamos ao relato e analise das aulas que observamos na escola “B”.

3.2.1.2 Aulas da escola “B”

Acompanhamos 2 meses de aula do grupo Advanced I, na escola “B”. Todas as
turmas dessa escola tém suas aulas pautadas no ensino comunicativo.

Logo no inicio da primeira aula que observamos, notamos diferenca
consideravel em comparacéo as aulas da escola “A”. Desde o primeiro momento apds o inicio

das aulas, a interacdo era iniciada pelos prdprios alunos, e em alguns casos, pelo professor. A

% The most important long-term benefits of teaching culture may be to provide learners with the awareness and
tools that will allow them to achieve their academic, professional, social, and personal goals and become
successful in their daily functioning in L2 (or EFL) environments.

% Politeness.

199 Appropriateness.
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comunicagédo era estabelecida de forma espontanea, e ndo somente por meio de perguntas
determinadas a alunos especificos, como verificamos na escola “A”.

Em todas as aulas que observamos, os primeiros 10 minutos eram destinados a
conversas informais, conduzidas na lingua-alvo, sobre o final de semana dos alunos e
situagdes que tinham ocorrido naquele periodo. Nesse sentido, notamos que a interacao tendia
a ser natural e a comunicacéo entre aluno-professor e aluno-aluno era significativa.

Uma das atividades propostas pela professora consistia na discussdo sobre
diferentes tipos de comidas e possiveis associacfes entre alguns alimentos e certos tipos de
sentimentos. Em determinado momento, o aluno Marcos pergunta qual seria o significado e o

sabor de “blackberries”. Em resposta, a professora discorre:

Professora: You know blackberries? It’s a little fruit... [desenha a fruta no
quadro]

Marcos: Oh, now I know it! [risadas]

Professora: Anyway, this fruit, some people eat it when it’s not ripe, when it’s
not black yet. It’s a litle pinky. You know? When it’s black, it is ripe, it is good to eat.

Marcos: But what is the flavor like?

Professora: You know, when it’s ripe, it’s good, it’s sweet, but when it’s not,
it’s a little bitter. It’s just hard to explain, you have to try it, but it’s something very popular in

America.

Embora a professora ndo tenha oferecido explica¢cbes mais detalhadas sobre o
sabor da fruta, compreendemos que o fato de caracteriza-la como uma fruta tipica dos EUA
representa uma possibilidade de abordagem de aspectos culturais (ainda que aspectos visiveis)
na aula de LE. A professora seguiu descrevendo a aplicacdo dessa fruta como ingrediente em
alguns tipos de sobremesa.

Se, por um lado, observamos que a abordagem utilizada pela professora tenha
sido benéfica naquele momento, ndo suscitando esteredtipos culturais, por outro lado,
notamos que a men¢do aos habitos alimentares dos norte-americanos ainda é tratada em nivel
de curiosidade cultural. Discussdes sobre outras comidas tipicas a cultura dos Estados Unidos,
e comumente associadas a estereotipos negativos, nao foram propostas, e essa teria sido uma

oportunidade propicia para problematizacao de imagens estabilizadas.
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Em outra ocasido, com base em atividade proposta no livro didatico, a
professora inicia uma discussdo sobre diferentes tipos de café. O trecho a seguir ilustra uma

parte dessa conversa:

Professora: Do you like iced coffee?

Fernanda: Yes, with cream!

Professora. Yes, Yes. Only Fernanda?

Gabriela: I dont know, what's iced coffee?

Professora: Iced coffee? It is a coffee that is not hot.

Tatiana: Mas é gelado ou morno?

Professora: With ice, in most cases, it is cold.

Marcos: Yeah, but in most cases, is not just the coffee, there is some other
things, like ice cream, you know.

Professora: Yeah, but we have the iced coffee, just coffee.

César: in a cup? Cold?

Professora: Yes. You don’t say cold because cold coffee is when you make the
coffee and leave it there, and somehow... it just becomes cold. This is on purpose. It is iced. It
is different.

Marcos: | never tried.

Tatiana: Ai, que nojo!

Gabriela: Acho que ndo tem aqui, né.

Professora: Yeah, | don'’t know, it is strange, isn't it, because Brazil is coffee

country, and we don’t have it.

Por meio desse trecho, notamos que a conversa entre alunos e professor flui
naturalmente, constituindo-se, portanto, como significativa. A comunicacdo € relevante. No
entanto, aspectos culturais ndo séo abordados com profundidade mesmo com a oportunidade
de serem discutidos com base em uma bebida tipica a cultura norte-americana: o café gelado.
Notamos que, em certo momento, a aluna Tatiana demonstra desapreco a esse tipo de bebida.
Embora essa situagdo ndo tenha acarretado em esteredtipo cultural — pois a participante nao
associa seu desapreco a essa bebida a cultura norte-americana, comentarios extremistas
poderiam ter ocorrido decorrentes da auséncia de discussdo e sensibilizacdo sobre esse

aspecto da cultura-alvo.
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Em outra ocasido, notamos, pela primeira vez nas aulas da escola “B”, foco
explicito na forma. Ainda assim, notamos que a énfase na forma esté atrelada aos sentidos

possiveis derivados da estrutura descrita pela professora:

[Frase contida no livro didatico] Gone was the opportunity to chat with
Marianne.

Professora: In this kind of sentence, you give a more dramatic effect to the
sentence, which is more common in written language. So that’s the difference: the drama you

put into the language. Can you see it?

O foco na forma ¢ justificado pelo desejo da professora de alertar seus alunos
sobre os efeitos de sentidos produzidos por alteragbes na estrutura linguistica da sentenca.
Essa abordagem nos parece extremamente positiva, se contrastada com a abordagem
observada nas aulas da escola “A”, nas quais o foco era somente as estruturas linguisticas,
independentemente dos sentidos transmitidos.

Por outro lado, esse trecho representa uma oportunidade nitida para reflexdo de
cultura em sua intrinseca relagdo com lingua, e essa oportunidade ndo foi aproveitada. O
ensino de lingua dissociado de cultura — como verificamos na escola “A” e, com base nesse
trecho, também na escola “B” — priva 0 aluno do acesso a realidades culturais maltiplas, nas
quais o uso da lingua atrelado a sensibilizacdo cultural é fundamental para a adequacdo as
normas de polidez e apropriabilidade referentes a outra cultura.

Endossamos, assim, o posicionamento de Kramsch (1993)

A difusdo do Inglés é inegavel, e é vista por aqueles que a sofrem como um totem
para uma certa ‘cultura’ ou jeito de ser Anglo-Americano, mas ndo é claro se a
resposta apropriada, a longo prazo, é tornar icones culturais o Inglés e outras
linguas, ou contar com a extraordinaria habilidade que os falantes tém que ter de
criar mltiplas realidades culturais em qualquer lingua. ** (p. 77)

A sala de aula de LE deve ser o espago para construgdo de significados e

valores, ndo rétulos e julgamentos — sejam eles positivos ou ndo. Parece ideal, embora

191 The spread of English is undeniable, and it is viewed by those who suffer from it as a totem for a certain
Anglo-American ‘culture’ or way of life, but it is not clear whether the appropriate response in the long run is to
make English and other languages into cultural icons, or to rely on the remarkable ability that speakers have to
create multiple cultural realities in any language.
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complexa, a no¢do de Kramsch (1993) de contar com a capacidade dos alunos de lidar com
multiplas realidades culturais na propria LI, tornando-os aptos a perceber a intima e sutil
relacdo da cultura com a linguagem.

