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RESUMO:

Este artigo busca discutir como identidades culturais, sob a forma de esteredtipos e
essencialismos, emergem e sdo desconstruidas (ou ratificadas) no movimento de afiliagdes de
pertencimento produzidas e (re)negociadas pelos participantes através das representacdes
performativizadas e (re)posicionadas pela (e na) lingua. A analise proposta se baseia na teoria dos
posicionamentos (DEPPERMANN, 2015; LANGENHOVE, HARRE, 1994) que, no contexto analisado,
se manifestam em narrativas co-construidas pelos estudantes, bem como pelo modo como
categorizam uns aos outros no curso das interagdes (FITZGERALD, HOUSLEY e RINTEL, 2017;
FITZGERALD e HOUSLEY 2015). Tal pesquisa é de cunho qualitativo e interpretativista, baseada na
analise de dados gerados em uma turma de imersdo de Portugués como Lingua Adicional (PLA). A
analise dos dados sugere que os esteredtipos, embora percebidos em um primeiro momento,
podem ser, por vezes, desconstruidos e relativizados através de reflexdes advindas de novas
experiéncias vivenciadas pelos estudantes no pais anfitrido. Os resultados trazem implicacGes
para os estudos da fala-em-interagdo, bem como para a area de formagdo de professores, uma
vez que apresentam uma visdo acerca da necessidade de repensarmos uma abordagem que

considera a cultura sob perspectivas ndo-essencialistas.
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RESUMEN:

Este articulo busca discutir como las identidades culturales, en forma de estereotipos y
esencialismos, emergen y son deconstruidas (o ratificadas) en el movimiento de afiliaciones de
pertenencia producidas, negociadas y renegociadas por los participantes a través de
representaciones de performatividad posicionadas y reposicionadas por y en el idioma. El analisis
propuesto se basa en la teoria de los posicionamientos (DEPPERMANN, 2015; LANGENHOVE,
HARRE, 1994) que surgen de narrativas co-construidas por los estudiantes, asi como en la forma
en que se categorizan entre si en el transcurso de las interacciones (FITZGERALD, HOUSLEY y
RINTEL, 2017; FITZGERALD y HOUSLEY 2015). Esta investigacion es cualitativa e interpretativa,
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basada en el analisis de datos generados en una clase de inmersion de portugués como Lengua
Adicional (PLA). El andlisis de datos sugiere que los estereotipos, aunque inicialmente emergidos,
pueden, a veces, ser deconstruidos y relativizados a través de reflexiones que surgen de las
nuevas experiencias vividas por los estudiantes en el pais anfitrion. Los resultados traen
implicaciones para los estudios del habla en interaccion, asi como para el area de formacion del
profesorado, ya que presentan una vision sobre la necesidad de repensar un enfoque que
considere la cultura desde una perspectiva no esencialista.

PALABLAS CLAVE:
posicionamientos; categorias de pertenencia; identidades culturales..

1. Introducao

Em um mundo com fronteiras cada vez mais suavizadas pelas dinamicas transterritoriais
postas pela globalizacdo (De FINA, 2016; HAESBAERT, 2018), cultura e identidade figuram como
lugar de interesse dos que se dedicam a discutir e a interpretar as relagdes que se estabelecem no
complexo emaranhado das redes socioldgicas. Atrelados a tais construtos, avolumam-se,
sobretudo, questées que tém como base a diversidade de representacGes sociolinguisticas e
culturais. Neste jogo interacional de reconfiguracdes, ocasionado por um fendmeno de
aproximacao de referenciais simbdlicos multiplos, que podem em sua maioria ser conflitantes,
deparamo-nos com o fendmeno da interculturalidade, compreendido neste trabalho por um viés
critico que o percebe como um processo relacional e dinamico, baseado na comunicagao e
aprendizagem cujo alvo destina-se em “gerar, construir e promover o respeito mutuo e o
desenvolvimento pleno de capacidades dos individuos, acima de suas diferencas culturais e
sociais”® (WALSH, 2005, p. 7). Segundo essa concep¢do, o movimento intercultural assemelha-se a
um projeto politico cujas bases deveriam se materializar pelo ato de transgredir a cultura
hegemoénica dominante para, assim, reforcarem-se “identidades tradicionalmente excluidas e
construir, na vida cotidiana, uma coexisténcia de respeito e legitimidade entre todos os grupos da
sociedade” (Idem). Grosso modo, “interculturalidade implica que os diferentes se encontram em
um mesmo mundo e devem conviver em rela¢des de conflito, de negociacdo e de empréstimos
reciprocos” (CANCLINI, 2009, p. 145).

Conforme Cavalcanti e Maher (2009), a interculturalidade deve ser tratada como um
terreno instavel e tenso onde, num jogo dialdgico ininterrupto, as culturas em contato sejam
(re)negociadas num continuum. Dentro desta dindmica, coabitam, numa constante que pode (ou

ndo) modificar - ou até mesmo recriar - formas varias de compreender a si mesmo e ao outro no

3 Todas as citacdes em lingua estrangeira foram traduzidas pelos autores.
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agir social em um mundo marcado por cambios culturais cada vez mais intensos e mutantes.

Levando-se em consideracdo este fendmeno chave, brevemente apresentado, este artigo
desenvolve-se a partir de um aparato tedrico-metodolégico que proporcionara a analise de cenas
de interagdes interculturais ocorridas num micro contexto de ensino e aprendizagem de Portugués
como Lingua Adicional®* em uma turma multicultural®. Para tanto, buscaremos observar como
essencializacdes, sob a forma de esteredtipos culturais, emergem e sdo desconstruidas (ou
ratificadas) em um movimento de afiliacGes de pertencimento produzidas e (re)negociadas através
das representacoes e significados materializados, performativizados e (re)posicionados pela (e na)
lingua. Dessa maneira, a analise baseia-se em cenas extraidas de aulas de portugués levando-se
em conta o fendmeno da interculturalidade em uma perspectiva que considera o conhecimento, a
sensibilidade e a percepcdo de culturas em interacdo pelos seus membros e seus esfor¢os (ou nao)
para perceber o Outro.

Este estudo filia-se a uma concepcao que compreende identidades como “transmitidas,
negociadas e arregimentadas por meios linguisticos e discursivos” (De FINNA, 2016, p. 462) e
utiliza-se dos preceitos da andlise de posicionamentos (DEPPERMANN, 2015; LANGENHOVE e
HARRE, 1999) e das categorias de pertencimento de membros (FITZGERALD, HOUSLEY e RINTEL,
2017; FITZGERALD e HOUSLEY 2015; SCHEGLOFF, 2007; WATSON, 1997). A fundamentacdo
tedrico-metodoldgica selecionada auxiliou para uma compreensdao aprofundada de como
essencializacbes e esteredtipos podem ser relativizados, e até mesmo desconstruidos, na

interagao entre membros advindos de diferentes expectativas culturais.

