66

Para fins estatisticos, ndo podemos esquecer queultas variantes do inglés, de
pidgins e crioulos a varios tipos de inglés padr&tafidard English Embora os nimeros
possam ser contestados, ja que € dificil deterntificas exatas, principalmente quando se
leva em consideracdo niveis de proficiéncia, indigelmente, o idioma assume todas as
caracteristicas de lingua internacional, assim c¢odeolonge, € a lingua moderna mais
estudada em todo o planeta.

Logicamente, diante de um processo, por si so,ifaxdtado, como é o avanco atual
do inglés como lingua internacional, ndo é plalisigs limitarmos apenas a questdes
numéricas. Seu desenvolvimento, na visdo de autores Phillipson (1992), Brutt-Griffler
(2002), Pennycook (1994, 2001), Rajagopalan (2Q086), dentre outros, esta fundado em
diferentes pilares, ndo raramente antagbnicos. Eantscitem argumentos e perspectivas
que se distanciam de um consenso, a divergénciapogdo em muito tem servido o
propésito de enriquecer a discussao sobre o termzjgalmente quando se chega ao nivel
daqueles que ensinam e aprendem inglés nos maisasvcantos do planeta. Sendo assim, a
polémica que emerge do debate sobre a expansad thva professores e aprendizes a se
desviarem um pouco das questdes pragmaticas pada, @dentrarem pelas questdes éticas,
sociais e politicas ha muito requeridas nas patgasliscussdo sobre o ILI, porém ainda
incapazes de sensibilizar maiores interessados.

Phillipson (1992), por exemplo, entende que a esgamlo inglés é fruto de um plano
patrocinado por forcas poderosas (desde agénciasngonentais a industria do ensino de
lingua inglesa — ELI —, incluindo a do livro did&) que ele resume num sO termo:
‘imperialismo linguistico’. Imprimindo um caratetiéd-politico & questdo, o autor sustenta
que o avanco do inglés, invariavelmente, tem seo dil custas do enfraquecimento e
apagamento de outras linguas, abrindo caminho pamaonolingtismo, tendéncia que,
segundo o autor, ndo tem recebido a devida ardlisea no mundo ocidental. Além disso,
Phillipson sustenta que a industria do ensinordguli inglesa em muito tem contribuido para
esta situacédo, ja que, longe de ser uma atividad&#anque leva aos seus falantes progresso e
prosperidade, trata-se de “uma atividade intermaticom implicacbes e ramificacdes
politicas, econémicas, militares e culturais” ragabe exploradas (PHILLIPSON, 1992, p.8).

Phillipson se estende na discussao, colocando dgugerialismo linglistico aparece
como um sub-tipo de ‘lingticismo’, por definicdagéologias, estruturas e praticas usadas
para legitimar, efetivar e reproduzir uma divis&opdder e recursos (materiais ou nao) entre
grupos que sao definidos a partir da lingua” (p.#N© seu ponto de vista, o imperialismo

linglistico surge também como um componente prondoi imperialismo cultural, mesmo
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sabendo-se que “a disseminacdo cultural pode asswutrias formas nao-linglisticas (a
musica alemd, a pintura italiana) e pode ocormabé&m na traducdo, seja de obras classicas
aos desenhos animados de Walt Disney” (p.53).

Certamente, as razdes para a expansao do ingtéglpbb atribuidas por Phillipson,

tecnicamente, nao diferem radicalmente do levanitordos autores citados anteriormente:

Nesse momento, o inglés estd enfronhado por todwmdo,
como resultado do colonialismo britanico, interdef@ncia
internacional, ‘revolugBes’ em &reas como tecnalogi
transporte, comunicagcdes e comércio, e porque lésing a
lingua dos EUA, uma importante forca militar, ecoida e
politica do mundo contemporaneo. Ndo é somente & Gr
Bretanha que tem gravitado na direcdo da homogmgiz
linguistica, mas uma porcao significativa de todanondo
(PHILLIPSON, 1992, p.24).

Contudo, é na sua interpretacdo desse movimento quéor enfatiza uma tomada de
consciéncia critica, revelando uma preocupacaaipgahmente com os paises, periféricos ou
nao, que no afa de se integrarem a onda globatizbminglés, acabam esquecendo que “o
uso de uma lingua, geralmente implica a exclusadoutias, embora, de maneira alguma, tal
premissa seja logicamente necessaria” (p.26). Maa p autor, o fenbmeno atual de

expansao do inglés em varias partes do globo déigaosuas acepcgoes:

Globalmente, o que estamos vivenciando é o inglEs 0

substituindooutras linguas, mas também, [.dgsbancandas,

como vem acontecendo na Escandinavia. [...] O sneg#a sendo
promovido como uma lingua supra-étnica e de ingégra
nacional, [...] e efetivamente (em locais como IdiaaChina,

etc.) parece ter se estabelecido como a lingua atberp
(PHILLIPSON, 1992, p.27-29).

As argumentacdes de Phillipson, certamente, sampadoras, porém, como se pode
prever, estdo longe de tornarem-se uma unanimidraelrich (2000), por exemplo, assinala
que a publicagdo do livrtmperialismo Linguisticoem 1992, causou grande frisson nos
meios académicos, uma vez que, para muitas pesdbastava explicito um conteudo de
carater inspirador, extremamente necessario, c@B0 e esperado por muito tempo por
agueles que vinham ensinando inglés indiferentaatquao seu papel politico no processo de
expansado da lingua e das culturas por esta repmdserPor outro lado, muitas outras vozes
reagiram contra as idéias de Phillipson, em esp@saque defendiam que as pessoas
envolvidas no ensino de inglés se tornaram emassd@® poder hegemdnico dos Estados

Unidos e da Gra-Bretanha sobre os paises em dégemxoto. Complementa a autora:

Embora calcado em certo exagero e em uma visaatenail,
Phillipson contribuiu para o enriquecimento da igg#o de
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ensino de lingua inglesa (ELI) ao trazer a tomagortancia de
avaliarmos nosso papel mais de educadores quéuderdis do
conhecimento linglistico. Phillipson é bastantesimeista e
determinista (por exemplo, nacdes poderosas usantirgua
para oprimir e subjugar outras linguas, o ingléade e se
intromete). Mesmo assim, acredito que nos, professo
podemos adotar uma postura positiva se construiramog
profissdo que desafie pontos de vista determinstesspeito
da relacdo entre linguas, mas especialmente ejgaimente,
se transformarmos o que é considerado por alguna um
ferramenta de opressdo em um instrumento de engrodato
(FRIEDRICH, 2000, p.10).

Bisong (1995) é uma outra voz que, dentro do cootde um pais pertencente ao
‘circulo externo’, a Nigéria, entende que, apesarfatca dos argumentos e do peso das
evidéncias, a teoria de Phillipson, pelo menospaises periféricos de lingua inglesa, “ndo
foi apresentada ou compreendida corretamente” (RISQL995, p.122). Lembrando que seu
pais fundou-se em um contexto multilingie e muttical, e que o inglés é apenas mais uma
lingua convivendo com muitas linguas maternas &wtés, 0 autor argumenta que, embora
seja considerada uma lingua de prestigio, “naorhérer condicao de trés ou quatro horas de
exposicdo ao inglés no ambiente escolar formal etingn com a lingua nativa, quanto mais
suplanté-la no processo continuo de aquisicaandadimaterna” (p.125).

O mérito da argumentacdo de Bisong € trazer paiscussdo um ponto de vista
oriundo da periferia, uma vez que, como sempre @aeontecido nos meios académicos,

mesmo aqueles estudiosos mais sensiveis como ngRipllipson, que possuem uma visao

bY

critica quanto a grande influéncia exercida pori&sp conceitos e materiais gestados e
patenteados no ‘circulo centra’ marqueteados mundo afora, indiretamente, paressem

sentirem no direito de “falar em nome dos fracopmmidos”. Vejamos o que diz Bisong:

Um pai manda seu filho para uma escola de inglés
precisamente porque ele quer que essa crianga acresg
multilingtie. [...] Por que buscar o monolinglismonma
sociedade em constante movimento quando vocé podart

se multilingiie e mais familiarizado com um repéotdr
linguistico mais rico e dotar-se de uma consciéno@s
ampla? Interpretar tais acbes como se emanandesEas
que sado vitimas de imperialismo linglistico do @zné
envergar evidéncias sociolingliisticas para se adeguma
tese pré-concebida. [...] Confirmacdes dessa vesido em
afirmag6es como “os africanos das nagdes perigdedingua
inglesa parecem, com poucas excecdes, sentir qupaste as
linguas africanas esta fadado a confina-los em poscao
inferior (PHILLIPSON, 1992, p.127). [...] Como Hhikon
sabe disso? Que africanos se sentem assim? Ordesti®?
Imperialismo Linguisticpinfelizmente, esta repleto de frases
de efeito. [...] O uso da palavra ‘inferior’ agqudeum ponto
final no jogo. Somente uma determinacéo para maetdiel a
dicotomia dominante-dominado enxergaria um sentineie
inferioridade como a Unica explicagdo possivel paidesejo
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de alocar um lugar de importancia ao inglés no iculg
escolar. [...] Aqueles na periferia que optam puoaweducacgao

em inglés o fazem por raz6es pragmaticas, com etiobjde
maximizar suas chances de sucesso numa sociedade
multilinglie e multicultural (BISONG, 1995, p.125)26

Criticando Phillipson por ancorar muitas de suasrnmssas em generalizacdes, Bisong
(1995) conclui afirmando que embora seja a lindi@ab da Nigéria, o inglés ndo obteve
sucesso em desbancar ou substituir as linguasagatiaquele pais. Para o autor africano,
naquele contexto multicultural, a lingua inglesagud uma funcdo muito util e seguira nessa
trajetdria, “ja que nacédo alguma pode se desvarcdk sua historia” (p.131). E como nao
poderia deixar de ser, a lingua imposta na Nigéridbém vem sofrendo modificacées desde
0s tempos coloniais, chegando a ponto de, adiddis@ng, ndo ser mais percebida como a
lingua imperial que deve ser assimilada a todoociN#sse pormenor, sua elaboracao final &

bastante esclarecedora:

Nesse momento, as razdes para aprender inglés pséo,
natureza, pragmaticas e contradizem a argumentagio
Phillipson que aponta que aqueles que adquiremgaidi em

uma situacdo em que esta exerce um papel domisdate
vitimas de imperialismo linglistico. Eu gostaria alesegurar
que os nigerianos séo sofisticados o bastantediscarnirem

0 que lhes interessa, e dentre o que lhes inteessdancluida
a habilidade de operar em dois ou mais cédigodiigtigos

numa situagcao multilingtie. Por ndo considerar amgfde as

complexidades de tal situacdo, Phillipson falha sua

argumentacdo (BISONG, 1995, p.131).

Brutt-Griffler (2002) € uma outra académica queliava critica o pensamento de
Phillipson, ndo exatamente para desafia-lo, magcemente para lancar uma luz de
argumentacdo um pouco diferente daquela defenaidagoitor britnico. Para essa autora, o
imperialismo linglistico € uma das poucas teoriEsear a possibilidade de uma explicacao
sobre o fenbmeno contemporaneo do inglés comodigtnbal. Como vimos anteriormente,
para Phillipson (1992) o inglés atingiu sua atuagigho de dominio através da promocao
ativa como um instrumento de politica externa daxipais nacdes que o tem como lingua
nativa, podendo, em alguns contextos, ser vistoocoma ameaga a seguranca nacional dos
paises. Em outras palavras, a premissa centraingderialismo lingliistico estd baseada na
acepcao de que o0 inglés representa um projeto raimtente imperialista que,
necessariamente, incute a cultura da lingua inghkesamentes de seus aprendizes como
segunda lingua (BRUTT-GRIFFLER, 2002, p.7), embmraroprio Phillipson, mais tarde,
reconheca que o inglés pode ser (til de muitas in@@ne concorde que o0s paises deveriam

investir na educacéo de lingua estrangeira pasarftarnacionais (LEFFA, 2002).
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Brutt-Griffler (2002) salienta que, como qualquielglia em particular se desenvolve
em condi¢des locais, uma lingua ‘mundial’ suscita processo de expansdo da lingua. No
entendimento da autora, o estudo do inglés munti@dicionalmente, tem enfatizado a
questdo, com a maioria dos estudiosos assumindopastara politica, “articulando suas
explicagbes em termos de aparentes estruturascaslitomo imperialismo e concentrando
suas discussfes em construtos como imposicao dimga)iideologia e direitos linglisticos”
(BRUTT-GRIFFLER, 2002, p.9). Entretanto, para aiéstsa, essas explicacbes ou modelos
que tratam do processo de expansdo de uma lingumalgbdo “insuficientes para a
consideragao do desenvolvimento do inglés mundieduye eles se abstraem dos processos
linguisticos pelos quais tal expanséo passa” (p.10)

Contrapondo-se a Phillipson (1992), entdo, Brutfflér (2002) oferece razbes

diferentes para a expansao do inglés como lingualimlu Em suas palavras:

Uma lingua ndo é imposta como um toque de recollag,
norma militar ou um conjunto de regras. [...] Paa satureza,
uma lingua é um fendmeno social; o local da lingua
comunidade de fala ao invés de um territério gdagra A
migracdo de falantes de uma determinada linguahenwonm
processo geopolitico ao invés de linglistico. Pssaerazéo,
chamarei essa forma de “expanséo linguisticathigacao do
falante (énfase no original) (BRUTT-GRIFFLER, 2002, p.10-
11).

Logicamente, ndo se encaixam no escopo desse wmeefalantes de inglés que
migraram para outros continentes, como, por exengptmntinente americano. Contudo, se
levarmos em consideracdo esse espaco geografeoq@asmsao lingiistica por ‘migracdo do
falante’ explica a aquisicdo do inglés por nativaste-americanos, escravos africanos ou
colonos europeus que para la migraram ou forandtesva forca.

Um segundo argumento que Brutt-Griffler defendeapexplicar o processo de
expansao linguistica diz respeito a um determingam de aquisicdo. Isto €, os falantes
adquirentes originarios de diferentes grupos listiids ndo aprendem o inglés como primeira

lingua. Disserta a autora:

O processo lingliistico concomitante com esse tgpecfico
de expansao lingiistica €& necessariameafgisicdo de
segunda lingua (ASL(Enfase no original). Desta forma, esse
processo de ASL diz respeito ndo ao aprendiz iddali
simplesmente, mas @omunidade de faléénfase no original)
pela qual o inglés esta expandindo-se. O tipo dmrsao
linguistica que forma o processo essencial do desemento

do inglés mundial, entretanto, époocesso de aquisicdo de
segunda lingua por comunidades de fal@ae eu chamo de
macroaquisicAdBRUTT-GRIFFLER, 2002, p.11).
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Brutt-Griffler, por fim, confronta a teoria do imgi&ismo lingiiistico, argumentando
que o avanco do inglés como lingua global se daw&ém a um movimento denti-
imperialismo. Na sua compreensdo, o inglés foi aispdlos povos colonizados como
instrumento de libertacdo, uma vez que, ao se gprem do idioma estrangeiro, as pessoas
se investiam de poder na luta contra o propriorgalsmo. Brutt-Griffler complementa que a
politica colonial britanica classica era ndo impdingua inglesa aos povos colonizados, ja
que, aparentemente, tratava-se de uma empreitageendiosa. Promovia-se, entédo, o
bilingliismo, uma vez que os funcionarios civis otdts eram obrigados a falar as linguas
locais. Além disso, nos chamados ‘anos douradosingmério, as autoridades britanicas
reconheciam a importancia de se conhecer as lindoasseus governados (BRUTT-
GRIFLLER, 2002).

Embora interessantes, os argumentos de Brutt-&riffio deixam de ser interpelados,

como o faz Al-Dabbagh (2005):

Apesar das louvaveis observagBes a respeito ddicpoli
linglistica colonial classica da Inglaterra e cod® alguma
maneira esta serviu para limitar inicialmente o ngeado
inglés, Brutt-Griffler, ndo consegue de forma coeente
refutar a tese que diz que o poder imperialistar@mico,
militar e politico) da Gra-Bretanha (e na sequéraies EUA),
fato reconhecido e admitido por todos os linglistesta area,
foi a principal razdo por tras da expansdo do smgémo
lingua mundial (AL-DABBAGH, 2005, p.9).

Como podemos ver, esta € uma discussao por natpm@mica e ndo pode ser
analisada a partir de um prisma Unico. Temos amdares como Brosnahan (19@Bud
BRUTT-GRIFFLER, 2002) que também colocam a exparg@dnglés sob a rubrica da
imposicao, porém, ao contrario de Phillipson, n&tirgue o processo de avanco do inglés
dos processos similares de outras linguas impeai® 0 grego, o latim, o arabe e o turco
gue aconteceram em condic¢des histéricas distiBtasvens (1978) também é lembrado por
teorizar que o rapido avanco do inglés como linguadial se deve em parte a caracteristicas
intrinsecas da propria lingua que a transformaram& na candidata ideal, naquela mais
adequada para preencher os pré-requisitos exigelas forcas da comunicacao internacional
(BRUTT-GRIFFLER, 2002). Tal argumento é reiterado &tigo publicado no ano de 1992,
como parte da segunda edicao da coletdheaother tongue: English across cultyreditada
por Kachru:

O inglés, por natureza, é uma lingua receptoragi@zante’.

Desde seus primérdios, tem sido parte de seu camatporar
idéias, conceitos e expressfes advindos de ouwcédades e
angliciza-los (STREVENS, 1992, p.31).
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Além de todas essas questdes sobre o que podeestmas da expansdo do inglés
como lingua internacional, académicos como Pentky(t@94, 2001b), Canagarajah (1999a,
b e c), Rajagopalan (1999, 2004, 2006), Leffa (200#6), além do proprio Phillipson
(1992), com seus trabalhos e provocacdes, tém qaewenfatizar o viés politico-ideologico
que deve permear toda a area. E preocupacio deicadeles trazer para essa perspectiva,
principalmente, os processos de ensino e apreratizdg lingua, seja estrangeira, materna ou
global, nos mais variados contextos, questao estaeya discutida mais adiante.

Em um plano mais pragmatico, € inegavel que fatooeso colonialismo, migracao
do falante ou avancos tecnoldgicos advindos dosepale lingua inglesa contribuiram de
maneira essencial para a onda inicial de expans&wtés pelo mundo. Sendo assim, vendo-
se que a sociedade global vem passando por madiéisacada vez mais velozes, faz-se
pertinente, como enfatiza McKay (2002), perguntaaig| os fatores que estdo alimentando o
atual movimento de expansao e o0 processo de madsazwp do inglés pelas mais diversas
comunidades de fala espalhadas pelo globo. Papamésr tal pergunta, complementa a
autora, é importante levarmos em consideracdo $0s atuais do inglés em varias arenas
intelectuais, culturais e econémicas” (MCKAY, 20@2]16). Assim, baseando-se em Crystal
(1997), McKay (2002, p.16-17) elenca os seguirdesés:

» Organizagdes internacionais: das 12.500 organizaigdernacionais listadas no Anuario da
Unid@o de Associacdes Internacionais, 85 por cestaschdotam o uso oficial do inglés.

« Cinema: por volta da metade dos anos 1990, os @&stddnidos controlavam
aproximadamente 85 por cento de todo o mercado ialuohel filmes.

e Mdsica popular: de todas as bandas pop catalogedasciclopédia de Masica Popular da
Penguin 99 por cento delas tinham seus trabalhos integraredominantemente em inglés.

* Viagens internacionais: os Estados Unidos sdod&emundiais em turismo, tanto enviando
como recebendo viajantes.

e Publica¢gBes: nenhuma outra lingua supera o ingl&€giantidade de livros publicados.

» Comunicagfes: aproximadamente 80 por cento daniafpiio armazenada eletronicamente
no mundo esta em lingua inglesa.

* Educagdo: em muitos paises o inglés exerce papeliveno tocante a educagéo superior.

A lista compilada por Crystal e McKay, Leffa (200a8yrescentaria ainda (1) a
condicdo de lingua estrangeira mais ensinada nalonan para ele, o mais importante de
todos os fatores, (2) o fato de o inglés ndo oklmdeéronteiras geograficas.

Estes e todos os outros fatores mencionados at@aoponstram claramente como e
por que ‘o mundo fala inglés’, ou seja, explicarmoaa lingua anglo-saxd, insignificante por
volta de 1600, em pouco mais de quatro séculdbeptripara assumir o papel de lingua
internacional da atualidade. Mas o que seria mesma lingua internacional? Que

caracteristicas uma lingua ostenta para ser coadalee alcance internacional? Um grande
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namero de falantes? Nao necessariamente. Estaas qutestdes pertinentes ao assunto € o

gue veremos a seguir.

3.4 DEFININDO UMA LINGUA INTERNACIONAL

McKay (2002) sustenta que, huma visdo mais singplistna lingua internacional é
aquele idioma que possui um grande numero de é&samativos. Seguindo essa linha de
raciocinio, logicamente, linguas nacionais como andarim, espanhol, arabe, hindu,
portugués, dentre outras, preencheriam tal présieguEntretanto, as diversas variaveis
envolvidas nos processos de difusdo de uma lingomaistram que a equagédo € muito mais
complexa que imaginamos. Isto €, mesmo um idiomdoteum numero significativo de
falantes, mas com seu alcance restrito a deterwsnimiritorios e ndo sendo falado por um
grande numero de falantes nativosailgras linguas, ndo ascende a posicao de lingua de
comunicacao internacional.

Smith (1976) foi um dos primeiros estudiosos angglif uma definicdo do que seria
uma lingua internacional. Em artigo par&BLC Journal o professor da Universidade do
Havai sustenta que “unmigua internacionalé aquela falada por individuos de diferentes
nacdes com o objetivo de se comunicar uns comtoss3SMITH, 1976, p.38). Além disso,
Smith traz também o conceito de ulitgua auxiliar que, na sua visdo, “é uma lingua, que
nao a lingua materna, usada por habitantes de temdeado um pais para se comunicarem
internamente” (p.38). O inglés, sem sombra de @dsvidspelhando-se na categorizacdo dos
circulos concéntricos de Kachru (1985), é atualmentingua que exerce ambos 0s papéis
com maior frequéncia. Por essa razdo, Smith (1@/&onsidera uma lingua auxiliar

internacional, que praticamente se desnacionatizessumir tal condicdo. Diz o autor:

O inglés é uma lingua auxiliar internacional. N&gwaértando
quem sejamos eu e vocé, ela é tdo sua quanto nitokle. ser
que a usemos para diferentes propésitos e poredits
periodos de tempo, mas, inquestionavelmente, alenoe a
todos nés. O inglés é uma das linguas do Japa@odsaia,
Micronésia e das Filipinas. E uma das linguas dpiR&a
Popular da China, da Tailandia e dos Estados Unitioguém
mais precisa se tornar americano, britnico, disstg
canadense ou qualquer outro nativo da lingua mayaerer a
posse dessa lingua. Indo um pouco mais além, né@oessario
sequer apreciarmos a cultura de um pais cujo idjprngipal
€ 0 inglés para usar a lingua de maneira efici€BkITH,
1976, p.39).

