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Resumo

Nogueira, Maria Cristina Matos; Marcondes de Souza, Maria Inés. “Por que

nao me deixar falar na lingua que eu quiser?”’: Educacio em lingua

estrangeira, identidade e educacdo intercultural. Rio de Janeiro, 2008. 205 p.

Tese de Doutorado - Departamento de Educacdo, Pontificia Universidade

Catélica do Rio de Janeiro.

Esta pesquisa teve por objetivo investigar o potencial do ensino de lingua
estrangeira na promog¢do de uma educacdo intercultural. Examina diferentes
propostas para uma educagdo intercultural, considerando tanto o pensamento
educacional mais amplo como as propostas originadas da reflexdo sobre ensino de
lingua estrangeira, em particular o trabalho de Kramsch, Byram e Guilherme.
Segundo esses autores, a aprendizagem de linguas deveria possibilitar aos alunos
o desenvolvimento de uma competéncia comunicativa intercultural e de uma
consciéncia cultural critica. A pesquisa de campo adotou uma abordagem
qualitativa, escolhendo a entrevista semi-estruturada como sua ferramenta. Foram
entrevistados quatorze professores de lingua inglesa, atuando nos diferentes
contextos educacionais da escola publica e da particular, bem como em cursos de
idiomas. Os professores foram selecionados com base em sua formacdo e
experiéncia no magistério. As entrevistas foram gravadas e transcritas.
Posteriormente, foi realizada uma décima quinta entrevista, desta vez através de
correio eletronico, com a coordenadora pedagégica do Centro Interescolar de
Linguas de Brasilia. Esta entrevista teve o objetivo diferenciado de explorar um
caso de sucesso no ensino de idiomas na rede publica. A pesquisa mostrou a
preocupacdo dos professores com o ensino de cultura, com a valorizagdo da lingua
e cultura materna dos alunos e com a necessidade de desenvolver neles uma
reflex@o critica. No entanto, alguns dos aspectos de uma educagdo intercultural
definidos por Guilherme (2003) tais como uma preocupacdo com uma ac¢ao

transformativa nao foram evidenciados.

Palavras-chave

Identidade cultural; educacdo intercultural, ensino de lingua estrangeira;

consciéncia cultural critica.
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Abstract

Nogueira, Maria Cristina Matos; Marcondes de Souza, Maria Inés. “Why not
let me speak in any language I like?”’: Foreign language education, identity
and intercultural education. Rio de Janeiro, 2008. 205 p. 2008. PhD thesis —
Department of Education, Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.
This study had the objective of investigating the potential of foreign language
teaching in promoting an intercultural education. It examines different proposals
for an intercultural education considering both educational thought as well as
proposals originating from reflections on foreign language teaching, particularly
those put forward by Kramsch, Byram and Guilherme. According to these
authors, language learning should make it possible for learners to develop
intercultural communicative competence and critical cultural awareness. The
empirical research adopted a qualitative approach, selecting the semi-structured
interview as its tool. Fourteen interviews were carried out with English language
teachers working in the different educational contexts of both state and private
schools as well as language institutes. The teachers were selected on the basis of
their training and teaching experience. The interviews were recorded and
transcribed. At a later stage, a fifteenth interview was carried out through e-mail
with the pedagogic coordinator of the Centro Interescolar de Linguas in Brasilia.
This interview had as its especial objective to explore a successful example of
teaching foreign languages in the state school context. The study revealed the
teachers’ concern with the teaching of culture, with valuing the learners’ mother
tongue and culture and with the need to help them develop critical reflection.
However, some of the aspects of an intercultural education as defined by
Guilherme (2003) such as a concern with transformative action did not become

evident.

Key words

Cultural identity; intercultural education; foreign language teaching; critical

cultural awareness.
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... Sou indiana, nascida em

Malabar, falo trés linguas, escrevo em
Duas, sonho em uma. ‘Nao escreva em
inglés’, disseram,

‘O inglés ndo € sua lingua materna’. Por
que nao me deixar

Em paz, criticos, amigos, primos em visita,
Cada um de vocés? Por que ndo me deixar
falar na

Lingua que eu quiser? As linguas que falo
Tornam-se minhas, suas distor¢des, suas
esquisitices,

Todas minhas, somente minhas. E meio
inglesa, meio

Indiana, engragada talvez, mas honesta,

E humana como sou humana, nio vé?

D4 voz a minhas alegrias, meus desejos,
minhas

Esperancas, e me € util como o grasnar

E para os corvos ou o rugir para os ledes,

E fala humana, a fala de uma mente que
esta

Aqui e ndo 14, uma mente que vé e ouve e
Esta consciente.
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! Minha traduc@o do original em inglés.

Kamala Das An Introductionj, 1965
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Introducao
1.1,
Justificativa do problema

O ensino de linguas estrangeiras modernas ndo €, diriam muitos, uma
questdo central as discussdes sobre a educagdo no Brasil. Com tantos e sérios
problemas a superar — o maior deles sendo como oferecer uma educacdo bdsica de
qualidade a todas as criangas brasileiras — os debates sobre o ensino de linguas
estrangeiras ficam, de um modo geral, restritos a alguns grupos que, por razdes

profissionais, necessitam debrucar-se sobre ele.

Esta condicdo periférica do ensino de idiomas ja era assim caracterizada por
um de nossos grandes pensadores sobre educagdo, Anisio Teixeira, em um texto
que veio a integrar a segunda edi¢do de seu livro Educacdo Nio E Privilégio,
publicada em 1968. Descrevendo os objetivos e prioridades do ensino publico

gratuito no Brasil, afirma Anisio Teixeira:

Tais escolas ndo serdo luxos de ilustragc@o: serdo escolas para o preparo do cidadao
comum do Brasil. A lingua materna e a literatura nacional, a matematica elementar
e aplicada, a geografia e a histéria brasileiras e a introdug@o a ciéncia e estudos de
ciéncia aplicada, de desenho e de artes industriais, constituirdo seu curriculo
fundamental. Linguas estrangeiras e antigas, estudos cientificos propedéuticos
serao enriquecimentos de curriculo que as melhores escolas com alunos
excepcionais tentariao, por certo, mas que também nao dariao nenhum direito
especial nem privilégio algum (Teixeira: 1994, meu negrito).

A aprendizagem de linguas estrangeiras modernas estaria, portanto,
reservada a um grupo restrito de individuos com base no mérito. Contemplando o
panorama atual da educagdo brasileira, podemos afirmar que esta parece ser a
situacdo predominante: poucos alunos tém acesso a uma aprendizagem eficiente
de outro idioma. Este acesso, no entanto, ndo tem o mérito por base e sim, de
modo geral, a condi¢ido econdmica do aluno e de sua familia. Consideramos que a
questdo cresce em importincia na medida em que, no mundo em que vivemos, a
aprendizagem de outro idioma, em particular do inglés, é considerada por muitos,

como veremos adiante, condicio de acesso ao mundo do trabalho e da cidadania.
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Assim, este estudo tem por seu objetivo principal repensar o lugar do ensino
de linguas estrangeiras modernas, em particular do ingl€s, no ambito da educagio
brasileira levando em consideragdo as transformacdes pelas quais nossa sociedade
vem passando no contexto do mundo contempordneo. Estas transformagdes
incluem a globalizacdo da economia e dos meios de comunicacdo, juntamente
com a expansdo hegemonica da lingua inglesa descrita por muitos como a lingua
de comunicagdo internacional; incluem também algumas das decorréncias desses
fatos tais como o acesso imediato a informagdo proveniente de diferentes partes
do mundo, a aproximacgdo das distdncias geograficas e culturais, a fluidez das

fronteiras e a redefinicdo das identidades.

Nenhuma dessas transformagdes € absoluta e sem contradicdes, bem o
sabemos. No entanto, acreditamos que a onipresenca do inglés € um fato
inquestiondvel, bem como o desejo de domind-lo por parte de um ndmero
crescente de brasileiros dos mais variados grupos sociais. Atesta este fato a
dimensdo alcancada pela “inddstria de ELT”' no Brasil, com suas indmeras
franquias de ensino de idioma, producdo de materiais diddticos, exames e
certificados internacionais, bem como a presenga garantida do inglés no curriculo
das escolas brasileiras. Concordamos com Anisio Teixeira que nenhum tipo de
conhecimento, incluindo o de linguas estrangeiras, deveria gerar privilégios. Mas
o fato é que o dominio do inglés € cada vez mais percebido como indispensdvel ao
acesso a um numero de bens, tanto materiais como intangiveis. Portanto, a

possibilidade de aprender o idioma torna-se uma questio importante.

Ainda em decorréncia das transformagdes descritas acima, um tema que tem
ocupado o centro dos debates sobre a contemporaneidade, marcando forte
presenca também na drea da educag@o, € o da diversidade e da diferenca. A
necessidade de oferecer a criangcas e jovens uma educagdo intercultural que
respeite suas raizes culturais, mas que também os ajude a dialogar com os outros

€, sem duvida alguma, uma importante questdo educacional de nossos dias.

No cerne do debate sobre a interculturalidade estdo questdes que dizem

respeito as identidades culturais e, consequentemente, a questdes lingiiisticas,

T ELT - English Language Teaching: Ensino de Lingua Inglesa
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sendo a linguagem, como veremos adiante, um fator determinante da constitui¢do
das identidades, bem como um componente essencial da(s) cultura(s). Assim,
temas como a legitimidade maior ou menor das diferentes variedades de uma
lingua, o significado de termos como lingua materna, segunda lingua, lingua
estrangeira, lingua nacional, bilingiiismo, afloram significativamente no contexto
da questdo da interculturalidade. Estes temas, bastante presentes em estudos e
pesquisas sobre ensino/ aprendizagem de linguas, deveriam também, a meu ver,
ocupar lugar de destaque em debates educacionais mais amplos. Faz-se necessario
lancar um olhar educacional sobre a questdo do ensino de lingua estrangeira no

Brasil.

Além dessas preocupacdes tedricas, minha escolha do tema passa também
por questdes de natureza pessoal. Tornei-me professora de inglés um pouco por
acaso, levada por circunstancias que me proporcionaram vivéncias em paises de
lingua inglesa e, naturalmente, pela busca de realizacdo profissional e
independéncia financeira. Em nenhum momento, no entanto, a despeito de meu
entusiasmo por minha profissdo, deixei de questionar-me sobre seu significado
social: o que significa ensinar inglés em um pais como o Brasil onde a educagdo
basica de qualidade € ainda um privilégio de poucos? Dada a posi¢do do Brasil no
jogo de forgas internacional, o que significa ensinar a lingua de economias e
culturas hegemodnicas? Em um nivel mais pessoal, o que significa ser um

individuo que transita entre linguas e culturas?

As consideragdes descritas acima, bem como trinta e cinco anos de atuacio
no magistério e na formagao de professores de inglé€s, me levam a propor o ensino
de linguas estrangeiras no Brasil, em particular a lingua inglesa, como objeto
desta pesquisa, resgatando sua relevincia para o debate sobre a educagdo no
Brasil. Aprender inglés, em tempos pds-modernos, ndo é mais um luxo para
poucos, como queria nosso admirado Anisio Teixeira. Tampouco é a chave-
mestra para o mundo globalizado como advogam os proponentes do inglés como

‘o esperanto que deu certo’. Entender melhor a justa importincia e o papel desse

aprendizado para alunos brasileiros € nosso principal objetivo.

Nesta primeira parte do trabalho, buscaremos contextualizar a questdo que

nos colocamos, considerando a expansdo do inglés em um mundo globalizado, a
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situacdo atual do que se convencionou chamar a “industria de ELT” no Brasil e no
mundo. Apresentaremos também um panorama das criticas que vém sendo
articuladas a esta expansdo. Concluiremos esta primeira parte de nosso trabalho

tracando um breve histérico do ensino de linguas estrangeiras em nosso pais.

1.2.

A expanséao do inglés como lingua internacional. A industria de ELT
no Brasil e no mundo.

Afirmamos acima que a mundializacdo do inglés como dimensdo do
processo de globalizagdo é inquestiondvel. Nossa afirmag@o encontra respaldo em
diversos estudos e publicacdes, tanto de cunho académico como jornalistico.
Nesta parte de nosso trabalho, pretendemos apresentar um panorama dessas
discussoes, apontando algumas das tendéncias sobre as quais os estudiosos do

tema parecem estar de acordo.

Desde meados da década passada o Conselho Britinico, o6rgio
governamental responsavel pela divulgacdo da lingua e cultura(s) do Reino
Unido, vem publicando uma série de relatdrios sobre a posi¢do da lingua inglesa
no mundo. O objetivo explicito desses relatérios é oferecer subsidios para a
“industria” de ensino do idioma visando sua expansdo e consolidacdo crescente.
No entanto, muitos dos dados e andlises apresentados nos parecem relevantes para

um entendimento mais geral da questao.

O primeiro desses relatérios, apropriadamente intitulado O Futuro do
Inglés?(Graddol,1997), investiga tendéncias demogrificas, econOmicas,
tecnoldgicas e educacionais do mundo contemporineo, buscando prever o
impacto das mesmas para o desenvolvimento e expansdo da lingua inglesa, bem

como para seu ensino e aprendizagem.

O relatério divide os falantes de inglés em trés grupos: falantes como
primeira lingua ou lingua materna, predominantes nos paises onde o inglés € a
lingua nacional; falantes como segunda lingua, caracteristicos dos paises onde o
inglés € utilizado sobretudo como idioma administrativo ou meio de instrugdo,
tipicamente coldnias ou ex-colénias da Gri-Bretanha (por exemplo, India e

Singapura no continente asidtico; Nigéria e Quénia na Africa; Jamaica, na
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América Central) ou dos Estados Unidos (Filipinas); e falantes como lingua
estrangeira nas demais regides do planeta. O relatério apresenta os seguintes

ndmeros aproximados para os trés diferentes grupos:

Tabela 1 — Numero de falantes de inglés (Fonte: Graddol, 1997)

Falantes de inglés como primeira lingua 375 milhdes
Falantes de inglés como segunda lingua 375 milhdes
Falantes de inglés como lingua estrangeira 750 milhdes

O relatério também descreve um fendmeno que denomina deslocamento
lingtiistico (language shift) (op.cit.:11). Esta tendéncia apontaria para um
crescimento do nimero dos falantes de inglés como primeira e segunda lingua
também em paises e regides onde o idioma ndo tem status de lingua nacional ou
oficial, na medida em que aumenta sua penetracio em meios profissionais e
cientificos internacionais e que o dominio do inglés se torna cada vez mais um
requisito essencial de incluséo intelectual, profissional e social. Um exemplo desta
situacdo seria os paises escandinavos e outros paises da Europa Central (Holanda
e Alemanha) onde o inglés ja € a segunda lingua de um grande ndmero de
individuos ou algumas ex-coldnias britanicas, tais como a fndia, nas quais vem

crescendo o nimero de familias para as quais o inglés ja € a primeira lingua de

comunicacao.

O relatério de Graddol conclui com a afirma¢do da predominéncia do inglés
nas sociedades globalizadas, fato que colocaria em questao sua “posse” por seus
tradicionais proprietarios: os falantes nativos do idioma. Na realidade, esses
estariam em desvantagem em um mundo de individuos multilingiies, na medida

em que permanecessem monoglotas:

As indicagoes sdo de que o inglés desfrutara de uma posicdo especial na sociedade
multilingiie do século 21: serd talvez a tunica lingua a fazer parte do “mix” de
linguas em todas as partes do mundo. Este fato, no entanto, nio pede uma
comemoragdo ndo problematizada de seus falantes nativos. Ontem eram os pobres
do mundo que eram multilingiies; amanha sera também a elite global. Portanto, ndo
devemos ficar hipnotizados pelo fato de que essa elite falard inglés: o fato mais
significativo podera ser que, diferentemente da maioria atual de falantes nativos do
inglés, eles falardo também pelo menos uma outra lingua — provavelmente com
mais fluéncia e com maior lealdade cultural. (op.cit: 63).
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Em relatério mais recente (Graddol, 2006), o mesmo autor revé e atualiza
suas andlises e previsdes, mudando também um pouco o seu tom. Por exemplo,
Graddol retoma sua descricdo da expansdo do inglés, caracterizando-a como um
fendmeno associado as classes médias urbanas. Na medida em que o
conhecimento do idioma se torna uma habilidade educacional basica, mas
distribuida de forma desigual, Graddol questiona até que ponto este conhecimento
contribui para o que ele denomina uma “redistribuicdo da pobreza” (2006:38),
transformando-se em “importante mecanismo de estruturacdo da desigualdade em

sociedades em desenvolvimento” (op.cit: 38).

Nesse segundo relatdrio, Graddol mais uma vez analisa dados econémicos,
tecnoldgicos, demogrificos e educacionais, visando identificar algumas
tendéncias do fendmeno da mundializag¢@o do inglés que se tornaram mais visiveis
neste inicio de novo século. A primeira delas é a crescente importancia dos paises
asidticos, em particular da India e da China, para o papel a ser desempenhado pelo
inglés no mundo. De modo especial, este ultimo pais tem contribuido para o
crescimento do nimero de aprendizes do idioma mediante a adocdo de politicas
educacionais que visam a introducdo do ensino de inglés na escola primdria.
Medidas similares foram tomadas por diversos outros paises (na América Latina,
por exemplo, o Chile e a Coldmbia adotaram esse tipo de politica) contribuindo
para o crescimento exponencial do nimero de aprendizes do idioma que, segundo
Graddol, deverd atingir o marco de dois bilhdes em aproximadamente 10 — 15

anos.

Como conseqiiéncia dessas politicas, Graddol identifica também uma
mudanga no perfil dos aprendizes do idioma. Tradicionalmente o inglés, como as
demais linguas estrangeiras, integrou o curriculo da escola secundéria, sendo
estudado por jovens entre 11 e 18 anos. A nova tendéncia mundial indica que as
criancas iniciardo seu aprendizado do idioma cada vez mais cedo, com
considerdvel impacto em diversos aspectos deste processo, tanto no que diz
respeito a praticas e materiais pedagdgicos bem como a formacdo e atuagdo de
professores. Um exemplo citado por Graddol € a substituicdo do ensino de inglés

como disciplina independente do curriculo por alguma versdo de ensino bilingiie,
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com criangas sendo alfabetizadas simultaneamente na lingua materna e em inglés

e com um numero variado de outras disciplinas sendo ministradas nesse idioma.

Esta nova tendéncia jid recebeu até uma denominacdo especial - ensino
integrado de conteiido e lingua (em inglés, CLIL). Distingui-se do ensino bilingiie
tradicional na medida em que o curriculo adotado é o do pais onde ele ocorre (as
escolas internacionais tradicionais tendem a seguir o curriculo americano, ou
britanico ou francés, etc.). Ndo se espera que os alunos dominem perfeitamente o
inglés ao iniciarem esse tipo de programa; pelo contririo, o ensino do idioma é

feito através do conteddo disciplinar de geografia, ci€ncias, matematica.

Graddol menciona as inevitdveis mudancas metodoldgicas que essa nova
versdo de ELT implica, bem como o papel diferenciado do professor de inglés que
servird mais de apoiador, facilitador, orientador do processo de aprendizagem do
que de responsdvel por uma disciplina da grade curricular. Chama atencdo
também para o fato de que, nessa nova posicao, o inglé€s abandona seu nicho no

curriculo escolar e passa a atravessar todo o sistema educacional.

Numa profissio dominada por acronimos, Graddol focaliza mais um: ELF” -
ou inglés como lingua franca. O termo refere-se a “nova” versdo do inglés que
resultara (ou ja resulta) do fato de que o niimero de falantes como segunda lingua
ja excede o de falantes nativos (fato discutido também no relatério anterior). O
nimero de falantes nativos diminui em propor¢éo a popula¢do mundial, enquanto
aumentam as interagdes entre usudrios ndo nativos. Um exemplo dessa tendéncia
oferecido por Graddol € o crescimento de cursos de pds-graduacio em inglés em
universidades de paises europeus e asidticos onde a lingua nacional nao € o inglés,
destinados a atrair um publico de estudantes internacionais. Pesquisadores da drea
da lingiifstica j& buscam descrever as normas sendo adotadas por usudrios do
inglés como lingua franca (ELF), que vem assumindo caracteristicas fonolédgicas,
lexicais e gramaticais distintas da lingua falada em paises onde o inglés ¢é

originario.

Mais uma vez afirma Graddol, a mundializa¢do do inglés ndo significa um

dominio absoluto sobre o idioma por parte dos individuos e na¢des para os quais

2 ELF: English as a Lingua Franca
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ele € a lingua nacional. Pelo contririo, nas proprias sociedades anglo-saxonicas, o
status da lingua inglesa vem se alterando sob o impacto de movimentos
migratérios recentes. Nos Estados Unidos, cresce a populagdo de origem
hispanica, para a qual um nimero de servicos j4 é oferecido em espanhol. De fato,
em algumas comunidades da Califérnia e do Texas, o espanhol ja é a lingua
predominante (Douzet, 2005). Apesar dos movimentos de resisténcia como o
English Only e das investidas tedricas de pensadores como Samuel Huntington
(Huntington, 2004) que buscam afirmar o status do inglés como tunico idioma
nacional nos Estados Unidos, ndo apenas os hispanicos, mas varias outras
comunidades étnicas dentro desse pais, esforcam-se para resgatar o idioma de seus

antepassados, dos franceses da Nova Inglaterra (New York Times, 5 de junho de

2006) as diferentes comunidades de origem asiaticas (Lopez e Estrada, 2005)°.

No Reino Unido, segundo Graddol, uma em cada dez criangas fala em casa
um idioma outro que o inglés. Em Londres, considerada a cidade mais multilingiie
do mundo, mais de 300 idiomas sdo falados por criangas que freqiientam suas
escolas. Aos poucos, afirma o autor, essa diversidade lingiiistica estd deixando de
ser percebida como problema, para ser encarada como riqueza econdmica e

cultural.

Mais do que uma hegemonia absoluta do ingl€s, o autor reforca sua sugestio
de uma tendéncia ao multilingiiismo, ja identificada por ele em seu trabalho
anterior, segundo a qual os individuos seriam socializados em comunidades
lingiifsticas diferentes em momentos distintos de sua formacdo: na familia, na
regido, na nacdo, no mundo do trabalho e do lazer. Essas pessoas multilingiies
dominariam um idioma internacional - o inglés, um idioma nacional e um terceiro,
regional ou local, papel que algumas linguas como o espanhol, o mandarim, o

arabe e o hindi-urdu vém desempenhando de maneira cada vez mais significativa.

Além de documentos dirigidos a especialistas como os relatdrios de
Graddol, o fendmeno da mundializagdo do inglés bem como a industria de ELT

também tem atraido a aten¢@o da midia popular. Um exemplo € o artigo intitulado

3 Segundo esses autores, com base em dados do censo americano de 2000, 47 milhdes de pessoas
(em uma populacdo de 262 milhdes) falam uma lingua diferente do inglé€s, sendo que entre estes
21 milhdes de americanos nativos (e ndo naturalizados) sdo bilingiies, utilizando em casa uma
lingua outra que o inglés.
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A quem pertence o inglés? publicado no semandrio Newsweek em marco de 2005.
Nele, a industria de ELT € descrita como abarcando uma vasta infra-estrutura que
inclui cursos em escolas publicas e particulares, exames internacionais de
certificagdo em lingua inglesa, cursos para formagdo de professores, producdo de

materiais didaticos, pesquisa e ensino em universidades.

Corroborando os relatérios do Conselho Britanico, o artigo da Newsweek
argumenta que, na medida em que o nimero de falantes do inglés como segunda
lingua ou como lingua estrangeira ultrapasse o de falantes nativos na propor¢édo de
trés para um, estes usudrios nao nativos passardo a exercer influéncia fundamental
no desenvolvimento do idioma. Atesta este fato o crescimento de variedades
lingiiisticas reconhecidas do inglés tais como o inglés indiano, o caribenho, o
nigeriano. Outras variedades deverdo surgir, afirma o artigo, colocando em

questdo a “posse” do inglés.

Mais recentemente, o debate sobre a mundializacdo do inglés comeca a
chamar a atencdo de estudiosos brasileiros do mundo contemporaneo fora do
ambito dos departamentos de Lingiiistica ou de Letras, tais como os socidlogos
Otdvio lanni (2004) e Renato Ortiz. Este ultimo dedica ao tema artigo recente
intitulado A supremacia do inglés e as ciéncias sociais (Ortiz, 2006).
Estabelecendo uma diferenca entre os conceitos de lingua internacional e lingua

global, Ortiz afirma:

...0 fendmeno da globalizagdo € distinto do de internacionalizacdo. Nele as nacoes
deixam de ser unidades autdnomas, independentes, interagindo entre si, para serem
territérios atravessados pelo fluxo da modernidade-mundo. Nesse contexto, faz
pouco sentido falar em centralidade difusora, ou mesmo numa nitida oposicao entre
externo e interno, estrangeiro e autdctone. Dizer que o inglés € uma lingua
internacional significa considera-lo na sua integridade proépria, circulando entre as
nagdes. Uma outra coisa € nomed-lo como lingua global, isto é, um idioma que
atravessa os distintos lugares do planeta (2006:25 meu negrito).

2

E essa transversalidade do inglés, identificada tanto por Ortiz como por
Graddol, que faz dele um idioma global. O inglés “atravessa” os sistemas
educacionais, a atividade de pesquisa cientifica, como descreve Ortiz, 0 mundo
dos negdcios, do entretenimento, das comunicacdes. Reconhecendo a origem da
expansdo do inglés nos movimentos imperialistas, a hegemonia do inglés assume,

segundo Ortiz, um cariter distinto no mundo contemporineo, Adotando um


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410353/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0410353/CA

21

modelo tridimensional emprestado a De Swann, o autor categoriza as linguas em
periféricas, centrais (ou nacionais) e supra centrais (transcendendo os limites das
nacoes). Estas ultimas seriam apenas doze: drabe, chinés, inglés, francés, alemao,
portugués, espanhol, hindi, japonés, malaio, russo e swahili. Entre estas, o inglés

teria adquirido, no mundo globalizado, uma hipercentralidade, transformando-se

..em parte estruturante de algo que o transcende. Sua origem, americana ou
britinica, torna-se secundaria. Ja ndo sdo mais as raizes de sua territorialidade
anterior que contam, mas sua existéncia enquanto idioma desterritorializado no
espaco da modernidade-mundo, ressemantizado, nos diversos contextos de sua
utilizacdo (op.cit.:27).

O preco a ser pago por esta hipercentralidade sao as diferengas de sotaque,
as hibridiza¢des pelas quais o idioma inglés vem passando em contato com outras
linguas. Ortiz corrobora, assim, as opinides de outros estudiosos do assunto (como
Graddol acima) que identificam no inglés como lingua global, lingua franca do

mundo cientifico, um idioma que comeca a assumir dimensodes distintas da lingua

nacional de paises como o Reino Unido e os EUA.

Configura-se, assim, a transformacao, nos ultimos 60 anos, da lingua inglesa
em commodity de alto valor (Jorddao, 2004; Phillipson,1992; Pennycook,1994)
ambicionada por muitos, ainda que distribuida de forma desigual, objeto de
politicas culturais e educacionais freqiientemente contenciosas e controvertidas.
Longe de ser um acontecimento fortuito, esta transformacdo resulta de agdes
interessadas por parte tanto de governos como de organizacdes particulares. Sua
expansdo de forma alguma se deu (ou d4) de forma espontanea, natural ou neutra
como queriam seus primeiros ide6logos, mas sim movida por interesses politicos,
comerciais e ideoldgicos especificos, encobrindo, nas palavras de Pennycook,
“batalhas a respeito de prdticas sociais e culturais” (op. cit.: 168), fato hoje

reconhecido por quase todos os que estudam o fendmeno.

No Brasil, a inddstria de ELT também se faz bastante evidente, em primeiro
lugar através das diferentes redes de escolas de idiomas, encontrdveis em cada
esquina das cidades brasileiras, mas, também, nas escolas de ensino regular,
publicas e privadas. E fato bastante conhecido que, nas tdltimas décadas, o inglés
deslocou dos curriculos escolares as demais linguas estrangeiras, tornando-se o

principal idioma ensinado aos alunos de escolas particulares e publicas. Os
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proprios Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (MEC,1999),
no capitulo em que aborda os Conhecimentos de Linguas Estrangeiras Modernas

reconhece esta situacao:

Além da caréncia de docentes com formagdo adequada e o fato de que, salvo

excegdes, a lingua estrangeira predominante no curriculo ser o inglés, reduziu

muito o interesse pela aprendizagem de outras linguas estrangeiras e

conseqiientemente a formacgdo de professores de outros idiomas. (op.cit.: 50, meu

negrito).

Além disso, mais recentemente, um nimero crescente de escolas primarias e
secunddrias da rede particular no Rio de Janeiro e em Sdo Paulo, seguindo a
tendéncia mundial identificada por Graddol, vém adotando programas de ensino
bilingiie que podem assumir diversos formatos, mas que, de modo geral, apéiam-
se na adogdo do inglés como lingua de instrucdo para algumas disciplinas do
curriculo. Um forte indicativo dessa tendéncia € a entrada no mercado educacional
brasileiro de uma franquia canadense (Maple Bear) que se propde a estabelecer
parceria com escolas brasileiras no segmento da Educagdo Infantil para oferecer

educacdo bilingiie em portugués e inglés (Caderno Boa Chance de O Globo,

19/06/2005).

Simultaneamente a intensificacdo da presenca do inglés na sociedade
brasileira, manifestam-se focos de questionamento e/ou dissidéncia, que podem
assumir diversas formas. Como exemplos recentes, tivemos o Projeto de Lei de
1999, de autoria do deputado Aldo Rebelo, que se propunha a regulamentar o uso
de estrangeirismos (sobretudo os de origem inglesa) pelos brasileiros. O atual
governo federal, no bojo de suas politicas de relacdes exteriores, vem
desenvolvendo medidas para restringir a predominancia do inglés e reforcar a
aprendizagem do espanhol. Como exemplos dessas medidas, podemos citar a
decisdo de alterar o cariter eliminatério da prova de inglés no acesso ao Instituto
Rio Branco, uma das institui¢des publicas de maior prestigio no pais; por outro, a
de tornar obrigatdrio o ensino do espanhol nas escolas secunddrias brasileiras (lei

11.161/2005).

Tendo em vista a situacdo descrita acima, pensamos que o debate sobre a
hegemonia do inglés e sobre o ensino de linguas estrangeiras ndo pode

permanecer como tema marginal as questdes educacionais brasileiras. Uma
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politica adequada de ensino de linguas estrangeiras que leve em consideracio a
posicdo do inglés faz-se necessdria se desejamos uma educagdo de qualidade,
inclusiva e intercultural para todos os brasileiros. Antes, porém, de detalhar um
pouco mais como pretendemos abordar a questdo em nosso trabalho, vamos
considerar dois outros topicos que servirdo para melhor situa-la: (a) as principais
criticas ja desenvolvidas no ambito da profissdo de ELT a expansdo do inglés e a
alguns de seus principais pressupostos; (b) um breve histérico do ensino de

linguas estrangeiras na educagfo brasileira
1.3.
A critica da profissao a expansao do inglés

Até o inicio da década de 90 do século passado, apenas vozes isoladas se
levantavam, no ambito do ensino de inglés como lingua estrangeira, para
questionar algumas das premissas subjacentes a profissdo. O discurso dominante
era o de afirmacdo do inglés como lingua internacional, o “esperanto que deu
certo”, e que, portanto, deveria ser aprendido pelo maior nimero de pessoas
possiveis. As circunstancias especificas em que se deu a expansdo do inglé€s eram,
em geral, varridas para debaixo do tapete das discussdes académicas e
pedagdgicas, sendo a lingua sempre apresentada como neutra e benéfica para seus

aprendizes.

Assim, ainda em 1986, Roger Bowers, um académico de renome na
profissdo e que era, na ocasido, Diretor dos Servicos de Lingua Inglesa do

Conselho Britanico, permitia-se afirmar:

Provendo uma sociedade com um ndmero razodvel de falantes razoavelmente
competentes do inglés, estamos apoiando a transferéncia de tecnologia, o fluxo de
informacdo e a expansdo dos recursos humanos; nés - as nagdes tecnoldgica e
comercialmente desenvolvidas do mundo que fala inglés - estamos fornecendo a
nés mesmas ndo apenas clientes que falam inglés, mas também colaboradores e
competidores em potencial. Nés ndo impomos o inglés — se algum dia o fizemos —
a um cliente relutante, apesar de que, de tempos em tempos, o aprendiz
individualmente forcado possa encorajar essa impressdo. Ndo, nds reagimos a uma
demanda universal em crescimento (Bowers, 1986 apud. Anderson, 2003).

Foi em 1992, com a publicacido do livro de Robert Phillipson, Linguistic

Imperialism, que a discussdo do tema comecgou a se ampliar. Ao trabalho de
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Phillipson, seguiu-se, em 1994, o livro de Alastair Pennycook, The Cultural
Politics of English as an International Language. Esses dois trabalhos, bastante
diferentes entre si, continuam servindo como referéncia para a critica a hegemonia

do inglés.

A critica de Phillipson se desenvolve no contexto de uma andlise neo-
marxista (Anderson, 2003) da expansdo global do inglés. O autor revisita diversos
estudos do conceito de imperialismo e escolhe o realizado pelo cientista politico
noruegués J. Galtung como oferecendo os melhores parametros para compreensio
do fendmeno em questdo, na medida em que, além das dimensdes politicas e
econdmicas do imperialismo consideradas pelos demais estudiosos, considera
também uma dimensao cultural. O imperialismo lingiiistico seria um subtipo desta
ultima. Phillipson argumenta que a expansdo do inglés como lingua global
constitui-se em imperialismo lingiiistico na medida em que € “afirmada e mantida
pelo estabelecimento e reconstituicdo continua de desigualdades estruturais e

culturais entre o inglés e outras linguas” (1992: 47).

Ainda com referéncia a um modelo marxista, Phillipson explicita quais, no
caso da expansdo do inglés, sdo essas desigualdades estruturais e culturais. As
desigualdades estruturais dizem respeito a alocagdo de recursos materiais, que vao
desde a provisdo de verbas para a implementagdo de programas de ensino do
idioma, sejam essa verbas provenientes de governos locais ou de organismos
internacionais de fomento educacional, ao espago privilegiado ocupado pelo
inglés nos curriculos escolares; as desigualdades culturais sdo exemplificadas com
a promocdao do inglés como lingua com qualidades diferenciadas tais como
“neutra”, “benéfica”, “simples”, a mais ‘“adequada” para comunicagdo
internacional, etc. Estas tltimas configuram-se, segundo o autor, em uma forma

especifica de discriminacdo que ele denomina linguicismo.

Outro aspecto importante da critica desenvolvida por Phillipson é sua
caracterizacdo dos mecanismos através dos quais a indudstria de ELT assegura a
dominéncia do inglés. O primeiro mecanismo ele denomina anglocentrismo, ou
seja, os padrdes, normas, modelos adotados sdo os dos paises de lingua inglesa; o

segundo € o profissionalismo.
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A transformacdo do ensino de inglés em uma profissdo — ELT - assentada
em um conjunto de saberes bem definidos consolidou-se na segunda metade do
século passado, com a criacio de departamentos de lingiiistica aplicada nas
universidades britinicas e americanas, producio de materiais didaticos especificos
e disponibilizacdo de cursos para formacdo de professores. A caracteristica
marcante desse profissionalismo, no entanto, é o foco quase exclusivo em
questdes técnicas e metodoldgicas, na dimensao psicolingiiistica da aprendizagem
de linguas e numa rejei¢do quase total de questdes sociais, politicas e econdmicas.
Como conseqiiéncia, as pesquisas e discussdes voltadas para o ensino e

aprendizagem do inglés mantiveram-se quase sempre a margem de questdes

educacionais mais amplas.

Phillipson recorre a mais um conceito de inspiragdo marxista em sua critica

da expans@o do inglés: o conceito de hegemonia. Assim, ele afirma:

A hegemonia lingiiistica do inglés pode ser compreendida como se referindo a
valores, crengas e propdsitos, explicitos e implicitos, que caracterizam a profissao
de ELT e que contribuem para a manutencdo do inglés como lingua
dominante....As idéias hegemdnicas associadas a ELT ndo sdo apenas uma crua
“manipulacdo deliberada”, mas um conjunto de normas e ‘“significados e valores”
vivenciados, pessoais e institucionais, muito mais complexos e diversos. Sua
origem pode ser encontrada tanto na base como na superestrutura, na medida em
que eles derivam das fundagdes econdmicas em que repousa a atividade de ELT
(institui¢des, fundos de projetos, editoras e, em ultima instancia, o modo de
producdo de que elas resultam) e da consciéncia da profissdo de ELT (as idéias e
praticas que sdo sua manifestacdo intelectual e que evoluem em interagdo direta
com a base econdmica) (1992:73).

A principal contribuicdo de Phillipson para a critica a expansdo do inglés
estdi em seu pioneirismo. Escrito hd quinze anos, seu livro ainda é muito
importante pela descri¢do detalhada que faz da montagem da industria de ELT e
de sua promocdo por 6rgdos governamentais como o USIS (United States
Information Service) e o Conselho Britinico, bem como por uma série de outras
instituicdes universitdrias, editoras e fundagdes de fomento de paises de lingua
inglesa. No entanto, mesmo admitindo que a hegemonia nunca € absoluta,
trazendo sempre em seu bojo a semente da contra-hegemonia, Phillipson nédo
aponta muitas alternativas ao imperialismo lingiiistico representado pela

mundializag¢do do inglés.
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Na dltima década, diferentes acontecimentos exemplificam movimentos
contrdrios aos descritos por esse autor. Por exemplo, a maior parte das escolas de
idiomas no Brasil atualmente produz seus proprios materiais didédticos criados por
autores brasileiros, abandonando a utilizacdo de materiais produzidos por editoras
internacionais. Por trds desses esforcos existem interesses comerciais, mas
também uma preocupacdo em atender a necessidades locais, levando em
consideracdo as caracteristicas do aprendiz brasileiro. Aos poucos, o padrido de
prontncia considerado desejavel e atingivel para a maior parte dos alunos passa a
ser o de compreensibilidade, ou seja, ndo se espera que os aprendizes venham a
adquirir um sotaque americano ou britanico e sim que falem o idioma de forma a
serem compreendidos, independente de qualquer sotaque decorrente de sua

primeira lingua.

Exemplos semelhantes de atitudes e acdes potencialmente contra-
hegemonicas s@o mencionados nos relatérios de Graddol (1997; 2006) com
relacdo a paises asidticos. Por exemplo, muitos paises da Asia preferem empregar
especialistas locais no desenvolvimento de curriculos e na formacido de
professores de inglés em preferéncia aos de paises de lingua inglesa, por serem
estes mais capazes de compreender o contexto em que o processo de ensino/

aprendizagem tem lugar.

Talvez, a meu ver, o maior indicio de que a hegemonia do inglés esteja se
transformando encontra-se no fato de que pesquisadores ingleses de renome
comecam a se dedicar a descricdo do que eles consideram a nova variedade
internacional do idioma, o ELF (English as Lingua Franca). E, como sabemos
todas as tentativas de descrever e normatizar um idioma, desde a criacdo dos

idiomas nacionais, sdo também tentativas de manter controle sobre o mesmo. E

como se esses pesquisadores buscassem controlar algo que comeca a lhes escapar.

Contrastando com a posi¢do de Phillipson, Pennycook (1994) desenvolve
sua critica a idéia do inglés como lingua internacional a partir de uma perspectiva
tedrica bastante diferente. A descricdo que ele faz de como se deu a expansio
mundial do inglés tem muitos pontos em comum com a de Phillipson. Ambos os
autores dedicam capitulos de seus livros a discuss@o da colonizagdo britdnica e

das implicagdes desse processo histérico para a expansdo do inglés, apesar de que


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410353/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0410353/CA

27

Phillipson focaliza mais os paises africanos, enquanto Pennycook se interessa
mais pelas ex-colonias asidticas, provavelmente refletindo as experiéncias
profissionais de cada um. Ambos discutem também o papel desempenhado por
orgdos governamentais, em particular pelo Conselho Britanico, em impulsionar
essa expansio, bem como os mecanismos criados com esse objetivo, tais como: a
criacdo de Departamentos de Lingiiistica Aplicada em universidades britanicas
voltados para a criagcdo de um corpo de conhecimentos que servisse de base para a
profissdo de ELT; as premissas bésicas desse corpo de conhecimentos, tais como
a crenga na primazia da oralidade, o imperativo de um ensino monolingiie na sala
de aula de inglés como lingua estrangeira, o papel do professor falante nativo de

inglés, etc.

A principal diferenca entre os dois trabalhos localiza-se nos diferentes
pressupostos tedricos em que se baseiam cada um dos autores, bem como nas
implicagdes que deduzem para a profissdo e para a pedagogia do ensino de lingua
estrangeira. Pennycook desenvolve um conceito bastante original para criticar a
expansdo do inglés: the worldliness of English. O termo worldliness poderia ser
traduzido em portugués por “mundaneidade”. Um individuo é worldly quando ele
tem experiéncia de vida, savoir faire, conhecimento do mundo. Essas conotagdes
da palavra estdo presentes na expressao cunhada por Pennycook — a lingua inglesa
seria worldly por ocupar tantos espagos no mundo contemporaneo, mas também
porque muitas experiéncias vividas por sujeitos que habitam esse mundo — em
sentido tanto positivo como negativo — sdo em inglés ou através do inglés.
Pennycook usa também as expressdes English in the world e the world in English
(o inglés no mundo e o mundo em inglés) referindo-se aos discursos da
contemporaneidade que estdo em inglés, mas que, sobretudo, sdo o que s@o porque
0 sdo em inglés. Aqui o autor emprega o termo discurso nas acepgdes propostas
por Pécheux e Foucault, como conjuntos de praticas sociais que envolvem
questdes de conhecimento e poder (op.cit.: 30 — 32). Discursos, nesse sentido, sdo
“maneiras de organizar significados que sdo tanto refletidos como produzidos em
nossos usos da linguagem e na formacédo de nossas subjetividades” (op.cit.: 32). A
worldliness do inglés precisa ser compreendida mediante andlise do discurso

sobre o inglés (o inglés & neutro, benéfico, internacional, etc.), bem como os
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discursos em inglés (os discursos do progresso, da modernizacdo, da tecnologia,

etc.).

Pennycook justifica a escolha do termo worldliness/ mundaneidade em
oposi¢cdo ou complementariedade ao termo global English/ inglés global, que
associaria a expansdo do inglés sobretudo aos discursos da globalizagdo
econdmica e tecnoldgica, deixando inexplicada a globalizag¢do cultural. Segundo
o autor, esta dimensdo é fundamental para a compreensdo da expansdo do inglés
porque a cultura tem uma especificidade prépria, ela ndo pode ser compreendida
apenas como decorréncia de processos econdmicos ou politicos, a cultura “é¢ um
processo ativo através do qual as pessoas dao sentido a suas vidas” (1994: 61). A
cultura é politica. Ela diz respeito & maneira como as pessoas vivenciam,

experimentam e reagem aos fendmenos econdmicos, tecnoldgicos, etc.

A linguagem nfo é apenas um instrumento de comunicag@o, mas sim uma
pratica social e cultural, através da qual atuamos no mundo e construimos nossas
subjetividades (ver discussdo sobre o tema no Capitulo 2). Portanto, para entender
a expansdo global do inglés ndo € suficiente entender suas dimensdes econdomicas
e politicas — de grande importancia, sem nenhuma ddvida — mas € necessirio
também buscar compreender como as pessoas se apropriam de ou rejeitam essa
lingua e seus discursos, que sentidos e usos fazem deles, como as diferentes

subjetividades “sdo representadas e se representam através do inglés” (op.cit.: 60).

Nesse espaco surgem oportunidades para apropriacdo e resisténcia. Os
seres humanos ndo aceitam nunca em total passividade o que o mundo lhes
oferece, mas, dentro de suas circunstancias concretas, escolhem aceitar ou resistir,
apropriar-se ou rejeitar o que lhes € oferecido. E o conceito de “agéncia humana”
(human agency), também central as teses de Pennycook. Assim, a discussao sobre
a globalizacdo do inglés e sobre a industria de ELT é uma discussido sobre

politicas culturais, embates sobre significados em inglés e sobre o inglés:

A lingua ndo € apenas um meio para se engajar na luta, mas € principalmente um
lugar de luta e, assim, adotar um projeto de politica cultural deve requerer um
debate sobre os significados do inglés (op.cit.: 265, énfase no original).
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Esta é a principal critica que Pennycook dirige ao livro de Phillipson. A
andlise do imperialismo lingiiistico deixa “pouco espaco para a consideracido de
como o inglés é usado em contextos diversos ou como € apropriado e usado em

oposicdo aos que promovem sua expansdo” (Pennycook, 1994: 57).

Entre outros exemplos de apropriacdo e resisténcia, Pennycook descreve
com detalhes, o movimento que foi denominado writing back, ou seja, a
significativa produgdo literdria em lingua inglesa por autores origindrios das ex-
coldnias que ndo apenas fazem uso do c6digo, mas recriam tanto a lingua como as
convengdes literdrias associadas a ela na expressdao de suas proprias realidades

culturais.

Como resultado de suas andlises, Pennycook inclui em seu livro uma
proposta de desenvolvimento de uma pedagogia critica para o ensino de lingua
estrangeira que permita o questionamento das premissas da industria de ELT
quando elas ndo sejam adequadas ao contexto onde tem lugar a aprendizagem.
Esta pedagogia devera também fornecer aos aprendizes as ferramentas para a

apropriacao do inglés e para sua utilizacdo para fins de seu interesse.

Além de Pennycook, alguns outros tedricos da drea de ensino aprendizagem
de lingua estrangeira (Byram, Kramsch e, mais recentemente, Guilherme) vém
buscando desenvolver propostas que situem esta atividade em uma perspectiva
critica e intercultural. Este tema, fundamental para este trabalho, serd retomado
mais adiante em capitulo dedicado a ele. Para concluirmos esta introdu¢@o a nossa
pesquisa, buscaremos, em seguida, tracar um breve panorama do ensino de

linguas estrangeiras modernas no Brasil.
1.4.
Um breve histérico do ensino de linguas estrangeiras no Brasil

Foi a vinda da corte portuguesa para o Rio de Janeiro na primeira década do
século XIX que tornou possivel a consolidagido e expansdo da instrugdo publica e
da imprensa no Brasil. Desde 1759, quando da criagdo do cargo de Professor
Régio pelo Marqués de Pombal, ja existiam no Rio de Janeiro aulas publicas de

primeiras letras bem como de outras disciplinas. Cardoso (2002) em seu trabalho
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sobre os professores publicos atuando no Rio de Janeiro no periodo entre 1759 e
1834, registra, entre outros, o nome de dois professores de Lingua Inglesa e dois
de Lingua Francesa, exercendo o magistério principalmente no ambito do

Seminario Sdo José.

A vinda do Principe Regente para o Brasil e a abertura dos portos brasileiros
as nacdes amigas também contribuiram para consolidar as relagcdes amigaveis
entre o Brasil e a Inglaterra, principal aliado politico e parceiro comercial dos
portugueses. A partir deste momento, a Inglaterra passou a exercer um papel
preponderante em diversas dreas de atividade econOmica e cultural da entdo
coldnia portuguesa permitindo o desenvolvimento da imprensa, das ferrovias, das

comunicagdes via telégrafo, da iluminacdo a gas etc. (Dias, 1999),

Aos poucos, firmas e negociantes ingleses vao se estabelecendo no Brasil.
Aos brasileiros que desejam aliar-se a eles, se exige conhecimentos de inglés. No
ano seguinte a chegada de D. Jodo VI, sdo criadas no Rio de Janeiro uma cadeira
de inglés e uma de francés. Através de carta real, o padre irlandés Jean Joyce é

nomeado professor de inglés.

Era necessdrio criar nesta capital uma cadeira de lingua inglesa, porque, pela sua
difusdo e riqueza, e o niimero de assuntos escritos nessa lingua, a mesma convinha
ao incremento e a prosperidade da instrug@o puiblica. (Almeida, 2000: 42)

Desde entdo, as linguas estrangeiras vém se mantendo como disciplinas
integrantes do curriculo na educacéo ptblica brasileira. Na década de 1830, surge
a idéia de reunir em um sé colégio as cadeiras isoladas de ensino secunddrio
(Almeida, op. cit.). Em 1837 é criada no Rio de Janeiro a primeira escola de
ensino secundédrio do Brasil, o Colégio Pedro II. Desde o inicio, o inglés,
juntamente com o latim, o grego e o francés, integram seu curriculo. No entanto,
as cadeiras isoladas sob a responsabilidade de professores publicos, continuam a
existir. Em 1851, por exemplo, ha registro do Padre Guilherme Paulo Tilbury

como regente de uma cadeira de inglés com 28 alunos.

O francés, no entanto era considerado o idioma estrangeiro mais importante.

Indispensavel para acesso a cursos superiores, era designado “lingua universal”
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*(Chaves, 2004). Ao francés eram atribuidas qualidades excepcionais tais como
maior racionalidade, o que influiria positivamente no desenvolvimento do

aprendiz. Nas palavras de Almeida

A gramdtica francesa, mais fixa, melhor regulamentada que a de outras linguas, é
um admirdvel instrumento para formar o espirito. Se o professor sabe mostrar a
seus alunos que, em francés, € sempre a razdo e a inteligéncia que presidem a
constru¢do da frase, logo reconhecerd que ndo hd para o espirito do estudante
exercicio mais sadio que a da sintaxe francesa e a andlise 16gica (op.cit, 165).

No entanto, relata ainda Almeida, este ensino consistia, sobretudo, do
aprendizado de regras gramaticais e de tradugdo, seguindo o modelo do ensino das
Linguas Cléssicas. Poucos alunos chegavam a falar o idioma. O desenvolvimento
da leitura era bastante importante, pois, “a maioria dos livros estudados e
consultados pelos alunos de nossas Faculdades de Direito e Medicina, ou das

nossas Escolas Politécnicas, de Marinha etc., sdo obras francesas” (op.cit.:164).

Com a proclamacdo da repuiblica em 1889, o ministro Benjamim Constant
promoveu uma série de reformas educacionais. As reformas inclufam a
reformulagdo do curriculo da escola secunddria: o Colégio Pedro II passou a se
chamar Gindsio Nacional e o inglés e o alemio foram excluidos do curriculo
obrigatério, assim como as cadeiras de italiano e o estudo de literaturas
estrangeiras (Chaves, 2004). No entanto, devido ao afastamento do Ministro as
reformas ndo foram levadas a termo e dois anos mais tarde, as linguas estrangeiras
novamente foram incluidas na grade curricular. A abordagem desse ensino é
bastante literdria: ensina-se gramatica e busca-se familiarizar os alunos com as
grandes obras produzidas no idioma em questdo. De uma perspectiva histérica do

: - : [ fo x5
ensino de idiomas, dominava o método de gramadtica e tradugéo.

A primeira tentativa de reverter essa tendéncia no ensino de idiomas ocorreu
no bojo da Lei Organica do Ensino (1911) do ministro Rivaddvia Correa. O
ensino secunddrio do Colégio Pedro II passa a ter por objetivo proporcionar
cultura geral de cardter pratico (Oliveira, 2000). No ensino de linguas

estrangeiras, propoe-se o desenvolvimento da comunicacio oral.

4 E curioso observar que a designagdo encontra paralelo na atual caracterizacdo do inglés como
lingua de comunicacdo internacional.
5 Em inglés grammar-translation method.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410353/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0410353/CA

32

No entanto, este desenvolvimento ndo terd lugar no dmbito da escola
regular. Em obra de 1980 em que faz uma avaliacdo da educagdo primdria e
secunddria no Brasil, Valnir Chagas afirma que a inclusio opcional do ensino de
lingua estrangeira no ndcleo de Comunicagdo e Expressdo, definido pela LDB de
1961, se deve a dificuldade das escolas em oferecer um ensino eficiente dessa
disciplina. Essa inclusio é recomendada apenas ‘“onde e quando tenha o
estabelecimento condi¢des de ministra-la com eficiéncia” (Chagas, 1980:139).
Nesse texto, o autor ja sugere que a escolha da (s) lingua(s) a ser (em) estudada(s)
obedeca ao critério da variedade, sobretudo onde a existéncia de centros

interescolares garanta diferentes op¢des aos alunos.