O processo de ensino / aprendizagem de LI deve propor praticas pedagogicas
que evitem identificacbes sem embasamento com a cultura norte-americana muitas vezes
idealizada, e que evitem, também, generalizacGes de ndo-identificagdo com a mesma cultura,
que pode levar a criacdo de estere6tipos.

Uma atividade proposta pelo material didatico ilustra a abordagem de cultura
como curiosidade cultural. A atividade apresentava diversas cidades cosmopolitas (Londres,
Nova York, Cidade do México, Los Angeles, Roma) e fatos estatisticos sobre as mesmas:
populacdo, clima, caracteristicas do transito, entre outros dados.

Propostas como essa, aliadas a ndo problematizacdo desses dados, contribuem
para a disseminacdo de aspectos culturais na aula de LE vinculados a superficialidades que
néo refletem a amplitude sociocultural de cada uma das culturas.

Em comparacdo com as aulas observadas na escola “A”, notamos que as
diferengas que consideramos positivas nas aulas da escola “B” sdo referentes a abordagem
comunicativa, adotada nessa instituicdo, como a interagdo significativa, comunicacao
fundamentada na relevancia, aulas ndo centradas no professor, por exemplo.

Entretanto, no que concerne abordagem de aspectos culturais, tanto atrelados a
lingua ou ndo, ambas as escolas ndo contemplam a relacdo lingua-cultura que julgamos
necessaria para a educacao intercultural de qualquer aprendiz de linguas.

Certamente consideramos educacdo intercultural relevante em todos os niveis
de aprendizado da LE, mas ela se faz ainda mais necessaria em niveis avancgados, estagios nos
quais os alunos dispdem de recursos linglisticos para participar de reflexdes conduzidas na
lingua-alvo e podem aperfeicoa-los concomitantemente ao desenvolvimento da competéncia
intercultural.

Ao tratar do ensino de LI na rede publica, Moita Lopes (1996) advoga a favor
de uma abordagem objetiva, isto €, que enfoque as habilidades que mais fardo sentido ao
aprendiz desse contexto. Nesse caso, 0 autor defende o foco na habilidade de leitura em
detrimento da énfase na habilidade oral, cujo dominio é muito desejado por estudantes de LI
porém pouco significativo para esses alunos, ja que poucos terdo a oportunidade de “falar” a

LI no Brasil. Sobre esse fato, o autor afirma:
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Por que insistir em preocupac¢des com regras de uso ou da fala ou mesmo nocdes de
cultura’® para tornar possivel a competéncia comunicativa, quando se sabe que a
maior parte dos alunos terd pouquissimas chances de usar tal conhecimento? Ou
seja, quantos alunos brasileiros, mesmo aqueles que freqiientam os cursos de lingua,
realmente terdo chance de usar inglés em contextos em que essas informacdes sejam
verdadeiras? (MOITA LOPES, 1996, P. 39)

Concordamos com o autor no que se refere ao ensino de habilidades
(notadamente, a leitura e escrita) mais apropriadas a realidade brasileira e que, portanto, mais
auxiliardo o aluno de LE em contextos reais de uso da lingua-alvo. No entanto, julgamos
valido mencionar que o foco em leitura e / ou escrita ndo justifica o abandono do ensino de
nogdes de cultura, ainda que os aprendizes brasileiros de LE “jamais” tenham contato direto
com falantes da lingua-alvo. Embora concordemos na questdo de que o aluno brasileiro de LE
possa ter poucas chances de “usar” o conhecimento da cultura-alvo, priva-lo de tais
conhecimentos representaria, em nosso ver, atuar falhamente no processo de educacdo do
aprendiz.

Acreditamos que o propdsito do ensino de linguas ndo é somente ensina-las
visando o desenvolvimento da competéncia linglistico-comunicativa. Como o proprio Moita
Lopes (2008) defende, ensinar linguas consiste atuar ativamente na construcdo social de
significados e, portanto, na construcéo social da identidade de nossos alunos. Nesse sentido, a
escola (regular, de idiomas, ou em quaisquer outros &mbitos) forma cidaddos que, por meio da
educacdo, podem — e devem — ser criticos e ativos em questfes de cunho social, politico,
econémico e cultural. Logo, em nosso ver, o ensino de no¢des de cultura deve fazer parte do
ensino de LE no Brasil, mesmo que os estudantes tenham raras chances de vivenciar a
cultura-alvo em contextos reais.

E, portanto, preocupante que as aulas observadas tenham apresentado
abordagem superficial de aspectos culturais, sobretudo em niveis nos quais seria esperado que
os alunos ja estivessem sensibilizados a diferencas culturais, devido a instru¢cdo em niveis
anteriores. No entanto, como pudemos perceber, imagens estabilizadas da cultura-alvo ainda
existem principalmente devido a educagéo intercultural inexistente (pelo menos nas aulas que

observamos) e ao ensino cultural incipiente.

102 Grifo nosso.
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3.2.2 Impressdes dos alunos da escola “A” sobre a abordagem de cultura na aula de LI

Nesse subitem, apresentaremos dados obtidos majoritariamente por meio dos
questionarios e entrevistas referentes as impressdes dos alunos das duas instituicGes
pesquisadas sobre o ensino da cultura-alvo nas aulas de LI. Iniciamos essa analise com 0s
dados dos participantes da escola “A”.

Ao perguntarmos, nas entrevistas, se os estudantes acreditavam que aspectos

culturais eram abordados em sala de aula, obtivemos as seguintes respostas:

Escola ""A™: Na sua opinido, existem discussdes sobre a
cultura dos Estados Unidos nas aulas de L1?

H Sim ENao

Gréfico 13 — Apresentacdo de cultura nas aulas de LE

Os alunos que responderam “sim” apresentaram as seguintes justificativas:

Eu acho que sim, quando a gente assiste comerciais, a gente nota a diferenca.
(Ana)

Acho que sim, nesses textos de revista, tem bastante. Acho legal, interessante

saber sobre a cultura dos outros. (Juliana)
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(...) mas também aprende bastante de cultura, nesses textos informativos.

(Beatriz)

Os textos, acho que demonstram essas situacdes e trazem pra gente varias
situagdes, mesmo quando os textos sdo antigos, a gente acaba atualizando eles na sala de
aula e comenta de fatos atuais. Acho que isso é legal. Mostra um pouco do passado e a gente

faz uma conversao pras situagdes do dia-a-dia. (Jorge)

Os quatro alunos-participantes apontaram “textos informativos” ¢ “comerciais”
como principais fontes de ensino de cultura nas aulas de LI da escola “A”. Por meio desses
dados, notamos que embora essas fontes apresentem informacdes sobre a cultura-alvo (ndo
auxiliando, entretanto, o aluno a orientar-se na cultura-alvo), elas déo a (falsa) nogédo de que
cultura est4 sendo abordada em sala de aula.

Consideramos, todavia, que h& pouca conscientizacdo, por parte dos alunos,
acerca das muitas dimensdes culturais, as quais deveriam ser incluidas no processo de ensino /
aprendizagem de LI. Apenas o carater informativo de cultura ndo é produtivo para o

desenvolvimento dos aprendizes, como afirma Barbosa (2009):

(...) lingua e cultura ndo podem restringir-se ao carater meramente informativo
(ensina-se sobre lingua-cultura), (...) privilegiando-se ilustragdes ou curiosidades
culturais que apenas acrescentam a, mas ndo compdem a competéncia liguistico-
comunicativo-cultural desejada (...). (p. 12)

As curiosidades culturais, mencionadas por Barbosa (2009) e Almeida Filho
(2002), também foram apontadas como justificativa para os alunos-participantes André e
Gustavo, dentre aqueles que ndo consideram que cultura seja abordada com frequéncia na sala
de aula de L1I.