Para Crystal (1996), uma lingua ndo ascende amnpatde lingua internacional por

suas propriedades estruturais intrinsecas, suargwtu um passado de rica literatura. Uma
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lingua alcanca tadtatuspor uma raz&o principal: o poder politico de sewopatrelado a seu
poderio militar. Foi assim com o grego, o latimgrabe e tantas outras linguas que, no rastro
de conquistas territoriais, foram impostas (ndo semisténcia) aos povos conquistados,
tornando-se um dos marcos e uma das herancas igraficativos da consolidacdo de poder
nos processos de dominacdo e subjugacao entre. gomasido, é importante frisar que, num
primeiro momento, embora seja o0 poderio militarudea nacao o fator preponderante para
gue uma lingua se estabeleca e se imponha nunmiedelo espaco, “é o poder econémico
de quem a sustenta que a mantém e alavanca aparsas” (CRYSTAL, 1996, p.7).

Widdowson (1994, p.382) defende que, para tornamternacional, uma lingua,
necessariamente, “serve uma quantidade signifecat® comunidades diferentes e seus
objetivos institucionais que, por sua vez, trandeem limites tanto comunitarios quanto
culturais”. Assim, ao se tornar uma lingua frameayando o preco de se desmembrar em uma
miriade de ‘outras linguas’, a partir das mais idiae experiéncias, uma lingua internacional
ndo mais pertence a um grupo especifico de falaatidgos e nagdo alguma pode se arvorar
em requerer custddia sobre a mesma (SMITH, 1976).

No entendimento de Leffa (2002), uma lingua pana cemsiderada de alcance
internacional precisa preencher trés critériosdodsi(1l) a lingua deve ser desprovida de
falantes nativos, isto €, todas as pessoas devierlafgomo lingua estrangeira; (2) essa
lingua ndo deve estar atrelada a nenhuma cultunéndate; e, finalmente, (3) ela deveria ser
usada somente para fins especificos, ou seja, edrid nunca competir com 0s propdésitos
para 0s quais se usa uma lingua nativa, por exemMploisdo de muitas pessoas, guardadas
as divergéncias naturais, € exatamente nesse ceanta o inglés hoje se encaixa como a
lingua mundial dos tempos atuais.

Elaborando mais especificamente sobre a questéth gif76, 1987) elenca algumas
caracteristicas de uma lingua internacional qusidera essenciais:

*A relacdo essencial entre falar a lingua e asgiraifea cultura associada a mesma
perde relevancia. Para fazer uso eficiente dadingsi falantes ndo-nativos néo sao obrigados
a internalizar as normas culturais de comportameosdalantes nativos;

*Uma lingua, ao se tornar internacional, necessantmperde sua identificacdo com
uma Unica cultura ou nagéo, ou seja, se ‘desnd@ahaleixando de ser propriedade de seus
falantes nativos historicos;

»Partindo do pressuposto que uma lingua internacexsace basicamente um papel
funcional, o objetivo do ensino passa a ser habilit aprendiz a comunicar suas idéias e

cultura para outras pessoas através desse metordmicacao.
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Segundo McKay (2002), as premissas de Smith (1298/7) sdo validas para o uso,
por exemplo, do inglés como lingua internacionhl)(londe a lingua é usada atualmente
como meio de comunicacao entre pessoas de diferpaises em nivel global. Entretanto,
complementa a autora, no tocante ao seu uso erhlodad ou seja, em paises do ‘circulo
externo’ (India, Nigéria, Jamaica, Cingapura, eteth que a lingua serve como meio de
comunicacao interna, algumas mudancas precisanmgetradas, em especial no que diz

respeito a desnacionalizacéo da posse da lingua:

...seja em nivel local ou global, falantes de isglémo lingua
internacional (ILI) ndo precisam internalizar asrmas
culturais dos paises didrculo centralpara utilizarem a lingua
como meio de comunicacdo mais amplo de forma efieie
Assim, estou de acordo que quando o ILI é usaddgbantes
tanto docirculo externoquanto docirculo em expansdaim

dos seus principais usos € permitir a esses inggida
transmissdo de suas idéias e cultura. Entretanteganda
premissa carece de uma reformulacdo no que dizitespo
seu uso em nivel local em paises d@ulo externo Nesse
caso, o uso de ILI passa ndo por uma desnaciogatizanas
uma renacionalizacdo de sua posse. E exatamente esse
processo que tem levado a inovacdes nos niveisalex
estrutural nas variantes do inglés faladas em palseirculo
externo e causado preocupacdo quanto a falta de padrdes
comuns no uso corrente da lingua (McKAY, 2002, p.12

Desta forma, em alinhamento com o pensamento dealyldR002), no tocante a
distincdo entre global e local, a relacédo entre lingua internacional e cultura também deve

passar por algumas revisdes importantes, as (grais discutidas mais adiante.

3.5 A POSSE DE UMA LINGUA INTERNACIONAL

No bojo da discusséo sobre o que singulariza ungaidi como internacional, faz-se
relevante abordarmos a questédo que diz respeitssemle uma LI. Numa perspectiva mais
ideoldgica, Widdowson (1994, p.385) salienta quaduingua internacional tem que ser uma
lingua independente”. Assim, qualquer nativo de idioma que se torna um meio de
comunicacao internacional deve se orgulhar deotadlicdo. Entretanto, € importante lembrar
gue essa lingua sé pode ser considerada interaacigrartir do momento que ndo mais lhe
pertence. E exatamente o que defende Rajagopdl@d)(2juando lanca o conceito de ‘inglés
mundial’, afirmando que essa lingua, de alcanceepdaio, pertence a todos aqueles que a
falam e, ao mesmo tempo, ndo é a lingua maternangeém.

Leffa, em artigo de 2006, tece consideracdes semih e enfatiza, principalmente, a

condicdo de independéncia e liberdade quase queutdss que uma lingua internacional
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adquire ao assumir tal papel. Para o autor, “umgudi paga um preco caro para ser
internacional” (p.13). Primeiramente, por se tornealmente hibrida, “passando por um
processo de mesticagem com as outras linguas, sjpéaie de SRD (Sem Raca Definida)”

(p.13), chegando ao ponto de, conceitualmentec@ssiderada uma lingua ‘vira-lata’. Em

segundo lugar, por conta dessa independéncia etmjnerorre com a lingua um processo
semelhante ao de um adolescente que, de repenté,ahilto e sai de casa para “ganhar o
mundo”. Assim, consumada a situacdo, da mesma foumeaos pais deixam de exercer
controle sobre o filho adulto, no caso da lingwand-se inevitavel a perda gradual do
controle por parte da metropole (LEFFA, 2006).

Por mais cristalina que seja a condi¢do descritd_effa e outros autores, na pratica,
as concepcobes, crencas, atitudes e acdes que aernteitema em si e todas as suas
implicacdes politicas, especialmente as de pod®egam em aguas cada vez mais instaveis e
imprevisiveis. Recorrendo ainda as palavras de oviddn (1994, p.377), o linglista salienta
que “uma lingua e seus falantes estao intrinsedaniigados tanto por sua morfologia quanto
por sua histéria”. Desta forma, esses falantesmpaim requerer seu territério lingiistico, ou
seja, “esse sistema linglistico que de fato Ihetepee” (WIDDOWSON, 1994, p.377).
Porém, diante das circunstancias especificas désiragual, sera que o carater e os limites
dessa posse ndo se véem forcados a passarem poe-lgrtara e, consequentemente, por
uma necessaria re-avaliacdo? Esta, afinal de ¢aabase tornar uma lingua global, como
alerta Leffa (2006) acima, se emancipa, se desprdaccustodia de seus outrora ‘legitimos
donos'.

Filosoficamente, poder-se-ia dizer que lingua rértepce a ninguém, ndo esta sob a
tutela absoluta de povo algum, muito menos atretadianites impostos por seus falantes
nativos. Entretanto, com o debate constante esigdas politicas que alimentam as acirradas
discussbes sobre o pds-colonialismo que, segundbrg1985), ndo eliminara jamais 0s
efeitos linglisticos e culturais dos processosripétdrios mundo afora, a questdo da posse
sobre uma lingua, tem assumido, cada vez mais, adarpsimbodlico (e, acima de tudo,
politico) incomensuravel, principalmente por cadieexpansao global do inglés.

Se concordamos com Braj Kachru, voltar um poucotampo serd um exercicio
interessante para entendermos como O assunto seugri#ou sentimentos e reacdes dos
mais poderosos e, a0 mesmo tempo, delicados. 8duvss em um dos periodos
colonizatorios mais tardiamente encerrados, tomemesemplo do poeta Luandino Vieira,
portugués de nascimento, angolano por adocao,ngusya participacdo durante a luta pela

independéncia de Angola do jugo portugués, declgumia lingua portuguesa seria 0 seu
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grande “troféu de guerra’. E assim, parece-nosajfm. Mesmo numa Angola arrasada e
dividida do pdés-guerra civil, certamente, o porégydeixou de ser a lingua do colonizador,
‘se angolizou’, ajudou a sacramentar o procesdidbddacédo de um povo e trocou de maos,
assumindo integralmente toda a carga (socio)litigéie cultural de seus novos usuarios.

Escritores de expressao internacional como o @igerChinua Achebe, anteriormente
citado, admitem que a lingua dos colonizadorescacalor se tornar a lingua nacional de
varios paises, uma vez que os africanos das naragdgs jA& nasceram no interior dessas
linguas. Achebe, numa passagem marcante de um dertiderado antologico, intitulado
The African writer and the English Langua@@ escritor africano e a lingua inglesade
1975, reproduzido em 2003, decreta que essa lifguaaso, o inglés) lhe foi dada como
parte do pacote colonialista. Como escritor quesfoptou para exercer o seu oficio, ele diz
gue pretende usa-la em seu favor para levar aoorausda voz e a voz de seu povo. Imbuido
desse pensamento, 0 escritor argumenta que aalitigua do colonizador agora “tera que
ser capaz de carregar o peso de minha experiéniciana™® (ACHEBE, 1975/2003, p.65).
Essa lingua, sem duavida, agora é tdo dele quantpalgquer representante da suposta fonte
original. S8o a compreensao e a aceitacdo dessespee a luz de uma perspectiva politica,
tanto por parte de quem levou/imp6s a lingua qudatguem a recebeu, que ainda geram
muita controvérsia.

Tal situacdo, certamente, para os mais versaddgezatura, nos remete, dessa vez, a
tempos bem mais distantes. Na verdade, para o dairfccdo shakespeariana, na tragédia
The Tempes(A Tempestade), quando Caliban, um selvagem eawsateformado, numa
trajetoria de humilhacdes e xingamentos, aos powgwende e se apossa da lingua do seu
senhor, Préspero, Duque de Mildo, e declara triafa

Caliban:You taught me language; and my profit on't Is, dwrhow to curse;
the red plague rid you, for learning me your langa&*

Muitos autores e estudiosos associam essa condg;émancipacgao principalmente a
literatura pos-colonialista de origem inglesa ondemo vimos anteriormente, diversos
escritores das antigas colonias britanicas optatarforma consciente por usar a lingua do
colonizador para difundir seu discurso emancipaténproprio, logicamente, singularizando-a
com as marcas de suas experiéncias. Bisong (19%%jagopalan (2003b) enxergam tal
condic&o no trabalho de autores como Salman Ryshdiedhati Roy, R. K. Naryan, Wole

10A referida citag&o aparece na sua integra nas spgédextuais deste trabalho. A traducéo é dearresponsabilidade.
Hcaliban: “A falar me ensinastes, em verdade. Mirdmatagem nisso, é ter ficado sabendo como amaldioar a peste
vermelha vos carregue, por me terdes ensinadamaviassa linguagem”. Traducéo de Nélson Jahr &#26i05).



78

Soyinka, Ngugi wa Thiong'o, para mencionar algubsna vez aprendida, ndo imitada
(ACHEBE, 1975/2003), a lingua deixa de ser o meiolusivo para a voz do senhor
(RAJAGOPALAN, 2003b).

Mas desviando-nos um pouco da literatura, embaaedavancia seja inquestionavel
para o tema, uma vez que muitos desses escrirexiicados por publicarem em inglés e
ndo nas suas linguas nativas, a polémica sobresse o inglés hoje, como argumenta
Rajagopalan (2004), ultrapassa questdes lingisstaacaadémicas, ideoldgicas ou filosdficas.
Phillipson (2003), por exemplo, na sua critica sabdistribuicdo desigual de poder por parte
dos usuarios de inglés global, argumenta que, eidatuma ordem mundial controlada por
gigantes midiaticos como a CNN e a BBC, servindm ad mundo, mas aos interesses de um
grupo restrito de pessoas, acharmos que o ingtéanpe a todos ou que esses grupos um dia
falardo em nome das margens, é uma atitude, nanadk hipéteses, ingénua. Como lembra
Rajagopalan (2004), ao debater a base conceituaWWwddd English qualquer lingua
testemunha iniquidade de distribuicdo de podersga, “imaginar que uma comunidade de
fala pode livrar-se completamente de politicas aldep € transportar a discussao do mundo
real para o ideal” (RAJAGOPALAN, 2004, p.113). Eténto, 0 que para este ultimo autor
torna o caso do inglés mundial peculiar € o fato tetnémeno “desestabilizar toda a estrutura
tradicional que compraz qualquer comunidade de falgue emerge através da lingua),
deixando-a, assim, mais facilmente suscetivel aawabacéo critica” (p.113). Complementa

O autor:

...acredito que a diferenca entre o inglés mungliglualquer
outra lingua natural nesse pormenor é mais qubwditgue
qualitativa. Quanto mais uma lingua é falada, maema a
exposicdo das dimensdes internas que marcam suaictade
de fala. Em outras palavras, ao estudarmos o ingléwdial
mais de perto, poderemos adquirisights valiosos sobre os
mecanismos deodas(énfase no original) as linguas, inclusive
daquelas supostamente monoliticas (RAJAGOPALAN,4200
p.113).

Como aponta Bamgbose (2001, p.357), “hd uma smgente aceitacdo do dominio
do inglés em nivel global’. Assim, por ter adquiridstestatus a lingua esta a servico de
muitas comunidades, ndo podendo se submeter aarstistoje tido como anacrdnico, de
gue se nesse processo prevalecer a inevitavekdiade, “as coisas desmoronardo e a lingua
se fragmentard em variantes mutuamente inintelgfiy&/IDDOWSON, 1994, p.383). Mas
ndo seria a apropriacdo pelas mais diversas coamesdinguisticas o caminho natural de
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uma lingua que se expande numa escala global? @ssmexemplos nativizados do inglés e
de vérias outras linguas ja comprovam essa tese.

No atual contexto do inglés como lingua francasacestabelecer a crucial relagédo
entre lingua, identidade e a posse da mesma pte @arfalante ndo-nativo, é de suma
importancia lembrar que, se os aprendizes de ingiésdo puderem ter a posse da lingua por
sua condicdo de né&o-nativos, certamente, ndo poder&onsiderar o que Bourdieu (1977)
chamou de “falantes legitimos” dessa lingua (NORT@®97). Esse € um ponto nevralgico
em toda essa discussao e, com certeza, perpassa pbaino essencialmente politico.

Palco para inUmeras divergéncias, a questdo da plessaima lingua internacional
continuara a alimentar debates cada vez mais iaed no sentido de se angariar um
melhor entendimento do tema, servindo, logicameate,proposito salutar de orientar
posturas e tomadas de posi¢cdes sobre 0 que sigapiender, ensinar e operar numa lingua
de alcance internacional e as implicacdes querdalesso acarreta para todas as pessoas nele

envolvidas.

3.6 O ENSINO DE LINGUA INGLESA (ELI)

“Seja la 0 que possa ter acontecido com o impétiartico, o sol nunca se pde para a
lingua inglesa”. A frase de Fishman (1998, p.2&)lacvez mais atual, ilustra com pertinéncia,
o grande, e até o momento, incontrolavel, movimeet@xpansao global da lingua inglesa.
Vimos ha pouco diversos fatores que tém contribpata a explosao desse fenémeno. Dentre
eles, citamos um que, embora nas grandes discussj@eas vezes deixado em uma posicao
de importancia secundéria, na verdade, € uma dd&smpoopulsoras mais poderosas do
processo de promoc¢ao do inglés pelo mundo. Temaatedesse trabalho, estamos nos
referindo a um acrénimo em inglés, ELT/EIENglish Language Teachingu Ensino de
Lingua Inglesa) que, longe de ser apenas uma cagémnde siglas e palavras, movimenta
uma industria multibilionaria, altamente compette que se orienta a partir das decisdes de
adocdo de um modelo de “inglés padrdo” a ser difineé ensinado para um publico de
alguns bilhdes de pessoas em praticamente togestas do planeta.

Uma das sub-areas mais proficuas da Linguisticeedqsd, o ELI movimenta milhares
de cursos e programas de diversos niveis e espeades, empregando centenas de milhares
de profissionais em todo o0 mundo em areas disticdaso ensino, pesquisa, educacdo de
professores, exames de proficiéncia, criacao e oalieacdo de materiais instrucionais,

dentre outras, envolvendo escolas, centros ded&guniversidades, empresasicikernet
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editoras e instituicdes similares. Organizados sso@agdes locais e internacionais como
TESOL, IATEFL, LAURELS, etc., professores e pesgdmes de todas as nacionalidades,
de alguma forma, tém a oportunidade, principalmelgpois do advento daternet de
poderem interagir com colegas de qualquer luganmaiado, contribuindo com suas pesquisas,
compartilhando experiéncias e producdo académgsimacomo Se reunir em seminarios,
congressos e encontros regulares, tanto no pafsigkan quanto no exterior. Além disso,
esses profissionais podem ter acesso a todo tigordeecimento produzido sobre o ensino e
aprendizagem de lingua inglesa e suas ramificagff@esés das centenas de publicacdes
disponiveis comcELT Journa)] English Today Tesol Quarterly World Englishes ELT
Forum TESOL NewsletteNew Routespara citar algumas.

Certamente, diante do significativo potencial quér@a de ELI ostenta, formam-se
cada vez mais professores de lingua inglesa. Ns®galo ‘circulo central’, uma parte
significativa dessa mao-de-obra se destina aoiext@rincipalmente para a zona periférica
como Europa Oriental, Africa, Asia e América Latihaje, por conta da globalizacdo, grande
demandadores de ‘nativos’ de inglés que, ao opta@nviver experiéncias internacionais,
ensinando a lingua e divulgando a cultura de seise®, tém suas presencas pontencializadas
comercialmente por escolas e centros de idiomas giaair alunos. Esses professores séao
formados ndo apenas em universidades, mas tambéroeetmos de lingua que emitem
diplomas reconhecidos internacionalmente como D(igloma for Overseas Teachers of
English, COTE C(ertificate for Overseas Teachers of EnglisRELTA (Certificate in
English Language Teaching to AAWt®ELTA (Diploma in English Language Teaching to
Adultg, TKT (Teaching Knowledge T@sentre outros, e auferem proficiéncia profissipna
habilitando o seu portador a ensinar inglés corgars#a lingua ou lingua estrangeira, mesmo
que sua formacéao original de graduacao ou pos-gcadundo tenha sido na area ou em areas
afins.

Os paises periféricos, principalmente do ‘circutoexpansao’, também formam uma
grande quantidade de professores de inglés commlE. Esses profissionais sdo oriundos
nao s6 de cursos universitarios, mas também dos dimaersos programas oferecidos por
milhares de centros de linguas espalhados por dodmndo. Muitos dos programas de
treinamento e formagdo sdo reconhecidos internalciemte na area especifica, outros
apenas nacionalmente, sem, entretanto, no casaakil, Bor exemplo, gozar de qualquer
reconhecimento pelos 6rgaos oficiais de educacao.

A demanda por professores de inglés nos paisdénms €, portanto, muito grande.
No passado, era pratica comum contratarem-se éalamtivos inexperientes e treina-los
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como professores, ja que se tinha como objetiv@mana aproximag¢do do modelo nativo.
Eram os tempos do método ‘audio-lingual’. Além djsaproveitavam-se jovens recém-
chegados de programas de intercambio cultural glaterra ou nos Estados Unidos, também
com pouca ou nenhuma experiéncia, e 0s convidawaa gtuarem como professores de
inglés que, por sua vez, davam ao oficio um cadig@mprego temporario ou enxergavam na
oportunidade uma forma de ganhar algum dinheira garantir o sustento por algum tempo,
custear os estudos ou até preencher o tempo. Adotncom algumas excecdes, 0s cursos de
Letras em paises como o Brasil formam professarasegsempre oriundos das camadas mais
populares, onde o dominio (pelo menos acima dosmemes rudimentos) da lingua
estrangeira por parte da maioria deles é quasésiante. Para preencher essa lacuna, muito
freqientemente, os futuros docentes recorrem ades extensao das proprias universidades
ou cursos livres de linguas, visando a adquiripmpeténcia minima que Ihes proporcione
maior seguranga no momento de serem absorvidos mpelecado de trabalho como
professores de inglés (ou de outra LE).

Como podemos ver, trata-se de uma empreitada ael@renvergadura e com uma
populacdo mundial cada vez mais avida para aprengdiés, a curva de demanda segue em
trajetoria ascendente. Embora essa expansdo ¢uestnotaveis parecam se edificar em um
ambiente de aparente neutralidade, muitos autoras €hillipson (1992), Pennycook (1994,
1998, 2001a), Rajagopalan (1999, 2004, 2005), denttros, a criticam por estar tingida de
matizes que denotam um cunho politico de domind@ailipson (1992), mais uma vez, foi
um dos primeiros a alertar para a questao de camaatria do ensino de lingua inglesa, em
muitos contextos, vem contribuindo para a difuskdba) do inglés de maneira acritica e
apolitica, sendo, segundo ele, conduzida como pmherteim esforco monumental para se
imprimir uma agenda imperialista. Em sua opinida, legitimacdo do imperialismo
lingtistico do inglés faz uso de dois mecanismtaci@nados ao planejamento educacional
linglistico; o primeiro diz respeito a lingua e totd (anglocentricidade), e o outro a
pedagogia (profissionalismo)” (PHILLIPSON, 19924 7).

Pennycook (1994pud BOLTON, 2005), por sua vez, lancando méo de ctoxei
intrinsecos da vertente que chamou de Linguistma@da Critica, discute o papel do ensino
de lingua inglesa como coadjuvante no processoeddinhacdo da ordem capitalista
contemporanea. O autor argumenta que os paisesfamug (Estados Unidos e Gra-
Bretanha) tém promovido o inglés pelo mundo conetdly)s econdmicos e politicos, assim
como para proteger e promover interesses capasliEm suas palavras:
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Devemos entender o ensino da lingua inglesa combrago
do imperialismo linglistico global, interligado camominio
da ideologia, cultura e capitalismo ocidental e elemento
crucial na negacdo dos direitos linguisticos da dnidade
(PENNYCOOK, 1994, p.58pudLEFFA, 2006, p.12).