Chagas define também quais deveriam ser os diferentes objetivos do ensino
de linguas estrangeiras: os de natureza pritica ou instrumental, que levam o
aprendiz a dominar a lingua escrita e falada; os educativos que ele define como
“os desenvolvimentos comportamentais visados por todas as matérias” (op.cit.:
139) e os culturais, que incluiriam a familiaridade com o pais e a cultura da lingua

estrangeira. Com relacgdo a estes dltimos objetivos afirma este autor:

A lingua estrangeira é ndo s6 um poderoso veiculo de expressdo e comunicacdo
como um valioso elemento de desprovincializacdo ao constituir-se — para usar o
termo clédssico de Comenius — a “porta” principal de penetracdo na respectiva
cultura, nela sintetizada mais que em qualquer outra manifestacao (op.cit.: 139).

Consolida-se, portanto, na década de 60, a concepcdo dos objetivos do
ensino de idiomas como o de permitir ao aluno expressar-se oralmente no mesmo
e de familiarizd-lo com a cultura dos paises onde ele é lingua nacional. Esses
objetivos ja vinham sendo perseguidos, sendo no ambito da escola regular como
admite a andlise de Chagas, mas pelos diferentes institutos culturais estabelecidos
no Brasil, freqiientemente em associagdo aos governos dos paises em questdo. O
mais antigo, a Alianca Francesa, atua no Brasil desde 1885. Na década de 1930,
sdo criados no Rio de Janeiro e em Sdo Paulo, a Sociedade Brasileira de Cultura
Inglesa (RJ: 1934; SP: 1935) e o Instituto Brasil -Estados Unidos (RJ: 1937).
Tendo como objetivo divulgar a lingua e cultura francesa, inglesa e americana
respectivamente, esses institutos oferecem cursos de linguas e atividades culturais
que sdo freqiientadas por um publico de classe média. No caso da SBCI e do

IBEU, sua criacdo representa o inicio da industria de ELT no Brasil.
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Gradualmente, sobretudo a partir da Segunda Guerra Mundial, a hegemonia
do francé€s vai sendo esvaziada. Cresce a influéncia politica e econdmica dos
Estados Unidos na América Latina e se expande o ensino da Lingua Inglesa. Na
década de 60, em busca dos objetivos comunicativos no ensino de idiomas acima
mencionados, afirma-se o método dudio-lingual. Com base em principios
behavioristas elaborados por pesquisadores americanos, o método dudio-lingual

propde-se a facilitar a aprendizagem do idioma oral.

Seguindo esta tendéncia, surgem novas escolas de idiomas que virdo
eventualmente a formar as redes de franquias tdo familiares no panorama do
ensino de idiomas (no RJ: CCAA, 1961; BRASAS, 1966). As novas escolas de
idiomas ampliam o publico de aprendizes para incluir pessoas de classe
econdmica menos privilegiada: a rede do CCAA, por exemplo, cresceu e atingiu
seu numero significativo de meio milhdo de alunos abrindo escolas
principalmente nos subirbios do Rio de Janeiro e em cidades pequenas do interior

do Brasil.

A industria de ELT consolida-se no Brasil, bem com a hegemonia da lingua
inglesa. Mesmo nos curriculos da escola regular, tanto piblica como privada, o
inglés predomina, em detrimento da variedade proposta por Chagas (op.cit.: 139).
A expansdo do ensino de inglés no Brasil é freqiientemente justificada com os
mesmos argumentos empregados para explicar a mundializacdo do idioma: o
inglés facilita a inser¢do dos individuos no mercado de trabalho, d4 acesso a
informacdo e a formagdo académica, amplia as opcdes de entretenimento e

turismo, enfim, transforma o aprendiz em um cidaddo da comunidade global.

O discurso da hegemonia do inglés assemelha-se ao da hegemonia do
francés do século passado: a lingua possui qualidades excepcionais (¢ mais
desenvolvida: francés; é neutra: inglés) e confere ao aprendiz qualidades também
especiais (desenvolvimento intelectual; inser¢do no mundo global). Como vimos
acima, mais recentemente esse discurso vem sendo criticado e rejeitado por varios

membros da profissao.

Com a Reforma Educacional da década de 90, as linguas estrangeiras

modernas passam a integrar o nucleo obrigatério do curriculo do segundo
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segmento do Ensino Fundamental e do Ensino Médio (LDB n° 9.394 de 1996).
Outros documentos importantes da Reforma, os Pardmetros Curriculares
Nacionais, reconhecem e questionam a predominincia do inglés e defendem a
inclusdo de outras linguas nos curriculos escolares. De fato, os PCNs para Linguas
Estrangeiras Modernas (LEM) fazem parte do volume intitulado Linguagens,
Codigos e suas Tecnologias (MEC, 1999). O texto fala do ensino de LEM nao
mais como uma disciplina isolada, mas inserida num contexto interdisciplinar.
Sugere inclusive maneiras como esta interdisciplinaridade pode ser alcancada (op.
cit: 59). Propde como objetivo do ensino de LEM o desenvolvimento de diversas

competéncias lingiiisticas, inclusive o de uma sensibilidade intercultural:

Conceber-se a aprendizagem de Linguas Estrangeiras de uma forma articulada, em
termos dos diferentes componentes da competéncia lingiiistica, implica,
necessariamente, outorgar importancia as questdes culturais. A aprendizagem passa
a ser vista, entdo, como fonte de ampliacdo dos horizontes culturais. Ao conhecer
outra(s) cultura(s), outra(s) forma(s) de encarar a realidade, os alunos passam
a refletir, também, muito mais sobre a sua prépria cultura e ampliam sua
capacidade de analisar o seu entorno social com maior profundidade, tendo
melhores condicoes de estabelecer vinculos, semelhancas e contrastes entre sua
forma de ser, agir, pensar e sentir e a de outros povos, enriquecendo a sua
formacao (op.cit, p.61).
Mesmo admitindo a importdncia do conhecimento do inglés para o mundo
do trabalho, os PCNs enfatizam que a escolha de LEM a ser ensinada deve

respeitar também critérios regionais, locais e do grupo especifico de alunos.

Estudo recente (Costa, 2001) argumenta que o ensino de lingua estrangeira
na rede publica deveria focar o ensino da leitura por ser este o tinico socialmente
relevante para a maioria dos alunos que, em sua maioria, jamais terdo a
oportunidade de utilizar o idioma estrangeiro em comunica¢do oral. Esta é
também a opinido de outros pesquisadores na drea de Lingiiistica Aplicada (Moita
Lopes, 2005b). No entanto, € de nosso conhecimento experiéncias bem sucedidas
de ensino de idiomas para fins de comunicacio oral na rede publica, evidenciando
que o atingimento desse objetivo € vidvel pelo menos para alguns de seus alunos

(ver Capitulo5).

Em agosto de 2005, o governo federal promulgou lei tornando obrigatdrio o
ensino do espanhol no Ensino Médio no contexto de uma politica de

fortalecimento de lacos com outros paises sul-americanos. Esta lei vai encontrar
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dificuldade de implementacdo devido ao reduzido nimero de professores
formados de Lingua Espanhola o que levou o préprio governo federal a propor
recentemente ao governo espanhol a troca de parte do pagamento da divida
externa brasileira com este pais por investimento na formacao de professores desta
lingua (Jornal O Globo, 15/10/2005). Paralelamente, expandem-se na rede
particular, sobretudo na Educag¢do Infantil, propostas de ensino bilingiie, seguindo

a tendéncia mundial de iniciar a aprendizagem de inglés o mais cedo possivel.

Segue-se deste breve histérico que o ensino de lingua estrangeira no Brasil
tem-se desenvolvido a sabor de interesses conflitantes e contraditérios, de ordem
governamental, institucional e particular. Tentativas do governo brasileiro de
normatizar e racionalizar esta drea do processo educacional, apesar de bem
informadas, com raras excegdes na maior parte das vezes ndo saem do papel.
Simultaneamente, outros atores ocupam o vicuo deixado por essa incapacidade de
implementar decisdes, resultando em estruturas complexas tais como a rede de
escolas de idiomas e as tentativas de ensino bilingiie que ndo atendem aos

interesses da maioria da populacio.

A escolha da(s) lingua(s) a ser ensinada(s), onde, por quem, com que
objetivos deveria resultar de politicas coerentes que atendam ao interesse da
maioria dos aprendizes e que questionem os mitos criados para naturalizar essas
escolhas, tais como a neutralidade da lingua inglesa ou a racionalidade superior do

francés. Nos dizeres de Chaves (2004)

O “dominio” da lingua dominante parece ter sido o elemento norteador do ensino
de linguas no Brasil ao longo de sua histéria. A visdo colonialista de que ‘o que é
estrangeiro é melhor’ contribuiu para que o ensino de linguas no nosso pais tenha
se colocado a servico da alienagdo cultural e tenha contribuido muito pouco para a
percepg¢ao, por parte dos alunos, da riqueza do que é aprender um outro idioma,
dialogar com uma outra cultura e desvendar novos horizontes (2004:10).

Um dos objetivos desse trabalho serd, portanto, reavaliar essa situacao
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1.5.
Conclusao

Toda esta argumentacdo evidencia, a meu ver, a relevincia das questdes
colocadas acima sobre o significado e o impacto do ensino de Linguas
Estrangeiras Modernas, o inglés em particular, no contexto da Educacio
Brasileira. Ignora-las significa, em minha opinido, deixé-las ao sabor da atuacdo
dos mais diversos atores sociais, movidos por diferentes interesses econdmicos e
culturais. Significa também deixar desatendidos os anseios e expectativas de parte

considerdvel da populagdo brasileira.

Acredito que, em um mundo globalizado, o conhecimento de idiomas
estrangeiros € fundamental a cidadania. Acredito também, com base em minha
experi€ncia profissional e na reflexdo de pensadores de vanguarda tais como
Pennycook, Byram, Kramsch e Guilherme, no potencial da sala de aula de lingua
estrangeira como lécus privilegiado de uma educacdo intercultural. Penso que o
ensino de idiomas — mesmo de um idioma hegemdnico como o inglés — possa ser
realizado de uma perspectiva critica que contribua para o desenvolvimento nos
aprendizes do que esses autores denominam uma consciéncia cultural critica

(critical cultural awareness).

Para que esses objetivos possam ser atingidos, faz-se necessério langar um
olhar educacional sobre essas questdes. E neste marco que se situa este trabalho.
Propomos inicialmente passar em revisdo as principais contribuicdes tedricas
sobre a questdo, desde a contextualizagdo da linguagem como fendmeno social e
cultural, & consideragdo dos diferentes conceitos que ancoram nossa discussdo:
lingua materna, lingua estrangeira, bilingiiismo, lingua e identidade nacional e
identidade cultural. Em seguida, focalizaremos as diferentes propostas para um

ensino de idiomas de uma perspectiva intercultural.

Finalmente, buscaremos situar essas questdes no campo da prética
educacional mediante didlogo com um de seus principais atores: os professores -
em nosso caso, professores brasileiros de lingua inglesa atuando nos diferentes

contextos em que esta pritica se desenvolve: as escolas das redes publica e
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privada bem como as escolas de ensino de idiomas. Nossa escolha do professor
como interlocutor se fundamenta no fato de ele desfrutar da posicao privilegiada
de ter vivenciado em si mesmo a aprendizagem do idioma estrangeiro; de se
encontrar na linha de frente onde ocorre essa aprendizagem, sendo o principal
agente na implementacgdo de toda e qualquer politica educacional que venha a ser

proposta.

Como conclusdo, tracaremos consideragdes sobre como vemos o
encaminhamento do ensino de LEM na educacio brasileira, tendo em vista tanto o
material tedrico e empirico analisado, assim como referéncias a nossa pratica

profissional no magistério da Lingua Inglesa.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410353/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0410353/CA

2

Conceitos basicos: a linguagem como fendmeno social e
cultural.

2.1.
Lingua, Sociedade e Cultura

Um estudo sobre a dimensdo intercultural da aprendizagem de Linguas
Estrangeiras fundamenta-se forcosamente numa concepcdo da linguagem como
fendmeno situado social e culturalmente. Esta concepcdo ndo constitui dado
inquestiondvel, na medida em que se opde a outra, ainda bastante corrente, que
aborda a linguagem enquanto fendmeno abstrato, cujas regras internas cabe ao
lingiiista analisar. Esta concepcdo estd expressa muito claramente na seguinte

afirmacdo do lingiiista americano Noam Chomsky:

A teoria lingiiistica ocupa-se em primeiro lugar de um falante-ouvinte ideal, em

uma comunidade de fala completamente homogénea, que conhece sua lingua

perfeitamente e nao € afetado por condigdes gramaticamente irrelevantes tais como
limitacdes de memoria, distracdes, mudancas de atencdo e interesse e erros

(aleatdrios e caracteristicos) na aplicacdo de seus conhecimentos lingiiisticos em

instancias atuais de desempenho (Chomsky, 1965 apud. Hymes, 1974).

Esta visdo da lingua como entidade homogénea, propriedade de um a
determinada comunidade de fala, informa, segundo Pennycook (1994), o
movimento de expansdo mundial do inglés. Na verdade, diz o autor, o “mito da
lingua” como entidade integra, uniforme, € apenas isso - um mito — proposto e
defendido por grupos sociais a quem ele beneficia. E esse mito que se encontra
subjacente a visdo do inglés como lingua internacional, neutro e benéfico para
seus usudrios. “A lingua”, afirma Pennycook, “estd localizada na agdo social e
qualquer coisa que desejemos chamar de uma lingua ndo é um sistema pré-
existente, mas um desejo de comunidade” (op.cit.: 29). Parece-nos, portanto,
essencial para nosso trabalho considerar algumas das principais abordagens do

fendmeno lingiifstico em seu enraizamento nas interagdes sociais, atravessado

pelas assimetrias de poder que as caracterizam.

Seria impossivel, no entanto, dentro dos limites de nosso estudo, realizar

uma discussdo exaustiva do tema. Por esta razdo, selecionamos alguns autores
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com quem nos identificamos e que, acreditamos, abordam o fendmeno da
linguagem a partir de perspectivas relevantes a nossa pesquisa. Assim, vamos nos
debrugar, primeiramente sobre dois autores cuja reflexdo focalizou a dimensdo
social da linguagem, Mikhail Bakhtin, e Dell Hymes. Mais recentemente, Norman
Fairclough e Claire Kramsch desenvolveram abordagens que consideram questoes

de cultura e poder.
2.1.2.

As raizes sociais da linguagem: o pensamento de Mikhail Bakhtin e a
sociolingtistica de Dell Hymes.

Apesar de bastante consolidada no pensamento social e lingiiistico
contemporaneo, a visdo da linguagem como fendmeno social tem uma histéria
relativamente recente. Um dos primeiros tedricos a buscar descrever as origens
sociais da linguagem foi o lingiiista russo Mikhail Bakhtin que, ainda na década
de 20, publicou Marxismo e Filosofia da Linguagem (2004; publicado
originalmente em 1929). Nesta obra, Bakhtin se propde a estabelecer os
fundamentos de uma filosofia marxista da linguagem em oposi¢do ao pensamento
lingiiistico europeu de sua época que ele caracteriza como marcado por dois tipos
de abordagem: a primeira, focalizando a linguagem enquanto produto do
psiquismo de um sujeito individual; a segunda, considerando a lingua enquanto

sistema simbdlico, abstraido de seu uso por falantes reais.

Para Bakhtin, a linguagem, como todos os sistemas simboélicos, tem suas
raizes na interacdo entre os membros de uma comunidade organizada. Todos os
signos, inclusive os signos lingiiisticos, derivam seus significados de consensos
estabelecidos entre os membros de um determinado grupo social. A prépria
consciéncia individual resulta de uma introjecdo do social. Isto porque, para
Bakhtin, o social ndo se opde ao individual, mas sim ao natural. O organismo
individual, seus processo fisiologicos, estados emocionais, seu psiquismo
primitivo sdo parte do mundo natural; a consciéncia humana, como nds a
entendemos, capaz de reflexdo e expressdo, desenvolve-se a partir da intera¢do do
individuo com outros membros de seu grupo social. Os significados

desenvolvidos nessas interacdes passam a integrar o psiquismo individual,
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articulando-o e possibilitando sua expressao através da palavra ou de quaisquer

outros conjuntos simbdlicos (a arte, a religido, a ciéncia, as leis, etc.).

Assim, Bakhtin busca superar a dicotomia subjetivismo/ objetivismo na
discuss@o da linguagem, ancorando o signo lingiiistico tanto no mundo social
como no psiquismo individual, numa relag¢do dialética. A enunciacdo, expressao
exterior do psiquismo individual, adquire significado em um contexto social geral
e numa interagdo especifica. Por isso as enuncia¢des sdo sempre dialogicas,
pressupdem sempre um ou vdrios interlocutores, presentes no contexto social

imediato ou nao.

A importincia de Bakhtin estd, em primeiro lugar, em seu pioneirismo em
tentar desenvolver uma abordagem sociologica do fendmeno da linguagem.
Muitas de suas idéias permanecem correntes e ainda influenciam pensadores na
area do estudo da linguagem. Para fins de nosso trabalho, destacamos sobretudo a
idéia da linguagem como um fendmeno enraizado em um meio social especifico e
no psiquismo dos individuos que a ele pertencem, cujos significados sdo
elaborados e negociados em situacdes dialdgicas. Um fendmeno social sempre em
mutagdo e adaptagdo, evoluindo com a sociedade e refletindo as lutas travadas

dentro dela.

Ja na segunda metade do tltimo século, o lingiiista americano Dell Hymes
propde uma aproximac¢do do fendmeno da linguagem que ele caracteriza como
uma etnografia da fala (Hymes, 1974:89), empregando elementos metodolégicos
derivados tanto da sociologia como da antropologia. O cdédigo lingiiistico é
apenas um componente dos eventos comunicativos: um estudo da comunicagdo
verbal deve levar em consideracdo o contexto social em que ela ocorre, as

instituicdes, valores, crengas e costumes da comunidade.

Uma comunidade de fala deve ser definida de uma perspectiva social, e ndo
lingiifstica: “Parte-se de um grupo social e considera-se a organizagdo total de
meios lingiiisticos dentro dele, ao invés de comecar com uma organizagdo parcial
de meios lingiifsticos chamada lingua” (op.cit.:47). Assim, a definicio do que

constitui “uma lingua”, “uma variedade de uma lingua” ou “um dialeto” pode
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diferir de uma comunidade para outra, bem como o lugar e a importancia

atribuidas a comunicacdo verbal dentro de cada uma delas.

A sociolingiifstica busca descrever a lingua em uso. E esta visdo que leva
Hymes a caracterizar o que chamou de competéncia comunicativa, um conceito
que eventualmente se tornou essencial para o desenvolvimento de metodologias

para o ensino de linguas estrangeiras. Segundo Hymes

Dentro da matriz social na qual adquire um sistema gramatical, uma crianga
adquire também um sistema de seu uso com relacdo a pessoas, lugares, objetivos,
outros modos de comunicagdo, etc. — todos os componentes de eventos
comunicativos, juntamente com atitudes e crencas em relagdo a eles (op.cit.: 75).

Este sistema de uso constitui sua competéncia comunicativa, tornando a

crianga capaz de participar de seu grupo social ndo apenas como “membro falante,

mas comunicativo” (op.cit.:75).

Como vimos acima, a perspectiva sociolingiiistica foi incorporada as teorias
de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras desde a década de 70 do século
passado (Byram, 1997; Corbett, 2003). Segundo Byram, van Ek na Europa e
Canale e Swain na América do Norte desenvolveram, com base em Hymes,
modelos de competéncia comunicativa a serem aplicados ao ensino de linguas
estrangeiras (op.cit.: 8 — 10). No entanto, argumenta Byram, esses modelos ndo
focalizam suficientemente a dimensdo cultural, essencial em eventos
comunicativos interculturais, a seu ver “ignorando as identidades sociais e as
competéncias culturais do aprendiz” (op.cit.: 8). Por este motivo, Byram vird a
propor uma competéncia comunicativa intercultural que veremos mais adiante
quando considerarmos as diferentes visdes de um ensino de lingua estrangeira de
uma perspectiva intercultural. Antes porém, focalizaremos as reflexdes de dois
lingiiistas que, mais recentemente, debrugaram-se sobre questdes relativas a

cultura e poder.
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2.1.3.
Lingua, cultura e poder: Fairclough e Kramsch

O lingiiista britdnico Norman Fairclough retoma muitas das questdes
discutidas por uma abordagem sociolinguistica, com um foco especial na conexdo
entre lingua e poder. Para Fairclough, a atividade lingiiistica € um discurso, uma
forma de prética social entre outras, as quais os seres humanos se dedicam no
decorrer de suas vidas como membros de uma sociedade. Como ocorre com as
demais praticas, a atividade lingiiistica se torna possivel no contexto de
convengdes sociais que lhe conferem significado, nesse caso o cédigo lingiiistico
de uma comunidade, bem como todo um sistema de referéncias culturais
subjacente a ele. Nesse sentido, a atividade lingiiistica € socialmente determinada;
mas, ao fazer uso do cddigo socialmente estabelecido, o individuo o recria em
contextos especificos, expandindo e modificando seus significados e produzindo,

por sua vez, efeitos no ambiente social.

Por esta razdo, o cédigo lingiiistico de uma comunidade nio € um produto
acabado, cristalizado, mas em continua mutagdo e evolugdo. Assim, como vimos
acima na discussdao do pensamento de Hymes (1974) e Pennycook (1994), o
conceito de uma lingua como um sistema fechado, de “propriedade” de um grupo
social particular € um mito criado com finalidades especificas. Fairclough procura
explicitar como este mito serve a fins interessados e a lutas de poder dentro de

uma sociedade especifica.

Tomando como ponto de partida uma visdo comprometidamente socialista —
até porque, afirma ele, uma visdo neutra, descomprometida ¢ uma impossibilidade
— Fairclough situa o fendmeno lingiiistico no contexto de grupos humanos onde o
acesso a bens, tanto materiais como intangiveis, € objeto de disputa entre seus
diferentes segmentos. Como tal, a atividade lingiiistica é simultaneamente local e
objeto dessas disputas. Local na medida em que convengdes lingiifsticas bem
como os usos feitos destas por diferentes sujeitos incorporam, refletem e reforcam
as diferencas entre eles. Como exemplos, o autor menciona os usos da linguagem
que refletem uma posi¢do de subordinacdo das mulheres assim como aqueles que

servem para reforcar a subordinacido de grupos étnicos ou de classe social, tais
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como a inferiorizacdo de certos dialetos ou sotaques. A lingua é objeto de disputa
na medida em que grupos dominantes tendem a impor aos demais, como as tinicas
aceitdveis e corretas, as convencdes lingiiisticas que lhes sdo particulares. O mito
da lingua homogénea como elemento de identidade social de um grupo, sobretudo

o da lingua nacional, resulta desse tipo de esforgo.

As redes de convengdes sociais que subjazem ao tipo de pratica discursiva
que € a atividade lingiifstica (fala ou escrita), Fairclough denomina ordens de
discurso. Elas delimitam as esferas de acdo e os tipos de pratica lingiiistica que
podem ocorrer em uma determinada situacdo. A maneira como as ordens de
discurso estdo estruturadas, assim como o modo como essa estruturacio evolui no

tempo, é determinada pelas relagdes de poder em um grupo social.

No entanto, como ja sugerido acima, a relacdo entre as estruturas ou
convengdes e a pratica é uma via de mao dupla: as estruturas delimitam as
possibilidades de pratica discursiva e a pratica abre a possibilidade de expansdo/
adaptacdo/ modificacio das estruturas. E nesse espaco que se instaura a
possibilidade de resisténcia e luta dos grupos dominados. Nas palavras de

Fairclough:

...0 poder, quer seja “no” ou “por trds” do discurso, nunca é definitivamente
mantido por qualquer pessoa ou grupo social, porque o poder pode ser ganho e
exercido apenas nas e através das lutas sociais, nas quais ele também pode ser
perdido’ (2001: 36).

A dominag@o nunca é absoluta e o poder exercido através da linguagem

pode ser questionado, disputado, contestado a cada passo.

Fairclough propde, nesse contexto, que sua abordagem de estudo do
fendmeno lingiiistico, que ele denomina estudo critico da linguagem (Critical
Language Study ou CLS) pode ser ttil em desmistificar e denunciar as ideologias
e o falso senso comum incrustados nas convengdes lingiiisticas, bem como em
seus usos mais cotidianos, contribuindo para a conscientizagdo e empoderamento
dos grupos subalternos. Como exemplos de discursos ideolégicos no mundo
contemporaneo, o autor cita o discurso da propaganda, o do gerenciamento

administrativo, assim como certos tipos de discurso politico.
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No que diz respeito as subjetividades individuais, Fairclough busca
demonstrar, seguindo Focault, como os papéis sociais ou posicoes de sujeito que
desempenhamos nos espagos sociais sdo discursivamente construidos.
Exemplificando com os papéis de “aluno” e “professor” no espago social da

escola, Fairclough afirma :

Os tipos de discurso da sala de aula estabelecem posi¢cdes de sujeito para
professores e alunos e € apenas ao “ocupar” estas posi¢cdes que alguém se torna
professor ou aluno. Ocupar uma posi¢do de sujeito € essencialmente uma questdo
de fazer (ou ndo fazer) certas coisas, de acordo com os direitos e obrigacdes
discursivos de professores e alunos — o que a cada um € permitido ou requerido, ou
nao permitido ou ndo requerido, dizer no contexto deste tipo particular de discurso
(2001:31).
As subjetividades individuais se constituem e desenvolvem como resultado
das diferentes posi¢des de sujeito que somos chamados a ocupar (ou que nos é
permitido ocupar) no decorrer de nossa existéncia. “O sujeito social € constituido
como uma configuracdo particular de posi¢des de sujeito” (2001:86). E essas
“constru¢des” ndo sdo necessariamente homogéneas ou harmoénicas. Um mesmo
individuo pode ser chamado a ocupar posicdes conflitantes ou que lhe sejam
desconfortdveis. Mas, como vimos acima, as lutas de poder inerentes as diversas
formagdes discursivas, permitem que um sujeito venha a questionar, abandonar ou

ao menos ocupar de forma consciente as diferentes posi¢cdes que lhe sdo

propostas.

A argumentagdo de Fairclough é extremamente relevante para nosso
trabalho, pois nos oferece ferramentas para defender a posi¢do de que o discurso
dominante do inglés como lingua internacional pode ser desnaturalizado e
questionado em suas premissas, da mesma maneira que o cédigo lingiiistico em
questdo — a lingua inglesa - pode ser apropriado de forma critica e criativa por

todos aqueles que dele fazem uso como meio de expresao.

N

Em um capitulo adicionado a segunda edicdo de seu livro (2001),
Fairclough busca situar suas andlises no contexto da chamada nova ordem
mundial. O autor identifica duas tendéncias: a globalizacdo do discurso e o
discurso da globalizacdo. No primeiro caso, ele observa o surgimento/
consolidacdo de novos tipos de discurso bem como sua expansdo por diversas

sociedades: o discurso do neoliberalismo, da qualidade total, os novos discursos
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mididticos. No entanto, ressalva que ndo se trata de um processo de
homogeneizacdo dos discursos (apesar da existéncia de tendéncias
homogeneizantes), mas sim de que “o que acontece em um lugar, acontece no
contexto de um horizonte global...é moldado por tendéncias internacionais que

afetam o discurso”(2001:205).

No segundo caso, Fairclough chama aten¢do para o discurso da
globalizacdo que a descreve como processo acabado e benéfico, sendo para todos,
pelo menos para uma maioria (2 semelhanca do discurso do Inglés como Lingua
Internacional apresentado como neutro, benéfico e inevitdvel). Nenhum dos dois
aspectos € verdadeiro, afirma Fairclough, denunciando o discurso da globalizag¢do

como eminentemente ideologico e interessado.

Mais importante ainda, Fairclough aponta para possibilidades de luta e
resisténcia na medida em que “as pessoas raramente aceitam uma nova lingua ou
um novo discurso como se fossem tabula rasa...O processo mais tipico...€ a
assimilagcdo do novo no velho, resultando numa hibridizacdo do novo e do velho”
(2001:210 meu itdlico). Como exemplos, ele cita a apropriagdo do discurso da
CNN por midias de diferentes paises (por exemplo, a Hungria), em que algumas
caracteristicas discursivas sdo alteradas, recombinadas, etc. em contato com
caracteristicas locais, bem como o surgimento de discursos politicos de resisténcia

como o do Partido Verde no Reino Unido.

Apesar do autor ndo abordar especificamente a questdo do inglés como
lingua internacional, suas andlises e exemplos suportam a possibilidade de

apropriacdo e resisténcia também no ambito desta forma discursiva.

Claire Kramsch (1998) aborda muitas das questdes discutidas por
Fairclough, mas adotando uma perspectiva da relagdo entre lingua e cultura. Para
Kramsch, a lingua é um dos vdrios sistemas simbdlicos que compdem uma
cultura; ela simultaneamente expressa, incorpora e simboliza os valores culturais.
A semelhanca de Fairclough, a autora descreve como a cultura — bem como seu
componente, a linguagem — a0 mesmo tempo, limita e empodera os sujeitos: “A

cultura a0 mesmo tempo libera as pessoas do esquecimento, do anonimato e do
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cardter aleatério da natureza e os limita, impondo-lhes uma estrutura e principios

de selecao” (1998: 6).

Ela também discute questdes de dominacdo e poder quando caracteriza o
desenvolvimento das culturas como envolvendo processos de inclusdo/ exclusdo:
os que nos assemelham, partilhando nossos valores e cddigos simbdlicos, e 0s
diferentes. Em suma, Kramsch define cultura como uma forma de “pertencimento
em uma comunidade discursiva que compartilha um espago social e uma histdria

comuns, bem como um imaginrio comum” (1998:10).

Convém, no entanto, para os objetivos deste trabalho, ressaltar alguns dos
aspectos do trabalho de Kramsch sobre a relacdo entre lingua e cultura ndo
focalizados por Fairclough. Em particular, as questdes da arbitrariedade do signo

lingiiistico e a da relacdo entre linguagem, pensamento e cultura.

De acordo com as formulacdes da teoria lingiiistica, ndo existe relacdo
necessdria entre significante lingiifstico (som ou palavra escrita) e seu significado.
No entanto, as redes semdnticas que interligam os diferentes signos lingiiisticos
sdo ndo-arbitrarias e refletem as experi€ncias de uma determinada comunidade
discursiva (termo que elabora e refina o conceito de comunidade de fala da
sociolingiifstica — ver acima discussdo sobre Dell Hymes). Kramsch exemplifica
seu ponto com referéncia a resultados de pesquisas com sujeitos bilingiies em
espanhol e inglés: as redes de associacdes seméanticas para diferentes palavras (por
exemplo: mae/ casa) mostraram-se diferentes em cada uma das linguas. Um outro
exemplo discutido pela autora é o das palavras dusha em russo e soul em inglé€s,
ambas com significados aproximados de alma/ espirito, mas com conotagdes e
associacdes semanticas bastante diferentes em cada uma das linguas. Essas redes
de significados podem variar dentro de uma comunidade de falantes de uma
mesma lingua, caracterizando diferentes comunidades discursivas. Para Kramsch,

sao essas redes que fazem do signo lingiiistico um signo cultural.

A outra questdo abordada por Kramsch que consideramos relevante para
nossa discussdo € a da relacdo entre linguagem, pensamento e cultura. Na década
de 40 do século passado, os lingiiistas americanos Edward Sapir e Benjamin

Whorf formularam o principio que se tornou conhecido como a Hipdtese de Sapir
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e Whorf (HSW). Com base em suas pesquisas sobre as linguas das comunidades
nativas a2 América do Norte, Sapir e Whorf propuseram a hipétese de que a
estrutura da lingua utilizada por um individuo habitualmente influencia a maneira
como ele pensa e se comporta; a lingua filtra a percep¢do e a maneira de
categorizar a experiéncia. Um exemplo oferecido por esses lingiiistas estd na
maneira de categorizar e expressar a temporalidade em algumas das linguas
estudadas por eles. “Apesar de uma tradutibilidade geral de uma lingua para outra,
havera sempre um residuo incomensuravel de cultura nio traduzivel associado as

estruturas lingiiisticas de uma dada lingua” (Kramsch, 1998: 12).

A Hipotese de Sapir e Whorf levantou forte controvérsia entre cientistas
sociais porque implicava em uma forma de determinismo lingiiistico e poderia
levar ao racismo e preconceito (por exemplo, alguns conceitos da ciéncia moderna
ndo seriam compreensiveis para os membros de uma cultura com diferentes

nogdes de temporalidade).

A versdo “forte” da Hipdotese de Sapir ¢ Whorf foi descartada, mas uma
versdo “fraca” apoiada pela descoberta de que ha diferengas culturais nas
associacdes semanticas evocadas por conceitos aparentemente comuns €
geralmente aceita no presente momento. “A maneira como uma determinada
lingua codifica a experiéncia semanticamente torna aspectos daquela experiéncia,
ndo acessiveis com exclusividade, mas apenas mais salientes para os usudrios da

lingua” (op.cit.: 13).

A consideracdo desses autores serve, portanto, ao propdsito primeiro de
fundamentar nosso estudo sobre o ensino de lingua estrangeira na Educacio
Brasileira. Acreditamos que, assim como uma visao da lingua inglesa como neutra
e benéfica fundamentou sua expansdo internacional, apenas uma visdo da
linguagem que a caracterize como objeto e local de lutas sociais e culturais podera

fundamentar uma educag@o lingiifstica com dimensdes interculturais.

Outra dimensao importante do pensamento dos autores discutidos acima € a
caracterizacdo do papel da linguagem na constituicdo das subjetividades, das
posicoes de sujeito, segundo Fairclough, que podemos ou queremos ocupar nos

diferentes discursos em que estamos imersos. Veremos mais adiante que a
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aprendizagem de uma lingua estrangeira pode ter impactos significativos na
constitui¢do das identidades dos aprendizes, tanto negativos — assujeitamento
cultural, perda de identidade — como positivo, ampliando a compreensdo de si
mesmo e do Outro e possibilitando a expressdo de novas idéias e percepgdes. Esta
intima associac@o entre lingua e identidade é que nos levard, a seguir, a investigar
as diferentes acepcdes de alguns dos conceitos bdsicos que fundamentam esse

estudo: lingua materna, lingua estrangeira, bilingiiismo.

2.2.

Conceitos basicos: lingua materna, lingua estrangeira, bilingliismo
2.2.1.

Lingua materna ou primeira lingua/ Lingua estrangeira ou segunda
lingua

O senso comum nos fornece definicdes ja consolidadas desses termos:
lingua materna é a que se aprende na primeira infincia, ensinada em primeira
instancia por nossa mae; lingua estrangeira é a que aprendemos formalmente nos
bancos escolares como disciplina do curriculo; em alguns casos, mediante
vivéncia no pafs onde a lingua é falada. Nesse caso, costuma-se falar de segunda
lingua. Um olhar um pouco mais sofisticado nos leva a questionar essas
definicdes: sdo cada vez mais crescentes os casos de criancas que aprendem,
simultaneamente, mais de uma lingua na primeira infancia, com igual fluéncia.
Dependendo da circunstincia, a definicdo de qual € sua lingua materna podera
passar pelos mais variados critérios, outros que a lingua de sua mae (ver discussio
abaixo). Ja o conceito de lingua estrangeira também estreita-se ou alarga-se
dependendo de circunstincias de aprendizagem, fins de utilizacdo, fluéncia,

identificacao.

Estudos antropoldgicos e sociolingiiisticos na linha proposta por Dell
Hymes (1974) evidenciam o carater socio-histérico desses termos na medida em
que outras comunidades de fala adotam concepcdes bem diferentes das que
adotamos. Hymes menciona, por exemplo, que os povos Wishram Chinook,

habitantes da regido do Rio Columbia no atual estado americano de Washington,
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bem como os povos Ashanti de Gana consideram o balbuciar dos bebés como
uma lingua a parte, compreensivel apenas para individuos com determinados
espiritos guardides. Esta seria, por assim dizer, sua lingua materna. A lingua
nativa da comunidade seria, para todos, uma segunda lingua (Hymes, op.cit.:

31).

Pesquisadores brasileiros, partindo de premissas da psicanélise lacaniana e
da Andlise de Discurso, vao questionar essas concepgdes com implicagdes
esclarecedoras para uma discussdo sobre ensino/ aprendizagem de linguas na

Educacgdo Brasileira.

Uyeno (2003), por exemplo, questiona o conceito de lingua materna a partir
da perspectiva do filho do imigrante, no caso particular o individuo nipo-
brasileiro. Para explicar o conceito com relacdo a esse sujeito, normalmente
bilingiie, dominando o idioma dos pais imigrantes e o do pais de acolhida, Uyeno
considera também o termo lingua paterna. De acordo com a perspectiva tedrica
adotada pela autora, “a lingua materna € aquela na qual, para aquele que fala, a
mae ¢é interditada” (Melman, 1992:32 apud Uyeno, 2003: 42). E, por isso, “a
lingua do desejo, uma vez que o desejo € produzido pela interdi¢do” (Uyeno,
op.cit.:42). A autora define também lingua paterna: “aquela que interdita a

expressao do desejo, sempre ligado a sua lingua materna” (op.cit.: 42).

Para o imigrante, sugere Uyeno, a lingua paterna é a lingua do pais de
adocdo, ja que esta interdita a lingua de seu pais de origem. Para seus filhos, esta
situacdo gera uma esquizofrenia: em casa a lingua paterna € a lingua dos pais (no
caso, o japonés) que interdita o uso do portugués brasileiro, lingua do pais em que
nasceram; fora de casa, did-se justo o reverso. “Coroldrio desse processo
esquizofrénico”, argumenta a autora, “o filho do imigrante tem duas linguas
maternas, uma em sua casa e outra fora de sua casa” (op.cit.: 43). Esta experiéncia
marca a identidade do filho do imigrante, gerando sentimentos de ambigiiidade e

ambivaléncia que eles buscarfo resolver de diversas maneiras.

A partir de perspectiva tedrica semelhante & de Uyeno, Coracini (2003) pde

em questdo os conceitos de lingua materna e lingua estrangeira, buscando
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problematizar “acepcdes simplistas” de cada um, “tanto na pratica de sala de aula

como na lingiifstica aplicada” (Coracini, 2003:145).

No contexto escolar, assume-se como lingua materna do aprendiz o
“registro oficial — padrdo” (op.cit.: 145) da lingua nacional, sem se levar em conta
a primeira lingua ou variedade lingiiistica aprendida pela crianga. O conceito de
lingua estrangeira também pode ser posto em questio dependendo do tipo de

situacdo em que se dd a aprendizagem (sala de aula, imersao).

Focando mais especificamente o ensino/ aprendizagem de lingua
estrangeira, Coracini faz uma retrospectiva das diferentes abordagens
preconizadas nos ultimos 50 anos — desde o método de gramatica e tradugio,
passando pelo dudio lingual e pelo comunicativo, concluindo que todos eles
postulam um aprendiz consciente, capaz de empregar, com auxilio do professor,
as melhores estratégias, que conduzam a um aprendizado eficiente. Na visdo das
teorias de psicologia cognitivista e de lingiiistica aplicada que informaram essas
abordagens, o aprendizado de linguas “é uma atividade sem conflitos” (Coracini,

2003:142). Procede-se, segundo a autora, a

...uma homogeneizagao, fazendo tabula rasa das diferencas e, sobretudo, da historia

[de aprendizado de linguas] que cada um [dos aprendizes] inevitavelmente traz

consigo, das inimeras vozes que constituem o seu inconsciente e que, certamente,

sdo responsdveis pela constru¢ao do imagindrio (Coracini, op.cit.: 143).

Assim, no contexto escolar de aprendizagem de linguas, tanto da materna
como da(s) estrangeira(s), “a relagdo entre as linguas permanece uma relagdo de
codigos, externa ao proprio sujeito” (op.cit.:143). Os professores, mesmo os que
ensinam tanto a lingua materna como a estrangeira, pouca ou nenhuma relacéo
estabelecem entre elas e entre o processo de aprendizado de uma e outra; quando
muito, buscam relacdes de comparagdo e contraste a nivel gramatical ou lexical,

“abafando, assim, os conflitos que necessariamente existem no confronto de duas

linguas em processo de aquisi¢ao” (op.cit.: 144).

Da perspectiva da psicandlise lacaniana, argumenta Coracini, a lingua
materna, aprendida na primeira infancia, € a que nos permite tornar-nos sujeitos
conscientes, com “a ilusdo da identidade definida como igual a si” (op.cit.: 148),

reprimindo e interditando os desejos inconscientes; € a lingua “habitada pelo ja-
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dito, pelas vozes que precedem todo e qualquer dizer, enfim, pela memoria
discursiva” (op.cit.: 150). A lingua estrangeira € a lingua do estranho, ao mesmo
tempo atraente e assustadora, “onde os desejos podem irromper mais livremente,
ainda ndo moldada pelos interditos” (op.cit.: 148). Segundo Coracini, € o “desejo
do outro, o desejo da totalidade, o elemento propulsor na aprendizagem de

linguas” (op.cit.: 147).

Assim, a aprendizagem tanto da lingua materna como da lingua estrangeira
ndo envolve apenas a aprendizagem de c6digos mais ou menos estanques, cuja
interferéncia mitua deve ser evitada e que mobiliza recursos, sobretudo
cognitivos, do aprendiz. Aprender uma lingua estrangeira, para Coracini significa

entrar em contato com

...novas vozes, novos confrontos, novos questionamentos, alterando
inevitavelmente, a constituicdo da subjetividade, modificando o sujeito, trazendo-
lhe novas identificagdes, sem que, evidentemente, ocorra o apagamento da
discursividade da lingua materna que o constitui (op.cit.: 153).

Portanto, os conceitos de lingua materna e lingua estrangeira sao bem mais
complexos e polissémicos do que o senso comum nos faz crer. E a aprendizagem
de linguas envolve dimensdes bem mais profundas de nosso ser, para além do
intelecto e do conhecimento das regras estruturais dos cddigos em questio. Essas
configuragdes dos conceitos de lingua materna e lingua estrangeira e suas
implica¢des para o ensino e aprendizagem das mesmas serdo uteis mais adiante na

andlise das falas dos professores que constituirdo o foco de nosso estudo.

2.2.2.

Bilinglismo

Vimos acima em nossa discuss@o da expansdao do inglés como lingua
internacional em um mundo globalizado que os especialistas apontam para uma
tendéncia a um plurilinguismo. Na medida em que as fronteiras geograficas,
econdmicas, culturais, comunicacionais se tornam mais permedveis, o dominio
total ou parcial de mais de um idioma passard a ser a norma, como ja acontece,
alids, em diferentes regides do globo. O foco de nosso trabalho no ensino de

Linguas Estrangeiras Modernas na Educacdo Brasileira tem por premissa o
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potencial dessa aprendizagem para uma educacdo intercultural, que forme
cidaddos brasileiros mais preparados a viver nesse mundo globalizado. Assim
sendo, consideramos importante investigar os significados mais correntes

atribuidos por pesquisadores do assunto aos termos bilingiiismo/ plurilinguismo.

A definicdo mais antiga de bilingiiismo citada por diversos autores € a do
lingiiista americano Bloomfield ainda na década de 30 do século passado.
Segundo ele, o bilingiiismo envolve o dominio perfeito de dois idiomas igual a
falante nativo (Liidi, 2003; Uyeno, 2003). No momento atual, em que se delineia a
complexidade lingiiistica em que vivemos, esta defini¢do radical vem sendo
revista para incluir outras situacdes, onde o dominio do segundo ou terceiro
idioma se limita a determinados contextos (por exemplo, profissionais) ou

habilidades (por exemplo, leitura e compreensao oral). Para Liidi (2003)

...qualquer pessoa pode ser chamada plurilingiie na medida em que usa
regularmente duas ou mais variedades [lingiiisticas] em sua vida didria e é capaz de
mudar de uma para outra quando necessdrio, independente do equilibrio entre as
competéncias, modalidade de aquisicdo e distdncia entre as variedades
(op.cit.:178).

De toda maneira, o fendmeno do bilingiiismo/ plurilingiiismo vem atraindo
cada vez mais a atencdo de pesquisadores que, num primeiro momento,
procuraram dissipar os preconceitos € medos que o tema desperta entre algumas
pessoas (Baetens Beardsmore, 2003). Segundo estes, durante um bom periodo o
monolinguismo foi considerado a norma e o bilinguismo quase uma aberracdo,
que poderia acarretar uma série de problemas e deficiéncias: gagueira, retardo no
desenvolvimento lingiiistico e cognitivo da crianga, fracasso escolar, perda de

identidade cultural e anomia entre outros mencionados pela literatura (Baetens

Beardsmore, 2003; Edwards, 2003).

Passando em revista as pesquisas sobre o tema, tanto Baetens Beardsmore
como Edwards concluem que nio ha nenhuma indicacdo de que qualquer desses
problemas seja causado apenas pela condi¢do bilinglie do sujeito sem que se
considere uma série de outras circunstincias sociais tais como o pertencimento a
minorias discriminadas, a pobreza e o preconceito. Na realidade, as pesquisas
mais recentes vém apontando exatamente 0 oposto — que “um aumento no

repertorio lingiiistico esta correlacionado a uma maior sensibilidade, consciéncia
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cultural mais apurada, talvez mesmo uma maior flexibilidade cognitiva”

(Edwards,2003:28).

De qualquer maneira, ainda segundo Edwards, as tensdes decorrentes do
bilinguismo/ plurilinguismo surgem sempre no nivel da identidade individual ou
social/ cultural do sujeito. E ainda assim, essas tensdes tendem a afetar mais
negativamente os grupos menos privilegiados, minorias étnicas, imigrantes,
classes populares em paises em desenvolvimento. Tanto Baetens Beardsmore
como Edwards referem-se ao que denominam bilinguismo de elite: este termo
descreve a tendéncia das classes dominantes a buscarem o dominio de uma lingua
de prestigio juntamente com o vernidculo como ocorre pro exemplo em sociedades
pos-coloniais. Este tipo de bilinguismo, segundo esses autores se desenvolve de
forma ndo problemadtica, assim como aquelas situagdes onde a aquisicio e uso de
um segundo idioma se da por razdes meramente praticas/ instrumentais, como,

por exemplo, para fins de comércio ou académico.

Todos esses autores sdo unanimes em afirmar a tendéncia ao plurilinguismo
e a complexificacdo lingiiistica das sociedades em que vivemos com implicagdes
importantes para todos que trabalham e refletem sobre o aprendizado de idiomas.
De qualquer maneira, ja haviamos visto na discussdo sobre os significados de
lingua materna e de lingua estrangeira como a intima associagc@o entre aquisi¢io
de linguas e construcdo de identidade pode gerar estranhamento, desconforto ou,
simplesmente, questionamentos. Consideramos, portanto que o tema da
identidade, em particular da identidade cultural como nuclear para nosso trabalho

e, portanto, passaremos a explord-lo em mais detalhe no capitulo que se segue.

23.

Conclusao

Passamos em revisdo nesse capitulo algumas das principais teorias que
buscam caracterizar a linguagem como fendmeno social e cultural, constituidor de
subjetividades e atravessado por lutas de poder. Vimos também que, segundo esta
vis@o, em um mundo cada vez mais marcado pela complexidade lingiiistica, os

conceitos de lingua materna, lingua estrangeira e bilingiiismo adquirem novos
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significados com implicacdes importantes para o aprendizado de linguas. E esta
vis@o do fendmeno da linguagem que pretendemos fundamente nossas discussoes

e nossa andlise do material empirico de nosso trabalho.
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Lingua e identidade

3.1.

A questao da identidade

z

A questdo da identidade é mais um tépico que permeia as diferentes
discussoes sobre a contemporaneidade. De que maneira € ela relevante para nosso
trabalho? Acredito que o topico da identidade é central para a compreensdo do
impacto da mundializagdo do inglés bem para as discussdes sobre ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira. Em primeiro lugar, a ameaca de dominagao
lingiifstica e de homogeneizacao cultural que a expansdo do inglés representa estd
diretamente relacionada a questdo das linguas e identidades nacionais. Uma das
supostas conseqiiéncias da globalizag¢do, tanto no campo econdmico como no
cultural seria uma flexibilizacdo das fronteiras entre nacdes, um apagamento de

algumas linguas, culturas e identidades nacionais.

O consenso entre a maioria dos autores que tratam do tema é de que os
efeitos da globalizacdo sdo menos lineares e previsiveis do que algumas anédlises
fazem supor, mas o fato é que alguns governos temem a ameaca do inglés e
procuram controlar sua influéncia no idioma patrio, como fez o governo brasileiro
(ver Capitulo I acima) assim como o governo francés, criando legislacdao
especifica para este fim. Pensamos que uma consideracdo de como se constituiram
as identidades e linguas nacionais, particularmente a brasileira, serd util para

nosso trabalho.

As identidades nacionais sdo, para Stuart Hall, uma dimensdo das
identidades culturais que ele define como sendo constituidas por ‘“‘aqueles
aspectos de nossas identidades que surgem de nosso ‘pertencimento’ a culturas
étnicas, raciais, lingiiisticas, religiosas e, acima de tudo, nacionais” (2004:8). No
mundo contemporineo, as novas formas de pertencimento se afirmam como
especialmente significativas na medida em que mudancgas econdmicas e sociais

reforcam a identificacdo e lealdade a outros tipos de grupos sociais: étnicos,
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religiosos, de género, etc... Se, como vimos acima, um nimero cada vez mais
significativo de pessoas utilizard o ingl€s para comunica¢@o internacional e sendo
a lingua um importante componente da cultura, que impacto esse fato terd nas
identidades culturais? Também desta perspectiva a discussdo sobre a identidade é

relevante para nosso trabalho.

Finalmente, as abordagens do fendmeno lingiiistico que consideramos
acima, ressaltam seu papel ndo apenas como sistema simbodlico primordial nas
relacdes do individuo e seu meio social e cultural, mas também como elemento
constitutivo da prépria subjetividade. Se, como sugere Pennycook, a dominagdo
do inglés pode ndo apenas ser resistida, mas pode ocorrer uma apropriagdo deste
idioma por seus usudrios ndo nativos, precisamos investigar a relacdo entre
aprendizagem de lingua estrangeira e a construcio das subjetividades dos alunos.
Como disse esse autor, precisamos compreender como eles “s@o representados e
se representam” (Pennycook, 1994: 60) em inglés. Por estas razdes, julgamos
oportuna uma consideracdo de alguns aspectos da discuss@o sobre a identidade
que focalizam os diferentes papéis que a lingua materna e a(s) lingua(s)

estrangeira(s) desempenham na formacéao das subjetividades.
3.2
Identidade, identificacao e aculturacao

Segundo Candau et al. (2002), a identidade € “um conceito polissémico,
podendo representar o que uma pessoa tem de mais caracteristico ou exclusivo, ao
mesmo tempo em que indica que pertencemos ao mesmo grupo” (2002: 31). O
termo, portanto, comporta essas duas dimensdes: a primeira diz respeito a
construcdo da subjetividade individual e a segunda se refere aos processos de
identificacdo destes sujeitos com 0s grupos sociais a que pertencem ou a que
desejam pertencer. Na realidade, as duas dimensdes estdo intimamente
relacionadas, pois a subjetividade individual se desenvolve sempre em relagdo ao
Outro que lhe € exterior, através de um processo de identificacio/ desidentificagdo
(Hall, 2000; Woodward, 2000). “A identidade é relacional...marcada pela

diferenca” (Woodward, 2000:9). Eu me defino enquanto sujeito a partir do


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410353/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0410353/CA

57

reconhecimento de tracos em comum ou em contraste com 0s outros a minha

volta.

A construcdo da identidade ¢ marcada também por assimetrias de poder e
por processos de exclusdo/ inclusdo - o que eu sou e o que o outro ndo é, quem &
igual a mim e quem ¢é diferente. A linguagem e os sistemas simbolicos estio
diretamente implicados na construcdo das identidades (Woodward, 2000; Hall,
2000 e 2004). As identidades masculina/ feminina, brasileira/ americana ou
inglesa, de professora/ aluna estdo associadas a maneiras de falar, vestir, e se
comportar que constituem marcas identitdrias. Estas sdo identidades ou posi¢des-
de-sujeito discursivamente constituidas, o termo discurso compreendido como

definido acima: conjuntos de préticas sociais.

No entanto, convocados ou interpelados a assumir determinadas posi¢Oes-
de-sujeito pelos discursos que circulam na contemporaneidade, alguns individuos
investem nessas posi¢des ou resistem a elas. E aqui que se insinua a possibilidade
de agéncia, de agfo politica (politica compreendida em seu sentido mais amplo)

contemplada tanto por Pennycook (1994) como por Hall (2000).