Acho gue aqui é muito curiosidade, ndo chega a ser uma cultura de fato, uma

coisa aprofundada, séria, mesmo porque nédo € pra ser sério né. (Andre)

Cultura é mais curiosidade mesmo. (...) No nosso curso tem uma quantidade

boa até de cultura, vindo como curiosidade, mas uma quantidade boa. (Gustavo)
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E relevante apontar que, embora os dois participantes acreditem que
abordagem de cultura nas aulas da escola “A” seja pautada em curiosidades culturais, ambos
aparentemente ndo consideram essa apresentacdo simplificada de cultura como um ponto
negativo.

O participante Gustavo afirma que o curso da escola “A” possui “boa
quantidade” de cultura, apesar de ser, essencialmente, representada através de “curiosidades
culturais”.

Ja o participante André afirma que cultura, nas aulas, ndo é aprofundada,
“mesmo porque ndo e pra ser sério”. Esse relato revela uma crenga de que a sala de aula de LI
ndo é o ambiente adequado para o aprendizado de cultura, mas sim de lingua. Nesse sentido, a
visdo de lingua e cultura como construtos dissociados é frequente até mesmo entre alunos,
além de muitos materiais didaticos e métodos de ensino de linguas.

Outros alunos-participantes também apresentaram a mesma imagem que
verificamos no relato de André: a sala de aula de LI ndo é o local apropriado para o

aprendizado de cultura. Os seguintes trechos ilustram esse ponto de vista:

Em sua avaliagéo, existem discussdes sobre questdes culturais na aula?

Eu nédo acho que tenha muito néo.

Gostaria que tivesse mais?

N&o é 0 que me interessa, particularmente, mas poderia ter, ja que ndo tem

muito mesmo. (Isabel)

N&o sei, acho que o programa de ensino daqui é bem legal. A metodologia é

bem legal. Apesar de ndo ter uma aula mais especifica ou falando sobre a cultura

especificamente, ndo interfere no aprendizado. (Junior)

(...) acho que o proposito € o ensino da lingua, né? O propdsito ndo é ensinar

como eles vivem ou o que eles fazem, e sim a lingua inglesa. (Rodolfo)

Cultura € mais curiosidade mesmo. Quem quiser tem que se aprofundar um

pouco mais. Depende de cada pessoa. (Gustavo)
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De maneiras distintas, os quatro participantes revelam que a auséncia da
abordagem de questBes culturais nas aulas ndo compromete o aprendizado da lingua. Isabel
aponta que cultura ndo é do seu interesse pessoal, mas considera que se existissem mais
discuss@es, ndo seria prejudicial; opinido semelhante é expressa por Janior, que acredita que
embora ndo existam muitas aulas especificas sobre cultura, essa auséncia ndo representa um
ponto falho para seu aprendizado; o participante Rodolfo é categérico ao afirmar que o
objetivo das aulas é o ensino da lingua, e ndo da cultura; por fim, o participante Gustavo
indica que o aprendizado de cultura fica a cargo de cada aluno. Em outras palavras, o aprendiz
que se interessar e desejar aprofundar-se na cultura-alvo deve procurar desenvolver-se fora da
sala de aula, diante das limitagfes da mesma.

Hinkel (1999) considera que cultura deve ser ensinada nas escolas uma vez que
ela ndo se faz compreensivel isoladamente: “Hoje, quando os niimeros de alunos de inglés
como LE ou L2 tem crescido significativamente ao redor do mundo, torna-se crescentemente
claro que o aprendizado de uma segunda cultura ndo ocorre isoladamente.”*® (p. 444). Nesse
sentido, embora acreditemos que € possivel desenvolver-se na cultura do outro por conta
prépria, também acreditamos que essa ndo deve ser uma justificativa para a negligéncia da
educacéo intercultural em muitas escolas de idiomas.

Ao perguntarmos aos alunos, nas entrevistas, qual aspecto era mais enfatizado

nas aulas (lingua, cultura ou ambos), obtivemos as seguintes respostas:

13 Today, when the numbers of ESL / EFL students have grown dramatically worldwide, it is becoming
increasingly clear that the learning of a second culture does not take care of itself.
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Nas suas aulas de LI nessa escola, qual aspecto é mais
enfatizado: lingua, cultura ou ambos sdo abordados
igualmente?

7 alunos
2 alunos
0
Lingua Cultura Ambas

Gréfico 14 — Percep¢do comparativa dos alunos-participantes acerca da abordagem de

lingua e cultura na aula de LI

Como justificativas, os alunos apontaram razdes semelhantes aquelas expostas

quando lhes perguntamos se discussdes sobre cultura eram freqlentes:

Mais lingua. Mas eu ndo acho que ndo tenha aprendido nada de cultura

também. O necessario. Nao acho que seja falho assim, foi o necessario mesmo. (Isabel)

Se for contar s6 escola, aprendi mais lingua. Mas por conviver, por ouvir
musica, e ver seriados, e ver 0 que acontece na televisdo, eu cresci junto, uma parte do inglés
aqui, teoria e pratica em falar, e a outra parte de cultura juntando o que eu peguei de fora.
(Janior)

Na escola de inglés é mais lingua mesmo, cultura ndo é uma coisa muito
visada. (André)

Nas escolas, mais lingua, cultura foi bem pouco. Acho que aqui tem muito
pouco cultura. (Rodolfo)
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Destacamos que, mesmo entre os alunos que apontaram a prevaléncia de lingua
sobre cultura nas aulas de LI, muitos ndo consideram isso um problema, e salientaram que o
foco na lingua néo interfere negativamente no aprendizado.

O participante Junior, por exemplo, destaca que o aprendizado na escola é
voltado para lingua, ao passo que fora dela, é possivel aprender sobre a cultura-alvo com base
nos contatos com filmes, seriados e outras fontes. Nesse sentido, o participante descreve um
cenario fragmentado, o qual também verificamos nos dados obtidos com alunos-participantes

da escola “B”:

SALADE AULA
FORA DA SALADE AULA

lingua; teoria

cultura; filmes; seriados;
contato com outras pessoas

Figura 3 — Contexto assistematico de aprendizado de cultura nas aulas de LI

Essa figura ilustra o contexto descrito pelo participante Junior: o aprendizado
de lingua e a orientacdo na cultura-alvo caminham em dire¢Ges opostas, caracterizando um
ambiente educacional que, assim como relatam os alunos e conforme confirmamos em nossas
observacgdes de aulas, prioriza 0 desenvolvimento da competéncia linguistica em detrimento
da competéncia intercultural, como se a unificacdo de ambos (ressaltamos: desejavel,

necessaria) nao fosse concebivel.

3.2.3 Impressdes dos alunos da escola “B” sobre a abordagem de cultura na aula de LI

Os dados obtidos por meio das entrevistas e questionarios com os alunos-
participantes oriundos da escola “B” ndo diferem consideravelmente daqueles apresentados e

analisados no subitem anterior.
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Acerca da presenca — ou ndo — de discussdes sobre aspectos culturais em sala
de aula, perguntada durante as entrevistas, os 7 alunos que participaram desta etapa de coleta

de dados responderam:

Escola ""B"': Na sua opinido, existem discussdes sobre a cultura
dos Estados Unidos nas aulas de L1?