Rajagopalan (2005) reconhece a legitimidade dosinaegtos de Phillipson e
Pennycook, mas ao invés de reitera-los, correndison de manter-se aprisionado numa
espécie de cruzada ideoldgica permanente, propd@dag) profissionais de ELI, ao invés de
langarmos nossos bracos para o ar em total desesgepveitemos a oportunidade e nos
engajemos num esforco conjunto de revisdo das sigea#icas pedagogicas a luz de uma
nova tomada de consciéncia, “munidos de uma nokpeio de que esta nossa atividade
esta longe de ser ideologicamente inocente” (Ma)s ainda, que deveriamos olhar ao nosso
redor e buscar meios e maneiras de repensar nuEsés como professores, elaboradores de
curriculos ou educadores linguisticos, para, enfidotar estratégias que nos ajudem a lidar
melhor com os novos desafios que nos aguardamiriess, diz o autor,

0 que precisamos fazer para enfrentar um desafgsade
magnitude é encarar a questdo com prudéncia euygdEauma
vez que, N0 nosso entusiasmo exagerado para canjigiticas
passadas, corremos o0 risco de jogar fora o bebégpgito
com a agua ideoldgica do banho (RAJAGOPALAN, 2005,
p.2).

3.7 O ENSINO DE INGLES NO MUNDO

Bamgbose (2001) observa que a globalizacdo dosingkcessariamente, amplia o
alcance e as oportunidades para a industria quémanta o0 ensino da lingua inglesa. Tais
oportunidades incluem a abertura de escolas deaineinto de professores, escritérios de
traducéao, criacdo de programas instrucionais &,caoferta de empregos. Segundo o autor,
paises como Japéao e Arabia Saudita, cada vez seaimndam professores de inglés e muitos
encontram nesses locais empregos bastante lugaBAMGBOSE, 2001). Além disso,
multiplica-se em ritmo de progressdo geométricaantidade de materiais instrucionais que
sdo macicamente comercializados em mercados dos continentes. Os cursos, altamente
competitivos, tém como mote a globalizacdo e apogtesadamente moarketingpara atrair
clientes de todas as idades, moradores tanto dépuokds internacionais quanto de cidades e
vilas afastadas dos grandes centros. Em outrasragalao inglés se transformou em uma
forma de capital cultural, na acepcédo de BourdE201), virou moeda linglistica forte,

objeto de consumo, e “aprender inglés tornou-secomponente de uma cidadania global
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imaginaria, uma das muitas maneiras de se ‘concelgobalizacdo” (MASSEY,1998pud
NINO-MURCIA, 2003, p.121). A lingua anglo-saxa esta todo lugar e mesmo o cidado
comum reconhece a importancia de domina-la e derpqde esse conhecimento suscita,
como atestam as palavras de dois taxistas de LB, registradas por Mercedes Nifio-
Murcia (2003, p.121): El inglés es como el dolfgr*El inglés en el mundo es un mal
necessario, lo necesitamos si b si

Com a idéia de se atrelar o ensino de inglés aafifaigzdo, firmando-se assim uma
parceria comercial bastante atraente, se espallebongjpbo cursos, escolas e institutos de
ensino inglés que, para negociarem seu produtenfamso de um tipo de discurso
considerado superado por muitos atualmente, peatrognte no tocante ao poder do falante
nativo e ao uso de algumas variantes tidas comerisups, mais fortes, de maior prestigio
que outras. Nesse pormenor, tanto logansquanto em explanacdes sobre os cursos de
inglés, os exemplos abundam. Bamgbose (2001, p.B60exemplo, cita a descricdo de um
curso de inglés na Tailandi&odos os nossos professores sao falantes natarcsnando o
inglés natural, do jeito que a lingua é usada emveosacdes reais’Rajagopalan (2005) cita
o slogande uma escola de orientacdo britanica em Macdagoas: Aprenda inglés com
quem ensinou o mundo a falarDo Peru, vem a contribuicdo de Nifio-Murcia (2003)
referindo-se a uma escola regular privada voltata p classe alta localN6sso programa
de inglés ocupa 50% do tempo do aluno, com um divéhtensidade tal que Ihe permite
falar fluentemente desde o primario, atingindo s\ inglés suficientes para passarem com
facilidade em testes como TOEFL, da Universidade Glmbridge e Internacional
Baccalaureat” De Salvador, temos como exemplo recenspgande uma rede nacional de
escolas de inglés, também de orientacdo britdaexthido emoutdoorspor volta do final do
ano de 2006 (Nome da instituicdo): o inglés mais forte do Bitas

Logicamente, dando-se o beneficio da davida a quenstituicbes tém direito,
principalmente no tocante a qualidade e seriedad®ds servi¢os, o uso comercial do inglés
tem preocupado muitos estudiosos como Bamgbosé ) 2f\le alerta para o fato que “se néo
forem tomados os devidos cuidados, velhos dogmdsnpcser revividos e o imperialismo
lingUistico a la Phillipson (1992) seré& ressuscitadeboque da comercializa¢do do inglés”.
Em outras palavras, “ndo podemos permitir que atopiodlade oferecida pela globalizacéo se
degenere em oportunismo” (BAMGBOSE, 2001, p.360).

Mesmo com todas as reticéncias e preocupacdes onedeis acima, a pratica do
ensino de inglés atualmente ndo pode ser encarfatantemente de qualquer industria de

alcance transnacional. SO para termos uma idéilntensao desse negocio, apenas na China,
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h& mais pessoas estudando inglés que toda a paputlas Estados Unidos. Segundo
(YAJUN, 2003), sao 200 milhdes de criancas apretal@mglés no ensino fundamental e algo
em torno de 13 milhdes de universitarios, usands ma 500 livros didaticos diferentes,
numa disputa comercial onde se confrontam, prihtipate, os modelos americano e
britanico, na busca de expandir e cada vez mamsotidar seus valores culturais, catapultados
pela expansédo e consolidacédo do inglés como limgeacional.

Os chineses estdao abracando o inglés com tantosiamo que “a sua
internacionalizagdo esta transformando o chinés diateto” (YAJUN, 2003, p.74). De
acordo com dados da Unido Européia (VEJA, 19.050&1), 4% (quatro) por cento da
populacao chinesa ja é fluente em inglés e, dia d@) surgem escolas de linguas por todo o
pais. Conforme Yajun (2003) e Qiang e Wolff (20G8)enas na cidade de Xangai, existem
mais de trés mil escolas particulares de inglésa Uiessas redes,Beijing New Oriental
Schoo] fundada ha apenas treze anos, com filiais entidezles locais e uma em Toronto,
Canada, para atender a imigrantes chineses, ppssuf2003, mais de 250 mil alunos.

A titulo de curiosidade, @eijing New Oriental Schoopublica na sua pagina
eletrbnica que ali € o lugar onde se aprende inggé€hina. E eles néo estdo blefando, uma
vez que, segundo estatisticas, o grupo detém 70fbedcado de ensino de inglés na China
continental. Além disso, seu fundador, Li Yang,ahdtzou-se pela criacdo da abordagem
“Crazy English (Inglés Maluco). Yajun (2003) relata a trajetéda sucesso de Li Yang por
conta da demanda de se aprender inglés na China:

A histéria de Li é fascinante pelo fato de, por cauter sido
bom aluno, ter enfrentado muitas dificuldades pam&
concentrar, principalmente nas aulas de ingléstepente, ele
‘deu a louca’ e, um dia, ao acordar, comecou argfiases e
sentengas em inglés num parque local. A estratigiacerto e
ele se tornou um o6timo aluno de inglés. A partif, da
comecou a acreditar que se aquilo funcionou paga ddria
certo com qualquer chinés. E assim ele criou o lémg
Maluco’. Seguiram-se fama e fortuna. Até o momehi&,ang
proferiu palestras para mais de 20 milhdes de pessa
China, no Japao e na Republica da Coréia. Mas Qerf#os
da midia internacional ja o entrevistaram e a Tpofgesa NHK
chegou a transmitir uma sessé@o ao vivo do ‘Ingléubb’.
[...] As premissas basicas de Li séo: fale o maisoqossivel,
fale o mais rapido e o mais alto que puder. Liditaeque seu
método de ensino e aprendizagem da mais auto-ogafiaos
alunos chineses, uma vez que os orientais na eatalld s&o
normalmente timidos e quietos. [...] Seu ‘Inglésiida’ tem
sido comercializado com muito sucesso e Li é hgmwnais
como um guru que um professor de inglés nos ciscddoELI
na China (YAJUN, 2003, p.5).
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Assim, para adquirir fluéncia, ndo s6 os chinesess jovens de uma boa parte do
globo estéo iniciando o estudo do inglés cada vas oedo. Segundo Power (2005), no ano
de 2004, as escolas das maiores cidades chinesega@am a oferecer inglés na Terceira
Série, ao invés da escola secundaria, como acana@bteriormente. Ainda de acordo com
Power (2005), um numero cada vez mais crescenfmidechineses esta matriculando seus
filhos em idade pré-escolar na nova safra de clirges de inglés que florescem na China. O
movimento do ‘aprenda inglés’ tem sido tdo vigorgse, para alguns pais, ndo é o bastante
colocar criangas de tenra idade em escolas de adiofRara algumas futuras mamaées, cedo
significa cedo mesmo. Zhou Min, uma apresentadensados programas de inglésBeijing
Broadcasting Statignafirma que muitas mulheres gravidas conversam seas fetos em
inglés” (POWER, 2005, p.43).

N&o muito longe da China, a locomotiva japonesab&am é movida pelo grande
interesse em aprender inglés. Yajun (2003) obsgmeao avanco do inglés naquele pais é
notavel, podendo-se, através de uma rapida canmanpelds ruas de cidades como Toéquio,
facilmente constatar a grande penetracao da liagusuas comunidades.

A lingua inglesa faz parte do curriculo oficial emdos os segmentos educacionais do
Japéo e o crescimento de escolas privadas acoatecétmo acelerado. Segundo Duff e
Uchida (1997), citando dados 8@no Research Institute Ltem 1992, havia entre oito e dez
mil escolas de inglés, ministrando cursos comuni@sitcom professores nativos que tinham
inundado o Japao a época, atraidos pelos altososaéapela experiéncia cultural peculiar.
Naqguele periodo, de quinze a vinte mil estrange@nsinavam inglés no pais (DUFF;
UCHIDA, 1997). Quase uma década e meia depois,-pedaciimente ter uma idéia de
quanto essa industria deve ter crescido. Hoje,adia clez japoneses, seis estudam inglés.
Com o aprofundamento do processo de globalizacdendéncia é que, muito em breve,
quase toda a populacéo japonesa se torne fluenitegé¥a.

Ja do nosso lado do globo, no Peru, o panorama rdiferente. Tanto nas escolas
publicas quanto nas particulares, o inglés recebis mencdo que qualquer outra lingua
estrangeira. De acordo com Nifia-Murcia (2003), asnaios das escolas particulares
geralmente enfatizam a presenca do inglés como iteportante dos curriculos para
supostamente atrair um maior numero de alunos enelbor qualidade. A pesquisadora
afirma ainda que “principalmente entre as camadas sducadas, o inglés se transformou
em um importante simbolo ddatuse € percebido como o recurso linguistico mais’ util

(NINA-MURCIA, 2003, p.127), suplantando o espan&dls linguas locais. Assim, ndo é de
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se estranhar que mesmo em paises como o Periaebdoigles proliferem ndo apenas em
Lima, mas cada vez mais pelo interior, em todgg@&ncias.

Na Franca, mesmo contando com politicas oficiaicca®bate a invasdo cultural
norte-americana, o aprendizado de LE é mandatériedncacédo secundaria para criancas de
11 a 15 anos. Conforme Truchot (1997), emboraalles da LE seja livre, 85 por cento dos
estudantes optam pelo inglés. Outros aprendizesiast o idioma como terceira lingua a
partir dos 13 anos. Como o inglés é oferecido atn tosistema educacional secundario, ao
contrario de outras LE, o idioma termina virandcaufisciplina obrigatdria. Truchot comenta
também que a proficiéncia em inglés na Franca i@élabie outras maneiras fora do sistema
educacional: “Em 1995, aproximadamente 800 mil nevdranceses participaram de
programas de intercambio em paises de lingua sigif€RUCHOT, 1997, p.71).

Na Grécia, segundo Oikonomodis (2003), o impactobajl da cultura anglo-
americana garantiu ao inglés a primazia de ser m&is usada no pais, tomando do francés o
posto que esta lingua ocupava ha bastante temp@o.oDautor que, embora ndo haja
estatisticas quanto ao numero exato de jovensl®adpmegos estudando inglés, tantos estes
guanto seus pais reconhecem a importancia da lipgteaa integracdo do pais ao contexto
mundial da comunicacao e da tecnologia. Nacao meebasicamente do turismo, portanto,
recebe visitantes de todas as partes do mundo,éeiaGpossui um dos mercados mais
propicios ao ensino de inglés. A lingua faz pasteutriculo escolar basico, mas a maioria de
seus adolescentes recorre a instituicdes privaal@s gpmplementarem seus conhecimentos.
Assim, ndo é de se estranhar que exames de prnaii€éomo o FCEHRrst Certificate in
English, da Universidade de Cambridge, sejam tidos coma obrigacdo entre os jovens, e
na Europa, a Grécia seja o pais onde mais se ajgiesames ECCE e ECPExé@mination
for the Certificate of Competence/Proficiency ingksh), da Universidade de Michigan,
Estados Unidos.

A Bulgaria, assim como quase todos os paises perieas a ex-Cortina de Ferro,
nessa era pos-comunista, também tem experimentadango da influéncia do inglés. Como
salienta Griffin (2001), o russo, outrora praticabeeobrigatorio como segunda lingua nos
paises da Europa oriental que faziam parte do tdouiético, deixou de ser a LE preferida
pelos jovens e adultos. Do Baltico ao Mar Vermeltagla vez mais, aprende-se inglés. E o
seu impacto extrapola a sala de aula. Vocabulosgaged do inglés, diz o autor, “sado
introjetados na consciéncia das pessoas por f@odsrosas da cultura anglo-americana”,
atraindo principalmente os mais jovens. Em 1997 gegtudo sobre a habilidade dos europeus

em LE demonstrou que apenas 6% dos habitantesadesspda antiga Unido Soviética e do
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Pacto de Varsovia, exceto a Russia, sabiam fajg@dnGracas a globalizacdo, tal panorama
comeca a se ajustar aos novos tempos. Para pav@neettopeus, 0s bulgaros comegcam a
estudar linguas estrangeiras tardiamente, a piagirll anos (o normal seria a partir dos 8),
contudo, “as coisas estdo mudando rapidamentehafGriffin (2001, p.55).

A RuUssia € outro pais em que, mesmo com sua lestoposicdo aos Estados Unidos
e tudo que lhe diz respeito, inclusive a lingudesa, o ensino e aprendizagem do idioma
seguem o mesmo caminho dos outros paises do atigo comunista. De acordo com
Lovtsevich (2005), o inglés, atualmente, é tambdingua estrangeira mais ensinada no pais.
Naquele contexto, quem fala inglés € consideradandimiduo aculturado e o conhecimento
da lingua é visto como vantagem competitiva impoetaem um concorrido mercado de
trabalho. Referindo-se aiatusdo professor de inglés, a autora afirma aindaemnsgnar a
lingua naquele pais implica ter o conhecimento meidioma que é “a0 mesmo tempo
respeitado pela bagagem cultural a que pode das@cassim como pelas oportunidades que
este pode proporcionar através do contato com osloesudas viagens externas, dos negoécios
internacionais e da informatica” (LOVTSEVICH, 20@5463).

A india, colnia britanica até logo apos o final$egunda Guerra Mundial, por mais
gue nos cause surpresa, “€ uma nagcdo sem uma hagienal” (VAISH, 2005, p.188). O
pais possui o inglés hoje como lingua associadaiadi, que é a lingua oficial de um
caldeirdo etno-linguistico de um bilhdo de hab&anDe acordo com Annamalai (208dud
VAISH, 2005), a india é um dos maiores paises hmalimente multilingiies do mundo, com
quarenta e sete linguas usadas na educacao, setemte no radio e oitenta e sete na
imprensa. O inglés é apenas uma delas. Mof2@06) observa que nenhum estado indiano é
unilinglie, porém mais da metade dos distritos &#&dipgies. O numero de falantes que tém
o inglés como lingua materna é estimado em apeB&s, Gnas diante das oportunidades que
se vislumbram com o pais tornando-se um grandededor de mao-de-obra global, cada vez
mais indianos estudam inglés visando, principalmeatalgum tipo de ascenséo social. Para
esta autora, pode-se considerar que entre tréze mor cento dos indianos tém algum
dominio do inglés, o que lhes permite se encaigpan gantagem no mercado de trabalho
nacional e internacional, em especial nas lucratoentrais deelemarketing Naquele pais,
mesmo diante de uma significativa quantidade deortaptes linguas locais, “é o inglés que
conduz as carreiras atrativas” (MONTAUT, 2006, p.81

Voltando a Europa, a Finlandia € um outro pais @pdenetracdo do inglés € macica e
extremamente valorizada. De longe, é a lingua regtiea mais popular daquela nacao

escandinava. Segundo Taavitsainen e Pahta (200632060, 87,6 por cento das criancas na
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escola priméaria finlandesa comegcavam seus estwlbE @¢om inglés. Dizem os autores que,
embora teoricamente seja facultado aos alunosiexeiw inglés do programa curricular que
estabelece quatro LE entre obrigatérias e opcipaaisiensa maioria, 98 por cento, no ano
escolar de 2000-2001, optaram por aprender inggésxistem escolas e institutos finlandeses
em que todo o processo de instrucdo € conduzidm@és, embora o uso desta lingua em
escolas para ensinar disciplinas como geografiatenmética gere polémica. Com toda essa
penetracdo, Taavitsainen e Pahta (2003, p.8) mlegae o uso do inglés na Finlandia,
sociedade historicamente bilingtie em finlandéseesu‘'estd ganhando terreno as custas do
apagamento do sueco”. Mesmo tendo havido muitoateglsobre a questdo com o objetivo
de chamar a atencdo para a necessidade de sevaresels linguas minoritarias, para o
senso comum, permanece a idéia de que € de surmoatdmpa ter-se o dominio do inglés
para se inserir e funcionar de forma competensooedade internacional.

Ja na Macedobnia, republica localizada nos Balcésylés faz parte dos curriculos das
escolas elementares e secundarias, juntamente catentio, francés, russo e italiano.
Segundo Dimova (2003, p.17), “embora seja apenas das varias linguas estrangeiras
oferecidas, € a mais popular e mais difundida”.d3addcais indicam que no ano escolar de
1999/2000, 70% dos alunos nas escolas primarigaidoestudavam inglés como LE, com o
francés, vindo em segundo lugar, ostentando umeperal de apenas 26% (DIMOVA,
2003). A autora indica também que no nivel univérsi, o inglés ndo é um pré-requisito
para cursos de graduagdo, mas um numero cada viezcmeacente de faculdades esta
comecando a atrelar o inglés aos seus curricufesgaendo cursos de dois semestres. O
inglés € o meio de instrugcdo em diversas escolaadas americanas instaladas na
Macedonia. Ha& também inUmeras escolas de linguasngluem, além do idioma global,

alemao, italiano, espanhol, albanés, turco e frariginova (2003) revela ainda que

0 numero de instituicbes privadas esta crescendaalea
grande demanda. Tanto jovens aprendizes que estodar
outras linguas estrangeiras ou adultos que precigaender
inglés com o objetivo de manter seus empregos drgqin as
escolas de linguas particulares. Além disso, mupass
colocam seus filhos para aprender inglés desdeepegupara
que esses possam falar como um nativo da linguadqua
alcancarem a idade adulta (DIMOVA, 2003, p.19).

Em Praga, capital da Republica Checa, criancagpeéeasa trés anos entoam cancgdes
sobre 0 homem da neve e recitam as cores em imgg&suitos cursos de inglés. Agora, “sao
as criancas de dois anos que se juntam a turmaW@R) 2005. p.43). Na Polénia, o

aprendizado de uma LE é obrigatério no nivel primaevoluindo para duas linguas no
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secundério. No biénio 1989-1990, menos de 9% dosagdios poloneses estudavam inglés.
J& no periodo de 1994-1995, esse percentual esavarca dos 65% (BRAINE, 2005).

A Nigéria, pais africano que também passou pelogsso de colonizagcao britanica,
herdou o inglés como uma de suas linguas oficizeeno aponta Seébille-Lopez (2005, p.
102), “depois de um século, o inglés continua gpacwm lugar de destaque no sistema
educacional nigeriano”. Assim, enquanto as lingoaais sdo dispensadas de duas a trés
horas semanais de estudo, “ao inglés sao dispensamlaninimo, cinco horas de curso por
semana (SEBILLE-LOPEZ, 2005, p.102). Mas o aut@nth atencédo para o fato de que o
ensino de inglés tem seus problemas naquele paisipalmente em relacdo a qualificacédo
dos professores: “Quase todas as pessoas aprendegi®a como segunda lingua de
professores que também aprenderam nas mesmas G@m)digu seja, de uma maneira
imperfeita, quase sempre distanciada do inglésapadiSEBILLE-LOPEZ, 2005, p.103).
Outros problemas como os materiais didaticos altendistanciados da realidade local e os
programas inapropriados sado visiveis. Apesar digasdemanda por professores de inglés
continua muito grande, “porque todos os alunos mewbrigatoriamente seguir cursos de
inglés do inicio do ensino fundamental ao térmigoetisino médio” (SEBILLE-LOPEZ,
2005, p.103).

Para os tradicionais ‘proprietarios’ da lingua é@sgl, tudo isso se traduz em dinheiro.
De acordo com Power (2005), a demanda por natieosglés é tdo grande que ja ndo ha
namero suficiente nesses paises para supri-la. kaCh o Oriente Médio comecam a
importar professores de inglés oriundos da indigprézo médio de um curso de inglés para
executivos em Londres, de aproximadamente 40 hgéaghega a custar 2.240 libras
esterlinas e, somente na Inglaterra, a industriardino de inglés ja& movimenta anualmente
valores proximos a 1,3 bilhdes de libras esterlidgesar das — ou mesmo por causa das —
novas variantes de inglés que estdo surgindo, esnguita Power (2005, p.43), “sdo as
versoes britanica e americana que ainda desfruéamaibr prestigio, especialmente na visao
dos pais, aqueles que pagam a conta”. Entretaateeg como Australia, Nova Zelandia e
Canada tém investido vigorosamente para se torndestimos atraentes para estrangeiros que
desejam aprender inglés em um pais onde a linguaiva. Além disso, intensifica-se o
movimento de atender a demarniddoco. Atualmente, mais de 400 empresas estrangeiras de
ensino de inglés, por exemplo, estdo tentandossalan na China (POWER, 2005).