Para este ultimo autor, a énfase maior deveria estar nao na identidade, mas

no processo de identificagcdo:

Utilizo o termo “identidade” para significar o ponto de encontro, o ponto de sutura,
entre, por um lado, os discursos e as praticas que tentam nos “interpelar”, nos falar
Ou nos convocar para que assumamos nossos lugares como sujeitos sociais de
discursos particulares e, por outro, os processos que produzem subjetividades, que
nos constroem como sujeitos aos quais se pode “falar” (2000: 111 — 112).

Em trabalho posterior (Hall, 2004), o autor argumenta que sob o impacto de
tendéncias globalizadoras presentes no mundo contemporaneo as identidades
tradicionais — tal como as identidades nacionais - estariam sendo descentradas e
desconstruidas. Algumas dessas tendéncias citadas por Hall sdo: as migracdes, as
culturas de massa e mididticas, a escalada do consumo, bem como a hegemonia

do inglés como lingua de comunicacdo internacional.

No entanto, Hall descarta a idéia de um mundo homogeneizado do ponto de

vista cultural e lingiiistico. Longe de ser um processo homogéneo, a globalizacio
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ocorreria de forma desigual, tanto numa dimensdo internacional como
intranacional, gerando contradi¢des e possibilidades de questionamento e critica.
A oposi¢ao global x local comumente usada para descrever os processos
globalizadores €, em sua opinido, uma falsa dicotomia. Ao lado de tendéncias
fortemente homogeneizadoras, surgem possibilidades de novas articulagdes entre
o local e o global, favorecendo o desenvolvimento de “novas lealdades e posi¢Ges
de sujeito acima e abaixo do nivel do estado-nacdo” (op.cit.:73). Para Hall, alguns
exemplos dessas novas articulacdes seriam os movimentos sociais como o
feminismo, o ambientalismo, os movimentos de afirmacdo de identidades étnicas,

culturais e religiosas.

As identidades culturais contemporineas se moldam dentro desta tensdo
entre o global e o local. As contradi¢des dentro dos processos globalizadores
favorecem a formacdo de identidades hibridas, identidades fronteiricas. Nas
palavras de Hall, surgem pessoas “irrevogavelmente traduzidas”, “que devem
aprender a habitar, no minimo, duas identidades, a falar duas linguagens culturais,

a traduzir e negociar entre elas” (op.cit.:89).

Nestor Canclini (2003), outro autor que aborda as questdes das identidades
culturais em um mundo globalizado, fala da necessidade de articular a
interculturalidade decorrente da fluidez de fronteiras, dos confrontos resultantes
das novas formas de migracdo da contemporaneidade. De forma veemente,
caracteriza estas novas posicOes identitdrias citando o escritor franco-libanés
Amim Maalouf: “O que me faz ser eu € esse estar na fronteira entre dois paises,
entre dois ou trés idiomas, entre vdrias tradi¢cdes culturais” (Maalouf, 1999 apud

Canclini, op. cit.:15).

Niao se trata do fim das identidades e culturas nacionais, mas de uma
sobreposi¢do de lealdades e identificacdes que conectem os sujeitos a diversos
grupos sociais dentro e fora da nacdo. A idéia do sujeito racional e integrado da
modernidade cede lugar as identidades pds-modernas, descentradas e hibridas,

mas permitindo novas articulacdes e superacdes de diferencas culturais.

Olhando a questdo de angulo um pouco diferente, Marin et al. (2000)

preferem falar de configuragoes identitdrias: “Uma pessoa ndo tem mudltiplas
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identidades, apenas uma, feita de todos os elementos que lhe deram forma, numa
mescla especial e dunica” (2000: 241). Para essas autoras, uma melhor
compreensdo da questio da identidade requer que se evite confusdes
terminoldgicas — a identidade cultural, a identidade étnica, a identidade racial
seriam construtos diferentes. Sugerem também que se faca uma distincdo entre
duas maneiras de abordar a identidade — de uma perspectiva de processo, ou seja,
do modo como se adquire a identidade, ou das configuracdes ou componentes que

as constituem.

Isto ndo significa que, para elas, a identidade seja fixa ou inalterdvel; ao
contrdrio, a identidade é dindmica e mutdvel, em constante processo de
reconstru¢do. Os individuos tém “multiplas e complexas pertengas, ou caso se
prefira, subidentidades, o que ndo exclui que, ao falar-se de cada uma delas para
caracteriza-las, se fale de tipos ou niveis de identidade, que nio sdo excludentes”

(2000: 241).

Em sua discussdo da questdo da identidade com relacdo a uma educacio
intercultural, Marin et al. apresentam ainda dois outros conceitos que
consideramos de relevincia para nosso trabalho: o primeiro diz respeito a
vinculagdo entre identidade e cidadania; o segundo, é o conceito de aculturagdo,
que as autoras analisam em um contexto especifico — o de minorias étnicas

vivendo em contextos multiculturais (em particular em sociedades européias).

Com relacdo ao primeiro conceito, as autoras afirmam que, na discussdo da

2

identidade, é necessdrio ir além de uma concepgdo psico-socioldgica para se

13

considerar a intima relagdo entre identidade e cidadania. Segundo elas, “o

sentimento de pertenca ¢ imprescindivel para gerar uma cidadania ativa”

(2000:242).

O outro conceito analisado por Marin et al. que consideramos de relevincia
para nosso trabalho é o de aculturagdo, que elas definem, com base em Dana
(1993) e Casas e Pytluk (1995) como “fendmeno psico-social multidimensional
refletido nas mudangas psicoldgicas que ocorrem nos individuos como resultado
do encontro com uma nova cultura” (2000:248). As autoras analisam o fendmeno

com relacdo ao contexto social especifico em que trabalham, no qual a aculturacéo
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ocorre em decorréncia, sobretudo, de processos migratérios. Para Marin et al., a

aculturagcdo pode ocorrer em trés niveis:

e Superficial: aprendizado de fatos sociais ou histdricos das culturas;
¢ [ntermedidrio: o aprendizado afeta aspectos mais centrais dos individuos
tais como preferéncia e uso de lingua, habitos culturais, etc...

e Significante: a aculturacdo afeta valores e crengas centrais aos individuos.

De acordo com as autoras, alguns estudiosos da aculturacio afirmam que “a
identificacdo com uma cultura € independente da identificacdo com outra; uma
pessoa pode se identificar com varias culturas em graus diferentes” (2000: 250).
Outros pesquisadores sustentam que a identificagdo se da dentro de um continuo
de culturas - quanto mais identificacdo com a prdpria, menos com as outras e
vice-versa; esses autores mantém que uma pessoa pode adquirir “padrdes,
comportamentos € normas de outra cultura” e, a0 mesmo tempo, manter os da

prépria cultura desde que eles nao entrem em conflito (2000: 250).

No entanto, continuam as autoras, no mundo complexo e globalizado em
que vivemos a pluralidade e a diversidade culturais passam a ser a norma.
Reforga-se, assim, “a construgdo da identidade a partir da diversidade cultural”

(2000: 264).

O valor da diversidade cultural se coloca ndo como diferenciagcdo, mas sim como
acessibilidade mais geral a culturas associadas a grupos e origens distintos ao
préprio; uma gama suficientemente ampla de oportunidades significativas sé pode
ser proporcionada por um fundo cultural diverso. Neste sentido, nem sequer as
culturas nacionais ha muito estabelecidas sao suficientemente amplas. A decisdo de
afirmar uma identidade adquirida ao nascer ndo € uma atitude natural, mas se
converte em um ato de escolha diante de toda uma gama de alternativas
acessiveis (op.cit.: 264, meu negrito).

Citando Parekh, Marin et al. argumentam que a diversidade cultural nos
permite ndo apenas fazer escolhas, mas “apreciar a singularidade bem como os
pontos fortes e limitacdes da nossa cultura” (Parekh, 1995, apud. Marin et al.,
op.cit.: 264).E, mais além, “nenhuma forma de vida, por mais rica que pudesse

ser, poderia chegar a expressar toda a gama das potencialidades humanas” (op.cit.

: 264). Nessa tltima colocacio, o autor citado por Marin et al parece aproximar-se
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do conceito do socidlogo portugués Boaventura de Sousa Santos (2004) da

“incompletude” das culturas.

Para Marin et al. uma educagdo multicultural deve trabalhar para que todas
as pessoas “possam assumir suas multiplas pertencas” (op. cit.: 265), evitando
tanto “a uniformidade pela assimilacdo, quanto a diferenca pela segregacdo”
(op.cit.: 265). Esta abordagem, afirmam elas, ndo evitard o aparecimento de

conflitos, mas estes poderdo ser resolvidos por vias politicas e ndo pela violéncia.

Partindo da concepc¢do de identidade proposta por esses diferentes autores,

pensamos que os seguintes aspectos sdo relevantes para nosso trabalho:

® A concepcdo da identidade como processo em constante evolugdo,
sobretudo no mundo contemporaneo, sob pressdo de novas forgas e tendéncias;

¢ A identidade pessoal como ponto de sutura das diferentes forcas que nos
moldam;

* O viver entre fronteiras, entre linguas e culturas, como uma experiéncia
formadora e enriquecedora de nossas subjetividades;

® A necessidade do sentimento de pertenga para o desenvolvimento da
cidadania;

® A possibilidade de madaltiplas pertencas oferecidas pelo mundo
contemporaneo, facilitando a experiéncia e a convivéncia com a diversidade;

® A concepgio de que nenhuma cultura pode suprir todas as necessidades
dos sujeitos, abrindo a possibilidade de que eles se interessem e se identifiquem
com outras;

¢ A inevitabilidade do conflito em um mundo multicultural, mas a educacdo

intercultural como forma de se negociar e buscar resolver essas diferencas.

Acreditamos que essas concepg¢des sejam indispensdveis ao entendimento
de como deve ser uma educagdo em lingua estrangeira de uma perspectiva
intercultural. Veremos mais adiante, quando considerarmos as propostas mais
recentes de abordagens de ensino de lingua estrangeira visando desenvolver uma
competéncia comunicativa intercultural, que os pesquisadores que vem se
debrugando sobre a questdo, enfatizam sua dimensao politica e de educacdo para a

cidadania.
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Assim, consideramos que o objetivo da educacdo lingiiistica bem como da
educacdo em geral é formar cidaddos conscientes e ativos em sua sociedade. Por
conseqiiéncia, uma educacido em lingua estrangeira que contribua para apagar a
vinculacdo dos aprendizes com a comunidade social em que nasceram em nome
de uma vaga cidadania global, ndo estaria atingindo seus objetivos. Concordamos
com Marin et al. quando afirmam que “caso se deseje avancar na dire¢do de uma

cidadania mundial, hd que se aprofundar o sentido de pertengca a prdpria

comunidade para ver os fatores que incidem sobre ela” (2000: 242).

No caso especifico da Educacdo Brasileira, uma educacdo em lingua
estrangeira deveria sempre levar em consideracdo e valorizar a identidade
brasileira dos alunos bem como sua vinculagdo a(s) lingua(s) e cultura(s)
materna(s). SO assim ela poderd atingir seus objetivos de aprofundar nos
aprendizes a compreensdo de sua prépria lingua e cultura, bem como da lingua e
cultura estrangeira, possibilitando novas formas de expressdo e de entendimento
do mundo contemporineo. Argumentaremos adiante que a adog¢do de uma
pedagogia critica no ensino/ aprendizagem de linguas estrangeiras € essencial a
esses objetivos. Essencial também é compreender um pouco melhor a formagdo
da lingua e identidade nacional brasileira. Por este motivo, focalizaremos a seguir

alguns aspectos dessa formacao.

3.3.
Lingua e nacao

Tradicionalmente, a lingua nacional é um dos principais simbolos
identitdrios de uma na¢do. No entanto, o conceito de uma lingua nacional padrio,
assim como o conceito mesmo de nagdo, sdo relativamente recentes, datando do
final do século 18. Segundo Anderson (1983), a nacdo é uma comunidade
imaginada no sentido em que seus membros conseguem dar o salto de abstragdo
necessdrio para se perceberem como pertencendo a um grupo social composto por
milhares de outros individuos que jamais irdo conhecer. Essa comunidade se
assenta nos simbolos e mitos que compdem a cultura nacional. Ja para Stuart Hall

(2004)
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Uma cultura nacional é um discurso — um modo de construir sentidos que
influencia e organiza tanto as nossas acdes quanto a concepc¢do que temos de nds
mesmos (...). As culturas nacionais, ao produzir sentidos sobre “a nac¢do”, sentidos
com os quais podemos nos identificar, constroem identidades. Esses sentidos estao
contidos nas histérias que sdo contadas sobre a nacdo, memorias que
conectam seu presente com seu passado e imagens que dela sio construidas

(op. cit., p.50 -51).

Hobsbawn (1990) argumenta que nem sempre a questdo lingiiistica foi
importante nos movimentos nacionalistas que levaram a constitui¢do dos estados-
nacdo. Muitas vezes, a lingua do estado tinha funcido apenas administrativa e
outras linguas verndculas ou dialetos eram tolerados e utilizados dentro das
fronteiras nacionais. O autor cita o caso do nacionalismo alemdo e do italiano
como focando de forma especial as questdes lingiiisticas por ser esse o tinico elo
comum entre as elites cultas que desejavam a nag@o alema ou italiana e que se

encontravam muitas vezes situadas em localizacdes geograficamente distantes

(op.cit.: 49; 119).

Na medida em que se consolidam os estados nacionais, no decorrer do
século XIX e do século XX, consolidam-se também as linguas nacionais, apoiadas
por instituigdes como a imprensa e a educagdo de massas. Um idioma nacional
torna-se assim uma das principais reivindicacdes de movimentos contemporaneos
de resgate de nacionalidades tais como o francés pelos canadenses de Quebec, o
galés pela populacdo do Pais de Gales na Gra Bretanha, ou o basco na regido

correspondente da Espanha.

A construgdo do idioma e da identidade nacional brasileira também resulta
de um processo histérico que se intensificou a partir da Independéncia.
Investigaremos a seguir, alguns aspectos do desenvolvimento do idioma e da

identidade nacional brasileira.
3.3.1.
A constituicao da identidade e da lingua nacional brasileira

No inicio da colonizacdo, Portugal ndo se interessou em impor o idioma

portugués a nova colonia. Nos primeiros anos, alguns portugueses buscavam

aprender as linguas indigenas para atuarem como intérpretes, possibilitando o
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intercAmbio com os nativos. Aos poucos, essa funcdo passou a ser exercida
sobretudo pelos missiondrios jesuitas que, na sua tarefa de evangelizar os
indigenas descreveram e gramaticalizaram algumas das linguas faladas pelos
nativos, favorecendo o surgimento de linguas de contato ou linguas francas.
“Nesse contexto”, afirma Beremblum (2001: 63), “surge a lingua geral como uma
lingua utilizada para fins de comunicacdo entre os diversos grupos indigenas, os

missiondrios e as familias portuguesas estabelecidas no Brasil”.

Outra caracteristica da politica colonial lusitana era a proibicdo da
publicacdo e circulacdo de livros em territdrio brasileiro. Nos primeiros séculos da
colonizacdo, apenas os missiondrios jesuitas tinham acesso a bibliotecas; eram
também responsaveis pelo unico sistema de educacdo formal da colonia. Esse
estado de coisas “contribuiu para que, até o século XIX, a cultura mantivesse um
cardter praticamente oral com altas taxas de analfabetismo” (Beremblum, op.cit.:
64). Resultou desse processo um quadro de multilingiiismo, com o portugués e o
tupi tendo ampla circulagdo paralelamente ao uso dos demais idiomas indigenas e
dos idiomas dos africanos trazidos para o Brasil como escravos. Somente no
século XVIII, com a descoberta das minas de ouro no Brasil e a expulsdo dos
jesuitas pelo Marqués de Pombal, consolida-se, mediante legislacdo oficial, o uso

do portugués como idioma do Brasil.

No inicio do século seguinte, ocorre a transferéncia da corte portuguesa para
o Rio de Janeiro, fugindo das guerras napolednicas. As conseqiiéncias econdmicas
e culturais desse evento foram enormes, como vimos acima (Capitulo I), tanto
para a capital como para toda a coldnia. Pela primeira vez, criaram-se bibliotecas
e comecaram a circular jornais locais. Cresceram o comércio e a industria. Esses
eventos do inicio do século XIX desembocaram na Proclamacgdo da Independéncia
brasileira. Tem inicio entdo, por parte da intelectualidade brasileira, da busca da

construcio de uma identidade nacional.

Segundo Beremblum, esse processo se di em um contexto de tensdo entre
continuidade e conflito com a heranga portuguesa. A identidade brasileira comeca
a ser pensada “em termos de raca, sua peculiaridade estaria na mescla de trés

racas: o branco, o indio e o negro”. Surge a figura do mestico “como figura
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identitdria brasileira, como raca que incorpora as caracteristicas do homem local,

sem se diferenciar totalmente do colonizador europeu” (op. cit.: 68).

Ainda no século XIX, a mesma tensdo entre o desejo de ruptura e o de
continuidade com a heranga portuguesa pode ser observada com relacdo as
tentativas de defini¢do de lingua nacional do Brasil. Este século € marcado por
polémicas entre intelectuais de ambos os lados do Atlantico - tais como as que
ocorreram entre José de Alencar e o portugués Pinheiro Chagas e entre Carlos de
Laet e o escritor portugués Camilo Castelo Branco (Guimardes, 1996: 129) -
sendo um grupo partiddrio da existéncia de um idioma nacional brasileiro com
caracteristicas proprias e seus opositores defendendo o purismo lingiiistico e a
unidade lingiifstica entre Brasil e Portugal. Com o estabelecimento de um sistema
educacional nacional, surgem as primeiras gramadticas do portugué€s do Brasil.
Este movimento de sistematizagdo do portugu€s do Brasil culmina com a

fundag@o, j4 na Republica, da Academia Brasileira de Letras (1897).

No decorrer do século XX, a questdo do idioma nacional serd seguidamente
retomada no contexto de discussdes sobre a identidade brasileira. No periodo
modernista, os estudos sobre o portugués do Brasil buscam definir suas principais
caracteristicas, ora com relacdo a producio literdria brasileira, ora com relacdo a
“fala do povo”, o falar tipico do brasileiro. Esta discussdo estd presente nas
consideracdes dos intelectuais modernistas como Gilberto Freyre e Oswald de
Andrade (Horta Nunes, 2003); nos debates politicos e na legislacdo da década de
40, que culminaram com a publicacdo do documento Denominagcdo do Idioma
Nacional Brasileiro, redigido por uma comissao constituida com essa finalidade.
O documento proclama: “o idioma nacional do Brasil € a lingua portuguesa”. E
continua: “essa denominacgdo, além de corresponder a verdade dos fatos, tem a
vantagem de lembrar, em duas palavras - Lingua Portuguesa — a histdria da nossa
origem e a base fundamental de nossa formagédo de povo civilizado” (Guimaries,
1996: 131). Parece prevalecer assim a relagdo de continuidade lingiiistica com o

portugués de Portugal.

Por outro lado, em 1958, sob patrocinio do Ministério da Educacio, € criada
a Nomenclatura Gramatical Brasileira que definiu a terminologia adotada desde

entdo nas gramadticas escolares no Brasil. Segundo Guimaraes (1996), “esta acdo
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do estado Brasileiro,...€ parte do movimento do recorte da especificidade, portanto
da independéncia do Brasil” (op.cit.: 137). Esse movimento visa consolidar o
ensino da lingua portuguesa e, por este meio, afirmar a lingua como ‘“Unica e
nacional” (op.cit.: 137). Ainda segundo este autor, a partir de 1966, com a criacio
de diversos programas de pés-graduacdo em Lingiiistica em universidades
brasileiras, sdo desenvolvidas diferentes linhas de pesquisa buscando estudar e

descrever as caracteristicas do portugués do Brasil.

No momento atual, apesar de consolidado, o idioma nacional do Brasil
ainda é marcado por contradi¢cdes internas e pressdes externas. As contradigdes
internas t€m diferentes origens. Alguns exemplos sdo o silenciamento de linguas
indigenas e de imigrantes (Guimardes, op.cit.); as discussdes sobre o ensino de
lingua materna como focalizando especialmente a norma culta, ignorando a
realidade lingiifstica dos alunos; a divulgacdo nacional, via midia televisiva, de
uma variante local do portugués, o portugués carioca. As pressdes internas vém
dos estrangeirismos que penetram na lingua através da informadtica, da musica,
etc... Ao mesmo tempo, o Brasil “exporta” de volta a Portugal, por meio das

telenovelas, esta mesma variante lingiiistica (Tarallo, 2003).

No que diz respeito ao desenvolvimento de nossa identidade nacional, vale a
pena considerar a argumentacio apresentada por Marilena Chaui (2000), em obra
publicada por ocasido da comemoracdo dos quinhentos anos do descobrimento do
Brasil. Segundo a autora, a concepg¢do da identidade nacional brasileira oscilou, ao
longo de nossa histéria, entre dois extremos: o ufanismo ou verde-amarelismo,
que concebe a nagdo brasileira de uma perspectiva idealizada, com raizes no mito
fundador, instaurado pelos descobridores, da terra fértil, com dguas abundantes,
habitada por um povo pacifico; e a identidade nacional definida com referéncia
“ao que lhe é externo”, ou seja, concebida a partir da diferenga (2000: 22). Essa
comparacgdo € feita quase sempre com relacdo a nagdes européias ou com a norte-
americana, tidas como mais adiantadas do que a nossa. Como resultado dessa

comparagdo, a identidade nacional brasileira € concebida sempre como

“incompleta e lacunar” (2000: 27). Nas palavras de Chaud,

No caso brasileiro, o diferente ou o outro, com relagdo ao qual a identidade &
definida, sdo os paises capitalistas desenvolvidos, tomados como se fossem uma
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unidade e uma totalidade completamente realizadas. E pela imagem do
desenvolvimento completo do outro que a nossa “identidade”, definida como
subdesenvolvida, surge lacunar e feita de faltas e privagdes (2000:27).

Ambas as concepgdes, sugere a autora, foram usadas em diferentes
momentos de nossa historia para justificar posicdes autoritarias e defender uma
sociedade hierarquizada e cindida, onde a classe dominante detem percentual
considerdavel do poder econdmico e politico, neutralizando questionamentos,

discordancias e conflitos.

Tensdo semelhante entre identificacio e rejeicdo aparece em pesquisa
recente na area de lingiiistica aplicada (Ghiraldelo, 2003), sobre a importancia
atribuida por estudantes brasileiros a sua Lingua Nacional. O estudo investigou as
representacdes da lingua portuguesa entre estudantes universitirios provenientes

de cinco regides geopoliticas do Brasil.

A pesquisa estabeleceu, primeiramente, uma distin¢do entre lingua padrdo
(LP) - aquela que € ensinada nas escolas e “materializada nas gramaticas
normativas e diciondrios” (op.cit.: 59), lingua nacional - a lingua oficial da nacéo
e lingua materna (LM). Esta tdltima é definida pela pesquisadora como “a primeira
lingua aprendida por um falante, lingua essa que o assujeita, tornando-o um
sujeito de linguagem” (op.cit.: 58). Segundo a autora, a lingua materna apresenta
variagdo/ diferenciacio significativa de acordo com a regido geografica/ grupo
social a que pertenca o individuo enquanto a lingua padrdo/ lingua oficial, por
existir apenas de forma padronizada em gramatica e diciondrios apresenta pouca
variagdo. A lingua utilizada por sujeitos escolarizados tende a ser uma
combinagdo, dependendo de contexto e situagdo de uso, da LM e da LP. Para
investigar as representacdes da lingua portuguesa, Ghiraldelo escolheu sujeitos de
diferentes origens geograficas no Brasil e, portanto, com possiveis variacdes na
LM. Ao mesmo tempo, como estudantes universitarios, todos os sujeitos haviam

vivenciado a aprendizagem escolar da LP.

Participaram da pesquisa 90 alunos de um curso de engenharia, respondendo
por escrito a um questiondrio sobre sua relacio com o portugués do Brasil.
Segundo a autora, uma das questdes “mostrou-se especialmente produtiva, a

saber: Pense numa situacao hipotética: se nés pudéssemos trocar de lingua e, feita
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a escolha, passdssemos a falar fluentemente a lingua escolhida, vocé mudaria de

LM? Se sim, qual lingua vocé escolheria? Por qué?” (op.cit.: 63).

Segundo Ghiraldelo, dos 90 pesquisados apenas 29 manifestaram o desejo
em “trocar” de LM, alegando (1) ndo ser o portugués uma “lingua internacional’’;
(2) o fato de se tratar de uma lingua “dificil” de ser aprendida (complexa, com
muitas regras, etc.). A “dificuldade” do portugués — segundo a autora referente a
aprendizagem da LP, pois a LM ¢é aprendida naturalmente, sem esfor¢o especial —
€ vista por alguns como positiva: uma lingua “elegante”, “completa” e, que por
ser dificil, possibilita seus usudrios aprender com facilidade outras linguas
(op.cit.: 65 — 72). Os respondentes que manifestaram o desejo de ndo trocar de
LM justificaram sua opg¢do com motivos patriticos: orgulham-se de ser
brasileiros, do idioma e da cultura nacional. De acordo com a pesquisadora, a
diferenca de origem geografica ndo se mostrou significativa na escolha de trocar

de LM (op.cit.: 72 = 75).

Configura-se, a nosso ver, nos resultados obtidos pela pesquisa a
contradi¢do/ tensdo que marca o processo de identificacdo do brasileiro com sua
lingua e cultura conforme caracterizado acima (Beremblum, 2001; Chaui, 2000),

com preponderancia, na amostra investigada, de uma identificagéo positiva.

“As nacdes modernas”, afirma Stuart Hall (2004: 62), “sao, todas, hibridos
culturais”. Como vimos acima, a nagdo brasileira e seu idioma nacional ndo
escapam dessa situagdo. No entanto, a consciéncia desse hibridismo ndo acarreta
necessariamente um enfraquecimento do desejo de pertencimento. Pelo contrario,
ela pode proporcionar a oportunidade de reflexdo sobre as diferentes opgcdes de
pertencimento e lealdade que se nos oferecem no mundo contemporaneo, sobre as
razdes historicas subjacentes a elas e, como conseqiiéncia, melhor direcionar

nossas opcoes.

A complexidade do processo de construgdo das identidades culturais aponta
também para a necessidade de se estar atento as vinculagdes lingiifsticas e
culturais dos alunos no contexto de ensino/ aprendizagem de lingua estrangeira
para que esta aprendizagem possa ser proveitosa e bem sucedida e contribua para

o desenvolvimento de uma perspectiva intercultural. Veremos a seguir com mais
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detalhes como a questio da identidade é concebida no contexto de aprendizagem
de lingua estrangeira, incluindo a experiéncia do estranhamento que a

aprendizagem de uma segunda lingua forcosamente proporciona.
3.4.

Identidade e aprendizagem de LE

3.4.1.

O sujeito descentrado/ o sujeito do discurso

Em sua discussdo do conceito de identidades culturais/ identidades
hibridas, Hall (2004.) atribui as transformacdes pelas quais passa o conceito de
identidade na modernidade tardia aos descentramentos que a concepgdo de
sujeito, tal qual compreendida no periodo moderno — o sujeito racional,
consciente, mestre de seu saber e de seu falar — vem sofrendo sobre o impacto de
teorizagdes nas ciéncias humanas e sociais. Estas teorizacdes vao desde a teoria
marxista as teorias psicanaliticas de Freud e Lacan, contemplando também as

contribuicdes a lingiiistica de Ferdinand de Saussure.

E esta mesma concep¢io do sujeito descentrado, fragmentado e
contraditdrio, constituido principalmente pela linguagem, que fundamenta varias
das abordagens lingiifsticas e da andlise do discurso da questdo do ensino-
aprendizagem tanto de lingua materna como de segunda lingua ou lingua
estrangeira (Revuz, 2002; Coaracini, 2003; Grigoletto, 2003, Bertoldo, 2003).
Elas nos interessam porque, a partir desta visdo da linguagem como constitutiva
das subjetividades, colocam em questdo a concep¢@o mais corrente nas teorias de
ensino-aprendizagem de linguas que conceituam a lingua sobretudo como
instrumento de comunicagdo, deixando em segundo plano as dimensdes culturais
e politicas do aprendizado de uma lingua estrangeira. Sem essas dimensdes, as
abordagens comunicativas do ensino de linguas, amplamente difundidas na
profissdo, correm o risco de descambar para o que Pennycook chama do “palrar

vazio da sala de aula comunicativa” (1994: 311).
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A aprendizagem de qualquer lingua — seja a materna ou uma segunda lingua
— tem impacto direto na construcdo das subjetividades. “Inscrever-se numa
segunda lingua”, afirma Coracini (2003), “é re-significar e re-significar-se nas
condicdes de produ¢do de uma outra lingua, o que significa, em ultima instancia,
‘saber’ essa lingua, isto é, ser falado por ela” (op.cit.:153). Muito mais do que
adquirir um novo instrumento de comunica¢do, aprender uma segunda lingua

significa poder transitar por novas posi¢des subjetivas, confortaveis ou nao.

De acordo com as abordagens discursivas do fendmeno de aprendizagem de
linguas, este processo se daria através de uma seqiiéncia de processos de
identificacdo/ rejeicdo tanto com relacio a lingua estrangeira como com a lingua
materna. Bertoldo (2003) relata um estudo de caso de um aprendiz bem sucedido
da Lingua Inglesa. O individuo em questdo teve a oportunidade de aprender inglés
e, inclusive, de vivenciar a lingua e sua cultura em pais onde ela é falada. No caso
especifico desse sujeito, o pesquisador reporta um caso de identificacdo com a
lingua e cultura estrangeira que o permite “transitar nas formagdes discursivas da
lingua estrangeira que lhe exige posicionamentos distintos daqueles demandados

pelas formagdes discursivas da lingua materna” (op.cit.: 108).

Analisando o discurso do entrevistado, Bertoldo argumenta que este se
posiciona entre as duas linguas/ culturas, identificando-se/ desindetificando-se
num processo que ‘“denota justamente a divisdo do sujeito bilingiie que transita
entre discursividades diferentes” (op.cit: 101). O sujeito em questdo sente-se
razoavelmente confortdvel com as formacdes discursivas da lingua estrangeira,
mas identifica em si mesmo tragos inapagdveis da lingua/ cultura materna a qual

passa a perceber a partir das novas perspectivas oferecidas pela lingua estrangeira.

Bertoldo conclui, concordando com o analista de discurso francés Pécheux:
“ndo ha identificacdo plenamente bem-sucedida” (Pécheux, 1999b, apud.
Bertoldo, 2003: 101). E afirma sua hipdtese de trabalho de que o desejo pelas

linguas estrangeiras ndo advém do desejo de:

...aprendé-las enquanto sistemas estruturados gramaticalmente, mas sim do desejo
de adentrar uma outra discursividade em que o sujeito busca um lugar onde vé
satisfeita sua ansia de poder escolher uma ordem na qual possa se exprimir,
impondo-se voluntariamente a essa ordem e aprendendo, dessa forma, como se
deve falar corretamente, gozando com isso (op.cit.: 102).


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410353/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0410353/CA

71

Portanto, segundo esses autores (Coracini, 2003; Bertoldo, 2003), a
aprendizagem da segunda lingua sempre se daria a partir de um deslocamento/
estranhamento com relacdo a primeira lingua, com implica¢es importantes na

constitui¢do das subjetividades.

3.4.2.

A experiéncia de estranhamento/ deslocamento na aprendizagem de
lingua estrangeira.

Ao discutirmos o conceito de lingua materna, fizemos reveréncia a artigo de
Uyeno (2003) sobre a identidade do filho do imigrante. A pesquisadora refere-se a
identidades hifenizadas (op.cit.: 46) (por exemplo: nipo-brasileira) para
caracterizar a situacdo deste sujeito, o hifen como sinal diacritico expressando as
tensdes inerentes a essa identidade, causadas pelo fato do sujeito habitar duas
linguas e duas culturas. Edwards (2003) coloca a questdo da identidade no centro
da experiéncia do bilingiiismo, uma vez que a lingua € um componente
constituidor do grupo social e que a identidade individual é construida a partir de

elementos fornecidos pelo grupo ao qual o individuo pertence.

Talvez por desconhecer as pesquisas na drea de Andlise de Discurso, esse
autor coloca, no entanto, a dificuldade em relacionar a experiéncia do bilingiiismo
a tragos particulares da identidade. Reforca a existéncia de tensdes intrinsecas ao
conviver-se simultaneamente com mais de uma lingua/ cultura, afirmando, no
entanto, que essas tensdes sO sdo predominantemente negativas no caso da
existéncia de assimetrias de poder/ reconhecimento social entre as duas linguas/
culturas (op.cit.: 32). Considerando o caso de diferentes figuras da cultura
européia, Edwards argumenta que “todos os que cresceram como ‘fronteiri¢os’
possuem uma consciéncia dos outros € uma propensdo a uma sensibilidade
cultural agucada que podem ser negadas a aqueles que cresceram no interior”

(op.cit.: 36).

Esta consciéncia agucada dos fronteiricos resulta, segundo diversos autores
da experiéncia de deslocamento/ estranhamento vivenciada por quem aprende um
segundo idioma. Em artigo apropriadamente denominado A Lingua estrangeira

entre o desejo de um outro lugar e o risco do exilio, Revuz (2002) discute as
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implicagdes da aprendizagem de uma segunda lingua para a construcdo da
subjetividade. A autora parte da andlise do papel constitutivo da linguagem na
formacdo da identidade: antes de falar, a crianca escuta as vozes - em particular as
dos pais — e os sons de seu ambiente. Estes ndao sdo destituidos de significado:
pelo contrdrio, comunicam a crianga impressdes positivas ou negativas sobre os
objetos e sobre si mesma; contribuem para a formac¢do de um sentido de si como
independente do mundo, bem como para a construgdo de um sistema de valores.
No momento de aprendizagem de uma segunda lingua, o sujeito ja possui uma
longa histéria de relagdo com a sua lingua, carregada de matizes afetivos e
valorativos, constitutiva de sua identidade. A lingua estrangeira vem questionar,
de forma complexa e ndo univoca, a relacdo instaurada entre o sujeito e sua

lingua.

Segundo Revuz

A lingua estrangeira ndo recorta o real como o faz a lingua materna. O que se
estilhaca ao contato com a lingua estrangeira ¢ a ilusdo de que existe um ponto de
vista tnico sobre as coisas, ¢ a ilusdo de uma possivel tradugdo termo a termo, de
uma adequagdo da palavra a coisa. Pela intermediacdo da lingua estrangeira se
esboga o descolamento do real e da lingua. O arbitrario do signo lingiiistico torna-
se uma realidade tangivel, vivida pelos aprendizes na exultacdo e no desdnimo
(op.cit.: 223).
A lingua estrangeira € a lingua do estranho, do estranhamento, que pode ser
vivido como perda, ruptura, exilio ou como liberdade para expressar-se de
maneira nova ou para expressar novos aspectos de nossa experiéncia. “Aprender

uma lingua é sempre, um pouco, tornar-se um outro” (op.cit.: 227).

Coracini (2003) retoma as idéias de Revuz num artigo em que discute a
questdo do sucesso ou fracasso na aprendizagem de lingua estrangeira. A
aprendizagem de uma lingua estrangeira nos confronta com a natureza complexa,
fragmentada e contraditdria da subjetividade bem como com a heterogeneidade, as
diferencas existentes dentro e entre as linguas, dentro e fora de si mesmo. Ela nos
ajuda a questionar o apagamento arbitrdrio dessas diferencas. Nas palavras de

Revuz

z

Se é verdade que aprender uma lingua estrangeira € avangar mesmo que
modestamente, em relacdo aos discursos sociais e familiares que nos perseguem,
nos constroem e nos coagem, e € afrontar um espaco silencioso no qual é preciso se
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inventar para dizer eu, entdo, aprender uma outra lingua € fazer a experiéncia de
seu proprio estranhamento no mesmo momento em que nos familiarizamos com o
estranho da lingua e da comunidade que a faz viver. Hd muitas maneiras de eludir
essa experiéncia, porém, nao serd sempre entregar-se a um duplo desconhecimento:
desconhecimento do Outro, da alteridade e desconhecimento de si e do préprio
estranhamento? (op.cit.:229).

Os conceitos de tensdo/ estranhamento/ deslocamento vém, assim
assumindo uma posi¢do importante em estudos sobre aprendizagem de segunda
lingua/ lingua estrangeira e bilingiiismo. Eles sfo tteis a compreensdo das
motivacdes bem como do sucesso/ insucesso na aprendizagem de linguas e,
portanto, sdo de grande relevincia a qualquer estudo sobre o papel desta
aprendizagem de lingua estrangeira na educacgéo brasileira. Eles ele apontam para
o potencial desta aprendizagem no desenvolvimento de uma consciéncia critica
com relacdo a propria lingua/ cultura e a do outro, dando-se conta da
complexidade da prépria identidade cultural e das diferengas com as quais se faz

necessario conviver em nosso mundo contemporaneo.

3.5.

Conclusao

Vimos, neste capitulo, a relevancia do conceito de identidade,
particularmente de identidade nacional/ cultural, para uma melhor compreensio
do que estd envolvido na aquisicdo de uma segunda lingua ou lingua estrangeira.
Acreditamos que os diferentes aspectos dessa discussdo serdo de grande
relevincia na andlise e avaliagdo do material empirico que focalizard a visdo de

professores sobre o potencial intercultural da aprendizagem de idiomas
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Educacao intercultural e ensino de linguas estrangeiras

Nos capitulos anteriores, procuramos situar nosso tema — o ensino de
linguas estrangeiras modernas — no contexto mais amplo da Educa¢io Brasileira,
considerando o histérico da presenca dessa disciplina em nossos curriculos
escolares até os atuais Pardmetros Curriculares Nacionais, que propdem um
ensino de idiomas estrangeiros a partir de uma perspectiva intercultural.
Constatamos a hegemonia da lingua inglesa no mundo globalizado bem como nas
escolas brasileiras promovida por, entre outros fatores, a industria de ELT.

Buscamos, em seguida, situar nossa questdo em um arcabougo tedrico que
define a linguagem como fendmeno social (Hymes; Bakhtin), um dos sistemas
simbdlicos que compdem a cultura de um grupo, expressando, incorporando e
simbolizando seus valores culturais (Kramsch, 1998), atravessada por assimetrias
e lutas de poder (Fairclough, 2000). Procuramos também inventariar e definir
diferentes conceitos que perpassam nossa discussdo tais como lingua materna,
lingua estrangeira, bilingiiismo. A seguir, examinamos a conexo entre lingua e
identidade (individual/ nacional/ cultural) que definimos como um dos eixos
tedricos centrais a nossa andlise da educacdo em lingua/ cultura estrangeira.

A partir desses modelos tedricos, formulamos um nimero de questdes que
direcionar@o nosso trabalho: considerando a tradicdo apontada por Chaves de se
fazer do “dominio da lingua dominante o elemento norteador do ensino de linguas
no Brasil” (2004: 4), como lidar com a predominancia do inglés nos curriculos
escolares brasileiros? Seria melhor eliminar de vez a lingua do “inimigo”? Seria
possivel ensinar-se inglés de forma contra-hegemonica? Considerando a
vinculacdo existente entre o desenvolvimento de um senso de cidadania nacional e
mundial e a afirmagdo do sentimento de pertenca & comunidade em que nascemos,
como estdo sendo tratadas nas salas de aula de lingua estrangeira — de inglés, em
particular - a identidade e a lingua brasileira dos alunos? Que processos de
aculturacdo estdo ocorrendo? O estranhamento natural ao processo de
aprendizagem de uma segunda lingua estd sendo compreendido, respeitado,
valorizado? De modo especial, o ensino/ aprendizagem de inglés estaria
contribuindo como sugere Graddol (2006) para acentuar os processos de exclusio

de nossa sociedade ja tdo injusta? De que maneira o ensino de inglés (ou de
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qualquer outra lingua estrangeira) poderia contribuir para uma educagdo
intercultural?

Essas sdo as questdes que pretendemos considerar no contexto de nossa
pesquisa. Por razdes bastante simples escolhemos focd-la no ensino/
aprendizagem de lingua inglesa: (1) pela predominancia desse idioma nos
curriculos escolares brasileiros como constatado acima e por sua presenga nas
discussdes de alguns de nossos temas como globalizacdo, lingua e identidade,
lingua e poder; (2) devido a nossa atuacdo de mais de trinta anos no magistério de
lingua inglesa e na formagdo de professores de inglés.

No entanto, como ultima etapa de nossa fundamentacio tedrica,
consideramos essencial investigar as propostas jd existentes de educacio
intercultural, tanto na 4rea especifica de educacdo em lingua/ cultura estrangeira
como no contexto educacional mais amplo. A partir delas, acreditamos ser
possivel melhor avaliar até que ponto o ensino de lingua estrangeira na Educacdo

Brasileira pode, de fato, favorecer uma experiéncia intercultural.

4.1.

Modelos de educacao intercultural no ensino de lingua estrangeira

A partir de meados da década de 70, predominou no ensino de linguas
estrangeiras a abordagem comunicativa, que estabelecia como objetivo principal o
desenvolvimento de habilidades lingiiisticas' que permitissem ao aprendiz
compreender e expressar-se no idioma estudado. Esta visdo dos objetivos de
ensino/ aprendizagem de idiomas tinha por base as teorias lingiifsticas mais
difundidas no periodo, inclusive a sociolingiiistica, que forneceu as bases para o

desenvolvimento do conceito de competéncia comunicativa.

O conceito de competéncia comunicativa, desenvolvido no contexto norte
americano por Canale e Swain (1980) e no europeu por van Ek (1986), incluia
entre seus componentes ndo apenas o conhecimento do cédigo lingiiistico, mas

também habilidades discursivas, estratégicas e sociolingiiisticas. Entre estas,

! Nas teorias de ensino/ aprendizagem de lingua estrangeira fala-se do desenvolvimento
das quatro habilidades: compreensao oral, leitura, fala e escrita.
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constavam a consideragdo do contexto e da situagdo da interacdo, bem como

nocdes de propriedade e registro lingiiistico.

A abordagem comunicativa teve por mérito propor um ensino/
aprendizagem de lingua em seu contexto de uso, focando os significados que os
usuarios do idioma buscavam expressar. No entanto, para alguns autores (Byram,
1997; Corbett, 2003), a énfase na linguagem como meio de comunicacio foi um
dos fatores que atuaram como mola propulsora a expansdo global da lingua
inglesa. Esta expansdo tomou impeto no mesmo periodo em que se desenvolveu a
abordagem comunicativa, apresentando a lingua inglesa como lingua neutra de
comunicagdo internacional. Durante esta fase, a preocupagdo com o contexto
cultural da lingua estrangeira nunca desapareceu completamente das salas de aula
e materiais didéticos, mas sua importincia foi minimizada, chegando-se a
argumentar que uma lingua de comunicac@o internacional poderia ser livre de
cultura. O ensino de cultura permaneceu sobretudo como elemento motivacional,

focalizando especialmente as instituicdes e tradi¢des da cultura dominante dos

paises de origem da lingua alvo.

A partir da década de 90, o trabalho de alguns tedricos, tais como Alastair
Pennycook (1994), Claire Kramsch (1993) e Michael Byram (1997), voltou a
debrugar-se sobre a questdo cultural a partir de uma visdo critica de alguns
aspectos da abordagem comunicativa. Buscando, entre outras coisas, situar o
ensino de lingua/ cultura estrangeira no contexto educacional mais amplo, esses
autores desenvolveram criticas a alguns dos principios bdsicos da abordagem
comunicativa tais como: o modelo do falante nativo como o objetivo a ser
alcancado pelos aprendizes; o uso exclusivo da lingua alvo na sala de aula; uma
vis@o da comunicac¢do como se limitando a troca de informacgdes. Assim, Byram
(1997) vem propor a expansdo do conceito de competéncia comunicativa para
incluir uma dimensdo cultural, transformando-se assim em competéncia
comunicativa intercultural. Mais recentemente, Guilherme (2002) desenvolveu, a
partir de uma base tedrica em pensadores criticos € pds-modernos bem como na
Pedagogia Critica de Freire e Giroux, uma proposta mais detalhada de educagdo
em lingua estrangeira de uma perspectiva intercultural. Esta proposta engloba os
conceitos de consciéncia cultural critica e de falante intercultural (em

contraposi¢do ao de falante nativo), tanto da lingua materna como da lingua
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estrangeira. SA0 essas propostas que examinaremos a seguir, com o objetivo de

arrematar a fundamentacao tedrica de nosso trabalho.
41.1.
O modelo de Pennycook (1994)

Pennycook (1994), como vimos acima, encontra-se entre 0s primeiros
tedricos a desenvolver uma critica da industria de ELT e da énfase na visdo da
linguagem como instrumento de comunicac¢do, a qual ele se refere como o “palrar
vazio” (1994: 311) da sala de aula comunicativa. Ele situa a questdo do ensino/
aprendizagem do inglés como lingua internacional no centro de embates culturais
e discursivos (ver Capitulo 1) — os discursos que circulam sobre o inglés e em
inglés. Propde também um ensino/aprendizagem de lingua/cultura estrangeira que
possibilite os aprendizes a expressar seus proprios significados culturais e
pessoais.

Tentando esbogar uma pedagogia que dé conta desses objetivos, Pennycook
resgata de tedricos da educacdo (Henry Giroux, bell hooks e Catherine Walsh) o
conceito de voz. Este conceito, argumenta o autor, articula trés dimensdes centrais
a aprendizagem de lingua estrangeira, do inglés em particular: a discursiva, a
lingtiistica e as subjetividades. A dimensdo discursiva diz respeito a busca da
compreensdo de como “o inglés estd implicado em uma gama de relagdes sociais,
culturais, econdmicas e politicas” (op.cit.: 312); diz respeito também a esforgos
para compreender os diferentes discursos académicos, culturais, sociais e politicos
que perpassam a sala de aula de lingua estrangeira. A dimensdo lingiiistica
engloba consideragdes sobre o status da lingua estrangeira, sobre a escolha da
variedade lingiifstica a ser ensinada e sobre como encorajar os alunos a se
apropriarem do novo cédigo lingiifstico.

Finalmente, a terceira dimensdo faz referéncia as subjetividades de alunos e
professores, a necessidade de se desenvolver uma escuta genuina do outro que
evite qualquer imposicdo cultural. Citando Walsh, Pennycook caracteriza o
bilingiiismo critico como “a habilidade ndo apenas de falar duas linguas, mas de
ter consciéncia dos contextos sécio-culturais, politicos e ideolégicos nos quais as
linguas (e, conseqiientemente, seus falantes) estdo posicionadas e funcionam”

(Walsh, 1991 apud. Pennycook, op. cit.: 311).
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Para Pennycook, um didlogo verdadeiramente intercultural envolve uma
reversdo nas posi¢des tanto do individuo “pds-colonizado” como no do “pés-
colonizador”: o primeiro torna-se empoderado e o segundo ‘“descentrado e
redefinido”, “necessitando encontrar uma nova identidade dentro de um novo tipo

de relacionamento” (Guilherme, 2002: 145).
4.1.2.
O modelo de Kramsch (1993)

Kramsch (1993) chama atencdo para o fato de que a aprendizagem de uma
lingua e, por conseqiiéncia, de uma cultura estrangeira realca no aprendiz a
experiéncia de estranhamento, deslocamento, de estar na fronteira. Mas,
acrescenta Kramsch, esta experiéncia, apesar de reforcada pela necessidade de
expressar seus significados em um novo cd6digo, ndo € particular ao sujeito
bilingiie. Ela acontece a todos aqueles que atravessam fronteiras dentro de sua
prépria cultura, classe social, género. De fato, esta € a experiéncia da diferenca,
ndo apenas com relacdo ao Outro, mas também com relagdo a si mesmo dentro de
sua propria histéria de vida. Para a autora, a relevancia educacional da
aprendizagem de lingua estrangeira encontra-se na possibilidade de se criar este
terceiro lugar ou terceira posi¢do de onde falar de si mesmo e do mundo.

Kramsch busca descrever as caracteristicas do ferceiro lugar a partir de trés
perspectivas complementares — socioldgica, educacional e politica. Da
perspectiva socioldgica, a autora considera que aprender uma lingua/ cultura
estrangeira vai além de aprender “uma nova maneira de se comunicar”: envolve
também fazer uma “afirmacéo cultural”(op.cit.: 237). Ela descreve o atrativo do
aprendizado da lingua/ cultura estrangeira de modo semelhante aos pesquisadores
da 4rea de Analise de Discurso: o prazer de aprender a lingua do Outro, de
expressar seus proprios significados usando ferramentas lingiiisticas e culturais
que, em principio, ndo lhe pertencem. O prazer deriva, afirma ela, da sensacdo de
empoderamento ao se superar as limitagcdes impostas pelo novo cédigo e do
sucesso em se criar um novo espago para auto-expressao. Kramsch também realca
o papel do professor de lingua/ cultura estrangeira como facilitador deste

processo.
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Do ponto de vista educacional, Kramsch considera que apenas dentro de um
modelo de Pedagogia Critica (e aqui ela cita Paulo Freire, Henry Giroux e
Pennycook) os professores de lingua e cultura estrangeira poderdo apoiar seus
alunos no processo de encontrar seu terceiro lugar. Do ponto de vista politico, a
autora descreve esforcos bem sucedidos nos Estados Unidos e em diferentes
paises africanos de “tdticas de resisténcia” (Kramsch, 1993: 247) e apropriacio
utilizadas no ensino de lingua e cultura estrangeira em diferentes contextos
educacionais.

Kramsch define o terceiro lugar de onde falar a lingua estrangeira como
“um lugar que preserva a diversidade de estilos, objetivos e interesses entre os
aprendizes e a variedade de culturas educacionais locais. Este lugar precisa ser
talhado contra as tendéncias hegemonicas que lutam por co-optar o ensino e
aprendizagem de linguas estrangeiras em nome de conceitos mal-definidos tais
como o ‘interesse nacional’ ou ‘competitividade econdmica’ (op.cit.: 247). A
semelhanca do conceito de voz proposto por Pennycook, Kramsch concebe o
terceiro lugar como espaco de luta e resisténcia pela apropriacdo do novo cédigo

lingiiistico e cultural e pela expressdo de significados préprios.

4.1.3.
O modelo de Byram (1997)

Byram vé na sala de aula de lingua estrangeira um lécus privilegiado para
uma aprendizagem intercultural pois ela “tem a experiéncia da alteridade como
centro de suas preocupagdes” (1997: 3), na medida em que demanda dos
aprendizes o engajamento com experi€éncias tanto familiares como estranhas
através do meio de outro idioma. O autor ressalta que, além da troca de
informagdes, a linguagem tem sobretudo a finalidade de criar e manter

relacionamentos humanos. Assim,

...0 resultado mais desejdvel [do ensino de lingua/ cultura estrangeira] € um
aprendiz com a habilidade de perceber e administrar o relacionamento entre ele e
suas proprias crencas, comportamentos e significados culturais expressos na lingua
estrangeira, e o de seus interlocutores, expressos na mesma lingua — ou mesmo em
uma combinacdo de linguas — que podem ser a do interlocutor ou ndo (op.cit.: 12).
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Para que esses objetivos possam ser atingidos, € necessdrio levar-se em
conta um conceito de cultura mais amplo do que o da cultura nacional associada a
lingua alvo. Este conceito mais amplo define a cultura de um grupo social como
as crencas, valores e significados compartilhados por seus membros e em
constante processo de reavaliagdo e negociacdo. Este processo envolve disputas
de poder visando a aceitacdo/ imposi¢do de significados e valores. Portanto, as

culturas ndo sdo nunca monoliticas, homogéneas ou estaveis.

Diante deste quadro, uma educacdo lingiifstica intercultural deve, segundo
Byram, focalizar mais processos do que contetidos. O objetivo seria o de “equipar
os aprendizes com os meios de acessar e analisar quaisquer praticas ou
significados culturais com que se deparem” (1997: 19), independente do status
dessas praticas ou significados em sua sociedade de origem. Os aprendizes
estariam assim capacitados a analisar criticamente tanto a(s) cultura(s) de seu
préprio grupo social como a(s) de outros. Byram também sugere que essa
abordagem da dimensdo cultural deve encorajar os aprendizes a “identificar as
maneiras pelas quais praticas e crencas culturais especificas mantém a posicdo

social e o poder de grupos especificos” (op.cit.: 20).

O modelo a ser atingido pelo ensino de lingua estrangeira deixaria de ser o
falante nativo e passaria a ser o falante intercultural, com habilidades de
estabelecer relacionamentos, gerenciar diferencas e mediar entre culturas. Nesse
sentido, o falante intercultural ndo se distinguiria do falante intracultural, capaz
de atitudes semelhantes no contexto das diferentes culturas que compdem a

cultura de sua lingua materna.