HSim
Néo

i "Mais ou menos"

Gréfico 15 — Percep¢io dos alunos da escola “B” sobre a abordagem de cultura nessa

escola

Dos alunos que acreditam que existem discussdes sobre cultura nas aulas que
frequentavam, um deles associou a existéncia dessa pratica as chamadas “curiosidades

culturais”:

Sim, a gente tem até bastantes curiosidades assim, que a gente nao vé em outro
lugar. Aqui a gente vé& algumas coisas assim, sobre eles, ndo s6 sobre Estados Unidos e

Inglaterra, mas sobre cultura geral. Tipo como teve hoje, sobre capitais. (Marcos)

Como notamos, 0 participante revela acreditar ter contato com questdes
culturais na aula de LI, ressaltando que isso ocorre “bastante”. O que fica implicito, por meio
do depoimento de Marcos, € que a abordagem de cultura nas aulas de LI é pautada
majoritariamente em ‘“‘curiosidades”. Além de mencionar essa expressdo (‘“‘curiosidade

cultural”), o participante relata que as aulas de LI que frequenta na escola “B” ndo
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proporcionam somente contato com a cultura de paises mais comumente visados, como
Estados Unidos e Inglaterra, mas também “cultura geral”.

Ao fazer referéncia a aspectos de ‘“‘cultura geral”, o estudante menciona
atividade que descrevemos na pagina 46, na qual apenas informacOes estatisticas eram
apresentadas. Nesse sentido, a abordagem intercultural da escola “B” nao difere daquela
observada na escola “A”: fundamentada essencialmente na concepcdo de cultura como
adorno, acessorio para o ensino / aprendizado da lingua.

Assim como os alunos que citaram “curiosidades culturais” na escola “A”, o
participante Marcos ndo concebe esse tipo de abordagem de cultura como negativo; conforme
afirma, existem “bastantes curiosidades culturais”, que lhes causa a impressdo (em nosso ver,
opaca) de que cultura é, de fato, abordada em sua integridade.

O problema da abordagem de cultura como curiosidade reside na
superficialidade com que €é apresentada aos alunos. O pouco aprofundamento possivel nas
“curiosidades culturais” pode, eventualmente, conduzir ao aluno ao desenvolvimento de
estereodtipos, além nédo propiciar oportunidades pra problematizacdo e sensibilizacdo cultural,

como expde Almeida Filho (2002):

A curiosidade cultural ndo raramente se apresenta como trago de exotismo, podendo
resvalar para o estere6tipo e dai para o preconceito, ficando longe os valores da
tolerancia e/ou da compreensdo, ambos potencialmente capazes de propiciar aces
mais profundas na integragdo. (p. 211)

Duas participantes afirmaram que a apresentacdo de aspectos culturais ocorre

ocasionalmente:

Vocé acha que nas aulas vocés tem bastantes discussdes sobre cultura?

Mais ou menos. Nao é totalmente sobre isso, mas acho que tem. (Gabriela)

Tem um pouco, ndo muito. (Tatiana)

Gabriela acredita que as aulas ndo sdo “totalmente” destinadas a aspectos

culturais, mas ainda assim, acredita que eles séo abordados. Esse ponto de vista complementa
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a impressdo de alguns participantes da escola “A”, que apontaram a auséncia de reflexao
cultural nas aulas de LI, porém ressaltando que as aulas ndo deveriam enfocar esse aspecto.

Ao perguntarmos aos participantes sobre a prevaléncia do ensino de lingua,
cultura ou ambos, nas aulas que frequentavam na escola “B”, as respostas foram unanimes:
todos assinalaram que a abordagem de aspectos linguisticos predomina sobre a cultura.

Aos pedirmos que justificassem suas respostas, muitos apresentaram as
mesmas razdes verificadas nas respostas dos alunos da escola “A”: o foco do ensino nas
escolas de idiomas ndo € o ensino de cultura, mas da lingua. Nao obstante, os participantes
que apontaram a existéncia de algumas discussdes sobre cultura na sala de aula (embora
reconhecam que o ensino da lingua seja predominante), revelam que, ainda que a aspectos
culturais fossem abordados com fregiiéncia na aula de LI, eles ndo seriam suficiente para

permitir a compreensdo da cultura-alvo:

Vocé acredita que apo6s varios anos de aprendizado de LI, vocé também
estudou cultura concomitantemente?
Acho que os dois juntos, mas mais a lingua né. Acaba nédo trazendo tudo sobre

a cultura né, acho que s6 vivendo 14 e vendo pra saber como que €. (Gabriela)

A participante Gabriela acredita que, embora tenha aprendido sobre a cultura-
alvo, apenas a experiéncia fora do Brasil podera ajuda-la a compreender “como que é”, ou
seja, em que consiste, de fato, a cultura-alvo.

Ao justificar a predominancia de lingua sobre cultura, o participante César
apresenta uma imagem hierarquica da relacdo lingua-cultura, sustentada por uma concepc¢ao

tradicional de ensino de linguas:

Vocé acha que nas aulas vocés tém bastantes discussdes sobre cultura?

N&o, ndo entra em detalhes de cultura. Na minha opiniéo, néo.

Gostaria que tivesse?

Se ajudar a aprender melhor o inglés, sim, gostaria.

E vocé acredita que ap0s varios anos de aprendizado de LI, vocé também

estudou cultura concomitantemente?
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Mais gramatica e a linguagem mesmo, cultura ndo. Porque a gente vé mais em

filmes, televisdo. Em sala de aula é dificil, é muita graméatica. Ndo da tempo. (César)

Assim como os participantes Isabel e Rodolfo, da escola “A”, o participante
César ndo apresenta resisténcia ao aprendizado de cultura, desde que ocorra a fim de
complementar o aprendizado da lingua, que em seu ver, é o objetivo do ensino na escola de LI
onde é aluno.

A sua mencdo ao ensino de gramatica foi surpreendente para nds, pois com
base nas aulas que observamos, e nos pautando nos principios da abordagem comunicativa,
pilar que sustenta as aulas da escola “B”, o desenvolvimento da competéncia comunicativa
representava o foco tanto da professora quanto do material didatico adotado. Nesse contexto,
a gramatica ndo era abordada como produto, de maneira explicita e estrutural, como
verificamos na escola “A”. Ainda assim, o participante acredita que 0 aprendizado cultural em
sala de aula ¢ dificil, pois ha “muita gramatica”.

N&o pretendemos dizer que a visdo do participante é falseada. E possivel que
em outras aulas que ndo acompanhamos, e até mesmo ao longo do seu processo de
aprendizado da lingua inglesa, o ensino de gramética tenha sido predominante nas aulas. No
entanto, a associagdo de “gramatica” ao ensino de LI nos parece impregnada no imaginario
social de muitos alunos, mesmo naqueles que frequentam aulas que ndo enfocam esse aspecto.

Nesse sentido, a associacdo de gramaética a aprendizagem de LI parece estar
calcada em uma visdo tradicional de ensino de linguas, predominante por muitos anos em
contextos distintos (escolas de idiomas, escolas regulares) de ensino da LI. Considerando que
a idade do participante César era aproximadamente 50 anos, é possivel que apesar do contato
com o ensino comunicativo na escola “B”, sua experiéncia como estudante de linguas, em
contextos com abordagens e métodos estruturais, prevaleca nos momentos de reflexdo acerca
do ensino de LI.

Da mesma maneira que muitos alunos-participantes respondem a nossa
pergunta “Quais imagens vem a sua mente quando vocé pensa nos Estados Unidos e seu
povo?” sem titubear, com esteredtipos negativos, invariavelmente isentos de justificativas
concretas, parece-nos que muitos alunos, também, associam “naturalmente” /
espontaneamente o ensino de linguas ao ensino de gramatica, com um carater negativo

(“muita gramadtica, ndo da tempo”).
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Embora o foco deste estudo ndo sejam as concepcdes de gramatica de alunos
de LI, compreendemos que suas percepcbes ainda calcadas em préaticas tradicionais
contribuem para a manutencdo da visdo hierarquica de lingua e cultura, acarretando
dificuldades para implementacdo de praticas que visem problematizar estere6tipos culturais
na aula de LI. Esse ciclo esta fundamentando na premissa excludente (e, também, na crenca)
de que o objetivo do ensino de linguas &, unicamente, o ensino de aspectos linguisticos.