Como podemos ver através desse breve panorama aateenanda do inglés em
alguns paises, o0 potencial que se abre para aiilgdds ensino de lingua inglesa em todas as

partes do mundo é de dificil mensuracdo. Mesmotoolm 0 apetite em adquirir a ferramenta
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bésica para se ter acesso a tecnologia, informagémmunicacado internacional do mundo
contemporaneo, estudos mostram que este processocoé&e com extrema facilidade ou
sem a presenca de vozes contrarias que conclamanoumada de consciéncia, advogando
uma certa racionalidade por parte daqueles enwadyi@nto na tarefa de aprender quanto de
ensinar inglés.

Voltando a China, por exemplo, Wang (2000) achale& apdia a necessidade de se
aprender a lingua de comunicacao internacional cm@a®a a atencao para o fato de que, com
ela, vém a reboque muitas coisas dispensaveiompativeis com a cultura do pais. Opinido
semelhante expressam Qiang e Wolff (2003, p.18@ndwo alertam que “a medida que os
chineses aprendem inglés, também aprendem a cuitistantal”, o que, dependendo dos
objetivos dos programas, esse problema pode semipaudo, mas, com certeza, jamais
eliminado. Afinal de contas, a lingua, em momeigara, isenta-se da cultura que a modela.

Como defende Moita Lopes (2005, p.1), “a aprendgizado inglés se transformou em
um dos instrumentos centrais da educacao contengesréd a “educacgdo [&jm instrumento
central na luta por equidade entre pessoas em tadoeis”. O dominio dessa lingua global
por uma parte significativa da populacéo (ndo apaseclasses privilegiadas) nos capacitara,
nao sO a acessar o mundo da “tecnologia anglo-eameri, mas, principalmente, a participar
desse jogo global em todas as instancias de fotiveeaem pé de igualdade com os outros
paises, em especial os desenvolvidos. Esse € oigwinque fundamenta a crenca de
Canagarajah (1999b, p.2) quando, ao referir-seoatexto de paises periféricos, afirma que
“a intencdo ndo [deve] seejeitar o inglés, mageconstitui-loem termos mais inclusivos,
éticos e democraticos” (grifos no original), usaledem nosso beneficio e adaptando-o as
nossas necessidades.

Em suma, ndo custa relembrar que paises como Qhatedonia e Peru, assim como
Russia, Indonésia, Egito, Japdo, Alemanha, ChilasiB entre outros, fazem parte do
conjunto de paises do chamado ‘circulo em expars&oexatamente nessa arena onde se
lancam os maiores empreendimentos da industriasiaede lingua inglesa (ELI). Por causa
de sua internacionalizagéo, o inglés tornou-se omrdais cobicados capitais culturais do
mundo contemporaneo em quase todos os context@ssep a ser demandado quase de
forma obrigatoria por uma parte significativa daaisndistintas sociedades. No Brasil, 0
panorama nao parece ser diferente. Assim, no sedgdampliarmos nossa visao sobre o

ensino do inglés e suas implicagfes praticas esl lival, abordaremos a questéo a seguir.
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3.8 O ENSINO DE INGLES NO BRASIL

Como ja estamos familiarizados, o Brasil faz pddegrupo de paises do ‘circulo em
expansao’, ou seja, onde o inglés é falado e edtudamo lingua estrangeira (LE), ou para
sermos mais coerentes com 0 contexto contemporamgiés como lingua internacional
(ILI). Segundo reportagem da revista VEJA, de 19afeiro de 2005, somos 20 (vinte)
milhdes de brasileiros estudando inglés. Isso septa, aproximadamente, 12% de nossa
populacdo. Comparados a outros paises do mesnuboodammo China, Japao, Grécia, Chile,
Dinamarca, Finlandia, dentre outros, podemos afimpo@ estamos longe da democratizacéo
do acesso ao inglés. Em outras palavras, estammsuoo desempenho muito aquém na
corrida pela aquisicdo de uma competéncia razeabhgua que, como apontam Alptekin e
Alptekin (1984, p.14), “é um dos meios mais imporg para se ter acesso a tecnologia
anglo-americana” e, logicamente, a tecnologia maindi

N&o apenas o Brasil, mas toda a América Latinaséntivelmente, se transformou
em um dos mercados mais promissores e cobicadasimmistria mundial do ensino de
inglés. Nao se sabe ao certo quantas escolas s iexxjstem no Brasil. Num pais dessas
dimensdes, pode-se facilmente especular que sharesl A lingua, como disciplina escolar,
consta dos curriculos de boa parte dos programasaeidnais, inclusive na sua modalidade
instrumental, principalmente no ensino superiodeo@é amplamente oferecida.

Historicamente, o atuatatusde lingua estrangeira mais estudada no pais aldanc
pelo inglés € um fenbmeno relativamente recentqu&mo o Brasil tem pouco mais 500 anos
de descoberto, o ensino de lingua inglesa osteetaosnda metade desse periodo. Sua
trajetoria comeca por decreto de D. Jodo VI, enD1§0e determinou o ensino de inglés ao
lado do francés nas escolas publicas brasileira@UE& CAMPOS, 1940 apud
RAJAGOPALAN; RAJAGOPALAN, 2005), esta ultima, a dua estrangeira de maior
prestigio entre as nossas elites durante algungoséd ascensédo da Inglaterra como império
internacional do século XIX e sua grande influénei@rcida ndo sé no Brasil, mas em
diversas partes do mundo, certamente, imprimirarprioseiros passos para a expansao da
lingua e dos valores anglo-saxdes por essas tdaaso do Equador.

Porém, como cada vez mais as linguas estédo irdanmmnte ligadas a geopolitica das
regides, foi a emergéncia dos Estados Unidos coprineipal poténcia econémica e militar
no pos-Segunda Guerra Mundial que alavancou osragiéatamar que ocupa hoje no Brasil

e em boa parte do mundo. Nao € novidade que agun &ntos outros paises se solidificou
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também a idéia de que falar a lingua dos americsigafficava deter a chave para sucesso e
crescimento na vida profissional que a nova ordemdial ditava (RAJAGOPALAN, 2006).

Segundo Cruz (2006), desde os primordios da ca@gam do territorio brasileiro pelos
portugueses, o modelo educacional de ensino ded$ngos jesuitas se fundamentava em uma
pedagogia classica eurocéntrica, refletindo uma&equgéo estereotipada do que representa a
aprendizagem de uma lingua estrangeira e uma disa&oundo bastante preconceituosa em
relacéo a lingua nativa.

N&o considerando o processo inicial de catequizag®o indios brasileiros pelos
jesuitas, quando a propria lingua portuguesa emlingua estrangeira, e iniciando com as
primeiras escolas fundadas pelos religiosos, t@dreffa (1999), pode-se afirmar que a
tradicdo brasileira € de uma grande énfase no @mgnlinguas, em principio nas linguas
classicas, grego e latim e, mais tarde, nas linguadernas como francés, inglés, alemao,
italiano, além de outras. Nesse pormenor, RodrigR@84) aponta os seguintes marcos do
ensino de linguas estrangeiras no Brasil: O Di@tdo Marqués de Pombal (1757), a
fundacdo do Colégio Dom Pedro Il (1837), a RefoeaGustavo Capanema (1942) e a
assinatura do Tratado do Mercosul (1989), send® @#mo, provavelmente, o catalisador
para que o espanhol fosse incluido nos curricidoslares e passasse a ameagar a hegemonia
do inglés como a LE mais estudada no pais.

No Brasil colénia, as linguas estrangeiras de m@aiestigio eram o latim e o grego.
Com a chegada da Familia Real, em 1808, a posteniegdo do Colégio Dom Pedro Il
(escola publica de nivel médio que se tornou mogala as outras escolas secundarias no
pais), em 1837, culminando com a reforma de 18%hirdculo da escola secundaria elevou
as linguas estrangeiras modernas a um patamar hegrteelao das linguas classicas. De
acordo com Chagas (1976), se passou, entdo, aeersincarater obrigatorio francés, inglés e
aleméao, e o italiano em carater facultativo. Assilgas, logicamente, continuavam como
obrigatérias, sendo que o grego so viria a seradkiido curriculo em 1915, abrindo espacgo
para o aumento de carga horéaria para o francél (eelmaior prestigio a época) e o inglés.

Leffa (1999) aponta que o ensino das linguas madedurante o Brasil império
parecia padecer de dois graves problemas: (1)ta dal metodologia adequada, ou seja, se
ensinava as linguas vivas da mesma maneira quagqs$ mortas, através de traducgéo e
andlise gramatical; e (2) sérios problemas de adtragdo, incluindo decisdes curriculares
que eram centralizadas nas congregacdes dos légmarentemente com muito poder e

pouca competéncia para gerenciar a crescente cxngade do ensino de linguas” (p.15).
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Com um curriculo centrado no modelo de educacdwdisa que deixava de fora a
realidade brasileira, a didatica de linguas estiaag modernas tanto nas escolas publicas
quanto privadas se pautou na tradicdo inaugurddaQuéegio Dom Pedro Il (CRUZ, 2006).

A partir da Primeira Republica, varias reformas ndeceram para adequar a educacao
brasileira aos movimentos filosoficos vigentes acép A Reforma de Fernando Lobo, em
1892, reduziu a carga horéria semanal dedicadasincede linguas. Saiu o0 grego, o italiano
tornou-se facultativo e o inglés e o aleméao eraeresfdos de modo exclusivo, ou seja, 0
aluno poderia escolher uma das duas linguas paudaesmas ndo as duas ao mesmo tempo
(LEFFA, 1999).

Com a criacdo do Ministério da Educacdo e Sauddidaplem 1930, durante o
primeiro governo de Getulio Vargas, é encampadafarRa de Francisco de Campos, logo
em 1931. O objetivo maior dessa reforma era tiradw@cacao de segundo grau do caos e do
descrédito em que se encontrava (CHAGAS, 1976)mAslancas mais perceptiveis em
relacdo ao ensino de linguas nesse periodo, aléraddgdo da carga horéria do latim e,
consequentemente, de uma énfase maior nas lingwasgeiras modernas, diziam respeito a
metodologia de ensino (LEFFA, 1999). Pela primeiez no Brasil, passou-se a adotar
instruc6es metodoldgicas para o uso do chamadoddddireto, isto é, foi introduzida uma
metodologia usada na Franca desde 1901, que piaxke o ensino da lingua através da
propria lingua.

Em 1942, ocorreu a Reforma Gustavo Capanema, quel dié o ano de 1961, e
apresentou uma preocupacdo muito grande com aaquesttodologica. Em relacdo ao
ensino de linguas estrangeiras, a reforma de 18d@mendou o uso do Método Direto,
enfatizando o ensino para a pratica, ou seja, @a®u carater instrumental, sem, contudo,
deixar de chamar atencdo para aspectos importaatesnducdo do processo de ensino e
aprendizagem de uma LE como objetivos educativosltarais. Assim, nesse periodo, o
francés é adotado nas escolas como a lingua dantdipia internacional e o inglés, como
observa Cruz (2006, p.45), por conta da ascenssi@stados Unidos como poténcia mundial,
que imprime um forte pragmatismo nas relacfesnat@onais, “faz com que o francés ceda
lugar a variedade do inglés, ndo mais do impéitarico, mas do novo império que surge”, e
assuma uma posi¢ado cada vez mais agressiva naadsga hegemonia de lingua estrangeira
de maior prestigio no pais. Apesar de muitas adtor parte de educadores, em especial
devido ao nacionalismo exacerbado, Leffa (19999)p.dssinala que “visto de uma
perspectiva historica, as décadas de 40 e 50, sBefa@ma Capanema, foram o0s anos

dourados das linguas estrangeiras no Brasil”.
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A Lei de Diretrizes Basicas de 20 de dezembro @& I9iou o Conselho Federal de
Educacao que, por conseguinte, instituiu os conse#istaduais, inaugurando o processo de
descentralizacdo da educacdo nacional. No tocantensino de linguas estrangeiras, se
delegou aos conselhos estaduais a responsabildadenduzir as politicas curriculares e
educacionais da area. Na pratica, a LDB de 19@isfmamou as linguas estrangeiras e
cldssicas em disciplinas opcionais, recebendo esstatusde disciplinas complementares.
Assim, o latim foi praticamente retirado do curhica o francés, se ndo eliminado, teve sua
carga horaria semanal reduzida. Ja o inglés naopgsor mudancas significativas. Leffa
(1999) aponta que a LDB de 1961, ao reduzir o endénlinguas a menos de dois ter¢cos em
comparacdo ao que era na Reforma Capanema, déw &oidim dos anos dourados das
linguas estrangeiras anteriormente mencionados.

Dez anos depois, em 11 de agosto 1971, foi prordalgana nova LDB que, logo de
partida, reduziu o ensino dito basico de 12 pararids, determinando que a duragdo Yo 1
grau seria de 8 anos e a dbdtau, 3 anos. Com a necessidade da introducdande u
habilitagcdo profissional no curriculo, o ensino lde voltou a passar por um processo de
reducdo significativa na sua carga horaria (LEFE®99). Por esse motivo, como aponta
Cruz (2006), em um dos artigos da LDB de 1971 o M&fmendava que a inclusao de uma
lingua estrangeira moderna no programa de ensgestalas estaria atrelada as condi¢des de
cada estabelecimento, 0 que, na pratica, mais wmamanteve para essas disciplinas o
carater de complementar. S6 em 1976, uma resolig&tonselho Federal de Educacao, de
nimero 58, tornou obrigatdrio o ensino de uma LEenga em todo 0°Zjrau.

Vinte cinco anos depois, em 20 de dezembro de 1886, uma LDB foi publicada. A
nova lei introduziu os ensinos fundamental e méuiio substituicdo aos’ ke 2 graus e o
ensino de lingua estrangeira (ELE) passou a segabbrio a partir da quinta série do ensino
fundamental, cuja escolha ficaria a cargo da codad@ e dentro das possibilidades das
instituicbes. Em novembro de 1996, pouco antes wddigacdo da nova LDB, a ALAB
(Associacao de Linguistica Aplicada do Brasil) lietse no primeiro Encontro Nacional de
Politica de Ensino de Linguas, sendo que, comdtagsudas discussodes, originou-se um
documento que recebeu o nomeQGiwta de Florianopolise que, na visdo de Paiva (2003),
propunha um plano emergencial para o ensino dedm@strangeiras no Brasil. Segundo
Bohn (2000, p.120), o documento de Floriandpolid esganizado em trés eixos importantes:

=Descricao da realidade educacional linguisticailleres

=Propostas sobre os direitos lingiisticos dos albrasileiros;

sFormacé&o de recursos humanos.
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Embora enxergue o mérito de @arta de Floriandpolister abordado questfes
importantes a serem consideradas na discussao aeaiitica de ensino de linguas, Bohn
(2000) a critica, por exemplo, por néo definir dgetivos do ensino de linguas para o Brasil,
nao explicitar os ganhos cognitivos, sociais e @mcbs da aprendizagem de uma LE, néo
apresentar o perfil do professor de linguas quais precisa, ndo se posicionar “perante 0s
direitos linglisticos dos aprendizes, das comumslade linguas minoritarias e grupos
deficientes” (p.121), dentre outras.

Muitos dos questionamentos apontados por Bohn j2@@0certa maneira, vieram a
ser tratados pelos Parametros Curriculares NaciofRCN) para o ensino fundamental,
publicados dois anos apds a ultima LDB, em 1998nt&wo com os professores e
pesquisadores mais qualificados e renomados das &® educacdo, ensino de linguas
materna e estrangeira e Linguistica Aplicada ds, gatexto inicial, além de estabelecer os
objetivos reclamados por Bohn, incluiu tematicagaigt e importantes como cidadania,
letramento, hipertexto, identidade, inclusédo sogbalizacdo, direitos linglisticos, s6 para
mencionar alguns.

Infelizmente, e como era de se prever, especifintan®s PCN para o ensino de LE
apresentaram falhas, entre as quais a énfase falddd da leitura, colocando o aprendiz
brasileiro muito mais no papel de ‘receptor’ queutor’ de conhecimento, ou a incluséo de
“trechos que viriam demonstrar a negligéncia comnsino de linguas para determinadas
classes” (CRUZ, 2006, p.48). Nesse pormenor, LEIRRO9, p.22) aponta também que
“enquanto a propria lei baseia-se no principio tlorgtismo de idéias e de concepcdes
pedagodgicas, os Parametros restringem o espag@dela professor”.

Mesmo assim, existem pontos muito positivos contadgs pelos PCN que precisam
ser mencionados e potencializados. Moita Lopes3204@5), por exemplo, argumenta que no
tocante ao uso do inglés na vida contemporanea espexo para colaborar na construcéo de

um discurso anti-hegemonico, ha nos PCN de Lingsasingeiras trés aspectos importantes:

a. a visdo de que os PCN tém o objetivo central destcoir uma base discursiva que possibilita o
engajamento discursivo do aluno;

b. o desenvolvimento de consciéncia critica em relagiimyuagem;

c. o tratamento dado aos temas transversais nos PCH.de

Mais recentemente, o MEC publicou @sienta¢gbes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médip com uma inovagado interessante no tocante a &eandino de linguas

estrangeiras. No seu Volumellnguagem, Codigo e suas Tecnolog@em do capitulo que
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trata do conhecimento de LE em geral, ha um owpeaficamente voltado para o espanhol.
Tal estratégia, na nossa visdo, deixa emergir nmpartante tomada de deciséo politica que
vai ao encontro das aspiracfes daqueles que véstianando a hegemonia do ensino de
inglés nos curriculos das escolas brasileiras.

Por mais que ndo demos a devida atencdo ao fddoasil é uma espécie de ilha
linglistica circundada por um rico e plural uniwede lingua espanhola. Contudo, 0 nosso
desinteresse ndo so pela lingua e suas variatites-danericanas, mas também pelas culturas
gue a sustentam, se reflete em todas as instamzhsive nas governamentais, responsaveis
pela definicdo de nossas politicas linguisticasn&€tembra Bohn (2003, p.161), “embora o
Brasil faca fronteira com oito paises de linguaaebpla, muitas de nossas cidades estao téo
distantes dessas comunidades de lingua espantaitoddova lorque esta de Los Angeles”.
As OCNPEM, parece-nos, tentam preencher tal hiato.

A breve digressdo sobre o ensino de linguas estrasgno Brasil de uma maneira
geral acima apresentada, em um sentido mais angplita manter o inglés como pano de
fundo para a discussdo. Sabemos que a condicaméega de LE mais estudada do pais
ocupada pelo inglés se ancora em acepc¢des queesée d idéia de ser uma lingua ‘facil’ ou
por ser a lingua dos Estados Unidos ou da IngéatBluma visdo mais funcional, trata-se de
uma lingua que pode possibilitar uma melhor col@aw mercado de trabalho. Em um viés
mais critico, geralmente pouco praticado, a lingua pode proporcionar a seus falantes o
poder de dialogar com o mundo. Sejam quais foremmaaSes e as mais diversificadas
condicbes em que ocorram o0 processo de ensinogtés ioomo LE no Brasil, o fato é que
somos um dos maiores e mais promissores mercadms padustria do ELI, principalmente
pelos nossos lacos historicos de dependéncia eeaautlos valores culturais americanos.

A Ameérica Latina, em especial, a fatia do sul, semgsteve na lista das prioridades
do governo americano que, como informa Rajagop@@05), tem guardado seus interesses
na regido com exemplar ciime. E esse ciime ndoaga@. Em seis de dezembro de 1904,
Theodore Roosevelt, recém empossado presidenteyraleque a América do Sul era uma
area unica e singular de influéncia dos Estadodd$niHOROWITZ, 1985).

A presenca norte-americana no Brasil, entretardta de bem antes. Segundo Boyd
(2003), os primeiros americanos aportaram no pafsvplta de 1830, tendo uma boa
quantidade emigrado trinta anos tarde, em torn@8&®, fugindo da devastacao da Guerra
Civil nos Estados Unidos. A maioria dessas pessasonstituida de colonos, comerciantes,

professores de inglés e missionarios.
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Por mais ou menos um século, o movimento de migragére EUA e Brasil
permaneceu praticamente estavel. No inicio da @dad 930, nove anos, portanto, antes da
eclosédo da Segunda Guerra Mundial, o Brasil paassar visto pela Inglaterra e EUA como
ponto estratégico no caso de uma eminente guercanimente europeu. Com a ascenséao do
nazismo hitlerista na Alemanha, as duas poténatasindua inglesa uniram forcas para
garantir que o Brasil se mantivesse afastado damatla “Eixo”, impedindo, por
consequéncia, qualquer avanco de idéias e postoinasnistas na regiao.

Mas foi precisamente durante a Segunda Guerra Mirgbb os auspicios de um
plano batizado como Politica da Boa VizinhanGadd Neighbor Policy que a influéncia
dos Estados Unidos, na opinido de Tota (2002), nzaia que uma politica imperialista de
seducdo, se intensificou e se consolidou de foématiciente que seus efeitos perduram até
hoje. Assim, seguindo os ditames do plano, umangaseiras encontradas para manter e
ampliar o dominio anglo-americano e barrar a piggseomunista no Brasil foi a promocgéo
do ensino da lingua inglesa, tida por ambos osrgogecomo uma necessidade estratégica.

Como escreve Gomes de Matos (1968), foi a épocargueou o inicio da grande
arrancada do inglés para vir se tornar a linguarggtira mais falada no Brasil. Foi o periodo
em que, no segmento privado de ensino de lingoeanffundados os primeiros Institutos
Culturais Brasil-Estados Unidos, ou Centros Binaais, hoje espalhados por quase todas as
capitais do pais, ensinando inglés para uma pcpulde algumas centenas de milhares de
alunos. SO para se ter uma idéia do sucesso daitawjar; em 1941, a Unido Cultural Brasil-
Estados Unidos, em Sao Paulo, iniciou suas atiegladdferecendo aulas para cerca de 60
alunos. Trés anos mais tarde, em 1994, seu contmgie aprendizes de inglés ja chegava a
mais de duas mil pessoas (BOYD, 2003).

Do lado britanico, ainda no inicio dos anos 193Mauescola fundada por dois
ingleses, a Escola Paulista de Letras Inglesas, dez anos depois, se transformar em um
dos mais poderosos membros das Sociedades BssiligirCultura Inglesa, a Cultura Inglesa
de Sdo Paulo, hoje uma das maiores redes de esmdas de inglés do pais. Sob o
patrocinio do Conselho Britanic@l{e British Counc), a agéncia de fomentac&o cultural do
governo do Reino Unido, as Culturas também est@aifmdas em diversas regides do Brasil.

Dai para frente, surgiram outros centros de idioquesse transformaram em grandes
redes de ensino, ndo sé de inglés como espanhotreDestes, destacam-se o Instituto de
Linguas Yazigi e o CCAA, hoje dois dos maiores ¢omgrados empresariais de ensino de
inglés do Brasil. De acordo com sua pagina elatedriivww.yazigi.com.br), o Yazigi,

fundado hé 55 anos, conta com uma rede de 350uieadqs que atendem a 350 mil alunos,
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gerando um faturamento de 120 milhdes de reaisapor O CCAA, por sua vez, estd no
mercado ha 45 anos. Possui 830 escolas em redent@arasil como no exterior, além de,
recentemente, ter se expandido para o ensino eypeoim a criacdo da Faculdade CCAA.
Atende, segundo seu site (www.faculdadeccaa.eda.bmpis de 300 mil alunos no Brasil.