Ainda segundo Byram, esta abordagem intercultural do ensino de lingua/
cultura estrangeira recolocaria essa disciplina no contexto de preocupagdes
educacionais mais amplas, focalizando o desenvolvimento de uma consciéncia
cultural critica (op.cit.: 33). Citando Doyé (1993), Byram estabelece paralelos
entre uma educacdo intercultural em lingua/ cultura estrangeira e uma educacio
politica transdisciplinar. Segundo Doyé, a congruéncia entre as duas se daria em
trés niveis: de conteddos — conhecimento de outras sociedades, outras culturas; de

avaliagdo — envolvendo a habilidade de observar, comparar, avaliar criticamente
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aspectos da propria cultura bem como de outras; de agdo — envolvendo a

disposi¢do para a interag@o e engajamento com 0s Outros.

Em seu livro de 1997, Byram ndo se propde a entrar em consideracdes de
como uma abordagem intercultural no ensino de lingua/ cultura estrangeira
poderia ser implementada na sala de aula, limitando-se a afirmar que esta
implementacdo deve responder as especificidades do contexto educacional e das
necessidades dos aprendizes. No entanto, ele coloca como objetivo claro dessa
abordagem o desenvolvimento nos aprendizes de uma competéncia comunicativa
intercultural, mais abrangente do que a competéncia comunicativa a que almeja o

ensino de linguas estrangeiras nos moldes atuais.

4.1.4.
O Modelo de Guilherme (2002)

A tentativa mais recente e mais abrangente de definir um modelo de
educacdo intercultural no ensino/ aprendizagem de lingua estrangeira foi
desenvolvida por Manuela Guilherme (2002). A autora parte de uma base tedrica
bastante ampla para desenvolver seu modelo. Em primeiro lugar, de uma
perspectiva educacional, particularmente com base na obra de Paulo Freire e
Henry Giroux, Guilherme busca definir as caracteristicas de uma Pedagogia
Critica que possa inspirar uma abordagem intercultural do ensino de lingua/
cultura estrangeira. De uma perspectiva filosofica, a autora focaliza a filosofia
critica, em particular o pensamento de Habermas, assim como alguns conceitos
chave da filosofia pés-moderna na fundamentacdo de sua proposta. Em seguida,
ela busca descrever a dimensao critica no ensino de lingua estrangeira passando
em revista as propostas de Byram, Kramsch e Pennycook bem como de alguns
outros autores que os antecederam.

A partir dessa base conceitual, Guilherme resitua algumas das nogdes
propostas originalmente por Byram tais como consciéncia cultural critica,
competéncia comunicativa intercultural e o papel do/a falante intercultural, termo
ao qual ela acrescenta a adjetivacdo critico/a. Para Guilherme, o/a falante
intercultural critico/a tem o papel de mediar entre “duas ou mais identificagdes
culturais”, de negociar as proprias “identificacdes e representagdes culturais,

sociais e politicas” com a dos outros (Guilherme, 2002: 125). Ele/ela deve por em
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questdo as nogdes de cultura nacional e étnica, consciente de que “as identidades
nacionais e étnicas sdo feitas de componentes a0 mesmo tempo persistentes e
mutdveis, cuja articulacio adota formas e significados particulares em
circunstancias especificas” (op.cit.: 127). Além disso, afirma a autora

O/a falante intercultural critico/a tem consciéncia da natureza mdltipla,
ambivalente, cheia de recursos e elastica das identidades culturais em um encontro
intercultural....Ele/ela estdo conscientes de que eventualmente um encontro
intercultural diz respeito a maneira em que cada cultura vé a outra no espelho de si
mesma e a negociacdo das préprias identificacdes e representagdes culturais,
sociais e politicas com as dos outros (op.cit.: 125).

No entanto, é impossivel controlar-se todos os fatores em uma interagao,
seja ela intra- ou intercultural. Haverd sempre algo que nos escapa, nos
transcenda, dreas desconhecidas, inatingiveis. A habilidade especial do/a falante
intercultural critico/a serd reconhecer esses pontos obscuros, aceitd-los, lidar com
eles de forma positiva. Conviver com as tensdes, os conflitos em potencial, mas
buscando sempre areas de aproximacdo, de entendimento.

A consciéncia cultural critica ndo nos leva a refletir apenas sobre a
complexidade da(s) cultura(s) do Outro ou sobre os conflitos/ contradi¢bes
interculturais, mas também sobre nossa(s) propria(s) cultura(s). A contemplacio
de nosso reflexo no espelho do Outro “gera um processo de (auto) reflexdo na
medida em que ndo podemos ‘ver’ ou ‘ouvir’ o familiar até que se tenha tornado
estranho” (op.cit.: 155). Nesse sentido, a caracterizacio de Guilherme da
experiéncia intercultural nos remete a nocdo de estranhamento que a perspectiva
da Anélise de Discurso discutida anteriormente coloca no cerne da aprendizagem
de uma lingua/ cultura estrangeira.

Guilherme enfatiza também bastante a dimensdo politica da educagdo em
lingua/ cultura estrangeira. Partindo de suas bases na Pedagogia Critica, a autora
afirma que “a educacdo € sempre politica” (op.cit.: 154), mas uma aprendizagem
de linguas de uma perspectiva intercultural o é de modo especial, na medida em
que traz necessariamente a tona as assimetrias entre culturas e, consequentemente,
as relacdes de poder entre elas. E dessa perspectiva que a autora procura definir o
potencial da educacdo em lingua/ cultura estrangeira em constituir-se em uma
educacdo para a cidadania, n3o apenas definida dentro dos pardmetros

tradicionais de cidadania de um estado-nagdo em particular, mas uma cidadania
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para um mundo global e multicultural. Assim, Guilherme define a tarefa da
educacdo em lingua / cultura estrangeira como sendo a de

Interrogar ideologias dominantes e subordinadas, dar “voz” aos discursos que
foram silenciados e as narrativas particulares dos alunos, e fazer conexdes entre
diferentes narrativas tanto em nivel local como global (op.cit.: 158).

Neste particular, Guilherme ressalta o papel critico dos professores de
lingua/ cultura estrangeira no atingimento desses objetivos e a conseqiiente
importancia de sua formagdo e preparacdo para uma educagdo intercultural. Por
reconhecer a importincia do professor, ela dedica parte de seu trabalho a uma
pesquisa realizada entre professores portugueses de lingua inglesa sobre sua visio
de uma educacdo intercultural em lingua/ cultura estrangeira. Retomaremos mais
adiante suas principais conclusdes a partir dessa pesquisa empirica.

Guilherme define sua abordagem de uma educacao intercultural em lingua
estrangeira a partir de trés perspectivas. Ela a caracteriza como uma abordagem de
muiltiplas perspectivas, interdisciplinar e critica.

A caracterizagdo da abordagem como adotando muiltiplas perspectivas faz
referéncia a necessidade de situar a educacdo em lingua/ cultura estrangeira em
contextos educacionais mais amplos. Levando em consideracdo a dimensdo
intercultural, Guilherme sugere que dois modelos educacionais sdo
particularmente relevantes: a educagcdo em direitos humanos e a educagdo para
uma cidadania democratica. Esses modelos sdo importantes porque fornecem os
conceitos e valores fundamentais a uma educacdo intercultural, conceitos e
valores que se referem tanto a aspectos de culturas especificas bem como a
aspectos culturais mais universais. O didlogo e a discussdo sobre esses valores e
conceitos deveriam estar no cerne de uma educacdo em lingua/ cultura
estrangeira, reforcando sua dimens@o politica e contribuindo para o
desenvolvimento da consciéncia cultural critica. Operando dentro desse modelo,
professores e alunos terdo a oportunidade de confrontar a nogdo de

...direitos iguais... com o direito a diferenca, a busca pelo consenso com a
inevitabilidade do dissenso, a luta pelo progresso como continuo linear com as
potencialidades do relativismo que opera dentro de redes de poder, e o vigor da
emancipac¢ao individual com a forca motivadora da solidariedade (op.cit.: 209).

A perspectiva interdisciplinar aponta para a natureza interdisciplinar do
estudo de linguas/ culturas estrangeiras e para a necessidade de se fazer recurso a

uma série de dreas disciplinares para o desenvolvimento de uma consciéncia
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cultural critica. Nesse contexto, Guilherme realga em particular as contribui¢des
da Pedagogia Critica, dos Estudos Culturais e da Comunicagao Intercultural.?
Segundo a autora,

...essas trés principais areas interdisciplinares se sobrpoem e se afetam mutuamente
em diversos aspectos. Isso significa que as fronteiras entre elas estdo abertas e que
o desenvolvimento da consciéncia cultural critica resulta de sua interacdo intrinseca
(op.cit.: 209).

Finalmente, a autora propde que uma educacdo intercultural em lingua/

cultura estrangeira deve fundamentar-se em uma abordagem critica, envolvendo
uma série de operacdes de natureza intelectual e afetiva — questionar, avaliar,
experimentar, explorar, comparar, analisar, refletir, negociar, decidir, apreciar,
agir — com relacdo a nossas préprias crengas, valores e atitudes culturais bem
como as dos outros. Estas operacdes devem se processar com relacdo a(s)
cultura(s) local(ais), nacional(ais) e global(ais). Elas ndo se ddao de forma linear —
do menos critico ao mais critico, mas de forma ciclica, de acordo com os
diferentes momentos de envolvimento com a(s) cultura(s) em questdo: quando o
individuo se “aproxima e responde a uma cultura”; quando ele/ela se engaja na
“observagdo, pesquisa e interpretagdo (inter) cultural”’; quando ele/ ela “realiza um
ato (inter) cultural e transforma a vida cultural” (op.cit.: 221).
Em conclusio, Guilherme define a consciéncia cultural critica como

...uma atitude filoséfica, pedagdgica e politica com relacdo a cultura....uma postura
reflexiva, exploratéria, dialégica e ativa com relagcdo ao conhecimento e a vida
cultural que permite a dissonincia, a contradicio e o conflito, bem como o
consenso, concorddncia e transformagdo E uma empreitada cognitiva e emocional
que tem por objetivo a emancipacdo individual e coletiva, a justica social e o
compromisso politico (op.cit.: 219).

A nosso ver, essa € a principal contribuicdo de Guilherme para uma reflexao
sobre uma educacdo intercultural em lingua/ cultura estrangeira: o esforco em
operacionalizar o conceito de consciéncia critica, descrevendo as a¢des envolvidas

nesse processo e enfatizando o agir como parte integrante e essencial do mesmo.

2 Com relagdo a esta udltima drea interdisciplinar, Guilherme apresenta diferentes modelos
desenvolvidos no contexto de treinamento profissional para individuos que trabalham em conatato
com mais de uma cultura, por exemplo, o modelo de Brislin e Yoshida e o de Bennet (Guilherme,
op.cit.: 133 — 136). Néo incluimos uma andlise destes modelos em nossa discussdo por nio os
considerarmos diretamente relevantes a nosso topico.
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4.1.5.

Conclusao

Em suma, a reflexdo de diferentes autores sobre a educagdo em lingua/
cultura estrangeira como uma forma de educagdo intercultural vem
progressivamente incorporando os seguintes elementos:

e A tentativa de se restabelecer os vinculos da disciplina de ensino/
aprendizagem de lingua/ cultura estrangeira com o contexto educacional
mais amplo mediante (1) a busca de uma maior interdisciplinaridade, ou
seja, uma maior aproximacao do ensino de lingua/ cultura estrangeira com
outras disciplinas do curriculo; (2) o recurso a conceitos da Pedagogia
Critica (em particular o pensamento de Paulo Freire e de Henry Giroux)
para informar uma abordagem critica deste processo de ensino/
aprendizagem. Mais especificamente Byram (1997) e Guilherme (2002)
fazem referéncias ao potencial do ensino de lingua/ cultura estrangeira em
se integrar a uma educagfo para a cidadania democrética.

¢ Uma visdo ampliada do conceito de cultura que expande a
convencionalmente adotada no ensino/ aprendizagem de lingua/ cultura
estrangeira, ou seja, cultura entendida como a cultura nacional da lingua
alvo, particularmente dos grupos dominantes dessa cultura. Esse conceito
ampliado abrange valores, crengas e atitudes de diferentes grupos sociais/
culturais ligados a lingua alvo bem como a(s) cultura(s) dos proprios
aprendizes. Byram e Guilherme chamam também a atencdo para as
assimetrias inerentes aos encontros (inter)culturais e para os possiveis
conflitos e incongruéncias decorrentes delas.

® A énfase na negociacdo e no didlogo que permitam superar diferencas e
conflitos. Guilherme reforca também a nogdo de que alguns conflitos e
diferencas sdo incomensurdveis e, portanto, ndo podem ser totalmente
superados. Nestes casos, a negociacio e o didlogo podem contribuir para a
aceitacdo da diferenga e do direito ao dissenso.

e A experiéncia da aprendizagem de lingua/ cultura estrangeira como um

cruzar de fronteiras, como constru¢do de um novo espaco entre culturas a
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partir do qual o aprendiz possa encontrar novas formas de auto-
compreensao € expressao.
e A consciéncia cultural critica como conduzindo a acdo (Byram e
Guilherme) que vise a transformacao social.
Estas sd3o, a nosso ver, algumas das principais caracteristicas de uma
educacdo intercultural apontadas por especialistas que se debrucaram sobre a
questdo do ensino/ aprendizagem de lingua/ cultura estrangeira. Complementando

essa andlise, consideraremos a seguir alguns aspectos destacados por tedricos do

campo da educagao.

4.2.

A visao educacional

Ap6s passar em revista diferentes propostas de educacdo multicultural — de
McLaren, Banks, Forquin e Bartolomé Pina - Candau e equipe (2002) concluem
que, devido a sua abrangéncia e complexidade, o conceito de educacio
multicultural deve ser abordado de forma bastante criteriosa para evitar
“reducionismos e interpretagdes simplistas” (2002: 96). Cada uma das propostas
de educacdo multicultural deve ser considerada em seu contexto sociocultural e
politico especifico. No entanto, afirmam, ‘“se existe algum consenso, este seria o
reconhecimento da importancia da diversidade cultural na promocdo de uma
educacdo democrdtica na sociedade atual” (op.cit.: 96). De fato, os denominadores
comuns as diferentes propostas sdao: (1) a afirmacdo da necessidade de uma
postura critica com relagdo a diversidade cultural para situd-la do ponto de vista
histérico e social, para identificar assimetrias de poder e evitar posi¢des
assimilacionistas; (2) a necessidade de se desenvolver praticas pedagdgicas que
fomentem uma atitude de didlogo entre as culturas. E esta perspectiva dialdgica
que sugere a adogdo do termo educacio intercultural, preferivelmente a educagio
multicultural.

As autoras listam algumas das principais caracteristicas de uma educagdo

intercultural (2002: 99-100):
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® “A educacgdo intercultural € sempre histdrica e socialmente situada”, ou
seja, ela s6 pode ser desenvolvida com relacdo a uma sociedade concreta em um
momento especifico de sua existéncia.

¢ Ela busca articular tanto do ponto de vista de politicas educacionais como
de praticas pedagdgicas a diversidade cultural com questdes de igualdade e
democracia.

¢ Ela constitui-se em uma pratica global que “deve afetar a cultura escolar e
a cultura da escola como um todo”, ndo podendo reduzir-se a dreas ou praticas
educativas isoladas.

e Ela questiona todo tipo de etnocentrismo, tanto do ponto de vista dos
contetidos como das praticas pedagdgicas.

¢ A educacdo intercultural deve informar ndo apenas as dimensdes explicitas
da educacdo escolar — objetivos educacionais, curriculo, materiais didéaticos,
praticas pedagdgicas — como também aspectos do “curriculo oculto” e “as
relacdes entre os diferentes agentes do processo educativo — professores (as),
alunos (as), coordenadores (as), pais, agentes comunitdrios, etc”.

Em trabalho posterior (2006), Candau e Koff retornam a uma defini¢do de
educacdo intercultural, salientando outras dimensdes: o direito a diferenca e a luta
contra todas as formas de discrimina¢do e desigualdade social; as “relagdes
dialégicas e igualitdrias” entre individuos pertencentes a diferentes grupos
culturais; o reconhecimento das “relacdes de poder” e dos “conflitos” inerentes a
vida em sociedade e a busca de resolvé-los pela via do didlogo (2006: 101).

Educar na perspectiva intercultural implica...uma clara e objetiva intencdo de
promover o didlogo e a troca entre diferentes grupos, cuja identidade cultural e dos
individuos que o constituem s@o abertas e estio em permanente movimento de
construcdo, decorrente dos intensos processos de hibridizacdo cultural (op.cit.: 101)

As autoras situam sua visdo de uma educacdo intercultural na linha do
multiculturalismo critico e revoluciondrio de Peter MacLaren que define essa visdo
como envolvendo “uma agenda politica de transformacido” comprometida com a luta
por justica social (op.cit.: 101-102). De fato, em seu Multiculturalismo
Revoluciondrio (2000), MacLaren d4 é&nfase especial a dimensdo politica e
transformadora da educacdo, pregando uma pedagogia que contribua para a

desconstru¢do de posi¢cdes hegemdnicas (por exemplo, a supremacia branca), para a

luta em prol de maior justi¢a social, dando voz aos grupos oprimidos. Esta pedagogia


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410353/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0410353/CA

88

deve também resgatar o papel fundamental de educadores e da escola para estes
processos.

Assim, podemos, a nosso ver, identificar varios pontos de convergéncia entre as
propostas de uma educacdo intercultural em lingua/ cultura estrangeira e aquelas
desenvolvidas por tedricos atuando no campo educacional mais amplo. Alguns desses
pontos sdo:

® A nog¢do de que uma educag¢do intercultural ndo pode se restringir a uma drea ou
disciplina, mas deve abarcar o processo educacional como um todo. Byram e
Guilherme falam em situar a educagio em lingua/ cultura estrangeira dentro de
contextos mais abrangentes como a educagdo para direitos humanos e educacio
para a cidadania democratica. Os tedricos educacionais enfatizam a necessidade
de uma abordagem intercultural que perpasse todos os aspectos do processo
educacional e envolva todos os seus participantes.

e A énfase na negociacdo e o didlogo como instrumentos de aproximacio e
entendimento entre diferentes culturas, respeitando-se as diferencas e o direito
ao dissenso.

® A necessidade de se definir priticas pedagdgicas que visem a interculturalidade.
O modelo de Guilherme caminha nessa direcdo quando propde uma série de
operagdes que possibilitem o desenvolvimento de uma consciéncia cultural
critica.

Vale também ressaltar as aproximacgdes entre as propostas para uma educacio
intercultural em lingua/ cultura estrangeira e o debate sobre as identidades culturais. Em
ambos os casos nos deparamos com a no¢do de que a experiéncia intercultural é
enriquecedora das identidades individuais, ampliando horizontes e permitindo um
melhor entendimento de si mesmo e dos outros. O desenvolvimento de “multiplas
pertencas” (Marin et al., 2000: 241) ndo acarreta necessariamente uma rejeicio ou
abandono da lealdade ao(s) grupo(s) cultural(ais) de origem. Pode, sim, provocar um
questionamento/ entendimento mais profundo dos valores, crencas e atitudes desse(s)
grupo(s).

Talvez a dimensdo de uma educacdo intercultural em lingua/ cultura estrangeira
que necessita ser mais explorada ¢ a dimensdo politica e de transformacdo social.
Guilherme aborda especificamente essa questdo quando define consciéncia cultural
critica como “uma empreitada cognitiva e emocional que tem por objetivo a

emancipacdo individual e coletiva, a justica social e o compromisso politico”
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(Guilherme, 2003: 219). Antes dela, Phillipson (1992) e Pennycook (1994) buscaram
desconstruir a hegemonia do inglés como lingua internacional investigando suas origens
em interesses econdmicos e politicos especificos; Pennycook investiga a atividade de
writing back, a apropriagdo do inglés por individuos das ex-colOnias para expressar seus
préprios significados, possibilitando a reformulacdo das posicdes de colonizado e
colonizador.

Falta, no entanto, explorar com mais detalhes estratégias e titicas que levem a
essas transformagdes. Um aspecto importante a ser considerado €, por exemplo, a
sugestdo de Graddol (2206) de que a expansdo do inglés vem contribuindo para a
redefinicdo das linhas de inclusdo/ exclusdo. Uma educagdo intercultural em lingua

estrangeira deveria questionar e tentar reverter esse processo. No contexto brasileiro,

Moita Lopes (2003) levanta essa questio:

Como se pode usar essa lingua que d4 acesso a tantos discursos que circulam
globalmente, para construir outros discursos alternativos que possam colaborar na
luta politica contra a hegemonia, pela diversidade, pela multiplicidade da
experiéncia humana, e, a0 mesmo tempo, colaborar na inclusdo de grande parte dos
brasileiros excluidos dos tipos de habilidades/ competéncias necessdrias para a vida
contemporanea, estando entre elas o acesso a discursos em inglés? (op.cit.: 43).

Segundo Moita Lopes, o objetivo da educag@o lingiiistica é o envolvimento
do aluno na constru¢do de significados que a aprendizagem do idioma possibilita
para que ele possa “pensar tais significados em relagdo ao mundo em que se vive”
(op.cit.: 45). Como os demais autores considerados por este trabalho, Moita Lopes
propde uma abordagem critica do fendmeno da linguagem no contexto do ensino/
aprendizagem do idioma. Segundo ele, a aprendizagem de um idioma hegemonico
como o inglés da acesso aos discursos que circulam nesta lingua, permitindo que
os alunos se posicionem com relacdo a eles a partir de sua situagdo soécio-
histérica.

A formagao de cidadios criticos é certamente um dos principais objetivos da
educacdo em geral e da educacdo em lingua/ cultura estrangeira em particular.
Resta-nos investigar até que ponto esses objetivos estdo sendo alcancados e que
estratégias estdo sendo utilizadas com sucesso nessa dire¢ao.

Todos os autores estudados sdo undnimes em enfatizar o papel fundamental
dos professores de lingua/ cultura estrangeira no desenvolvimento de uma

educacdo intercultural. Enfatizam também a importidncia d formacdo desses
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professores que precisam estar bem preparados para levar a cabo sua tarefa. E por
este motivo que escolhemos realizar nossa pesquisa de campo junto a professores
brasileiros de lingua inglesa, investigando o que eles pensam sobre os objetivos
do processo de ensino/ aprendizagem pelo qual sdo responsaveis; interessa-nos
também entender como esses professores compreendem sua tarefa no contexto da
educacido brasileira e do mundo contemporaneo onde atuam.

Como dltima etapa de revisdo da literatura relevante a nosso tema,
consideraremos a seguir as pesquisas as quais tivemos acesso, desenvolvidas junto
a professores de inglés investigando suas representacdes a respeito de sua
disciplina bem como sobre a lingua alvo e suas culturas. As duas primeiras
pesquisas foram desenvolvidas com professores brasileiros; a terceira € a pesquisa
desenvolvida por Guilherme (2002) com professores de lingua/ cultura inglesa em
Portugal. Pensamos que os resultados obtidos por esses pesquisadores servirdo de
contraponto para quaisquer observacdes que pudermos deduzir de nossa prépria

investigacao.

4.3.

Estudos anteriores

4.3.1.

Pesquisas no contexto brasileiro

Em texto de 1982 (republicado em 1996 e em edi¢bes posteriores no livro
Oficina de Lingiiistica Aplicada), Moita Lopes relata uma pesquisa realizada com
125 professores de inglés através da qual busca identificar seu posicionamento
com relagdo a lingua alvo e sua cultura — principalmente a variedade dos Estados
Unidos — e a lingua e cultura brasileira. A pesquisa consistiu na aplicacdo de
questiondrios a professores de inglés com formacdo diferenciada (cursos livres;
bacharelado; mestrado/ doutorado), buscando identificar sua posi¢do com relagio

a esses aspectos de sua disciplina, bem como suas praticas pedagdgicas.

Foram analisados 100 questiondrios vélidos e, a partir dessa andlise, o
pesquisador tirou algumas conclusdes sobre o perfil dos entrevistados tais como
“uma percentagem consideravel” (op.cit.: 55) prefere expressar-se em inglés (33%

contra 66% que preferem expressar-se em portugués) ou demonstra uma “atitude
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altamente positiva...em relacdo a cultura da lingua estrangeira e negativa em
relacdo a sua prépria cultura” (op.cit. : 54), atitude elicitada mediante a marcacdo
de adjetivos para descrever cada cultura, por exemplo, “formal”, “preguicoso”,
“trabalhador”, etc. Com base nestas andlises, Moita Lopes chega a sua conclusao
de que os professores brasileiros de lingua inglesa apresentam uma atitude que
descreve como ‘“colonizada”, de ‘“quase adoracdo” pela lingua e cultura dos
Estados Unidos (2005: 37). Em seguida, Moita Lopes traga uma série de sugestdes
sobretudo com relag@o a formagao desses profissionais com o objetivo de reverter

essa situagao.

Em texto mais recente, o proprio Professor Moita Lopes (2003) busca
relativizar um pouco as conclusdes deste seu trabalho de 1982, situando-o em um
contexto de Guerra Fria “quando o mundo era outro e quando eu também era
outro” (2003: 30). Ressalta, no entanto, sua contribuicio para deixar clara a
“pertinéncia de o professor de inglés se preocupar com aspectos sociopoliticos

relativos ao mundo em que vive” (op.cit.: 30).

A segunda pesquisa, bem mais recente, foi desenvolvida por duas
professoras da Universidade Federal de Mato Grosso, Maria Inés Pagliarini-Cox e
Ana A. Assis-Peterson (1999) com o objetivo de detectar a conscientizacdo de
professores de inglés com relacdo a dimensdo politico-social do ensino deste
idioma no contexto brasileiro. Levando em consideragéo a literatura critica sobre
a inddstria de ELT que questiona a naturalizagdo da expansdo internacional do
inglés como neutra e benéfica (ver acima, Capitulo 1), o artigo busca detectar o
grau de familiaridade dos professores brasileiros com a Pedagogia Critica, tendo
em vista que um de seus principais representantes ¢ o também brasileiro Paulo
Freire e que as diretrizes curriculares nacionais (PCNs) estabelecem que “a
aprendizagem de inglés, tendo em vista o seu papel hegemonico nas trocas
internacionais..., pode colaborar na formulacio de contra-discursos em relacio as

desigualdades entre paises e entre grupos sociais” (Secretaria de Educacio

Fundamental, 1998, apud. Pagliarini-Cox e Assis-Peterson, 1999: 434).

As pesquisadoras fizeram recurso a dois instrumentos diferentes: (1) uma
entrevista gravada e transcrita levantava questdes sobre a abordagem pedagégica
adotada pelo professor, visdo da pedagogia critica, e visdo politica de si mesmo

enquanto professor de inglés atuando no Brasil; a entrevista permitia que os
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entrevistados introduzissem seus proprios tdpicos quando relevantes; (2) os
participantes na pesquisa comentavam dois textos em inglés, um sobre motivacio

integrativa e outro sobre motivagao politica.

Foram entrevistados ao todo quarenta professores atuando em diferentes
segmentos do ensino de inglés: seis professores universitdrios, doze professores
de cursos de idiomas, e vinte e dois professores de escolas primdrias e secundarias
no estado de Mato Grosso. Todos os professores selecionados eram formados em
inglés. Para anélise dos dados coletados, as pesquisadoras adotaram categorias da

Analise de Discurso da linha francesa.

A grande maioria dos professores entrevistados nunca havia ouvido falar na
Pedagogia Critica; dos cinco que mencionaram trabalhar com uma abordagem
critica, apenas dois davam a este termo o mesmo significado das entrevistadoras,
reconhecendo a dependéncia econdmica, politica e cultural do Brasil com relacdo
aos EUA, a natureza global do inglés e a necessidade de se questionar as
ideologias subjacentes a atividade de ELT. Os demais professores interpretavam

“Pedagogia Critica” como “ensino que envolve constante avaliacio e reflexdo”.

Apo6s explicarmos o significado de pedagogia critica para eles, 0s professores
tenderam a interpreta-la como sendo um tipo de ensino contextualizado que leva
em consideracdo a cultura do aprendiz e a cultura da lingua objeto e considera a
diferenca entre culturas de uma maneira relativa (as culturas s@o diferentes, mas
ndo sdo inferiores ou superiores)...Os professores entenderam cultura como
habitos, costumes, e comportamento sem julgamento de valor, isto é, sem
considerar as relagoes de forca que t€m lugar quando as culturas interagem. Elas
concebiam a lingua e a cultura como um corpo de conhecimento consciente a ser
transmitido através de instrugdo explicita (op.cit.: 442)

A questio de como percebiam seu papel politico, os professores
responderam que ndo se consideravam ‘“colonizados” ou ‘“colonizadores”; a
andlise dos dados mostra que eles se percebem como “agentes altruistas do bem”,
na medida em que preparam seus alunos para serem bem sucedidos em um mundo
internacionalizado. A missdo do professor de inglés foi comparada a do professor
de alfabetizacdo: “Ha trés tipos de analfabetos: o que ndo sabe ler nem escrever, o

N

que ndo sabe informética e o que ndo sabe inglés” (op.cit.: 442).

De acordo com Pagliarini-Cox e Assis-Peterson, a segunda parte da

pesquisa teve por objetivo investigar “a questdo do conflito entre identificacdo e
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dissociacdo, aproximagio e estranhamento, atracdo e repulsio, e amor e 6dio na
relacdo com a cultura da L2° ¢ a maneira como os professores lidam com isso na
sala de aula” (op.cit.: 444). Em resposta a leitura dos textos apresentados, os
professores foram encorajados a tecer comentdrios e a exemplificar suas

colocagdes com episodios e situagdes ocorridos em suas salas de aula.

Muitos respondentes revelaram que frequentemente surgem conflitos
quando os alunos questionam porque o inglés é matéria obrigatéria do curriculo.
No entender das pesquisadoras, os professores pesquisados tendem a ignorar a
dimensdo politica da reclamacgfdo dos alunos que remete a assimetria no jogo de
forcas internacionais e a hegemonia do inglés, procurando respondé-la com os
argumentos pragmadticos sobre a necessidade de se saber inglés no mundo
contemporaneo, sobre a importancia dessa lingua par o crescimento pessoal dos

alunos.

Analisando os dados, as pesquisadoras concluem que, no campo de ELT,
existe um conflito entre dois tipos de discurso: o primeiro, que elas denominam
discurso integrativo (DI), € o discurso do inglés como lingua internacional
denunciado por Phillipson, Pennycook e outros autores (por exemplo, a
aprendizagem de ingl€s é necessdria, benéfica, possibilitando o acesso a bens
materiais tangiveis e intangiveis); o segundo, as autoras denominam discurso de
empoderamento (DE), que questiona a suposta neutralidade de inglés e vé o
processo de ensino/ aprendizagem da lingua como “essencialmente um ato

politico” (op.cit.: 446).

Usando categorias do tedrico Michel Pécheux, Pagliarini-Cox e Assis-
Peterson categorizam seus entrevistados em bons ou maus sujeitos, de acordo com

a maneira como se relacionam com

...as formacdes discursivas ideoldgicas dominantes... O discurso do bom sujeito
caracteriza-se pela sobreposicdo do sujeito da enunciacdo com o sujeito da
ideologia dominante (o sujeito universal) na forma de concorddncia. O discurso do
mau sujeito caracteriza-se pelo afastamento entre o sujeito da enunciagdo e o
sujeito da ideologia dominante (sujeito universal) na forma de insurrei¢do (op.cit.:
446).

3 L2 ou segunda lingua; lingua alvo.
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Segundo as autoras, a grande maioria dos professores de inglés
entrevistados € de bons sujeitos, identificando-se com o discurso integrativo do
inglés como lingua internacional. Em seguida, as autoras especulam sobre as
possiveis razdes desta aliena¢do dos professores de inglés e apontam como fator
altamente significativo a presenca macica entre esses profissionais da industria de
ELT, principal divulgadora do discurso integrativo, através de materiais didaticos,
cursos e seminarios. Entre as solucdes para esta situacio, Pagliarini-Cox e Assis-
Peterson, de forma semelhante as conclusdes de Moita Lopes, propdem, entre
outras agdes, a revisdo do curriculo de cursos de formacdo de professores de
inglés para integrar debates sobre a presenca do inglés no mundo contemporineo,
sobre a Pedagogia Critica, bem como sobre a dimensdo politica do ensino/

aprendizagem de lingua estrangeira.

4.3.2.
Pesquisa no contexto portugués

Guilherme desenvolveu pesquisa para tese de doutorado, eventualmente
publicada sob o titulo Critical Citizens for an Intercultural World: Foreign
Language Education as Cultural Politics® (2002), junto a professores portugueses

de lingua/ cultura inglesa com o objetivo de

...descobrir se, porque e como professores de lingua/cultura estrangeira abordam a
cultura criticamente, como definem consciéncia cultural critica e que tipo de
desenvolvimento os ajudaria a melhorar seu desempenho profissional nesta drea
(op.cit.: 172).

Guilherme colheu seus dados através de uma dupla abordagem: quantitativa
e qualitativa. Os dados quantitativos foram coletados por meio de dois
questiondrios de multipla escolha, solicitando os respondentes a opinar sobre: (1)
em que consiste uma abordagem critica do ensino de lingua/cultura estrangeira;
(2) sua relevancia na sala de aula, bem como as praticas pedagdgicas que
encorajam esta abordagem; (3) aspectos da formacdo para o magistério que
possibilitem aos professores a desenvolvé-la em seus contextos. De acordo com as
informagdes da autora, que apresenta os resultados da anélise estatistica dos dados

coletados, foram analisados 75 questiondrios validos do tipo A e 101 do tipo B.

4 Cidadaos Criticos para um Mundo Intercultural: Educacdo em Lingua Estrangeira como Politica
Cultural
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Os dados qualitativos foram obtidos através da realizacdo de grupos focais
com alguns respondentes dos questiondrios (a autora ndo informa especificamente
quantos grupos focais/ nimero de participantes envolvidos foram realizados),
buscando estender/ esclarecer os conceitos e idéias obtidos através dos

questiondrios.

Tanto os questiondrios como o roteiro para a discussdo nos grupos focais
foram elaborados com base na revisdo da literatura e, segundo a autora, em sua
experi€éncia como professora de lingua/ cultura inglesa e de formadora de
professores. Em ambos os casos — os questiondrios € o roteiro os grupos focais —
Guilherme introduz explicitamente os conceitos de uma abordagem critica no
ensino de lingua/ cultura estrangeira, de consciéncia cultural critica, e de

interculturalidade.

De modo geral, Guilherme constatou entre os professores pesquisados uma
consciéncia bastante forte de sua fungdo de educadores (além da funcio 6bvia de
ensinar um novo cddigo lingiifstico) e, como tal, um comprometimento com a
formacdo de cidaddos criticos. Os professores concordaram com a relevancia do
ensino da(s) cultura(s) da lingua alvo, tanto como fator motivacional como para o
desenvolvimento de uma consciéncia intercultural. De um modo geral, nio
partilham da opinido de que o ensino da(s) cultura(s) alvo interfira negativamente
na identidade cultural dos alunos (op.cit.: 174), mas reforcam a importancia dos
professores trabalharem a auto-estima de seus alunos’, ajudando-os a questionar/
desconstruir esteredtipos e preconceitos culturais, mas respeitando suas opinides e

lealdades.

Apesar dessa opinido favordvel ao ensino da cultura, um ndmero
significativo de respondentes aos questiondrios (60%) mostrou preocupacido com
o fato dessa abordagem interferir com a aprendizagem da lingua. E apenas 54%
dos professores concordaram que fodas as diferentes culturas da lingua alvo
deveriam estar representadas na sala de aula. Para esses professores, algumas

culturas ndo teriam a mesma relevancia que outras para seus alunos portugueses.

Analisando o mundo contempordneo onde vivem seus alunos adolescentes,

os professores percebem a importancia de eles virem a ser também cidadaos

5 p . . . .
Este ponto também foi bastante mencionado em nossa pesquisa, como veremos adiante.
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europeus e cidaddos globais, sem com isso abandonarem ou desprezarem sua
identidade portuguesa. Ndo temem, de um modo geral, a forte presenca de outras
culturas (principalmente a americana) no universo adolescente, preocupando-se
mais com a qualidade da informacgdo que chega até eles através da midia e da
Internet e com o desenvolvimento de sua capacidade critica para analisar/ avaliar

essas informacdes.

Os professores portugueses também constataram fortes preconceitos/
esteredtipos entre seus alunos jovens, sobretudo em um Portugal a caminho de se
tornar uma sociedade multicultural via imigracdo de pessoas das ex-colonias. No
entanto, como vimos acima, consideram sua fun¢do ajudar seus alunos a superar
esses preconceitos, sem destruir sua auto-estima. Essa superacdo se daria
principalmente pelo desenvolvimento nos alunos da tolerancia e compreensio e da

nog¢do de uma convivéncia pacifica entre os diferentes.

A abordagem geralmente adotada pelos professores para desenvolver a
consciéncia cultural critica de seus alunos é a de comparacdo/ contraste entre as
culturas. Para alguns deles, essa comparagdo/ contraste ndo deveria envolver
juizos de valor; para outros a avaliacdo € inevitavel, e € natural que a discusséo de
sala de aula leve a defini¢des de positivo/ negativo em cada uma das culturas, a(s)
nativa(s) dos alunos e a(s) estrangeira(s). A aprendizagem intercultural envolve,

portanto, operagdes cognitivas (analisar/ criticar) e afetivas (avaliar/ julgar).

Segundo Guilherme, o elemento ausente da fala dos professores é o
compromisso com a transformacéo social. De acordo com sua andlise, o item do
questiondrio que elicitou mais respostas evasivas (‘“ndo tenho opinido™) foi o que
perguntava sobre a dimensao politica do ensino/ aprendizagem de lingua/ cultura
estrangeira. A idéia de uma cidadania ativa, diz a pesquisadora foi “compreendida
pela maior parte dos educadores como sendo limitada a capacidade de usar
mecanismos institucionais para participagdo democrética” tais como votar em

elei¢cdes (op.cit.: 202).

De um modo geral, os professores entrevistados ndo fizeram referéncia ou
demonstraram familiaridade com as pedagogias criticas no ensino de lingua/
cultura estrangeira, que parecem estar completamente ausentes de sua formacao.

Talvez por esta razdo, conclui a autora, os professores no estudo adotem uma
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visdo “predominantemente eurocéntrica das culturas de lingua inglesa” e ndo
demonstrem uma compreensdao “suficientemente critica” das implicagdes do
inglés como lingua hegemoénica (op.cit.: 204). Segundo ela, suas andlises dos

dados coletados revelam que

...0s conceitos que eles [os professores] apresentam para definir consciéncia
cultural critica ndo sdo suficientemente teorizados ou problematizados e eles ndo
demonstraram consciéncia das complexidades mais profundas da comunicacdo
intercultural nem escrutinizam os desequilibrios de poder entre diferentes grupos
culturais ou a interag@o entre os contextos macro e micro (op.cit.: 204)

Em conclusdo, Guilherme observa que os professores participantes de sua
pesquisa demonstraram interesse e atitude positiva com relacio ao
desenvolvimento da consciéncia cultural critica de seus alunos, bem com uma
preocupacao com a educagdo para a cidadania, com a eliminac@o do preconceito e
de atitudes xenofdbicas, mas ndo se ddo conta do potencial de uma educagdo
intercultural para a transformacdo da realidade social onde eles e seus alunos estio

inseridos.

Parece-nos, portanto, que as tré€s pesquisas reportadas com professores de
lingua/ cultura inglesa apontam para a auséncia de percep¢do da dimensdo politica
do ensino/ aprendizagem de idiomas. Os diferentes pesquisadores indicam
também falhas na formagdo dos professores que focalizaria preferencialmente
questdes lingiiisticas e metodoldgicas em detrimento do desenvolvimento de uma
consciéncia critica e intercultural que viesse a permitir que eles atuassem de forma
semelhante junto a seus alunos. Ao analisarmos nossos dados, procuraremos
tracar paralelos com as observagdes desses pesquisadores, sobretudo com a
pesquisa de Guilherme que mais se aproxima em seus interesses € embasamento

tedrico com o trabalho que procuramos realizar.
44.
Concluséo

Vimos, assim, como na visdo de alguns pesquisadores, o ensino/ aprendizagem de
lingua/ cultura estrangeira se afirma como possuindo grande potencial para
desenvolver nos aprendizes uma consciéncia cultural critica. Vimos também como
existe considerdvel congruéncia entre as reflexdes sobre uma educagdo
intercultural em lingua/ cultura estrangeira e as desenvolvidas no campo

educacional mais amplo.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410353/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0410353/CA

98

No entanto, as pesquisas realizadas entre professores de lingua/ cultura
inglesa sugerem que essas reflexdes ainda ndo penetraram o amago da profissdo,
possivelmente porque a grande maioria dos professores ndo tiveram acesso a elas
no decorrer de sua formag@o, inicial ou continuada. Isso ndo significa que alguns
deles ndo se preocupem em desenvolver em seus alunos uma reflexdo critica sobre

a lingua e a(s) cultura(s) alvo, bem como sobre a(s) propria(s) cultura(s).

Passaremos a seguir a relatar nosso trabalho empirico que buscou levantar
algumas dessas questdes entre um grupo de professores brasileiros de lingua/

cultura inglesa.
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Pesquisa de campo

5.1.

Questoes metodolégicas

5.1.1.

O sujeito da pesquisa: o professor de lingua inglesa

Nossa revisd@o da literatura indicou que, mesmo no contexto do ensino-
aprendizagem de uma lingua hegemodnica como é o inglés, afirma-se a
possibilidade de desenvolvimento de uma consciéncia critica de si e do mundo
social, a partir do estranhamento produzido pelo confronto de cédigos e culturas e
de uma abordagem intercultural do ensino/ aprendizagem de lingua estrangeira.

Para além das razdes instrumentais alegadas por alguns defensores da
necessidade de se aprender inglés — inser¢do bem sucedida no mundo do trabalho,
acesso a uma formagdo em nivel superior, acesso ao mundo globalizado — a
aprendizagem dessa lingua se justificaria e teria como principal objetivo a
experiéncia da alteridade dentro e fora de si, a desconstrug¢do de identidades fixas

e de discursos estabelecidos.

Para que esses objetivos contra-hegemonicos possam ser atingidos, os
tedricos de uma educacgdo intercultural afirmam que o papel do professor de
lingua/ cultura estrangeira é fundamental. E ele quem pode atuar como mediador
entre os discursos da lingua alvo e os da lingua materna, entre a(s) cultura(s) da
lingua estrangeira e a(s) cultura(s) de seus alunos. Campos (2005), em dissertacio
de mestrado onde desenvolveu estudo sobre as representagdes de professores de
linguas sobre sua identidade social e profissional, apresenta sua visdo de que os

professores de linguas sdo importantes no processo educacional porque

...s80 potenciais elaboradores de um projeto pedagégico pautado em uma
perspectiva critica da linguagem e em uma pedagogia de multiletramentos que abre
a possibilidade de acesso ao mundo plural, multicultural e altamente semiotizado
em que vivemos (Campos, 2005: 65).

Essa visdo do papel do professor de linguas encontra eco na caracterizagio

de Giroux (1997) do professor como intelectual transformador. Segundo este
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autor, cabe aos professores a tarefa de apontar para seus alunos as implicagdes
politicas e as lutas de poder travadas na escola e na sociedade, incentivando-os a
tornarem-se cidaddos mais criticos e mais democriticos. Cabe também a este
profissional selecionar formas de pedagogia que possibilitem esta aprendizagem
politica e democriatica, utilizando, sempre que possivel o didlogo e dando voz a

seus alunos.

Também Gauthier e Melhouki (2004), abordando a questdo da dimensao
cultural do trabalho docente, caracterizam a posi¢ao estratégica deste profissional
na “encruzilhada dos relacionamentos sociais” (op.cit.: 7). Por sua posi¢do de

formadores de criangas e jovens, os professores atuam como

...mediadores...tradutores que colocam ao alcance das geracdes jovens, re-

embaladas na linguagem e procedimentos pedagdgicos do momento, as orientacdes

e a visdo do mundo que pdem em cena as ideologias dominantes ou...aquelas que

veiculam as ideologias dominadas ou emergentes (op.cit.: 14 -15).

Com base nesta visdo do papel do professor, em particular do docente de
lingua/ cultura estrangeira, propomos desenvolver nossa pesquisa junto a
professores brasileiros de lingua/ cultura inglesa. Trataremos de investigar a
possibilidade de um ensino contra-hegemonico da lingua inglesa, que contribua
ndo apenas para instrumentalizar os alunos para o mercado de trabalho ou permiti-
lhes se comunicar em um mundo globalizado, mas que os engaje em um didlogo
verdadeiramente intercultural, afirmando suas identidades e reconhecendo e

respeitando a de outros.

Além das razdes expostas acima, os professores de inglés se apresentam
como sujeitos ideais de nossa pesquisa por outra razdo: o fato de eles mesmos
terem passado pela experi€éncia formadora de aprendizagem de uma segunda
lingua e terem provavelmente vivenciado o estranhamento do novo idioma e de
sua cultura, bem como a necessidade de encontrar uma voz para se expressarem
nele. Portanto, pretendemos ouvir os professores de lingua inglesa no que diz
respeito a sua propria aprendizagem da lingua alvo, sua escolha pelo magistério e
suas trajetérias profissionais, suas praticas pedagdgicas e sua visdo de seu papel

de mediadores interculturais.

O grupo de professores investigado deve ser representativo da profissdo, por

esta razdo estabelecemos como critério para nossa amostra:
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¢ Professores com a formacdo minima exigida para o magistério de

lingua/ cultura inglesa (Licenciatura)';

¢ Um minimo de cinco anos de experiéncia no magistério, tempo que
julgamos necessario para que o profissional tenha desenvolvido uma
visdo razoavelmente articulada de sua pratica profissional e do

campo onde atua.

® Professores com experiéncia nos diferentes contextos onde se da a
educacdo em lingua inglesa no Brasil: nas escolas de idiomas as
quais parcelas significativas da populacio brasileira de classe média
recorre para o aprendizado de linguas estrangeiras, mas
especialmente nas escolas de ensino regular, da rede particular e
publica, onde a presenga da lingua estrangeira no curriculo € fonte

de indmeras controvérsias.

5.1.2.

Metodologia da pesquisa: a entrevista como instrumento de coleta
de dados

A entrevista € um dos instrumentos mais frequentemente empregados na
pesquisa qualitativa em ciéncias sociais, em particular na drea de Educacfo.
Segundo Duarte (2004), ela é fundamental “quando se precisa/deseja mapear
praticas, crencgas, valores e sistemas classificatorios de universos sociais
especificos, mais ou menos bem delimitados” (op.cit.: 221). Em nosso caso,
propusemo-nos a investigar as representagdes dos professores de inglés sobre sua
posicdo de mediador entre culturas. Desejamos conhecer também suas praticas
pedagdgicas que possam contribuir para o desenvolvimento nos alunos de uma
perspectiva critica e para a aquisicdo de uma voz propria na utilizagdo da lingua
estrangeira. Por estas razdes optamos pela entrevista semi-estruturada como

ferramenta de pesquisa.

1 Muitos profissionais atuando no magistério de lingua inglesa ndo possuem esta formacao.
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No entanto, a literatura sobre a utilizagdo da entrevista na pesquisa (Fontana
e Frey, 1998; Hessel Silveira, 2002; Zago, 2003; Duarte, 2004) nos alerta para as
dificuldades envolvidas na utilizacdo desse instrumento, dificuldades que dizem
respeito tanto a questdes de objetividade e relevancia na coleta e andlise dos
dados, como a questdes éticas com relacdo aos sujeitos entrevistados, a
confidencialidade e ao respeito no tratamento de suas contribuicdes bem como a

relacdo que se estabelece entre entrevistador/a e entrevistados/as.

Sobretudo, um trabalho que busca se situar no marco de uma perspectiva
critica da linguagem, de uma visdo do fendmeno lingiiistico como social e
culturalmente situado, como elemento constituinte dessas realidades, como local
de disputas ideoldgicas e de poder, ndo poderia deixar de considerar também estas
dimensdes em sua escolha e utilizacdo da entrevista como ferramenta de pesquisa,

bem como na analise dos dados obtidos através dela.

Enquanto evento lingiifstico, onde situar a entrevista de pesquisa entre o
interrogatdrio formal e o bate-papo? Como levar em considerag@o, na andlise dos
dados obtidos, a forma como os entrevistados foram contatados e selecionados, as
circunstancias especificas (dia/ hora/ local) de realizacdo da entrevista e,
principalmente, como dar conta da presenga e das intervencdes do entrevistador -
sua ansiedade, constrangimento, interesse, sua formulacdo especifica das

perguntas indicadas no roteiro?

Campos (2005), que realizou entrevistas de histérias de vida com

professores de lingua, afirma, citando Mishler (1986):

As perguntas e respostas sdo reformuladas entre os dois [entrevistador/
entrevistado] ao longo das entrevistas, fazendo com que o significado seja
compartilhado entre ambos. Por isso, a compreensio de uma reposta do
entrevistado pode ter vdarios significados, pois “a pergunta deve ser vista como
parte de um processo circular que vai contribuir para que a resposta seja criada no
discurso entre o entrevistador e entrevistado, a medida que eles tentam estabelecer
um sentido para o que estdo dizendo um para o outro” (Mishler, 1986:54 apud.
Campos, 2005: 38).

Levando em conta essas consideracdes, optamos por conceituar nosso

instrumento de pesquisa nos moldes propostos por Hessel Silveira (2002) como

...eventos discursivos complexos, forjados ndo sé pela dupla entrevistador/
entrevistado, mas também pelas imagens, representacdes, expectativas que
circulam — de parte a parte — no momento e situacdo de realizacdo das mesmas e,
posteriormente, de sua escuta e andlise (op.cit.: 122)
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Tal conceituacdo tem implica¢des importantes para o trabalho de pesquisa.
Em primeiro lugar, em momento nenhum partimos para o campo com a inteng¢ao
de descobrir a verdade sobre como pensam e agem os professores que se
ofereceram como nossos sujeitos, mas sim como, em determinado momento, eles
se posicionam com relagdo aos diferentes discursos de que trata nossa
investigacdo: o discurso dos objetivos do ensino/ aprendizagem de lingua
estrangeira, das metodologias adequadas a estes fins, da fungfo dos professores
em seus diferentes contextos, do inglés como lingua internacional, da identidade
cultural de professores e alunos brasileiros, tendo consciéncia, inclusive, de que
alguns desses discursos ndo eram familiares aos entrevistados anteriormente a
situacdo da entrevista (Hessel Silveira, op. cit.). Assim encaramos nossas
entrevistas como “fala situada que alguém pode usar como dado, quando se tenta
fazer sentido de fendmenos sociais e culturais” (Alasuutari, 1995 apud. Hessel

Silveira, op.cit.: 124).

Uma segunda conseqiiéncia de nossa conceituagdo de entrevista diz respeito
a relacdo entrevistador/ entrevistado e ao fato do entrevistador (e sua fala) estar
absolutamente implicado na produgio dos dados coletados. E consenso entre os
autores que discutem a questdo da entrevista como instrumento de pesquisa a
existéncia de uma assimetria na relagdo entrevistador/ entrevistado. O
entrevistador €, por definicdo, o agente, o que toma iniciativa e faz perguntas
sobre um assunto que, em principio pelo menos, ele domina melhor que o
entrevistado; o entrevistado “sofre” a acdo, cabendo-lhe responder as perguntas do
entrevistador, sem com isso negar seu poder em omitir informacdes, boicotar a

entrevista e até mesmo hostilizar o entrevistador.

Em nosso caso particular, a entrevistadora se apresentou como pOs-
graduanda em Educacdo pela PUC Rio, colega de profissdo dos entrevistados,
com uma trajetdria longa na mesma, algumas vezes conhecida dos entrevistados.
Buscamos equilibrar as posi¢des de entrevistador/ entrevistado deixando nossos
sujeitos falar, explorar topicos de seu interesse, permitindo desvios e retornos a
nosso roteiro, engajando-nos, na medida do possivel, em uma conversa “real”
(Fontana e Frey, 1998). Em decorréncia desta atitude, algumas questdes e topicos

foram mais explorados em algumas entrevistas do que em outras, foram


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410353/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0410353/CA

104

introduzidos topicos ndo previstos e, em alguns casos, troca de informacdes de
natureza pessoal, como noticias sobre conhecidos comuns a entrevistadora e

entrevistada/o.