2. Cultura, diversidade, identidade e interculturalidade

O conceito de cultura, em linhas gerais, é entendido como dindamico, multifacetado,

complexo, fluido e, consequentemente, contraditdorio (HALL, 1999; THOMAZ, 1995). Contudo,

4 Em trabalhos anteriores (SCHLATTER e GARCEZ, 2012, 2009) a discussdo sobre Linguas Adicionais encontra-se
aprofundada.

5 Os registros aqui utilizados foram gerados em um curso de portugués para estrangeiros apds transcorridos trés
meses de aulas, coincidentes também com os primeiros trés meses de contato com a cultura brasileira pelos
participantes em contexto de imersdo. As gravacdes foram realizadas no curso LET 483 - Portugués para Estrangeiros | -
oferecido pelo Departamento de Letras. A disciplina foi oferecida ao longo de 4 meses e os alunos que concordaram
em participar da geracdo de registros através da gravacdo das aulas em audio eram de origem colombiana, francesa e
peruana. Por questGes éticas, aos participantes foram atribuidos pseudénimos a fim de que se mantivesse a
confidencialidade dos registros garantida por uma das cldusulas do TCLE. Os dados parcialmente apresentados neste
artigo foram gerados apds parecer favoravel emitido pela Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP). Embora o
foco de andlise neste artigo seja diferente da pesquisa da qual os dados se originaram (ver HEITOR-SAMPAIO, 2015) o
pesquisador se compromete a seguir os mesmos critérios éticos assumidos e aprovados pelo Parecer Consubstanciado
emitido pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da instituicdo (CEP-UFV).
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apesar de sua complexidade, manifesta-se como peca “central para o modo como vemos,
experimentamos e nos engajamos a todos os aspectos de nossa vida e do mundo ao nosso redor”®
(SORRELSS, 2016, p. 13). Conforme tal perspectiva, o construto pode ser entendido como um
processo de vdrios caminhos que se da a partir de “um processo de internalizacdo, de
externaliza¢do e de modificagdo de um mundo especifico” a partir de “processos da comunicagao
que acontecem em locais concretos” (SCHRODER, 2008, p. 40).

Diante da complexidade que o conceito abarca, ao discutirmos cultura e diversidade
dentro dos novos paradigmas criados pela globalizagao, situar cultura como “algo dado” em vez de
“algo-estado transitorio” nos faz, por vezes, cair na armadilha de considerar certas culturas
exoticas, e, portanto, por consequéncia, contribuir para que nog¢des estereotipadas sobre cultura e
identidades nacionais se sedimentem. Adotar uma concepcdo objetivista dos termos,
desconsiderando seu cardter performativo e processual, ndo parece proveitoso na
contemporaneidade globalizada. Ao contrdrio, conforme discute Cuche (2002), seria producente
“explicarmos os processos de identificacdo sem julga-los”, elucidando, portanto, “as légicas sociais
qgue levam os individuos e os grupos a identificar, a rotular, a categorizar, a classificar e a fazé-lo
de certa maneira ao invés de outra” (CUCHE, 2002, p. 187-188).

Tal ideia também se relaciona ao que Mathews (2002) prop&e ao discutir o perigo de
afiliarmos cultura a territério, visto que passamos por um processo de desterritorializacdo em
varios ambitos e, portanto, pensar cultura a partir de vestudrio, comida, festas tipicas, ou itens em
geral, ndo aprofundaria o entendimento e o senso critico dos sujeitos para uma interacdo
intercultural pautada no reconhecimento do diferente, de forma critica e sensivel. Esta postura,
sem duvida, poderia contribuir para o alargamento do repertdrio sociocultural dos individuos
como um todo, mas, por outro lado, poderia levar a um entendimento generalizado de uma dada
cultura como Unica, exdtica e rigida e, por fim, seria desencadeadora de visGes objetivistas
(CUCHE, 2002).

Em consonancia com estas definicbes, outro fendmeno de interesse nesta discussao, como
ja apontado anteriormente, é da interculturalidade. Entendida como cada vez mais presente nas
relagbes cotidianas, a interculturalidade requer o conhecimento minimo de posicdes e
perspectivas do outro, tendo em vista que a eficacia do didlogo intercultural se baseia naquilo que
se sabe sobre as circunstancias e pontos de diversidade de cada um dos envolvidos. No entanto,

como pontua Maher (2007) “diferencas de valores e de comportamentos podem ser, em muitos
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momentos, ininteligiveis ou inegocidveis” (MAHER, 2007, p. 265), tornando ndo garantida a
inexisténcia de conflitos pela simples consciéncia sobre a diversidade. Assim, “ndo se trata (...) de
tentar escamotear a diferenca, mas de se preparar para com ela conviver da forma mais
informada e respeitosa possivel” (Idem).

De acordo com Ferrari (2015), o intercultural conflui em grande medida com “identidades
multiplas” (FERRARI, 2015, p. 59). Ndo se deveria percebé-lo como perda do “eu” cultural
subjetivo, mas como algo que depende do conhecimento que ele tem de si mesmo, do Outro e de
sua aptidao para relacionar criticamente suas proprias referéncias aos diferentes modos de ver o
mundo e de nele agir. Esta relacdo entre diversidade e diferenciacdo, assim como salienta Thomaz
(1995), embora na pratica se coloque sob a forma de conflitos, “fazem parte da prépria histéria
das relacdes entre as diferentes sociedades humanas” (THOMAZ, 1995, p. 430) e, logo, sempre
irdo coexistir em quaisquer que sejam os niveis de relagao entre culturas.

Frente a essas observacGes, uma pergunta sempre feita por professores de linguas
estrangeiras é: como lidar com todas estas complexidades ao ensinar uma lingua dentro de uma
concepcao intercultural sem cair num abismo que tende a reforcar estereétipos e essencialismos
em vez de desconstrui-los? Apesar dessa pergunta ser de dificil resolucdo, os dados que serdo
analisados podem sinalizar compreensdes sobre o fenbmeno dentro de uma perspectiva

microssocioldgica.

3. Categorias de pertencimento e posicionamentos

Para a analise de registros deste estudo, utilizamos a convencdo da andlise da conversa
etnometodoldgica. Por meio dessa perspectiva, os individuos constroem e dao sentido ao mundo
social através da fala-em-interacdo, bem como demonstram uns aos outros as compreensdes e
interpretacdes dinamicas da vida social nas interacdes cotidianas. A Ethometodologia, vinculada a
Andlise da Conversa (AC), refere-se “a investigacdo das propriedades racionais de expressoes
indiciais e outras acbes praticas na forma de realizagbes contingentes em curso das praticas
organizadas da vida cotidiana” (GARFINKEL, 1967, p. 11).

Os postulados da Etnometodologia alinham-se aos pressupostos da Andlise de Categorias
de Membros (MCA) (FITZGERALD, HOUSLEY e RINTEL, 2017), uma vez que engloba uma variedade
de dados empiricos como fonte para a andlise da organizacdo local e situada de questGes e
fendmenos de interacdo de diferentes membros. Conforme sugere De Finna (2016), a MCA é uma

ferramenta essencial para pesquisadores que buscam analisar questes de lingua e identidade, em
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praticas multilingues, tendo em vista sua capacidade de evocar categorias étnicas e nacionais a
partir de predicativos, itens indexicais e pistas contextuais. Em suma, fundamenta-se,
principalmente, no entendimento do como (e dos porqués) agimos da forma como agimos e na
forma como nos posicionamos por categorias motivadas e criadas na experiéncia sociocultural
expressas na linguagem. Corroborando com Fitzgerald e Housley (2015), esta abordagem mostra-
se como uma ferramenta de alto rigor tedrico-metodolégico e alia-se, particularmente, aos
estudos de identidades e organizagao social.