Como em varias partes do mundo, a expansao dosimglrasil se traduziu num
negoécio altamente lucrativo, dando condi¢cbes pare, qqo rastro dos pioneiros, uma
quantidade significativa de escolas, principalmer@emodalidade de franquia, fosse aberta
em inameras cidades do pais. Logicamente, em uwensoi tdo diversificado, a questao da
qualidade do ensino é um ponto de discussao immertAssim como séo oferecidos cursos
de comprovada exceléncia, outros de qualidade dsaithmbém devem existir.

Esforcos e inovacdes com o intuito de melhorar drgm do ensino de inglés,
principalmente no segmento publico, ndo faltam.ufAs/ersidades federais, por exemplo,
com seus cursos de extensdo, se tornaram grardes nhdo s6 de formacdo, mas também
de reciclagem e re-qualificacdo de professoreseamstnam a lingua inglesa (assim como
outras linguas) com qualidade e a precos mais igeesso que vem favorecer o acesso ao
inglés pelas camadas populares. Tal politica adpage para a democratizacdo do acesso ao
inglés, premissa basica quando falamos dos dirktg8isticos do aluno mencionados tanto
naCarta de Florianopoligyjuanto nos Parametros Curriculares Nacionais €8.19

Mesmo o0 setor publico experimentando um crescimsotastancial no ensino de
inglés em algumas localidades, e ainda ancoradalse concepcdo de que s6 se aprende
inglés ou qualquer outra lingua em cursos extramdares (LIMA, no prelo), € na rede
particular que a parcela mais abastada da populagsta aprender o idioma. Inegavelmente
melhor aparelhado, o setor oferece uma gama sebstale cursos nas suas mais diversas
modalidades. Como apontam Rajagopalan e Rajagodal®b), muitas dessas escolas
empregam professores nativos — na maioria, oriumkbss Estados Unidos e Inglaterra —,
“embora muitos deles sequer possuam as credemmamsssarias para ensinar a lingua”
(RAJAGOPALAN; RAJAGOPALAN, 2005, p.6). Mas, como bgmnos, a presenca do
professor nativo funciona como estratégian@@ketingeficiente no sentido de atrair clientes
para 0S cursos, uma vez que, para o cliente leif@mante nativo, mesmo no caso do inglés,
hoje uma lingua internacional, e em muitos contgexiatalmente nativizada, continua sendo
visto como o representante mais ‘legitimo’ de quatdingua.

O momento atual do ensino de inglés no Brasil,apds alguma retracdo de demanda
em alguns mercados especificos, continua movimeataitas cifras e, inegavelmente,

gerando postos de trabalho para muitos profissor@omo mencionado anteriormente, a
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cada ano, mais e mais pessoas, em especial ofor®is, buscam o dominio do inglés como
forma de galgar melhores oportunidades nas suasirear futuras. Embora, como apontam
Rajagopalan e Rajagopalan (2005), esse conhecinestigéga demarcando uma espécie de
linha divisoria entre os privilegiados dos centtobanos e os pobres da zona rural, e 0
panorama geral em termos de condi¢des de trabaitia seja bastante desfavoravel e careca
de investimentos e politicas mais sélidos, prifojeate em relacdo a qualificacdo do
docente (LEFFA, 1999; BOHN, 2003), o ensino deuminglesa no Brasil segue firme na
sua trajetoria dicotbmica de enfrentar dificuldadesmjunturais sérias em determinados

setores e contabilizar lucros substanciais em sutro

3.9 O ENSINO DE UMA LI E O LUGAR DA CULTURA

Inegavelmente, o inglés se tornou uma mercadwiaoditizadaem quase todo o
planeta, inclusive no Brasil. Mesmo ainda distal#elemocratizacdo do acesso, uma parcela
consideravel de brasileiros ja possui ou esta antemde atingir um nivel razoavel de
proficiéncia na lingua. Nas trincheiras dessa retéxpanséo, duas referéncias de cultura
nativa disputam as mentes e os cora¢gfes daquetesegqaventuram em estudar a lingua
franca do momento: a ‘americana’, muito mais preseeambora depois do governo Bush
tenha crescido uma forte rejeicdo aos valores dequeis, e a ‘britnica’, vista como
tradicional, de menor influéncia, mas ainda conrmegpenetracdo em varias regioes.

Os brasileiros, assim como todos os jovens de ®utaeaionalidades nascidos na era da
informacdo, sabem da importancia de dominar a #ingiernacional de sua geracdo para que
possam se inserir no processo de desenvolvimemtoem acontecendo em quase todos 0s
continentes. A lingua que abre as portas pararesslucao € o inglés e, portanto, é preciso
dar-lhes acesso a esta para que eles aprendaoogeicar com o mundo e, principalmente,
a critica-lo a partir de seus filtros culturaisg8edo Kramsch (1996), passados os anos da
euforia comunicativa, os professores comegcam acasgran insatisfeitos com a questao dos

usos puramente funcionais de uma lingua. Pararesgtma autora,

[M]uitos (professores) estdo suplicando para queacpisicdo
tradicional de ‘habilidades de comunicacdo’ sejammmlementadas
com algum ‘conteddo’ cultural intelectualmente 1egd e
humanisticamente orientado (KRAMSCH, 1996, p.1).

Uma lingua internacional possui caracteristicasabées peculiares, principalmente no

tocante ao componente cultural. Lingua é cultumséu espelho. Se formassem um corpo, a
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lingua seria 0s musculos, a cultura seria o safigdedNG, 2000). Para tanto, esses dois
elementos ndo podem ser abordados como se foss®wms ljue se encaixam apenas em
situacbes mais especificas. No momento em que nepanamos para ensinar (ou aprender)
uma lingua, precisamos levar em consideracdo, pénaa seu conteudo linglistico, mas
especialmente o lugar que deve ocupar a culturgu@ qualquer lingua natural opera,

essencialmente, em um contexto social que, poveiasofre influéncia direta da cultura em

que esta inserida. Mesmo nos segmentos que comEanpfessores mais qualificados, a
pratica tem demonstrado que o componente cultstale sempre a margem ou, N0 maximo,
quando trazido para a sala de aula, enfatizam-seefaséncias da(s) cultura(s) alvo,

geralmente nas suas representacdes mais estasicpsréciais.

Como isso se justifica? E possivel separar linguauttura mesmo em contextos em
que se da grande énfase ao carater instrumentalgle em questdo? Como sustenta Peiya
(2005, p.12), “aprender uma lingua ndo € sé meoviacabulario e regras gramaticais, mas
€ também se chegar a uma profunda compreensacatulssim, como se faz para adquirir-
se essa ‘profunda’ compreensédo cultural? De acooo essa mesma autora, aprender a
lingua é apenas o ponto de partida; aprender auuom objetivo muito mais amplo e
desafiador, principalmente em funcdo da realidaddticultural em que vivemos, onde
parecem ser as diferencas o elo fundamental aresergado para que nos mantenhamos
unidos como raga humana (PEIYA, 2005).

Essa ndo € uma discussao recente e poucos rafutaraportancia de se chamar a
atencdo para a intima relagcéo entre lingua e ayltanto fora quanto dentro da sala de aula.
Entretanto, no caso do inglés, diante da sua caadie lingua internacional e das inUmeras
variedades de inglés que existem, Warschauer (28l@€ta para o fato que os professores
dessa lingua precisam re-avaliar a forma como tamsea relacdo lingua e cultura e

considerar seriamente as implicacdes para a stiegpdéaria. Diz o autor,

Cultura permanece como uma parte integral do aj&aa de lingua,
mas a abordagem em relacdo a cultura deve-se towiléfacetada,
levar em considerag@o as diversas culturas dosospiovos que
falam inglés em todo o0 mundo. Nao ha uma féormuleaicde se
trabalhar questdes culturais na sala de aula (WARSLER, 2000,
p.514).

Seguindo 0 mesmo raciocinio e esclarecendo conumrsggura a relacao lingua e
cultura no caso de uma lingua internacional, asig@agdes de Leffa (2003) também sao
esclarecedoras:

A idéia também de que cada lingua esta identificaa uma cultura
pode ser questionada. A associacdo entre lingudtigacsé é valida
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para as linguas geograficamente presas a um paisjomento em
que se globaliza, a lingua corre até o risco ddguesua identidade.
[...] Ao se globalizar, o inglés perdeu sua unifidfade e teve que
incorporar a diversidade, ndo sé do Iéxico [...Jasntambém a
diversidade fonolégica e mesmo sintatica. A diwade linglistica
com a existéncia ndo apenas do inglés canadenstral@mno,

nigeriano ou indiano — mas também do inglés corempmnés ou
brasileiro — reflete a diversidade cultural. O éggtleixa de transmitir
uma Unica cultura para transmitir varias culturpspduzindo o

fendmeno estranho de uma lingua multilinglie e oulitiral. Acaba-

se usando o inglés ndo apenas para a aquisicd@rd@amento

cientifico, mas também cultural. Certamente naohsgara ao ponto
de cantar uma 6pera italiana em inglés, emborgassmha sido feito,
mas muitas obras literarias, de valor essenciaknenftural, e

produzidas em lugares pouco conhecidos, sé chegamoda através
do inglés. Ao difundir certos conhecimentos e calfuaté entéo
inacessiveis, o0 inglés tem globalizado o que muitzes é apenas
local (LEFFA, 2003, p.235).

Moita Lopes (2005), por sua vez, salienta que @digéa de ensino de inglés como
lingua estrangeira no Brasil estd nessa contrarddoaktante tempo, ou seja, continuamos
“ensinando uma lingua de forma desvinculada dast@ee sociais, culturais, histéricas e
politico-econbmicas” (MOITA LOPES, 2005, p.6). Nesgormenor, a reflexdo de Cruz
(2006), que vé no aprendizado de uma LE um campdra a transformacdo social do
individuo, é bastante pertinente:

Ao aprendermos uma lingua e cultura estrangeipasneemos
também sobre as nossas, seja através da compassjao,
através da reflex@o sobre conceitos arraigadosueatiaados.
Dessa forma, o aprendizado de uma lingua estrangeide
contribuir para nos tornarmos mais tolerantes es rabertos
para o novo, o diferente, para novos aprendizakssim como
pode fornecer novas visfes do ja conhecido e wlieatio em
nossa lingua e cultura nativas. Nisso se congtitua
verdadeira transformacéo do individuo (CRUZ, 2G085).

Desta forma, levando-se em consideracdo os argomeleé revisdo de postura
defendidos pelos autores acima, a condicdo mulii@ilda lingua inglesa e os contextos
onde é ensinada e aprendida como LI, por que s¢f® gue o verdadeiro lugar que deve
ocupar a cultura no processo ainda é algo taoafif@sBrasil € o maior mercado consumidor
de inglés como LE/LI da América Latina e emboraiasgao seja considerada relevante, uma
discussédo mais profunda sobre o papel da cultuensmo e na aprendizagem dessa lingua
multicultural ainda esta distante de um consenswmrisca-se a dizer, do préprio interesse dos
individuos envolvidos no processo. Como defendéal@005, p. 203), “o modelo de ensino
com énfase apenas nas questdes metodologicag @sestado”. E preciso ir além e enxergar
o0 ensino de linguas como algo preponderantemeniécpo(RAJAGOPALAN, 2006),

passando por uma tomada de consciéncia que piassibil professores e aprendizes
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transformar o conhecimento que esta sendo deseédwata sala de aula em algo a ser usado
a seu favor.

E fato que a pedagogia mundial de inglés como kBde os seus primordios, esteve
praticamente calcada em paradigmas importados aisegpdo ‘circulo central’, difundidos
em escala global. Essa pedagogia sempre encampsutesurias de aquisicdo de segunda
lingua, seus métodos de ensino, modelos currigjlalieros didaticos e materiais
complementares impregnados de contetudos voltadas gpaultura alvo, contando com a
aquiescéncia de muitos profissionais que, de algwmaweira, se furtaram em exercitar sua
competéncia intercultural critica. Entretanto, éstutém demonstrado que esse cendrio vem
passando por revisfes importantes e muitos docentasdos dos circulos ‘externo’ e ‘em
expansao’ ja adotam uma posicao critica em relacésses aspectos e buscam exercer sua
pratica a partir de uma perspectiva (inter)cultiusslbendo que tal postura os ajudara a

encontrar o ponto de equilibrio e

...a0 contrario de contribuir para reforgar umaigims de submissao
ou de dominagdo, como alertam alguns, [incentivam]
desenvolvimento de uma postura critica dos apresdm relagdo a
lingua que estdo aprendendo, fazendo-os refletmesudo, sobre o
impacto e a hegemonia da cultura de lingua inglesamundo
(BRITO apudMENDES, no prelo, p.7).

Diante disso, vé-se que a discussado sobre quedegarocupar a cultura no ensino de
ILI € um tema de grande relevancia politico-pedaggprincipalmente no complexo
universo de paises do ‘circulo em expansao’ ormteste um mosaico de variantes de inglés.
Como salienta Nault (2006, p.314), “a globalizadadingua inglesa esta imprimindo novos
desafios ao ensino de cultura tanto no contextdindgia estrangeira quanto de segunda
lingua”, uma vez que “muitas acepcdes referentesltara na area de ELI comegam a se
mostrar problematicas” (NAULT, 2006, p.314), a cgarepela propria definicdo do termo
‘cultura’.

Na visdo de Mendes (2004), falar de cultura, dis@rfoques culturais, procurar
definicdes que se alinhem a perspectiva em quenestateressados, ndo é tarefa facil. Nos
altimos tempos, diz a autora, por ter havido untamada do termo ‘cultura’, tanto dentro
como fora dos meios académicos, 0 mesmo passagaefitar os mais diferentes campos
semanticos, tendendo-se a uma certa banalizagidwesao conceitual (MENDES, 2004).

Para Cuche (1999, p.9), “0 homem é essencialmaentseu de cultura” e “a cultura
permite a0 homem ndo somente adaptar-se a seu magptambém adaptar este meio ao

proprio homem, a suas necessidades, seus pro(€@bCHE, 1999, p.10). Embora seja esta
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uma acepcdo absolutamente irrefutavel, é possifrehaa que frente a sua enorme
complexidade, talvez seja ‘cultura’ um dos conaeitmis dificeis de se definir.

Segundo Laraia (1986/2003) e Cuche (1999), coutmnaopologo britanico Edward
Tylor (1832-1917) elaborar a primeira definicdo odbgica ou antropologica de cultura.
Sintetizando na palavr&€ulture o termo germanicd&ultur, que simbolizava os aspectos
espirituais de uma comunidade, e o vocébulo franCéslization, que se referia

especialmente as realizacbes materiais de um pARAIA, 1986/2003), Tylor escreveu:

Cultura e civilizacdo, tomadas em seu sentido égicd mais
vasto, sdo um conjunto complexo que inclui o coimhento,

as crencas, a arte, a moral, o direito, 0os coster@s outras
capacidades ou habitos adquiridos pelo homem etmuan
membro da sociedade (TYLOR, 1871, mpud CUCHE,
1999, p.35).

A partir dai, no ambito das ciéncias sociais, sangi inimeras definicdes e
interpretacdes, leituras e re-leituras, para o derfoultura’, além de criticas mutuas,
reformulacbes e ampliagbes com base em difereetaspgrtivas de investigagdo. Cultura €
uma dimensao do processo social, da vida de umedsae. Cultura diz respeito a todos os
aspectos da vida social, € conhecimento adquinda@lsnente. Cultura esta relacionada as
forcas sociais que movem a sociedade, esta ligaamstatacdo de diversidade. Cultura e
civilizacao ficaram quase sinbnimas, “mais do quenca genética, a cultura determina o
comportamento do homem e justifica suas realizac@eSRAIA, 1986/2003, p.48). O
estudo de cultura “volta-se para as maneiras pglass a realidade que s®nhece é
codificada por uma sociedade através de palavd&as, doutrinas, teorias, praticas
costumeiras e rituais” (SANTOS, 1996, p.41). “Rapaacdo em uma comunidade discursiva
que compartilha um espago social e histérias coreums sistema comum de padrdes para
perceber, acreditar, avaliar e agir’ (KRAMSCH, 1998.27). Toda a maneira de viver de
uma sociedade ou grupo em um periodo especificdFERRD, 1988). Em um viés mais
critico, chamando a atencéo para a desigualdadal,sBpivak (1990apud NAULT, 2006,
p.315) concebe cultura como “uma arena de dispateproblema, uma producao discursiva,
um efeito ao invés de uma caudastas sdo apenas algumas acepcdes do termo ‘tultura

Apesar da abundancia de defini¢cdes cientificagndi@poldgica a semiotica, o senso
comum, de acordo com Berwig (2004, p.6), “preferer \cultura como ilustrada,
enciclopédica”, ou como alerta Santos (1996, p.d&n certa freqliéncia, nesse ambito, se
enxerga cultura como “um residuo, um conjunto deas) resultado da separagdo de aspectos

tratados como mais importantes na vida social’zdmdo a questao para o ensino de linguas



104

estrangeiras, Berwig (2004) argumenta que divgyeafessores, por ndo terem uma definicdo
epistemoldgica do termo, concebem cultura comoigiiade “acabam trabalhando com este
conceito em sala de aula de uma forma intuitivayemde aborda-lo sistematicamente e com
bases cientificas” (p.6). Com isso, se incute @repaga a idéia de que sempre teremos
pessoas “cultas” e “incultas”, solidificando um&alomia que pode trazer “conseqiéncias
drasticas para a educacgdo, jaA que teremos um gente bastante grande de excluidos e
marginalizados” (BERWIG, 2004, p.6).

Na virada do século XVIII para o XIX, Humboldt jdirmava que “cada lingua
contém uma visao de mundo”. Uma vez que a noséa de mundo é diretamente moldada
pela cultura, estejamos cientes ou ndao do fat@enamarmos qualquer lingua, a cultura se
transforma, segundo Kramsch (1993), no cerne dedqurocesso, fazendo-se necessario que
a consciéncia cultural seja vista tanto pela calpae@ de proporcionar a proficiéncia
linglistica quanto de ela mesma se tornar o promsultado refletido na proficiéncia
adquirida. Sob tal perspectiva, podemos postularagaprendizagem de uma lingua, materna
ou estrangeira, passa a ser uma atividade esseanial cultural. Por outro lado, salienta
ainda Kramsch (1993), se enxergamos cultura como m&cote de informacdes a serem
passadas aos nossos alunos de LE, a consciértieatphssa a ser um objetivo pedagdgico
per se dissociado da lingua.

Para a autora, essa dicotomia entre lingwaliira € uma caracteristica inerente a
pedagogia de linguas no mundo inteiro, “faz padehéranca linguistica da profissao”
(KRAMSCH, 1993, p.8). Nao é a toa, portanto, queaidade tem mostrado que, na pratica,
a hesitacdo em relagdo ao ensino de cultura peomaBepor isso que freqilentemente lemos
nos mais diversos manuais do professor que o edsifimgua consiste em ensinar as quatro
habilidades, além de ‘cultura’. Mas como afirmamamdisch (1993), Byram (1997), Nault
(2006), dentre outros, apesar das tentativas detis&r cultura da sala de aula de linguas, ela
se faz presente. Ou seja, cultura é ensinada itaptiente, “até mesmo quando o professor
corrige a escolha das palavras ou a gramaticautm dCOOK, 199%pud NAULT, 2006,
p.315). Assim, a questdo a se colocar ndo devsesedevemos ensinar cultura na sala de
aula de LE, mas ‘como’ ensinar cultura.

Conforme Nault (2006), uma vez que as linguas genate estdo associadas a
sociedades especificas,priori, seria muito simples decidir que referéncias caisutrazer
para a sala de aula. Contudo, a questao é muite coaiplexa, em especial no tocante ao
inglés tal como figura atualmente perante o mu@amno assinala Kachru (1992, p.362) “nos

contextos internacionais, o inglés representa ypert@rio de culturas e ndo uma cultura
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monolitica”. Apesar disso, a fun¢do interculturallisthgua inglesa raramente € explicitada nas
salas de aulas e as implicagfes de sua interndizag@ ainda estdo por se refletir nos
curriculos de cursos de formacéo de professoresnetodologias de ensino, na compreensao
do perfil soécio-linglistico da lingua e no desewmwoénto da consciéncia intercultural
(KACHRU, 1992).

Segundo Kitao (1991), o componente cultural norende lingua estrangeira tem sido
considerado importante ha pelo menos um séculpetsEn, em 1904, afirmava que o maior
objetivo do ensino de linguas era levar o apreadipnhecer a cultura de outro pais. Robert
Lado, na década de 1950, periodo ureo da abordagéio-lingual, jA chamava a atencgéo
para a necessidade de se comparar os sistemasisutte uma cultura nativa com aqueles da
cultura alvo (HINKEL, 1999). Para o falecido prafesda Universidade de Michigan e autor
de inUmeros materiais didaticos voltados para merge inglés como lingua estrangeira que
se tornaram referéncia em quase todo o mundo, sedmwderia comparar duas culturas sem
uma compreensao acurada de ambas” (LADO, 19571 )p.11

Politzer, por sua vez, defendia que, como professae lingua, devemos ter o
maximo interesse no estudo de cultura ndo porgaeemos simplesmente ensinar a cultura
de um outro pais, mas porque, em tal contexto, & altrigacdo nossa fazé-lo. Se ensinamos
uma lingua, dizia o autor, e em paralelo ndo ensisaa cultura na qual essa lingua opera,
estaremos ensinando simbolos desprovidos de saghifiou aos quais o aluno pode associar
significados distorcidos ou equivocados (POLITZEB59apudBROOKS, 1964).

Apesar de todo um reconhecimento pregresso sdbrpatancia do ensino de cultura
de maneira sistematica e diretamente atrelado sincede lingua, esta ainda continua sendo
uma area pouco estudada, até mesmo na Linguistidi@ada (LAZARATON, 2003).
Historicamente, a pratica pedagodgica tem mostragoogcomponente cultural € geralmente
explorado de forma esporadica e pouco substar@EIMAGIO, 1993). Na realidade, em
muitas salas de aula de LE, cultura € algo fregimante limitado a itens como alimentagéo,
feiras e festivais, rituais, tradi¢des folclorieadados estatisticos (KRAMSCH, 1993).

Durham, em artigo de 1980, postula que um dos igbgeprimordiais do estudo de
lingua estrangeira € se obter acesso a outra@uRor isso, a autora diz que sua crenca calca-
se em “ensinar lingua ndo comamunicagdanas comaultura’ (DURHAM, 1980, p.221).