A figura a sequir ilustra a hierarquia que descrevemos, com base nas

impressdes dos 16 alunos-participantes que concederam entrevistas:

LINGUA
14 alunos

Figura 4 — Hierarquia de lingua e cultura no ensino de LI em escolas de idiomas segundo

a concepcao dos aprendizes participantes

3.3 Fontes de imagens sobre a cultura-alvo

Neste subitem, tomamos nossa terceira pergunta de pesquisa para nortear nossa

analise:

3- A que fontes podem ser atribuidas as imagens sobre a cultura-alvo

apresentadas pelos alunos?
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Por meio das respostas obtidas através dos questionarios e entrevistas, visamos
analisar as principais fontes de informagdo e conhecimento acerca da cultura-alvo além do
contato com a mesma proporcionado pela pratica em sala de aula.

Tendo avaliado, inicialmente, os diversos esteredtipos que 0s alunos-
participantes geralmente formulam em relacdo a cultura dos Estados Unidos, e
posteriormente, concatenando essas imagens estabilizadas com a (precéria) abordagem de
elementos culturais verificada em nossas observacgdes de aulas na escola “A” e “B”, os dados
referentes as fontes de “informagdo cultural” apontadas pelos alunos complementam a nossa
andlise sobre o ciclo de desenvolvimento e manutencao de esteredtipos culturais no processo

de ensino / aprendizagem de LI.

3.3.1 Cultura como conhecimento “extracurricular”

Como parte de nossos dados ja revelaram, esteredtipos culturais acerca da
cultura-alvo tendem a ocorrer devido a abordagem superficial de questBes culturais,
frequentemente tratadas como “curiosidades culturais” nas aulas de LI. De acordo com o
relato dos alunos-participantes desta investigacdo, a pratica em sala de aula prioriza o estudo
da lingua em detrimento da cultura. Nesse cenario, diante da supremacia de lingua sobre
cultura na sala de aula, um possivel aprofundamento em questdes culturais é procurado em
fontes “extracurriculares”, como televisao, filmes, musica, livros, entre outras.

No entanto, a falta de orientacdo aos alunos acerca da imagem cultural
transmitida por veiculos da industria de entretenimento pode leva-los ao desenvolvimento de
outros estereodtipos, além de ndo propiciarem sensibilizacdo cultural acerca das imagens
estabilizadas que ja possuem. Nesse sentido, 0 acesso aos meios de comunicacdo de massa,
sem a conscientizacdo de que na maioria das vezes visam apenas entretenimento e diversao,
pode agir negativamente no processo de desenvolvimento / problematizacdo de estere6tipos

culturais.
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Ao questionarmos os alunos-participantes sobre o contato com a LI fora da sala
de aula, muitas fontes foram mencionadas. O seguinte quadro ilustra 0 nimero de mencoes

que cada fonte recebeu®.

Fontes de contato com a lingua e cultura-alvo fora da sala de aula
de LI

Gréfico 16 — Fontes de contato com a lingua e cultura-alvo fora da sala de aula de LI

Como justificativas para o acesso a essas fontes, os alunos-participantes

afirmaram:

(...) como nds ndo vivemos esse idioma [inglés] no dia-a-dia, tem que ter mais
convivio, e eu ndo tenho tanto. Como geralmente filme a pronuncia € natural, é fluente, nem
sempre eu consigo acompanhar. Entdo eu ainda ndo estou naquele estagio de: “eu vou
assistir o filme em inglés e acompanhar a legenda em inglés”. Eu ndo consigo acompanhar.

(Roberto)

(...) assisto muito filme e seriado, direto. Acho que ajuda muito, por exemplo, 0
listening, acho que melhora muito. O que eu entendo no listening aqui é porque eu escuto em

casa. Acaba acostumando. (Gabriela)

104 Os nlimeros acima de cada barra de valor representam a quantidade de vezes que a respectiva fonte foi citada
ao longo das entrevistas e questionarios.
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Acho que ajuda bastante, ouvir a mdsica por ser mais rapida, e o filme ou
seriado, o pessoal fala normalmente né, vc pega uma certa... vc caleja um pouco mais o
ouvido a ouvir mais rapido, a falar mais rapido, a entender. Acho que na aula, assim... tudo
bem que aprende e é bom, mas aqui fala um pouco mais devagar. Com essas coisas vc pega

um pouco mais a realidade do que é. (Junior)

Notamos que Roberto, Gabriela e Junior associam o contato com filmes,
seriados e musicas ao aprendizado de aspectos linglisticos. Gabriela acredita que o contato
com filmes e seriados reflete diretamente no desenvolvimento de sua compreenséo auditiva;
ja Janior acredita que o contato com fontes auténticas oferece a oportunidade de conhecer o
inglés da “realidade”.

Junior ressalta que o aprendizado de estruturas linguisticas em sala de aula é
bom, porém nao se equipara a “realidade” que fontes como filmes, musica e seriados oferece.
Nesse contexto, a sala de aula é vista como um ambiente artificial de aprendizado de linguas,
onde a “realidade” ndo esta presente, cabendo a fontes extracurriculares a oportunidade de
contemplar a comunicacdo auténtica que, em nosso ver, esse participante deseja.

Ressaltamos que a sala de aula jamais se equiparard completamente a contextos
de interagdo e comunicacdo estabelecidos fora dela. Simulacbes de compras em um
supermercado, chegada em um aeroporto, ida ao médico, por exemplo, jamais abrangerdo
todas as variaveis presentes na cena real desses acontecimentos. Por outro lado, acreditamos
qgue a verossimilhanca deve ser almejada nas atividades em aulas de LI, para que a
comunicacdo possa ser relevante, ainda que nao seja “real”. Quanto mais verossimil uma
proposta for, mais natural e, conseqlientemente, relevante, tende a ser a interacao.

Nenhum dos alunos-participantes deste estudo mencionou a palavra “cultura”
como motivo para o acesso as fontes extracurriculares de contato com a lingua-alvo. E nitida,
portanto, a importancia que estudantes atribuem ao desenvolvimento de aspectos linguisticos
em comparacdo ao desenvolvimento de sensibilizacéo cultural.

Em nosso ponto de vista, a énfase no estudo da lingua em detrimento da cultura
nas aulas de LI incute, nos aprendizes, a no¢do de que a primeira sobrepbe-se a segunda.
Assim, tanto os aprendizes que frequentam aulas pautadas na abordagem comunicativa como
aqueles que assistem aulas fundamentadas na abordagem estrutural atribuem maior
importancia ao aperfeicoamento de aspectos linguisticos, e 0 acesso a veiculos da industria de

entretenimento vem a cabo para atingir esse objetivo.
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Alguns alunos-participantes sustentam suas imagens estabilizadas da cultura

norte-americana com base em filmes, mdsica, televisdo, Internet etc.%.

Dentro da sala de aula, foi mais lingua, mas ai vocé liga a tevé e vocé vé a

cultura deles nitida e vocé aprende bastante por fora também. (Marcos)

Em relacdo mais ao individualismo, sdo pessoas mais recatadas e tal, mas

também é essa coisa de ser mais individual, vocé ndo vé uma integracdo. Pelo menos € isso

que eu vejo nos filmes, cada um separado, cada um no seu quintal. (F&bio)

Acho que Califérnia é a influencia dos filmes, assim. Tem uma forte influéncia.