Outra ferramenta de igual maneira utilizada para a andlise de identidades é a analise de
posicionamentos. Segundo De Finna (2016, p. 170), este tipo de andlise é fundamentado “em
processos indexicais e no uso explicito de avaliagGes e categorias”. Além disso, Depperman (2015)
este tipo de andlise como potencialmente relevante para que as identidades sejam compreendidas
sob uma perspectiva ndao essencialista, visto que sdo executadas no e pelo discurso e
contingenciadas situacionalmente pela identificacdo dos posicionamentos dos agentes e as suas
avaliacdes de papéis, ideias e acbes de si do Outro.

As categorias da comunicacdo intercultural em intera¢cGes contextualizadas serdo
analisadas sob ambas as perspectivas. Através delas vislumbra-se compreender o modo como os
alunos se posicionam acerca dos estereédtipos culturais que se manifestam neste contexto e,
assim, negociam, desconstroem e, até mesmo, ratificam visGes essencializadas sobre as culturas

em contato.
4. Abordagens, métodos e geragao de dados

Esta pesquisa é de cunho qualitativo (ZACHARIAS, 2012; GIBBS, 2009; DENZIN & LINCOLN,
2006; McKAY, 2006; MARVASTI, 2004), na area de Linguistica Aplicada (MOITA LOPES, 2013;
2006), voltada para a interacdo e variabilidade cultural em sala de aula (LEONARDOS, GOMES,
WALKER, 1994; LUDKE, ANDRE, 2013). Por sua natureza, ela prevé a andlise e discussdo de
situacOes interacionais particulares no intuito de explicitar, compreender e constatar fenbmenos
pertinentes aos estudos em fala-em-interacdo etnometodoldogica em uma esfera especifica - a
saber, a categorizacdo dos sujeitos (SACKS, 1992) - em Interacdo Intercultural (PATEL, LI,
SOOKNANAN, 2011; RODRIGO, 2011; SPENCER-OATEY e FRANKLIN, 2009 SCHODER, 2008) a partir
de conversas coconstruidas em turmas de imersdo de Portugués como Lingua Adicional.

Os dados analisados neste artigo foram gerados em ocorréncia natural da fala. Como

aponta Speer (2002), um dos maiores problemas relacionados a pesquisa social cientifica é a




Veredas — Revista de Estudos Linguisticos | E-ISSN: 1982-2243 | v.25, n.2, 2021

qgualidade global dos dados, visto que se pode questionar o contexto estudado e o modo como
foram gerados conforme o comportamento dos atores. A autora salienta que uma das grandes
indagacdes suscitadas entre pesquisadores que trabalham com paradigmas interpretativistas
correspondem as técnicas de geracao de registros e aos instrumentos utilizados. A preocupacdo
principal estd, portanto, no fato de que os pesquisadores “temem que suas técnicas de coleta de
dados ndo sejam totalmente neutras ou objetivas e que existem inimeras fontes potenciais de
vieses” (HAMMERSLEY, GOMM, 1997, in SPEER, 2002, p. 511) que possam distorcer a realidade
fazendo com que surjam resultados invalidos ou erréneos. Dessa forma, o registro das interagdes
foi planejado de forma que houvesse a “localizacdo e eliminacdo de possiveis viéses, ou influéncias
(...) para tornar a situacao de pesquisa o mais possivel semelhante ao mundo real” (MYERS, 2002,
p. 271). Isto posto, certas precaucdes metodoldgicas foram consideradas para que interferéncias
externas se tornassem minimas.

Embora um dos autores tenha participado das interacdes na qualidade de professor,
consideramos a interacdo legitima, pois o tema da pesquisa avultou dos dados apds sua gravagao
e andlise e, portanto, ndo houve a possibilidade de manipulacdo do objeto ou mesmo hipdteses
aprioristicas.

As interagdes resultaram da gravacao em audio de aulas de uma turma de Portugués
Lingua Adicional e contaram com a participacdo de 5 alunos colombianos, 4 franceses e 1 peruano,
0 que sugere expectativas culturais e linguisticas distintas. O objetivo das interacdes foi a
aprendizagem de uma lingua adicional em contexto de imersdo. Para a geracdao de registros,
adotamos a orientacao da Anadlise da Conversa Ethometodoldgica que usa a gravagao e transcri¢cao
de dados de fala espontdnea como seu principal método de coleta (LODER, 2008). Para esta
pesquisa, utilizamos uma adaptacao dos mesmos simbolos utilizados em Sacks, Schegloff e

Jefferson (1974), descritos no quadro a seguir:

Quadro 1: Convengdes de transcri¢do referentes a elementos verbais ’

ELEMENTOS DE PROSODIA
ALTERACOES DE FREQUENCIA ENTONACIONAL
(ponto final) Entonagdo descendente

? (ponto de interrogacgao) Entonacgdo ascendente (seu uso ndo sinaliza necessariamente
uma pergunta)

, (virgula) Entonacdo de continuagdo (intermedidria entre entonagdes
descendente e ascendente)

™ (flecha para cima) Subida entonacional abrupta (mais aguda)

7 Adaptado de Loder (2008, p. 127-161)




Veredas — Revista de Estudos Linguisticos | E-ISSN: 1982-2243 | v.25, n.2, 2021

v

(flecha para baixo)

Descida entonacional abrupta (mais grave)

*palavra*

(palavra entre asteriscos)®

Elocucdo amistosa em tom de riso

ALTERACOES DE INTENSIDADE

Palavra (sublinhado) Som ou parte da elocugdo de maior intensidade (énfase)

PALAVRA (maiusculas) Intensidade destacadamente maior que os demais ao seu
entorno

%palavra? (sinais de graus) Som ou elocugdo mais baixo que os demais ao seu entorno

ALTERAGOES RELACIONADAS A CADENCIA RITMICA

>palavra< (sinais de maior e menor que) Fala acelerada

<palavra> (sinais de menor e maior que) Fala desacelerada

: (dois pontos) Prolongamento do som

i (dois pontos repetidos) Maior prolongamento do som

Palav- (hifen) Interrupgao abrupta na produgdo vocal

(sinais de igual)

ElocugBes contiguas, sem intervalo (seja do mesmo falante ou
de falantes distintos)

LAPSOS DE TEMPO

(2.4) (nimeros entre parénteses) Medida de siléncio (em segundos e décimos de segundos)
superiores a (1.0)

() (ponto entre parénteses) Micropausa (siléncio menor que 0.2

(..) (ponto duplo entre parénteses) Micropausa (siléncio entre 0.5 a 1.0

DEMAIS SINAIS REFERENTES A FALA

[1 (colchetes) Indicam inicio e fim de falas sobrepostas

() (parénteses vazios) Segmento de fala incompreensivel

(@) (parénteses duplos) Sons de dificil transcri¢cdo ou principalmente ndo vocais