Ja Chistopher J. Hall (2004pud Mendes, no prelo) defende a idéia de que os aspect
relativos a lingua ensinada devem ser minimiza@os, detrimento de maior atencdo a
estrutura linglistica. Para este autor, um doscipais problemas de se incluir a cultura da

lingua que estd sendo ensinada na sala de aulaEdé Exatamente a magnitude da
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empreitada, uma vez que os alunos dispdem de urerndimitado de horas de contato que
devem ser priorizadas para o desenvolvimento dgeténcia comunicativa (HALL, 2001).
Premissa similar emerge também nas situacbfes emogaprendiz estuda uma lingua
estrangeira para fins instrumentais, onde acreditaer o componente cultural totalmente
dispenséavel. Mas tudo distante de um consenso, comiba-argumenta Mendes (no prelo),
ao mostrar que, mesmo considerando situacdes Bsaecindo se pode desvincular a lingua
dos aspectos socio-culturais que subjazem ao ewigf que usar uma lingua é, também,
ser e agir socialmente atraves dela” (p.8).

Para Peck (1984), ha inimeras razdes para o poofgsdingua estrangeira considerar
o valor da cultura para sua pratica pedagoégicaulfura formata a nossa visao de mundo e a
lingua € o elemento mais representativo de qualguerra. O estudo da lingua sem cultura,
diz ainda Peck (1984), o torna incompleto e inexatmntudo, € sempre valido lembrar que o
ensino de cultura, tradicionalmente, tem-se linatash repasse de informacgbes culturais
(MCKAY, 2002), ou como argumenta Kramsch (19963pmponente cultural é fragmentado
e, freqientemente, tomado como uma quinta habéiddepois de falar, ouvir, ler e escrever.

Como salienta Fairclough (1989), uma lingua ndménte autbnomo e, logicamente,
ndo pode existir num vacuo. Na sua relagdo de ssabcom a cultura que a sustenta,
poderiamos afirmar que ambos os elementos vivenestado permanente de ‘transfusao’
(THANASOULAS, 2001). Ou como observa Lazaraton @00ingua e cultura sdo entidades
distintas que se complementam.

Quando nos referimos ao ensino de lingua estrangeireferéncia cultural na maior
parte dos contextos, inclusive no Brasil, tende rizilpgiar aspectos da cultura alvo,
chegando, em alguns casos, a situacoes de emutkca@lores, costumes e tipos de
comportamento tipicos da(s) sociedade(s) ondegadialvo € falada como lingua nativa. Em
estudo que discutesaposta alienacdo do professor brasileiro de iniiéta Lopes (1996)
demonstra que a maioria dos professores que jparacn de sua pesquisa como informantes,
no tocante a questdo cultural, opta por trazer pasala de aula elementos das culturas
americana e britdnica, e muitos tentam, literalmetansformar suas salas em ‘ilhas
culturais’, onde busca-se transplantar para o gamiastrucional principios, valores, crencas,
costumes e comportamentos da(s) cultura(s) alvo.dscomo muitos professores mundo
afora, almeja-se através do ensino de lingua,ambadm componente cultural fragmentado,
uma universalidade regida por necessidades teagi@ntompartilhadas por todos os seres
humanos. Nesse pormenor, vale ressaltar o chaméao cde Kramsch (1996) que entende

que o ensino de cultura como componente isoladopnogesso de ensino de lingua,
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tradicionalmente, tem girado em torno de um dileetdrrente: “a luta pela universalidade e
o desejo de manter a particularidade cultural” (RRFCH, 1996, p.5). Enfim, ha uma
tendéncia a generalizacdes de habitos, costumesnpoctamentos que muitas vezes sao
idolatrados e/ou vistos como modelos a serem seguaandonando-se, mesmo no nivel de
culturas nacionais, o conceito de ‘relativismo k.

Durante o longo periodo estruturalista que predomimo ensino de linguas
estrangeiras, época em que se escrevia culturd@bmaidsculo, uma vez que correspondia
a chamada ‘alta cultura’, o objetivo principal mdasde aula de lingua estrangeira, no tocante
aos aspectos culturais, era exatamente proporconaprendiz o acesso as artes em geral, em
especial as obras literarias que sustentavam oneadas culturas nacionais representadas
pela lingua em questao.

Com o advento da abordagem comunicativa, onde wdelsen a competéncia
comunicativa passou a ser 0 objetivo maior, o dtmcee cultura, agora escrito “c”
minusculo, tornou-se mais democratico, passandoraferir a costumes, comportamentos, a
vida cotidiana, awvay of lifede um determinado povo. Contudo, segundo Krani@93|, tal
visdo, embora mais avancada, era (e ainda é) é@ocatquanto o conceito de falante-ouvinte
ideal de Chomsky, pelo fato de estar calcada emamrmpadronizadas a partir do falante
nativo, ou seja, de um modelo idealizado, que dese seguido de forma inconteste.
Passaram-se quase quatro décadas e mesmo nooateat@ em que o ‘local’ se faz cada vez
mais ‘global’, onde as pessoas estdo se comunicamige si com maior freqiiéncia, o lugar
da cultura nas abordagens metodologicas, infelilmnaeréo aparenta ter sofrido mudancas
significativas. Ou seja, ainda se ensina culturdingua, lingua e cultura, mas, raramente,
‘lingua como cultura’ (KRAMSCH, 1996).

E natural e esperado que em qualquer processo sileoem aprendizagem de uma
lingua estrangeira, principalmente quando estereguw chamado ambiente nativo, ou seja,
num contexto de segunda lingua (SL), se justifigue interesse crescente pelo sistema
cultural ali corporificado. Cultura, na visédo dep#dkin (1993), diz respeito a um
conhecimento socialmente adquirido. Assim, quem \vaon Brasil estudar portugués,
certamente, ndo podera escapar da influéncia psaleroe a sociedade brasileira e suas
culturas regionais, inevitavelmente, exercerdo esobr aprendiz estrangeiro. O mesmo
ocorrera com quem for ao Chile estudar espanhal Australia estudar inglés.

Entretanto, quando o processo acontece num pais arithgua nédo é falada e as
culturas nativa e alvo em confronto apresentamupotado, diferencas minimas ou abissais,

por outro, em termos de comportamento, percepgidsdes, valores e crencgas, dentre
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outros, a pratica tem demonstrado que em ambasiagdes as salas de aula de LE tornam-
se locais onde, basicamente, se ensina lingua goamoatica, estrutura. Quando ha algum
enfoque cultural, normalmente catalisado pelo Idigético, ainda hoje produzido para uma
realidade voltada prioritariamente para a(s) ca(g)ralvo (no caso do inglés, Estados Unidos
e Inglaterra), a pedagogia adotada se limita aiponde abordagem que muitos estudiosos
classificam de ‘fatual’, ou seja, uma pratica quegat cultura a partir do trivial, como um
pacote estatico de conhecimentos, um compéndi@atds, fdados e informa¢gbes (MORAN,
2001; MCKAY, 2000, 2002, 20034, b, c).

Em outras palavras, quando se fala de culturaneisdmente, se refere apenas a
cultura do outro, normalmente, no nivel das gereagbes, ignorando-se o individuo e todas
as variantes culturais que sao parte de um detadmianiverso socio-lingiistico. Como nos
lembrou Nault (2006) anteriormente, se aceitamés@de que o inglés é verdadeiramente
uma lingua global, devemos, além de reconhecemsiidz multicultural, promover algumas
revisbes importantes no tocante ao ensino de aultas nossas salas de aula de ILI, a
comecar pela mudanca de postura do professor que,Leffa (2005) deve tomar para si a
responsabilidades de evitar que tanto a sua memtet@ a de seus alunos passem por um
processo de re-colonozigao.

Fundamentando o argumento de Nault (2006), McK@9Z2p.12), alguns anos antes,
e baseando-se em Smith (1976), ja observava queacascensao e consolidacdo do inglés
como lingua internacional, ao elaborarmos sobristangdo entre o global e o local, a relacao

entre a LI e cultura necessita passar pelas seguievisoes:

1. Como uma LI, o inglés é usado tanto no ambito dlphea comunicacéo internacional entre paises
guanto no ambito local como lingua de comunicacéis ampla em sociedades multilingles;

2.Como lingua internacional, o uso do inglés nao st atrelado a(s) cultura(s) dos paises do circul
central;

3. Ao operar como LI no ambito local, o inglés se pora a cultura do pais em que esta sendo usado;

4. Como o inglés é uma LI, no ambito global, uma ukssuncdes primordiais € habilitar os falantes a
compartilhar suas idéias e cultura com outras jBEsso

Se, de um modo geral, nos alinhamos com as sugedt&sses autores, podemos
concluir que diante do contexto de ensino de lat-$e premente uma igual reavaliacao de
varios conceitos e praticas pedagogicas que na® seaaplicam a realidade. Como vimos, o
momento que estamos vivenciando demanda novasrg®suestratégias, tanto da parte de
professores quanto de alunos, principalmente nantecaos referentes culturais de uma

lingua independente que possui trés vezes maigdalado-nativos que nativos.
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Tem sido demonstrado na literatura de aquisicé®edanda lingua que a condicao de
lingua internacional gera implicacdes importanta® processo de ensino e aprendizagem
da mesma. Por seu carater global, como vimos antente, a lingua se renacionaliza,
desobedece limites geograficos e, naturalmentelesgarra dos chamados paises nativos.
Nesse pormenor, Mckay (2002) aponta que uma oatecteristica importante no ambito de
uma LI, é o fato de que uma certa identificacdo gpupos de pessoas que falam a lingua
alvo ndo seria necessariamente um fator de motivagéa se adquirir uma competéncia
nativa. Desta forma, tal condicéo tende a exigiramocdo de uma pedagogia que privilegie
0 ensino da lingua como cultura a partir de umaovisuito mais ampla e igualitaria, onde
culturas se encontram e se confrontam, se intacicglam de maneira salutar numa arena
privilegiada, a sala de aula.

Ainda focando na questdo da sala de aula de ILKdyicagora em artigo de 2003,
enfatiza que um contexto de LI pressupde uma peimgspecifica e apropriada diferente
das praticas atuais adotadas para o ensino de deedingua e/ou lingua estrangeira.
Compartilhando dessa visdo, Warschauer (2000) agtanmgue o crescente surgimento de
variantes regionais e locais do inglés trara inaglies importantes para o ensino da lingua.
Para esse autor, em primeiro lugar, “os professteesiglés terdo que re-conceitualizar a
forma como eles concebem a relagédo lingua e cul{pt&l4), e uma vez que a cultura
permanece como parte integral do aprendizado delingiza, a abordagem a esse elemento
tera que assumir uma caracteristica multifacetagazde levar em consideracao as diversas
culturas das inumeras comunidades que falam iagi@&sdor do mundo.

Assim, os professores de inglés precisardo vauarabordagem de ensino de cultura
de acordo com o seu publico e os objetivos e asseitades especificas de cada aprendiz
(WARSCHAUER, 2000), ja que, como salienta NaultO@0p.316), “os falantes dos circulos
externo e em expansao ndo estdo meramente absoreeimditando o inglés falado nos
centros tradicionais de influéncia; ao contrarlesestdo re-inventando a lingua. Como diria
Achebe, os novos falantes estdo imprimindo no sngi¥suas cores, suas marcas, e fazendo-a

carregar o peso de suas experiéncias. Kachru (p922) expande mais ainda essa tese:

Além de ser academicamente desafiador, o ensino dos
‘ingleses’ mundiais abre também novas avenida® tpata a
pesquisa intercultural quanto aplicada. (...) Dea®iparar de
enxergar o0 inglés dentro de uma estrutura adequamda
sociedades monolinglies. Devemos reconhecer ascanpés
linglisticas, culturais e pragmaticas de toda sodie
pluralismo. (...) As pressuposicdes tradicionaés @bordagens
etnocéntricas carecem de re-avaliacdo. Nos comstexto
internacionais, o inglés representa um repertodoculturas,

ndo uma cultura monolitica.
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Mendes (no prelo), por sua vez, ao defender abert ensino de lingua como
cultura de uma maneira mais geral, aponta para modanca de mentalidade que deve

influenciar as rotinas e os procedimentos da @aliéria na sala de aula. Diz a autora:

A incorporacédo da dimensédo cultural na pedagogitindgias exige
uma mudanca do modo de pensar e se conceber o
ensino/aprendizagem de linguas e de todos os dlesnenvolvidos
nesse processo; mudancas que vao desde o plantasosncursos,
procedimentos metodolégicos, avaliacdo e produgdomateriais
didaticos, num sentido mais restrito, até a adalgimovas politicas

por parte das instituicBes escolares, num sentidos namplo
(MENDES, no prelo, p.4).

Entretanto, como podemos imaginar, nenhum proaessee nivel de re-avaliacdo de
praticas tradicionais, acontece sem resisténc@ré&eatarios as instituicoes, os professores e
aprendizes, cada um dentro do seu escopo de entmdi Mendes (no prelo) ndo deixa de
reconhecer tatondicdo, porém nédo se furta em reforcar a neaaside uma reflexdo por

parte de todos os envolvidos. Complementa a autora:

Também os professores de linguas e o0s prépriosndipes
apresentam, pelo menos inicialmente, uma certastéesia a
abordagens e iniciativas de ensino que subvertantramcionais
métodos de se aprender linguas, nos quais o escimmaante é a
apresentacao-pratica-revisdqgitalico no original) dos aspectos
formais da lingua-alvo e o0s momentos e situagdes ude
comunicativo da lingua tém pouco lugar. Nesse denéis pedagogias
culturalmente sensiveis aos participantes do psocegle
aprendizagem, as quais voltam-se para o desenwittmde um
didlogo intercultural, também empreendem mudaneasconcepcdes
de ensinar e aprender de professores e alunosuas ge véem
atuantes e co-participantes do conhecimento prddugm sala de
aula (MENDES, no prelo, p.4).

As preocupacdes esbocadas por Warschauer, Nachyika Mendes séo igualmente
compartilhadas por McKay (2002). Para a autora eltro que a pedagogia de ILI deve
passar por sérias revisdes no tocante ao ensinoultira. Contudo, mesmo diante do
consenso, 0 problema reside em determinar exatan®eriiase cultural de uma LI. No
momento em que professores parecem reconheceroatémgia de se estudar ‘lingua como
cultura’, ao se depararem com um sistema lingbidtibrido, pertencente a todos os seus
falantes nativos e ndo-nativos, fatalmente, emengelilema a ser enfrentado: que cultura ou
culturas ensinar? Ou seja, como questionam Alptek#iptekin (1984), Prodromou (1992),
Widdowson (1994) e a prépria McKay (2002, 2003840num contexto em que a maioria
das pessoas aprende inglés para se comunicar danmefando-nativos, que referéncias

culturais devem ser promovidas? Que conteudosraidtdevem ser trabalhados?
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De acordo com Alptekin e Alptekin (1984), no praeesle ensino de inglés como
‘segunda lingua’ (ESL), duas visdes pedagodgicaflizories vém ha muito se destacando: a
primeira, encampada por professores nativos dadiadyo, se ancora na premissa de que o
ensino deve tomar como referéncia as normas elosesaocio-culturais de uma cultura de
lingua inglesa, com o objetivo de formar individbdghgles e biculturais. J& em paises onde
o idioma é ensinado como ‘lingua estrangeira’ (EFl9fende-se que o ensino deve ser
independente do(s) contexto(s) cultural(is) nasyotom o objetivo de formar individuos
bilinglles, mas néo necessariamente biculturais.mdeso contexto de ILI, a questdo
continua em aberto.

Por conta de sua desnacionalizagdo e consequentacionalizagdo, ndo custa
repetir, 0 inglés tornou-se uma lingua que reptasexa acesso a muitas culturas, inclusive a
de paises e territorios praticamente desconheado® Belize, Butdo, Gambia, Ruanda,
llhas Saloméao, Tanzania, dentre tantos outros, ond®ma possustatusoficial e que ficam
praticamente fora do “mundo plastificado dos livradgdaticos de lingua inglesa”
(PRODROMOU, 1988, p.76). Desta forma, lancando lumaem niveis mais pragmaticos e
partindo do pressuposto que o ensino de uma LI deveesvencilhar dessas restricoes,
Cortazzi e Jin (1999) postulam que, no tocante i@naés, o conteddo cultural utilizado para
0 ensino de uma LI deve ser trabalhado a partiré$efontes diferentes:

a. materiais da cultura nativa do aluno;

b. materiais da cultura alvo; ou seja, materiais aperdam a cultura de um pais (ou paises) onde o
inglés é falado como primeira lingua; e

c. materiais de cultura(s) internacional(is); istontgteriais que abordem uma grande variedade de
culturas de paises que falam inglés ou ndo, emdadondo.

Uma vez internalizada a premissa que as fontesaderiais culturais ndo devem se
limitar aquelas das culturas nativas centrais (EUWlaterra, Australia, Nova Zelandia e
Canada), professores e alunos, certamente, teofortunidade impar de se distanciarem e
analisarem de forma critica 0 mundo que, segunddr&mou (1988), a maioria dos livros de
inglés projeta: uma sociedade anglo-saxa branoehista, classe média, utopica, onde a vida
é perfeita, segura, inocente, praticamente degtaadas mazelas e dos conflitos que fazem
parte do cotidiano de todas as comunidades dotplane

Logicamente, termos as fontes apenas n&do soluoipnablema. E preciso considerar
outros elementos até mais importantes como cuoscyrogramas, necessidades, condi¢cdes
de aprendizagem, objetivos gerais e especificatafims em uma perspectiva internacional e

multicultural, mas, principalmente, a formacéo dacadores de lingua inglesa mais cultural
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e linguisticamente conscientes (NAULT, 2006). Ssirasno atual contexto, poderemos como
‘professores de cultura’, ou como preferem Limaoegke (2004), ‘corretores de cultura’
(culture brokery, compreender e encampar um dos objetivos primerdio ELI no mundo
que, segundo Byram (19@pudNAULT, 2006), é desenvolver a consciéncia critichural

nos aprendizes para que os mesmos adquiram adiaaleilde buscar uma nova perspectiva
sobre eles mesmos e a sociedade em que vivem, easimmestabelecer uma nova critica da
natureza e do significado dessa mesma sociedade.

Diante das argumentacdes e indagacfes, como ergf@mi®r na pratica de ensino de
lingua estrangeira a premissa e a propria condigé qua norde que ‘lingua € cultura’?
Como vimos, mesmo contando com a farta literatwra gem discutindo com bastante
propriedade a importancia de uma visdo politicermiltural aplicada ao ensino de lingua
estrangeira e ILI, o debate parece ainda estataliilmiaos meios académicos, ndo chegando
agueles mais implicados no processo, professcaimes. Na realidade, para que ele chegue
ao nivel da sala de aula é preciso que, além dersecratizar 0 acesso a vasta bibliografia
disponivel para os professores ja atuando na pé&afjsem especial agueles que vivem longe
dos grandes centros, se proponham revisfes camésulde cursos de formacdo e de
especializacdo docentes, visando a inclusdo dplities importantes como estudos culturais,
antropologia linglistica, por exemplo, e que tentamo esses sejam recorrentes em
seminarios, encontros e sessfes de treinamentdveiriatal. Chegando-se aos professores,
certamente, 0 caminho se torna muito mais curt@giqgio para que os aprendizes despertem
para esses assuntos.

Em termos praticos, pelo menos até o momento, ar ldg cultura na sala de aula de
linguas estrangeiras, em especial de ILI, ainda edeégado a um papel secundario. Como
reforca McKay (2003c), a cultura exerce um papekensino de lingua de duas importantes
maneiras: a primeira, na propria dimenséo lingidstique afeta o0s niveis semantico,
pragmatico e do discurso, e a segunda, em um equetithgogico, que diz respeito as nossas
escolhas, nossa avaliagdo critica, em relacdo atelmo dos materiais culturais e a base
cultural da metodologia de ensino que adotamos.

Ensinar lingua como cultura, portanto, ndo se xpnas de trazer elementos isolados
de uma determinada cultura para serem incorporados conteudo linguistico. Ensinar
lingua como cultura significa levar em consideragdeimbiose que existe entre os dois
elementos e criar condicdes para que se estabegala de aula, principalmente através de
materiais culturalmente sensiveis das mais divdmdss, o que Kramsch (1993) chama de

“circulo de interculturalidade”, levando o aprendizompreender a lingua como fenébmeno
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cultural, e ndo apenas como um pacote de regraggcais e fungcdes comunicativas a serem
memorizadas e replicadas.

Na tomada de decisdo de estabelecer o lugar daaudte incorporar o componente
cultural de forma sistematica na rotina da salawa e de ensinar lingua como cultura, o(a)
professor(a) é peca-chave, ja que o que ele/ela &lota na sua sala, além das decisbes que
toma, espelham sempre os principios em que acr&ditda maneira, como postula Kramsch
(1996, p.10), € preciso definir o professor dedmtnédo somente como o empresario de uma
certa performance linguistica, mas o catalisadoa padesenvolvimento de uma competéncia
cultural critica cada vez mais ampla”. Ou como cementa Moran (2001), o professor
precisa tornar-se “um aprendiz de cultura”, pata@eer capaz de levar seu aluno junto nessa
viagem desafiadora de conhecer e se mostrar patgro.

Em suma, lingua é cultura e, como tal, ambas deenensinadas em paralelo. Para
isso, é preciso entender que, como defende Krani®@82 apud SOBRAL; JOUET
PASTRE, 2004), a lingua expressa realidades samiaisesmo tempo em que as cria, sendo,
portanto, razoavel presumir que atores sociaismpoglelevem modificar a realidade através
do uso da lingua. No caso de uma lingua internakitad condicdo assume uma importancia
que talvez ainda n&do tenhamos nos dado conta. iEns&@sim, a constatagdo de Jennifer

Jenkins é mais que pertinente:

O inglésé a lingua internacional da atualidade. Assim, a@snde
ficarmos discutindo em termos de passado por quedederia ser,
prefiro olhar adiante e enxergar maneiras pelas quessamos tornar
essa lingua mais democrética interculturalmente,aspossesséo de
todos os falantes que a usem para se comunicamnpéotando quem
sdo e onde estdo essas pessoas (JENKINS, 2000, p.4)

3.10 O ENSINO DE UMA LI E A COMPETENCIA INTERCULTUR AL

Como podemos observar, pesquisadores e educadolEgyda estrangeira ha algum
tempo tém intelectualmente reconhecido que lingaaltara sdo elementos primordialmente
inseparaveis. Para varios deles, esta € uma conthgicristalina que ja falamos ndo de
‘lingua e cultura’, mas dénguacultura(FANTINI, 2001), uma vez que, como salienta Clyne
(1994 apud MENDES, no prelo, p.11) “a linguagem € a mais pndau manifestacdo da
cultura, e o sistema de valores das pessoas rafaas® papel fundamental no modo como
usam ndo somente sua lingua materna, mas tambémagendem uma outra lingua”.

