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RESUMO

Este trabalho objetiva investigar se professores de uma escola de idiomas
situada na cidade de Carambei — PR, lugar notadamente multicultural e
multilingue, reproduzem discursos hegemonicos sobre a lingua inglesa ou se
por outro lado os problematizam. Por discursos hegemonicos nos referimos as
falas que apresentam a caracteristica de serem constantemente repetidas,
muitas vezes, falas ditas em espacos legitimados na sociedade, o que lhes
garante o controle dos seus efeitos e da sua reproducdo (PINTO, 2014). Assim,
relacionamos tal objetivo com as questfes sobre politica linguistica e o ensino
de lingua (CORREA, 2014; RAJAGOPALAN, 2014), pois entendemos que
estes temas engendram as atitudes e os comportamentos de professores em
sala de aula. Desse modo, realizamos entrevistas individuais com seis
professores do espaco ja mencionado e um encontro de discussdo com trés
desses professores entrevistados. Nas entrevistas abordamos temas diversos,
desde assuntos relativos a politica linguistica, assim como as experiéncias dos
participantes em ensino e aprendizagem de linguas, até questdes sobre formas
de ensino que se pretendem criticas. No encontro, o texto de Kramsch (2012)
foi 0 ponto de partida das discussfes cujas tematicas também foram diversas,
sobretudo, dentro dos interesses em ensino e aprendizagem de lingua inglesa.
Ressaltamos, portanto, que nossa metodologia é qualitativa, com aspectos
etnograficos e de pesquisa-acdo (LUDKE; ANDRE, 1986; TELLES, 2002;
TRIPP, 2005). Por esse viés, podemos salientar também que nos localizamos
dentro da Linguistica Aplicada (MOITA LOPES, 2008; PENNYCOOK, 2006). O
aparato teorico que contribuiu para esta pesquisa foi composto por Calvet
(2007); Rajagopalan (2011; 2013); Jordao (2014); Leffa (2011); Siqueira (2008);
Lima (2009), apenas para citar alguns, os quais trouxeram contribuicbes em
diferentes aspectos e teméticas dentro das questdes de linguas e, mais
especificamente, o ensino de lingua inglesa. Os resultados obtidos indicam que
0s participantes da pesquisa apresentam falas que sugerem o ensino de inglés
por um viés quase sempre inovador, mas com muitas ressalvas e/ou
contradicbes que, via de regra, incidem em posicionamentos tradicionais dentro
desse ensino. Concluimos, portanto, que ha muitas questdes nebulosas dentro
do ensino de inglés dentro do contexto pesquisado e, por extensédo, nos demais
contextos de ensino-aprendizagem, sobretudo no que refere aos discursos que
repetimos, comumente, em situacdes de incerteza. Assim, esses discursos
preenchem o conflito do incerto e reiteram o ja estabelecido. Por fim,
esperamos ter contribuido para as questdes de ensino de lingua estrangeira,
principalmente ao mostrar suas relacdées com questdes culturais, sejam elas
individuais e subjetivas, sejam elas coletivas e, muitas vezes, deixadas de lado.

Palavras-chave: Professores de inglés; ensino e aprendizagem; politicas
linguisticas de um ensino critico.



ABSTRACT

This study aims to investigate if teachers from a language school in the city of
Carambei — PR, notably a multilingual e multicultural place, have propagated
hegemonic discourses about English or if, on the other hand, they have
problematized them. By hegemonic discourses, we mean the speeches that
have been constantly repeated, often, these speeches are presented at relevant
places in society, which allow for the goals to be achieved inside their effects
and reproduction (PINTO, 2014). Thus, we related our goal to the issues of
language politics and language teaching (CORREA, 2014; RAJAGOPALAN,
2014), as we understand that this issue engenders attitudes and behaviors of
teachers in the classroom. Thus, we conducted individual interviews with six
teachers from the school and a meeting of discussion with three of those
interviewed teachers. In the interviews we discussed various topics, not only
issues relating to language politics, but also the experiences of participants in
teaching and learning languages, and questions about forms of education that
intend to be critical. At the meeting, the text written by Kramsch (2012) was the
starting point of discussions whose themes were also diverse, especially in the
interests of English language teaching and learning. Therefore, we emphasize
that our methodology is qualitative, with ethnographic aspects and action
research (LUDKE; ANDRE, 1986; TELLES, 2002; TRIPP, 2005). From this
view, we can also point out that we are located within the Applied Linguistics.
(MOITA LOPES, 2008; PENNYCOOK, 2006). The theoretical apparatus that
contributed to this research consisted of (CALVET, 2007; RAJAGOPALAN,
2011; 2013; JORDAO, 2014, LEFFA, 2011, SIQUEIRA, 2008, LIMA, 2009, et
al) to name a few, which brought contributions in different aspects and themes
in the issues of language and more specifically the teaching of English. The
results indicate that the survey participants have lines that suggest English
teaching for a bias usually innovative, but with many caveats and / or
inconsistencies, which as a rule, focus on traditional positions within that school.
Therefore, we conclude that there are many nebulae issues within the English
teaching in the researched context, and by extension, in other teaching-learning
contexts, especially about the speeches that we repeat, often in situations of
uncertainty. Thus, these discourses fill the doubts about the uncertain and
reiterate what is already established. Finally, we hope to have contributed to the
foreign language teaching issues, mainly, when we show its relations with
cultural issues, whether they are individual and subjective, whether collective,
which often are overlooked.

Key-words: English Teachers; teaching and learning; language policies of a
critical teaching.
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INTRODUCAO

Este trabalho € sobre ensino de lingua inglesa. Isso significa que, ao
falar de ensino, automaticamente deveriamos pensar em politica linguistica,
pois a sala de aula é um espaco que dela se torna reflexo, tanto em seus
contornos explicitos, quanto implicitos (RAJAGOPALAN, 2014; CORREA,
2014), ou ainda em termos de in vitro e in vivo (CALVET, 2007) conforme
explicitarei nos capitulos seguintes.

Por esse motivo, muitas vezes esquecido, esta pesquisa € uma tentativa
de abracar conhecimentos que, ao meu ver, ndo podem ser excluidos das
decisbes politicas sobre ensino de linguas: a) a geopolitica do inglés e as
configuracdes dessa lingua no momento atual (LE BRETON, 2005; LACOSTE,
2005); b) o ensino de linguas em contexto brasileiro, suas limitacbes e
desdobramentos histéricos (LEFFA, 2011; OLIVEIRA E PAIVA, 2011,
OLIVEIRA, 2009, ARAUJO DE OLIVEIRA, 2011, et al.); c) os discursos, que
agui chamo de hegeménicos, sobre o ensino de linguas e sobre a lingua
inglesa (JORDAO; MARTINEZ, 2015, EDMUNDO, 2013; PESSOA, PINTO,
2013; PINTO, 2011, 2014, et al.); d) a perspectiva do World English e suas
contribuicbes e desafios para o ensino de inglés (RAJAGOPALAN, 2011b,
2012, 2014); e) questdes culturais indissociaveis das linguas (LIMA, 2009;
KRAMSCH, 2015, 2014, et al.); f) O nosso entendimento de ensino critico e
algumas questfes mais pontuais no ensino de lingua inglesa (com base em
PENNYCOOK, 2004, 2006, 2008; URZEDA- FREITAS, 2012; SIQUEIRA, 2008,
2011a; 2011b; et al). Tais questdes apontam para uma provocacao necessaria:
a interpelacéo para o vislumbre de politicas linguisticas criticas para o ensino
de lingua inglesa, nas quais o proprio entendimento do que é ser critico e ter
criticidade € posto em xeque.

Para tanto, um pressuposto muito importante para todas essas reflexdes
pontuadas no paragrafo anterior se da, sobretudo, na “possibilidade de
vislumbrar a praxis em movimento” (PENNYCOOK, 2006, p. 67). E isso torna-
se ndo s6 um desafio, mas também uma necessidade para os fins

educacionais no mundo contemporaneo.
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Dito isso, vale ressaltar que este projeto surgiu de minha trajetoria como
pesquisador e foi se desenhando pelos tragos de minha vida, tanto no que
concerne a acontecimentos mais recentes quanto aos vividos em tempos de
escola (no papel de estudante e mais tarde no papel de professor), trajetéria
essa que compartilharei aqui, de forma breve.

A vida inteira estudei em escola publica e, no que diz respeito as aulas
de inglés, sempre fui muito bem, pois 0 que nos era cobrado em termos
avaliativos ndo passava de questbes estruturais da lingua, o dominio de
algumas regras gramaticais. Na minha mentalidade, o meu relacionamento
com a lingua inglesa estava fluindo em perfeita harmonia, pois eu tirava notas
boas na escola, principalmente em inglés.

Contudo, algum tempo depois, ndo me recordo exatamente quando, me
deparei com situacfes em que precisei entender um texto escrito. Dai veio a
primeira frustracdo. Os ensinamentos estruturais adquiridos ndo eram
suficientes para que eu entendesse, mesmo que parcialmente, o que um texto
em lingua inglesa dizia.