(palavra) (segmento de fala entre | Falatranscrita, mas com duvida do transcritor

parénteses)

Hh (série de h’s) Indica aspiragdo ou riso

.h (h precedido de ponto) Inspiragao audivel

pa(h)la(ha)vra | (h entre a elocugdo ou palavra) Expiragdo audivel em meio a produgdo de som

DEMAIS SINAIS

?7?°?? (interrogacdes Quando ndo é possivel identificar ao certo qual participante

para
identificar
participantes)

realizou o turno

5. A (des)construcdo de esteredtipos e identidades nacionais pela categorizagdo de membros e

posicionamentos

Dispositivos de categorizacdo “sdo colecGes de categorias” utilizadas para fazer referéncia a

um grupo de pessoas a partir de atributos que podem descrever alguém a partir de um Unico

termo (SACKS, 1992). Tendo como ponto de partida tais dispositivos, é verificavel a construcao de

esteredtipos nacionais pelo préprio grupo que autoidentifica com caracteristicas e acGes comuns

(e especificas), identificacbes estas contingencialmente adotadas e reafirmadas por um grande

numero de participantes ou mesmo a partir do olhar do outro que se posiciona como diferente. Ao

categorizar um grupo utilizando um Unico predicado como em “aqueles turistas sdo brasileiros”, o

gentilico passa a funcionar como um dispositivo de categoria e, o fazer parte deste grupo,

8 Convencdo criada para facilitar a representa¢do de locucdes com tom amistoso, haja vista que tal ocorréncia é

frequente nos dados.
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pressupde certos atributos particulares e identitdrios de toda uma classe. Esteredtipos,
identidades nacionais e dispositivos de categorias sdo conceitos que estdo intimamente
interligados, pois categorizar e formar juizo — positivo ou ndo — é um ato praticado em uma base
diaria.

Fant (2012) explica que “uma vez estabelecida uma categoria, esta ira se tornar uma ‘caixa’
gue enchemos com conteudo por meio da atribuicdo de certas propriedades” (FANT, 2012, p. 274)
e, dessa maneira, teorias sobre o seu contelido podem ser produzidas e a percepc¢ao sobre o que
esta dentro da caixa pode ser alterada ou ressignificada. Caso teorias ndo sejam criadas sobre o
teor da caixa, ndo é possivel continuar produzindo novos conceitos e o seu conteldo passa a ser
negligenciado. No decorrer do tempo, a ideia sobre seu teor torna-se estdvel e privada de
(re)teorizacdes. Ao criar uma categoria “ha a tendéncia de percebé-la da mesma forma toda vez
gue somos confrontados com um fendbmeno ou propriedade que nds, uma vez, relacionamos a
ela” (FANT, 2012, p. 274). Em sentido amplo, os esteredtipos podem ser revelados nos MCDs, os
dispositivos de categorizacdo de membros, por meio dos quais propriedades ou categorias
descritivas sdo dotadas de valor. Quando tomamos consciéncia de que um individuo é
representante do grupo “colombiano”, “francés”, ou “brasileiro”, por exemplo, os posicionamos
baseados em uma série de suposi¢cdes que o distinguem de outros grupos a partir de algumas
identificacOes socialmente ratificadas. Dessa forma, ao categorizar um grupo através de acles e
predicados sociais, categorizamos, essencializamos, e, também, da mesma forma, nos
posicionamos em relacdo a tal categoria.

O ato de categorizar o outro e a si mesmo é natural e ocorre a todo o tempo e em varias
instancias sociais. Discutiremos a seguir o modo como os alunos da interacdo em anilise
explicitam categorias essencializadas de ‘ser-brasileiro’, fundamentadas em suas expectativas e
nocoes estereotipadas, bem como a mudanga ocorrida na forma de ressignificacdo dessas
categorias no jogo instaurado pelas suas vivéncias no Brasil ao se reposicionarem em novas
situacdes enquanto membros tempordrios de uma nova cultura. Na cena abaixo, alunos
colombianos relatam, no pretérito perfeito, as concepcdes que possuiam sobre o ‘ser-brasileiro’ e

indicam uma mudanca de juizo sobre a visdo de cultura e identidade brasileira que possuiam.
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Cena 1: Percepcdes dos alunos sobre o ‘ser-brasileiro’

209 Alejandro é que a gente achava que os brasileiros (..)

210 <entravam dangando samba> as aulas.

211 Grupo 2hhhhe

212 Alejandro todos eles acordavam <dangando samba>.

213 iam almocar <dangando samba>.

214 (..) e com a bola de futebol ao lado.(..)

215 Professor ahm::

216 Grupo Hhhhhh

217 Marlene sim.

218 Professor é desse jeito [mesmo.]

219 Grupo [hhhhhh]

220 Professor =e porque vocé achava que a gente dangava <samba>
221 =0 tempo inteiro.

222 Marcia é porque o samba é uma repre- representativo do brasil=
223 =no mundo, né?

224 Marlene e os filmes mostra isso, né?

225 como se as- como se tivesse carnaval o tempo inteiro.
226 Professor o tempo inteiro.

227 Marlene assim, tudo colori:do, todos dangan:do.

228 Professor I N

229 Marlene [e que os homens dangavam muito bem],

230 mas nao é assim.[hhhh]

231 Grupo [hhhh]

232 Alejandro [e que todo mundo jogava muito bem= =futebol]

Algumas das teorias pessoais sobre um conjunto de acoes préprias do brasileiro passam a
ser modificadas ao relativizarem ac¢des como “dancar” e “jogar futebol”, tendo em vista a
experiéncia no novo contexto. A partir de entdo, percebem que a atribuicdo dessas a¢des a um
coletivo, como algo estatico e imutdvel, muitas vezes divulgado pela midia - como relata Marlene —
nao condiz com a realidade.

Ao incluir o pronome ‘a gente’, Alejandro se posiciona dentro de uma categoria de alunos
estrangeiros que tiveram modificadas suas percepcdes sobre uma identidade objetivada e vendida
pela midia sobre o Brasil no exterior. Essa visdo de identidade, assumida inicialmente, parece
relacionar-se aquela concepcao criticada por Cuche (2002), em relacdo ao conceito de identidade
cultural. O estudioso critica a referida nog¢do por ser derivada de um ponto de vista racializador de
individuos e grupos, como sendo algo “preexistente ao individuo que nao teria alternativa sendo

aderir a ela” (CUCHE, 2002, p. 178), como uma “heranca cultural ligada a socializacdo do individuo

% Os registros foram incialmente transcritos de acordo com o sistema Jefferson de transcri¢io (LODER, 2008) e quanto
a formatacdo foi utilizada a fonte courier new, numero 10, por ser uma fonte que, por questes de ajuste, melhor se
adequa ao sistema de transcrigdo utilizado. Participaram das cenas escolhidas para este artigo os alunos identificados
pelos pseudénimos Alejandro, Marcia, Marlene (alunos colombianos), Amelie, Marie (alunas francesas) e o professor
da turma.
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(Idem, p. 179), ou, ainda, como modelos impostos que devem ser seguidos ou fazerem parte da
socializagao de um grupo.