Durham (1980) argumenta que ao aprender a se coanem uma lingua estrangeira,
o individuo adquire a habilidade ndo apenas padunir significado (idéias e emoc¢des no
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lugar de palavras), “mas também para identificap@sessos intelectuais que entram em
atividade no momento da passagem de uma linguaopted (p.222). Mesmo nos deparando
com praticas pedagogicas que ainda concebem lmgudtura como elementos isolados, “a
didatica de ensino de linguas estrangeiras tem nlgnaolo grande interesse em integrar 0s
contetdos socio-culturais nas aulas de lingua regi@” (BERWIG, 2004, p.2),
demonstrando que mudangas nesse sentido, prinepemo tocante ao ensino de ILI, vao
fazendo-se cada vez mais necessarias. Como defaudeu (1992), ensinar uma lingua
internacional requer além de uma mudanca de panadignto em pesquisa quanto em
ensino, um entendimento da realidade sociolingiaistos usos e dos usuarios dessa lingua.

Berwig (2004) sustenta também que a tarefa de abardimenséo cultural de forma
sistematica na sala de aula de LE tem sido encampagbartir de uma perspectiva
intercultural, “levando-se em conta que o que s¢epde ao ensinar uma lingua estrangeira é
motivar 0 aluno e guia-lo na sua trajetdria atéarmdar a competéncia comunicativa”
(BERWIG, 2004, p.2). Tal acepcdo vai ao encontroqde pensam Byram, Gribkova e
Starkey (2002, p.4) quando argumentam que um diosigais objetivos do ensino de linguas
€ “ajudar os aprendizes a interagir com falantesuteas linguas em bases igualitarias e a
tomar consciéncia de suas identidades e das idelesdde seus interlocutores”. Desta forma,
seja qual for a lingua com que estejamos labordiadese premente estabelecer como meta
nos respectivos curriculos de ensino o desenvohtimela ‘competéncia intercultural’
(BRUTHIAUX, 2002), embora a realidade indique quetreinamento profissional em
comunicacao intercultural tem, em geral, permameaeésvinculado dos programas de
capacitacdo e desenvolvimento de professores dguaine cultura estrangeiras
(GUILHERME, 2002).

Fantini (2001) postula que o contato com outragu@is e culturas € uma excelente
oportunidade para fomentarmos a nossa ‘competémeiecultural’, seja em interacdes reais
na vida cotidiana ou no ambiente formal de uma dalaula de SL ou LE. Embora seja um
conceito bastante em voga atualmente por contéedzeira globalizacdo’ que vem, segundo
Friedman (2005), provocando o achatamento do paretcompeténcia intercultural no
contexto de ensino de LE sempre ocupou posicao imsrgm relacdo aquelas que,
mostravam-se mais ‘palataveis’, como, por exengphlmmpeténcia linguistica.

N&o que a competéncia linglistica ou as outras etémpias definidas por Canale e
Swain (1980), no construto da ‘Competéncia Comuiv@a deixem de exercer papel
relevante no processo de aprendizado de uma LEnRa@omo asisnalam Byram, Gribkova e

Starkey (2002), o ensino de lingua a partir de dimeensao cultural, além de continuar a
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ajudar os alunos a adquirirem a competéncia litighimecessaria para se comunicar tanto
oralmente quanto por escrito e a formular o quejdes dizer/escrever de maneira correta e
apropriada, também desenvolve a competéncia ititieral) ou seja, “a habilidade de garantir
uma compreensao compartilhada por pessoas deddées sociais distintas e a de interagir
com pessoas concebidas como seres humanos comgletaole®s de mdltiplas identidades e
individualidade prépria” (p.5). Em outras palavr@reciso que a area de ensino de linguas
reconheca que os aprendizes de uma LE n&o necesgitnas de conhecimento e habilidade
na gramatica de uma lingua, mas também a habilj@adeusar a lingua de maneiras social e
culturalmente apropriadas (BYRAM; GRIBKOVA; STARKEYY002). E o que re-afirma
Berwig (2004):

A aprendizagem de um idioma implica muito mais de @
simples aprendizagem de destrezas ou de um sistEma
normas ou de uma gramética; implica uma alteragéauto-
imagem, na adog&o de novas condutas sociais eaisleide
novas formas de ser, o que produz um impacto imptEtna
natureza social do aluno (BERWIG, 2004, p.45).

Tal qual cultura, ‘competéncia intercultural’, nantemporaneidade, tornou-se um
conceito bastante popular e eclético na sua naui®egundo Risager (2000), por estar
diretamente influenciado pelo contexto e demarcpdo discursos mais recentes sobre
competéncia, cultura, comunicacao, linguagem, emites, chegar a uma definicdo precisa
do que seria competéncia intercultural é uma tagefsse impossivel. Assim, diante de tal
dificuldade, para melhor compreendermos o termueezaseja mais adequado comecgarmos
antes pelo conceito de ‘interculturalidade’.

De acordo com Silva (2003), o conceito de intewalidade evoluiu do termo
‘educacédo bilingle’ que foi inicialmente utilizaqmara designar as ac¢des institucionais que
levavam em consideragdo a diferenca cultural doendzes” (p.41). Por volta de 1980,
complementa o autor, interculturalidade veio adquiropor¢cdes de carater propositivo e
politico-pedagdgico, ocupando, entdo, posicdo aents propostas da educaddbngie.
Para ele, a nog&o de interculturalidade,

...além de expressar a coesdo étnica de um grupial,so
proporcionando condi¢fes para o fortalecimentodeatidade
cultural, vai também estimular a aquisicdo do coithento
cultural de outros povos. [...] a interculturalidaconsidera o
contexto sociocultural dos alunos (SILVA, 2003,1p4P).

Hexelschneider (198&pud JANZEN, 1998, p.12), por sua vez, apresenta uma
definicdo bastante elucidadora do conceito:
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Interculturalidade é sempre conhecimento e recomeeto do
outro para aprofundar o auto-conhecimento, sentgpensar
para entender melhor, ou até encontrar, a sua iprépr
identidade. A interculturalidade ndo pode, de foralguma
estabelecer uma comunicacdo de méo Unica do pdisgia
materna para o pais da cultura alheia/estranha -é ehuito
mais um processo de méao dupla.

Kramsch (1998) adiciona que o termo ‘intercultudh¥ respeito ao encontro de duas
culturas ou duas linguas, perpassando os limitkscpe dos estados-nacdes. Para a autora,
‘intercultural’ se refere também a “comunicacdaemessoas de diferentes culturas étnicas,
sociais e de género dentro dos limites de uma mésgaa nacional” (p.81).

Diante da nocéo de interculturalidade, ao imagiarm mundo como se encontra
atualmente, onde o0 acesso a culturas outrora sliantés e isoladas torna-se algo cada vez
mais comum, suscitando um processo de interagc&mgansto, fica claro que para fazermos
parte desse processo, precisamos nos tornar seFesilturalmente competentes. No caso do
professor de linguas, em especial de lingua ingegioma que esta servindo de ponte para
provocar toda essa ‘revolucao’ multi/pluriculturas tempos modernos, uma de suas tarefas
mais importantes passa a ser despertar nos sewss aunecessidade de, ao lado de outras,
adquirir tal competéncia, dando-lhes, assim, cé@edigde a desenvolverem no seu dia-a-dia.
Entretanto, saindo do mundo ideal para o real ghgedoonderar que como é dificil entender o
que se desconhece, ndo se promove 0 que nao &, lato professor € sempre prescrita a
tarefa de formar alunos interculturais, mas quemm#& o professor? Quem atesta a sua
competéncia intercultural? Portanto, antes de c¢hemm no aluno, ha o compromisso de
termos (ou formarmos) docentes inteculturalmentepaientes.

Para Risager (2000, p.14), “uma pessoa intercliterste competente € simplesmente
alguém capaz de viver como um cidaddo do mundemaasado multicultural, globalizado”.
Segundo Byram (2000, p.9), resumidamente, compatéimtercultural envolve cinco
elementos:

»Atitudes curiosidade e abertura, prontiddo para rever rdesas sobre outras
culturas e crencas sobre a sua propria,;

»Conhecimentosobre grupos sociais e seus produtos e pratiaag) do pais de
origem quanto do interlocutor, e sobre os procegsaas de interacdo individual e social,

*»Habilidades de interpretacdo e de estabelecer f@achabilidade para interpretar

um documento ou evento de outra cultura, explicd#elaciona-lo a documentos da prépria;
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*»Habilidades de descoberta e interacadabilidade para adquirir novos
conhecimentos sobre uma cultura e praticas cudtueapara usar conhecimento, atitudes e
outras habilidades ante as restricdes impetradasmeracao e comunicacdo em tempo real;

»Consciéncia cultural critica/educacao politicauma habilidade para avaliar
criticamente com base em critérios especificospeetivas, praticas e produtos tanto da

cultura de origem quanto de outras culturas e paise

Ou seja, complementa Byram (2000), um sujeito cégunna grau de competéncia
intercultural é alguém capaz de enxergar as retagdtre diferentes culturas — tanto internas
quanto externas a uma sociedade — e de mediaég, istterpretar cada uma dessas relacdes a
partir do Outro, tanto para si quanto para umaagpgissoa. E também alguém dotado de uma
compreensao critica e analitica de (ou parte) sltara, assim como de outras culturas.
Alguém que tem consciéncia de sua propria perseoti que, longe de achar que o seu
entendimento e sua perspectiva sdo fendbmenos isatwabe que seu pensamento é
culturalmente determinado.

Para Hufeisen e Neuner (2006, p.57), “competéméedultural pode ser vista como a
compreensao de outros grupos de culturas e o dd@segngnto de uma conscientizacao sobre
a nossa propria cultura no sentido de ampliar osamosntendimento internacional e
multicultural”. Como apontam Samovar e Porter (99phra que uma comunicacgéo cultural
se realize, é preciso que toda vez que uma menstgesmitida por um membro de uma
cultura para ser consumida por um membro de outtara, a mesma seja compreendida por
ambos. Assim, comunicagdo € um processo contineamtessao, interpretacao e negociacao
(SAVIGNON, 1983).

Ja Fantini (2001), admitindo pouco consenso soblefinicdo do termo e para quem o
termo completo é competéncia ‘comunicativa’ intértoal, alega que este € um fenémeno
complexo com muitos componentes que incluem:

»Uma variedade de tracos e caracteristiocs@mo flexibilidade, humor, paciéncia,
abertura, interesse, curiosidade, empatia, tol&@ambiguidade, eliminacédo de julgamento,
entre outras;

»Trés areas de domini@u seja, habilidades para (1) estabelecer e megitedes,

(2) comunicar-se com um minimo de perda ou distoecgB) colaborar no sentido de alcancar
algo de reciproco interesse e matua necessidade;

»Quatro dimensdessto €, (1) conhecimento, (2) atitudes (posifivé®) habilidades e

(4) tomada de consciéncia,
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»Proficiéncia em uma segunda linguama vez que o contato com uma outra lingua
pressupde desafiarmos a forma como percebemoseitt@lizamos e nos expressamos,
criando-se, assim, a possibilidade de desenvoltonate estratégias alternativas de
comunicacdo a partir da perspectiva do aprendimatle nos levar a transcender e
transformar a nossa compreensao de mundo;

»Varios niveis de um processo longitudinal e comtimomecando pelwiajante
educacionalNivel 1), seguindo em gradacéo crescente paesidente temporari¢Nivel 1),
profissionais expatriadogNivel 1ll) e, finalmente,0 especialista inter/multiculturafNivel
IV), aqueles que treinam, educam, dédo consultoaeomselhamento a alunos internacionais,
diretores académicos, entre outros.

Notadamente, a definicdo do conceito de competémomunicativa) intercultural
perpassa pela definicdo de ‘competéncia comun&atiglineada por Dell Hymes (1972) a
partir de uma série de estudos etnograficos solredagdo da cultura e sociedade com a
linguagem. Resumidamente, a teorizacdo do antrgpdéo lingliista americano, tenta dar
conta de pontos importantes que a linguistica estiue a chomskyana colocaram em um
plano secundario, concentrando-se ndo na formanmasgnificado. Opondo-se a visdo do
‘falante-ouvinte ideal’ de Chomsky, abstracao iseeate, Hymes foca-se no “falante-ouvinte
real”, operando na dimensédo que Chomsky deixa o® ® interacdo social. Ou seja, 0
interesse de Hymes se volta para a lingua manif#stse cotidianamente, no mundo real
(SAVIGNON, 1983).

Segundo Savignon (1983), na sua proposta, Hymesrd#ra uma preocupacao com
a integracdo de uma teoria linglistica com umaaeuais geral de comunicagdo e cultura,
uma vez que membros de uma comunidade se commodanderpretardo o comportamento
dos outros de acordo com o conhecimento dos sisteoraunicativos que eles tém a sua
disposicdo. Em outras palavras, esse conhecimarthui,i porém ndo se limita as
possibilidades formais do cddigo linguistico, j&ego fator gramatical € apenas um entre
muitos que afetam a competéncia comunicativa. Assémtro dessa perspectiva, poderiamos
definir competéncia comunicativa como “0 conhecitoeque nos permite utilizar a
linguagem como instrumento de comunicacdo em umtextmn social determinado”
(BERWIG, 2004, p.33).

Com a difusédo da teorizacdo de Hymes e de outrsguEadores, o enfoque socio-
antropolégico aportou rapidamente na ciéncia dgulgem, gerando reflexos pedagogicos
importantes para o ensino de linguas, inclusiveirsds de base tedrica para a criacdo e

formatacdo de varios métodos e abordagens de edsirdE, dentre os quais, 0 método
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comunicativo. Com o passar do tempo, varios modelescompeténcia comunicativa
comecaram a emergir, destacando-se o de Canalaiae, 3presentado na década de 1980.
Aprimorado pouco depois, o0 modelo dessas autorapOpr a existéncia de quatro
competéncias que se complementam e devem ser désdas no sentido de se alcancar a
competéncia comunicativa: as competéncias grarhatioalingiiistica, sociolinguistica,
discursiva e estratégica. Apesar de varias crjtigasstionamentos e discussdes, como por
exemplo, o enfoque na nocdo de competéncia conmivwaichaseada no falante nativo,
considerado por Alptekin (2002), no caso do ing@&so lingua internacional, algo utopico,
irreal e limitado, a nogdo de competéncia comuwigaé os modelos dela advindos,
continuam exercendo papel central na pedagogigngds estrangeiras.

Aliando a teorizagdo da competéncia comunicatival@emento intercultural, cada vez
mais em voga por conta do movimento intenso deaagé® de culturas globais, emerge,
entdo, como vimos, 0 conceito de comunicagdo casatima intercultural. E como nao
poderia deixar de ser, varios modelos pedagogiostestados na visdo de lingua como
cultura sdo formulados, dentre os quais, o de By#i7) que apresenta trés caracteristicas
principais: (1) a existéncia do falante intercudtuou seja, aqueles interlocutores envolvidos
em uma situacdo de interagdo e comunicacgdo interalll rejeitando a nogdo do falante
nativo como modelo ideal para os aprendizes de lWEg2) a importancia de se tracarem
objetivos educacionais ja que é um modelo paras@@a da competéncia comunicativa
intercultural em contextos educacionais; e (3)cusfio de especificagcbes dos ambientes de
aprendizagem e dos papéis de professores e aporasynta da sua dimenséo educacional.

Assim, analisando mais especificamente o modelBytam (1997), Mendes (2004,
p.126) complementa:

Além da competéncia interculturala qual diz respeito a
habilidade dos falantes em interagirem e se coratgng, em
sua prépria lingua, com pessoas de outras linguastéras,
Byram (1997) inclui e refina outros trés tipos a@enpeténcias

no seu modelo: competéncia linglistica competéncia
sociolingliisticae competéncia discursivaCada uma dessas
competéncias relaciona-se com o desenvolvimento de
habilidades especificas: a primeira, para aplicar o
conhecimento de regras de uma dadesdo padrao(énfase
nossa) de uma lingua, com o objetivo de produkitexpretar

a linguagem falada e escrita; a segunda, a hatddiddo
individuo de atribuir a linguagem produzida por um
interlocutor, falante nativo ou ndo da lingua, gigados que
séo referendados por ele, ou significados que s§oamdos e
tornados explicitogom o interlocutor, e a Ultima, para usar,
descobrir e negociar estratégias para a produggpietacao

e negociagdo de textos que seguem as convencdetiuta do
interlocutor ou de textos interculturais para difges fins, em
situag6es contextuais especificas.
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O acesso a tais questdes, incluindo teorizacdesdelos delas advindos séo, na nossa
visdo, de grande importancia para a formacao diegsor de linguas em geral, em especial
de linguas estrangeiras. Mais especificamente aiadprofessor de inglés como lingua
internacional. Como mencionamos anteriormentejagomodelos, técnicas e procedimentos
sdo exportados e, em muitos casos, implantado®etextos completamente dispares, sem as
devidas racionalizacdo, adaptacdo e, mais impettanhativizacdo desses e tantos outros
elementos que fazem parte da pedagogia de enajp@edizagem de linguas.

N&o é novidade que o professor esta no centro gessesso e comumente encontra-
se na posicao de receptor de informacdo. Ou sejasogramas de treinamento e capacitacao
docente, quando ocorrem, colocam maior énfase rsengelvimento da competéncia
intercultural do aluno, assumindo, basicamente @oereceber um conjunto de modelos,
regras e normas, técnicas e atividades para ersiagaliar o0 seu aprendiz a partir de uma
perspectiva intercultural, o professor internabzadquire tal competéncia. Ou que, por falar e
ensinar uma lingua estrangeira, essa competénesgdplenamente desenvolvida.

Sabemos que esse € um cenario do mundo idealjpaimente quando estamos
tratando do ensino de uma lingua que ignora lingesyraficos e se distancia de referéncias
culturais nativas. Referindo-se ao desenvolvimeateompeténcia intercultural do professor,
isto €, como o docente pode se preparar para foomenamado ‘falante intercultural’
apontado por Byram (1997), Risager (2000) eleneagpdicita trés dimensdes que devem ser
consideradas: (1) a ‘dimensao afetiva’, que teneracem a crenca basica que um individuo
tem no mundo e nas outras pessoas, em relacdoautsiamagem e auto-respeito, um dos
pré-requisitos mais importantes para despertapsidade, abertura e desejo no sentido de
rejeitar falsas acepcdes, caracteristica marcasgenteracoes interculturais; (2) a ‘dimensao
comportamental’, que consiste da experiéncia divithao em usar a lingua estrangeira em
varias situacdes e varios dominios, por exempl@seala, universidade, durante a formacéao,
treinamento, no trabalho, em casa, entre outrasjmpaortando se no pais de origem ou em
um pais onde a lingua é falada. Além disso, essardido consiste de um numero de outras
formas de comportamento, alguma das quais ocormemparalelo a pratica da lingua
(linguagem corporal e a maneira que uma pesso@ @spaco para se comunicar) e outras
gue sao relativamente independentes como a fornsa destir e inmeros sinais corporais,
demonstrando que comportamento ndo é algo que ss0g®e simplesmente imitam e
aprendem; e (3) a ‘dimensédo cognitivale diz respeito ao conhecimento sobre o mundo e
comose colocar no mundo, com um certo enfoque nosgarsie a lingua ensinada é falada

como lingua nativa, enfatizando-se que conhecimérgempre uma questdo de perspectiva,



121

relacionada com a posicdo que cada individuo osapaundo, ou seja, a propria trajetéria de
vida, de onde se vem geogréfica, social e histmecde, nosso género, etc. Sabe-se que
certas areas do nosso conhecimento sdo por nato@stante objetivas (fatos sobre coisas,
lugares, situacfes), mas também estdo diretamigatiat as nossas experiéncias pessoais,
variando de pessoa para pessoa, sendo, desta fouita,importante verificar se e até que
ponto os professores de LE estdo conscientes dpgudiva a partir da qual enxergamos o
mundo.

Certamente que um professor dotado dessa competénaas outras) contribuira
decisivamente para o desenvolvimento das mesmasemaoaprendiz. Contudo, € preciso
adicionar que, como postula Byram (1997), o dedgimaento da competéncia intercultural
deve levar a chamada consciéncia critica politidasal em cada um de nés como cidadaos
planetarios, posicdo também defendida por Guilhg@62, 2007) ao conceber 0 ensino e
aprendizado do inglés como LI (ou educacado de snghéno lingua global) como meio para
se alcancar a cidadania cosmopolita.

Em resumo, o ensino de LE esta significativamealacionado ao#sights ou as
percepcbes dos aprendizes e a tolerancia ou aslesitno tocante a culturas e povos
estrangeiros (BYRAM; ESARTE-SARRIES; TAYLOR, 1991# vimos que, no caso de uma
lingua internacional, a premissa de obrigatoriamestudarem-se os aspectos das culturas
nativas ndo mais se sustenta. Temos consciéncibétangue o estudo de uma cultura
estrangeira serve o proposito de nos tornamos coascientes e mais criticos em relacdo a
nossa propria cultura.

Dentre as reformula¢gBes que podem se fazer nei@essgéanto ao ensino de uma LE
(ILI, principalmente) a partir de uma perspectiagercultural, podemos, com a contribuicao
de Byram (1997), Widdowson (1998), Hyde (1998), tékin (2002) Nault (2006) e
Rajagopalan (2006), elencar as seguintes:

»*O modelo do ‘falante nativo’ monolingtie é substituipelo modelo do ‘falante
intercultural’; ou seja, falantes bilinglies compéte dotados dmsightse conhecimentos
interculturais devem servir de modelos pedagdgicos;

»Imitacdo € substituida por comparacao, estabeleesmd relacdo entre as nossas
crengas, nossos significados e comportamentosedesodo outro, seja ele quem for;

*A competéncia intercultural comunicativa deve semvolvida entre os aprendizes
para que, ao adquirirem o comportamento linglisicaltural e também uma consciéncia da
diferenca, sejam capazes de desenvolver estratpgias lidar com essa diferenca e se

comunicar de forma efetiva e eficiente com outesspas;
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*»A pedagogia deve envolver os aprendizes em sitsagiée questionamento e
descoberta, afastando-se da condicdo da aceitegssivgp de fatos, crencas, praticas,
conceitos ou comportamentos de outras culturas;

*No caso especifico do ILI, a pedagogia deve satarigoor principios de adequacao
global @lobal appropriacy e apropriacdo localldcal appropriation; isto €, devemos
preparar o nosso aprendiz para serem falantesgiaalitanto em nivel local quanto global, e
para se sentirem bem ao navegarem tanto por csh@a@onais quanto internacionais;

»Os materiais instrucionais (livros didaticos, segtoe de audio e video, materiais
complementaresyrealia, etc.), na sua totalidade, devem ser culturalmesgasiveis,
englobando contextos locais e internacionais faneii e, acima de tudo, acessiveis e
relevantes para a vida dos aprendizes;

»Os materiais instrucionais e as atividades emdalaula devem trazer amostras de
discursos tanto em interagdes de nativos com néweeaassim como outras entre néo-
nativos apenas. Exemplos de interacdes entre sap®nas, em especial de inglés, deveriam
ser limitadas a poucas insercdes, uma vez queapanansa maioria dos aprendizes de ILI,
essas amostras sdo, no minimo, irrelevantes, essibpimlade de os mesmos a elas terem
acesso na vida real é praticamente nula;

»Professores e alunos podem conceber e produzips&msos materiais culturais;

»A pedagogia deve fomentar o desenvolvimento daci&msa cultural critica;

»O ensino de linguas deve ser visto (e conduzidmpaama atividademinentemente

politica.