Da mesma forma, a subjetividade da entrevistadora se faz fortemente
presente em sua formulagdo das perguntas, nas circunlocucdes, repeticdes e
redundancias, oscilando entre o esforco de ser clara sem “colocar a resposta na
boca” do entrevistado, sem esvaziar de antemao sua contribui¢do, tentando
assegurar a cobertura dos topicos relevantes sem ameagar ou julgar o

entrevistado/a.

Por todas essas razdes, julgamos que o que podemos tirar de nossas
entrevistas sdo, nas palavras de Hessel Silveira, “as regularidades narrativas”, “as
significagdes compartilhadas”, “os tracos recorrentes”, “as ressondncias das
experiéncias culturais” expressas nas falas de entrevistadora e entrevistados.
Acreditamos que com essas andlises poderemos tracar um panorama que ilumine

aspectos das questdes que buscamos investigar.
5.2.
Procedimentos metodologicos

Foram realizadas quinze entrevistas orais. Destas, apenas quatorze puderam
se analisadas; uma entrevista precisou ser descartada devido a ma qualidade da
gravacdo. Conforme estabelecemos acima, os sujeitos das entrevistas eram
professores de inglés com formagdo minima de Licenciatura em Lingua Inglesa e
um minimo de cinco anos de experiéncia. Na pratica, o tempo de experi€ncia dos
entrevistados variou entre sete e trinta e dois anos (ver Quadro Sumario em
anexo). Todos os entrevistados atuam ainda no magistério de lingua inglesa, nos
diferentes contextos onde ele € normalmente exercido: rede de escolas publicas e
particulares e escolas de idiomas. De fato, um ntumero significativo de
entrevistados atua simultaneamente em mais de um contexto, lecionando, por
exemplo, em escola de idioma e escola publica, refletindo a situacdo profissional
mais corriqueira entre professores de lingua inglesa. Um entrevistado leciona

também no terceiro grau em universidade publica estadual. Além do magistério,
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quatro entrevistados exercem também funcdo de coordenacdo nas escolas onde
lecionam. Uma entrevistada exerceu fungdes administrativas no curso de idiomas

onde trabalhou e, atualmente, € orientadora educacional de uma escola bilingiie.

Seis professores foram selecionados através de contatos com a
entrevistadora em cursos de formagao profissional e semindrios. Trata-se assim de
uma amostra intencional, justificada por serem esses profissionais experientes e
com bom nivel de formacdo. Os demais professores responderam a mensagem
eletrdnica enviada através de mala direta organizada por uma professora do
Departamento de Letras da PUC RIO, que coordena um grupo de pesquisa em
sala de aula voltado para professores de idiomas. O critério de selecdo para esse
grupo foi o mesmo que o do anterior: profissionais experientes e comprometidos
com sua formagdo. A mensagem eletrdnica solicitava voluntarios para o projeto
de pesquisa, explicando tratar-se de pesquisa académica em nivel de pds-
graduagdo. Todos os professores que responderam positivamente ao convite foram

entrevistados.

As entrevistas foram realizadas entre agosto de 2006 e dezembro de 2007,
em diferentes lugares, sempre por sugestdo do entrevistado/a: sete entrevistas no
local de trabalho do entrevistado/a, quatro em suas residéncias e quatro em
lugares publicos. Todas as entrevistas foram gravadas e transcritas para andlise

posterior. O roteiro das entrevistas encontra-se em anexo.

Como pode ser constatado no Quadro Sumdrio abaixo, os entrevistados
atuam nos mais diferentes contextos profissionais, localizados em 4reas diferentes
das cidades do Rio de Janeiro e Niterdi: da Zona Sul a Zona Oeste e Baixada
Fluminense, de Icarai a Sdo Gongalo. Acreditamos que o perfil scio-econdomico
dos entrevistados seja bastante variado, bem como o dos alunos com os quais eles
trabalham. Sua experiéncia profissional também € bastante diversificada.
Infelizmente, s6 conseguimos entrevistar trés professores do sexo masculino e a
entrevista de um deles ficou danificada. No entanto, acreditamos também, com
base em nossa experi€ncia, que o numero limitado de respondentes do sexo

masculino de certa forma corresponde ao perfil da profissdo, majoritariamente

feminina.
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Tabela 2 - Resumo de informagées sobre professores entrevistados: idade, formacao,
experiéncia, areas de atuagao®.

Aplicada — PUC-
Sp

Nome | Idade Formacio Tempo Areas de atuacio Local
académica de
experién
-cia
Curso Normal Curso de idiomas —
criancas/ adolescentes e
adultos.
Vivian 38 Faculdade de letras Programa bilingiie para Niterdi -
- FACEN 19 anos criancas de 4 a 11 anos Icaraf
em escola particular de
Ensino Fundamental —
coordenadora do
programa
Faculdade de Curso de idiomas — Niter6i —
Letras — UFF criancas/ adolescentes e | Icarai
adultos.
Pés-graduacdo em Sao
Beatriz 48 Docéncia de Ensino | 02198 | Egcola Estadual: 5*a8*e | Gongalo
Superior Ensino Médio
Formacdo em
Servico
Faculdade de Curso de idiomas Jacarepag.
Letras UFRJ
Especializagdo em
Marli 33 Lingiiistica 11 anos Escola Técnica Federal | Paracamb
Aplicada UFF — curso de idiomas ie
aberto a comunidade/ Quintino
Formagao em Curso para garcons.
Servico
Faculdade de Cursos de idiomas Ipanema/
Letras — UERJ Gévea
Escola Federal — Ensino
Mestrado em Meédio — coordenador de | Engenho
Rafael 41 TESOL — Estados 22 anos inglés Novo
UnidosDoutorando
em Lingiifstica Faculdade de Letras - Sao
UERJ Gongalo

2 . s
Os nomes dos entrevistados sao ficticios.
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Faculdade de
Letras — PUC RJ
Ana 8 anos Curso de idiomas Zona Sul
Especializagdo em
38 Lingua Inglesa —
PUCRJ
Faculdade de
Letras
Cursos de idiomas Tijuca/
Mestranda em Grajad/
Monica 40 Linguistica 18 anos Zona
Aplicada - PUCRJ Escolas particulares — 5" a Oeste
Pé6s graduacdo em 8" e Ensino Médio Barra
Lingua Inglesa —
PUC/ Rio
Escola Normal Curso de idiomas Vila
Valqueire
Selma 54 Licenciatura 30 anos Escola estadual e
municipal Realengo
Faculdade de Curso de Idiomas/
Letras UFRJ coordenadora
Vanda
Especializagdo em Escola Estadual —
42 literaturas de lingua 20 Ensino Médio
Inglesa UREJ Escola particular — Nilépolis
Mestranda em Ensino médio
Literatura
Portuguesa — PUC/
Rio
Letras — Portugués/
Literatura UERJ
Escola particular
Complementagdo
Pedagbgica Inglés Escola estadual
Silvia 54 UER] 32 Curso de Idiomas Zona Sul

Mestrado em
Educacao
Universidade de
Fremingham, USA

Formacdo em
Servico

Escola bilingiie
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Laura 28 | Letras — UFF 7 Curso de idiomas Sao
Gongalo
Especializagdo em
lingiiistica aplicada
- UFF
Escola particular Sao
Gongalo
Jodo 38 | Letras - UERJ 11 Curso de idiomas
Maria 40 | Letras - UFF 15 Escola estadual Sao
Goncalo
Curso de idiomas
Letra Portugués/ Escola Municipal —
Inglés PUC Rio Ensino Fundamental
Tereza 53 32 Zona Sul
Especializagdo em Escola particular — Ensino
Lingua Inglesa Fundamental
PUC Rio
Letras Portugués/
Inglés PUC Rio
Mestrado em
Carmen 35 Lingua Inglesa 12 Curso de Idiomas Zona Sul
PUC Rio
Doutoranda em
Literatura
Brasileira PUC Rio
5.3.

Discussao das entrevistas

Na andlise do material coletado, optamos por grupar as respostas dos

entrevistados em torno de trés principais eixos temdticos: (1) questdes de lingua e

identidade; (2) o magistério de lingua inglesa; (3) processo de ensino/

aprendizagem de lingua/ cultura inglesa em seus diferentes contextos. Os eixos

tematicos permitiram que organizdssemos as falas dos entrevistados, buscando

tracar paralelos e estabelecer conexdes entre elas bem como com aspectos tedricos

relevantes. O processo ndo foi exaustivo com relagdo a nenhum dos eixos, pois,
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devido a natureza das entrevistas, ocorreram digressdes, redundancias e
sobreposi¢des nas falas dos entrevistados. Estas sobreposi¢des e redundancias se
devem ao fato dos trés eixos estarem intimamente relacionados e as falas dos

entrevistados se sobreporem para explicar, reforcar pontos.

Assim, por exemplo, o topico da educacdo intercultural aparece tanto no
eixo do magistério de lingua inglesa como no do processo de ensino/
aprendizagem de inglés. J4 o topico da utilizagdo e importincia da lingua materna
do professor e do aluno aparece no eixo das questdes de lingua e identidade bem
como no do processo de ensino/ aprendizagem de inglés. Buscamos, como
propusemos acima, identificar as ressonincias, os tragos recorrentes nas falas dos
entrevistados com relacdo a esses temas que possam sugerir sua forma de perceber
o significado do magistério de lingua inglesa, a questdo da interculturalidade e seu

papel como professor (a) de lingua/ cultura inglesa.

5.3.1.

Questoes de lingua e identidade

No capitulo em que consideramos a relacdo entre lingua e identidade, em
particular sobre identidade e aprendizagem de lingua estrangeira, vimos que,
longe de ser a aquisicdo de mais um instrumento de comunicagao, a aprendizagem
de uma segunda lingua se dd4 mediante um processo de identifica¢do/
desidentificacdo com o novo idioma a partir da lingua materna. Segundo Bertoldo
(2003), a motivagado para aprender um segundo idioma vem do desejo de “adentrar
uma nova discursividade” (op.cit.: 102), buscando ndo apenas novas maneiras de
se exprimir, mas também de expressar aspectos de nossa subjetividade que nédo
encontram, por motivos diversos, vazdo na lingua materna. Esse processo de
identificacdo/ desidentificacio nunca € totalmente resolvido, fazendo da

experiéncia do bilingiiismo esse viver na fronteira.

Essa experiéncia potencialmente enriquecedora e que permite uma abertura
para o Outro, pode ser também ameacadora para nossa identidade na lingua

materna. Por este motivo, é importante que os professores de lingua estrangeira
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tenham consciéncia dos potenciais conflitos gerados por esta aprendizagem e se
preocupem tanto em auxiliar o aluno a encontrar sua voz no novo idioma como
em preservar sua identidade lingiifstica e cultural. Vimos acima que uma
aprendizagem de lingua/ cultura estrangeira que se proponha intercultural, deve
buscar preservar o sentimento de pertenca ao grupo de origem e a lealdade dos
aprendizes com relacdo a suas raizes lingiiisticas (Marin et al.: 2000). Nesse
sentido, a forma como os professores vivenciam seu préprio processo de
aprendizado do idioma estrangeiro torna-se uma referéncia importante para sua
atuacdo profissional. Por este motivo, buscamos investigar junto ao grupo de
professores entrevistados como se deu seu préprio processo de aprendizagem do
idioma estrangeiro, que processos de identificacdo/ desidentificacio
experimentaram, como se posicionam com relacdo ao idioma/ cultura materno e

como percebem a presenca hegemonica do inglés no mundo.

Em sua grande maioria (13/ 14), os professores entrevistados demonstraram
um forte processo de identificagdo com o idioma estrangeiro. Todos freqiientaram
cursos de idiomas desde cedo, deixando-se capturar pelo aprendizado. Muitos
foram motivados pelos pais, que consideravam importante o aprendizado de
inglés. Quatro entrevistados mencionaram a importdncia de professores que
serviram de modelo e incentivo ao aprendizado: “Ela [a professora] foi minha
fonte de inspiragdo” (Vanda). De um modo geral, a facilidade em aprender/ o
sucesso no aprendizado os incentivou a continuar até niveis mais avangados.
Virios entrevistados reportaram também interesse em aprender outros idiomas

além do inglés: “Tenho jeito para linguas. E a minha praia” (Ana).

Mesmo reportando uma relagio visceral com o idioma estrangeiro (“No final
do primeiro ano eu jd estava apaixonada pela lingua” - Maria), os depoimentos
dos entrevistados revelaram ambigiiidades e contradicdes como veremos a seguir.
Virios professores manifestaram explicitamente sua preocupacdo em preservar
seus vinculos - bem como de seus alunos - com a(s) lingua(s) e cultura(s) do

Brasil.

Um exemplo dessa preocupacdo foi assim expresso por Vivian:
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...a maior ferramenta para mim, pro inglés mesmo, é que eu ndo tenho uma
identidade assim — como eu vejo que muitos professores gostam muito dos Estados
Unidos, ou gostam muito da Inglaterra, ou o sonho é morar na Austrdlia, alguma
coisa assim — ndo é o que acontece comigo. Eu ndo sou “ameriqueira”, nem acho
que é a melhor sociedade. Eu sou absolutamente brasileira, cem por cento
brasileira...

No entanto, imediatamente a seguir, a entrevistada demonstra alguma
ambigiiidade com relacdo a sua valoragdo de sua comunidade de origem
afirmando que v€ o inglés como ferramenta para nés do “terceiro mundo, aqui no
cantinho, estar podendo vivenciar outras culturas, se apoderar do mundo
globalizado”. Sao vérios os discursos que se entrecruzam na fala dessa
entrevistada, de forma a nosso ver, contraditéria. Em primeiro lugar, o
identificado por Chaui (2000) da identidade brasileira concebida como
“incompleta e lacunar” (op.cit.: 27), em contraste com os paises desenvolvidos. O
Brasil € caracterizado como “terceiro mundo”, ocupando “um cantinho”, o que
soa no minimo curioso dadas nossas dimensdes geogrificas. Certamente a
entrevistada quis se referir ao papel que o Brasil desempenha no panorama

internacional que, a nosso ver, ndo € tdo insignificante assim.

O segundo discurso aparente na fala da entrevistada € o do inglés como

idioma internacional, dando acesso a outras culturas, ao mundo globalizado.

...[Aprender inglés] é uma maneira da gente, como terceiro mundo, estar ai no
mundo, se comunicando, pela Internet, podendo viajar,..,.no mercado de
trabalho...

Como vimos em nossa discussdo anterior, esse discurso perpassa a industria
de ELT e marca presenca na formacdo de professores de lingua inglesa. Portanto,
ndo € de se surpreender que a entrevistada o repita. Por outro lado, Vivian usa o
verbo “apoderar” para expressar sua visdo da relacdo que gostaria que seus
alunos estabelecessem com este mundo globalizado. Apesar de ndo constituir
forte evidéncia, considero significativa a escolha semantica da entrevistada,
sugerindo sua intencdo de que seus alunos se apropriem do idioma e das

informagdes a que ele da acesso.

Laura caracterizou, com relacdo a propria aprendizagem do idioma, a

sensacdo de poder conferida por usufruir da lingua do Outro:
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Entdo eu senti assim, esse poder de que eu podia falar com essas pessoas que ndo
conseguiriam falar comigo na minha lingua.

Bertoldo (2003), estudando uma experiéncia bem sucedida de aprendizagem
de segundo idioma, chama atencdo para o fato de que um dos fatores de
motivacdo nesse processo estd no “desejo de gozar como esse outro o faz”
(op.cit.: 94). Penso que a fala de nossa entrevistada exemplifica situagcdo
semelhante a descrita por esse autor, sublinhando a importincia do componente

afetivo e de identificaco nessa aprendizagem.

A fala de Monica também expressa a ambigiiidade do processo de
identificacdo/ desidentificagdo experimentado na aprendizagem de uma segunda
lingua. O inglés é sua “lingua preferida”, a lingua dos idolos de sua adolescéncia.
Ao mesmo tempo, considera importantissimo que os professores brasileiros de
lingua estrangeira mostrem aos alunos que valorizam o idioma pétrio. Com

relacdo a si mesma afirma:

Eu sempre procurei mostrar isso para os alunos, que eu tinha um portugués muito
bom, que eu gostava muito da minha lingua e que eu ndo era uma pessoa alienada
em relagdo ao processo de como o inglés chegou a ser o que é...

Sua motivagdo, no entanto, é ajudar a “quebrar o ranco” e levar os alunos a
“aceitar a lingua estrangeira”, a qual eles resistem por serem criticos e rebeldes.
Se por um lado o discurso do inglés como lingua internacional estd bastante
presente em sua fala — “no atual momento historico em que nos vivemos, o inglés
¢é a lingua principal, é a lingua que prevalece” - esta entrevistada detecta entre
seus alunos adolescentes um “rancor”, uma “prevencdo contra os Estados
Unidos e seu imperialismo”, que cabe ao professor ajudar a ultrapassar com o
objetivo de facilitar a aprendizagem do cédigo lingiiistico, mostrando que ele/ela
aprecia e valoriza o idioma nacional. Ou seja, a entrevistada manifesta seu apreco
pela lingua portuguesa para acalmar os questionamentos e criticas de seus alunos
e leva-los a aceitar o idioma estrangeiro. Aparentemente, a relacdo da entrevistada
com o idioma materno e com o idioma estrangeiro passa de fato por um complexo

e ambiguo processo.

A hegemonia do inglés também € vista como incontestiavel e benéfica pela

entrevistada, a partir de um ponto de vista pragmatico, porque garante o mercado
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de trabalho para os professores do idioma: “para mim, como professora de inglés,

como profissional da drea, eu acho étimo [a supremacia do inglés]”.

Contrastando com as observacdes de Monica, Vanda constata entre seus
alunos uma tendéncia a supervalorizar o estrangeiro: “fudo daqui é ruim e tudo de
ld é bom”. A entrevistada atribui essa tendéncia a caracteristicas da comunidade
onde atua na Baixada Fluminense, carente de informacdo. Por isso, afirma ela, é
importante para o professor de inglés dominar muito bem o idioma materno: “Eu
acho que antes de vocé falar inglés, vocé tem que falar muito bem portugués”. E
desta maneira, valorizando o idioma e a cultura nacional que o professor de inglés

pode melhor contribuir para a formacdo de seus alunos: “vocé pode conscientizar,

pode ser uma engrenagem de mudanga”.

E interessante observar as escolhas lexicais desta entrevistada: ela quer
“conscientizar” seus alunos, ela se percebe como podendo atuar como
“engrenagem de mudanca”, possivelmente ajudando-os a superar uma aceitagao
acritica do que vem do exterior. Portanto, Vanda entende seu papel como
contribuindo para desenvolver uma consciéncia critica em seus alunos segundo os
pardmetros definidos por Guilherme (2002). E curioso, no entanto observar que a
preocupacdo em demonstrar para os alunos seu apreco pela lingua materna tem

para Monica e Vanda objetivos bastante diferentes.

Silvia considera a hegemonia da lingua inglesa um fato inevitavel: “sempre
houve no mundo, desde que a humanidade existe, um povo hegemaonico...ndo tem
como fugir disso”. Por outro lado, ela também questiona, como Vivian, 0s

¢

profissionais que tém por motivacdo tornarem-se professores de inglés por “um
desejo oculto de se tornar cidaddo daquele outro pais”. Mostra-se consciente da
identidade lacunar, inferiorizada do brasileiro e preocupa-se de que esses

professores ndo venham exacerbar essa tendéncia em seus alunos.

A gente jd tem um pais que tem uma auto-estima muito baixa, entdo eu acho que se
o professor de inglés ou de lingua estrangeira for contribuir para isso, eu acho que
ele estd fazendo um desservico a educagdo muito sério.

Preocupagdo semelhante foi expressa pela entrevistada Selma descrevendo

seu trabalho de ensino de inglés para leitura instrumental na escola publica:
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...quando eu fui para a escola publica, ai sim, eu comecei a perceber o seguinte:

‘puxa vida, eu tenho que ter cuidado para ndo me tornar instrumento desse poder

ai [da hegemonia do inglés], meio destruidor’. E por isso eu achei tdo legal essa

via da leitura. Porque vocé usa a lingua inglesa como instrumento para
fortalecer o aluno como pessoa, como cidaddo brasileiro.

A entrevistada nao explicita as razdes porque considera a via da leitura
instrumental menos alienante e capaz de fortalecer o sentimento de cidadania do
aluno. No entanto, como veremos adiante os PCNs para ensino de lingua
estrangeira no Ensino Fundamental (MEC: 1998) propdem o ensino de leitura
como a unica abordagem ‘“‘socialmente justificivel” na escola puiblica por ser
vidvel e preparar o aluno para as provas do vestibular, além de contribuir para
sua formagdo como leitor em qualquer idioma. A entrevistada demonstrou
familiaridade com os PCNs em sua fala; também mencionou a contribui¢do do
desenvolvimento da habilidade de leitura em lingua estrangeira para a formacao
de um leitor critico, capaz de compreender e interpretar ndo apenas textos, mas
também o mundo a sua volta e assim, questionar, entre outras coisas, a
hegemonia do inglés. Dessa forma, o professor de inglés estaria contribuindo

para fortalecer nos alunos a cidadania brasileira.

Como vimos acima (Byram, 1997; Guilherme, 2002), a educagdo para a
cidadania € um componente importante de uma educacdo intercultural em
lingua/ cultura estrangeira, incluindo as dimensdes de compreensdo e
interpretacdo da sociedade onde vivemos. Guilherme, no entanto, vai mais além

afirmando

Um cidaddo ativo deveria ser reflexivo, critico, sensivel e comprometido com

questdes do sofrimento e da dignidade humanas, tanto em nivel local como

global (op.cit.: 165; nosso negrito).

Entendemos por esta afirmacdo que uma educagdio para cidadania
intercultural deveria, a partir de raizes locais, transcender as fronteiras nacionais

e incluir um elemento de agdo, de transformacao social. De um modo geral, estas

dimensodes parecem ausentes da reflexao de nossos entrevistados.

Carmen relatou seu processo de identificacdo/ desidentificacio com o
idioma estrangeiro e com o idioma nacional a partir de outra perspectiva.

Também se descreve como apaixonada pelo inglés através de identificagdo com


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410353/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0410353/CA

115

a mae, professora do idioma, e com seus professores no curso de idiomas que
“achava o mdximo”. Mas optou por fazer um doutorado em literaturas de lingua

portuguesa como forma de resgatar sua identificagdo com o idioma materno.

Apesar de eu adorar estudar inglés, eu me achava um pouco,....,deixando de lado a
minha lingua...Eu ficava tensa com isso e pensava: gente, eu devia estudar
portugués, eu devia dar aulas de portugués...

...Eu retomar a lingua portuguesa [via doutorado] foi maravilhoso...

A fala desta entrevistada sugere, a nosso ver, que, por mais fascinante e
enriquecedora que seja a experiéncia de penetrar em um novo universo lingiifstico
e cultural, o risco do exilio (Revuz, 2002) nos faz ansiar de volta a seguranga da
lingua materna, possivelmente com novas e mais significativas percepgdes de
nossa relagdo com ela. A entrevistada prossegue, relatando sua experiéncia de
voltar a redigir seus trabalhos académicos em portugués: “eu vi como eu estava
limitada, o meu vocabuldrio estava limitado, as minhas estruturas gramaticais”.
Portanto, depois de anos estudando e ensinando inglés, a entrevistada parece

resgatar um relacionamento de aprendizagem e de prazer com a lingua materna.

O entrevistado Rafael também aborda a questdo de seu relacionamento com
o idioma materno e o idioma estrangeiro de forma paradoxal. Em um primeiro
momento, reporta o estranhamento que vivenciou ao ser colocado, quando
crianga, em uma sala de aula onde o professor s6 falava inglés. Sentiu-se perdido,
apavorado: “ndo tinha nogdo do que ela [a professora] estava me perguntando”.

Apenas quando

...alguém me mostrou que [0 inglé€s] era um sistema completamente diferente e que
existia alguma relacdo entre os dois [sistemas — portugués/ inglés/, isso abriu o
mundo para mim.

E mais adiante “para mim o uso do portugués, pelo menos num andamento,
de dar alguma ajuda na construcdo desse novo significado, eu acho que foi
Jundamental”. Esse comentdrio do entrevistado chama aten¢@o para o fato de que
a lingua materna desempenha papel importante no processo de aquisi¢do do novo

idioma. Voltaremos mais adiante a esta questdo.

Apés esta primeira experi€ncia negativa, o entrevistado tornou-se excelente

aluno “por ter facilidade com a lingua” e passou a gostar do idioma. No entanto,
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o inglés é para Rafael “minha lingua de trabalho”, “a lingua que eu gosto de
estudar, é a lingua que eu gosto de trabalhar, mas é a minha lingua de trabalho™.
O entrevistado fala inclusive de uma mudanca de personalidade, de
comportamento quando faz uso de cada um dos idiomas: “Eu acho que quando eu
falo inglés, eu sou uma pessoa diferente. Eu sou muito mais brincalhdo em

portugués do que em inglés....” .

De acordo com o depoimento, Rafael parece ter designado lugares bem
especificos e bem delimitados para o idioma materno e para o idioma estrangeiro
em sua vida. Esta observacdo nos remete as idéias de Revuz (2002), Bertoldo
(2003) e Coracini (2003) de que aprender um idioma estrangeiro € inscrever-se
em uma nova discursividade, possibilitando a manifestacdo de aspectos dormentes
de nossas subjetividades, sem nunca abandonarmos de todo a discursividade da
lingua materna. A lingua estrangeira nos permitiria explorar dimensdes de nosso
ser que ndo encontrariam expressdo na lingua materna, contribuiria para uma re-
definicdo/ re-organizacdo de nossa(s) identidade(s). Nas palavras de Revuz

(2002):

Abrindo um novo espago para a expressdo do sujeito, a lingua estrangeira vem

questionar a relacdo que esta instaurada entre o sujeito e sua lingua. Essa relagdo é

complexa e estruturante da relacdo que o sujeito mantém com ele mesmo, com 0s

outros, com o saber (op.cit.: 220).

Esta relacdo complexa de identificagdo/ desidentificagdo com o idioma
estrangeiro parece também afetar as percep¢des dos alunos. Selma reportou a
seguinte experiéncia:

...eu tive uma aluna, que era adulta jd, ...Nos trabalhamos um més, so inglés,

inglés, inglés...ai houve um problema,..., e eu falei portugués com eles. E ela falou:

“professora, que bom ouvir sua voz”...Ela tinha ouvido minha voz durante um
més, mas ndo tinha me sentido como pessoa.

A “voz” da professora falando a lingua materna foi identificada pela aluna
como a “sua” (da professora) voz, a voz que realmente caracterizava a professora
como sujeito, revelando possivelmente o processo de estranhamento da aluna na

aprendizagem do idioma estrangeiro.
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Retornando ao depoimento de Rafael, o entrevistado vai mais além na
afirmacdo de seu compromisso com a brasilidade, onde coloca sua dimensao

afetiva, quando diz:

Porque a gente vai ser sempre brasileiro...Por mais que eu use a lingua
estrangeira, que eu fale fluentemente, a minha maneira de gesticular vai ser
brasileira, a minha ginga, o meu sorriso...

O dominio do cédigo lingiiistico, em sua opinido, ndo seria uma marca
identitaria tdo forte como outras formas de auto-expressdo como o “sorriso” ou a

“ginga”, que o caracterizariam definitivamente como brasileiro.

O entrevistado demonstra igual desejo de preservar a identidade brasileira
de seus alunos. Reporta, por exemplo, que, em uma ocasido, corrigiu a pronincia

de uma aluna adulta e obteve a seguinte reagao:

...ela [a aluna] me falou: “iam me entender?”; af eu falei assim: “sem sombra de
duvida”. E ela falou: “eu quero que todo mundo saiba que eu sou brasileira”.

O professor revela concordar com a aluna que a presenga de um sotaque do
portugués brasileiro ndo compromete a comunica¢do no idioma estrangeiro e
preserva sua marca identitiria. E acrescenta: “a partir daquele momento, eu

passei a pensar duas vezes antes de corrigir [a pronuncia de] meus alunos”.

Da mesma forma que Monica, o entrevistado Rafael constata que seus
alunos da escola publica federal sdo bastante criticos e questionadores da
hegemonia americana. No entanto, segundo ele, esse fato ndo os impede de
aprender bem o idioma, pois “a unica maneira de poder criticar é falar bem a

lingua”. Atribui a si proprio uma atitude semelhante:

No meu caso....aprender inglés foi uma maneira de poder criticar melhor. Porque
quando vocé sabe a “lingua do inimigo”...Vocé ndo é vitima dessa lingua
hegemonica.

A idéia de dominar a ‘lingua do inimigo’ aparece na fala de outra

entrevistada, Marli. Em reposta a seus alunos que questionam porque precisam

aprender inglés, ela afirma

...até mesmo no caso de ser uma lingua hegemonica, “lingua do dominador” e nds
os “dominados”’, até mesmo para vocé se comunicar satisfatoriamente com o
“dominador”, seria bom que vocé também tivesse acesso. E ndo necessariamente
com isso, desmerecer a nossa cultura, ndo sé a lingua, mas toda nossa cultura.
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A postura de Marli difere da de Rafael pela auséncia de uma atitude mais
critica com relag@o a hegemonia do inglés. Marli deseja que os alunos aprendam a
“lingua do dominador” para melhor se comunicar com ele, sem aparentemente
questionar em sua fala as posi¢des de dominador/ dominado. J4 Rafael insiste que
um dos objetivos do aprendizado do idioma deveria ser o desenvolvimento de

uma postura critica com relagdo a essa hegemonia.

Entre todos os entrevistados, Rafael foi o que nos pareceu olhar a questdo da
identificacdo/ desidentificacdo com a lingua estrangeira e com a lingua materna, a
questdo da identidade cultural sua e de seus alunos a partir de dngulos mais
variados e complexos. Sua ultima fala nos remete as idéias de Pennycook (1994)
sobre o processo de apropriagdo do idioma estrangeiro para a expressdo de

significados culturais préprios.

A Unica entrevistada que ndo reportou uma relagio visceral com o idioma
estrangeiro trouxe uma contribuicdo bastante original a discussdo. Para Tereza,
sua opcdo pelo magistério da lingua inglés teve bases bastante pragmadticas. Ela
fazia o curso de Portugués — Literatura na graduagdo, quando pensou com relacéo
ao magistério dessa disciplina: “eu vou ter que corrigir muita redacdo, ndo vai

dar. Eu vou ter um trabalho enorme”.

Descartada a op¢do de lecionar portugués, a alternativa disponivel na
universidade onde estudava era o inglés. No entanto, observa a entrevistada, em
contraste com um grande nimero de profissionais da drea, “o inglés ndo é minha
paixdo”. Sua opc¢do pela disciplina foi, segundo ela, puramente pritica. Esta
relacdo casual com o idioma “tem relagdo com a minha visdo de dar aula de

inglés na turma, na sala de aula”.

A entrevistada, que ja atuou em escola particular e atua ainda no Municipio,
revela privilegiar o desenvolvimento de relagdes afetivas na sala de aula,
considerando a aprendizagem do idioma em si como ocupando um segundo lugar,
uma vez que as barreiras para esta aprendizagem sdo, no contexto onde atua,
frequentemente insuperaveis. Como vdrios outros entrevistados lecionando em
escolas da rede publica, Tereza expressou duvidas sobre a validade do ensino do

idioma nesse contexto. Em seu caso, no entanto, esta colocagdo assume uma
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conotacdo de questionamento do discurso oficial de que é indispensdvel saber

falar inglés em um mundo globalizado:

E sempre fica uma vozinha assim: inglés é importante? E. Muito importante? E.

Mas nds estamos no Brasil e vocé pode ndo saber tanto inglés....Se vocé sabe

pensar, sabe refletir, sabe trabalhar, vocé vai saber a hora que for preciso

aprender inglés.

Para ela, a afetividade também desempenhou papel importante em seu
préprio processo de aprendizagem do idioma. A semelhanca de Rafael,
experimentou forte rejeicdo quando entrou para o curso de idiomas onde “os
professores falavam nos corredores em inglés”. A “barreira do afeto” lhe
pareceu intransponivel. Sua aprendizagem do idioma s6 tomou impulso mais tarde
via um professor particular “mais amigo”, via musicas dos Beatles, via um curso

de conversacdo, quando a questdo do afeto pdde ser resgatada.

Sumarizando nossa andlise até o momento, os professores de inglés
entrevistados mostraram-se, de maneira geral, bastante conscientes e preocupados
em valorizar seu vinculo e de seus alunos com sua lingua materna. A lingua
portuguesa € importante como elemento facilitador da aprendizagem da lingua
estrangeira, sobretudo nos estagios iniciais, como veiculo de afetividade,
indispensavel a aprendizagem e como marca identitaria para professores e alunos
brasileiros. Alguns professores (Rafael/ Selma/ Tereza) demonstraram estar
bastante conscientes dos processos de estranhamento vividos na aprendizagem de
segundo idioma por eles préprios e por seus alunos e cuidam para que eles ndo

afetem negativamente os dltimos.

Apesar do envolvimento afetivo com a lingua, nenhum de nossos
entrevistados se revelou um “adorador” (ver Moita Lopes, 2005a) absolutamente
acritico das culturas dos paises de lingua inglesa. No entanto, em alguns casos
(Vivian/ Marli/ Monica/ Silvia) identificamos ambigiiidades que parecem ter
origem no discurso “oficial” do inglés como lingua internacional. Esses
professores usam esse argumento para persuadir seus alunos da necessidade de

A

dominar o idioma: “Ndo tem saida fora de falar inglés” (Silvia).

Da mesma forma que os professores pesquisados por Pagliarini-Cox e

Assis-Peterson (1999), os entrevistados em nossa amostra (com a exce¢do de
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Rafael e Tereza, que nos pareceram mais questionadores) revelaram-se bons
sujeitos (op.cit.: 446), demonstrando concordancia com a ideologia dominante do
inglés como lingua de comunicagdo internacional. No entanto, pensamos que, em
sua maioria, a relagdo dos entrevistados tanto com a lingua materna como com a
lingua estrangeira revelou-se bastante complexa e cheia de nuances e que muitos
expressaram uma preocupa¢do genuina com a preservacdo da identidade cultural

sua e dos alunos.

Alguns também mostraram preocupagdo com o desenvolvimento de uma
consciéncia critica em seus alunos bem como em sua formacao para a cidadania,
enfatizando as dimensdes de reflexdo, avaliacdo e interpretacdo inerentes a esses
processos. Nao foram, no entanto, muito explicitos sobre como os alunos

exerceriam essa cidadania para mudangas sociais.

5.3.2.

O magistério de lingua inglesa

Colocamos como horizonte tedrico de nosso trabalho uma visio do
professor como intelectual transformador, postura indispensavel para, no contexto
de ensino/ aprendizagem de lingua estrangeira, auxiliar os alunos no
desenvolvimento de uma consciéncia cultural critica, o objetivo proposto para
uma educacdo intercultural (Guilherme, 2002). Sabemos, com base nas pesquisas
anteriores € em nosso conhecimento da drea, que esses conceitos sdo apenas
incipientemente difundidos entre os profissionais de lingua inglesa. Nesta
perspectiva, buscamos identificar junto a nossos entrevistados suas representacdes
da profissdo e, em particular, do papel a ser desempenhado pelo professor de
lingua/ cultura inglesa, conscientes de que dificilmente eles teriam familiaridade
com o horizonte tedrico adotado. Nesta secdo estaremos, portanto, focalizando as
respostas que diferentes entrevistados deram as questdes sobre o papel do
professor de inglés no mundo contemporineo, sua contribui¢do para a formacdo
dos individuos na Educagdo Brasileira e a visdo/ entendimento do(a)
entrevistado(a) a respeito das caracteristicas de uma educagdo intercultural em

lingua/cultura estrangeira.
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Da mesma forma como revelaram uma relacdo apaixonada com a lingua
inglesa, nossos entrevistados também se confessaram apaixonados pelo
magistério: “E vicio” (Beatriz); “é uma cachaca. Vicia” (Rafael). Varios
entraram para a profissdo um pouco por acaso: concluiram o curso de idiomas,
foram convidadas a dar aulas, tomaram gosto e, o que era inicialmente um “bico”,

tornou-se op¢ao profissional.

Muitos também tentaram ou consideraram outras opg¢des profissionais —
traducdo (Ana); turismo (Silvia) — mas terminaram voltando para o magistério.
Para Monica, ser professora era “um plano B na minha vida”: queria ser

¢

jornalista. Selma tentou Biblioteconomia: “...ndo queria ser professora, queria
ter uma carreira mais fashion”.. Parte dos atrativos que os mantiveram no
magistério foram a possibilidade de cedo conseguir alguma independéncia

financeira, assim como a disponibilidade de empregos.

Rafael, por ser rapaz, teve que brigar para ser professor. A mae, também
professora, o desencorajava. Mas considera essa heranca familiar um fator
decisivo na escolha profissional: “Entdo isso [o ser professor] estd um pouco na

veia”.

Outras fontes de satisfacio sdo o contato com pessoas, em particular com
jovens (Jodo), a necessidade de ser criativo, de se reinventar:
Eu gosto de preparar atividades, eu ndo gosto de repetir a mesma atividade todo

ano, porque eu acho que é chato para mim — nem sei se é tanto pelo aluno, mas se
eu tiver que dar a mesma aula igual, eu ndo vou render da mesma forma (Rafael).

Como vimos acima, com exce¢do de Tereza, todos os demais entrevistados
comegaram sua carreira trabalhando em cursos de idiomas, em muitos casos no
proprio curso onde estudaram e onde também receberam sua formacao inicial para
o magistério, freqiientando o Teacher Training Course® oferecido pela institui¢@o.
Alguns dos entrevistados reportaram a importancia significativa que o curso de
idiomas teve em sua formacdo pessoal e profissional, destacando uma dimensdo

pouco conhecida e pouco discutida do papel desempenhado por essas instituicdes.

3 Curso de Treinamento para Professores.
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A entrevistada Marli, por exemplo, faz referéncia aos atrativos que, como
adolescente, encontrava no curso de idiomas: o método audiovisual, os

professores, o ambiente acolhedor:

Tinha aquela coisa dos professores — na minha época — adorarem dar aula, vocé
sentia que eles gostavam e a gente se sentia mesmo parte da coisa.

O entrevistado Rafael destaca os diferentes cursos de aperfeicoamento
profissional aos quais teve acesso dentro do curso de idiomas onde trabalhava e

afirma: “O [nome do curso] foi uma escola para mim, sem sombra de diivida”.

Ana focaliza a importincia que o curso de idiomas teve em sua formagdo
pessoal, afirmando que para ela era “mais uma escola de inglés do que um curso.
A carga hordria era maior, a disciplina, as regras de conduta, era uma coisa

mais de escola”.

Os entrevistados fizeram também vdrias referéncias as dificuldades
vivenciadas no exercicio da profissdo: saldrios baixos, alunos dificeis e
desinteressados, turmas grandes e heterogéneas, principalmente no contexto da
escola regular, falta de estimulo. Algumas das dificuldades, no entanto, valem a
pena ser exploradas em mais detalhe porque dizem respeito ao magistério do

inglés em particular.

No contexto da escola, tanto a particular como a publica, a disciplina da lingua
inglesa € considerada de menor importancia na grade curricular. Na visdo de
alguns entrevistados, isso afeta a imagem do profissional da drea junto a seus

colegas bem como junto aos alunos.

O inglés, na minha escola, tem uma importancia muito diluida. E uma coisa
minima (Tereza).

A imagem negativa pode vir também da rejeicdo ao inglés e a sua(s) cultura(s)
por parte de outros professores. Selma reportou alguns incidentes em que se sentiu

discriminada por colegas de outras disciplinas:

...ele [0 colega] falou: “vocé ensina a lingua do inimigo”. Mas ele falou sério. Ele
ndo falou brincando ndo.

E em outra circunstancia,


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410353/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0410353/CA

123

...ela [a colega] quis me colocar numa posicdo, assim, menor. Por causa dessa
questdo do americano, da cultura americana. Entdo a gente sofre um pouco com
isso.

Situacdo semelhante foi observada na pesquisa de Pagliarini-Cox e Assis-
Peterson reportada acima, em que alguns professores pesquisados se queixaram de
serem acusados por colegas de “colonizados” e “representantes do imperialismo

americano”, acusagdes veementemente rechacadas por eles (1999: 443).

113

Referindo-se ao ensino de inglés na escola regular, Silvia lamenta: “o
professor de inglés é meio que uma coisa ‘extra’, assessoria. Ele ndo tem uma
parte ali naquele processo educacional”. E continua, afirmando: “é muito
importante o professor de inglés estar integrado com o projeto da escola”. Para
que este objetivo possa ser atingido, Silvia aponta a necessidade de um
envolvimento significativo deste professor com a escola, mediante a alocagdo de
uma carga horéria substancial a esse professor. E necessério também que haja uma
percepgdo por parte da direcdo da escola da importancia desse envolvimento bem
como de uma maior interdisciplinaridade que integre a disciplina de lingua

estrangeira nos demais projetos educativos da instituicao.

J4 Monica reportou o caso de uma aluna de escola particular — caso que ela

considera extremo, mas significativo — que lhe disse:

“puxa, professora, por que vocé ndo vai para casa? ndo fica aqui dando aula
ndo...se eu quiser aprender inglés, eu vou fazer intercambio, vou para um pais
estrangeiro...”

Outro questionamento dos entrevistados diz respeito a mudancas no
mercado de trabalho, especialmente nos cursos de idiomas, que afetam sua
posicdo. Vanda, por exemplo, observa que “todo mundo que fala inglés acha que
pode ser professor”. Os cursos de idiomas contratam atualmente profissionais
despreparados, mao de obra barata, e a conseqiiéncia € que “vocé comeca a ter um

ensino de md qualidade, um tapa buraco nas escolas”.

Questionamento semelhante foi proposto por Rafael com relagio a
contratacdo ilegal de falantes nativos de inglés sem preparo para o magistério,
desvalorizando o profissional brasileiro. Ja Marli queixa-se da figura do “instrutor
de ensino”, termo empregado na contratacdo de pessoal por varias redes de

escolas de idiomas como forma de baratear seus custos.
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E como essas professoras percebem o papel a ser desempenhado por elas na
educacdo de seus alunos? Em resposta a esse questionamento, vérios entrevistados

afirmaram valorizar de forma especial a dimensao afetiva.

Selma, em resposta a indagacdo de como percebia o papel do professor de

113

inglés no mundo contemporaneo, respondeu: se vocé fizer um trabalho
consciente, vocé acaba levantando a auto-estima [dos alunos]”. Deu como
exemplo o trabalho que realizou com um aluno negro, para-quedista do Exército,
a quem ofereceu apoio especial para que ele superasse suas dificuldades e

progredisse no idioma.

Jodo, como vimos acima (2.2.1.), mencionou seu excelente relacionamento
com seus alunos adolescentes no curso de idiomas: “Eu adoro trabalhar com
adolescentes...eu consigo me sintonizar na lingua deles, eu gosto do que eles
gostam, eu gosto de falar como eles falam...”. Considera como seu principal
desafio criar uma boa atmosfera de sala de aula - um “clima realmente de
harmonia” - desenvolver atividades que motivem e agradem seus alunos. Conclui

<

suas observagdes, reforcando a dimensdo afetiva: “...o relacionamento professor
— aluno é muito importante. Talvez mais importante do que a propria bagagem
que o professor carregue”. Mesmo o entrevistado ndo explicitando a que
“bagagem” se refere, € razoavel supor que ela diz respeito aos conhecimentos
lingiiisticos e pedagdgicos dos professores. Para esse entrevistado, portanto, a
capacidade de entender/ motivar seus alunos, ter uma boa relacdo pessoal com

eles supera a importancia desses conhecimentos no desempenho de suas fungdes

no magistério de lingua/ cultura inglesa.

No entanto, em um segundo momento, Jodo afirma: “temos a grande
responsabilidade de ndo so ensinar a lingua, mas também...a questdo cultural”.

E, mais adiante:

Eu acho que o professor de lingua inglesa hoje, ele tem até de certa forma um
poder de mexer um pouquinho com a cabecinha desses individuos para coisas
boas, para incentivar, para motivar.

Portanto, mesmo ressaltando a dimensdo afetiva de sua atuagdo como

professor de inglés, este entrevistado reconhece a importincia de um trabalho

voltado para a formacdo de seus alunos. Porém, seus exemplos de como lida em
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sua sala de aula com a questao da(s) cultura(s) da lingua inglesa ndo deixam muito
evidente como e para qué ele pretende “mexer com a cabeca’” de seus alunos. Jodo
menciona, por exemplo, a elaboragdo de projetos de pesquisa sobre aspectos
culturais de paises da lingua alvo (pontos mencionados especificamente: a moeda
utilizada em diferentes paises, atragdes turisticas de interesse), seguido da
preparagdo de cartazes sobre o tema. Menciona também textos de materiais
didéticos adotados nas diferentes instituicdes onde atua que fazem referéncias a
museus, escritores e outros aspectos da vida cultural nesses paises. Na escola de
idiomas, onde tem acesso a Internet na sala de aula, usa videos do You Tube como
elemento motivador de suas aulas. Em nenhum desses exemplos sugere o

aprofundamento de uma abordagem critica da questao cultural.

Quando solicitado a caracterizar o que entenderia por uma educagdo
intercultural, Jodo sugere a realizagdo de programas de intercimbio que
possibilitassem aos alunos vivenciar outras culturas. Curiosamente, ele sugere que
esses intercambios sejam realizados também dentro do Brasil, favorecendo a

experiéncia da nossa diversidade cultural.

Para Jodo, portanto, seu papel como professor de lingua inglesa é,
sobretudo, o de servir como um bom modelo para seus alunos (“o que fazemos em
sala é muito analisado pelos alunos, as nossas opinides sdo muito relevantes”),
um encorajador e motivador da aprendizagem do idioma mediante o
estabelecimento de relagdes afetivas significativas. Jodo ndo faz referéncia a
nenhuma das atividades ou operagdes criticas que definimos como essenciais ao
desenvolvimento de uma consciéncia cultural critica — observar, contrastar/
comparar, avaliar. Nao parece fazer parte de seu universo de preocupagdes a
formacdo de uma postura critica em seus alunos. Nao fica claro, portanto, a partir
de sua fala em que sentido e com que objetivos o professor de inglés “mexeria

com a cabeca” dos alunos.

Para Ana, a dimensio afetiva também tem fungdo primordial no papel a ser
desempenhado pelo professor de inglés. Ela vé esse papel como sendo o de um
educador: “Eu acho que o professor é um educador no sentido mais amplo”.
Explica essa fungdo ampliada em termos de um envolvimento afetivo mais

préximo com os alunos e suas familias, dando apoio e auxiliando os pais na
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formacdo de seus filhos particularmente em situagdes dificeis, por exemplo,
separagdo dos pais, desavengas familiares, etc. Em sua opinido, o didlogo com as
familias torna-se mais necessdrio na medida em que se espera que o professor
tenha, segundo as palavras de uma de suas alunas, “moral”. E a professora se

pergunta:

Que moral é esse que o professor tem que ter sendo a coisa ndo rola, vira
bagunca? Entdo, que papel é esse do professor hoje em dia?......era legal
ter um pouco mais de intercimbio [com os pais/com a direcdo da escola],
porque essas coisas ndo estdo sendo faladas. Ndo hd uma troca.

O papel do professor visualizado por essa entrevistada nesta parte de sua
fala parece ser a de um formador, em cooperag¢do com a familia, da personalidade
individual dos alunos, mediante o exercicio de alguma forma de autoridade e,
possivelmente, exemplos de comportamento. E neste sentido que o professor de

lingua/ cultura estrangeira seria também um educador.

Com relacdo ao trabalho com a cultura da lingua estrangeira, a professora
faz referéncia também a formacdo dos alunos para uma atuacio na sociedade em
que vivem. Ana exemplifica seu trabalho nessa drea com um projeto que teve por
objetivo evidenciar para os alunos “onde se fala inglés no mundo”. O projeto
consistia em uma pesquisa para identificar os diferentes paises que usam o inglés
como lingua oficial. A professora descreveu o projeto como visando motivar os
alunos adolescentes, uma vez que os ajuda a colocar em contexto sua
aprendizagem do idioma: € “um alivio para o aluno saber que ele ndo estd
aprendendo uma coisa que ele pode até achar iniitil, mas que é essencial porque é

lingua falada”.

Além desse beneficio, a professora v€ nesse tipo de projeto o potencial para
explorar com os alunos alguns aspectos historicos da expansdo mundial do inglés
tais como as dimensdes continentais do Império colonial britanico nos séculos
XIX e XX, “a terra onde o sol nunca se poe”. E acrescenta: “dependendo do
nivel de maturidade [a discussdo poderia] chegar a uma coisa politica atual —
militar, bélica...”, sugerindo que, dependendo do nivel de maturidade dos alunos,
a discussao poderia se encaminhada para aspectos mais politicos e mais atuais do

tema. Assim, a fala dessa entrevistada parece sugerir que uma abordagem mais
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critica da questdo cultural estaria reservada a alunos mais “amadurecidos”,

possivelmente alunos mais velhos ou mais adiantados no estudo do idioma.

A fala de Ana aparece, em nosso entendimento, como fortemente marcada
pelo discurso do inglé€s como lingua internacional: “A gente ndo mora numa ilha
no meio do oceano chamada Brasil. A gente mora no mundo” e o inglés € a
ferramenta que nos permite comunicar com o mundo. Por outro lado, Ana acredita
que ndo basta aos jovens saber o que estd acontecendo no mundo, eles “tem que
ter também acesso ao que estd acontecendo aqui”. Como exemplo desse tipo de
conhecimento, a professora faz referéncia a uma discussdo que teve com um
grupo de alunos sobre as razdes porque os exames internacionais a que devem se
submeter sdo tdo caros: porque a libra é uma moeda mais forte do que o real,
encarecendo o servico para o publico brasileiro. O exemplo aponta para uma

consideracdo das diferentes posicdes ocupadas no contexto mundial pela

economia do Brasil e da Gra-Bretanha. Ana conclui seu exemplo, dizendo:

Entdo, virem economistas, virem politicos, para mudar isso. Porque eles {os
alunos} pensam muito na coisa imediata, mas ndo se véem como agentes dessa
sociedade, dessa mudancga...

Chamo atencdo para a dltima parte de sua fala em que a entrevistada se refere
aos alunos como “agentes...dessa mudangca”. A professora diz ver seus alunos
como agentes potenciais de transformacio social na medida em que estudem, se
formem e passem a atuar de forma eficaz no mundo. Da mesma forma que os
professores portugueses na pesquisa realizada por Guilherme (2002), Ana parece
entender uma atuagdo futura de seus alunos em processos de transformagdo social a
partir de sua formagdo e ascensdo a alguma posi¢do de poder. Assim, tanto uma
reflexdo mais critica sobre questdes culturais tanto como uma acdo social efetiva
ficam relegadas a um momento futuro quando os alunos tenham desenvolvido
maior maturidade intelectual ou voz ativa na sociedade onde vivem. Além disso, a
necessidade de se submeter a esses exames internacionais de certificagdo de

proficiéncia me inglés ndo parece ser questionada.

A professora adota, a nosso ver, uma abordagem de comparagido e contraste
entre as duas realidades culturais, mas ndo aprofunda mais esta reflexdo,
encorajando seus alunos a realizar algumas das outras operacdes do ciclo critico

proposto por Guilherme tais como questionar, julgar e agir. Assim, apesar dessa
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entrevistada demonstrar compreensdo de algumas das questdes envolvidas em uma
abordagem intercultural do ensino de lingua estrangeira, aspectos essenciais desta

abordagem parecem ausentes de sua visao.

Tereza também escolhe a via do afeto para enfrentar os desafios de ensinar
numa escola do Municipio onde as caréncias e dificuldades sdo intmeras.
Questiona-se sobre os objetivos do ensino e aprendizagem de lingua inglesa neste
contexto e busca tornar esse aprendizado relevante para seus alunos, adotando uma
abordagem de leitura instrumental.* No entanto, uma vez discutido e analisado o
texto, ela procura estabelecer ligacdes entre este e as preocupagdes € interesses
mais imediatos de seus alunos, pois considera esta a contribuicao mais significativa

para a formac@o de seus alunos.

Como exemplo, Tereza descreve uma aula em que leu com os alunos um texto
sobre o fim do romance do Principe William da Inglaterra com sua namorada, Kate.
O texto foi trabalhado com técnicas de leitura e seguido por uma discussio sobre as
diferengas culturais entre os regimes politicos do Brasil e do Reino Unido: governo

republicano x governo mondrquico. Concluida a leitura, reporta a entrevistada,

...isso € meu gancho para voltar ao meu aluno e para a gente partilhar o que é
para o menino terminar [um namoro|. E mais fdcil para o menino? Para a
menina?QO que acontece com as outras pessoas?