Hollywood também, porque tem aquele lugar que a gente sempre escuta falar. (Fernanda)

A gente acha que deve ser uma cultura mais evoluida, né, entdo a gente tem

curiosidade de saber se 0 que a gente vé na TV, nos seriados, nos filmes, se é iqual. Se é a

mesma coisa. Sao mais frios, mas o que mostram geralmente é o lado bom, a gente nunca vé

o0 lado ruim. Sé passa o lado bom. (César)

Esses alunos-participantes apontam certos estere6tipos em relagcdo aos Estados
Unidos associando-0s as imagens vistas nos meios de comunicagdo. Parece-nos nitido, com
base na andlise desses e outros trechos, que o0s principais veiculos da industria do
entretenimento (televisdo, filmes, internet) exercem influéncia geralmente negativa nas
impressdes dos aprendizes de LI sobre a cultura-alvo.

Ndo pretendemos dizer que essas fontes sdo isentas de profundidade e
credibilidade, tanto em aspectos culturais quanto em quaisquer outros; acreditamos na
possibilidade de uso dessas midias como ferramenta eficaz para a maximizacdo das
oportunidades de aprendizado e desenvolvimento das competéncias linguistico-comunicativa
e sociocultural / intercultural. N&o séo poucos os estudos que abordam o potencial desses
instrumentos para o processo de ensino / aprendizagem de LI (musica: KAWACHI, C.J.,
2008; filmes: TERENZI, 2009; STEFANI, 2009; e outros).

105 A repeticéo de alguns relatos (expostos na discussao de outros itens) se justifica pela observacéo dos mesmos
sob um viés diferente: interessa-nos, nesse ponto, o papel dos meios de comunica¢do nas ocorréncias de
esteredtipos culturais.
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Julgamos Vvélido salientar, todavia, que 0 acesso a essas fontes deve ser guiado
e acompanhado pelo professor para que oportunidades de reflexdo sobre aspectos linguisticos
e culturais sejam aproveitados adequadamente. Isentos de orientacdo, aprendizes de LE
podem constituir percepcbes extremistas e / ou idealistas sobre a cultura-alvo através do
contato com meios de comunicagdo de massa, ja que essas midias, geralmente visando
entretenimento, apresentam generalizagdes, simplificacbes e caricaturas que nem sempre
representam a amplitude cultural da “figura” retratada.

Nesse cenario, ressaltamos, novamente, a necessidade da abordagem de cultura
na aula de LE. Em um contexto no qual aprendizes sdo amparados por professor, material
didatico e por propostas comunicativas que visem a problematizacdo de extremismos, o0
contato com filmes, musicas e seriados pode ser ndo somente produtivo para 0
desenvolvimento das competéncia linglistico-comunicativa e intercultural, mas também
imprescindivel para o estabelecimento de um ambiente de aprendizado mais condizente com a
“realidade”, e portanto, permeado pela verossimilhanca que essas fontes podem oferecer (se
abordadas criticamente).

Na sequéncia, apresentamos algumas consideracdes a guisa de concluséo.
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CONCLUSOES

Nesta secdo, apresentaremos algumas consideracdes que pudemos tecer apos a
analise e discussdo dos dados. Para tanto, retomaremos nossas perguntas de pesquisa, visando
apresentar possiveis respostas e problematizac6es para elas. No item subsequente, sugerimos

possibilidades de estudos futuros que representam possiveis encaminhamentos deste trabalho.

Considerac0es finais

Este trabalho consistiu estudo investigativo de imagens estabilizadas sobre a
cultura dos Estados Unidos, imagens essas apresentadas por alunos de LI como LE em niveis
avancados de aprendizagem do idioma. Com base nos dados coletados em institutos privados
de idiomas, confirmamos nossa hipdtese de que mesmo apds varios anos de estudo da LI,
muitos aprendizes revelam possuir estere6tipos negativos acerca da cultura norte-americana,
geralmente fundamentados em generalizagdes e / ou simplificacGes da cultura dos Estados
Unidos.

Por meio das observacGes de aula, verificamos que a vasta gama de
estereotipos referentes a cultura norte-americana (apresentada pelos alunos nos questionarios
e entrevistas que utilizamos como instrumento de coleta de dados) € justificada
principalmente pela superficial (ou inexistente) abordagem de aspectos culturais na aula de
LI

A apresentacdo de questdes culturais nas aulas observadas estava
frequentemente atrelada a concepcao de cultura como “curiosidades culturais”, presentes nos
materiais didaticos e, consequentemente, nas atividades nele contidas. A reducdo da cultura-
alvo a “curiosidades culturais” ndo era modificada pelo professor, que raramente apresentava
informagdes adicionais — e significativas, isto €, distantes da concepcao simplificadora de
cultura como festividades e celebragdes tipicas — com excecdo de algumas situacdes,
especialmente nas aulas do professor da Escola B.

Outro fator preocupante verificado nas aulas observadas foi a concepcéo

fragmentada de lingua e cultura, visivel nas aulas cujo objetivo era o desenvolvimento de
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habilidades linguisticas (speaking, listening, reading, writing, por exemplo). Nesses casos, em
nenhum momento o professor apresentou implicacbes socio-linguisticas referentes ao uso de
determinados tempos verbais, vocabulario, expresses idiomaticas, entre outros elementos
linglisticos. A intrinseca relacdo lingua-cultura ndo era discutida, tampouco explicitada em
atividades que possuiam foco na forma. Nesse sentido, notamos, nas duas escolas onde
coletamos dados, que ndo havia intersecgdes entre 0 “momento de aprender lingua” e o
“momento de aprender cultura”. Em nosso ver, esses “momentos” distintos sequer deveriam
existir, se considerarmos lingua e cultura como elementos inseparaveis.

E necessario ressaltar que o “momento de aprender cultura”, como ja
mencionamos, resumia-se a leitura das curiosidades culturais apresentadas pelos materiais
didaticos. Assim, a dissociacao de lingua e cultura também foi visivel nas atividades com foco
no sentido, nas quais raramente abordava-se cultura.

Nao acreditamos na concep¢do de cultura como uma “quinta habilidade” no
ensino-aprendizagem de linguas (somando-se as outras quatro referentes a producéo oral,
escrita, pratica auditiva e leitura); concebé-la de tal forma significaria apoiar as praticas
dissociadoras de lingua e cultura que verificamos nas aulas observadas para a coleta de dados
para este estudo. Aspectos culturais devem ser abordados em todas as outras habilidades, pois
estuda-los separadamente representaria desconsidera-los em todos os outros momentos do
aprendizado da lingua-alvo.

Portanto, a auséncia de reflexdo sobre a cultura-alvo constitui fator
preocupante, mas sua abordagem pautada em informacdes superficiais e distante de sua intima
relacdo com a lingua representa fator igualmente inquietante para educacdo que se queira
intercultural, que almeje desenvolver cidaddos criticos e ativos preparados para argumentar
como autores de seu dizer e sensiveis a multiplicidade étnica, social, racial e cultural existente
a sua volta.