Muitas nogdes que os alunos estrangeiros trazem consigo sobre o “ser-brasileiro” podem
ser desconstruidas, bem como ratificadas. Para explicar com mais profundidade a préxima cena, é
necessario observar quem estd categorizando e o porqué estd se posicionando dessa forma.
Schegloff (2007) aponta ser necessario “categorizar o categorizador em um dispositivo de
categoria para saber o que ele pode estar dizendo/fazendo. Eles [os dispositivos aos quais o
categorizador pertence] tornam-se diferentemente importantes em uso” (SCHEGLOFF, 2007, p.
467). Portanto, devem ser entendidos os posicionamentos assumidos pelos falantes para uma
abordagem que busca abranger identidades no movimento da interagdo, uma vez que, como
descreve Deppermann (2015), seria inadequado isolar identidades do contexto em que estdo
encaixadas. A esta considera¢do, adicionamos o fato de que se torna igualmente impraticavel
analisar posicionamentos sem considerar o lugar e a experiéncia social de quem se posiciona.

Na cena 2, sequéncia direta da situacdo anterior, o professor, utilizando entonacao
descendente, que pode ser interpretado como tom amistoso, (linhas 234, 235) se afilia a colecdo
de bom jogador de futebol, o que gera risos no grupo, pois os participantes reconhecem o tom
irbnico de voz do professor que repete a formulacdo extrema (POMERANTZ, 1986) feita por
Alejandro de que |todo mundo joga muito bem futebol|, ja que essa regra ndo se aplica a ele, e
portanto, ndo se enquadra no dispositivo ‘ser-brasileiro’ que tem como predicado ser um bom
jogador. Além disso, com a brincadeira, mostrando que na verdade ndo se enquadra na colecdo, o
professor realiza uma ac¢do que ratifica a reconstrucao discursiva dos alunos colombianos sobre
essa nova reconfiguracdo do “ser-brasileiro”, distanciando-se dos esteredtipos que traziam de seu

pais de origem:

Cena 2: Mas nao é bem assim...

233 Professor é,

234 todo mundo joga muito bem futebol.
235 e0h, eu principalmente.e

236 Grupo Hhhhh

237 Professor eeu sou assim, quase o pelée

238 de tdo bom que eu sou. (..)

Muitas das preconcepcbes dos alunos sobre o “ser-brasileiro” sdo desconstruidas, e, de
igual maneira, ha aquelas que sao ratificadas durante a interacdo. Para explicarmos com mais

profundidade a conexdo do excerto anterior com o proximo, nos é conveniente retomar as
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sugestoes de Patel, Li e Sooknanan (2011) sobre a compreensdo da interacdo intercultural.
Segundo apontam, para compreendermos plenamente um evento intercultural, é indispensavel
gue respondamos a perguntas especificas sobre as caracteristicas desse evento e sobre os
participantes nele envolvidos. Dentre elas, considera-se importante que sejam feitas indagacdes
sobre o qué esta sendo dito e por qual razdo. Sobremaneira, também é imprescindivel observar
guem estd dizendo e o porqué esta dizendo.

Retomando a cena 1, observa-se que o grupo de colombianos apresentou avaliacGes
prévias sobre o dispositivo de categorizacao “ser-brasileiros” como o produto de uma proposi¢dao
social, provavelmente difundida entre os membros do dispositivo de categorizacdo ‘colombianos’,
trazendo a tona, no decorrer da fala, questdes relacionadas a festa, as cores, ao samba, a beleza e
a “exoticidade” do brasileiro. Possivelmente esses sdo atributos que sdo relevantes para os
colombianos quando ativam seu senso comum para efetuar generalizagdes sobre o povo em
guestdo. No entanto, quando o grupo de francesas toma o turno para explicitar suas teorias

pessoais sobre o “ser-brasileiro”, elas explicitam caracteristicas e atributos bem diversos:

Cena 3: Pode ser muito perigoso!

298 Marrie e que também pode ser muito: peligroso.
299 Professor perigoso.

300 Amelie sim.

301 Professor Npor qué.

302 (1.1)

303 Alejandro pela fave:[la]

304 Amelie [pobrezas.]

305 Professor pobreza e favelas.

306 Marlene a: cidade grande.

Marie categoriza o Brasil como um pais que |também pode ser muito: peligroso.| (linha
298). O professor questiona a posicdo da estudante e, sem seguida, Amelie se auto seleciona para
ratificar o turno da colega através de uma concordancia (linha 300). O professor (linha 301)
interroga os porqués inerentes ao relato das duas, ao passo que Alejandro também se auto
seleciona (linha 303) e traz um fator que complementa e oferece suporte a avaliacdo de
possibilidade de perigo exibida pelas estudantes. Em uma sobreposicado a fala de Alejandro, Amelie
também fornece outro exemplo (linha 304). Professor retoma os exemplos que ambos apresentam
| pobreza e favelas.| (linha 305) e a conversa segue com a autosselecio de Marlene para

relativizar a ideia exposta nos turnos anteriores. Retomando a fala de Marie, podemos perceber
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também essa relativizagao através da utilizagdo do modalizador “pode” (linha 298). Marlene avalia
gue a preconcepgdo que eleva o Brasil, como um todo, a uma nagao marcada por perigo, por razao
das favelas e pobreza, é uma generalizagdao que pode nao ser verdadeira e valida para todo o pais.
Marlene desconstréi a ideia do senso comum de que todos os lugares sdo perigosos e faz uma
ressalva de que somente na cidade grande (linha 306) esses problemas sao mais frequentes e,
portanto, hd a possibilidade de ser, de fato, perigoso.

Seguindo o curso da aula, os alunos falam sobre “cachaca”, “caipirinha”, “samba”, “futebol”,
“animais exéticos”, “biodiversidade” e “consumo de cerveja”. Mesmo depois de tantas mudangas
de tdpicos, Louise retoma a ideia de perigo, que era, por alguma razdo, relevante para ela naquele
momento. Esse resgate nos interessa. Considerando o modo como os paises de primeiro mundo
veem os paises do hemisfério sul, geralmente baseados em uma visdo preconceituosa que
caracteriza todos os povos através de uma condicao de extrema pobreza, violéncia e terror, Louise,

francesa, retoma a discussdo sobre os perigos do Brasil e também expde sua mudanca de

percepcao, modificada apds sua experiéncia cotidiana como membro temporario da nova cultura.

Cena 4: Aqui é muito tranquilo!

420 Louise eu achava também que antes de vir aqui=

421 =que o:: povo brasileiro, é(.)

422 que: estava muito perigoso aqui.

423 Professor Uhu

424 Louise isso 1a.

425 entdo: ( ) ndo sair sozi:nha, voltar a casa sozi:nha.
426 Professor uhu (...)

427 entdo as- as francesas tem a mesma ideia [de perigo.]
428 Louise [é sim.]
429 Alejandro perigoso.