Num segundo momento, ainda na minha adolescéncia, presenciei meu
professor de inglés conversando com um dos meus colegas de classe em
inglés. Outro impacto: me dei conta de que eu nao teria condigcbes de me
expressar oralmente na lingua alvo. Mesmo assim, a situacdo me despertou
curiosidade. Fui até meu colega e perguntei onde ele tinha aprendido a falar
em inglés. Entdo ele me disse que fazia aulas em uma escola de idiomas.

No Ensino Médio, em funcdo das notas altas em inglés, ganhei uma
bolsa de estudos para fazer um ano de inglés na principal escola de idiomas da
minha cidade. Fiquei muito contente, mas também ansioso, pois algo me dizia
gue se tratava de outra realidade.

De fato, era uma realidade de ensino que eu jamais tinha vivenciado
anteriormente. A turma era composta por pouquissimos estudantes,
recebiamos mais atencdo dos professores e as aulas eram divertidas; jogos e
brincadeiras eram uma constante. Também comecei a esbocar as primeiras
palavras oralmente, naquela época, um motivo de peso para me gabar.

Contudo, terminei o curso basico na escola de idiomas e nao dei
continuidade por questdes financeiras. Ja estava perto de terminar o ensino

médio e, haquele momento, outro desafio se aproximava: o vestibular.
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Passei em meu primeiro vestibular em Letras (Portugués e Inglés) e me
lembro de que uma das minhas maiores preocupacdes era a lingua inglesa,
pois ja me ocorria que um nivel basico em lingua estrangeira ndo era o
esperado para um candidato que se prop06s a entrar num curso de formacao de
professores. Eu tinha muitas duvidas sobre o que aconteceria nesses quatro
anos de curso: Eu iria aprender efetivamente o idioma dentro da universidade?
O grau de exigéncia em termos de lingua estrangeira era muito elevado a
ponto de me excluir do processo de formacdo? Lembro que uma professora
formada em Letras me alertou: “No curso vocé vai estudar inglés, mas para
aprender mesmo tem que estudar por fora”.

Dentro da universidade, as experiéncias com a lingua inglesa foram
multiplas, tanto em aspectos positivos quanto em aspectos negativos. Mesmo
assim, senti a necessidade de “estudar por fora”. Foi entdo que retornei a
escola de idiomas, a mesma que frequentei anos antes. Fiz algum tempo de
aulas e logo comecei a atuar como professor de inglés para iniciantes nessa
mesma escola. Aprendi muita coisa em termos de prética e estratégias em sala
de aula atuando nessa escola. Vale ressaltar que ndo foi a minha primeira
experiéncia como professor, pois ja tinha trabalhado em outras escolas como
estagiario. Mas foi ali, na escola de idiomas, que me senti efetivamente no
papel de professor, visto que sdo muitas as exigéncias dentro desse contexto.

Neste momento, ressalto que o lugar de pesquisa escolhido para este
projeto € a referida escola de idiomas na qual atuei por cerca de trés anos.
Algumas consideracbes sobre escolas de idiomas sao discutidas por
Rajagopalan (2011); Araujo de Oliveira (2011); Siqueira (2011b, et al.). Mesmo
os documentos oficiais (BRASIL, 1998) trazem algumas questfes sobre esse
espaco.

Ressalto que a escola de idiomas € um espaco que despertou meu
interesse ndo s6 pelo envolvimento pessoal ja mencionado, mas também por
guestBes mais amplas, pois, sem sombra de dlvidas, essas escolas estédo
preenchendo lacunas deixadas pelo sistema publico e estatal
(RAJAGOPALAN, 2011).

Dessa forma, durante minha trajetoria profissional, atuando em escolas
publicas, particulares e também em escolas de idiomas, muitas das situacdes

vividas em sala de aula desafiavam os comandos tradicionais de ensino, aos
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quais somos constantemente submetidos. Desafiavam também os meus
conhecimentos sobre a lingua estrangeira e a minha capacidade de lidar com
imprevistos, sem deixar de mencionar as questdes sociais que, quase sempre,
eclodem em sala de aula e, muitas vezes, tememos problematizar.

Além disso, nessa jornada, eu, como professor, também me deparei com
muitos discursos prontos, muitas vezes radicais, sobre a lingua inglesa e seu
ensino. Tais como: sO se aprende lingua estrangeira em um pais que se fala a
lingua-alvo; ter o dominio do inglés & sinbnimo de garantia no mercado de
trabalho; a pronuncia “correta” para tal palavra é essa; no inglés americano é
assim, no britnico é assado; entre tantos outros discursos. Tais falas
apareciam de todos os lados: da parte de outros professores, de estudantes,
nos livros didaticos, nas midias, em propagandas etc.

Confesso que, muitas vezes, me vestia desses discursos para lidar com
os empecilhos que enfrentava em sala de aula e eles eram “Uteis” para resolver
algumas questbes de forma mais rapida. Contudo, todos esses apontamentos
descritos até aqui foram me causando uma série de angustias e
guestionamentos.

Algumas dessas angustias e questionamentos, por assim dizer, foram
sendo sistematizadas em problematizagcbes académicas durante a minha
trajetéria no curso de Letras e, por fim, na pos-graduacéo, tanto em projetos de
pesquisa e extensdo, como também em grupos de discussdo. Todos esses
segmentos apontados demonstraram que eu ndo me encontrava sozinho nas
constantes insatisfacdes com questdes de ensino ou mesmo em tematicas
relacionadas.

Nesse sentido, Siqueira (2011b, p. 105) alerta que professores de LE,
especialmente de lingua inglesa, ha muito vém sendo criticados e questionados
“por uma suposta atitude apolitica, acritica e (neo)colonizada na conducéo de
sua pratica docente”. Entre outras questdes, este trabalho toca no ponto citado
por Siqueira (2011b), que sem sombra de duvidas € uma tematica pertinente,
porém, em certo sentido, delicada.

Assim, devo ressaltar que a presente pesquisa teve como participantes
professores e professoras de uma escola de idiomas. Contudo, saliento que,
como modo de facilitar a escrita e a leitura, optei pelo género masculino no uso

de pronomes e adjetivos. No entanto, isso ndo significa que um género tenha
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sido privilegiado em relacdo a outro, pois nosso foco reside nos dados
produzidos por um grupo de participantes sobre suas préaticas docentes. Assim,
quando uso, por exemplo, o termo “professores”, refiro me a toda pessoa que,
independentemente de género, atua nessa profissdo. Destaco ainda que sobre
0s participantes da pesquisa algumas informacdes sobre seu perfil serdo
fornecidas, como por exemplo: nacionalidade, tempo em sala de aula e mesmo
0 género que o0 participante assume para si, a fim de clarear o espaco
sociopolitico de onde o participante assume seus posicionamentos.

Também vale frisar que optei por escrever a introducéo deste trabalho
em primeira pessoa do singular, a fim de destacar o importante papel que a
minha trajetéria como estudante, professor e pesquisador assumiu na feitura e
no desenvolvimento da pesquisa. Contudo, a fim de explicitar que as
discussbes feitas nos demais capitulos ndo sdo apenas minhas, mas trazem as
vozes de tedricos, pesquisadores e professores, inclusive dos participantes da
pesquisa, formando assim, um grupo conciso, quase sempre com 0S mesmos
objetivos educacionais, utilizo a primeira pessoa do plural.

A linha de pesquisa da qual este projeto faz parte é intitulada
“Pluralidade, Identidade e Ensino”, a qual tem como objetivo promover uma
melhor compreenséao da relagéo entre lingua e sociedade, levando em conta as
situacdes sociolinguisticamente complexas. Nesse quesito, posso afirmar que a
presente pesquisa, cuja tematica é o ensino de lingua inglesa e a
problematizacéo da politica linguistica e de discursos hegemdnicos sobre essa
lingua, esta em concordancia com a proposta da linha de pesquisa
mencionada.

Outro aspecto de grande relevancia para o desenvolvimento deste
trabalho € a metodologia escolhida: se caracteriza pelo viés qualitativo
(LUDKE; ANDRE, 1986), dentro do campo da Linguistica Aplicada (LA).
(MOITA LOPES, 2008). Dentro dos moldes da pesquisa qualitativa, o presente
trabalho apresenta aspectos de pesquisa-agdo com elementos etnograficos
(TELLES, 2002; TRIPP, 2005). Tais perspectivas serdao melhor explicadas no
Capitulo Ill. Nossos métodos e instrumentos de pesquisa sao entrevistas
semiestruturadas e discussdo em grupo. Assim, os dados levantados foram
organizados por eixos tematicos provenientes dos dois métodos de pesquisa. A

analise dos dados podera ser vista com maiores detalhamentos no Capitulo IV.
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Para tanto, feito os apontamentos metodoldgicos, sublinho os objetivos
desta pesquisa:
OBJETIVO GERAL
o Investigar a perspectiva a partir da qual os participantes, docentes de
uma escola de linguas, manifestam suas concepc¢des de ensino de lingua e
verificar em que medida podemos relacionar tais concepcfes com discursos
hegemonicos de forma acritica ou, pelo contrario, ao encontro de uma vertente

critica.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

o Promover a discusséo, juntamente com os docentes, em torno dos
fatores que movem discursos hegemonicos, sustentadores de falacias no
ambito educacional, em ensino de linguas, e todas as questdes entrelacadas
ao tema. Ou seja, verificar em que medida o discurso hegemonico se diferencia
dos demais discursos.
o Apds 0 mapeamento conceitual prévio, realizar um trabalho de formacéao
continuada por meio de leituras e debates sobre ensino de linguas.
o Analisar e debater ensino de linguas, numa vertente critica, juntamente
com os participantes, a fim de promover discussdes sobre tal vertente e suas
relacdes com a politica linguistica e as implica¢des nas praticas de ensino.