Assim, como explicita Alptekin (2002, p.63), nodate ao ILI, ja é passada a hora de
considerarmos as implicacfes de tal condicéo, ahdmgse praticas pedagodgicas apropriadas
e materiais instrucionais que venham contribuiagpre os aprendizes tornem-se individuos
bilinglies e interculturais bem sucedidos, capaeefudcionar com competéncia tanto em
ambientes locais quanto internacionais. Nao sedaessario dizer, que todas essas questdes,
irremediavelmente, passam pelo papel que o prafessipa (ou € colocado) nesse processo.

Encerrado esse Capitulo sobre o universo do endmoinglés como lingua
internacional, o lugar da cultura e da competéimtexcultural nesse contexto, prosseguimos
com o Capitulo 4 que abordara a pedagogia critwa®sino de ILI, completando, assim, o

aporte tedrico que da sustentacdo ao nosso trabalho
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4 — A PEDAGOGIA CRITICA E O ENSINO DE ILI

O compromisso, préprio da existéncia humana, sétexio
engajamento com a realidade, de cujas “aguas” oseh®
verdadeiramente comprometidos  ficam “molhados”,
ensopados. Somente assim 0 compromisso € verdadeiro
experiencia-lo, num ato que necessariamente é osmraj
decidido e consciente, os homens ja ndo se dizemnose A
neutralidade frente ao mundo, frente ao historfoente aos
valores, reflete apenas o medo que se tem de reeela
compromisso. Este medo quase sempre resulta de um
“compromisso” contra 0os homens, contra sua humeagor
parte dos que se dizem neutros. Estdo “comprontido
consigo mesmos, com seus interesses ou com osssesr dos
grupos aos quais pertencem. E como este ndo € um
compromisso verdadeiro, assumem a neutralidade s
(FREIRE, 1979, p.19).

4.1 LINGUAGEM: UM FENOMENO SOCIO-POLITICO

Segundo Heidermann (2006), cada lingua mapeia alonda forma diferente e nds,
professores de linguas, temos a nobre tarefa dscartar mapeamentos e perspectivas.
Somos educados e treinados para assumirmos o nma Barco que pode, a partir de nossas
escolhas, crencas, orientacdes, além dos nosswesadeguir por rotas diferentes, até mesmo
antagonicas, deparando-se com desafios e obstidoelentes a cada uma delas. Podemos
optar por ensinar lingua colocando énfase em fenémiknguiisticos, sem qualquer insercao
em contextos significativos (PAIVA, 2007, p.303) analise contrastiva, sO para citar alguns
exemplos, ou podemos nos posicionar a favor dedagens mais criticas que, na sua
esséncia, concebem o ensino de lingua, seja matarestrangeira, como uma empreitada
eminentemente politica.

Pennycook (1990) aponta que uma importante lacuraegiste na area de educacao
de segunda lingua é justamente o divorcio destateoms mais abrangentes da teoria da
educacdo. Na visdo de Lange (1990), tal praticayndea certa maneira, reflete a formacao
altamente tedrica do professor de linguas, comwmegdada a linguistica e ancorada numa
desvinculagao consciente com a educacdo em gerabté&hto, ainda segundtennycook, a
natureza da educacao de segunda lingua exige tpralamos nossa prética educacional em
termos sociais, culturais e politicos mais ampldé @a pedagogia critica que poderiamos
tirar melhor proveito na tarefa de expandir a nassaepcao sobre o que estamos fazendo
como professores de lingua” (PENNYCOOK, 1990, p.303

Na realidade, a linha de raciocinio assumida ptesese outros autores, encontra

suporte na discusséo sobre a relacdo da linguagenguoestdes sociais e politicas. Ou seja,
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agui se encara a linguagem nao como um fenédmemnwahabnde se faz ciéncia linglistica
calcada apenas na estrutura da lingua, sem refer&rgqualquer conexao com 0s aspectos
através dos quais essa lingua se manifesta, mas wonfendmeno socio-politico, embora a
aparente incompatibilidade entre as duas verteotéscia e politica, venha, ao longo do

tempo, sendo colocada como bastante discutivel:

[...] percebe-se uma perfeita compatibilidade eat@éncia e
um posicionamento politico-ideoldgico. Melhor aipda
percebe-se que mesmo por trs das teorias quenpossantar
uma aparéncia de mais alto nivel de isencao e aligaire
podem estar presentes propostas de cunho polfieddeigico
(RAJAGOPALAN, 2004, p.18).

Embora a argumentacdo de Rajagopalan nos parefgitgraente plausivel, mesmo
considerando as naturais resisténcias e as visi@udas, no que diz respeito ao ensino de
lingua estrangeira em geral, a pratica tem mostula@erto distanciamento dessa vertente
mais politica da educacéao linguistica, deixandorgimenos mais diversos contextos, uma
face fortemente voltada para o tecnicismo, o feeratal, isto é, para a excessiva
metodologizacdo do processo. Imprime-se aqui, gienad forma, a marca de uma suposta
neutralidade, onde se ensina e se aprende LEarelexse posturas e valores pedagogicos
comprometidos com a formacédo e a educacéo do apremrtir de uma visdo politica e de
cidadania.

Na tentativa de explicar tal situagdo, Pennyco®9Q) afirma que para entendermos
por que o ensino de linguas tem se mantido estraarita isolado da teoria educacional e das
questbes sobcio-politicas € preciso que primeiraenEvemos em consideracdo a natureza

especifica da aula de lingua. Diz o autor:

[...] lingua é a0 mesmo tempo meio e conteddo d&a ama
relacdo que talvez tenha levado a teoria de em@ningua a
olhar apenas para si e a preocupar-se exageradagwntas
engrenagens intrinsecas da linguagem e do seudigada as
custas de outras questdes (PENNYCOOK, 1990, p.304).

Mesmo estando diante de um cenario desafiadosdamportante apontar que o viés
tecnicista do ensino de LE ndo vem consolidanddrsijetéria de sucesso de forma unanime
e desprovido de criticas. Como argumentam Cox ésAsserson (1999, 2001, 2007), no
tocante a lingua inglesa, por exemplo, em divers@balhos, varios estudiosos
(AUERBACH, 1991; CANAGARAJAH, 1993, 1999b; GUILHER®) 2006, 2007; LEFFA,
2001; KRAMSCH; SULLIVAN, 1996; KUMARAVADIVELU, 200, b; MODIANO,
2001a, b; MOITA LOPES, 2003; PENNYCOOK, 1990, 199499a, 2001a; PHILLIPSON,
1992; PHIPPS; GUILHERME, 2004; RAJAGOPALAN, 1999004, 2003a, 2005, 2006,
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dentre outrogf questionam a auséncia de uma visdo critica ackrgaapel desse idioma,
principalmente a alegada neutralidade do inglésoddmyua internacional (ILI).

Muitas dessas vozes, inclusive oriundas de paisdeste e sudeste da Asia como
Japao, Coréia do Sul, Laos, Tailandia, Cambojaetndim (KAWAI, 2007; KUBOTA, 1998,
1999; SHIN, 2004; SHIN, 2006; TOH, 2003; dentrerosit, onde, segundo Shin (2004,
p.156), “talvez devido a heranca confuciana, cgeusma imagem cultural de salas de aula
rigidas e hierarquicas com professores autoritaeioalunos relutantes em desafiar tal
autoridade”, na sua esséncia, propdem represestacpessibilidades alternativas nas aulas
de lingua inglesa. Em outras palavras, calcam-seuemcontra-discurso que almeja
privilegiar a formacdo de um aprendiz que “digao’nas narrativas hegemonicas, que
estabeleca com elas uma relacao critica, paradicaca, que se rebele contra elas em busca
de identidade, autonomia, emancipacao” (COX, 1p%R).

Nesse ambiente de questionamento, reflexdo e tomeadeonsciéncia em que se
pontua o carater sécio-politico da linguagem, alizi-se a idéia de que uma pedagogia
critica aplicada ao ensino de linguas e culturaarggeiras pode produzir grandes dividendos
tanto para alunos quanto para professores. Naadééssa tese, Guilherme (2003) postula que
a nova ordem politica e econbmica mundial, assimnocas perspectivas filosoficas
contemporaneas demandam uma outra abordagem pasino e aprendizagem de linguas e
culturas estrangeiras. Para a autora, o processoagmtrar-se no desenvolvimento de uma
consciéncia cultural critica, na aquisicdo de cialpales de comunicacao intercultural e deve
ter como objetivo final a formacao de cidadaos deataeos (GUILHERME, 2003).

Guilherme (2003) alerta também para a importanaiandlusdo de outros campos e
saberes nos curriculos tradicionais de formacdo pdufessor de linguas e culturas
estrangeiras, ainda largamente centrados em casdirgjliisticos. Desta forma, além de
referendar o carater transdisciplinar que se espereursos e programas mais adequados a
realidade atual, essa orientacdo busca estabedaéer reclamada relagéo entre o ensino de
LE e a educacdo em geral. Complementa a autora:

Dado que o estudo de uma cultura estrangeira jessegmde
restringir as analises histérica e/ou literariafoemacao de
professores de linguas/culturas estrangeiras @eveadluir
novas pedagogias e areas interdisciplinares tammoca
Pedagogia Critica, os Estudos Culturais e a Coragax
Intercultural (GUILHERME, 2003, p.215).

20utros trabalhos foram adicionados aos originalmergncionados pelas autoras brasileiras.
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da lingua alvo com o objetivo claro de desenvoh@rseu aluno uma proficiéncia o mais
préximo possivel da nativa,

(11) Tanto administradores quanto aprendizes tenalesstar pouco familiarizados
com abordagens criticas de LE/SL, sendo, necessariao, para a implementacdo de uma
pedagogia critica, uma estrutura inicial e um afiteanto claro de suas acepg¢des e objetivos;

(12) A implementacao de uma PC de LE/SL precisdastgr restricdes de sistema,
em especial, sobre o que é permitido ou ndo se, fszgundo os curriculos institucionais;

(13) E preciso que seja oferecida orientacdo sufieipara que a implantacdo de uma
PC realmente se concretize, principalmente no quesdpeito a metodologias e curriculos;

(14) As diferentes maneiras e estratégias atrawss gliais a PC interfere no
desenvolvimento de materiais, planejamento de antss procedimentos de avaliagdo e no
gerenciamento de sala de aula precisam ser clatameploradas, definidas e desenvolvidas;

(15) A exploracdo da PC deve migrar do campo doscipios’ para aquele do
planejamento de cursos, dos materiais, planos te das atividades de sala de aula e
ferramentas de avaliacdo, isto €, € preciso expbbiaC na ‘vida real’ da sala de aula de

lingua estrangeira, segunda lingua ou lingua iatéonal (LE/SL/LI).

Johnston (1999) € um outro autor que analisa aagélo da PC a area de ensino de
lingua estrangeira ou segunda lingua, especialnaenieglés como lingua internacional. No
seu textaPutting Critical Pedagogy in its place: A persoraicount®, publicado nalESOL
Quarterly, o autor afirma que a PC da continuidade ao sejetprmoderno de emancipagéo
através da adocéo de certas idéias pos-modernaselaa PC tem |he proporcionado de
maneira Unicansightse entendimentos a respeito do processo educacn@etanto, “sua
verdadeira contribuicdo s6 poder ser realmentendasia quando for vista como parte de um
contexto mais amplo” (p.564). Para o autor, a ds@enpolitica do ato de ensinar é
fundamental, porém esta ndo tem sido trabalhadeiesuEmente para se capturar a esséncia
complexa de tal processo, em especial o ensinmglési como segunda lingua ou lingua
estrangeira no mundo p6s-moderno.

Na interessante critica que faz a PC, a partixgaré&ncia pessoal como professor de
lingua inglesa, Johnston (1999) explica que suargdo pelos escritos tedricos da PC, em
especial, de autores como Paulo Freire e Henryugirdoi fundamental para o seu

desenvolvimento profissional. Esse conhecimentpudoa a entender que todos 0s métodos

Colocando a pedagogia critica no seu devido lugandavaliagéo pessoalJOHNSTON, 1999).
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de ensino séo, por natureza, politicos e que asdet diferenciadas de poder e os interesses
politicos sdo cruciais para se obter uma compreemsds ampla do que significa a expansao
do ensino de inglés por todas as partes do plahetiavia, continua o autor, mesmo tendo
sido os efeitos da PC bastante duradouros por gadatrajetoria docente, ele alega que
resistiu em abracar a PC sem as devidas reservas.

Sobre sua experiéncia como pedagogo critico, atumadsegmento de ensino de

inglés como LE/LI, Johnston observa:

Como um individuo politicamente engajado, eu sempee
achei especulando sobre até que ponto minhas srpniiticas
pertencem a sala de aula. Através da pedagogzacpassei a
entender que um professor deve, necessariamemntajnse
criatura politica e que, sem querer fazer prosel, é
possivel integrar as crengas politicas pessoas@gigm a sua
pedagogia. [...] através da formagdo de professérgsssivel
encorajar e habilitar outros docentes a fazerem esmmo
(JOHNSTON, 1999, p.558).

Em relacéo as limitacdes e reservas a PC, Joh(k288) se apoia em varios autores
ja comentados aqui, como Ellsworth (1989), lemboagde esta se coloca contra a PC por
acha-la inerentemente ndo-democratica e, em hgdkgma, liberalizante. Sdo citados
também trabalhos e estudos de Gore (1992, 199B8aado os pedagogos criticos de falta de
‘reflexividade’, por ndo serem capazes de implearent trabalho critico a partir de sua
prépria pratica. Gore (1992), por sinal, ao criti@iroux pelo seu hoje mundialmente

conhecido conceito de ‘professores como intelestuairma que,

na sua insisténcia em defender que os professdkes s
intelectuais que precisam estar conscientes dosrcesf
contraditérios do seu oficio, Giroux ignorou a plifisade de
sua propria posicdo de intelectual também ser vamet ao
‘regime de verdade’ (GORE, 1992, p.62).

Johnston (1999) também tece criticas ndo so sofa® a@e a PC manter expectativas
pouco razodaveis, para nao dizer, irreais, em relagarefa do professor como agente detentor
de habilidades extraordinérias atribuidas a si paigpoderamento, além da eminente
passividade do aprendiz nesse processo, como tarmdeém PC deixar de explicitar as
conexdes existentes entre sua posicao filosofistradh e 0 que ela é capaz de fazer no
processo de ensino de LE ou SL. Mais especificaanelihnston (1999) elenca quatro
aspectos da PC que, na sua visdo, sdo elemensos geeocupacao e, conseqientemente, de
restricdo: (1) a natureza do poder nas salas de #&R) a visdo da educacdo como
essencialmente politica, (3) o posicionamento dagegia critica em relacdo ao conceito de

pos-moderno e (4) a linguagem usada pelos pedagogsos. De maneira resumida,
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abordaremos cada uma dessas preocupacoes a segeiizando o pensamento de Johnston
(1999):

(1) A natureza do poder nas salas de aldenbora o termo ‘empoderamento’ tenha se
tornado uma espécie de palavra de ordem entredagypgos criticos, relacdes desiguais de
poder sdo uma caracteristica permanente dos ambierducacionais. Pesquisas tém
demonstrado que mesmo em contextos que adotamagjeomicriticas radicais, nenhum lugar
esta livre de relacbes de poder, o que comprova lgudimites bem reais para as
possibilidades de empoderamento na sala de aukmdeque alguns aprendizes possam ser
mais ou menos empoderados, participando da estgdinurde seus cursos, da escolha dos
conteudos, por exemplo, sdo os professores quea die#m a autoridade na sala de aula.
Uma parte importante do problema esta ligada a ultmna-simplificacdo da natureza do
poder, jA que os pedagogos criticos concebem poden propriedade, algo que o professor
possui e pode ser dado, passado aos aprendizesE(GOB2, 1993; JOHNSTON, 1999).
Sendo assim, na concepcao de Johnston (1999, p‘668)der ndo pode ser compartilhado
como umaommodity mas negociado como um processo”.

(2) A visédo da educacdo como essencialmente polifichnston (1999) explica que
nao ha como ndo concordar com os teéricos da P@questes alegam que todo processo de
escolarizagdo é, por natureza, politico. Porénnasso autor, a PC falha exatamente em néo
capturar o verdadeiro espirito do que vem a sesirieh “Em esséncia, ensino nao diz
respeito a poder ou politica, mas a relacdo marik rofessor e aprendizes. Ou seja, a
esséncia do processo de ensino €, por naturezal mméao politica” (p.561). Esclarece o

autor:

O que distingue os seres humanos e suas intersgiess ndo
sdo as relag8es prioritariamente econdmicas agaaslitmas as
questdes sobrdom e mauy certo ou errado que, embora
incluam questdes de poder, ndo podem jamais seridas
apenas a estas. [...] Mesmo reconhecendo a dimétis@oe
moral do ensino, a pedagogia critica ndo percebe su
centralidade na empreitada educacional (JOHNST(99,1
p.561).

(3) O posicionamento da pedagogia critica em relacacaaceito de pos-modemo
Como mencionado em varias oportunidades, embora @méocipais tedricos situem a PC
como uma empreitada pés-moderna, o sonho modernigéa encampa 0s objetivos
compartilhados de democracia, dentre outros, desafl acepcao. Contudo, o trabalho e as
pesquisas com professores de inglés como LE/LIdémonstrado que essa profissdo, nos

tempos atuais, é primordialmente, pds-moderna:
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Essa [professor de lingua inglesa] € uma ocupagiqual
carreiras se desenvolvem em paralelo e que presdadima
“grande narrativa” da trajetéria profissional doofessor de
inglés como LE/SL, na qual ocorrem encontros tracismais
e onde identidades transnacionais se desenvolvejmd qual
mudanca metodolégica por mudanca, simplesmentena@ne
do jogo. Sob tais condicBes pds-modernas, € pkmtioante
dificil acreditar numa explicacdo racionalista degoesso
como o faz a pedagogia critica (JOHNSTON, 199%2).5

(4) A linguagem usada pelos pedagogos critic@ discurso especializado e
excessivamente académico dos tedricos da PC é ielmakbuscado e, muitas vezes,
obscuro, quando nao excludente e desinteressamtsfdrmando-se em algo imensamente
complicado para o professor comum. Obscurantismapénas parte do problema. O
vocabulario politico usado pelos pedagogos crit@ssume tons moralistas. Eles tomam
emprestado termos consagrados do jargdo de pradestoroletariado, tais como ‘luta’,
‘emancipacao’ e ‘radical’. O uso metaférico de taisnos parece ter a intencdo de levar os
leitores a se sentirem como romanticos rebeldes.

Diante disso, sugere Johnston (1999), os pedagwgm®s para chegarem mais perto
do professor comum, deveriam moderar o seu dis¢upsobdlico, uma vez que nos circulos
académicos e educacionais essa questdo nao vailaléimel de postura. “Pessoalmente, ndo
sinto a necessidade de travestir o que fagco em naho bpseudo-revolucionario” (p.563).
Alguns termos e acepc¢Bes chegam a soar perigosasopaprofessores. Sendo assim, é
importante ndo perder de vista que nenhuma revoleséara a caminho e a PC, entrando
numa faixa de moderacdo e acessibilidade discyraigariaria uma audiéncia bem maior,
caso ndo demandasse que seus seguidores e simjgatiza transformassem linguisticamente
em espécies de Che Guevara. “Nesse caso espep#iece que o meio estd em dissonancia
com a mensagem” (JOHNSTON, 1999, p.563).

Por fim, Johnston (1999) esclarece que a PC tem diccontinuara a ter grande
influéncia tanto na sua prética quanto na suadilagie ensino. Suas restricbes e objecdes se
concentram exatamente nas ambicoes (ou pretensi@dedC e ndo nas substantivas
contribuicdes ja dadas por esta ao pensamenta@ieapeducacionais em todas as partes do

mundo. Conclui o autor:

Vejo a pedagogia critica oferecendo um caminho E&a
conceituar a questéo crucial do poder nas salasldee nos

sistemas educacionais, tanto a nivel local quaisténsico, e

para promover uma justificativa filoséfica para upsalagogia

politicamente comprometida (JOHNSTON, 1999, p.563).

Assim, como se pode ver, nessa rica e polémicetdrég, a pedagogia critica, com

seus objetivos e pretensdes, nunca esteve imuridcase resisténcias. Entendemos que as
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criticas e avaliagbes aqui expostas devam, ao ideéenfraguecé-la nas suas bases e
concepcgdes, de alguma forma, provocar uma reflepdo a leve a adequacdo ao atual
momento historico e aos contextos especificos, sems objetivos, suas demandas e
peculiaridades, em especial na area de ensin@tisioomo lingua internacional.

Como bem assinala Pennycook (1999), a pedagogiizactomo um todo, inclusive a
sua vertente aplicada as areas de TESOL (LE, SI, edo pode jamais se transformar em
um pacote estatico de conhecimentos. Ao contraeidealmente deseja suplantar muitos dos
desafios aqui colocados e consolidar sua caminbaigi® um campo tedrico-filosofico com
resultados praticos, a PC deve, além de estar sambprta ao questionamento, amealhar um
namero cada vez mais significativo de pesquisadgmegessores e aprendizes para juntos
compartilharem o maximo possivel de experiénciatigas, demonstrando que seus efeitos
vao muito além da ‘grande teorizacao’'.

O nosso trabalho de pesquisa com professores désinlg Salvador, descrito e
analisado no Capitulo 5 a seguir, se apresenta compotencial exemplo capaz de mostrar
que, guardadas as limitacdes, pretensdes e (inpiegles, é bastante plausivel afirmar que
no mundo pés-moderno em que vivemos, onde a linglesa, ao consolidar setatusde
lingua internacional, cada vez mais se nativizaodeaia identidades globais, ndo podemos
mais prescindir de um processo de ensino e apwemehz do idioma orientado para uma
pedagogia intercultural critica. Para muitos, ad®@tinua ancorada em objetivos utdpicos.

Mas sera isso um problema? Talvez Oscar Wilde gasgar alguma luz sobre a questéo:

Isto é Utdpico? Um mapa-muandi que ndo inclua a ldtofo é
digno de consulta, pois deixa de fora as terrasu@ g
Humanidade esta sempre aportando. E nelas apoytsoioe a
gavea e, se divisa terras melhores, torna a ictas.veD
progresso € a concretizacdo de Utopias (WILDE, 1p&3!).

ApOs a incursao pelos pilares de sustentacdo éedamossa pesquisa nos Capitulos 3
e 4, reservamos o Capitulo 5, a seguir, para samaa;do e analise detalhada dos dados do
trabalho.