430 Louise Aha

431 Professor perigoso.

432 Alejandro e agora.=

433 Marlene =mas mudou o::::

434 Louise sim, mudou. (..)

435 Marlene agora:

436 Louise acho que:

437 Marlene mais tranquilo né?

438 aqui é muito tranquilo.

439 [vicosa (..) 2muito bom?

Louise inicia seu turno dizendo que também achava, antes de vir para o Brasil, que o povo
brasileiro era perigoso. Apds o professor realizar uma acdo de continuidade (linha 423), Louise

ressalta que essa é uma visdo que possuia antes, |isso Ia.| na Franca (linha 424), e, na sequéncia,
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relata o que possivelmente fazia parte do discurso que conhecia sobre as precau¢des necessarias
ao morar no Brasil. Viver aqui, portanto, poderia ser sinbnimo de preocupacdo e inseguranca:
|entdo: ( ) ndo sair sozi:nha, voltar a casa sozi:nha.| (linha 425).

Ao apresentarem as preconcepc¢des que traziam de seus paises em formas de esteredtipos
e realgcarem novos juizos de valores - modificados pelo contato intercultural enquanto membros
temporarios dessa nova sociedade e, portanto, desse novo sistema de diferentes valores culturais
e comportamentais -, pode-se pensar em dois outros dispositivos de categorizacdo: alunos
etnocéntricos (que categorizavam a cultura do outro através de caracteristicas advindas de
discursos estereotipados, midiaticos e baseados em ideias preconceituosas e etnocentristas), e o
reconfigurado grupo de alunos etnorrelativistas!® (ou os novos alunos, categorizados por serem
interculturalmente sensiveis, reflexivos e parte integrante de um novo cédigo cultural). Este ultimo
grupo se expressa nos excertos através da habilidade de relativizar e modificar suas ideias
preconcebidas pela reconstrucdo e reavaliacdo de padrdes sociais pela e na vivéncia direta com
novos sistemas culturais.

Em algumas situacgdes, os alunos tornam relevantes alguns tracos de sua prépria cultura
para se distanciarem ou resistirem a certas categorias. Nos excertos a seguir, os alunos
colombianos evidenciam caracteristicas dos préprios dispositivos de categorias nacionais, mas, na
maioria dos casos, trabalham para se excetuarem de tais categorias.

A situacdo a seguir ocorreu apdés uma atividade de leitura em que esteredtipos
demasiadamente negativos sobre os brasileiros eram evidenciados. Um desses estereétipos dizia
respeito ao comportamento das mulheres brasileiras sobre o modo de vestirem-se, e a afirmacao
estereotipica informava que as mulheres andam nuas nas ruas. Em um ponto da leitura do texto, o
professor interrompe a atividade e questiona se algum aluno ja havia presenciado algo que

ratificasse a informacdo apresentada no texto.

Cena 5: N6s [colombianas] ainda temos mais pudor

535 Professor vocés ja viram alguma mulher *andando nua por aqui*?
536 (1.1)

537 Marlene [*quase*]

538 Alejandro [as vezes] si

539 Professor quase’?=

540 Grupo [hhhhhh

541 Professor =[*vamos falar sobre isso*.

542 ahm.

10 Cf. Bennett, 1993. p. 21-71
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543 (1.2)

544 Marlene ((som aspirado parecido com o final de um riso))
545 ndo, mas, na praia, é:

546 comparado com a coldm:bia, nds ainda temos mais pudor.
547 na pra:ia, na pisci:na.

548 entdo nos s6: vestimos de maio?

549 Professor aha. maid. (..)

550 Marlene sdo: mais grandes, sabe?

551 Professor uhu?

552 Marlene vocé ndo usa uma tan:ga hilo, para ir a pra:ia,
553 assim pequenini:nha também ndo sei:

554 assim nosotros achamos mais ((uhulll))

O professor questiona os alunos, usando entonacdo lenta e ligeiramente ascendente, se ja
haviam presenciado alguma mulher trafegando nua nas ruas (linha 535) para confirmar o que
estava expresso no fragmento do texto. Apés uma pausa, Marlene e Alejandro se autosselecionam
e, em falas sobrepostas, Marlene diz que |[*quase*]| e Alejandro diz que |[as vezes] si| (linhas
537-538). O professor seleciona a elocucdo de Marlene e pede esclarecimento ao exclamar
| quase?=| (linha 539). Os demais alunos riem por causa da exclamacgao do professor e, durante o
riso, o professor, novamente com entonac¢ao em volume baixo e lenta, seleciona Marlene para que
ela explique sua afirmacdo |=[*vamos falar sobre isso*.| (linha 541). Apds pausa, ela esclarece que
as mulheres ndo andam nuas, mas que na praia se|comparado com a colém:bia, nds ainda temos
mais pudor.|. Para ela, o fato de a mulher brasileira usar biquinis é uma a¢do que denota menor
pudor se comparado a eles, colombianos, que em geral usam maié e nunca biquinis ou, menos
ainda, “tanga hilo” (no Brasil, conhecida como fio dental). Marlene se posiciona como pertencente
a uma categoria de mulheres colombianas utilizando o categorial “nés” e, ao se posicionar, ratifica
gue as mulheres da Colémbia sdo mais pudicas em relacdo ao modo de vestir-se para banhos
publicos.

Como anteriormente notado, em diversas partes da aula, alunos colombianos realizam a
desconstrucao de algumas noc¢les pejorativas que sdao usualmente atribuidas ao dispositivo de
categoria “colombianos”, posicionando-se discursivamente contrarios e ndo pertencentes a
categorias ratificadas pelo senso comum. No préximo excerto, Alejandro e Marlene respondem a

uma pergunta do professor sobre como esteredtipos podem ser prejudiciais:

Cena 6: Todos somos nharcotraficantes

980 Professor [entdo (.) como os esteredtipos podem ser prejudiciais?]
981 Y [((alguns alunos continuam discutindo nos grupos))]

982 Professor como?
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983 (3.3)
984 Marcia [é:]
985 Alejandro [pode-]
986 Professor uhm (.)

987 Alejandro pode mostrar: caracteristicas erradas. (..)

988 Professor caracteristicas erradas. (..)

989 hum:: (..) mais alguma coisa? {(..)

990 Marlene podem ser ofensivos. (..)

991 Professor podem ser ofensivos. (.) tipo o que, marlene.

992 Marlene uhm. tipo que os colombianos (.) todos somos narcotraficantes.
993 Professor [hhh]

994 Marlene [hhh]

995 Professor os colombianos sdo todos narcotraficantes. TNhum::
996 inclusive ( ) eu t6 assim,

997 a Marcia me perguntou que que- quais estereétipos,
998 0 que que vocé acha de colombianos.

999 a primeira coisa que veio foi isso.

1000 Marcia é.

1001 Professor 2hhh?

1002 ?7??? %por certo?

1003 (1.2)

1004  Professor hum::

1005 Marlene tem gente,

1006  Professor pois é.

1007 assim como no Brasil também.