Desse modo, esta pesquisa busca contribuir para as discussfes sobre o
ensino de lingua inglesa, tanto nos aportes tedricos quanto nos praticos, pois
supde-se que pratica é reflexo de teoria e vice-versa.

Tendo esses objetivos em vista, lanco mao das seguintes perguntas de
pesquisa:

e Professores de inglés refletem sobre a lingua que ensinam, ou seja,
pensam nos fendmenos de diferentes ordens que envolvem essa
lingua?

e Professores de inglés reproduzem discursos hegemdnicos sobre essa
lingua ou sobre seu ensino?

A organizacdo da pesquisa foi pensada para melhor responder as
perguntas citadas e também pela relacdo das teméticas abordadas. Assim, o

primeiro capitulo € de teor histérico, tanto sobre a geopolitica da lingua inglesa
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e sua expansdo, quanto das questdes de ensino de linguas estrangeiras,
sobretudo em contexto brasileiro. O segundo capitulo refere-se as bases
tedricas desta dissertacdo, com énfase em politica linguistica e ensino de
linguas, discursos hegemonicos e o fenbmeno chamado World English. O
capitulo trés, como ja foi pontuado, trata da metodologia desta pesquisa e 0
capitulo quatro da andlise dos dados levantados. Por fim, temos as
Consideracdes Finais.
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CAPITULO |

BREVE CONTEXTUALIZACAO HISTORICA

Este capitulo é dedicado a contextualizagdo da lingua inglesa em seus
desfechos historicos, considerando, sobretudo, o viés de sua geopolitica.
Dessa forma, mostramos como se deu o processo de difusdo da lingua inglesa
para que ela tenha se tornado o que € hoje, em seu carater multifacetado, uma
lingua mundial.

Além disso, trazemos também algumas reflexdes sobre o ensino de
linguas estrangeiras e as principais divergéncias sobre ele em contexto

brasileiro.

1.1 GEOPOLITICA DO INGLES

A lingua inglesa, que era uma lingua nacional
nos séculos XVI e XVII, tornou-se lingua
imperial nos séculos XVIII e XIX e, por fim,
lingua mundial durante a segunda metade do

século XIX.
(LE BRETON, 2005, p.14)

Resolvemos trazer para esta dissertacado algumas indicacdes historicas
e geopoliticas que problematizam a ascensdo da lingua inglesa e os
mecanismos utilizados neste processo. Evidentemente, a tematica da
geopolitica das linguas, sobretudo da LI, daria, por si sO, uma outra pesquisa,
portanto, conscientes disso, faremos aqui alguns recortes pertinentes a nossa
tematica central: o ensino de lingua inglesa e os fatores que circulam em torno
disso.

Muitos autores entendem a questdo da geopolitica como um segmento
que trata da analise entre as rivalidades de poder e aqui destacamos também
as influéncias sobre um determinado territério (LE BRETON, 2005; LACOSTE,

2005). Nesse sentido, ndo ha mais duvidas de que, quando tratamos de
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linguas, falamos sobre o “reflexo das relagbes de poder”, para usar os termos
de Le Breton.

O mesmo autor ainda pontua que uma analise da geopolitica do inglés
se torna complexa uma vez que “nao existe nenhum precedente verdadeiro do
éxito da lingua inglesa, tal como se manifesta hoje aos nossos olhos” (p.12). E
aqui poderiamos nos indagar sobre o caso “do Chinés” que, segundo algumas
estatisticas, conta com “935 milhdes de falantes, contra 387 de espanhol e 365
de inglés, sendo que o hindi (295 milhdes), o arabe (280 milhdes) e o
portugués (204 milhdes) ocupam o quarto, o quinto e o sexto lugares”
(RAJAGOPALAN, 2015, p. 19). Assim, como explica Rajagopalan (2015, p. 19)

Para que uma lingua se torne uma lingua franca do mundo, nao basta
ela contar com um numero impressionante de ditos ‘falantes-nativos’
e outros tantos que a usam como segunda lingua ou lingua de
contato (como, de fato é o caso de lingua como o chinés e o &arabe-
ou até mesmo o portugués) uma lingua de alcance global tem que ter,
sim, e com certeza, um numero grande de usudrios, e também uma
expansdo grande de estados e territérios onde a lingua tem nitida
presenca assegurada. (RAJAGOPALAN, 2015, p. 19, grifos nossos)

Além disso, mesmo com o grande numero de falantes, “o chinés”,
conforme Le Breton (2005, p. 13.), “ndo oferece uma referéncia muito
pertinente, porque se trata de uma lingua escrita destinada a unificar dialetos
orais muito distintos”. Conforme Calvet (2007, p. 87) “a ideia de que se fala o
‘chinés’ na China é singularmente redutora”, pois conforme o mesmo autor ha
registros de pelo menos 50 linguas minoritarias faladas por cerca de 5% da
populacao (em torno de 50 a 60 milhdes de habitantes), sem mencionar ainda
o vasto conjunto de 8 linguas diferentes divididas pelo territério chinés: “as do
grupo han: a lingua do Norte, o wu, 0 xian, o gan, o min do norte, 0 min do Sul,
0 yué e o hakka, elas mesmas divididas em mais de 600 dialetos locais.”
(CALVET, 2007, p. 87). O que nos leva a concluir que existe na China uma
familia de linguas distintas e ndo um sistema linguistico unificado como sugere

0 senso comumt.

1 Calvet (2007, p.87-88) ainda reitera que tudo isso “significa que o pais esta longe de ser
linguisticamente unificado: ainda que todos os hans utilizem o mesmo sistema de escrita, eles
ndo pronunciam os caracteres da mesma maneira, ndo tém a mesma sintaxe; em suma: 0s
chineses ndo se compreendem entre si de um canto a outro do pais, quando falam sua lingua
materna”.
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Voltando a lingua inglesa, esta, assim como outras linguas europeias
modernas, € uma lingua compdsita, isto €, “redne contribui¢cdes celtas, latinas,
francesas, germanicas, para falar exclusivamente das principais” (LE BRETON,
2005, p. 13). Ela passa por um marco inicial no século XVI, na Inglaterra,
momento em que a lingua é fixada e nasce um Estado moderno nesse pais,
diferentemente da Espanha e da Franca, para os quais o horizonte politico
continua sendo o continente (LE BRETON, 2005, p.13).

De la para ca, muitas foram as disputas entre 0s povos e,
consequentemente, as linguas eram e ainda sao reflexos dessas rivalidades.
“O século XVII vé o espanhol e o italiano serem destronados pelo francés (...)
Abre-se, entdo, uma competicdo entre o francés e o inglés” (LE BRETON,
2005, p. 13). Evidentemente, o inglés comeca a se sobressair, entre outros
fatores, em virtude das conquistas politicas que se sucederam.

Sobre a difusdo do inglés e sua implantacdo nas colbnias britanicas é

curioso pensar nas informacdes trazidas por Lacoste (2005):

(...) diferentemente das colbnias conquistadas pelo exército francés,
muitas dentre as coldnias britanicas foram inicialmente, e isso até a
metade do século XIX, colbénias ‘privadas’, as chamadas ‘colénias por
decreto’, ou seja, cada uma era o dominio concedido pela Coroa e
uma companhia privada, que passava a deter o monopdlio de todas
as atividades comercias destinadas a exportacdo naquele territério.
Esse foi especialmente o caso da famosa Companhia das indias, até
1858. Tais companhias geralmente ndo tinham a preocupacao de
desenvolver o ensino e de pagar professores primarios em seus
dominios. Essa atividade, ao menos na Africa, foi assumida, com
motivacdes religiosas, por um grande ndmero de missdes. Mas nas
coldénias britanicas, tratava-se de missdes protestantes que,
diferentemente das catdlicas, tinham como preocupacdo primeira
converter e ensinar cada povo nativo em sua propria lingua. Para
tanto, elas traduziram o Antigo e Novo Testamento em mudltiplas
linguas, a exemplo de Lutero, que foi o primeiro a traduzir a Biblia
para o alem&o. Durante muito tempo, a atividade dessas missées néo
foi apenas ensinar o inglés. (LACOSTE, 2005, p. 8-9)

Evidentemente, tais arranjos sé foram possiveis com a colaboragdo de
autoctones, para os quais o0 uso do inglés era um privilégio de classe, uma vez
gue também lhes eram asseguradas outras vantagens de cunho imobiliario.
Além disso, outra caracteristica especifica das colonias britanicas destacada
por Lacoste (2005, p. 9) se da “tanto no plano politico como no cultural: a
importancia conferida aos jornais e o respeito a liberdade de imprensa”, fator

gue nas coldnias francesas s6 veio a ocorrer pés Segunda Guerra Mundial.
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Escrevia-se e publicava-se muito em inglés nas coldnias britanicas, em
seus jornais, desde o século XIX. “Esses jornais, que quase sempre se
transformaram em 6Orgdos de oposi¢do, desempenharam um importante papel
na formagdo de movimentos de reinvindicagao nacional” (LACOSTE, 2005, p.
9)

A classe de autéctones e seus filhos formados a inglesa, por fim, acaba
voltando-se contra os colonizadores numa tentativa de buscar independéncia
para seus proprios paises; juntam-se aos movimentos impulsionados pelos
jornalistas e seus leitores. As reinvindicacdes por independéncia foram, em
grande parte, expressas em inglés e, “nos aparelhos de Estado que se
tornaram independentes, os quadros que falavam inglés entre si para superar a
diversidade de suas linguas maternas cuidaram para que a difusdo da lingua
dos antigos colonizadores aumentasse” (LACOSTE, 2005, p.9).