A professora identifica o topico como de muito interesse para seus alunos e
procura persegui-lo em um nivel pessoal porque “...a cultura que me interessa é a
cultura do meu aluno, a cultura do aluno, a cultura do professor e essas culturas

se interligando”.

Em outro momento, a professora pediu a uma turma que fizesse uma
avaliacdo do ano letivo com relacdo tanto a sua vida escolar como a suas vidas
pessoais. Segundo ela, a resposta mais freqiiente sobre a experiéncia mais
marcante do ano letivo foi: a amizade, os relacionamentos afetivos desenvolvidos

entre os colegas e com a professora. E af ela se pergunta:

4 A leitura instrumental é uma abordagem de ensino de lingua estrangeira que focaliza o
desenvolvimento da habilidade de leitura para fins especificos, geralmente de textos de cunho
profissional ou académico. Voltaremos a esse ponto ao considerarmos o ensino/ aprendizagem de
inglés na escola publica.
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...eles ndo aprenderam nada? Como ndo aprenderam nada? Na vida complicada

de hoje eles dizem que o que eles ganharam em 2007 foi a amizade, isso é tudo.

Para esta entrevistada, o ensino do idioma estrangeiro serve como porta de
entrada para um processo de reflexdo de professores e alunos sobre a realidade

mais imediata de suas vidas:

O professor de inglés vai contribuir para o aluno ser enriquecido. E vai aprender
com o aluno. Vai fazer o aluno pensar? Vai. Vai fazer o aluno refletir? Vai....vai
enriquecer o aluno se esse trabalho de inglés for um trabalho de reflexdo,
questionamento, troca, em constru¢do, com construgdo de conhecimento.

Para Tereza, no contexto da escola publica, o dominio de um idioma
estrangeiro é praticamente impossivel. “Vai acontecer para alguns. Ndo vai
acontecer para todos”. Vai acontecer para aqueles que conseguirem ‘“‘correr atras”
no futuro. Isso ndo significa que o professor de inglés fique de méos atadas, sem

procurar dar alguma contribuicdo para o crescimento dos jovens que tem diante de

si.

Tereza parece ter trilhado um caminho bastante préprio na tentativa de
tornar seu trabalho no magistério da lingua inglesa relevante para seus alunos, em
um contexto onde, segundo ela, ninguém acredita no potencial dos alunos para
aprender nada. Em outro momento de sua fala que analisaremos mais adiante, ela
da exemplo de como aborda com seus alunos o papel desempenhado pela lingua
inglesa em suas vidas atuais e futuras, procurando relativizar a importincia dessa
presenca. No entanto, a €nfase na dimensdo afetiva também no caso de Tereza
situa a discussdo sobre o ensino/ aprendizagem de lingua/cultura estrangeira em
termos da vida pessoal dos alunos, sem investigar mais profundamente questdes

de cunho social ou politico.

Ja Vanda, respondendo a questdo sobre o papel do professor de inglés, poe
em relevancia sua contribuicdo no desenvolvimento de uma consciéncia critica no

aluno:

Eu acho que o professor de inglés tinha que ser o conscientizador... Ele tinha que
ser aquele que — como € mais exposto a diferentes culturas, a diferentes idéias, a
diferentes pensamentos, eu acho que ele tinha que passar isso para os alunos.
Tinha que, de uma certa maneira, “liga”’ as coisas, fazer com que vocé ndo

i)

tivesse esse monte de “macaquinho de imitagdo” que vocé tem hoje. Eu acho que o
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papel do professor, ndo sé de inglés, mas no geral, é de propagar a cultura, de
propagar o pensamento, de propagar instruc¢do, de propagar vida.

Nesta fala, bastante articulada, a entrevistada atribui ao professor o papel de
“conscientizador”. Esta funcdo ele exerceria tentando evitar que os alunos se
tornassem meros “macaquinhos de imitacdo”, isto é, imitadores acriticos do que
vem do estrangeiro - modas, idéias, valores. Vimos acima (2.2.1.) que Vanda
considera a maioria de seus alunos da comunidade da Baixada Fluminense onde
atua como valorizando mais o que vem do exterior, particularmente dos Estados
Unidos, do que os produtos, idéias e valores brasileiros. Vimos também que ela
pensa que esta valorizacdo do nacional deveria, em primeiro lugar, incluir o

idioma nacional brasileiro.

Mais adiante, buscando explicar/ exemplificar como o professor
desempenharia esta tarefa, ela sugere que o professor “fire cinco minutos” para
conversar com os alunos, “tire cinco minutos para falar de coisas legais que
estdo acontecendo [no Brasil]” e, adotando uma abordagem contrastiva, evidencie
as qualidades do Brasil e dos brasileiros: “..o Brasil tem cientistas
maravilhosos”; as casas americanas sdo de madeira, mas muito da madeira
utilizada nos Estados Unidos € tirada de florestas brasileiras; “viver nos Estados

Unidos ndo é essa maravilha, esse paraiso” (sem exemplos).

De acordo com Vanda, os professores de inglés falham no exercicio desse
papel porque focalizam em excesso o ensino do cédigo lingiiistico: “o professor
estd preocupado em dar s6 gramdtica”. Assim, deixam de atuar no sentido de ser
uma ‘“engrenagem de mudanca”. Para Vanda essa mudanga se dard na
consciéncia dos alunos, que se orgulhardo de ser cidaddos brasileiros, que ndo
adotardo uma posicdo de subserviéncia com relagdo a lingua/ cultura estrangeira.
Portanto, apesar de caracterizar o papel do professor de lingua/ cultura inglesa
como sendo o de desenvolver nos alunos uma consciéncia critica, Vanda descreve
esse processo como afetando de forma especial a subjetividade dos alunos, sem
considerar explicitamente as possiveis formas como poderao atuar (o agir do ciclo

critico de Guilherme) na sociedade em que vivem.
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Para concluir essa andlise das percep¢des dos entrevistados sobre o papel do
professor de lingua/ cultura inglesa, Maria, que trabalha em escolas do Estado em

comunidades bastante carentes, assim o descreveu:

Eu acho que o professor de inglés tem — é um dos que mais tem — essa
possibilidade de trazer essa riqueza cultural, essa diferenca para eles. Porque
dentro do dmbito da escola...vocé pode tentar dentro do possivel trazer um pouco
mais para eles desse mundo, desse mundo fora da vidinha deles. Ndo sé do pais
deles, mas muitas vezes da cidade deles, porque muitas vezes o mundo deles se
restringe a propria cidade.

Segundo essa professora, o nivel de caréncia de alguns de seus alunos € tao
grande que ndo conhecem nem mesmo o centro da cidade mais préxima a sua
comunidade. Leva-los “ao cinema, a um aeroporto, a um ponto turistico” ou
mesmo através do trabalho com textos, sdo formas de buscar eliminar esta

caréncia e levar aos alunos algum enriquecimento cultural.

Esta entrevistada também apresentou uma defini¢do bastante articulada do

que consiste, em sua opinido, uma educacio intercultural:

Uma educagdo intercultural teria que disponibilizar para os alunos diferentes
tipos de recursos, de materiais, de contextos, ndo sé na cultura deles, como
também de vdrias outras....ndo sé no ensino de idiomas, mas em todas as outras
disciplinas....a questdo do papel da mulher em vdrias linguas, a questdo do
emprego, de saldrio, cultural e politica, em vdrios outros paises e culturas...

Esta defini¢do contém alguns elementos interessantes e que, a nosso ver, se
encaixam dentro de nosso modelo de uma educagdo intercultural em lingua/
cultura estrangeira: (1) a professora menciona a necessidade de se fazer a ponte
entre a cultura dos alunos e as demais; (2) demonstra consciéncia de que uma
abordagem intercultural ndo pode se limitar ao ensino de idiomas, mas deve ser
levada adiante em todas as disciplinas do curriculo (3) menciona topicos de
natureza social, cultural e politica que poderiam ser tratados nesse contexto.
Infelizmente, diz a professora, tal abordagem € bastante dificil na escola publica
brasileira devido a exigéncias dos curriculos, a caréncia de recursos, de tempo etc.

...A gente tem um mundo de coisas que tem que fazer porque tem que fazer, porque

vocé é obrigada a trabalhar com aquilo....e falta tempo e falta material para
trabalhar com o que realmente seria interessante e enriquecedor para eles [0s

alunos]/.
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Sumarizando esta parte de nossa discussdo do material pesquisado,
encontramos, entre o0s professores entrevistados, uma diversidade de
posicionamentos e visdes a respeito de seu papel no magistério da lingua inglesa e
de sua contribui¢c@o para a formag@o dos alunos sob sua responsabilidade. De um
modo geral, configura-se uma tendéncia a valorizar os relacionamentos afetivos
entre mestres e alunos como forma de capturar o interesse dos dltimos (sobretudo
no caso dos adolescentes) e de motiva-los para o aprendizado do idioma. Na visao
de uma professora, o aprender a relacionar-se, o prazer nas amizades é um fim
legitimo do aprendizado de sala de aula, independente de se outros aprendizados

(dos contetidos da disciplina) tenham ocorrido.

Um ndmero significativo de entrevistados, no entanto, expressou
especificamente a visdo de que o papel do professor de lingua/ cultura estrangeira
€ o de encorajar seus alunos a pensar, refletir, a partir da exposicao a aspectos de
outras culturas. O entendimento, de um modo geral, do que estd envolvido neste
aprendizado cultural permaneceu em nivel de aspectos mais superficiais dessas
culturas. Apenas uma professora fez referéncias explicitas a introducido de temas
de cardter mais social tais como a posi¢do da mulher ou o emprego. Dois
professores mencionaram também a necessidade de se estabelecer pontes com a
cultura do aluno, a cultura que ele traz para a sala de aula, seus interesses

especificos (musica, namoro).

O objetivo da reflexdo critica seria equipar o aluno com o entendimento de
seu lugar no mundo como cidadio brasileiro, valorizando os elementos nacionais,
desmistificando seu sentimento de inferioridade e ajudando-o a formar-se para
uma atuacgio eficaz na sociedade contemporanea. Essa atuacio, no entanto, parece

ser compreendida como restrita mais ao ambito pessoal e profissional dos alunos.

Como seria de se esperar, nenhum dos professores entrevistados demonstrou
ter conhecimento/ familiaridade com conceito do professor como intelectual
transformador. Nesse sentido, nossas observacdes corroboram as de demais
pesquisadores que constataram o desconhecimento desse tipo de conceito por

parte dos profissionais de lingua inglesa.
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5.3.3.

O processo de ensino/ aprendizagem de lingua/ cultura inglesa em
seus diferentes contextos

Como tltimo eixo temético de nossa discussdo do material empirico coletado,
vamos considerar agora como nossos entrevistados concebem o processo de
ensino/ aprendizagem de lingua/ cultura estrangeira, seus objetivos e
caracteristicas principais. Diferenciamos esta parte da discussdo entre os diversos
contextos onde os entrevistados atuam — o curso de idiomas, a escola particular e
a escola publica — porque sabemos, com base em nossa experiéncia profissional
bem como no conteddo das entrevistas, que esse processo assume caracteristicas

préprias em cada um deles.

Nosso objetivo, nessa etapa da discussdo, € o de identificar tendéncias/
indicios que apontem na direcdo de um ensino intercultural no ensino do idioma/
cultura estrangeira, focalizando aspectos tais como a formacdo de falantes (ou
usudrios do idioma5) interculturais criticos, o desenvolvimento de uma
consciéncia cultural critica bem como a adog¢do de uma abordagem critica (o
ciclo critico de Guilherme, 2002) no ensino/ aprendizagem de lingua e cultura

estrangeira.

Assim como no caso da visdo do professor como intelectual transformador,
ndo acreditamos que conceitos tdo inovadores e que ndo fazem parte normalmente
de nenhum curriculo de formagdo de professores de inglés possam estar presentes
na fala de nossos entrevistados. Pensamos que, no estdgio do desenvolvimento da
profissdo em que nos encontramos, o que podemos encontrar sdo indicios de um
potencial na dire¢do de uma educag@o intercultural, uma receptividade a essas

1déias.

5 Nem sempre, no contexto brasileiro, o ensino/ aprendizagem de idioma/ cultura
estrangeira tem por objetivo o desenvolvimento da lingua falada; neste caso, optamos por
substituir o termo falante intercultural critico por usudrio do idioma ou leitor intercultural
critico.
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5.3.3.1.
O curso de idiomas

Dos quatorze professores entrevistados para o projeto, treze atuam em
cursos de idiomas, embora apenas trés de forma exclusiva. A tendéncia entre os
profissionais da drea €, de fato, a de buscar trabalho nos diferentes segmentos do
magistério do inglés, para garantir a empregabilidade, mas também para
diversificar sua experiéncia. Por exemplo, Vanda que trabalha como coordenadora

¢

(e é socia) de um curso de idiomas na Baixada Fluminense afirma: “...eu sempre
gostei muito de trabalhar em outros lugares. Porque se vocé fica s no curso,
vocé ndo tem essa visdo das coisas que estdo acontecendo”. Por esta razio,
lecionou cinco anos em escola estadual e ainda leciona em escola particular de

Ensino Médio.

Os entrevistados que atuam nos cursos de idiomas descreveram o processo
de ensino/ aprendizagem nesse contexto como sendo facilitado por varios fatores:
turmas menores e menos heterogéneas, grupadas por faixa etdria e nivel de
conhecimento, abundancia de materiais didaticos e recursos de sala de aula tais
como televisao e DVD, laboratério de informaética, acesso a Internet. No entanto,
mencionaram também vérios desafios e questdes. Algumas dessas questdes estio
diretamente relacionadas a propostas e visdes de ensino de lingua estrangeira
origindrias da industria de ELT conforme caracterizado no Capitulo 1. Este fato
ndo € de surpreender na medida em que as redes de cursos de idiomas sdo um dos
componentes dessa industria. Algumas das questdes que apareceram de forma
recorrente na fala dos entrevistados e que passaremos a discutir sdo: (a) a questdo
da oralidade; (b) a questdo do método; (c) a questdo do uso da lingua materna na
sala de aula; (d) o modelo do falante nativo e da variedade do inglés a ser

ensinada; (e) a questio da cultura.

(a) A questdo da oralidade

De forma geral, os professores dos cursos de idiomas descreveram os
objetivos do processo de ensino/ aprendizagem de inglés nesse contexto como
sendo o de desenvolver as “quatro habilidades” (leitura, compreensdo oral, fala e

escrita). No entanto, o foco principal é no desenvolvimento da habilidade oral,
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pois é com esse objetivo que a maior parte dos alunos procura os cursos de
idiomas. A expectativa dos alunos é a de fazer um curso de conversacdo e
aprender a se comunicar no idioma estrangeiro com fluéncia, de preferéncia no
tempo mais curto possivel. Essa expectativa é estimulada pelos cursos que, na
promogdo de seus servigos ao publico, fazem promessas irreais, criando dilemas

para os professores. Ana descreve assim essa situagado:

...mas isso [a aprendizagem do inglés oral] é o foco mais atual. Vocé poder
desenvolver uma conversagdo e dizer o que realmente quer. So que eu ndo acredito
muito nisso....Eu acho que esse termo conversagdo estd muito...Eu prefiro chamar
de produgdo oral, uma coisa mais ampla...

“Chamar de produgdo oral” as atividades visando o desenvolvimento da
oralidade nos niveis iniciais é a maneira que esta professora encontrou de lidar
com as expectativas de seus alunos sem frustrd-los em excesso. E a professora

continua:

Porque é totalmente surreal um aluno adulto que chega aqui e quer fazer uma aula
de conversagdo porque ele quer falar da situagdo do Iraque, do Ird e das elei¢oes
nos Estados Unidos se ele ndo domina as estruturas,...se ele ndo tem um
vocabuldrio amplo....Porque ndo dd para falar muito a verdade, eu acho. Tipo
assim: “meu filho, vocé ndo tem conhecimento de lingua para tal, para esse tipo de
discussdo que vocé quer desenvolver”.. .Eu acho isso muito frustrante pra gente...

A énfase excessiva na oralidade e a falsa promessa da “conversacdo desde o
inicio” geram esse tipo de dilema e de frustragdo para os professores e alunos dos
cursos de idiomas. As dificuldades e exigéncias do aprendizado ficam

obscurecidas por promessas faceis, pois como diz Tereza:

Porque aprender uma lingua néo é sopa, ndo é fazer sopa nem chd. E uma coisa
que vai exigir muito de vocé, vai exigir muito do aluno, do professor, n variantes....

De um modo geral, no entanto, os entrevistados julgam que o objetivo de
falar o idioma € atingido por um numero significativo de alunos, aqueles com
tempo, dinheiro e determinagdo para fazer um “investimento de alguns anos”, até
atingir niveis avancados no idioma, tornar-se alguém que “ndo vai so se
comunicar em inglés, mas vai se comunicar bem” (Silvia). Para tornar o processo
mais atraente, menos doloroso, os professores investem alto nivel de criatividade,
utilizando os diversos recursos disponiveis nas escolas de idiomas, tais como

musica, filmes, Internet.
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Portanto, com relacdo ao foco na oralidade, o principal questionamento dos
entrevistados diz respeito a trivializagdo do esfor¢o e do investimento cognitivo e
afetivo necessdrios ao dominio do idioma falado. Alguns dos principios béasicos da
abordagem comunicativa — a lingua inglesa como instrumento de comunicagdo
internacional, neutro e benéfico, a &€nfase no desenvolvimento das competéncias
comunicativas — ndo foram diretamente questionados nas falas dos entrevistados
com relagdo ao foco na habilidade oral. Alguns questionamentos do modelo da
ideologia oficial vao aparecer, como veremos mais adiante, com relacio ao uso da
lingua materna em sala de aula e ao padrdo do falante nativo, principalmente no

que diz respeito a prontincia.

(b) A questido do método
Visando atingir um objetivo tdo desafiador como o de levar alunos a
dominar um idioma estrangeiro, os professores naturalmente colocam a questio
dos procedimentos mais adequados, das praticas pedagdgicas que melhor
contribuam para essa aprendizagem. Essas questdes sdo geralmente formuladas
em termos da questdo do método, ou seja, da metodologia mais apropriada para o

desenvolvimento das habilidades lingiiisticas dos alunos.

Essa formulacdo da questdo também tem raizes nas principais teorizagdes
do campo da lingiiistica aplicada que durante décadas centrou esfor¢os no
desenvolvimento e definigdo do método mais adequado para a aprendizagem de
um segundo idioma. Assim, durante as décadas de 60, 70 e 80 um nimero de
métodos de aprendizagem de linguas foram preconizados e se sucederam no
cendrio da profissao como contendo as diretrizes mais apropriadas a uma
aprendizagem bem sucedida: método 4udio-lingual, método direto, método
cognitivo e a abordagem comunicativa, assim designada porque, apesar de
baseada em principios tedricos especificos, deixa relativamente em aberto a
questdo dos melhores procedimentos pedagdgicos e desenho instrucional
(Pennycook, 1989). A questdo do método também foi encampada pelas redes de
cursos de idiomas que fazem do “seu” método um ponto de venda importante para

o publico.

Mais recentemente, tedricos como Pennycook (1989; 1994) e Allwright

(2003) vém questionando a centralidade e mesmo a validade da questdo do
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método no ensino de lingua estrangeira. Pennycook (1989), por exemplo,
denuncia a questio como uma forma de “conhecimento interessado”, uma das
discussoes tedricas que servem de base a inddstria de ELT. De acordo com ele, o
debate sobre o melhor método serve para alimentar a inddstria de cursos de
formacdo de professores e a producdo de materiais didaticos que sdo exportados

dos paises centrais para os periféricos.

Allwright (2003) também se questiona sobre a permanéncia dos debates
sobre método no centro das preocupacdes da profissdo. Ele considera que, desde a
década de 60, quando o governo americano patrocinou um importante projeto de
pesquisa — o Projeto Pennsylvania — com o objetivo de estabelecer o método mais
eficiente de ensino/ aprendizagem de lingua estrangeira, a questdo do método
ficou superada. O Projeto ndo chegou a resultados conclusivos, pois nenhum dos
métodos estudados apareceu como, por si sO, garantindo o aprendizado. Allwright
sugere que a permanéncia da questdo se deve em parte a necessidade de diversos
interessados na industria de ELT em exercer controle sobre o que acontece dentro
da sala de aula e propde, como alternativa ao controle, a idéia de compreensio,

mediante uma postura investigativa por parte dos professores.

De toda maneira, o debate sobre o método ressurge entre nossos
entrevistados como uma questdo importante, mas refletindo as dificuldades e

contradi¢des nela implicitas.
Silvia, por exemplo, se pronuncia a favor do método:

Eu acho que o método é uma questdo importante porque sendo vocé corre o risco
de se perder. E um professor muito experiente, que jd tem passagem por vdrios
métodos diferentes, ele talvez possa ndo necessitar tanto disso. Mas se a gente
considerar que a maior parte dos professores ndo estd neste patamar, entdo eu
acho que método é uma coisa importante. Ndo como uma camisa de forca, mas
como uma diretriz...

Monica argumenta que o método é geralmente uma imposicao da escola de
idiomas, que define para os professores a metodologia a ser adotada: “E ela [a
escola] que estabelece qual é a metodologia e vocé precisa seguir”. No entanto,

com relacdo ao préprio aprendizado, ela afirma:
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Porque eu vejo que vocé aprende por qualquer metodologia. Eu mesma aprendi
através de um método dudio-lingual....a grande sacada, é vocé aprender através de
um método que lhe faca bem...

Vanda adota uma postura eclética com relacio a questao:

Meétodo é uma coisa sempre muito discutida. Aparece um, ai de repente ndo é mais,

2 2 2

é um método direto, é um método comunicativo, ¢ estrutural...eu cheguei a
conclusdo de que todos os métodos surtem efeito...mas existem os melhores para
determinada pessoa...acho que a gente tem que alinhavar o que funciona de um e o
que funciona de outro...tem que aproveitar um pouco de cada um.

Portanto, segundo esta entrevistada, a questdo do método diz respeito mais
ao estilo de aprendizagem de cada individuo do que a uma receita infalivel de

aprendizagem de um segundo idioma.

A abordagem preconizada pela maior parte dos cursos de idiomas € a
comunicativa, isto €, visando o desenvolvimento das habilidades de comunicacio,
embora os professores atribuam a esta abordagem significados e caracteristicas
um pouco diferentes. Para Vanda, por exemplo, trabalhar com essa abordagem
significa buscar relacionar os tépicos e contetdos dos livros didaticos a realidade

I3

dos alunos: “...quando eu peco a eles [os professores do curso que coordena] para
trabalharem com a abordagem comunicativa é: trazer o evento que estd no livro

para a vida dos alunos”.

E essa mesma entrevistada tem consciéncia de que, como vimos acima, no

It

final das contas, predomina o ecletismo: “...mas o que a gente faz mesmo é uma
salada: o que é bom de um método eu pego, o que é bom de outro a gente
pega....”. O que é “bom” de um método explica-se como o que ajuda os alunos a
aprender, o que funciona dentro da sala de aula com base na experi€ncia dos

professores.

Portanto, apesar da questio do método aparecer como ainda bastante
relevante para os professores de cursos de idiomas entrevistados, a tendéncia que
€ mais evidente entre eles € a de adotar uma atitude pragmaética com relaco a ela.
Reconhecem que os alunos aprendem de diferentes maneiras e que o mais sabio é
beneficiar-se de todos os elementos que possam conduzir ao sucesso do processo

de ensino/ aprendizagem. Demonstram, portanto, a nosso ver, uma postura de
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independéncia com relacdo ao discurso oficial que domina a profissdo pregando a

superioridade de um ou de outro método.

(c) a questdo do uso da lingua materna na sala de aula

Esta questdo diz respeito a um dos principios bdsicos da abordagem
comunicativa que se generalizou via indudstria de ELT: na sala de aula deve
predominar a lingua alvo como a forma mais segura de um aprendizado eficiente
do novo idioma. Os professores entrevistados que se manifestaram com relacdo a
esse ponto ainda s@o favordveis ao predominio da lingua alvo, mas alguns buscam
flexibilizar a aplicacdo do principio, tanto por razdes pragmdticas como para
acomodar necessidades afetivas dos alunos. Entre as situacdes mencionadas estao
0 uso mais freqiiente do portugués em turmas de principiantes, o recurso da
traducdo ou explicacdo rapida em portugué€s para poupar tempo de aula e nio
deixar cair o ritmo e uma abordagem contrastiva entre a lingua materna e a lingua
estrangeira como ferramenta essencial ao aprendizado. Por exemplo, Marli
explica:

Eu acho fundamental o papel da lingua materna. Como conhecimento do mundo, é

vocé fazer um contraponto, para mostrar que eles jd tém o dominio de uma lingua

- que € a lingua dele — e ele ja tem conhecimento lingiiistico, que ndo pode ser
ignorado.

Nesse caso, ela parece ter um duplo objetivo: o primeiro € cognitivo — de
usar o contraste com a lingua materna para esclarecer algum ponto da lingua alvo;
o segundo, afetivo, de assegurar ao aluno de que ele ji possui uma ferramenta
lingiifstica bastante desenvolvida, a lingua materna, e que, portanto, tem

possibilidade de adquirir uma segunda lingua.

Vanda pensa que uma abordagem contrastiva pode ser util: “ndo ¢é de todo
ruim o aluno tentar comparar [as estruturas das duas linguas/” mas, quando as
diferencas entre os dois codigos sdo acentuadas, o professor precisa interferir e

explicar claramente a diferenca para evitar que o aluno se confunda.

Carmen expressa a mesma preocupagdo com relacdo a comparacdes entre a
lingua materna e a lingua alvo, mas considera inevitdvel que os alunos facam uso

do portugués em certas situacgoes:
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Eu acho que tem umas expressées naturais deles [dos alunos], quando eles chegam
e querem contar o fim de semana, eles vdo direto para a lingua materna. Os
adultos, particularmente, precisam muito da traduc¢do de palavras. Por mais que
vocé tente mostrar fotos....eles querem traducdo imediata das palavras.

Vanda, no entanto, conseguiu eliminar as proprias dividas com relagdo ao

uso da lingua materna:

Eu ndo tenho aquela coisa de alguns cursos que tem que ser tudo em inglés e
acabou. Ndo tem isso ndo. Eu acho que vocé precisa da lingua materna as vezes
para entender um ponto.

Ja Maria revela fazer uso da lingua materna de seus alunos para fins

afetivos:

Para um momento em que vocé precisa chamar os alunos para mais proximo de si,

ou por problema de comportamento - por problemas negativos ou por coisas

positivas — entdo hd momentos em que vocé tem que parar e a lingua materna é

importante para isso. Esse contato mais proximo do aluno tem de ser na lingua

materna.

Assim, mesmo aceitando o principio da predominancia da lingua alvo na
sala de aula, os professores também adotam uma atitude flexivel com relagdo a
essa questdo, usando a lingua materna como recurso para o processo de
aprendizagem, como forma de gerenciamento de classe e aproximacdo com o0s
alunos. De toda maneira, ja haviamos visto na sec¢ao sobre lingua e identidade que

os professores entrevistados tendem a atribuir grande importancia ao dominio da

lingua materna como marca identitdria, sua e de seus alunos.
(d) o modelo do falante nativo e a variedade do inglés a ser ensinada

Com relagdo a variedade do inglés escolhida para o processo ensino/
aprendizagem, os professores que atuam em cursos de idiomas expressam a
opinido de que ela €, em grande parte, determinada pela escolha de material
didético, geralmente de origem britanica ou americana. No entanto, os professores
parecem considerar a questdo do modelo do falante nativo como secundéria ou até
mesmo superada, em particular com relagdo & pronuncia. Rafael, por exemplo,

afirma:

...hoje em dia tanto faz...porque a gente estd no Brasil antes de mais nada. Entdo,
desde que [a proniincia] fosse compreensivel, ndo tinha porque mudar isso, ndo
exigia um rigor.
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Silvia, que trabalhou muitos anos em escolas de idiomas e atua no momento
em uma escola bilingiie, chama atenc¢do para o fato de que a questdo do sotaque

estd deixando de ter importancia, mesmo entre falantes nativos do inglés:

E eu tenho sido surpreendida por Admissions Officers’ das universidades
[americanas] vindo ao Brasil, com sotaque forte, as vezes, de espanhol; e essas
pessoas tém posicdo de destaque, cargo de confianga nas universidades. Eu acho
que a questdo do sotaque estd ficando menos importante do que jd foi.

Carmen oferece uma definicdo do que entende por “inglés internacional”, a

variedade que gostaria que seus alunos falassem:

...a proposta é ensinar o inglés internacional...que é o inglés que vocé entenda e se

faca entender. Que vocé consiga se virar nas mais diversas situagoes.

Marli usa com seus alunos o argumento de que “a lingua é de quem a usa”,
podendo ser empregada de forma flexivel e criativa, para expressar significados

préprios. Usa como exemplo o surgimento das variedades do inglés africano.

E algumas expressdes que vio surgindo ld [na Africa, com relagdo ao inglés
africano] ndo deixam de ter uma riqueza, uma coisa de criatividade daquele grupo
ali...Por isso que eu falo que o falante manda [na lingua].

A fala de nossos entrevistados parece sugerir que o modelo do falante
nativo, pelo menos no que diz respeito a pronuncia, comega a perder sua forca.
Rafael lembra que para aprendizes brasileiros de inglés um sotaque purista é
desnecessdrio. Ja haviamos visto anteriormente (secdo 2.2.1.) que ele considera
desejavel que seus alunos preservem a marca identitdria do portugué€s em sua

prontncia do inglés.

Aos poucos, também, a idéia da legitimidade de variedades do inglés outras
que o inglés britdnico e o americano come¢a a penetrar no imagindrio dos
profissionais de lingua inglesa. Comeca a tomar vulto também a idéia de uma
variedade internacional, cuja principal caracteristica seria permitir a
inteligibilidade mutua entre os usudrios do idioma. Vimos acima, no capitulo 1,
que, entre os tedricos da lingiiistica aplicada, ja existem aqueles preocupados em
descrever as caracteristicas dessa variedade internacional. Estas tentativas, no

entanto, se encontram ainda em estdgios bastante iniciais para que se possa

¢ Funcionario de universidades americanas responsaveis pelo processo de selegao e
admissdo de alunos.
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afirmar que a variedade internacional venha a ser identificada como uma versdo

do idioma relativamente estdvel e passivel de ser ensinada a alunos estrangeiros.

(e) a questdo da cultura

De um modo geral, os professores entrevistados pronunciaram-se favoraveis
ao ensino da(s) cultura(s) da lingua alvo nos cursos de idiomas. Como exemplo,
Laura expressou os objetivos do processo de ensino/ aprendizagem da seguinte

maneira:

...desenvolver as quatro habilidades e também conhecer um outro grupo, uma
outra cultura, de que maneira aquela cultura estd enraizada, estd interferindo na
nossa, mostrar esses horizontes...

Sugere para o ensino de cultura uma abordagem contrastiva, de comparagao
de “diferencas e similaridades”’ entre a(s) cultura(s) da lingua alvo e a do aluno.
Em resposta a questdo de como entenderia uma educacio intercultural em lingua
estrangeira, a professora menciona a necessidade de “entender porque as pessoas
sdo diferentes” e ‘“‘questionar esteredtipos”. No entanto, quando tenta
exemplificar o tipo de questdo a ser levantada em sala de aula, ela mesma traz a
tona esteredtipos bastante fortes, tanto da cultura estrangeira como da cultura

nacional:

Porque numa guerra os americanos lutam com tanto afinco, porque eles se
voluntariam? Se fosse aqui todo mundo ia se esconder nas casas...Eu acho que
para entender isso, que hd uma diferenca, que uns sdo mais patriotas, outros s@o
menos; uns sao mais SE€rios, outros SaGo menos Serios....

Mesmo afirmando a necessidade de ir-se além de esteredtipos, a professora
ndo parece ela mesma se desvencilhar do estere6tipo do povo americano como
“corajoso” e “patriota” e o brasileiro como menos patriota, demonstrando que
talvez ndo tenha tido a oportunidade de refletir mais profundamente sobre a

questao.

Silvia preocupa-se com esse despreparo dos profissionais de lingua inglesa e
com a tendéncia a supervalorizar o estrangeiro ( “Isso é um grande perigo e é uma
coisa que acontece muito”), atribuindo a tendéncia a falhas na formacdo dos
professores: “Eu nunca vi esse assunto ser abordado em nenhum curso de
Letras”. Ressalta a importincia de que o professor tenha o cuidado de, ao ensinar

a cultura da lingua alvo, ndo desvalorizar a cultura do aluno. A(s) cultura(s) da
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lingua alvo nao pode(m) ser apresentada(s) aos alunos como melhores, “como

sendo o exemplo de como nds deveriamos ser”.

Silvia vé&, no entanto, no ensino de cultura um elemento de “motivacdo”
para os alunos. Lamenta que os cursos de idiomas que, no passado, atuavam como
institutos culturais, promovendo cursos, palestras, eventos artisticos ligados aos
paises da lingua alvo, tenham deixado de fazé-lo. Nesse contexto, rejeita com

veeméncia a idéia do ensino de inglé€s como “lingua internacional”:

Eu acho que ndo é possivel vocé dar um ensino de inglés apdtrida. Eu acho que
isso é uma mentira. Essa coisa de vocé dizer que ensina o inglés, porque o inglés é
lingua franca, a lingua internacional...eu acho que ele tem que estar de alguma
forma atrelado a uma cultura.

Quando exemplificam as atividades voltadas para a cultura que
desenvolvem com seus alunos, os professores entrevistados se referem
especialmente a discussdo de textos sobre paises de lingua inglesa que estdo
disponiveis nos livros didaticos adotados pelas escolas de idiomas, focalizando
aspectos diferentes da vida nesses paises. Mencionam, além de Estados Unidos e
Gra Bretanha, a Nova Zelandia, Australia e Canada. Nenhuma referéncia foi feita
a paises africanos ou asidticos de lingua inglesa, que ndo parecem estar
representados nesses materiais. Os textos, segundo os professores, descrevem
costumes, comportamentos e hdbitos, mas, aparentemente, sem grande
profundidade. Laura, por exemplo, cita uma discussdo sobre diferengcas no

transito:

A gente estava falando sobre trdnsito, sobre leis de transito, sobre como dirigir,
eles dirigem como? E do lado direito....¢é do lado esquerdo? Entdo essas coisas sdo
sempre sinalizadas....

Outro exemplo de tdpico cultural bastante citado pelos professores é o dos

dias festivos: Halloween, Dia de A¢do de Gragas, St. Patrick’s Day.

Vanda foi a dnica entrevistada que deu um exemplo de abordagem de um
tépico um pouco mais controverso. Para isso, diz ela, € preciso “pegar ganchos”
com o que o material didatico oferece em termos de cultura, o que ndo é muito:
“Porque no livro realmente ndo tem. O livro privilegia a gramdtica e o
vocabuldrio e a fonética...”. Ao exemplificar a idéia de “pegar ganchos”, Vanda

faz referéncia a um texto no material diddtico que utiliza que aborda “muito de
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racismo, de multiculturalidade. Ai a gente fala da questdo do racismo nos
Estados Unidos”. O “gancho”, segundo a entrevistada, € mais explorado com a
apresentacdo de um filme aos alunos também sobre o tema do racismo, por

exemplo, Mississipi em chamas.

Outro tépico citado por Vanda e por vdrios entrevistados é musica, que os
professores utilizam porque agrada muito ao publico adolescente. O exemplo mais
comum € o hip hop. Mas, novamente, Vanda € a unica entrevistada que afirma
explorar uma dimensdo um pouco mais social do tépico, citando uma miusica da
banda Black Eyed Peas que faz referéncia a Klux Klux Klan (KKK), organizacio
americana que prega a supremacia branca. A professora também usa a cangdo

como “ponte” para uma discussao sobre questdes raciais nos Estados Unidos.

Outro tipo de atividade ligada a cultura que também aparece com freqiiéncia
na fala dos entrevistados sdo os projetos que, segundo eles tendem a focalizar
aspectos tais como culindria, datas festivas ou entdo aspectos da alta cultura dos
paises da lingua alvo (escritores, institui¢des culturais tais como museus). Vanda

descreve um desses projetos desenvolvidos no curso de idiomas que coordena:

...a gente estd planejando a “Semana Shakespeare e Cervantes” ...vamos fazer
com os alunos oficinas dos dois autores e terd uma exposi¢do com os trabalhos de
cada turma.

Existe, entre os entrevistados, uma preocupacio em buscar uma
aproximacdo com a cultura dos alunos, especialmente os adolescentes (“Tento
trazer a realidade deles para a sala de aula...” — Laura). Alguns exemplos de
como ¢ feita esta aproximacao sdo: o ensino de girias da lingua alvo que possam
ser associadas ao linguajar dos adolescentes brasileiros (Ana); pesquisas sobre
palavras de origem inglesa usadas rotineiramente em portugués para evidenciar o
quanto os alunos ja conhecem da lingua alvo (Ana); o uso de textos que se
assemelhem aos encontrados no ciberespago (mensagens eletronicas, textos de
sites) (Laura); a discussdo de temas controversos que facam parte do universo de

interesses dos alunos jovens (sexo, drogas) (Rafael).

Esses professores parecem identificar a ‘cultura dos alunos’ como sendo
constituida pelo que Guilherme (2002) chama de “linguacultura transnacional”,

responsdvel pela “existéncia das mesmas tendéncias, habitos e mesmo valores em
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diferentes pontos do globo” (2002:127). No entanto, ndo hd evidéncia nas falas
desses entrevistados de que esses topicos sejam abordados de forma mais critica,
buscando aprofundar um pouco mais questdes subjacentes a essa cultura
transnacional. Ela parece estar presente na sala de aula de lingua/ cultura inglesa
apenas como elemento motivador e facilitador da aprendizagem do cddigo

lingiiistico.

Monica articulou as dificuldades que os professores encontram no ensino

da(s) cultura(s) da lingua alvo:

Pois ¢é isso é muito dificil, porque sdo trilhées de culturas dentro da mesma
cultura. ...Eu vou ensinar que cultura? Do bairro? Do Brooklyn? De Nova
York?...Vocé tem que trabalhar geralmente com um esteredtipo mesmo, uma coisa
generalizada....

E conclui: “Entdo quer dizer, ndo se vai muito a fundo ndo [da questdao
cultural]”. Ela também se preocupa com a “ponte” a ser feita com a(s) cultura(s)

dos alunos:

Quando trabalhar um aspecto cultural estrangeiro, seria interessante contrastar —
ndo contrastar simplesmente, mas até equalizar com aspectos proprios [da cultura
brasileira] também.

2

Para esta professora, portanto, ndo € suficiente comparar/ contrastar em
termos do que é semelhante/ diferente entre as culturas, mas “equalizar”, termo
que parece sugerir a atribuicdo de igual valor, igual importancia as duas culturas.
Curiosamente, esta entrevistada explicitou sua admiracio pela exportacio bem

sucedida da industria cultural americana:

Eu acho que eles [os americanos] fizeram um papel fenomenal nesta questdo de
assegurar a exportagdo da lingua inglesa através dos produtos culturais de marca.
Eu acho que importa imagens, figuras, modelos, sonhos através da miisica, do
cinema....acho que isso foi uma jogada de mestre...

A entrevistada pensa que os adolescentes se ressentem dessa invasdo, mas
que € preciso ajudd-los a superar suas resisténcias para que eles aprendam o
idioma. A forma do professor ajudar nesse sentido é, como vimos acima,

mostrando que valoriza o idioma e a cultura brasileira.

Portanto, esta entrevistada parece ter uma posi¢do bastante ambigua com

relacdo ao papel do ensino de cultura na sala de aula de lingua estrangeira. Por um
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lado, demonstra consciéncia das dificuldades envolvidas na selecdo do material a
ser ensinado e da complexidade da definicdo de como representar adequadamente
a(s) cultura(s) da lingua alvo. Parece acreditar na inevitabilidade de um ensino de
cultura estereotipado. Por outro, admira a eficiéncia dos Estados Unidos em
exportar sua cultura e acredita ser necessdrio ajudar aos alunos a superar
resisténcias/ criticas a essa “invasdo” para permitir o aprendizado do cdédigo
lingiiistico. A valorizagdo da lingua e cultura brasileira teria a fungo de preservar

a auto-estima dos alunos e garantir o aprendizado.

De um modo geral, a ambigiiidade parece ser a marca que caracteriza o
ensino da(s) cultura(s) da lingua alvo no contexto do curso de idiomas. Os
professores consideram importante a questio cultural e percebem nela o potencial
para a desconstrucdo de esteredtipos e aceitacdo de diferencas. Afirmam também
a importancia da valorizacdo da(s) cultura(s) dos alunos, mas, em ambos 0s casos,
ndo parecem ir muito além de comparagdes superficiais que parecem contribuir

mais para reforcar os estereStipos do que para supera-los.

A questdo da assimetria entre as culturas os preocupa no sentido de
preservar a auto-estima e as lealdades culturais dos alunos, mas parece ser aceita
sem questionamentos mais profundos sobre seus motivos histdricos e, em um caso

pelo menos (Monica), € motivo de admiragao.
(f) a questdo do sistema de franquias

Esta € uma questdo que ndo estd diretamente ligada a nossos temas, mas que
consideramos importante mencionar pois acreditamos que, no momento, afeta o
processo de ensino/ aprendizagem de lingua/ cultura inglesa nas escolas de
idiomas. Foi trazida por apenas uma entrevistada (Marli), mas penso que a
preocupacdo que ela expressa € compartilhada por outros professores que atuam

nesse segmento. Disse a entrevistada:

Mas o problema Id [no curso de idiomas onde trabalha] que eu vejo,
principalmente agora com essa coisa da franquia, é aquela coisa que os outros
cursos também tém (....) de trabalhar aluno como cliente...

A énfase, segundo a entrevistada, deixa de ser na qualidade e passa a ser na

¢

quantidade: “....tem aquela coisa de quantidade: muito aluno, muito aluno”. Essa

atitude interfere no processo ensino/ aprendizagem na medida em que tanto o
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professor quanto os alunos se sentem “vigiados” e liberdade, afirma a professora,

¢ fundamental.

5.3.3.2.
A escola particular

Nao foram muitos os entrevistados que reportaram experiéncias de atuacdo
em escolas particulares de ensino regular. Os que o fizeram, falaram das muitas
dificuldades enfrentadas no exercicio do magistério do inglés nesse segmento:
turmas muito grandes (por exemplo, cingiienta alunos — Vanda), alunos
desinteressados porque estudam inglés no curso de idiomas e acham que a
disciplina na escola ndo é importante (Monica), a necessidade de “gerar nota,
avaliacdo, provas” (Monica). A opcdo mais vidvel fica sendo o ensino de leitura
(Vanda), pois este, pelo menos, busca desenvolver nos alunos uma habilidade que

lhe sera util no vestibular, em concursos.

Silvia argumenta que o ensino de lingua estrangeira na escola regular

deveria ser opcional:

....Na hora que vocé dd op¢do, vocé elimina aquele pessoal que tem oportunidade
de estudar fora, e vocé tem condig¢do de fazer uma coisa ali numa linha reta.

Tornando a aprendizagem de lingua estrangeira opcional, o professor teria,
na opinido da entrevistada, condi¢cdes de atingir objetivos minimos que seriam
“instrumentalizar o aluno....para ele poder ter acesso a uma literatura em inglés,
para ele poder se comunicar de forma bdsica, poder ler uma revista, um
jornal....”. O ensino opcional também poderia permitir as escolas incluir mais de

um idioma em sua grade curricular, por exemplo, inglés e espanhol.

Monica acha a abordagem de leitura limitante, mesmo na escola particular.

Assim, afirma:

Eu sempre procurei...sair um pouco desse contexto de so trabalhar leitura Eu
sempre procurei, mesmo em turmas numerosas, barulhentas, trabalhar com
miisicas,...., do gosto dos alunos mais jovens, que tivesse alguma relacdo com o
que eles estivessem aprendendo ali, algum contetido temdtico da aula; sempre
procurei trabalhar com miisica e com algumas atividades lidicas, que ndo
requeressem muitos recursos nao.
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Com excecdo dessa tentativa de Monica de trabalhar com musicas, nenhuma
outra referéncia foi feita a questdo cultural no contexto da escola particular. Essa
questdo reaparece de forma bastante significativa como parte do programa de

ensino bilingiie coordenado por Vivian em uma escola particular de Niterdi.
5.3.3.3.
O programa de ensino bilinglie

Vivian coordena um “projeto bilingiie” em uma escola particular de Niterdi.
O projeto destina-se a criancas na Educacdo Infantil e primeiro segmento do
Ensino Fundamental e € complementar ao ensino regular oferecido pela escola. As
criangas que participam do projeto freqiientam a escola em turno extra e, nesse

periodo, participam de atividades que sdo realizadas todas em inglés.

O objetivo do projeto bilingiie €, segundo a entrevistada, desenvolver com
eficiéncia a fluéncia oral dos alunos. O projeto nao adota materiais didaticos de
ensino de inglés nem faz uso de avaliacdo formal dos alunos, desenvolvendo-se
em torno de temas ou tépicos. Como exemplo, a entrevistada citou o tema da
culindria. Neste caso, os alunos pesquisam habitos alimentares/ culindria de
diferentes paises de lingua inglesa, aprendem a preparar uma receita e concluem
elaborando um livro de receitas favoritas. Neste contexto, trabalham vocabulario e
estruturas gramaticais da lingua inglesa. Fazem uso também de habilidades de

pesquisa e artisticas. Nas palavras da professora:

Esse projeto [bilinglie] é opcional...Eles tém culindria, educagdo fisica...Ele é
interdisciplinar porque como é que a gente vai ensinar so lingua?....eles aprendem
geogrdfia....

O grande desafio enfrentado pelos professores que trabalham no projeto é
manter as criancas interessadas e motivadas, pois o fato de freqiientarem a escola
em dois turnos prova-se muito cansativo. Por isso, procuram fazer uso de
atividades ludicas na aprendizagem, passeios, bem como alocar tempo para as

criangas brincarem de forma menos estruturada.

A questdo da cultura aparece de forma bastante marcada. As criancas sao
divididas em turmas identificadas com o nome de um pais de lingua inglesa. A

entrevistada citou: Estados Unidos, Canad4, Irlanda, Africa do Sul, Inglaterra.
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Estudam aspectos diferentes desses paises: roupa, culindria, clima, vegetacdo. A
professora enfatizou que todas as culturas recebem o mesmo tratamento, sdo
valorizadas da mesma maneira, mas que questdes de natureza mais politica, por
exemplo, questionamentos sobre a presenca do inglés nesses paises ou sua

hegemonia no mundo ndo sdo abordadas.

A professora articulou sua visdo do ensino/ aprendizagem de lingua e

cultura estrangeira da seguinte maneira:

...quando vocé faz outra lingua, no caso o inglés, vocé ndo tem tanto preconceito, a

gente fica aberto a novas culturas: “ele usa saia”, ele fala ndo sei que e somos

todos iguais....Abre um pouco a cabega das criangas, no caso, para um mundo que

é esse: as pessoas sdo diferentes e que a diferenca é boa, e como que a gente pode

passear por essas culturas, e trocar com essas culturas — a gente apresentando a

nossa, representando a nossa e os outros em seus diferentes aspectos. Entdo eu

acho que a lingua é um instrumento, e com isso a gente estd abrindo as mentes
para ndo ter guerra, ndo ter problema religioso, ndo ter problema porque a gente
tende a respeitar as diferencgas.

A professora expressa assim a sua preocupacdo de que o ensino de lingua/
cultura estrangeira contribua para a eliminagao do preconceito, para a aceitagao da
diferenca e para algum tipo de transformacao social tal como o fim de conflitos
bélicos e religiosos. No entanto, ela parece entender essas mudangas como
decorrendo simplesmente da exposi¢do ndo problematizada a outras culturas,
como resultando do desenvolvimento de sentimentos de tolerincia e empatia
(Byram, 1997; Guilherme, 2002) para com os outros, de uma abertura das mentes
infantis. O exemplo que ela d4 de diferenca cultural — “ele usa saia” - também
parece sugerir que o trabalho com a cultura permanece em niveis mais superficiais
de esteredtipos e generalidades, sem tocar em questdes mais profundas de crencas
e valores. Também ndo é feita mencdo a possiveis conflitos decorrentes de
encontros interculturais, que tenham origem em assimetrias e diferencas

irreconcilidveis entre as culturas, nem em estratégias para ensinar os alunos a

aceita-las e conviver com elas (Guilherme, 2002).

Ja haviamos visto que a professora, mesmo quando insistindo na
necessidade de valorizar a lingua e a cultura brasileira, refere-se a elas de forma
um pouco negativa: “nosso aqui, terceiro mundo, aqui no cantinho”. Sua visio do

encontro intercultural, apesar de falar de superacdo de preconceito e aceitacio de
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diferengas, parece manter essa separacdo entre o “nosso” e o “deles”: “a gente
coloca todo mundo — nés aqui, eles ali e o mundo”. Por outro lado, discutindo a
questdo do ensino bilingiie, a professora expressa consciéncia da diversidade
lingiifstica e cultural do Brasil e de como essas questdes sdo negligenciadas em
nosso contexto educacional:

...temos tantas linguas portuguesas dentro do nosso proprio Brasil, que a gente entra numa

questdo maior, dos indios, no sul as escolas que falam alemdo, dizer que no Brasil ndo tem
ensino bilingiie....

E continua: “a gente aqui falando de inglés quando a gente ndo tem [nogao]
do nosso proprio bilingiiismo...”.. Pronuncia-se entdo a favor de mais pesquisas

sobre o assunto e mais diretrizes governamentais para o ensino bilingiie.

A entrevistada parece, a nosso ver, bastante “antenada” com questdes
importantes que dizem respeito a uma educagfo intercultural em lingua/ cultura
estrangeira. V€ o potencial deste processo de ensino/ aprendizagem para combater
a xenofobia e trabalhar a questdo da diferenca, preocupa-se com a diversidade
lingiiistica e cultural do Brasil e julga importante valorizar essa(s) cultura(s). No
entanto, falta a sua fala a dimenséo critica que leve a uma reflexdo mais profunda
e questionadora sobre a presenca do inglés no mundo e sobre a diversidade
cultural. Ela demonstra um desconhecimento dessas questdes, possivelmente pela

auséncia, em seu ambiente profissional de oportunidades de reflexdo sobre elas.

5.3.3.4.

O contexto da escola publica

De um modo geral, os professores entrevistados, quer atuem ou néo no setor
publico, questionam a validade do ensino de idioma estrangeiro nesse contexto.
Os alunos da escola publica sdo descritos como carentes, com dificuldades de
aprendizagem, nao dominando nem mesmo o idioma nacional. Portanto, nem
professores nem alunos véem muito sentido na aprendizagem do idioma. A
metafora mais recorrente para descrever a funcdo da escola ptiblica é a do “arroz
com feijdo” — ensinar o bdsico, a ler e escrever na lingua materna, nocdes de

aritmética.
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Assim, o ensino/ aprendizagem de um idioma estrangeiro aparece como um
“divisor de dguas”. O aluno de classe média que estuda na escola particular e pode
freqiientar o curso de idiomas € descrito na fala dos entrevistados como aquele
que pode viajar para o exterior, poderd a vir fazer uma pds-graduacéo fora do pais,
podera precisar do idioma estrangeiro em seu contexto profissional. J4 na escola
publica, uma entrevistada sugere que o ensino do idioma seja direcionado as
profissdes accessiveis a estes alunos tais como gargcom e taxista. Como sugere
Graddol (2006), as linhas de exclusdo no mundo contemporaneo, separando quem
tem acesso a profissdes de mais prestigio e a melhor remuneracdo, incluem o
conhecimento de um idioma estrangeiro, do inglés em particular. Apenas uma
entrevistada, Silvia, mostrou-se preocupada com essa questdo. Falando de sua

experiéncia na escola publica, ela afirma:

...tinham vdrias pessoas que trabalhavam em tarefas para as quais eles jamais
iriam precisar [de inglés] — servico doméstico, porteiro, obra — eu achava que ndo.
Mas hoje em dia, com um certo distanciamento, eu acho isso uma coisa muito
discriminatoria. Eu acho que é uma visdo de elite do que a classe menos
favorecida precisa e eu acho que seria, realmente vocé ndo dar essa oportunidade
a eles, vocé acentuar essa desigualdade e na verdade a gente nunca sabe como é
que vai se desenrolar a vida daquela pessoa. Pode ser até que aquilo ali seja o
pontapé inicial para ela ter uma visdo do mundo mais ampla e enfim que aquilo vd
abrir portas...