Alejandro manifesta-se sobre a prejudicialidade do ato de estereotipar visto que |pode
mostrar: caracteristicas erradas. (..)| (linha 987). Apds o professor requerer mais contribuicoes dos
participantes em resposta a sua pergunta inicial (linha 989), Marlene aponta que |podem ser
ofensivos. (..)|. O professor repete a elocucdo da aluna e a pede que elabore exemplos. No turno
seguinte (linha 992), apds uma breve hesitacao, ela apresenta o exemplo, fazendo uma formulacao
extrema (POMERANTZ, 1987) de |que os colombianos (.) todos somos narcotraficantes. |. Essa é
uma categoria que se torna relevante para Marlene para que, naquele momento da interagao,
resista a tal categorizacdo e se posicione de forma a evitar que os demais formem juizos
preconceituosos sobre ela e sobre os colegas colombianos do grupo. Com o riso, o professor
demonstra que a generalizacdo é absurda e se alinha ao posicionamento proposto por Marlene. O
professor, no entanto (linhas 995-999) especifica que esse conhecimento geralmente é a primeira
coisa que é vinculada a categoria “colombianos” por um membro ndo pertencente aquela cultura.
Marcia (linha 1000) ratifica a posicdo de Professor que na sequéncia ri timidamente em tom mais
baixo, seguido de uma elocu¢do de um aluno ndo identificado que, também em tom mais baixo,
confirma o que foi dito nos turnos anteriores |2por certo?|,se referindo a uma associacdo em geral
erronea. Marlene (linha 1005) evidencia que |tem gente| que de fato é narcotraficante, e, sensivel

ao turno da aluna, o professor, demonstrando sua compreensao negativa a agdao de estereotipar,




Veredas — Revista de Estudos Linguisticos | E-ISSN: 1982-2243 | v.25, n.2, 2021

relativiza e diz que |[pois é. assim como no Brasil também. | sugerindo que muitas das
preconcepcoes generalizadas sobre um pais sdo enviesadas e devem ser relativizadas ou evitadas.
Ainda discutindo os valores negativos geralmente agregados ao colombiano pelo
observador estrangeiro, Marlene relata que o noticidrio realca caracteristicas que em geral ndo
tem aplicabilidade a todo o grupo e determinam, portanto, no¢des exageradas sobre a violéncia no

pais.

Cena 7: Os colombianos sdo violentos

1738 Marlene tem pessoas (.) eu acho que tem pessoas [que pensam que]=
1739 Alejandro [os chinos]
1740 Marlene =0s colombianos sdo violentos. (.)

1741 ()l

1742  Marcia [N

1743 Marlene nas noticias falam muito n- da violéncia da colémbia.
1744 acham que os colombianos sdo violentos (.)

1745 mas nado é:[assim

1746  Marcia [verdade]

1747  Professor uhu.

1748 Marcia ndo somos muitos violentos.

A cena destacada ocorreu em um ponto em que os alunos discutiam atributos que
poderiam ser validos para categorizar um povo através de generalizagdes. O objetivo da tarefa era,
entdo, avaliar o predicado “ser violento” e emprega-lo a um povo com o intuito de estereotipa-lo.

Marlene (1738-1740) salienta que |tem pessoas (.) eu acho que tem pessoas [que pensam
gue]=|=0s colombianos sdo violentos.(.)|. Alejandro indica, em uma sobreposi¢cdo ao turno inicial
de Marlene, que os |[os chinos]| — fazendo referéncia aos chineses — pensam que os colombianos
sdo um grupo violento. Contudo, Marlene e Marcia se revezam para negociarem o atributo
violéncia e sua relagdo com a categoria a que pertencem. Apds uma disputa de turnos entre
Marlene e Marcia (os quais ndo foram possiveis de transcrever), Marlene apresenta seu
argumento, explicitando que |nas noticias falam muito n- da violéncia da coldmbia.| acham que os
colombianos sdo violentos (.)| (linhas 1743-44). A aluna se posiciona e apresenta que o fato de a
midia expor a violéncia no pais leva os ouvintes a crerem e formarem o juizo de que todos os seus
compatriotas sao violentos. Continua sua sequéncia fazendo uma acdo de ressalva e diz | mas nao
é:[assim]| (turno 1745), seguida de uma sobreposicdo de concordancia feita pela estudante
Marcia: |[verdade.]|. Posteriormente, o professor concorda com a posicdo das duas colombianas e
Marcia finaliza sua fala com uma avaliacdo ao exprimir que |ndo somos muitos violentos. |. Marcia

Ill

se caracteriza como colombiana ao utilizar a flexao do verbo para o categorial “nds” nao explicito.
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Embora Marlene faca uma assercdao de que o modo como generalizagbes sdo feitas sobre a
violéncia na Colémbia ndo é de fato verdadeira, Marcia, ao dizer que ndao sdo muito violentos,
modaliza e atenua a violéncia geralmente demonstrada no noticidrio, mas ao mesmo tempo
reconhece que os colombianos podem ser um pouco violentos, ndo tanto como a midia evidencia,
mas sdo violentos em certo grau. Dessa forma, Marcia atenua a formulagdo extrema (POMERANTZ,
1985) de que todo colombiano é narcotraficante, acdo em geral comum a confecg¢do persuasiva de
construcao de esteredtipos.

Além dos episddios anteriores em que os alunos se caracterizam textualmente com indicios
expressos diretamente na fala, também é possivel, através da observacdo da frequéncia em que a
tomada de turnos acontece, fazermos inferéncias sobre as categorias “colombianos” e “franceses”
dentro da estrutura da aula em foco. Tal observacdo torna-se possivel posto que ao longo do
evento analisado percebe-se que os colombianos se autosselecionam constantemente, ao passo
gue os franceses sé tomam o turno da fala quando o professor (ou outro colega) os selecionam
diretamente. Essa rea¢do dos colombianos pode ser interpretada como uma forma de protesto e
contestacdo aos esteredtipos estigmatizantes que geralmente Ihes sdo atribuidos.

Em uma das poucas cenas em que uma aluna francesa se autosseleciona, nota-se
claramente a exemplificacdo de suas teorias pessoais sobre a cultura brasileira e seu

posicionamento sobre a categoria “homem brasileiro”.

Cena 8: Os homens brasileiros sao machistas

645 Amelie M eu acho hhh que homens sdo um pouco machiste.

646 Professor aqui?

647 Amelie sim.

648 Professor mas achava antes de vir?

649 ou foi uma impressao que tiveram agora.