Ja no inicio do século XX, “uma nova poténcia europeia vem ameagcar a
preponderancia do inglés: trata-se da Alemanha, impulsionada por conquistas
céleres nos campos politicos, industrial, cientifico e militar” (LE BRETON, 2005,
p.14). Também mais tarde ocorrem 0s notaveis empasses com a URSS.
Contudo, nenhuma dessas linguas, nem o alem&o, nem o russo, ameagaram a
posicdo que a lingua inglesa, cada vez mais, assumia no mundo. “Desde a
Segunda Guerra Mundial, o inglés nao para de progredir” (LE BRETON, 2005,
p.15)

Nesse sentido, um estudioso muito referenciado no que diz respeito ao
status do inglés e sua progressao pelo mundo, o pesquisador indiano, radicado
nos Estados Unidos, Kachru (1985 apud SIQUEIRA, 2011), elaborou um
quadro que exemplifica como se da o uso do inglés. Basicamente, segundo 0
autor, isto se da em trés segmentos: a) o circulo central: “Refere-se as bases
tradicionais do inglés, onde o idioma é a lingua materna da populagao”
(SIQUEIRA, 2011, p. 337), que inclui paises como Estados Unidos, Australia,
Canada, Irlanda, entre outros; b) o circulo externo: “refere-se aos paises em
gue o inglés opera como segunda lingua, (...) onde, com o passar do tempo, o
idioma se tornou parte das principais instituicbes desses locais” (lbidem,
p.337), tais como a india, a Nigéria e a Filipinas como alguns exemplos; e por
fim, c) o circulo em expansao: “diz respeito aquelas nagdes que reconhecem o

inglés como lingua internacional, embora ndo possuam uma historia de
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colonizagdo por parte de nenhum pais do circulo central” (Ibidem, p.337);
paises que estudam o Inglés como LE, ou seja, onde a lingua ndo tem nenhum
status de lingua oficial, como é o caso do Brasil, da China, de Portugal e de
muitos outros paises.

Contudo, hoje € quase um consenso entre os estudiosos da area que 0s
circulos propostos por Kachru servem apenas para fins de categorizacdo e
mapeamento geopolitico, uma vez que descartam as distintas configuragdes do
avanco do inglés pelo mundo e os processos de hibridizacdo discutidos por
Rajagopalan (2005). Além disso, “a nogao de lingua pura, gestada num centro
de irradiacdo normativa, submetida ao controle de falantes nativos
monolingues, nao seria desafiada pela representacdo de Kachru (1985)"
(SIQUEIRA, 2011, p. 338).

Podemos, portanto, pensar que uma das caracteristicas que
contribuiram para a difusdo planetaria do inglés em termos de geopolitica € o
namero avantajado de falantes que ndo tem a lingua como lingua materna e a
adesdo gradativa em diferentes espacos de importancia. Le Breton (2005, p.
16) usa expressdes como “a lingua do poder nas instituicbes politicas, mas
também dos negdcios, no comércio, na industria e na cultura”.

Le Breton (2005) ainda chama a atencéo para o sucesso do inglés que
também pode ser atribuido ao seu ndo-conformismo. Isto €, muitas vezes a
lingua foi usada como veiculo de oposicdo aos poderes de cada época, em
contraste com a autoridade intelectual do francés. “O inglés vai se tornando a
lingua de um povo que parece avancar nitidamente para as liberdades
individuais” (LE BRETON, 2005, p. 18).

Com o advento do lluminismo, segundo Le Breton (2005), o inglés
adquire foros de nobreza, sendo, portanto, nas palavras do autor, a “verdadeira
lingua de liberdade”. Assim, no inglés atual, ha tracos da liberdade mencionada

pelo autor, que pontua que:

[0] inglés, diferentemente do francés ou do espanhol, cuja evolugéo é
dirigida por academias que fixam o seu “correto uso”, parece ser uma
lingua mais flexivel. A inovagdo é aceita com mais liberdade em
inglés do que em francés, por exemplo. A auséncia de pressdes
linguisticas faz com que o conhecimento do inglés parega “mais facil”.
O exemplo das novas formas de transmissdo de pensamento mostra
claramente que o inglés preservou uma fluidez que outras linguas
invejam (LE BRETON, 2005, p. 18).
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De fato, se comparado a outras linguas, ha no inglés uma fluidez muito
maior, contudo, discordamos de que nédo haja pressdes linguisticas na lingua,
uma vez que, conforme Rajagopalan (2005, p.153), as variedades do inglés
nao estdo em pé de igualdade (retornaremos a essa disCussao nos proximos
capitulos com um pouco mais de atengao).

Depois da Segunda Guerra Mundial, o inglés sé vai ganhar mais
legitimidade, num processo continuo durante a guerra fria. “O aniquilamento da
URSS e do Pacto de Varsdvia acontece muito rapidamente, beneficiando
unicamente o inglés, porque a Europa foi incapaz de propor uma nova ordem
internacional crivel” (LE BRETON, 2005, p. 21)

‘A lingua inglesa refletiu, e consolidou, os avangos politicos e
econbmicos, inicialmente da Inglaterra, atualmente dos Estados Unidos”
(Ibidem, p. 21):

Estamos entrando em uma nova fase, ndo inteiramente nova,
dissimulada pelo sucesso do inglés em fungdo das realizacdes
politicas, culturais, econémicas e sociais de paises que praticam essa
lingua. Daqui por diante, a geopolitica do inglés é menos geogréfica,
menos vinculada ao fendmeno do progresso econdmico da Inglaterra
e dos Estados Unidos. Ela traduz o surgimento de uma nova relagéo
de forcas, que ndo é simplesmente externa, como era antes e
continua a ser, mas interior a cada uma das sociedades presentes
(...) De lingua nacional, ele se tornou imperial. E tende a tornar-se
universal, e ndo apenas por uma questdo de geografia. Ele aspira
manifestamente a se tornar a lingua do progresso, da ciéncia, da
pesquisa; a lingua da inovagdo, da conquista material; a lingua da
riqueza; a lingua dos homens que sdo seguros de si e que podem ser
tomados como modelos, sem deixar de ser a lingua do néo
conformista e da liberdade de espirito. Essa é a nova fase da
progressdo do inglés (LE BRETON, 2005, p. 21, grifos do autor).

Outro ponto pertinente nesse processo € pensar na LI como a lingua da
pesquisa e da ciéncia. Tal fator, contudo, ndo € mera coincidéncia, pois
também remete a acontecimentos histéricos: “A América se serviu da lingua
para acolher generosamente numerosos cientistas perseguidos pelos nazistas”
(Ibidem, p.21) e ainda “mais tarde, especialmente depois do fim da Segunda
Guerra Mundial, os Estados Unidos abriram de par em par as portas de suas
universidades e de seus laboratérios a estudantes e pesquisadores,
particularmente europeus, mas também chineses, japoneses, indianos”
(Ibidem, p. 22).
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Portanto, abrimos aqui uma ressalva para dialogar com uma questao
bastante atual e sem sombra de duvidas pertinente. Trata-se das recentes
noticias de que o desempenho e a qualidade das universidades brasileiras tém
caido consideravelmente (RAJAGOPALAN, 2015). Contudo, para além de
conspiragdes politicas, tal queda de qualidade tem mais a ver com “a falta de
visibilidade no mundo afora da pesquisa feita no Brasil” (Ibidem, p.16), do que
por qualquer outro motivo. Isso porque, entre outros critérios, as agéncias
internacionais que monitoram o desempenho das instituicbes de diversos
paises costumam levar em conta o numero de citacbes que determinados
pesquisadores recebem para, a partir disso, validar e qualificar suas
universidades.