Apesar de compartilharem essa visdo, com todas as dificuldades
mencionadas — turmas grandes, falta de materiais, falta de uma coordenacio,
poucos tempos de aula - varios entrevistados relataram experi€ncias interessantes

e, ao que tudo indica, bem sucedidas, de ensino de inglés na escola publica.

Alguns dos entrevistados optaram por uma abordagem de ensino de leitura
de acordo com a orientagdo proposta nos Pardmetros Curriculares Nacionais
(MEC: 1998). Segundo os PCNs, o ensino de leitura em lingua estrangeira € o
unico socialmente justificivel (em contraste com uma proposta de
desenvolvimento das quatro habilidades) no contexto da escola publica brasileira
porque: (a) a grande maioria dos alunos brasileiros sé terdo oportunidade de
utilizar o idioma estrangeiro para este fim; (b) os Unicos exames oficiais em
lingua estrangeira — vestibular/ provas de acesso a cursos de pds-graduagdo —
focalizam essa habilidade; (c) o desenvolvimento da oralidade nas circunstincias

predominantes na escola publica — turmas grandes, poucos tempos de aula — é
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invidvel; (d) o ensino de leitura em lingua estrangeira contribui para o
desenvolvimento de habilidades cognitivas de compreensdo e interpretacdo de

textos que atendem a fins educacionais mais amplos (op.cit. : 20 — 21).

O entrevistado Rafael (ele faz referéncia explicita aos PCNs) coordena e
implementa uma abordagem com foco em leitura na escola publica federal onde
atua. Para este fim, desenvolveu com sua equipe uma série de apostilas com textos
apropriados aos fins a que se propdem. No que diz respeito a questdo do ensino
da(s) cultura(s) da lingua alvo, o entrevistado pensa que, ja que seus alunos nao
terdo muita oportunidade de um contato real com a cultura estrangeira, prefere
focar seu trabalho nas formas em que o Brasil é representado no exterior: “...eu
gosto muito de mostrar como o pais dele [do aluno] é visto em outra lingua....o

que os paises que falam inglés falam do Brasil”. Cita, como exemplo, textos em

inglés que tratem de problemas de corrup¢@o no governo brasileiro:

Como é que os outros véem essa corrup¢do no governo? Existe essa corrupgdo em
outros lugares? E tentar fazer com que ele tenha um olhar critico sobre a opinido
dos outros. Eles podem criticar? Porque eles sdo desenvolvidos? Eles tém uma
lingua que estou aprendendo, eles podem criticar o meu pais? E tentar fazer com
que ele [o aluno] tenha um olhar critico sobre a aquisicdo dessa outra lingua.

Seu foco, explica o entrevistado, € menos na questio da cultura dos paises
da lingua alvo e mais no desenvolvimento da habilidade da leitura entendida de

<

forma mais ampla: “...eu quero que eles se tornem melhores leitores, de uma
maneira geral...”, “..que tenham uma leitura critica...”. Por se tornarem
melhores leitores, tanto na lingua estrangeira como na materna, os alunos se
encontram mais bem preparados para entender e atuar na sociedade em que
vivem. O entrevistado avalia que seus alunos concluem o Ensino Médio

“achando que o inglés ajudou”.

Apesar de ndo focalizar especificamente o ensino da(s) cultura(s) da lingua
alvo, esse professor parece adotar uma abordagem em suas aulas que favorece
alguns aspectos de uma proposta para um ensino intercultural e o
desenvolvimento de uma consciéncia cultural critica. O foco nas formas como o
Brasil € representado em lingua inglesa e na reflex@o sobre os significados dessas
representacdes parece envolver algumas das operacdes criticas sugeridas por

Guilherme (2002): comparar, contrastar, avaliar, julgar, decidir. O tipo de tépico
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escolhido, fazendo referéncia a aspectos da realidade social brasileira, também
sugere um engajamento com a realidade local dos alunos procurando situi-la em
um contexto mais global, atendendo assim ao critério estabelecido por Guilherme
para o leitor intercultural critico: o individuo capaz de atuar como mediador entre
“duas ou mais identificacdes culturais” bem como negociador das préprias
“identificacOes e representagdes culturais, sociais e politicas” com a dos outros

(Guilherme, op.cit.: 125).

Mesmo considerando a abordagem de leitura como bem sucedida no
contexto onde atua, Rafael relata que seus alunos (e seus pais) se ressentem da
falta de foco no desenvolvimento da habilidade oral devido ao “mundo de fora
[da sala de aula] que valoriza falar, falar inglés”. Por essa razdo, a equipe de
professores procura, apesar das dificuldades, trabalhar alguns aspectos da lingua
oral, sobretudo como elemento de motivacio para aprendizagem do idioma. No
entanto, avalia que, de modo geral, o aluno conclui o Ensino Médio nessa escola

considerando que a abordagem textual “dd certo”.

Selma também encontrou, como vimos acima (2.2.1.), na via do ensino de
leitura uma forma de enfrentar o desafio de ensinar inglés em escolas do Estado e
Municipio. Ao longo de seus anos de magistério, terminou por desenvolver uma
série de materiais para este fim que eventualmente teve a oportunidade de
publicar. Para ela, a op¢do pelo trabalho com a leitura € muito rica, e esse tipo de
trabalho na disciplina de lingua inglesa pode contribuir “para a formacdo geral
mesmo [do aluno], como pessoa, como leitor, como cidaddo”. A entrevistada
compara o ensino de lingua materna, “muito apegado a gramdtica, a

nomenclatura”, com o de lingua inglesa:

....Vocé ndo precisa ficar preso a isso, vocé pode fazer leitura mesmo, pode fazer
interpretacdo...desenvolver estratégias de leitura que estariam que estar sendo
desenvolvidas ld na lingua portuguesa, mas que ndo estdo.

De acordo com a entrevistada, desta maneira o professor de lingua inglesa
estd ensinando também “leitura do mundo....interpretacdo do mundo”. No que
diz respeito ao ensino da(s) cultura(s) da lingua alvo, Selma opina que o contexto
da escola publica favorece este tipo de trabalho devido a liberdade de que goza o
professor em organizar seu curso da maneira que lhe parecer mais apropriada e

vidvel.  Segundo ela, “vocé pode trabalhar a cultura, chamar atengdo,
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conversar” a partir dos textos estudados. No entanto, ndo citou especificamente
nenhum tipo de atividade ou trabalho sobre a questdo cultural que tenha

desenvolvido com seus alunos.

O trabalho com leitura em lingua inglesa desenvolvido por Selma na escola
publica parece conter elementos que contribuam para uma educagdo intercultural:
ela fala em uma leitura critica, interpretativa, que contribua para os alunos
(13 2 (134 2 : : ~

lerem” e “interpretarem” o mundo em que vivem. No entanto, a entrevistada ndo
forneceu mais detalhes ou exemplos sobre como realiza este trabalho ou o
trabalho com a(s) cultura(s), ndo nos permitindo avaliar melhor até que ponto ele
poderia de fato contribuir para uma educagdo intercultural em lingua/ cultura

estrangeira.

Tereza trilhou um caminho bastante proprio em seu trabalho de magistério
de lingua/cultura inglesa em uma Escola Municipal. Descreve a escola onde atua
como a escola do “ndo”: “ele [0 aluno] ndo sabe, ele ndo aprendeu, ele precisa
rever, ele ndo estd pronto para”. Neste contexto, colocar conteidos no quadro e
pedir aos alunos que copiem é o que a maioria dos professores se limita a fazer.
Tereza, no entanto, afirma privilegiar menos o ensino do coédigo lingiifstico
propriamente dito e mais o trabalho com leitura, a reflexdo, o didlogo entre

professor e alunos, os relacionamentos em sala de aula.

No presente momento, seguindo a orientagdo dos PCNs, procura privilegiar
também o trabalho com a cultura: “vocé trabalhar com outras culturas para vocé
entender a sua”. Tereza dd sua interpretagdo de como conduzir esse trabalho:
partindo do “universo da cultura do aluno” — a musica, os relacionamentos, sexo,

drogas, violéncia.

E esses temas sdo temas ligados — se vocé fala da violéncia aqui, vocé fala da
violéncia ld também [em paises de lingua inglesa]. Drogas aqui e drogas ld
também. Nos vivemos hoje num mundo quase tinico. Vocé vé uma realidade no Rio
de Janeiro e vocé vé um aluno nos Estados Unidos que entrou e matou [professores
e colegas da escola].

Para a entrevistada, uma das dificuldades em realizar esse tipo de trabalho
vem de questionamentos das familias com base em sua orientagéo religiosa. Mas,
segundo ela, essa € a “corda bamba que o professor vive”, requerendo

flexibilidade e disposi¢do para ir se adaptando a realidade dos alunos. “Eu quero
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usar o inglés como um desafio para o aluno. Quero que ele pense, ndo quero que

ele copie do quadro”.

Tereza descreve um trabalho de pesquisa que realizou com alunos de §*
série, investigando a necessidade de conhecimentos de inglés de diferentes
profissionais do bairro da Zona Sul onde fica localizada sua escola. Descobriram
que essa necessidade varia bastante, desde o vendedor do quiosque na praia, que
afirma precisar conhecer apenas os nimeros e o nome dos produtos que vende em
inglés, aos funciondrios de um hotel que estdo estudando o idioma para se

comunicarem com héspedes.

A professora conclui: “o que meu aluno até a 8 série precisa é pensar. Ele
precisa ler, ele precisa pensar, ele precisa trabalhar com textos”. O aprendizado
do idioma, propriamente dito, acontecerd caso o aluno venha a ter necessidade
real dele no futuro. Ela cita o exemplo de alunos que “correram atrds”, alguns até

tornando-se professores de inglés.

Portanto, como os entrevistados mencionados anteriormente, Tereza procura
desenvolver, no contexto de ensino/ aprendizagem de lingua/ cultura estrangeira
um trabalho que seja socialmente justificdvel para seus alunos da escola publica e
que contribua para seu crescimento educacional em termos de leitura e reflexdo. O
foco da professora parece ser mais na “cultura dos alunos”, entendida como temas
de interesse dos mesmos, € menos em aspectos da(s) cultura(s) da lingua alvo.
Privilegia também a parte afetiva, o aprender a conviver, a dialogar,
exemplificado com a negociacdo entre professora e alunos com relagdo ao uso de
equipamentos de MP3 na sala de aula. A aprendizagem do idioma fica realmente
em segundo plano, na medida em que as condicdes de sala de aula ndo favorecem
a realizacdo de um trabalho efetivo nessa drea. Espera-se que os alunos que
necessitem adquirir esse conhecimento, busquem oportunidades de aprendizagem

no futuro.

Maria contrasta o trabalho que realiza com alunos adultos (Educagdo de
Jovens e Adultos) e com adolescentes do Ensino Fundamental em escolas de Sao
Gongalo. Com esses ultimos, a professora relata sentir grande frustragdo ja que
sao alunos de uma “comunidade bastante carente e com alto indice de

criminalidade”; “muitos ndo véem propdsito para aquela educagdo formal”.
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J4 com os alunos adultos, a professora faz um trabalho de enriquecimento
cultural, pois esses alunos “tém muita curiosidade”, “eles ficam maravilhados” .

A professora descreve assim sua abordagem:

Eu ndo tenho pretensdo de ensinar ninguém a falar inglés. Eu trabalho muito com
a parte mesmo cultural, com essa invasdo que a gente tem do inglés na nossa
lingua, com as palavras que a gente chama cognatos,....,o que significam, porque a
gente usa assim....e tento ajudd-los a identificar esse mundo que faz parte do
mundo deles também.

A entrevistada trabalha com textos diversos — de livros, da Internet, bilhetes
de metrd, ingressos de cinema, antncios de jornal — para trazer o universo cultural
da lingua alvo mais préximo aos alunos. Adota uma abordagem comparativa/
contrastiva: “que tipo de conhecimento eles tem que ter ld? [no pais da lingua
alvo, para arranjar um emprego] Que tipo de conhecimento é pedido aqui?” E

assim consegue ter “umas discussoes muito boas” com esses alunos.

Ja haviamos visto acima (2.2.2.) como esta professora vé o papel do
professor de lingua/ cultura estrangeira como um “mediador” entre culturas, e
uma educacdo intercultural como perpassando todo o curriculo escolar. Ao
discutir o processo de ensino/ aprendizagem de lingua/ cultura estrangeira, ela
afirma ver nele o potencial para desenvolver uma critica & hegemonia americana,

aos discursos que circulam em inglés e sobre o inglés (Moita Lopes, 2003):

Vocé pode aprender a falar inglés e utilizar isso como instrumento para criticar
tudo o que eles [os Estados Unidos] fazem, para vocé ter acesso a cultura deles e
saber o que estd acontecendo, a lingua é uma ferramenta para isso.

A entrevistada parece entender o ensino de lingua/ cultura estrangeira,
mesmo em um contexto bastante desfavordvel, como uma oportunidade de
enriquecimento cultural dos alunos, de procurar expandir seus horizontes para
além de seu cotidiano, de fazé-los refletir sobre esse mesmo cotidiano a partir da
comparagdo/ contraste de temas como emprego, saldrio, custo de vida etc.
Pensamos, portanto, que mesmo sem referir-se a conceitos e teorizagdes
especificas, Maria parece ter uma nogio bastante articulada do que seria uma
abordagem intercultural no ensino de lingua/ cultura estrangeira. No entanto,

como ela propria afirma, s6 tem condicdo de implementar esse tipo de abordagem
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em um dos contextos onde atua. No outro (Ensino Fundamental), sente-se
constrangida por um ndmero de dificuldades: as exigéncias do curriculo, a

indisciplina dos alunos, a falta de recursos e apoio.

Marli também relata como procura tornar a aprendizagem de idioma
estrangeiro relevante para seus alunos de um curso profissionalizante de hotelaria
em uma Escola Técnica Federal. Em sua atuacfo, a entrevistada se depara com
todo tipo de problemas: falta de recursos, de materiais didaticos apropriados,
turmas grandes e heterogéneas, tanto no que diz respeito a faixa etdria —
adolescentes e adultos — como na formagdo. A exigéncia minima para os alunos
que pretendem freqiientar o curso é ter completado a 4* série do Ensino
Fundamental, mas, afirma a entrevistada, alguns de seus alunos podem ter até

nivel superior.

Em face desses desafios, a professora procura adaptar seu trabalho ao perfil
da turma: com algumas, consegue desenvolver aspectos do idioma falado
(didlogos de atendimento a mesa em um restaurante, por exemplo); com outras,
restringe-se a estratégias de leitura e vocabuldrio. Com todos os alunos, Marli

afirma ter que trabalhar a auto-estima e vencer resisténcias:

...eu vejo que isso é como se ele [o aluno dissesse]: ‘puxa, eu posso. Esse inglés
ndo € uma coisa do outro mundo, ndo é um bicho de sete cabegas’. Quando eles se
véem produzindo alguma coisa no idioma, algo, ai eles se sentem motivados.

A entrevistada também discute com os alunos as razdes/ motivacdes para

aprender inglés argumentando que

A lingua tem que servir a uma determinada comunidade....Entdo eu comego a

comparar porqué, em determinadas situacdes, um idioma usa determinada

expressdo, porque eles trabalham aquele significado, aquela maneira e aqui [no

Brasil] a gente trabalha uma outra maneira.

Nesta afirmacdo, a professora sugere uma abordagem da questdo cultural a
partir do confronto dos cddigos lingiiisticos, de formas diferentes de expressar

significados, para ajudar seus alunos a “articular em uma outra cultura” e

ganhar confiang¢a no uso do novo idioma.

Por outro lado, ao descrever seu trabalho em outra unidade da mesma

Escola Técnica que funciona como um curso de idiomas aberto a comunidade,
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Marli mostra uma visdo mais convencional do trabalho com a cultura. Relata a
organizacdo de uma feira cultural, juntamente com os professores de espanhol,
onde os alunos expunham seus trabalhos sobre aspectos dos hébitos e costumes

dos paises da lingua alvo: comidas, festividades, musica.

Com alguma freqiiéncia, na fala dos entrevistados (por exemplo, Selma,
Vanda e Tereza) que atuam na escola publica, foram feitas referéncias ao fato de
que eles se consideram excegdes entre os demais profissionais do setor. A maior
parte dos professores de lingua/ cultura inglesa sdo descritos como se limitando a
“colocar contetdos no quadro” (Tereza) e pedir aos alunos que copiem, sem

acreditar realmente que eles possam aprender alguma coisa.

A nosso ver, nossos entrevistados demonstraram criatividade e empenho
para que a aprendizagem de lingua e cultura inglesa possa ser significativa e
contribuir para o processo educacional de seus alunos, encorajando-os a refletir
sobre sua realidade lingiifstica, social e cultural (Rafael/ Tereza/ Marli). Os que
adotam a estratégia da leitura (Rafael, Selma, Tereza) afirmam utiliza-la para
desenvolver nos alunos a habilidade de compreender e interpretar textos nao s6 no
segundo idioma, mas também na lingua materna. Todos procuram estimular a
auto-estima de seus alunos e encoraja-los a adotar uma postura questionadora com

relacdo ao idioma estrangeiro e sua(s) cultura(s).

Com base nessas observagdes, pensamos que poderiamos afirmar que existe
na sala de aula desses professores um terreno fértil para que o ensino/
aprendizagem de lingua/ cultura(s) estrangeira(s) contribua para uma educagdo
intercultural. Os entrevistados demonstram ter consciéncia da necessidade de
valorizar a lingua e cultura(s) dos alunos e de explorar a aprendizagem do novo
idioma/ cultura como oportunidade para alargar seus horizontes. No entanto, suas
falas também deixam transparecer a necessidade de aprofundamento da reflexdo
sobre uma educacdo intercultural e de questionamento do discurso oficial do

inglés como lingua internacional.

2

E preciso ressaltar também que os entrevistados foram selecionados por
serem profissionais experientes e engajados, com bom nivel de formagéo: cursos
de pds-graduagdo, participacdo em semindrios, em grupos de pesquisa docente.

Como eles préprios afirmam, ndo constituem a norma entre os professores de
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lingua e cultura(s) inglesa atuando na escola publica. H4, portanto, um longo
caminho a ser trilhado para que o ensino de lingua/ cultura estrangeira na
Educacdo brasileira possa, de fato, contribuir para uma educagdo intercultural
como propdem inclusive os Pardmetros Curriculares Nacionais para essa

disciplina.

Outra observagdo que gostariamos de fazer com base em nossa andlise é
que, mesmo concordando com a postura expressa nos PCNs e por nossos
entrevistados de que o ensino de leitura em lingua estrangeira é o tnico objetivo
vidvel e socialmente justificivel na maioria das escolas da rede ptblica, a
oportunidade de aprender a falar um idioma estrangeiro deveria estar disponivel a

pelo menos a um grupo de alunos nesse contexto.

Vimos acima que o dominio da expressdo oral em um segundo idioma, em
particular do inglés, vem se constituindo em uma linha diviséria para acesso a
bens materiais e culturais. Portanto, mesmo aceitando que esta aprendizagem pode
ndo ser relevante ou desejdvel para todos, ela deveria estar disponivel pelo menos
para alguns. Isto ja acontece em alguns contextos especiais dentro da rede publica

como os Centros de Lingua.

Uma de nossas entrevistadas (Marli) que lecionou em um desses Centros
reportou a qualidade do trabalho ali desenvolvida por professores de inglés e
espanhol, atraindo alunos ndo apenas da comunidade onde estava localizada a
escola, mas também de vdrias outras comunidades da regido (Baixada
Fluminense). Tivemos também, através de nossa atividade profissional, a
oportunidade de conhecer de perto o trabalho realizado nos Centros de Lingua do

Distrito Federal.

Os PCNs para Lingua Estrangeira fazem referéncia aos Centros de Lingua
como atuando de forma suplementar ao ensino da escola regular (1998: 19),
colocando o ensino/ aprendizagem de lingua estrangeira “fora da grade curricular”
e, portanto, “fora do contexto da educagdo global do aluno” (op.cit.: 24). Sem
deixar de concordar com a centralidade da escola para a formacgédo dos sujeitos,
pensamos que essa visdo da educacdo é um pouco limitante e que ela ocorre em
vdrios outros lugares: igrejas, outras institui¢des/ organizagdes sociais (sindicatos,

movimentos sociais) bem como nos lares. Assim, acreditamos que o modelo dos
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Centros de Lingua, pelo menos como o conhecemos, ¢ importante e valido para
oferecer aos alunos da rede publica a oportunidade de aprender a falar um idioma

estrangeiro, contribuindo para sua formacao.

Por esta razdo, decidimos realizar uma décima quinta entrevista, desta vez
por correio eletrénico, com a coordenadora pedagdgica do Centro Interescolar de
Linguas de Brasilia (um dos oito CILs do Distrito Federal) para conhecermos
mais de perto seu funcionamento e as razdes para sua eficiéncia no ensino/

aprendizagem de lingua estrangeira.

5.4.

Uma abordagem diferente: o Centro Interescolar de Linguas de
Brasilia

Durante o periodo em que exerci minhas atividades profissionais em
Brasilia (1996 — 1999) como diretora de um curso de idiomas travei contato
bastante proximo com o trabalho pedagdgico sendo desenvolvido pelo Centro
Interescolar de Linguas do DF. Esse contato se deu de diferentes maneiras. Em
primeiro lugar, dividia professores com esta instituicdo de ensino, ou seja, alguns
dos melhores professores sob minha responsabilidade atuavam também no CIL.
Em segundo lugar, uma de minhas tarefas na dire¢do da escola era aplicar teste de
nivelamento em alunos provenientes de outras instituicdes. Assim, pude
comprovar o bom nivel de conhecimentos, inclusive o dominio do idioma oral,
dos alunos que haviam freqiientado o CIL. Finalmente, através de um ntimero de
atividades (participacdo em eventos de reciclagem, seminarios para professores,
contatos com profissionais atuando em outras institui¢des) tive oportunidade de

comprovar a excelente reputacio do CIL no ensino de idiomas.

Assim, julguei importante incluir nesse trabalho uma décima quinta
entrevista com roteiro e objetivos diferentes das realizadas com os demais
professores: investigar mais de perto as razOes para o ensino de exceléncia
desenvolvido nesta instituicio da rede publica do DF. Procurei focar nesta
entrevista os aspectos que considerei relevantes para o sucesso do ensino/
aprendizagem de idiomas no CIL: a disponibilidade de recursos financeiros

diferenciados assim como de recursos pedagdgicos, a formagdo dos professores, a
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existtncia de um projeto pedagdgico para a instituicdo, a visdo e
comprometimento da direcdo. A entrevista foi realizada através de correio
eletrdnico com a coordenadora pedagégica do Centro de Linguas. Em seguida,

oferecemos um sumdrio e anélise dos principais pontos da entrevista.

O Centro Interescolar de Linguas de Brasilia € um dos oito CILs da rede do
Distrito Federal. Atende a seis mil e quinhentos alunos estudando inglés, francés e
espanhol. Conta com oitenta e cinco professores selecionados por concurso
publico. A qualificacdo minima dos professores € a licenciatura. Alguns possuem

especializacdo e mestrado.

Os alunos que freqiientam o CIL sdo “tributdrios”, segundo a entrevistada,
isto é, s@o provenientes de outras escolas da rede puiblica que ndo oferecem lingua
estrangeira em sua grade curricular, freqiientando o CIL no contra-turno. Alguns
alunos dao continuidade a seus estudos de idioma apds a conclusdo do Ensino
Fundamental e/ ou Médio nas demais escolas da rede. O CIL também atendia a
outros alunos da comunidade mediante pagamento de taxa simbdlica, mas este
programa esta sendo descontinuado. Segundo a entrevistada, o governo do DF

quer priorizar o atendimento aos alunos da rede publica.

O CIL recebe recursos financeiros de um programa diferenciado do
Governo do Distrito Federal, o Programa de Descentralizacdo de Recursos
Financeiros (PDRF) e estes recursos sdo administrados pela Associacdo de Pais e
Mestres da instituicdo. No que diz respeito a recursos pedagdgicos, conta com
equipamentos de ponta: aparelho de som, TV, video cassete, DVD, retro-projetor,
data-show. A exceléncia dos resultados no ensino/ aprendizagem de idiomas €, no
entanto, atribuido pela entrevistada a equipe de profissionais atuando na
institui¢ao:

[O sucesso pode ser atribuido a] o comprometimento de todos os professores e

funciondrios que trabalham no CIL por um ensino piublico de qualidade e

participagdo dos pais na escola. Todos ali zelam pela permanéncia do aluno na

escola. Vdrios projetos sdo elaborados e executados para a permanentemente
melhoria do ensino (Banco de Livros para alunos carentes, Cantina Soliddria que
tem parceria com a APM, Recuperacdo Continua, permanente observacdo da

fregiiéncia e rendimento do aluno e contato com as familias). Os professores sdo
valorizados no ambiente escolar e incentivados a uma formagdo continuada.
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Segundo a entrevistada, os alunos percebem a importancia da aprendizagem
de idiomas para sua futura vida profissional. Vérios professores do CIL foram
alunos da instituigdo.

A escola possui um projeto pedagégico “construido por todos os segmentos:
professores, pais, alunos e funciondrios”, mas as decisdes pedagdgicas sio
tomadas pelos professores, coordenadores e pela direcdo. A abordagem adotada
no ensino de idiomas é a comunicativa, com foco nas quatro habilidades. No
entanto, os PCNs sdo uma referéncia para o trabalho desenvolvido, sugerindo um
ensino contextualizado e interdisciplinar. Ainda segundo a entrevistada, “os
Temas Transversais s@o trabalhados por meio de projetos que envolvem a escola
como um todo”. A cada dois anos, é realizada uma Feira Internacional para a
apresentacdo dos trabalhos dos alunos.

Adotando uma abordagem comunicativa, os professores do CIL tendem a
usar a lingua alvo na sala de aula. No entanto, consideram a lingua e a cultura
materna dos alunos como um recurso fundamental para tornar mais significativa a
aprendizagem do idioma estrangeiro.

O CIL de Brasilia é apenas uma unidade na malha da rede de escolas
publicas brasileiras. Uma investigacdo mais detalhada de experiéncias
semelhantes seria necessdria para que conclusdes mais generalizdveis pudessem
ser tiradas a respeito desse tipo de instituicdo. No entanto, considerei relevante a
inclusdo de mais essa entrevista para evidenciar a possibilidade de realizagdo de
um ensino de idiomas de qualidade na escola publica, permitindo aos alunos até
mesmo a aquisicdo da habilidade oral. Talvez esta aprendizagem ndo seja
relevante para todos os alunos como foi colocado por outros de nossos
entrevistados trabalhando na rede publica; talvez ndo seja uma prioridade
disponibiliza-la para todos. Ao mesmo tempo, a “receita” de sucesso do CIL,
segundo a entrevistada e segundo minhas proprias observagdes ndo inclui nenhum
ingrediente excepcional, apenas a boa utilizacdo de recursos, comprometimento da
equipe e foco do trabalho realizado em sala de aula. Se educacdo ndo € privilégio,
conforme afirmou Anisio Teixeira, uma educag¢do de qualidade em lingua
estrangeira ndo pode se transformar em mais um instrumento de exclusdo em

nossa sociedade.
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6
Consideracoes Finais: Por que nao me deixar falar na
lingua que eu quiser?

Consideramos como objetivo inicial desse trabalho investigar a posi¢do e o
significado do ensino/ aprendizagem de lingua e cultura estrangeira na educagdo
brasileira. Para esse fim, percorremos em primeiro lugar um breve histérico do
ensino de linguas estrangeiras no Brasil, acompanhando as diferentes tentativas de
definir, mediante legislacdo, o papel dessa disciplina em nossos curriculos
escolares.

A mais recente dessas tentativas de legislacdo, os Pardmetros Curriculares
Nacionais para Ensino de Lingua Estrangeira (MEC: 1998) explicitam a
aprendizagem de lingua estrangeira, juntamente com a da lingua materna, como
um “direito de todo cidaddo” (op.cit.: 19), apoiado na Lei de Diretrizes e Bases e
na Declaracdo Universal de Direitos Lingiiisticos publicada pelo Centro
Internacional Exarré para Minorias Emicas e Nacées (CIEMEN) e pelo PEN-
Club Internacional. Na pratica, sabemos que muitas dessas orientagdes nunca
saem do papel e que, com raras excegdes, o ensino/ aprendizagem de lingua
estrangeira na educacdo brasileira ndo atinge plenamente seus objetivos. Por esta
razao também, proliferou no Brasil a inddstria de ensino de idiomas com base na
iniciativa privada e a qual recorrem os brasileiros que desejam aprender um
idioma estrangeiro e que podem pagar por isso. Nesse contexto, predominou
também a tendéncia a ensinar linguas e culturas dominantes, inicialmente o
francés e, a partir da década de 50 do século passado, a lingua inglesa,
caracterizando a expansdo da hegemonia mundial desse idioma e das culturas
associadas a ele no bojo da globalizacéo.

Escolhemos focar esse trabalho mais especificamente no ensino/
aprendizagem de lingua inglesa em primeiro lugar por ser esta nossa area de
atuacdo profissional, mas também por ser uma lingua hegemonica, colocando
questdes e desafios especiais com relagdo a seu ensino/ aprendizagem: como
ensinar um idioma que dé acesso a tantos discursos centrais a contemporaneidade
sem fomentar um assujeitamento lingiiistico e cultural?

Com este desafio em mente, buscamos fundamentos tedricos para

caracterizar a linguagem como fendmeno social e culturalmente situado, objeto e
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local de lutas de poder. Adotando-se esta perspectiva se tornam evidentes as
limitacdes e contradicdes de uma visdo da lingua inglesa como idioma de
comunicagdo internacional neutro e benéfico: neutro na medida em que sua
internacionalizacdo o distanciaria de suas raizes culturais nas comunidades de fala
onde tem origem; benéfico porque facilitaria a comunicacdo entre diferentes
individuos e grupos sociais, proporcionando maior entendimento entre eles.
Vimos como diferentes vozes vem se fazendo ouvir, dentro e fora da profissdo
(Phillipson, 1992; Pennycook, 1994; Ianni, 2004; Ortiz, 2006) questionando esse
discurso oficial sobre o inglés, apontando os interesses politicos e econdmicos
subjacentes a ele e sugerindo a apropriacdo do idioma por seus usudrios para a
expressao de seus proprios significados.

Vimos também como conceitos aparentemente sélidos como lingua
materna, primeira lingua, segunda lingua, lingua estrangeira sdo desconstruidos e
re-significados ao adotarmos um olhar mais complexo sobre o fendmeno da
linguagem e concluirmos que a idéia de “uma lingua”, homogénea e estavel, ¢ um
mito criado com finalidades especificas. Além disso, em um mundo em que as
fronteiras estdo em processo de redefinicdo, a experiéncia do bilingiiismo e
mesmo do plurilinguismo torna-se mais freqiiente, colocando esses conceitos em
questao.

Ao considerarmos a experiéncia bilingiie, verificamos a centralidade da
questdo da identidade no processo de aquisicdo de uma lingua, seja ela a materna
ou um segundo ou terceiro idioma. Linguagem e identidade estdo mutuamente
implicadas, sugerindo o questionamento e redefinicio de conceitos tais como
identidade cultural e identidade nacional. Esta implicacdo mutua sugere também a
consideracdo dos processos de estranhamento e deslocamento experimentados por
sujeitos que aprendem uma segunda lingua. Constatamos como esses processos
estdo na raiz da experiéncia de viver entre fronteiras, caracteristica de quem
transita entre linguas e culturas, experiéncia que pode ser vivida como
ameacadora e destrutiva ou como enriquecedora, favorecendo o desenvolvimento
de uma consciéncia intercultural.

Foi nesse marco que procuramos re-situar o ensino/ aprendizagem de lingua
estrangeira, em particular da lingua inglesa, na educag@o brasileira: ao
proporcionar a experiéncia da alteridade via a aprendizagem de outro cddigo

lingiifstico e cultural, esta aprendizagem poderia constituir-se em elemento
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essencial a uma educacdo intercultural. O passo seguinte foi buscar modelos e
defini¢des do que seria uma educacdo intercultural, tanto em teorias educacionais
mais amplas como nas que tratam do ensino de linguas estrangeiras.

Encontramos, sobretudo nas obras de Byram (1997) e Guilherme (2003),
indicagdes significativas de como se daria esse processo, de como o estudo de
lingua(s) e cultura(s) estrangeira(s) poderia tornar-se lugar privilegiado de
aprendizagem intercultural. Uma condi¢@o fundamental é que os professores dessa
disciplina sejam preparados para desenvolver em seus alunos uma competéncia
comunicativa intercultural que encoraje o didlogo com outras culturas, que ensine
esses aprendizes a conviver com as diferencas e a aceitar as que nio podem ser
superadas. E necessdrio que tanto professores como alunos ampliem sua
consciéncia cultural critica, aprofundando sua reflexdo sobre as questdes
interculturais, aprendendo a comparar, avaliar, apreciar, julgar, compreender a(s)
cultura(s) da lingua estrangeira bem como a(s) da lingua materna e incentivando o
compromisso com uma ac¢do transformadora da sociedade em que vivemos.

E preciso também que os professores auxiliem seus alunos a articular uma
voz (Pennycook, 1994) na lingua estrangeira que os permita expressar nela seus
proprios significados, a0 mesmo tempo respeitando e fortalecendo seus vinculos
com suas raizes lingiiisticas e culturais.

Partindo dessa base tedrica, passamos a interrogar os sujeitos de nossa
pesquisa - os professores brasileiros de lingua inglesa — buscando identificar
indicios de uma consciéncia intercultural em sua pratica pedagdgica e em sua
prépria vivéncia de transitar entre linguas e culturas. Justificamos nossa escolha
de sujeitos da pesquisa a partir da visdo de Giroux (1997) do professor como
intelectual transformador, bem como nas de Gaulthier ¢ Melhouki (2004) e
Campos (2005) que caracterizam o profissional docente como elemento essencial
a transformacgdes na pedagogia, na escola e na sociedade, visando torné-las mais
democriticas e humanas.

Assim, interrogamos nosso grupo de professores com relagdo a temas que
nos pareceram essenciais ao entendimento de como a disciplina de lingua/ cultura
estrangeira possa adquirir significado no contexto de uma educacdo intercultural:
sua visdo sobre o papel da lingua e cultura materna de seus alunos, suas praticas

pedagdgicas em sala da aula, sua percepc¢do do papel do professor, especialmente
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do professor de lingua/ cultura estrangeira e seu entendimento de uma educagio
intercultural.

O primeiro dado que gostariamos de ressaltar com relag@o a fala de nossos
entrevistados foi o comprometimento que todos expressaram com o tornar a
aprendizagem de lingua e cultura estrangeira significativa e proveitosa para seus
alunos, independente do contexto educacional em que ela ocorra. Mesmo
enfrentando dificuldades como turmas grandes, falta de recursos, desprestigio da
disciplina, esse grupo particular de professores manifestou a intencdo e deu
exemplos de como procuram atuar para que o aprendizado seja proveitoso. Assim,
procuram aproximar a experiéncia do aprendizado do novo cédigo lingiiistico e
cultural as vivéncias e interesses dos alunos, procurando estabelecer ‘pontes’ com
o universo lingiiistico e cultural que trazem para a sala de aula.

Em segundo lugar, apesar de variagdes individuais e de algumas
ambigiiidades e contradi¢des, os entrevistados manifestaram também seu
compromisso com a lingua e cultura maternas comum a eles e aos alunos,
buscando valorizé-las e reconhecendo seu papel fundamental na aprendizagem de
um segundo idioma. Reportaram suas préprias experiéncias de estranhamento/
deslocamento (Revuz, 2002; Bertoldo, 2003; Coracini, 2003) na aprendizagem e
utilizacdo do idioma estrangeiro que os faz vivenciar dimensdes diferentes da
prépria identidade (por exemplo, Rafael) e questionar seu relacionamento e sua
lealdade a lingua materna (Carmen).

Da mesma forma, relataram exemplos de estranhamento por parte de seus
alunos que ndo os ‘reconhecem’ quando empregam o idioma estrangeiro (Selma)
ou insistem em manter um sotaque brasileiro em sua expressdo no novo idioma
como marca identitdria (Rafael). Evidenciaram assim a importincia dessas
questdes no processo de aquisicio de uma nova lingua/cultura, reforcando a
importancia da dimensdo afetiva nesse processo e o papel fundamental do idioma
/cultura materna como recurso cognitivo e facilitador afetivo.

Por outro lado verificamos que o discurso do inglés como lingua
internacional encontra-se bastante difundido e naturalizado, particularmente entre
os entrevistados que atuam em escolas de idioma: a onipresenca do inglés no
mundo e nos curriculos escolares é vista como inevitdvel ou mesmo desejavel,
uma vez que é a lingua de comunicacdo internacional. Os entrevistados que

adotam uma postura mais critica com relacdo a essa hegemonia sugerem que a
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melhor forma de questiond-la ¢ dominando a “lingua do inimigo” (Rafael/ Selma).
A hegemonia da lingua inglesa pode causar certo desconforto, mas as razdes
estruturais subjacentes a ela ndo sd@o mais profundamente discutidas ou
questionadas.

Da mesma forma, a valorizacdo do idioma e da identidade brasileira dos
alunos € considerada importante para preservar sua auto-estima e motivar seu
aprendizado, mas as relacdes de poder e o embate de forcas em um cendrio
internacional, de um modo geral, ou ndo sdo questionadas ou sdo aceitas como
inevitaveis. Os entrevistados ndo parecem ter familiaridade com as criticas
internas a profissdo (Phillipson, 1992; Pennycook, 1994) & expansao mundial do
inglés, fato que ndo causa surpresa na medida em que esses topicos ndo sio
geralmente abordados nem na formacdo inicial nem na continuada dos
professores.

Entre os entrevistados que atuam na escola publica, os questionamentos
sobre o ensino/ aprendizagem de inglés focalizam a relevancia dessa
aprendizagem para a vida pratica dos alunos. Por esta razao, vdrios entrevistados
optam pela abordagem de leitura proposta nos PCNs para o ensino de lingua
estrangeira, relatando experi€ncias bem sucedidas e proveitosas para os alunos.

No contexto das escolas de idiomas, os entrevistados, mesmo aceitando o
discurso oficial do inglés como lingua internacional (aprender inglés ¢é
indispensdvel no mundo contemporineo, di acesso a informagdes essenciais,
permite o acesso a bens materiais e culturais desejiveis) buscam flexibilizar
alguns dos principios bdsicos da abordagem comunicativa. Desta maneira, a
flexibilizagdo do modelo do falante nativo, sobretudo no que diz respeito a
prondncia, o uso da lingua materna em situagdes especificas e a adocdo de
praticas de sala de aula ecléticas, motivados pela busca do que “funciona”, o que
ajuda os alunos a aprender sdo praticas comuns descritas pelos entrevistados.
Todos se preocupam em tornar o aprendizado relevante estabelecendo
aproximacdes com a cultura dos alunos, especialmente dos adolescentes, mediante
escolha de temas de seu interesse, uso de miusicas e, quando possivel, de recursos
tecnoldgicos.

A(s) cultura(s) associada(s) a lingua alvo ainda se encontram
representada(s) de forma bastante estereotipada nas salas de aula de nossos

professores. Mesmo reconhecendo a importancia dessa dimensdo do aprendizado
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de uma lingua estrangeira, as praticas descritas pelos entrevistados, com poucas
excegdes, focalizam principalmente aspectos mais superficiais da(s) cultura(s) em
questdo bem como da(s) cultura(s) da lingua materna. Predominam também
referéncias a(s) cultura(s) americana e britanica. A idéia de um ensino de lingua
apatrida, sem referéncias culturais especificas ndo parece fazer parte do
entendimento dos entrevistados de suas atribui¢des docentes.

Apesar de explicitarem seu entendimento do ensino/ aprendizagem de
lingua estrangeira como um processo com potencial para desenvolver nos alunos
uma reflexdo critica sobre a experiéncia intercultural, parece faltar aos
entrevistados as ferramentas para aprofundar com eles essa reflexdo. A abordagem
da(s) cultura(s) mais freqiientemente descrita pelos entrevistados é a de
comparagdo/ contraste. Poucos sdo os que ddo exemplos de praticas que
permitam investigar mais a fundo as diferencas/ semelhancas entre a(s) cultura(s)
ou mesmo considerar a possibilidade de que algumas delas sejam
incomensuraveis/ insuperdveis. Os exemplos de temas e tdpicos tratados sdo
quase sempre extraidos de visdes estereotipadas do que seja a cultura do Outro da
lingua estrangeira. Diferencas ligadas a comunidades lingiiisticas ou grupos
sociais distintos sdo ignoradas o abordadas de forma superficial. E quase todos os
entrevistados percebem sua contribuicdo a formacido de cidaddos interculturais
criticos como sendo a de conscientizagdo, sem contemplar o engajamento em
acoes transformadoras da sociedade.

Portanto, se procurdvamos, como afirmamos anteriormente, indicios que
sugerissem o potencial para uma educacdo intercultural na sala de aula de lingua
estrangeira, poderiamos concluir que esses indicios foram encontrados, mas que
existe um longo caminho a ser percorrido para que de fato a disciplina contribua
para a formacéo de cidaddos interculturais criticos.

Algumas etapas importantes desse caminho ja podem ser identificadas. A
primeira € a inclusdo dessas questdes na formagdo dos professores de lingua
estrangeira. Tradicionalmente essa formacdo contempla a aprendizagem do
idioma, de teorias de aprendizagem de linguas e metodologias de ensino.
Guilherme (2003) aponta, por exemplo, para a inclusdo em cursos de formagao de
professores de dreas interdisciplinares tais como Estudos Culturais e Pedagogia

Critica. O objetivo seria o de proporcionar aos professores a oportunidade de
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desenvolver a propria consciéncia cultural critica para que eles se encontrassem
melhor preparados para apoiar seus alunos nessa dire¢ao.

Outra etapa significativa, j4 sugerida na anterior, seria uma maior
aproximacdo e interag@o entre tedricos e professores de lingua estrangeira com o
pensamento educacional mais amplo para buscar inspiracdo e sinergia e, ao
mesmo tempo, reforcar a dimensdo educacional da disciplina.

Indispensavel também dar continuidade a pesquisas na area de educagdo
intercultural em lingua estrangeira para aprofundar alguns temas, bem como o
entendimento de conceitos chave como competéncia comunicativa intercultural e
consciéncia cultural critica, assim como investigar praticas pedagdgicas que
possam contribuir para esses objetivos. Sobretudo, seria importante refletir sobre
as maneiras como estas competéncias poderiam incentivar uma acdo social
transformadora.

Outra questdo importante identificada em nossa pesquisa € a do ensino de
lingua/cultura estrangeira no contexto da escola publica brasileira. Vimos acima
como os PCNs para esta disciplina identificam o ensino da leitura como o tnico
vidvel e socialmente justificivel nesse contexto. Aceitamos que por esta via seja
possivel atingir-se os objetivos de uma educacdo intercultural em lingua
estrangeira como evidenciam os exemplos dados por alguns de nossos
entrevistados (Rafael/ Selma/ Maria/ Tereza). No entanto, a questdo do dominio
do idioma oral volta a se colocar quando consideramos como sugere Graddol
(2006) que ele pode se tornar em novos limites para definir a exclusdo no mundo
contemporaneo. Poderiamos aceitar que aos alunos da escola publica ficasse
reservado apenas o bom “feijao com arroz” como sugeriram alguns entrevistados?
Trata-se de questdo bastante complexa e controvertida que seria impossivel de
abordar adequadamente no contexto desse trabalho. Remete-nos a questdo
colocada em nossa Introducao das prioridades do ensino publico como definidas
por nosso grande educador Anisio Teixeira.

De toda maneira, pensamos que ndo podemos nos furtar a opinar sobre o
tema, menos por razdes académicas e mais com base em nossa paixdo e convic¢io
viscerais da “dor e delicia” - parafraseando nosso poeta popular Caetano Veloso -
de ser bilingiie, experiéncia que acreditamos ndo pode ser negada com base em

poder aquisitivo e/ ou classe social aos que a ela desejam ter acesso.
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Por esta razdo, incluimos a décima quinta entrevista com a coordenadora do
Centro Interescolar de Linguas de Brasilia como argumento objetivo de que é
vidvel ensinar a falar um idioma estrangeiro no contexto da escola publica, talvez
ndo a todos os alunos, mas pelo menos a alguns que assim o desejem e batalhem
para isso. Que idioma(s) ensinar, como definir o acesso a esta oportunidade
poderiam ser objetos de novos estudos.

Assim, acreditamos que a disciplina de lingua estrangeira possa encontrar
seu lugar certo no curriculo da educagéo brasileira: nem como marca de educagdo
de elite nem como disciplina de menor valia, que ninguém leva a sério, mas como
contribuindo para a formagéo essencial do cidaddo brasileiro que habita o mundo
complexo e multicultural do século XXI.

Como recurso académico, apelamos para os dizeres da Declaragdo
Universal dos Direitos Lingiiisticos (1996), elaborada sob o patrocinio da
UNESCO, pela Comissdo para os Direitos de Traducdo e Lingiiisticos do
PEN Club Internacional e do Centro Internacional Exarré para Nacoes e
Minorias Etnicas. Esta Declaragio propde como direito de cada individuo ser
educado e se expressar livremente na lingua de sua comunidade lingiiistica
(definida sem referéncia a fronteiras geograficas ou politicas). Propde
também em seu artigo 13°:

Todos tém direito a serem poliglotas e a saberem e usarem a lingua mais

apropriada ao seu desenvolvimento pessoal ou a sua mobilidade social,
sem prejuizo as garantias previstas nesta Declaracdo para o uso publico da
lingua prépria do territério (meu negrito).

Pensamos que este artigo da Declaracdo articula bem o espirito de nosso
trabalho. A linguagem é uma ferramenta rica e complexa, que molda nossas
subjetividades e nos permite expressar significados pessoais e culturais. Os
diferentes cdédigos lingiiisticos possuem o mesmo grau de legitimidade e nao sdo
propriedade exclusiva de nenhum grupo social. A cada um de nds deveria ser
dado o direito de aprender a utilizar cada uma dessas ferramentas, a que melhor
nos conviesse, a que nos capturasse pelos mais diferentes motivos. A cada um de
nos deveria ser dado o direito de conhecer a riqueza e diversidade da expressio
humana e de explorar em si mesmo suas proprias diversidades, riquezas e

contradi¢des. A cada um de nés deveria ser dado o direito de, como afirma a

poetisa indiana Kamala Das, poder falar a lingua que quiser.
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8
Apéndice 1
Roteiro de Entrevista
A. Trajetoria Pessoal

Em que escolas/ cursos leciona?

Para que séries?

H4é quanto tempo € professor de inglés?

Como foi sua formacao?

Por que escolheu essa profissao?

Como vocé aprendeu inglés? Que dificuldades/ motivacdes encontrou?
Como vocé avalia sua escolha de carreira?

B. Objetivos da educacao lingiiistica em geral/ inglés em particular.

¢ (Quais sdo/ deveriam ser, em sua opinido, os objetivos do ensino/
aprendizagem de inglés?

e Esses objetivos variam/ deveriam variar de acordo com o contexto
educacional onde ocorre (escola publica/ particular/ curso de idioma)? Por
qué?

¢ [Esses objetivos sdo normalmente atingidos? A que vocé atribuiria o
sucesso/ insucesso do processo ensino/ aprendizagem?

® Que variedade do inglés € ensinada?

¢ Como ¢ trabalhada a questio da(s) cultura(s) da lingua inglesa?

® Qual é/ deveria ser o papel da lingua materna neste processo de
aprendizagem? E o da cultura dessa lingua?

¢ Que outras linguas poderiam/ deveriam ser ensinadas? Por qué?

e Como vocé vé a posi¢cao hegemdnica da lingua inglesa (bem como das
culturas associadas a ela) no mundo contemporaneo?

C. Priaticas de sala de aula

Que metodologia de ensino de lingua vocé adota? Por qué?

Vocé acha o método importante na aprendizagem de uma lingua?

Que materiais didaticos vocé usa? Por qué?

Quem os seleciona?

Que préticas de sala de aula vocé julga mais eficazes na aprendizagem de
uma LE?

O que motiva seus alunos a aprenderem inglés?

¢ Que dificuldades eles encontram?

D. Papel do professor de lingua/ cultura inglesa e educacio intercultural

¢ Como voce percebe o papel do professor de lingua inglesa no mundo
contemporaneo?
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O que vocé entende por uma educacgao intercultural?
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9.
Apéndice 2

Exemplo de Entrevista

Entrevista n° 4 - Professor Rafael
Data: 21 de outubro de 2006.
Local: residéncia do entrevistado

LADO A

Pesquisadora — Bom, Rafael, a primeira coisa que eu queria te pedir é
que vocé falasse um pouco sobre a sua vida profissional, as escolas e os cursos
em que leciona, em que séries e mais ou menos ha quanto tempo que vocé é

professor de inglés.

Rafael - Eu me formei em 89, mas eu comecei a dar aulas em 84. Comecei
no CLC, que era um curso dentro da prépria UERJ e na época era audio- lingual,

muita repeti¢do, e coisas do género.
P - Vocé estudou na UER]?

R - Eu estudei na UERJ, estudei na UERIJ. E logo depois eu passei para o
meu primeiro mestrado. Sai da UERJ, fui para Lingiiistica Aplicada. Mas, na
época eu ainda era muito imaturo, s6 fiz meus créditos, eu mudei de drea — fui
para Literatura Comparada — e o mercado ndo ia me dar uma grande mudanga
isso, estudar isso. Entdo ai eu voltei, ehh... parei. Nao quis estudar e a0 mesmo
tempo eu comecei a ter formacao, forcado a fazer determinadas coisas via [curso
de idiomas], tinha que fazer ITTI, CELS, Dip/ DOTE e ai vocé€ niao tem muito
tempo para fazer tudo ao mesmo tempo. Em 92 eu entro para [escola federal],
onde eu estou até hoje. Hoje na [escola federal], eu tenho, eu sou coordenador da

minha unidade em [nome do bairro].
P - Qual a sua unidade?

R - [nome do bairro]. Mas estou no [nome do bairro] desde que eu entrei. Eu
comecei primeiro trabalhando a noite, com 20 horas; hoje eu tenho 40 horas e

coordeno. Eu tenho ainda trés turmas e hd alguns anos eu s6 trabalho com Ensino
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Meédio. Eu ja ndo trabalho com Ensino Fundamental j4 faz um bom tempo. E, mas
no [escola federal] a gente tem uma abordagem de leitura, s6 de leitura. Sdo
apostilas que foram feitas para desenvolver a leitura nos alunos, onde vocé vé
gramdtica textual de uma forma (até certo ponto, criticado isso) um pouco
superficial. No [escola de idiomas 1], eu entrei em 89. Assim que sai da faculdade
comecei a trabalhar no [escola de idiomas 1], porque eu entrei no mestrado,
conheci a [nome de colega] que até mudou de sobrenome, ela hoje estd na [escola
de idiomas])... e a [nome de colega] me convidou para trabalhar no [escola de
idiomas] e ai minha entrada no [escola de idiomas 1] era dando aula para
executivo. Eu era um carinha de 20 e poucos anos, dava aula para executivo. Que
foi uma escola para mim. O [escola de idiomas 1] foi uma escola para mim, sem
sombra de ddvida. Entdo eu mais ou menos permanego nos mesmos empregos
desde entdo. Em 99 eu decidi fazer um mestrado fora, mas dentro de uma 4rea que
eu tivesse alguma experiéncia, que era dar aula, dar aula mesmo. Entao eu fui
fazer em TESOL Af fui para a University of Pensylvania, fiz o meu mestrado.
Voltei e assim que eu voltei teve um concurso para UERJ, para ser professor de
pratica de ensino. Af eu fiz, entrei e estou na UERJ desde 2003. Abril de 2003,

quer dizer, estou ha trés anos l4.
P - Vocé da pratica de ensino?

R - Dou prética de ensino. Atualmente eu s6 dou o ultimo periodo de prética
de ensino, Pratica de Ensino III. Tenho duas turmas, € um trabalho interessante,
mas que mais ou menos vocé vé todo o processo. O processo de vocé comegar a
ensinar uma pessoa [inglés] no [escola de idiomas 1] e a0 mesmo tempo ver a

formacao desse profissional depois. Mais ou menos a minha histéria é essa.