650 Amelie nao::

651 Professor mas [aqui, né?

652 Amelie [aqui.

653 (1.2)

654 Alejandro e por qué.

655 (2.6)

656 Amelie porque: eles olham muito: muito: :: as meninas na rua (..)
657 é, eles: eles querem muito a:: falar (a: u:)

658 ((a aluna levanta a mao, rola os olhos e ri enquanto fala)).
659 Grupo Hhhhhh

660 Amelie é:[jaé

661 Alejandro [cantar?

662 Amelie sim.

663 Marie que? (..

664 Alejandro cantar?
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665 Amelie e quando sdo com: carros e::

666 Marlene buzinando?

667 Amelie sim (..) bi [bi::

668 Marlene [quando tem una: una mulher? né?
669 Alejandro mas sempre quando ta bébado.

670 Marie nao.

671 Marlene normal.

672 Professor normal?

673 Amelie on3o bébado.?

A estudante inicia seu comentadrio mostrando seu ponto de vista e explicitando uma
categoria relevante para ela: machistas. Ao distinguir homens brasileiros a partir do referido
atributo, posiciona-se como a mulher que sofre as investidas de homens brasileiros. Alejandro,
embora ndo fazendo parte da categoria levantada por ela, exibe curiosidade sobre a afirmacdo da
colega e se autosseleciona e questiona os porqués do comentdrio. Em seguida, a aluna associa a
atividade de um homem olhar muito uma mulher na rua e falar |(a: u:)| a categoria homem
machista. Alejandro interrompe Amelie e pergunta se o que ela esta descrevendo é uma agao de
“cantar”, no sentido de paquera, de flerte. Marlene (colombiana) questiona se essa é uma acao
gue acontece sempre quando hda uma mulher na cena, ao passo que Alejandro (colombiano)
pondera dizendo que a acgdo ocorre exclusivamente quando o homem estd bébado. Marlene
ratifica a fala da francesa ao mostrar que os homens ndo precisam estar embriagados para tal e é
algo corriqueiro. Amelie encerra a situacao confirmando o comentario da colega Marlene.

Aqui estdo em jogo as expectativas culturais e os posicionamentos de dois grupos distintos
sobre uma atividade e sua associacdo a categoria ‘machista’. O primeiro ponto, incontestavel, estd
no fato de que quem percebe o ato como “machismo” é exatamente a categoria que o sofre
diretamente: a mulher. Por outro lado, uma interpretacdo possivel para entender os
posicionamentos relativamente discordantes apresentados pelos participantes dependem do
entendimento de um ponto especifico, as saber: na Colombia, o “cantar” mulheres é uma acdo
socialmente aceita e recebido como elogio, o que ndo causa repugnancia e nem se associa ao
carater de assédio, sendo ato rotineiro somente quando os homens estdo bébados. No Brasil, a
ocorréncia de algo similar é visto como negativo, desagradavel e geralmente impregnado de
palavras de baixo caldo. Na Franca essa ndo é uma pratica corrente e, portanto, ao tomarem parte
em situacdes nessa nova cultura, onde a todo o momento ouvem e presenciam nas ruas e em
festas esse tipo de comportamento, as francesas tornam relevante esse “desvio comportamental”
do homem brasileiro relacionando-o a ideia de machismo.

Embora Amelie se posicione como mulher e exponha seu desconforto frente a tais
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condutas, a fala de Alejandro pode ser vista como uma forma de relativizar a percepgao da
francesa, pois para ele, ao posicionar-se como homem e, além disso, colombiano, gracejar em
publico pode ser sinbnimo de elogio. Neste ponto, torna-se relevante considerarmos o conceito de
face!'. Enquanto observamos nos demais excertos a preocupacdo dos estudantes em
desconstruirem imagens negativas elegidas pelos colegas sobre diferentes questdes, o aluno em
tela busca minimizar o efeito do comentario da colega, pois, naquele momento, torna-se relevante
utilizar-se de tal estratégia de defesa de face para reivindicar uma imagem publica positiva e
socialmente aprovada para a categoria a qual pertence. Em suma, os posicionamentos realizados a
partir das categorias “mulher” e “homem” operam na interacdo para mostrar entendimento sobre
um construto cultural bastante diverso, o que mostra que os referentes, neste caso de quem
pratica uma acao e quem a sofre, sdo desestabilizados.

Com base na discussdao dos dados apresentados neste artigo, ratifica-se a necessidade de
categorizar quem esta categorizando (SCHEGLOFF, 2007) para compreendermos o que estd
ocorrendo no aqui e agora da interacdo. Essas ocorréncias e esse jogo de expectativas e de
negociacdes podem ser observados a todo o tempo em interagdes interculturais, fazendo com que
a interpretacdo de categorias e posicionamentos seja um fato importante a ser explorado. Além
disso, indica formas de trabalhar cultura em aulas de Portugués Lingua Adicional bom base na
discussdo das diferencas de maneira a agenciarmos um olhar critico dos alunos em relacdo ao que

é dado como cultura nacional.

Consideragoes Finais

Neste artigo, foram discutidas, brevemente, como se estabeleceram identificages culturais a
partir de categorias de pertencimento e do posicionamento nas interagdes interculturais em sala
de aula em um curso de Portugués Lingua Adicional, expressas por acGes categoriais especificas
qgue individualizaram o “ser-brasileiro” a partir da concepcdao e do posicionamento de alunos
estrangeiros.

Como discutido anteriormente, mesmo através da evidenciacdo dessas categorias, foi

11 Entendemos “face” como um conceito que é intuitivamente significativo para a fala-em-interac3o e se relaciona ao
senso de valor, dignidade, identidade da pessoa e se liga a questdes de respeito, honra, status, reputacdo e
competéncia dos participantes em um evento interacional (SPENSER-OATEY e FRANKLIN, 2009, p. 109). A nogdo de
face contribuiu para a constatagdo daquilo que Goffman (1980) chama de “trabalhos de face”, que sdo as estratégias e
“acbes realizadas por uma pessoa para tornar consistente aquilo que esteja fazendo com a face que estd sendo
reivindicada num dado momento” (GOFFMAN, 1980, p. 82-83). Em resumo, face é a imagem publica positiva e
socialmente aprovada pela qual os membros se empenham em manter a fim de que se evitem situagdes de embaraco
num evento comunicativo.
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possivel observar como a relativizagdo destas pela (des)construgao promovida pelos sujeitos em
um microcontexto especifico passou por um processo de ressignificacdo, o que auxiliou na
discussdao e problematizacdo de questdes como esteredtipos e identidades nacionais em uma
abordagem de ensino de linguas que considera aspectos culturais a ela relacionados.

A anadlise das cenas brevemente apresentadas revelou também que os esteredtipos, embora
emergidos num primeiro momento, sao desconstruidos e relativizados através das reflexdes
propostas tanto pelo professor, ao questionar se ainda eram validas, quanto pelos préprios alunos
a partir das novas experiéncias vivenciadas na cultura anfitria. A discussdo aqui realizada também
traz implicacGes para a drea de formacdo de professores, uma vez que proporciona uma visdo
acerca da necessidade de constantemente repensarmos formas de abordarmos cultura a partir de
uma perspectiva ndo-essencialista.

Por fim, também se observa a importdncia, em termos de andlise de identidades,
categorizacbes e posicionamentos, de levarmos em conta o categorizador e o categorizado para
uma compreensao mais aprofundada das construgbes sociais que se tornam visiveis na fala dos
sujeitos na sala de aula. Desse modo, faz-se possivel considerarmos questdes que podem ser
ocultadas no que tange a categorizacdo de membros sob outras perspectivas que desconsideram

as acdes sociais, a experiéncia de interagdo e a interculturalidade.
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