Nesse sentido, percebemos que a questdo central, mais uma vez,
retoma o uso do inglés como lingua legitimada também no ambito de pesquisa.
Se ndo ha producdo na lingua em questdo, ndo havera visibilidade, pois
“estima-se que quase 80% da producdo mundial em matéria de pesquisa
cientifica é veiculada em inglés” (Ibidem, p. 20).

Ou seja, temos uma grande barreira pela frente, pois “quem n&o domina
0 inglés esta sendo obrigado a sentir-se acuado e com a sensacao, hoje em
dia, de estar praticamente isolado do convivio dos pares no mundo académico”
(Ibidem, p. 23). Tal convivio mencionado pelo autor, e adicionamos também
uma maior interacdo entre as pessoas, hoje, no mundo globalizado em que
vivemos, ocorre como nunca visto antes.

Por tudo que foi dito, sabemos que muitas outras questdes podem ser
levantadas no que diz respeito as tematicas apontadas aqui. A primeira
indagacao que talvez possa surgir é: Qual postura, afinal, tomar frente a tudo
ISS0?

Evidentemente ndo ha nenhum “tutorial”> a nossa disposicdo.
Seguiremos, portanto, alguns apontamentos que vem defendendo Rajagopalan
(2015), conforme explicitaremos a seguir. No entanto, de forma nenhuma trata-

se de uma tentativa de esgotar a enxurrada de problematizacdes que cercam a

2 E mesmo que houvesse, ele serviria para todos os contextos? Muito provavelmente, ndo. Por
isso, somos favoraveis ao estabelecimento de diretrizes gerais que estabelecem principios e
objetivos de ensino e aprendizagem. Por outro lado, manuais que propdem estabelecer o que
deve ocorrer em cada aula, que devem ser seguidos a risca, como se fossem “biblias”,
merecem no minimo analise cuidadosa quanto a promessa de que servem para toda e
qualquer situacéo.
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lingua inglesa, sua geopolitica e as questdes atuais, sobretudo as relativas a
ensino. E, pois, um enfrentamento consciente, isto &, “enfrentar o desafio e tirar
o melhor proveito da conjuntura que ai esta” (RAJAGOPALAN, 2015, p. 26) e
ainda considerar “que a aceitagao da realidade tal qual se encontra ndao implica
ceder a soberania ou se entregar de corpo e alma aos encantos do idioma
estrangeiro”, pois “trata-se tdo somente de uma atitude de tirar o melhor
proveito de uma exigéncia imposta pelas circunstancias sobre as quais pouco
podemos fazer a curto ou médio prazo” (RAJAGOPALAN, 2015, p. 26).

Por isso, como discutimos, é factual o dominio do inglés pelo mundo nas
diferentes esferas. “A geopolitica do inglés &, somando tudo, um reflexo do
triunfo politico, econdmico, cultural dos povos de lingua inglesa e um meio de
aumentar a sua influéncia pela difusdo da lingua” (LE BRETON, 2005, p. 25)

Como alerta Le Breton (2005, p.26), “a fragilidade do inglés reside no
risco de desmedida provocado pelo imenso poder dos Estados Unidos” e
menciona as situa¢des de bilinguismo, uma solucdo j& adotada no império
romano, “poderia ser uma solugao para o império americano? A penetracao do
espanhol causa perplexidade, mas, por ora, ndo ameaca em nada a
preponderancia do inglés”.

Assim, finalizamos esta breve discussédo geopolitica para adentrarmos
mais especificamente a questdo do ensino da lingua inglesa, sobretudo com o
seguinte questionamento em mente: é possivel dissociar o ensino da lingua
inglesa de todas as questdes historicas e geopoliticas apontadas, de forma
sucinta, nesta primeira parte do trabalho? Ou ainda ampliando um pouco mais
as reflexdes, serd que € a mesma coisa ensinar inglés num pais como o Brasil,
pertencente ao “circulo em expansao”, do que em um pais do “circulo externo”,
‘onde muitas das feridas resultantes da colonizacdo ainda n&o cicatrizaram
completamente”? (RAJAGOPALAN, 2011, p. 62). Se por um lado, para alguns
a LI € um produto, um sonho, ou mesmo uma grande marca de status, para
outros, pode ser uma lingua de 6dio, de repressdo ou ainda uma marca de
imposicao de valores. Assim, resta pensar que “tanto a adulagado cega quanto a
rejeicAo sumaria a lingua inglesa sdo reacbes extremas. Por isso mesmo

precisam ser repensadas e recontextualizadas” (Ibidem, p. 63).
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1.2 O ENSINO DE LINGUA ESTRANGEIRA

Nesta secao, pretendemos trazer algumas breves reflexdes sobre os
procedimentos histéricos do ensino de linguas estrangeiras e seus
desdobramentos em diferentes contextos educacionais, com destaque ao que
€ dito sobre o ensino da LI em escolas publicas nos dias de hoje e o que
prescrevem os documentos oficiais.

Um primeiro ponto que nos parece pertinente € o de que “problematizar
a funcao do ensino de linguas estrangeiras hoje pode causar a falsa impressao
de que esse ensino é um fendbmeno recente. Entretanto, desde o século IX d.
C., aprendem-se e ensinam-se linguas estrangeiras” (OLIVEIRA, 2009, p. 23).

Para ilustrar a afirmacédo anterior, Oliveira (2009) nos remete ao caso do
Latim que, segundo o autor, desapareceu na sua configuracao falada com o fim
do Império Romano, no século V da Era Cristd3. No entanto, o latim escrito ndo
desapareceu da mesma forma, pois ainda havia muitas obras classicas nessa
lingua. Em decorréncia disso, o latim continuou a ser estudado e por muito
tempo vigorou nos curriculos das universidades europeias. E “mesmo depois
que as obras classicas comecaram a ser publicadas nas outras linguas
romanicas modernas e em outras linguas europeias, 0s estudiosos
continuaram a estudar as obras no original” (Ibidem, p. 23).

O objetivo do ensino de latim naquele contexto era 6bvio: a leitura de
textos importantes para os estudiosos. Assim, os professores desenvolveram
“métodos™ para o ensino dessa lingua estrangeira a fim de chegar ao que eles

queriam.

8 Embora Oliveira, L. (2009) afirme que o latim em sua configuracdo falada desapareceu no
século V é sabido que missas eram rezadas em latim até bem recentemente. Inclusive havia no
meio religioso uma forte discusséo defendida por alguns de seus lideres sobre a retomada do
latim para todas as celebragdes litdrgicas. No entanto, mesmo que essa retomada se dé, o
status de lingua viva ndo pode ser atribuido a uma lingua que ndo possui falantes nativos e
que nao passa mais por determinados processos que caracterizam as linguas naturais em uso,
como o de variagdo e mudanc¢a (CALVET, 2002).

4 “Embora o termo ‘método de ensino’ ndo existisse naquela época, da forma que o
concebemos atualmente, o que aqueles professores fizeram foi desenvolver um método de
ensino de lingua estrangeira apropriado para ajudar os estudantes a desenvolverem sua
competéncia de leitura. (OLIVEIRA, L. 2009, p. 23). Ainda sobre os métodos de ensino vale a
pena ressaltar as consideracdes dos PCNs, quando mencionam a constante busca por um
método ideal: “Essa questéo esteve presente durante quase um século (1880-1980), com uma
sucessdo de métodos. O método da gramética e tradugdo, o método direto, o método
audiovisual, o método audiolingual, o que alguns chamam de método nocional-funcional, cada
um sendo descartado sucessivamente para dar lugar a algo que se apresentava como mais
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Acreditava-se que, se o estudante aprendesse a gramatica e o
vocabulario do latim por meio da tradugdo de textos do latim para a
lingua nativa do estudante e desta para o latim, ele se tornaria
competente na leitura de textos literarios escritos em latim. Essa
forma de ensinar ficou conhecida como método de gramatica-
traducdo, que continuou sendo usado por professores de linguas
estrangeiras durante muito tempo. Alids, até hoje (OLIVEIRA, L.
20009, p. 24).