Se a sala de aula representa ambiente cujos objetivos ndo se resumem somente
a transmissdo de conteudos e informagdes, mas almejam, também, a construcdo de
identidades sociais'®, ¢é preciso repensar a maneira como cultura é apresentada aos

aprendizes, pois sua exposicdo de maneira simplificadora, fragmentada e generalizadora

106 Fyndamentamo-nos em texto apresentado pela Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo no Curso de
Formacdo Especifica voltado a candidatos a professor do Ensino Fundamental e Médio da rede publica de
ensino. De acordo com esse texto, um dos principios da escola pablica é: A escola ndo é somente um espaco de
transmissdo da cultura e de socializacdo. E também um espaco de construcdo de identidade. Embora
reconhegamos que esse trecho é referente a escola publica e os institutos nos quais coletamos dados séo privados
e de ensino de idiomas especificamente, julgamos pertinente retomar esse principio, pois ambos 0s contextos,
ainda que com recursos, objetivos, organizacao e estruturas diferentes, sdo destinados a educacéo.
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pouco contribuira para a “construcio de identidades” de aprendizes aptos a atuar de maneira

sensivel e consciente na sociedade.

Retomada das perguntas de pesquisa

Retomamos nossa primeira pergunta de pesquisa:

1 - Que imagens sobre a cultura da lingua-alvo sdo apresentadas / reveladas

por aprendizes proficientes no uso do idioma?

Como revelou nossa analise dos dados obtidos por meio de questionarios e
entrevistas, as imagens da cultura-alvo expressas pelos participantes de pesquisa s@o
majoritariamente negativas, constituindo, quase sempre, generalizacdes.

Dos muitos esteredtipos verificados nos relatos dos alunos, alguns podem ser
considerados como “tradicionais”, isto €, fazendo referéncia a elementos caracteristicos a
cultura norte-americana, como os lugares Nova York, California, Miami; a empresa de
entretenimento Disney; a rede de sanduiches Mc Donald’s, entre outros.

Além dessas imagens, outras foram mencionadas, porém com teor negativo. Os
alunos associaram diversas expressdes pejorativas a cultura dos Estados Unidos, como
“arrogantes”, “frios”, “querem ser melhores”, “querem dominar o mundo”, entre outros. Tais
dados foram frequentes tanto nos questionarios quanto nas entrevistas, 0 que nos permitiu
uma perspectiva de triangulacéo.

Alguns alunos-participantes mencionaram expressdes positivas ou isentas de
carga avaliativa explicita referentes aos Estados Unidos, como “patriotas”, “receptivos”,
“gentis”, etc. Foi notavel, entretanto, a diferenga do nimero de mengdes positivas / sem carga
avaliativa explicita em compara¢do com o numero de menc¢des negativas a cultura norte-
americana. A alta freqliéncia de imagens estabilizadas negativas acerca da cultura dos Estados
Unidos nos possibilita confirmar nossa suposicao de que os participantes de pesquisa possuem
estereotipos negativos em relacdo a cultura-alvo, mesmo ap0s varios anos de estudo da

lingua-alvo.
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Verificamos, também, que todas as mencGes positivas / sem carga avaliativa
explicita sobre a cultura norte-americana foram provenientes de participantes que ja tiveram
contato com a mesma, tanto por viagens quanto por outros meios. Sob nosso ponto de vista,
esse dado revela, mais uma vez, a superficialidade da abordagem de aspectos culturais no
ensino-aprendizagem de LE, j& que todos os estere6tipos negativos foram expressos por
alunos-participantes que so tiveram contato com a cultura-alvo em sala de aula e em fontes
externas, como televisao, filmes, internet, etc. Assim, embora consideremos as fontes externas
como fortemente responsaveis pelas imagens da cultura-alvo apresentadas pelos alunos,
também devemos considerar que o ensino da cultura-alvo — quando existente — ndo é eficiente
para problematizar estereétipos e propiciar sensibiliza¢éo cultural.

Muitas imagens negativas em relacdo aos EUA foram expressas em contextos
de comparacdo com a cultura materna, isto é, a brasileira. Nesse sentido, verificamos a
supervalorizacdo da cultura do Eu (grupo de referéncia) em detrimento da cultura do Outro
(grupo externo). Tomada como ponto de referéncia, a cultura brasileira era geralmente
mencionada como justificativa para esteredtipos em relacdo aos EUA (“uma sociedade
consumista, que liga muito pro supérfluo e ndo da muito valor a principios que nds aqui
damos, como amizade e sentimento de aten¢éo aos proximos.— participante Rodolfo).

Portanto, muitas imagens negativas fundamentaram-se nas diferencas entre 0s
grupos de referéncia e grupo externo. Essa constatagéo revela, em nosso ver, a necessidade de
praticas instigadoras, ndo-superficiais nas aulas de LE, que estimulem a reflexdo sobre a
cultura do Outro para que a mesma possa ser compreendida como diferente, e ndo como mero
“grupo externo”, possibilitando, assim, o distanciamento de esteredtipos culturais atrelado a
sensibilizacdo cultural.

Nossa segunda pergunta de pesquisa se subdivide em duas:

2 - Como sdo apresentados e abordados na pratica pedagdgica em LE
elementos culturais da lingua-alvo em cursos regulares de inglés para aprendizes avan¢ados
em escolas de idiomas?

2.1 — Que relacéo pode ser estabelecida entre as perspectivas dos alunos e as

aulas observadas?

Como ja discutimos em diversos trechos desta dissertagdo, até mesmo neste

capitulo, elementos culturais da lingua-alvo foram raramente abordados nas aulas que
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observamos. Na Escola A, menc¢des a cultura-alvo foram bastante escassas, embora
oportunidades para tanto tenham sido criadas pelos proprios alunos, que indagavam o
professor a respeito de temas que possibilitariam discuss@es culturais. Na Escola B, algumas
mencdes a cultura-alvo foram verificadas, porem jamais notamos aprofundamento no tema,
ou atividades que visassem o desenvolvimento da competéncia linguistica que contemplasse,
também, a competéncia sécio-cultural.

Em ambas as escolas, a cultura € trazida para a sala de aula como adendo
cultural, em forma de curiosidades, informacGes extra e atreladas a festas ou comemoracdes
tipicas. Nesse sentido, pudemos notar que o material didatico, o qual continha quadros de
“curiosidades culturais”, ainda representa um pilar que sustenta a pratica docente, pois em
ambas as escolas, os professores cujas aulas observamos fundamentavam suas aulas quase
completamente nas atividades propostas pelo material, sugerindo pouca ou nenhuma
mudanga.

Assim, 0 vazio de aspectos culturais aprofundados e distantes do exotismo e da
“curiosidade” foi fator notavel nas aulas observadas. Essa auséncia de abordagem cultural esta
diretamente relacionada aos esteredtipos mencionados pelos alunos nos questionarios e
entrevistas: sem a oportunidade de refletir sobre a cultura-alvo ou a cultura-materna,
aprendizes de LI cultivam imagens em relacdo a cultura-alvo transmitidas por outras fontes,
isentos de ferramentas (criticidade, autoria, argumentos) que os tornem capazes de ponderar /
discernir as imagens transmitidas pelos veiculos de comunicacdo, aos quais eles possuem
amplo acesso.

Nesse sentido, a auséncia de abordagem cultural nas aulas de LE pode ser vista
como negligéncia a amplitude de conhecimentos que a escola deve oferecer, e aos quais 0
aluno deve ter acesso para alcancar um desenvolvimento / formacdo mais proximo do que se
entender por “completo”. Acreditamos que qualquer aluno de LE que ndo tenha vivenciado
cultura (associada a lingua, em sua dimensdao diacrénica, social) em sala de aula esta distante
de uma formacéo consistente.