P - Vocé falou uma coisa que me interessou ai foi como vocé trabalha no
[escola federal]. Esse tipo de abordagem que vocés tém no [escola federal] é

s6 para o Ensino Médio ou é para todo mundo?

R - N@o. A gente...S6 para vocé ter uma nocdo em termos de material, a
gente usa o Password de 5* a 8* a depois nds temos umas apostilas especificas
porque a gente ndo achou nada no mercado que se adequasse a uma abordagem
que tivesse muito portugués, onde os textos realmente fossem trabalhados visando

s0 a compreensdo, neh?... entdo o que a gente diz é que de 5% a 8% vocé ainda pode
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tentar desenvolver algumas outras coisas, entdo fica muito a cargo do professor se
ele quiser fazer alguma atividade oral, algum listening. Mas caso contrdrio, se ele

nao fizer, ndo vai ter problema nenhum. O core mesmo vai ser leitura.

P - Porque vocés escolheram esse tipo de abordagem?

7z

R - Eu acho que é um pouco resultado das pesquisas, das oficinas de
lingiiistica aplicada, do foco em leitura. E mais recentemente até mesmo 0s
PCN’s, porque os PCN’s acabam sendo escritos pelo proprio Moita Lopes e pela
Celani entdo é simplesmente hd uma, como se diz, se repete. E como é uma escola
federal, acaba sendo “obrigada” a seguir os Parametros Curriculares. E eu acho
bem interessante. Eu concordo em género, nimero e grau que uma escola publica
deva... ja que a gente ndo consegue desenvolver as quatro habilidades, ndo tem
condicdo para isso, entdo que nds tenhamos, pelo menos [palavra
incompreensivel] de forma correta, digamos assim, dando condi¢do para esse
aluno a enfrentar um vestibular e continuar a carreira. Uma coisa que hoje em dia
eu meio que questiono, porque nem toda escola publica vai poder fazer isso,
porque o alunado dela nédo vai fazer vestibular. Mas o [escola federal] é uma
escola que ainda se tem uma classe média. Ndo é pobre. O [escola federal] ainda é
uma classe média. E, acho assim, os alunos chegam ao terceiro ano achando que

inglés ajudou. Nao motivados, mas ajudou...

P - TA...Ta 6timo. Vocé ja falou de varios temas que eu me interesso que
a agente vai abordar mais la pra frente. Entao no caso da sua formacao, vocé
fez a UERJ, fez o mestrado nos Estados Unidos e obviamente fez todos esses
cursos, mesmo através do [escola de idiomas 1] e tudo isso. Porque vocé

escolheu ser professor de inglés?

R - Ah, é uma histéria... Eu meio que briguei para ser professor na minha
vida, ndo foi uma coisa simples. E eu acho que isso faz um pouco de diferenca,
hoje em dia. Eu vou comecar por hoje. Eu vejo que minhas alunas, no primeiro
dia de aula eu pergunto para as minhas alunas de pratica de ensino porque elas
estdo ali e quais sdo... e eu vejo que muitas delas chegaram ali porque ndo tinham
uma outra op¢do. Entdo ser professor foi, talvez seja o maximo que elas
conseguiram. Porque vém de familias muito pobres, ndo tiveram uma educacio

tdo boa, entdo entrar para Letras é um pouco mais facil. Eu ainda dou aula na
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UERIJ de Sao Gongalo, entdo isso ainda fica mais claro. Entdo elas acham que
aprender inglés, ¢ uma maneira de aprender inglés. Ela vai para a faculdade, passa
quatro anos, e ela vai aprender inglés e sair com uma profiss@o. E muitas nio

querem dar aula. A tdltima coisa que elas pensam na vida é dar aula.
P - Ah é? Que interessante isso...

R - Eu acho triste [risos]. Sendo professor de pratica, isso € horrivel. Mas é
um pouco por ai. No meu caso, eu estudei no [escola particular religiosa], eu sou
de uma familia que tem muitas professoras. Meus pais sdo separados, vi minha
maie trabalhando muito, dando muita aula, assisti muito minha mae dando aula,
minha madrinha. Entfo isso estd um pouco na veia. Mas tinha uma coisa de que,
quem estuda no [escola particular religiosa], s6 pode ser engenheiro, ou médico
ou advogado. Vocé ndo é educado para ser professor. Eu acho que também néo
esperavam — minha familia que eu digo, minha méde — ndo esperava que eu fosse
professor. Porque, por ser professora, ela sabia que era dificil, os saldrios eram
baixos, eu ia ter que trabalhar muito... Entdo como qualquer mae, queria me
proteger e eu fui fazer engenharia, eu fiz engenharia durante sete periodos. S6 que
quando eu terminei meu segundo periodo eu fiz um outro vestibular e comecei a
estudar as duas ao mesmo tempo. E entrar dentro de uma sala de aula — eu tenho
uma prima que também € professora que diz que é,é, € uma cachaca. Vicia. Vocé
ndo consegue se desvencilhar daquilo. E por mais que seja cansativo, eu trabalho,
eu tenho uma carga bem pesada, o tempo que eu estou dentro de sala de aula, é
um tempo que eu me divirto, eu gosto. Tem determinadas coisas que eu até nio
amo. Acho que ninguém ama corrigir prova. Corrigir composi¢do entdo, da
vontade de chorar. Mas tem certas coisas que eu gosto de fazer: eu gosto de
preparar atividades, eu ndao gosto de repetir a mesma atividade todo ano, porque
eu acho que € chato para mim - nem sei se € tanto pelo aluno - mas se eu tiver que
dar a mesma aula igual, eu acho que eu ndo vou render da mesma forma. Entédo é
melhor que eu vd mudando as aulas porque af eu vou ter alguma coisa nova para

lidar...

P -E vocé se motiva também...

-

R - E, exatamente. Entdo € uma coisa que vai. D4 muito mais trabalho,

mas...
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P — E mais divertido...

R - E mais divertido. Entio eu realmente me divirto dando aula, é uma coisa
que eu gosto. Entdo, por ai. Entdo eu acabei me tornando professor dessa forma.
Eu escolhi inglés porque ... ai € uma outra histéria engracada. Eu quando comecei

na [escola de idiomas]...
P - Sua mae € professora de qué?
R - De biologia.
P - De biologia...

R — De biologia. Outra drea. Mas, por exemplo, quando eu comecei...E ndo

falava inglés. Hoje ela estuda inglé€s, neh, € minha aluna...
P — Ah, é? [risos]

R - E, é...mas, por exemplo, quando eu, eu entrei na [escola de idiomas 2], a
gente estava numa época que portugués era execrado dentro de sala de aula. E eu
entrei, na época, no Primeiro Adulto. Todos ja tinham feito o Junior, mas eu entrei
no Primeiro Adulto porque a minha idade se enquadrava. E eu ndo conseguia... eu
fui o pior aluno que um professor pode ter tido porque eu ndo conseguia entender

porque que a — eu me lembrava que era a [nome da professora]!
P - Imagina, olha, [nome da professora 1]!

R - Ela foi minha primeira professora....Ndo, sem sombra de didvida. Mas
assim, eu tinha pavor dela. Quando ela me mostrava uma foto de um macaco, e
falava: Is this a monkey?, eu ndo tinha a menor no¢do do que ela estava me
perguntando porque ninguém nunca tinha me falou que monkey era
macaco.[risos] E eu, por total desconhecimento da lingua e até mesmo por nao vir
de uma familia que tinha essa cultura, é, aquilo para mim era horrivel. Até que um
dia deu um estalo e eu passei a gostar muito disso. Eu adorava ir pra [curso de
idiomas 2]. Af que estd o negdcio. Eu tive aula com a [nome de professora 2]. Af a
[nome de professora 2].... E eu as vezes chegava mais cedo e ficava um tempo na
aula dela. E depois tinha a prépria aula e eu passei a amar aquilo ali. Quando eu

terminei a [curso de idiomas 2], eu falava muito bem inglés. Entdo, € bem


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410353/CA


PUC-RIo - Certificagao Digital N° 0410353/CA

184

engracado porque na época a [curso de idiomas 2] tinha uma fama de ser
gramatical, mas eu era muito mais, eu falava muito melhor do que escrevia até.
Porque era aquilo que eu gostava. Entdo eu acho que foi uma coisa levou a outra:
a facilidade com a lingua, o querer continuar a estudar a lingua, o ser professor.
Entdo ndo foi ...eu acho que ndo foi uma escolha tdo clara, mas as coisas me

levaram a isso.

P - Ta otimo. Entao ai vocé também ja falou de uma outra coisa que foi
a sua aprendizagem. Vocé aprendeu porque foi fazer um curso, e gostou, te

motivou...
R - De inicio eu odiei. E gostei.

P - Vocé se lembra, vocé falou até de uma dificuldade, por exemplo, que
foi no inicio vocé nao sabia o que era monkey, mas teve alguma coisa que

vocé achou mais dificil, no seu processo de aprendizagem da lingua?

R - Eu acho que, para mim o uso do portugués, pelo menos num andamento,
de dar alguma ajuda nessa construcido desse novo significado, eu acho que foi
fundamental. O dia que alguém me mostrou que era um sistema completamente

diferente e que existia alguma relagdo entre os dois, isso abriu 0 mundo para mim.

P - Ah, ta... Entdo, quer dizer que vocé quando vocé se deu conta, vocé

usou a sua propria lingua como um instrumento para essa outra...

R - Exatamente, eu precisava disso. Eu acho que talvez por ser um cara
assim “pao pao, queijo queijo”, eu precisava ter alguma ligacdo. Nao da para ser

alguma coisa tdo abstrata. Assim que caia a ficha...

P - Ta étimo, legal. Isso é super importante para mim também. E,
bom..Entao, num segundo momento,eh... Bom, antes disso s6 para terminar:
vocé estava falando ja antes um pouco que vocé gosta da sua profissao
porque dentro de sala de aula vocé tem um 6timo momento, quer dizer, vocé
esta satisfeito com a sua escolha de carreira, com todas as dificuldades que

tem, que qualquer uma outra tem.

R - Que ela tem, é. Mas eu nao posso reclamar muito da minha carreira nao.
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P - E... No seu trabalho no [escola federal], vocé ja falou um pouco dos
objetivos que vocés estabelecem para o seu ensino, para o processo de
ensino/aprendizagem, que é desenvolver a parte de leitura, porque é...
preparaciao para o vestibular, que na escola publica esse seria o objetivo mais
realista. Vocé falou um pouco também dos PCN’s. O PCN do Ensino Médio
de lingua estrangeira fala também dessa coisa de familiarizar o aluno com

outra cultura... Como é que vocé vé isso?

R - E, a discussdo de determinados temas, que seriam temas transversais...
Familiarizar com outra cultura eu acho... ai que td o negdcio. Eu acho que
normalmente, a gente — se vocé for comparar um [escola de idiomas 1] e um
[escola federal], o aluno do [escola federal] as chances dele viajar pra fora s@o
muito pequenas. E no [escola de idiomas 1], ele viaja sempre para fora. Entdo ele
tem um contato com essa cultura. Entdo, ele consegue ver esse outro mundo de
uma forma que ndo seja a sala de aula. J4 o do [escola federal], ele vé sé através
da sala de aula. Entdo eu acho que o meu papel ndo € simplesmente mostrar esse
outro mundo. Eu normalmente, eu tenho assim...eu gosto muito de mostrar como
o pais dele € visto em outra lingua, vamos dizer assim. — O que os paises que
falam inglés falam do Brasil. Entdo normalmente os textos que eu vou discutir
com eles, os extras que ndo sdo o core 14, vdo ser textos onde, de alguma forma, o
Brasil € mencionado. Para que ele tenha uma nog¢do de qual € a visdo de
determinados incidentes internos. Eu nido vou discutir esses incidentes, mas, sei 14,
corrup¢do no governo. Como € que os outros véem essa corrup¢do no governo?
Existe essa corrup¢do em outros lugares? As pessoas vao...€ tentar fazer com que
ele tenha um olhar critico sobre a opinido dos outros. Eles podem criticar? Porque
eles sdo desenvolvidos, eles tém uma lingua que eu estou aprendendo, eles podem
criticar o meu pais? Entdo, € tentar fazer com que ele tenha um olhar critico sobre
essa aquisicdo dessa outra lingua. Essa aquisicdo ndo é nem bem uma aquisicdo,
mas como ele estd estudando aquela lingua, € tentar usar essa outra lingua como

uma informacdo globalizada do mundo. Mas do pais dele.

P - T4, legal. E ai isso, mantendo essa coisa do PCN, porque vocé falou
dos objetivos estabelecidos pelo PCN. Ja no curso de idiomas, no seu caso o
[escola de idiomas 2], esses objetivos sao muito diferente, ndo é? Quais

seriam...
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R - Eu acho que ndo existem objetivos muito claros. Cada professor vai
tratar o texto da forma que quiser. Mas eu acabo tendo... Eu acho que hoje em dia
0 meu problema nos cursos sdo assim: os temas sdo, normalmente, temas que
podem levar a algum tipo de controvérsia. Sdo temas, sei 14, eu acho que é
Fairclough que chama eles de naturalizados. Que seria sexo, entdo ele vai discutir

a homossexualidade...
P - Isso no curso vocé vai tratar desses assuntos?

R - E, onde eu quero estudar. Porque, na realidade, vou falar sobre, por

exemplo, o Framework que fala sobre rolling a joint...
P - Drogas...

R - Drogas, essas coisas. Entdo o que acontece € que € facil vocé lidar, ele
suscita discussdo, mas eu acho que vocé - eu tenho vinte anos nas costas dando
aula - mas eu acho que o professor que ndo tem experiéncia, ele pode cair numa
armadilha muito grande, que € ndo saber lidar com uma informacgdo conflitante.
Ou alguma situacdo de conflito dentro de sala de aula. Entdo, ai eu acho

complicado.
P - E o objetivo sempre é fazer com que o aluno aprenda a falar ali?
R - Fale, fale, fale.
P - Que motive a falar...
R - Fale.. fale....
P - E de um modo geral...

R- Eu acho que quase sempre, ndo sei se... assim, os livros ndo estdo muito
importando com o que o aluno vai falar, o contetdo, o que sai da boca dele, desde
que tenha uma inteligibilidade e tenha uma certa estrutura correta, € isso que se
espera... que ele fale. Tanto que eu tenho alguns alunos que inventam, t€ém uma

vida inventada em inglés.
P - Ah, é? Que legal!

R - Porque eu sei que s@o inventadas, eles t€m uma vida inventada.
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P - Tudo bem.
R - Dentro da sala de aula...
P - O que vocé quer dizer com isso? Por exemplo...

R - Ah, eu tenho um aluno que eu néo sei se realmente [risos] ele ndo bate
muito bem, mas assim: ele estd no primeiro ano mas ele fala para todo mundo que
estd na faculdade; ele ndo € rico, mas fala para todo mundo que € rico; ele ndo
viaja, mas ele fala para todo mundo que viaja... nfo sei se ¢ uma maneira de ele
ser aceito pelo grupo - porque € um grupo que tem um alto poder aquisitivo - ou

simplesmente porque ele assume aquela persona na sala de aula.

P - Pois é, mas isso é um assunto interessante, vou até meio que sair...
mas é fascinante, que é o eu da lingua estrangeira. Porque na lingua
estrangeira vocé recria, vocé tem a chance — ja que a lingua esta tao
implicada na identidade — no que vocé aprende uma outra lingua, vocé pode

desenvolver uma outra identidade....

R - Eu diria que vocé tem vdrias identidades. Eu acho que quando eu falo de
profissdo, eu tenho uma entonagdo diferente quando eu falo. As pessoas
assim...ndo estou dizendo eu acho. Normalmente quando eu falo com as pessoas,
as pessoas dizem que eu mudo o tom de voz. Eu ndo sei se isso é verdade ou ndo.
Mas eu acho que tem um pouco. Eu acho que quando eu falo inglés, eu sou uma

pessoa diferente.
P- E, interessante...

R - Eu sou muito mais brincalhdo em portugués do que em inglés, porque é
a minha lingua de trabalho e eu néo gosto, por exemplo - isso € uma coisa doida —

eu ndo gosto de me socializar em inglés.
P - Ah, sei...

R — E, para mim, € lingua de trabalho, é lingua de trabalho, eu ndo sou um
cara que, por exemplo, eu tenho um contato enorme com ingleses no [escola de
idiomas 1], mas 99% das vezes eles vao falar portugués. Se a gente vai sair para

tomar uma CCI‘VCj a, vamos tomar uma cer veja cm portugués.
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P - Ai s6 quando eles nao sabem falar portugués mesmo, ai nio tem

jeito...

R - Mas ai € naquela fase que vocé ainda estd conhecendo e tal, ai a gente

fala algumas coisas em inglés. Sobre trabalho.
P - Ah, que engracado isso...

R - Porque para mim é muito claro. E minha lingua de trabalho. E a lingua

que eu gosto de estudar, € a lingua que eu gosto de trabalhar, mas é a minha

lingua de trabalho. Chegou nove horas da noite, acabou...[risos]

P — Me diz uma coisa...e esses seus alunos no [escola de idiomas 1] sao

mais adolescentes nio é?

R - Eu tenho de tudo. Na minha turma da manha — minha mée é da minha
turma da manha — quer dizer, eu tenho cinquentonas, sessentonas, mas de tarde,
normalmente das turmas tém 16, 17... que € mais ou menos o mesmo publico que

eu tenho no [escola federal], 3° ano.

P - Adolescentes, ndo é? E vocé gosta de trabalhar com adolescente?

Porque agora eu também dou aula para adolescente...

R - Adolescente pode ser uma maravilha e ele pode ser um inferno. Se ele
tiver a fim de trabalhar, ¢ o maximo, ¢ o maximo. E € o que faz a gente ficar
sempre meio jovem. Mas se ele ndo tiver afim, € muito complicado fazer ele ficar
afim. E o span de atengéo deles € muito rapido. E agente vai ficando velho, vai

ficando mais lento.
P - Uma loucura. Eu dou aula de 14 a 18...
R - E umas turmas grandes?
P - Nao, sao turmas pequenas.
R - Isso ajuda.

P - Sao turmas pequenas. As minhas turmas maiores tém 18 alunos.
Mas por exemplo, eu dou aula para oito rapazes de 17 anos que tem que,

enfim, todos brasileiros, mas que estio assim, naquela fase testosterona
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saindo pelos ouvidos e eu tenho que ensinar A Doll’s House, Miss Julie, do

Strindberg, esse tipo de coisa... Entao é engracado, é divertido [risos].
R - Mais challenging impossivel.

P - Mas eu gosto, eu gosto muito deles, e eles gostam muito de mim

também.

R - Mas isso eu acho que ajuda muito. Quando vocé tem uma turma

pequena, vocé consegue mais facilmente criar um time, onde as coisas funcionam.
P - E eu dou aula para eles quatro vezes por semana né...
R - Isso, tem muito contato...

P - To ali, contato. Escola é outra coisa. Escola € outra coisa...E bem

legal, eu gosto muito também, estou gostando muito.
R - E, diferente.

P - Mas vamos voltar aqui para a nossa entrevista, os assuntos sao
muitos, pera ai. E...Que variedade de inglés que vocé ensina ou isso nao faz

diferenca? Vocé ensina inglés americano ou inglés britanico, ou tanto faz?

R - Entdo vamos 14: eu acho que hoje em dia tanto faz, tanto faz... Até,
mesmo porque, foi uma coisa assim, quando eu sai da [escola de idiomas 2], era

um — eu fui aluno da [nome de professora 3] — entdo ela fez todo mundo...
P - Vixi Maria, tem uma histéria ai...[risos]

R - Uma histdria de inglés. Eu fui aluno [nome da professora 3], de todo
mundo. Estava muito britanico quando eu sai. S6 que, por exemplo, até, vamos
dizer, eu ir para os Estados Unidos estudar, eu ainda mantinha o inglés britanico.
Mas nao me incomodava nada que meus alunos tivessem uma coisa diferente e eu
estava pronto a aceitar essa diferenca porque eu acho que a gente estd no Brasil,
antes de mais nada. Entdo, desde que fosse compreensivel, ndo tinha porque
mudar isso, ndo exigia nenhum rigor. Mas nos Estados Unidos eu senti uma
necessidade muito grande de perder um pouco desse inglés britanico. O americano

ndo ¢ nem um pouco, como € que se diz, willing to accept, ndo quer muito aceitar
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essa diferenca de prontncia. E depois de um certo tempo cansa eles ficarem sorry,
hum? Entdo vocé passa a falar gor [sotaque britanico], vocé fala got [sotaque
americano] tudo bem, vamos adiante, porque se torna chato vocé ser interrompido
porque sua prondncia € muito britdnica naquele negdcio. Entdo isso ndo me

incomoda em nada.
P - Entdo, isso dentro de sala de aula, para vocé, tanto faz?

R - Nem... Primeiro porque minhas aulas no [escola federal], por exemplo,
sdao em portugués. No maximo o que eu falo em inglés € ler um trecho, discutir o

texto. Mas s6 em portugués.

P - Vocé também ja tocou nesse assunto, que eu acho que é um assunto
que € relevante aqui para a nossa conversa — que € das culturas da lingua e
do papel da lingua materna no processo de aprendizagem. Vocé falou com
relacdo a vocé mesmo sobre isso e da cultura associada a lingua materna, no
caso, a cultura brasileira. O que mais vocé poderia comentar a respeito
disso? Como é que isso é trabalhado, como ¢é feita a ponte entre essas
culturas, como é que vocé faz isso dentro do curso? Ou nao é feito, nao é
importante como é que seria essa questio, ... Vocé falou um pouco disso com

relacao a vocé mesmo, a sua propria posicao de aprendiz, nao é?

R - E engracado. Eu ndo...é engracado isso... Eu ndo presto muita atencio
nisso com relacdo aos meus alunos do [escola federal], por exemplo. Nao é
importante. Eu acho que o meu objetivo mais claro é que eles leiam bem, ndo
importa de onde venha o artigo. Seja artigo, seja o que for, e que eles tenham uma
leitura critica. Que ele saiba identificar, tenha um certo... na realidade eu acho
que eu quero que eles se tornem melhores leitores, de uma maneira geral. Nao
leitores de inglés, mas leitores. E isso para mim € importante. No [escola de
idiomas 1], eu acho que alguns momentos, os que podem causar problemas deles
serem mal interpretados, de usarem determinadas coisas, se acontece dentro da
sala de aula que alguém faca alguma coisa que vai levar a um mau entendimento
qualquer, af eu acho que eu abro uma janela dentro da aula e falo: “olha, porque
vocé ndo faria isso?” Ou entdo, por exemplo, eu me lembro que eu pus um video
da Madonna onde aparece uma suposta mie com a boca costurada. E um tema

meio... é morte, mas 0s nossos mortos nio t€m boca costurada. Entdo o porqué
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disso? E ndo simplesmente falar que eles sdo esquisitos porque eles enterram uma
semana depois as pessoas. Mas saber: “porque que voc€s acham que se enterra um
tempo depois?” Entdo, € tentar entender o outro, aceitar essa diferenca. Até
mesmo na questdo racial. Por que que aparece tanto. Hoje, por exemplo, na

televisdo a gente comega a ver negros em papel de destaque.
P - Aqui no Brasil, nao é...

R - E. Mas isso € uma coisa que ja acontece nos Estados Unidos h4d muito
tempo. Entdo isso é uma coisa boa, isso € uma coisa ruim, por que isso estd sendo
feito... € um pouco por ai, tentando sempre levar uma comparacdo com a nossa

cultura. Nao fazendo com que a nossa cultura seja depreciada nem também...
P - Mais valorizada...
R - Mais valorizada, exatamente. Mostrar a diferenca mesmo.
P - Sim, sdo culturas diferentes, mas existe a oportunidade do dialogo.
R - Nao sdo “farinha do mesmo saco”.

E o fato, também, de o inglés ser uma lingua hegemoénica no mundo, ser
também...vir junto com uma série de outras questoes — poder econdomico,

poder militar...

R - No meu caso, ai eu volto para Rafael, eu acho que aprender inglés foi
uma maneira de poder criticar melhor. Porque quando vocé€ sabe a lingua do

inimigo...[risos] Mas ¢ ..
P - E verdade...
R - Quando vocé sabe a lingua do inimigo...

P - Do outro...

A z z

R - Vocé entende as sutilezas. E vocé sé €... o inglés, principalmente, €
extraordinariamente sarcastico. Entdo, se vocé entende o sarcasmo - vocé tem que
ter um nivel de inglés muito bom - e se vocé entende o sarcasmo, vocé€ pode

combater aquilo. Vocé ndo é vitima dessa lingua hegemdnica. Entdo, para mim. E
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eu acho que é mais ou menos por ai que eu quero que os meus alunos cheguem,

vamos dizer, cheguem um dia....
P - Vocé acha que alguns, nio todos, percebem isso?

R - Sdo, no [escola federal], demais. O aluno do [escola federal] é
extraordinariamente critico. Entdo dar aula no [escola federal] € meio complicado.
Hay governo a ca soy contra. Entdo € complicado nesse sentido, ele sempre vai te

questionar, ele vai te testar o tempo inteiro. Ja no [escola de idiomas 1], ndo.
P - Também é uma outra classe social, nao é?

R - Completamente diferente, onde existe uma valoriza¢do muito grande do
que vem de fora. Eu acho triste porque acaba sendo as classes dominantes e sdo

classes que acabam achando que o que vem de fora € melhor. E ndo € bem por ai.

P - Legal. Outra questao é a questio dos curriculos de lingua
estrangeira, dos curriculos das escolas, tanto das escolas de Ensino
Fundamental como de Ensino Médio no Brasil que incluem a lingua
estrangeira e, de modo geral, essa lingua tende a ser o inglés. Inclusive isso é
também reconhecido pelos PCN’s, o predominio do inglés nas escolas. Vocé

acha que outras linguas poderiam ou deveriam ser ensinadas? Ou quais?

R - Eu acho que hoje em dia vocé tem, por exemplo, eu tenho uma disputa
muito grande com o espanhol no [escola federal]. Porque como o espanhol...af sdo
vdrias questdes envolvidas: o inglés, ele vem desde a 5° série, entdo quando o
aluno chega no primeiro ano, se espera que ele tenha estudado quatro anos, que é
uma coisa que € obrigatéria. Entdo ndo comegamos do zero no primeiro ano. Ja
francés e espanhol, apesar de francés no [escola federal] ser uma coisa que venha

desde a 5% série, eles comecam do zero.
P - No Ensino Médio?

R - No Ensino Médio. Que € de uma forma mais avangada, acelerada, mas
eles comegam do zero. E espanhol comeca do zero porque nio tinha antes. Entéo,
0 que € que acontece, o aluno pode optar. O que acontece € que ele opta pelas
mais faceis na realidade. Porque, como a gente ainda tem uma concorréncia muito

grande com o — ndo vejo nem como concorréncia na realidade — mas ainda existe
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a figura do curso de inglés, eu acho que o trabalho que eu fago no [escola federal]
melhora o aluno do curso de inglés e ndo obrigatoriamente o trabalho que o curso
de inglés faz vai melhorar o meu aluno. E 1égico que ele vai ter uma bagagem de
lingua muito maior, mas talvez a leitura dele ndo seja tdo boa. Ainda mais porque
no curso de inglés a gente tem medo de dar leitura porque o aluno vai ficar
desinteressado, entdo a gente manda pra casa. E o aluno ndo faz, e fica por af
mesmo, tudo bem. Mas o que acontece? E uma disputa que eu tenho hoje em dia,
em termos de mercado de trabalho para o professor. Eu estou cada vez mais com
ndmero reduzido de alunos no Ensino Médio, e aumentando para o espanhol. O
[escola federal] agora abriu concurso para o espanhol, para professor de espanhol.
Entdo isso é um fator basico. Agora, se deveria ter? Acho que nds deveriamos ter
todas as linguas possiveis. Eu tive franc€s e inglés no [escola particular religiosa].
Acho que o francés, quando eu entrei pro mestrado, por exemplo, na primeira vez,
foi fundamental. E foi o que eu tinha de [escola particular religiosa]. Entdo é
fundamental. Quanto mais a gente conhecer, melhor. Vocé€ se torna uma pessoa

com muito mais bagagem.
P - E o espanhol também, agora no ano passado,
R - ...se tornou, por lei...

P - ...por lei, é a inica lingua estrangeira obrigatdria... foi uma medida

do governo Lula.

R - E, mas... O que eu acho engragado no governo, é porque o governo
geralmente taxa alguma coisa. Mas 14 no quiprocd, no interior de ndo sei aonde,

vocé vai ter isso?
P - E, inclusive eles tém uma falta de professor ...

R - Exatamente, a gente ndo vai ter professor pra isso. E o que estd
acontecendo na realidade é que a gente vai acabar perdendo também, dentro das
universidades, pessoas, que vao largar o inglés e passar a fazer curso de espanhol.
Porque é muito mais facil vocé aprender em espanhol em quatro anos do que
inglés em quatro anos. Até mesmo se vocé€ for para uma [curso de idioma], o

curso todo acho que dura trés anos.
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P - E a gente ja falando portugués, por mais portunhol que seja...

R - Por pior que seja... Eu tinha uma amiga que diz que — ela era Argentina
— mas ela me falou que as vezes tinha ddvidas e ela recorria ao portugués para
solucionar o problema que ela tinha em sala de aula. E 16gico que depois ela
voltava e consertava a coisa. Mas se ela ndo lembrava determinada coisa, ela

falava portugués...

P - Existe agora também, alguma tendéncia, mais nas escolas

particulares, de oferecer um ensino bilingiie. Ai eu niao falando mais de escola

R - Eu ndo gosto muito da idéia ndo. Eu ndo gosto muito...Eu sei que vocé

trabalha numa escola bilingiie...

P - Nao, mas a escola bilingiie onde eu trabalho tem uma proposta
muito diferente. Ela é considerada uma escola internacional. Eu estou
falando um pouco mais, nio sei se vocé conhece, por exemplo, essas escolas...

as escolas brasileiras mesmo...
R - Eu sei, [nome de escola com ensino bilingiie]...

P - [nome de escola com ensino bilingiie], que tem aquele componente a
mais de ensino bilingiie, que pega a crianca para falar desde pequena, etc...

O que vocé...

R - Se vocé for pensar em termos de aquisicio de native-like pronunciation,
isso seria 6timo. Mas serd que essa professora que estd dando essas aulas, foi
formada para dar esse tipo? Ou ela vai querer ensinar para um garotinho de quatro
anos a importancia do modal should na vida dele? Eu ndo sei qual € a formacgao
desse professor. Porque essa crianga de dois, trés anos, brincar em inglés é uma
coisa. Serd que ela é preparada pra isso? Eu acho que se fosse meu filho, eu
gostaria muito de saber exatamente o que que ela estd fazendo em sala de aula.
Porque - eu sei que € meio antiético - mas por exemplo, o [escola de idiomas para
criangas 1] faz um trabalho que eu acho péssimo com os alunos. E existem uns
cursos como o [escola de idiomas para criancas 2], como o [escola de idiomas

para criangas 3], que faz um trabalho muito melhor com criangas. Muito mais
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bacana, onde realmente eles tentam vivenciar aquela lingua. E € um trabalho
muito bom. Eu vejo o [escola de idiomas para criangas 1], acho uma pena, porque
o trabalho que elas fazem € um trabalho de “gramatiquice” com criangas que nio
tem o menor desenvolvimento cognitivo para fazer aquilo. Entdo é um problema.
Eu acho assim, eu ndo gosto muito ndo. E eu tenho uma outra questdo, que eu
acho que vocé acaba fazendo com que essa crianga ache que a lingua estrangeira é

melhor do que a dela. Eu vejo assim... Nio sei...

P - Pode falar...

R - Eu tenho uma amiga — s@o todos exemplos de amigos, porque ai a gente
vé o contririo. Eu tenho uma amiga que o marido trabalhava para a Interbrés e ele
morou na India e os filhos tiveram que ir para [escola de ensino bilingiie 2] ,
quando eles voltaram pro Brasil. Até compreensivel, ndo teria outra escola
naquele momento para colocar. Mas é uma escola extraordinariamente cara. Ela
era professora, o marido, interno da Interbras teve uma queda de salério, entdo ela
trabalhava para pagar a anuidade, a tuition 14 dos dois filhos. Os amigos eram uma
realidade completamente diferente dos filhos. Os amigos eram miliondrios,
podiam viajar no verdo... e os dois filhos dela tinham férias quando nenhuma
outra crianga tinha. Entdo € um estilo de vida completamente diferente e eu acho
que ela estava criando pessoas que iam sempre se sentir mal. Mas eu acho que
vale a idéia da educacdo e ensino, nio a coisa bilingiie. E 16gico que para eles,
eles eram trilingiies, falavam portugués, espanhol — ela era Argentina — a bendita
da argentina! — e falavam inglés. Isso era 6timo em termos de futuro para eles,
mas eu ndo sei até que ponto eles tinham uma identidade brasileira, que eles eram
brasileiros. Ao mesmo tempo tem uma outra assim — falando de prontncia,
voltando a prondncia — eu dei aula para a [jornalista de renome] uma época. E
teve uma vez numa aula qualquer, eu consertei a prontincia dela. E ela me falou -
foi a pessoa que me deu um toque que eu nao esperava - ela falou assim: “iam me
entender?” af eu falei assim: “sem sombra de divida”. Af ela falou assim: “eu

quero que todo mundo saiba que eu sou brasileira”.

P - Ah, que legal...
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R - E eu acho isso muito legal. E eu acho que, a partir daquele momento, eu
passei a pensar duas vezes antes de corrigir meus alunos. Porque a gente sempre

vai ser brasileiro, ndo é?
P - Sem duvida.

R - Por mais que eu use a lingua estrangeira, que eu fale fluentemente, a

minha maneira de gesticular vai ser brasileira, a minha ginga, o meu sorriso...

P - Sim, vocé é um brasileiro que fala inglés. Na [escola de ensino
bilingiie 1] - eu concordo com vocé. Estou 1a ha pouco tempo, mas eu niao

poria meus filhos (apesar de serem adultos)...

[...]

P - Eu estou la ha pouco tempo, ha um ano e meio, eu trabalhei 22 anos
na [escola de idiomas 1], fiz de tudo, s6 faltou varrer o chao, todos os cargos

possiveis e imaginarios...

R — Acho que a [escola de idiomas] ndo sabe muito bem o que ela faz dela

propria.
P — Bem agora, mas foi numa época que nio era bem assim...

R - Ni&o, eu estudei numa época da [escola de idiomas 1] que era

maravilhoso.

P - Maravilhoso, 1a ja foi um lugar maravilhoso. Infelizmente nao é
mais, mas estou na [escola particular bilingiie 1] ha um ano e meio mais ou
menos e nunca tinha trabalhado em lugar assim. Fui pra la porque foi uma
oportunidade de trabalho que eu tive e fico muito feliz de ter achado essa
oportunidade. Mas eu, se tivesse filhos em idade de escola, nao colocaria

meus filhos na [escola particular bilingiie 1].

R - E, mas virou moda. Esse que € o grande problema. Se vocé tem alguma
classe social e vocé quer mostrar aos outros que voc€ tem, seu filho vai para

uma... vai pra l4 ou vai para qualquer...
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P - E de fato tem de tudo, mas sio criancas...os meus alunos falam em ir

pra Londres, ir pra Bali, pra Italia como...
R - Como eu vou pra Sdo Gongalo...

P - Exatamente. Pra Buzios, ou para Angra. Sao criancas de poder
aquisitivo muito alto realmente. Por outro lado, também sao criancas e

adolescentes entendeu, com as mesmas...

R - Que querem ter a vida de um adolescente brasileiro. Quer ir pra um

show ndo sei aonde...

2

P - Inclusive assim, por exemplo, eu tenho turmas (e isso nao é so
comigo que sou brasileira), com o [nome de colega 2] que fala portugués
muito bem, eles nao falam inglés. E muito engracado. Quer dizer, eles nao
falam em inglés. Falam. Mas a mesma luta que vocé tem no curso de inglés

dentro da sala de aula para falar em inglés...
R - Vocé continua tendo 14?

P - A gente tem la. Agora, eles automaticamente conciliam e falam em
inglés, perfeitamente, absolutamente fluentes. E a outra coisa engracada é

que eles sao code switching...

R - Exatamente isso que eu ia falar. Provavelmente eles falam entre eles em

portugués e com vocé em inglés.
P - Nao, e entre eles, eles falam metade inglés, metade portugués.

R - Mas existe um, € engracado isso, porque existem alguns estudos de code
switching que eu acho interessante, por exemplo, em escolas bilingiies. Mas
normalmente...eu li alguns trabalhos feitos no Peru, até mesmo porque uma das
minhas professoras de fora fez o doutorado dela no Peru e ela tem muitos estudos.
E eles mostram mais ou menos, que determinados assuntos sdo em uma lingua, e

outros assuntos sao em outra lingua.
P - E verdade

R - Tem uma divisdo bem clara.
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P - Bom, la eu nao sei se tem alguma coisa. Até foi o [nome de colega 2]
que me chamou a atencio para isso, ele dizem assim: “Agora vamos para a

aula de Portuguese”. Porque a matéria deles, a disciplina é Portuguese.
R - Queé... [risos] chega a ser ridiculo porque portugués-portugués.
P - Muito engracado...
R - Agora, posso te fazer uma pergunta em relacéo a escola bilingiie?
P - Pode.
R - A carga de portugués é menor ou maior que a de inglés?

P - E a mesma. O departamento de Portugués é muito bom. E eles
fazem a mesma coisa — a mesma coisa que eles fazem em portugués, eles
fazem em inglés. Quando chega no [programa de Ensino Médio], por
exemplo, porque eu estou mais envolvida no [programa de Ensino Médio], o
[programa de Ensino Médio] de portugués é igual ao [programa de Ensino

Médio] de inglés. Assim como eles tem que ler...
R - Assim existe... é realmente bilingiie, ndo € uma melhor do que a outra.

P - A gente tem que ler varias coisas, eles tém que ler Shakespeare etc,
eles léem, no [programa de Ensino Médio] eles fazem Eca de Queiroz,
Machado de Assis, Manuel Bandeira... é muito bom. E os professores de
portugués sao excelentes. Nesse sentido eu sou privilegiada também porque
sao professores todos muito bons, entdo a gente esti num ambiente de

exceléncia de colegas...
R - E de criangas que tiveram tudo para poder se desenvolver.

P - Agora, ai a dificuldade é que eles take it for granted, eles nao ligam —

nao siao todos nao — mas tém aqueles que...
R - Sabe que ja € milionério...

P - Exatamente. Sabe que sao milionarios, ndo vao ter que trabalhar
mesmo...Motiva-los, porque vocé precisa tirar o [programa de Ensino

Médio], porque vocé vai...
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R - Nao tem.
P - Entao vocé vai...

R-Eo que a gente no [escola federal] vocé vai ter. No [escola federal] vocé
vai ter alunos que nunca estudaram inglés fora. Que sé com o inglés do [escola
federal], conseguem discutir determinados detalhes do texto. Ou entdo tém umas
sacacdes que até mesmo vocé, professor, ndo teve. Sdo excecdes. Nao, ndo sdo

todos. Num ano vocé vai ter uns trés, quatro... Af que vem o barato da coisa...
P - Agora, de onde vem a motivacao deles?

R - Eu acho que vem muito... no [escola federal], eu vou te dar um exemplo
que € o [nome de aluno]. O [nome de aluno] é um cara critico, muito critico, e ele
odeia americano, odeia americano. E a maneira que ele achou de poder criticar foi
mais ou menos o que eu achava. A tnica maneira de poder criticar é falar bem a

lingua.

P - Vocé falou que os alunos do [escola federal] sao todos muito, ou

rebeldes ou criticos...
R - Criticos. Eu ndo diria rebelde ndo.
P - E familiar? E da familia?
R - Nio, eu acho que é de escola publica.
P - Todas as escolas?

R - Todos os [escolas publicas federais] sao assim e todos os... é porque eu
acho que vem de uma classe média que ainda valoriza um pouco a educagio.
Entdo € uma classe média critica, que ndo aceita as coisas muito passivamente. E
que valoriza, até certo ponto, a educacdo dos filhos. Provavelmente como os
nossos pais valorizavam, eles valorizam dos filhos. E interessante. Eu vejo
porque, as vezes, no [escola de idiomas 1] eu tenho alunos que vém do [escola
publica federal 2] e [escola ptblica federal 3]. E eles ttm o mesmo tipo de

comportamento. Eles ndo aceitam as coisas assim, passivamente.

P - Bacana isso, nio é?
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R - Eu acho.

P - Para o professor ¢ muito bom. Bem, falamos ja um pouco também
dos materiais que vocé usa, praticas de sala de aula... vocé falou muito do
[escola federal], que de certa forma é o que nos interessa mais, falou um
pouco também de pratica de sala de aula no [escola de idiomas 1]... Dentro
do [escola de idiomas1] - vocé falou bastante com relacao a parte de leitura -
que praticas de sala de aula vocé julga que sdo mais eficazes, que motivam

mais os alunos? Vocé ja falou um pouco, mas elabora um pouco mais sobre

isso...
R - Um pouco falando sobre leitura?
P - Nao, no geral. Para atingir seus objetivos...

R - O que funciona mais? As discussdes, preparando para... Entdo um pre-
listening funciona, um pre- reading funciona, um post- listening € um post-
reading. Mas a atividade em si, de listening, ele nunca quer fazer um second
listening for detail. Ele nunca quer ler o texto, porque o texto € grande. O que
acaba interessando a ele mesmo sdo as discussdes que vem antes e as discussdes
que derivam daquela leitura. Entdo, o que vocé acaba fazendo, eu pelo menos, é
fazendo com que esse post- listening ou reading revele o conteido da leitura.
Entdo eu vou dar uma coisa um pouco guiada, com algumas perguntas para que
eles discutam, mas que essas perguntas se baseiam na informacio do texto. E

meio que disguising a atividade de leitura...

P - E no caso, por exemplo, vocé provavelmente trabalha com livros
[palavra incompreensivel], vocé nao faz nenhum ensino formal de gramatica

a mais?

R - Néo, ainda fago. Mas atualmente, por exemplo, quase todos os livros
hoje em dia vem organizados, para tirar duas frases do texto, fazer algumas
concept questions, perguntas conceituais, como sio usadas... o ir ao quadro e
apresentar uma apresentagdo formal acontece mais no [escola federal]. No [escola
de idiomas 1] é de uma forma mais como resumindo: “Vamos ver o que nos

vimos... Entdo, qual é a regra”?
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P - Ou o que vocé observou a respeito de...

R - Mas mesmo no [escola federal] eu tento fazer isso. Porque, por exemplo,
eu estava dando a segunda condicional e tinha feito um texto 14 “Would you like to
be president?”, era uma segunda condicional da vida... e vocé escreve uma frase
no quadro e faz umas perguntas em portugués mesmo: isso aqui é possivel, ndo é

possivel? E real, ndo € real? E tentando fazer com que eles construam...

P - E de um modo geral os seus alunos, tanto de um contexto quanto o

outro, sio motivados a aprender a lingua? Vocé acha?

R - Nao.[risos] Nao. Eu diria que no [escola de idiomas 1] vocé tem um
ndmero maior motivado para aprender a lingua. Mas vocé tem aqueles, porque os
pais pagam e ele vai, e eu ainda me pergunto porqué os pais pagam ou porqué ele
pega chuva para ir a aula... E no [escola federal], o que eu acho que acontece é
que ele s6 nota que vale a pena quando ja € um pouco tarde demais. No mundo
fora muros do [escola federal], o que acontece €: o que se valoriza é falar inglés.
Eu estava até tendo uma discussdo com as minhas meninas - porque eu coordeno
seis meninas, entdo as chamo de “minhas meninas” - € o que eu estava discutindo
era isso. Se a gente ndo der um pouquinho mais de oralidade nas nossas aulas, o
aluno que chega na 5% série cheio de gas, de vontade de aprender inglés, ele perde
essa vontade logo. Porque ele chega na 8 série e vé que o mundo de fora, que
valoriza falar, falar, falar inglés ndo tem nada a ver com o mundo dentro de sala
de aula. E esses quatro anos sdao fundamentais para que ele comece a dar valor
tendo como objetivo o vestibular. Entdo quando ele chega no terceiro ano ele
nota: “ih, deu certo! Fazer esse tipo de abordagem com o texto, dd certo, eu

consigo”...
LADO B

Entdo, a gente perde o gas que ele tinha. Ele chega na escola cheio de gas e
ele perde, porque ele vé€ que aquele inglés ndo tem nada a ver com o que é
valorizado fora. Os pais propriamente ditos esperam que os filhos falem inglés.
Todo mundo espera que o aluno fale inglés. Entdo se ele ndo achar que ele fala

alguma coisa...
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P - E vocé acha, por exemplo, — essa pergunta nem esta no meu roteiro,
mas a gente ja saiu por ai [risos]. Em varios paises do mundo, as criancas
aprendem a falar inglés bem, ou falam uma lingua estrangeira, ndo importa
se € o inglés, na escola publica. O que a escola publica precisaria fazer para
que as criancas saissem falando? Talvez nao com a fluéncia de um curso de

linguas, mas que soubesse...
R - Eu posso ser muito mau?
P -Pode.

R - Eu acho que os nossos professores nao falam inglés. Esse é um ponto.
Ou eles nao falam, ou t€ém medo de falar inglés. Eu tenho alunas que se formam e
eu gostaria que eles nunca dissessem isso. Porque realmente elas vdo para a
faculdade para aprender uma lingua. O que acontece normalmente é que a gente
vai — [nome de colega 4], eu, todo mundo — a gente foi para dar uma burilada no
inglés que a gente tinha, melhorar. Mas nio € o que acontece hoje em dia. Acho
que esse € um porém. As escolas sdo totalmente desaparelhadas. Eu acho que
nesses outros paises, as escolas vao ter salas ambientes, vao ter uma estrutura que
permita que ele trabalhe com metade da turma, vai ter um monitor ajudando... eu
ja vi um projeto que tinham dois professores dentro de sala de aula, que
funcionam, até no Japdo fazendo isso. Ai funciona. Mas a gente ndo tem uma
estrutura. Vou te dar um exemplo. Vocé deve conhecer outra pessoa que eu vou

falar, [nome de colega 5].
P - Conheco.

R - Ela trabalha comigo agora 14 no [escola federal]. Ela quis dar uma aula
de video. Ela preparou uma atividade hiper legal com Friends, mas eles
precisariam tanto escutar quanto ter um closed caption para ser um pouco de
reading e dar um certo suporte. A televisdo ndo tem closed caption, o som ndo da
para escutar, um desastre... entdo eu acho que é um pouco por ai. Mas eu ainda
vou um pouco além. Vocé fala do ENEM. O ENEM por exemplo, ndo tem inglés.
A lingua estrangeira € obrigatdéria, mas néo cai lingua estrangeira nenhuma. Entéo
como € que se vai... Eu acho errado vocé valorizar uma lingua, o ensino de

alguma coisa por uma cobranga, por uma avaliagdo. Mas € assim...
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P - Mas tem lugar que eu acho demais...

R - E, mas é assim que funciona. Ou na sua vida, ou na minha vida, a gente
estudava para fazer prova, para fazer vestibular, fazer faculdade. E se hoje em dia
cada vez mais o ENEM ¢ utilizado e no ENEM ndo aprece uma lingua

estrangeira... ¢ complicado.

P - Ai entido eu faco outra pergunta, mais filosofica também, que eu
acho que tem a ver, até porque o meu doutorado é em Educacio Brasileira.
Na educacio brasileira, falar uma lingua estrangeira, a disciplina lingua
estrangeira, no caso o inglés, mas uma lingua estrangeira ¢ importante, se

vocé tem um pais que tem ainda altos indices de analfabetismo?

R - Eu acho que se vocé pensar no Brasil como um todo, é totalmente

irrelevante. As pessoas tinham que aprender the basics, nao é, how to read...
P - Portugués, matematica...

R - Matemética Bésica. Tem um video também que a gente usava hd um
tempo atrds que era mais ou menos assim: era inglés, comparando os americanos
aos japoneses. Porque os americanos chega ao final sem saber how fo read a
manual, mas tem ndo sei quantos lawyers. E no Japdo eles conseguem ler e
escrever muito bem, mas nio tem essa imaginag¢do. Mas ndo € por ai. Acho que o
Brasil tinha que saber ler e escrever. Em termos de Brasil. Mas em termos de
grandes centros, das nossas grandes cidades, a gente tem que ter. Porque o que
voce vai fazer com essa crianca? Se ela ndo tiver o minimo de contato, ela nao vai
continuar a estudar. Eu brincava que o meu curso de Letras, o inglés, no caso, era
um curso de xerox. A gente passava a vida toda tirando xerox de textos escritos
em outra lingua. E isso acontece em todas as dreas. Todo mundo tem que ler uma
publicacdo, tem que ler Internet. Hoje nossa vida, tudo esta ai, vocé tem password
no seu computador... entdo a gente sofre uma influéncia muito grande. Que ndo é
uma influéncia que vocé€ escolheu, vocé vai ter que lidar com ela de alguma

forma.

P - E uma forma de lidar com ela, nao é?
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R - E. Eu vejo assim: problemas - minha mie. Eu tive que aprender durante
a minha vida a lidar com o computador. Minha mae ji tem medo do computador.
Ela lida, mas ela tem medo das conseqiiéncias. Ela ndo tem aquela... porque eu
acho que a gerag¢do da gente fez isso. A gente foi aos poucos, se adaptando ao
computador e pela curiosidade, pela necessidade enorme a gente aprendeu.
Tentativa e erro. Mas a geracdo da minha mae j4 ndo. Ela ja tinha passado dessa,
como se diz, necessidade premente no trabalho de fazer isso. Entdo ficou meio
que alijada do processo. E isso que eu vou fazer com a crianca? Deixé-la alijada?

Nio posso fazer isso. Entdo tem que ter uma importancia.

P - Concordo com vocé. Eu acho que é mais ou menos isso. Entao para
terminar, vocé € meu quarto entrevistado, entido estou pedindo ainda um
feedback sobre a entrevista no sentido de que, vocé acha que as perguntas ou
a maneira — nao a maneira de conduzir — mas as questoes, vocé acha que

tocaram nesses temas que eu coloquei no inicio?
R - Vocé quer falar sobre o professor ou ndo?
P - Quero.

R - Porque meu maior issue, hoje,minha maior questéo é: eu odeio professor

importado.
P - Fale sobre isso entdo, é importante... Professor brasileiro?
Nio, o professor importado.
P - O que vocé quer dizer com isso?

R - E o gringo que vem dar aula no Brasil. Ndo aquele que vem, quer se

estabelecer, quer criar, vai ter um commitment com a... nao tem nada a ver...
P - Ah, ta!

R - Esse, por favor, que venha. More than welcome. Porque € necessdria
essa troca demais. E se ndo tiver esse intercambio, tudo bem. Mas € o que faz um
cursinho de formagdo fora e vem dar aula no Brasil e ele empregado como ilegal.
E o que acontece € que todos nds que batalhamos a nossa vida toda, eu acho que é

0 que acontece com todo mundo agora — [escola de idiomas 2], que tem os
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monitores que ela hoje emprega, o [escola de idiomas 1] tem 500 mil professores
ilegais - e s@o todos ingleses - e o que acontece € que o professor brasileiro perde
mercado. Mas € uma coisa muito politica. Eu acho ridiculo eu ter que brigar para
continuar no meu trabalho. Nao porque eu fiz algo errado ou porque eu ndo sou
bom. Eu continuo sendo muito bom — e talvez eu seja melhor cada vez mais — mas
que o preco de um inglés s6 pelo falar inglés, s6 por ter a nacionalidade... ele ndo
sabe o que ele estd falando, ele ndo sabe o que € present perfect, ele ndo sabe dar

aula. Mas ele, por ser inglés, vende no mercado de uma forma muito facil.

P - Vocé esta falando também de uma outra coisa que € a proletarizacio
do professor. Que a gente observou nessas instituicoes, que eram instituicoes
de grande qualidade. Nao que eu acho que as pessoas — tem muita gente

jovem...

R - Brilhantes. E sdo more than welcome...porque sempre vai ter essa
rotatividade. As escolas crescem, tem trabalho pra todo mundo. Mas é muito
complicado vocé incentivar que o professor sempre melhore e quando ele chega
num determinado momento na carreira dele, vamos dizer, a gente, de repente vocé
fala: “6, ndo, vocé esta caro demais para a institui¢do”. Caro demais quando nos
todos sabemos que a gente ndo tem nada de caro. Isso para mim, hoje em dia, me

incomoda muito, muito, muito mesmo. Mas € isso. Af que € legal...

P - Rafael, super obrigada pelo seu tempo...
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