Cabe ressaltar também que, em se tratando do ensino de linguas
estrangeiras no Brasil, foi em 1837, no colégio Dom Pedro Il que o ensino do
inglés foi oficializado na grade escolar (CHAGAS, 1967 apud PEREIRA; AIUB,
2010, p. 102). Embora a preferéncia, nessa época, também fosse pelo latim,
abria-se espaco para outras linguas em carater obrigatorio ou facultativo. O
italiano era facultativo, ja o francés, o aleméo e o inglés eram obrigatérios,
assim como o grego e o latim. Cabe ressaltar também que a partir do inicio do
século XIX havia uma forte influéncia da Frangca em nossa cultura e ciéncia.
(PEREIRA; AIUB, 2010)

Entretanto, de acordo com Paiva (2003), apds a Segunda Grande
Guerra, o Brasil passou a ser cultural e socialmente dependente dos
Estados Unidos da América. Assim, a necessidade e o desejo pela
lingua inglesa se sobrepds a lingua francesa. Mesmo com o interesse
em aprender a lingua inglesa, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional de 1961 retirava a obrigatoriedade do ensino de
linguas estrangeiras no que hoje seria o Ensino Basico (PAIVA,
2003). Deste modo, crescem o0s cursos privados de ensino de
linguas, principalmente os de lingua inglesa, fortalecendo o
imaginario de que ndo é possivel aprender lingua estrangeira na
escola regular, principalmente a puablica. Por esse curto espago de
tempo, ndo se pode dizer que a histéria sempre faz progredir, mas ela
regride também, nem sempre o que hd é um progresso histdrico.
Como exemplo, até 1961 mais de uma lingua estrangeira era
obrigatdria no curriculo da Educacao Bésica, depois este componente
curricular passa a ser opcional. Mais tarde, em meados da década de
1990, ocorre a implementacédo da Lei 9394/96, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional, que torna o ensino de pelo menos uma
lingua estrangeira obrigatério. (PEREIRA; AIUB, 2010, p. 102-103,
grifos ndo presente no original)

Com o advento das tecnologias e a possibilidade de ir e vir para outros
lugares de forma mais rapida, pelos meios de transporte mais sofisticados, tais

como avides e jatos, surge um novo motivo para se aprender alguma lingua

atraente. Na década atual, no entanto, 0 método ndo é mais visto como um modelo pronto e
definitivo (BRASIL, 1998, p.75-76).
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estrangeira. O contato entre 0os povos, assim como 0 crescimento do turismo
em muitos lugares, entre outros fatores, traz a tona, de forma mais evidente, “a
necessidade de comunicagéo” (OLIVEIRA, L., 2009).

Contudo, na Segunda Guerra Mundial, a necessidade de comunicagao
se torna também uma necessidade estratégica nos conflitos bélicos entre
muitos paises: “0 governo e os 6Orgados militares dos Estados Unidos
perceberam a importancia de se aprenderem as linguas faladas nos paises
envolvidos na guerra” (OLIVEIRA, L., 2009, p. 25).

Nesse sentido, Leffa (2011) é categorico ao afirmar que:

Tanto o fracasso quanto o sucesso na aprendizagem de uma lingua
estrangeira € imediatamente percebido. Quando as forcas armadas
americanas reuniram os militares durante a Segunda Guerra Mundial
para Ihes dar o dominio das linguas estrangeiras e os soldados saiam
dos cursos, depois de alguns meses, falando a lingua que Ihes tinha
sido ensinada, o resultado do projeto transpareceu de modo incisivo;
era evidente que o curso tinha sido um sucesso. Por outro lado,
guando alunos estudam a lingua estrangeira durante anos na escola
e saem de la sem conhecer a lingua, o resultado é também evidente:
o fracasso contundente da escola fica estampado na mudez
irretorquivel do aluno (LEFFA, 2011, p.17).

Fracasso e sucesso sdo termos que, ao nosso ver, devem ser usados
com cautela, no entanto ndo queremos idealizar a escola publica e dizer que
tudo vai bem, pois sabemos que ndo. Muitos autores (LEFFA, 2011; OLIVEIRA
E PAIVA, 2011, OLIVEIRA, 2009, ARAUJO DE OLIVEIRA, 2011) levantam o
descaso para com o ensino publico, sobretudo para com o ensino de linguas
estrangeiras. Os problemas apontados sédo diversos: a auséncia de material
didatico apropriado, salas lotadas, a descontinuidade de curriculo, carga
horaria escassa e, o pior, despreparo dos professores.

Oliveira e Paiva (2011) chama a atencao para a penetracdo do inglés na
nossa cultura por volta da década de 1930, fenbmeno que traz consigo uma
enxurrada de preconceitos de classe. Nas palavras da autora, “o preconceito
de que os pobres ndo devem falar inglés esta enraizado na cultura brasileira e
(...) as elites entendem que a lingua inglesa é a sua propriedade exclusiva”
(p.36).

Em sentido semelhante, Leffa (2011, p. 20) comenta que, “no caso da
LE, o discurso includente € aquele que exclui, (...) ao se afirmar que o

brasileiro, principalmente o pobre, ndo conhece nem a propria lingua, tenta-se
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tirar dele a oportunidade de aprender a LE”. Ha ainda as falacias de que “quem
precisa de LE s&o os ricos, e eles vao estuda-la, dentro ou fora da sala de
aula”, de modo que néo faz sentido “[...] o pobre [...] estudar inglés se nunca vai
viajar para o exterior [...]" (p. 20).

N&do podemos deixar de mencionar também que 0s preconceitos
apontados anteriormente, principalmente os ecoados na escola publica,
encontram-se nos Parametros Curriculares Nacionais para o0 Ensino
Fundamental (PCNs) (OLIVEIRA E PAIVA, 2011):

No Brasil, tomando-se como excecdo o caso do espanhol,
principalmente nos contextos das fronteiras nacionais, e o de
algumas linguas nos espagos das comunidades de imigrantes
(polonés, alemao, italiano etc.) e de grupos nativos, somente uma
pequena parcela da populacdo tem a oportunidade de usar linguas
estrangeiras como instrumento de comunica¢éo oral, dentro ou fora
do pais (BRASIL, 1998, p. 20, grifos nossos).

Segundo Oliveira e Paiva (2011, p. 35), “a visdo determinista do
documento exclui qualquer possibilidade de mobilidade social e atribui um
papel elitista ao inglés, ignorando, por exemplo, que ele esta presente em
producdes culturais, como o cinema e a televisao”. E hoje isso ocorre de forma
mais disseminada e evidente que em 1998 pela e na internet, pois naquela
época ter acesso a rede virtual era algo menos comum.

Além disso, na visdo do documento, a habilidade que deve ser priorizada
no ensino de LE é a leitura. Diferentemente da época em que estudiosos
aprendiam a ler em latim em virtude de suas pesquisas, a justificativa de tal
escolha no documento se da devido aos problemas inerentes a escola publica,

guase naturalizados socialmente:

Deve-se considerar também o fato de que as condi¢bes na sala de
aula da maioria das escolas brasileiras (carga horéaria reduzida, classes
superlotadas, pouco dominio das habilidades orais por parte da maioria
dos professores, material didatico reduzido a giz e livro didatico etc.)
podem inviabilizar o ensino das quatro habilidades comunicativas.
Assim, o foco na leitura pode ser justificado pela funcéo social das
linguas estrangeiras no pais e também pelos objetivos realizaveis
tendo em vista as condigdes existentes (BRASIL, 1998, p. 21, grifos
NOssos).
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Para Oliveira e Paiva (2011, p. 36), “é lamentavel ver um documento
oficial reconhecer e aceitar que o professor ndo domina a lingua que ensina
sem propor, paralelamente uma politica de qualificagao de professores”

Por outro lado, Oliveira, L. (2009, p. 29) diz que é devido as dificuldades
supracitadas “que os PCNs sugerem que as aulas de linguas estrangeiras se
centrem no desenvolvimento de apenas uma habilidade: a leitura (...) essa
parece uma sugestdo sensata”, pois, segundo ele, “ja que ndo ha perspectivas
de melhoria na formacdo dos professores de lingua estrangeira” € o que se
pode realizar.

Diante de tais constatagdes, Leffa (2011, p. 21) assume que “o grande
paradoxo da educacao publica brasileira no ensino fundamental e médio é que
o professor ensina ao estudante algo que ele mesmo nédo conhece”. O autor se
refere especificamente ao ensino de linguas estrangeiras e complementa que
‘o problema ¢é histérico e vem desde a universalizagdo do ensino fundamental
na década de 1970: o grande desafio ndo € oferecer escola para todos,
construindo prédios, mas ter professores qualificados para a sala de aula”.

Contudo, a discussdo néo € tdo simples assim. Bastaria entdo que 0s
professores fossem fluentes na lingua-alvo para que tudo se encaminhasse
como esperado?

Em um depoimento utilizado como base de problematizacdo por
estudiosos, chamado de narrativa 14, no livro Inglés em escolas publicas ndo
funciona: uma questdo, mduiltiplos olhares, de 2011, a participante conta, em
uma das partes da sua trajetdria, o episoédio de quando chegou um professor
para dar aula de inglés na escola publica em sua turma, cujo desempenho
linguistico e fluéncia eram atestadas pelo fato de este professor também atuar
em escolas de idiomas e ter experiéncia no exterior. No entanto, a decepc¢ao do
narrador veio por conta de que o professor ndo ensinava e nem falava inglés
nas aulas usando a justificativa de que “ensinar inglés em escola publica ndo
funciona”.

Para Araujo de Oliveira (2011, p. 87), “essa explicagdo complica a
hipotese de que um dos motivos de a escola ndo ensinar LE é a ma-formacéo
dos seus docentes”. Pois se por um lado isso também é um ponto que deve ter
a nossa atencao, por outro “implica que a boa formagao nao é garantia de uma

pratica de ensino eficiente” (Ibidem, p. 87)
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No mesmo sentido, outros pontos devem ser levados em conta quanto a
tematica sobre ensino de LE. Gimenez (2011, p. 47) chama a atengao para “a
crenga na relacao direta entre um ‘bom’ professor e o desempenho de seus
alunos”. Ou ainda a crenca de que materiais didaticos sofisticados e o uso da
tecnologia também acarretariam certeiramente no sucesso da aprendizagem.
Contudo, ndo podemos esquecer que a pobreza e as desigualdades sociais
sao uma realidade a qual “tem se apresentado de forma contraditéria e, em
certo sentido, paradoxal. Convivemos com a producdo de riqguezas e 0
desenvolvimento tecnolégico ao lado de um numero fantastico de excluidos de
toda a ordem” (PEREIRA; AIUB, 2010, p. 99)°.