Em nossa terceira pergunta de pesquisa, indagamos:

3. A que fontes podem ser atribuidas as imagens sobre a cultura-alvo

apresentadas pelos alunos?
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Nao nos surpreendeu o fato de “musicas”, “seriados” e “filmes” representarem
a maior parte das fontes mencionadas pelos alunos. Avaliamos interessante, todavia, o fato de
a fonte “seriados” ter sido mais mencionada que “filmes”, o que revela uma tendéncia de
maior identificacdo de jovens aprendizes de LI com histérias ficticias mais dindmicas, com
duracdo de no maximo 1 hora, em detrimento de filmes, modalidade de entretenimento que
demanda mais tempo.

Tanto os alunos da Escola A, majoritariamente proveniente de classe média,
como os da Escola B, essencialmente de classe baixa, apontaram acesso a televisdo, masica e
internet. 1sso nos permite concluir que veiculos de entretenimento sdo acessiveis, em nosso
municipio, a virtualmente todas as camadas da populacdo. Nesse sentido, essas fontes séo
responsaveis por muitos dos esteredtipos verificados nos relatos dos alunos, ja que
praticamente todos eles assistem seriados, ouvem musicas, acessam a internet e sdo, de certa
forma, influenciados pelos contetidos com os quais tem contato.

Esse cenario aponta, mais uma vez, para a necessidade de pratica pedagdgica
de LE que contemple aspectos culturais. Para os alunos, especialmente os adolescentes, que
passam grande parte de seu tempo em contato com veiculos de comunicacao, a sala de aula
pode representar a Unica (ou uma das Unicas) oportunidade para reflexdo critica sobre a
cultura-alvo. Sem o auxilio da pratica pedagdgica, essa reflexdo podera ser conduzida pelo
préprio aluno, em um complexo processo de discernimento, ou simplesmente ndo ocorrera,
visto que ndo ha oportunidades para tanto.

Nesse ciclo, esteredtipos podem ser criados, e 0s que ja existem, dificilmente
séo problematizados, acarretando imagens estabilizadas cada vez mais freqiientes, que levam
a intolerancia e conflitos fundamentados em diferencas de bases sociais, raciais, étnicas e
culturais em um mundo transbordante em incompreensdes e, consequentemente, cada vez

mais carente por sensibilizacdo intercultural.

Possibilidades de pesquisas futuras

Neste trabalho, nos detivemos ao estudo de esteredtipos culturais em alunos de

LI como LE em niveis avangados. Como contexto de pesquisa, enfocamos institutos de
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idiomas, por considerarmos esse ambiente um cenério cada vez mais numeroso e, portanto, de
relevancia significativa para os estudos voltados para o ensino-aprendizagem de linguas.

Por outro lado, reconhecemos que a rede publica de ensino é a maior
oportunidade para que todos os alunos, de todas as classes sociais, tenham acesso a LE.
Assim, €& necessario que estudos enfocando a rede publica sejam desenvolvidos,
especialmente aqueles que se voltem para a investigacdo de aspectos culturais no ensino de
LE, j& que a gama de alunos que a rede publica alcanca é consideravelmente maior do que
aquela alcancada por institutos privados de idiomas. Dai a relevancia de investigacdo de como
cultura é abordada nas aulas da rede publica.

Em nossa coleta de dados, verificamos que alunos e principalmente professores
atribuem importancia “incontestavel” ao material didatico, os primeiros acreditando
passivamente em suas ilustracdes e textos, e os ultimos seguindo a risca suas propostas. No
caso de aspectos culturais no ensino-aprendizagem de LE, o material didatico representa,
portanto, elemento norteador da préatica pedagdgica, e merece, assim, ser estudado.

Uma investigacdo que enfocasse a profundidade com que aspectos culturais séo
abordados em livros didaticos (tdo cheios de curiosidades culturais) certamente representaria
um ganho significativo para a producéo de conhecimento em Linguistica Aplicada.

Estudos enfocando professores e suas respectivas imagens culturais também
contribuiriam expressivamente para a area de estudos culturais, especialmente trabalhos que
investigassem possiveis esteredtipos culturais dos proprios professores de LE. Da mesma
maneira, pesquisas abordando a sensibilizacdo de professores pré-servico acerca de aspectos
culturais no ensino-aprendizagem de linguas também constituiriam ganho significativo tanto
para estudos na area de formacdo de professores quanto para investigacdes referentes ao tema
cultura.

Por fim, ap0s verificarmos grande nimero de esteredtipos negativos em relacdo
a cultura dos Estados Unidos, e nos depararmos com aulas ausentes de abordagem cultural,
assinalamos a necessidade de estudos que proponham sugestdes de praticas que possibilitem
mudangas para essa situacdo. O desenvolvimento de mini-cursos enfatizando aspectos
culturais; analise de material didatico propondo adaptacGes de atividade contemplando
cultura; cursos de formacdo continuada propondo sensibilizacdo cultural aos professores de
LE — todas essas opcOes representariam estudos praticos que contribuiriam para problematizar

a situacdo que verificamos, discutimos e analisamos neste trabalho.
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APENDICES

Apéndice A — Roteiro da entrevista com os alunos

10.

PROJETO DE PESQUISA DE MESTRADO
Roteiro para entrevista

Vocé ja viajou para um pais cuja lingua oficial € o inglés? Se ndo, gostaria? Para qual?
Por qué?

Vocé tem o habito de assistir filmes e seriados norte-americanos? Por que 0s assiste?
Com que frequéncia? Acredita que podem auxiliar o aprendizado de LI1?

E musicas? Vocé costuma ouvir cangdes de bandas / grupos norte-americanos? Com
que finalidade vocé as ouve?

Vocé Ié livros em inglés?
Vocé acessa sites em inglés? Quais? Com que finalidade?
Em resumo, fora da sala de aula de L1, que tipo de contato vocé tem com a LI?

De modo geral, 0 que vocé pensa sobre os Estados Unidos e sobre o0s norte-
americanos?

Vocé considera a cultura norte-americana diferente da brasileira? Por qué? Em que
aspectos?

Em sua avaliacdo, existem discussdes sobre questdes culturais na aula? Se néo, vocé
gostaria que houvesse mais? Por qué?

Vocé acredita que ap6s varios anos de aprendizado de LI, vocé também aprendeu
sobre cultura concomitantemente?
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Apéndice B — Questionarios aplicados aos alunos

Instructions

- Please, answer the following questions. There is no need to identify yourself. These
answers will only be used for scientific matters.
- You can mark more than one option. There is no right or wrong answer.

About English
1. What would you say your English level is?

( ) Low-Intermediate () Advanced
( ) Upper-Intermediate () High-Advanced

2. How long have you been studying English?

3. Where have you studied English?
( ) Language schools () Private teacher(s)
( ) High school only () By myself

4. What do you think about English-speaking countries? Write your general impressions
about them (one, two or some of them).

5. Have you ever traveled abroad? (If aff.) Where to? How long did you stay there? What
difficulties did you experience?

About culture

)  Terrible () Excellent

1. How would you rate your cultural knowledge?
(
( ) Bad () Good

Explain.

2. What do you think about the English language? Explain.

3. What images come into your mind when you think about the United States, in general?
Explain.

4. Would you like to visit the United States? Why (not), and for which purpose?
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5. What about North-American people: what is your opinion about them?
6. Do you like to study North-American culture in your English classes? Why (not)?
7. Inyour opinion, where does most of your knowledge concerning the culture of the

United States come from? Order the options. For example: if Internet is the biggest
source of cultural information about the United States for you, mark “1”; then, mark
“2” for the second biggest source of information on North-American culture, and so on.

) English classes
) TV shows (talk-shows, reality shows, etc.) and TV series
) Internet

) Movies

) Studies in the university

) Trips

) Magazines and newspapers

) Books / literature

) Friends who have visited the US

) Others. Please, specify:

Thank you!