Para Leffa (2011, p. 31), o fracasso do ensino de linguas na rede publica
se da pelo ciclo vicioso de culpabilizacdo do outro. Ou se coloca a culpa no
governo, porque ndo cumpre as leis que cria ou no professor, porque néo
ensina ou no estudante®, porque ndo estuda. Dessa forma, ja que todos
carregam um pouco da culpa, todos continuam o ciclo sem olhar para o lado, e
tudo fica na mesma. Por fim, o autor sugere que o investimento em objetivos
claros de ensino e a criacdo de uma cumplicidade entre estudantes e
professores seriam medidas para reverter a situacao na rede publica, uma vez
gue nao podemos perder de vista que vivemos e interagimos em comunidade.
Do contrario, usando o termo do autor, a educacao vira carnavalizacao.

Ja para Araujo de Oliveira (2011), a grande tensdo que atrasa o bom
funcionamento do ensino de LE é a “politica de fingimento”, isto &, criam-se leis

e diretrizes para o funcionamento do ensino publico, mas ndo se promovem 0s

5 Ao falar sobre “o numero fantasticos de excluidos” os mesmos autores citam Antunes, (2005,
p.68) em uma analogia sobre a construcéo de shoppings que também pode ser pensada em
termos de ensino de linguas, sobretudo, se pensarmos na mercantilizagdo em torno do ensino
de inglés. Segue a citagédo: “a sociedade do consumo destrutivo e supérfluo, ao mesmo tempo
em que cria necessidades multiplas de consumo fetichizado, de fato impossibilita que amplos
contingentes de trabalhadores, os verdadeiros produtores da riqueza social, dela participem
sequer como apéndice, nem mesmo como membros das sobras do consumo. Como disse
limpidamente um participante do Movimento dos Sem Teto do Rio de Janeiro: “se somos nés
guem construimos os shoppings, por que nao podemos sequer visita-los?”.

6 Embora na lingua portuguesa, assim como em outras linguas, haja muitas palavras tidas
como sinénimos, como no caso de “aluno” e “estudante”, destacamos nossa opgao pelo termo
estudante. Temos consciéncia de que a lingua ndo é neutra. Portanto, embora a palavra aluno
seja mais usada no dia a dia e a palavra estudante possa causar algum estranhamento em
certas ocorréncias, reiteramos nossa opcao pelo segundo termo. Conforme Leffa (2011, p.23),
“a palavra aluno enfatiza a ideia de receber instrugdo de alguém, sugerindo certa passividade
(aluno é aquele que é ensinado), ao passo que estudante enfatiza a atividade que a pessoa
exerce (estudante é aquele que estuda)”.
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meios para que elas se cumpram. Em andlise de documentos oficiais’, tais
como PCNs, LDB e outros, o autor afirma: “Eles descrevem/prescrevem um
estagio ideal do sistema de educacgédo pelo qual ainda ansiamos. (...) é preciso
criticar [portanto] o hiato entre a educacédo idealizada pelos especialistas e a
escola vivenciada pelos educandos brasileiros” (p. 82). Contudo, o autor nao
descarta que parte da problemética se deve a formacao deficiente de muitos
professores e a “cultura arraigada de dependéncia do aprendiz na figura do
professor’” (p. 85). No entanto, a resolucdo desses Ultimos pontos nao
implicaria uma grande mudanca, se a resolucao fosse iniciativa governamental,
que oportunizasse as escolas formas de realizar um trabalho de qualidade,
trabalho esse que a legislacdo propde teoricamente, mas que a realidade ainda
nao corporifica.

A situacdo atual do ensino de LE no cenario brasileiro, portanto, traz
essas e muitas outras problematicas. Como bem ilustra Araujo de Oliveira
(2011, p. 88), “A incluséo/exclusdo do espanhol no curriculo ilustra bem a
disparidade entre a legislagdo e sua execugado”, pois mesmo que “os
documentos oficiais aclamem uma politica plurilingue, que leve em conta a
diversidade cultural, étnica e histérica do pais”, na maior parte das vezes se
garante a oferta de apenas uma LE, que é quase um sindnimo de lingua
inglesa. O autor ainda cita a Lei 11.161, de 5 de agosto de 2005, que
“estabelece a obrigatoriedade da oferta de espanhol nas escolas do ensino
meédio publico e privado”, situagdo ainda n&o concretizada, razdo pela qual se
pode afirmar que a lei é, portanto, negligenciada.

Sobre essa tematica, Leffa (2011, p.20) aponta que, “para ser cidadao
no mundo globalizado de hoje, ao qual todos pertencemos, precisamos
conhecer pelo menos duas linguas estrangeiras, a do vizihho e uma
internacional”. Contudo, a realidade mostra que, quando muito, o estudante
tem um conhecimento precario de uma unica LE.

Dessa forma, o percurso que fizemos até aqui, para refletir sobre o
ensino de LE recai em um dos pontos que vem ao encontro do nosso escopo

de pesquisa, a saber, escolas de idiomas ou cursinhos, ou ainda institutos de

7 Araujo de Oliveira (2011) apresenta as concepc¢fes da legislacdo brasileira acerca da
educacdo linguistica no que tange ao ensino de LE nos principais documentos oficiais, tais
como LDB, PCNEM, PCN e Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio.
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ensino de linguas, como preferem alguns®. Sobretudo, € um espaco que nos
interessa, pois sem sombra de duvidas essas escolas estdo preenchendo
lacunas deixadas pelo sistema publico e estatal. (RAJAGOPALAN, 2011),
COMoO ja mencionamos.

Sobre isso, nossos documentos oficiais trazem o0s seguintes

posicionamentos:

Embora seu conhecimento seja altamente prestigiado na sociedade,
as linguas estrangeiras, como disciplinas, se encontram deslocadas
da escola. A proliferacdo de cursos particulares é evidéncia clara para
tal afirmagdo. Seu ensino, como o de outras disciplinas, é funcao da
escola, e é |14 que deve ocorrer. As oportunidades de aprender
linguas nos Centros de Linguas das redes oficiais, existentes em
algumas partes do Brasil, sdo entendidas como suplementares a
oferta de Lingua Estrangeira dentro do curriculo, no sentido de que
outras linguas, além daquela incluida na rede escolar, possam ser
também aprendidas (BRASIL, 1998, p. 19).

Conforme o texto do documento, o ensino de LE “E funcéo da escola, e
€ la que deve ocorrer”. Contudo, salvo raras excec¢des, neste contexto ele néo
vem ocorrendo de forma satisfatoria. Por essa razdo, o que os PCNs chamam
de ‘opcdes suplementares’, os denominados Centro de Linguas acabam, na
verdade, assumindo de forma privada o que o governo deveria garantir a todos
gratuitamente.

No entanto, ndo pretendemos sustentar o mito de que “em nosso pais a
LE s6 pode ser aprendida em cursos livres de lingua ou em um pais onde a
lingua é falada cotidianamente” (ARAUJO DE OLIVEIRA, 2011, p. 85), pois no
que se refere as escolas de idiomas, a relacdo comercial que tais instituicbes
estabelecem com os estudantes pode, em alguma medida, justificar o mito de

que la é o lugar “certo” para se aprender um idioma:

O aluno de cursinho tem nesse espa¢o ndo apenas um ambiente de
aprendizagem, mas um contexto para o compartilhamento de valores
de sua classe social, inclusive, a propria valorizacdo da LE. No
espaco publico do cursinho, o filho de classe média pode emular o
modo de vida da cultura estrangeira, que ele provavelmente admira e

8 Ao longo do nosso trabalho varios termos seréo utilizados, uma vez que ndo encontramos um
consenso terminolégico entre os tedricos que discutem o tema. Portanto, algumas citagfes
utilizadas aqui irdo demonstrar uma variabilidade terminol6gica para referir-se as escolas de
idiomas, que ora podem ser chamadas de institutos, ora de cursinhos de idioma ou outros. No
entanto, € preciso deixar claro que estamos falando de escolas que ofertam ensino de idiomas
fora da escola regular.
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a qual aspira. A relacdo comercial desses aprendizes com esse tipo
de escola pressupde um resultado afetivo na aquisicédo do idioma. Se
essa légica ndo operar dentro das expectativas do aluno-consumidor
(ou de seus pais), a escola simplesmente ira a faléncia. Esse é o
principal motivo de esse tipo de instituicdo ser eficaz no que se
propde a fazer (ARAUJO DE OLIVEIRA, 2011, p. 86).

Além disso, como pontua Rajagopalan (2011a, p. 64), devemos levar em
consideragdo que “escolas de idiomas nao tém, de modo geral, nenhuma
pretensdo de participar do contexto maior da educacdo num pais. Elas sao,
antes de qualquer coisa, empresas”. No entanto, o autor acrescenta que “néo
podemos perder de vista que elas estdo ai para cumprir metas bem mais
imediatas e pontuais. E convenhamos, cumprem seu papel com admiravel
eficiéncia e éxito”.

Ndo podemos desconsiderar também, como ja pontuamos
anteriormente, com base em Pereira e Aiub (2010), que o surgimento das
escolas de idiomas no contexto brasileiro estd diretamente vinculado as
decisdes sobre as politicas linguisticas e politicas linguisticas educacionais
(temas do préximo capitulo), pois foi a partir da retirada da obrigatoriedade do
ensino de LE nas escolas, em 1961, que o mercado viu a oportunidade de se
criar um novo “comeércio” a partir das escolas privadas de idiomas.

Dito isso, finalizamos o primeiro capitulo deste trabalho sem a pretenséo
de limitar a discussdo aos pontos que levantamos até agora, pois estamos
conscientes de que a tematica € muito mais ampla.

Em sintese, neste capitulo discutimos brevemente duas esferas de
ensino: a publica, a qual vem sendo avaliada negativamente por alguns
estudiosos e a privada, a qual muitas vezes estudantes que tém condi¢des de
frequentar outros espacos — como o das escolas de idiomas — chegam para
fugir da alegada baixa qualidade de ensino de LE em escolas publicas.

Além disso, alguns aspectos histéricos sobre o ensino de LE também
foram apontados aqui no intuito de mostrar como as situa¢cfes atuais sdo, de
alguma forma, resquicios do que ja se passou. Acrescentamos também a visédo
dos PCNs sobre alguns pontos da discussao que levantamos.

Para dar continuidade as questdes que nos propomos deixamos aqui
algumas outras indagacgdes: “Sera que aprender a falar inglés é suficiente em si
e por si s6?” (RAJAGOPALAN, 2011, p. 64, grifos do autor). Podemos ignorar o
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porqué de estarmos sendo encorajados a aprender a lingua inglesa? Nossos
estudantes realmente vao encontrar empregos em que sejam requeridas
competéncia oral e escrita em inglés? A dimenséo politica do ensino de linguas
esta sendo considerada pelos professores?

Devemos ser francos, sempre teremos mais perguntas a fazer do que
respostas a dar. Dito isso, convidamos o leitor para adentrar nossas reflexdes

tedricas.
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CAPITULO I

O APOIO TEORICO QUE ADOTAMOS

Neste capitulo explicitamos e problematizamos nossas opc¢des tedricas,
divididas em tematicas como as politicas linguisticas e seus desdobramentos
no contexto brasileiro, assim como as relacdes que estas possuem com 0
ensino de linguas, tendo em mente, sobretudo, casos que envolvem a lingua
inglesa.

Trazemos também a discussdo sobre discursos hegemonicos,
principalmente os que envolvem ensino de linguas, em diferentes aspectos.
Por fim, encerramos o capitulo com algumas consideracdes sobre o fenbmeno
World English.

Todas essas tematicas sdo oportunas, em maior ou menor escala, para
a reflexdo sobre os dados que obtivemos em campo e que serdo objeto de

estudo no capitulo quatro.

2.1 POLITICA LINGUISTICA: REFLEXOES INICIAIS

Na superficie o debate é sobre linguas, mas
trata-se sempre de um debate ideoldgico, que
constr6i o mundo e a metalinguagem que o
descreve.

(Alastair Pennycook?)

Para iniciar este capitulo, o qual ira tratar sobre politica linguistica, vale
fazer antes de qualquer coisa alguns apontamentos sobre a Declaracao
Universal dos Direitos Linguisticos. Este documento foi inicialmente produzido

no ambito da organizacdo internacional de Poetas, Ensaistas e Novelistas

9 Citagdo retirada de Pessoa e Pinto (2013, p. 48).
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(PEN) e depois contou com o apoio de outras organiza¢des, como o patrocinio

da UNESCO. Entre outras consideragdes, o documento aponta:

Considerando que a maioria das linguas ameacadas do mundo
pertencem a comunidades ndo soberanas e que dois dos principais
fatores que impedem o desenvolvimento destas linguas e aceleram o
processo de substituicdo linguistica sdo a auséncia de autogoverno e
a politica de Estados que impdem a sua estrutura politico-
administrativa e a sua lingua;

Considerando que a invasdo, a colonizagdo e a ocupagdo, assim
como outros casos de subordinacdo politica, econémica ou social,
implicam frequentemente a imposicdo direta de uma lingua
estrangeira ou a distorcao da percepcao do valor das linguas e o
aparecimento de atitudes linguisticas hierarquizantes que afetam a
lealdade linguistica dos falantes; e considerando que, por esses
motivos, mesmo as linguas de alguns povos que acederam a
soberania se confrontam com um processo de substituicdo linguistica
decorrente de uma politica que favorece a lingua das antigas colbnias
e das antigas poténcias colonizadoras; (...)

DECLARAM:

PREAMBULO

A situacdo de cada lingua, tendo em conta as consideragfes prévias,
€ o resultado da confluéncia e da interacdo de uma multiplicidade de
fatores: politico-juridicos; ideoldgicos e histéricos; demograficos e
territoriais; econdmicos e sociais; culturais; linguisticos e
sociolinguisticos; interlinguisticos; e, finalmente, subjetivos.
(OLIVEIRA, G., 2003, p. 27).

Tais apontamentos vdo ao encontro do que discutimos no primeiro
capitulo deste trabalho e sobretudo abrem espaco para o tdpico que ird nortear
esta secao: as politicas linguisticas.

Para iniciar essa conversa devemos ressaltar que, nos termos de Calvet
(2007, p. 12), “a politica linguistica é inseparavel de sua aplicacdo” e para
tanto, precisa de um “planejamento linguistico”. Contudo, tais principios devem
ser, de alguma forma, problematizados, tal como iremos tentar fazer na
sequéncia. Nesse sentido, hd também uma discussdo terminolégica, como
aponta Ribeira da Silva (2011):

A Politica Linguistica (Language Policy) € um campo de investigagdo
relativamente recente em comparacao com outras areas dos Estudos
da Linguagem. Consequentemente, ndo ha um consenso em relacdo
a terminologia especifica da area. Enquanto alguns autores utilizam
as expressbes “Planejamento Linguistico” (Language Planning) e
“Politica Linguistica” (Language Policy) de forma distinta, outros
preferem utilizad-las conjuntamente na expressao “Planejamento e
Politica Linguistica” (Language Planning and Policy). H4, ainda,
pesquisadores que optam pelos termos “Engenharia Linguistica”
(Language Engineering) e/ou “Tratamento Linguistico” (Language
Treatment) (CRYSTAL, 1992, p. 310-311). Na literatura brasileira
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sobre o tema, embora também se observe essa inconstancia
terminoldgica, € mais frequente a utilizagdo da expressao “politica
linguistica” para designar o processo em sua totalidade, isto é, a
politica e o planejamento linguistico (Cf., por exemplo, MAHER, 2008,
2010) (RIBEIRO DA SILVA, 2011, p. 17).

Para além de questbes terminoldgicas, compreendemos que 0 mais
relevante € pensar nos procedimentos apontados como indissociaveis, a fim de
procurar por uma visdo mais ampla do processo que envolve as intervencdes
na(s) lingua(s).

Antes de entrarmos mais a fundo na discussdo é importante ressaltar
que Einar Haugen (1959), ao que tudo indica, foi o pioneiro na temética em
questdo, pois em 1959 discutiu os problemas linguisticos da Noruega,
mencionando termos como “planejamento linguistico” em seus trabalhos.

De la para ca, muitos conceitos foram revistos e outros nomes
demonstraram interesse pela tematica'®. Contudo, com base em Fraga (2014,
p. 54), levando em conta a situagdo atual do Brasil, é possivel afirmar que “a
tematica das politicas linguisticas ainda € incipiente [...]". Conforme apontam os
dados levantados pela autora, quando a discussdo € posta, nha maioria das
vezes ela se da em nivel de pos-graduacdo, sendo mais rara ainda em
contextos de graduacéao.

Assim, fazemos aqui uma defesa de que é de suma importancia
revisitar a discusséo da(s) politica(s) linguistica(s), uma vez que o tema esta
diretamente atrelado a questdes de educacao e cidadania.

Rajagopalan (2014, p. 81) diz que: “o ensino de lingua € uma atividade
imbuida de conotagdes politicas”. Desse modo, “a sala de aula é um lugar
onde, queiramos ou nao, a politica linguistica desabrocha de forma sutil ou, as
vezes, explicita”. E mesmo que ela tenha esse perfil, seja uma politica
linguistica explicita, isso ndo impede que ela seja “constantemente negada,
ignorada, ou até mesmo repudiada com base em ideias questionaveis do papel
do professor no contexto educacional”

Dito isso, vale entdo questionar, afinal, o que entendemos por politica
linguistica? Em que medida hé& clareza sobre o tema quando ele aparece? Nas

palavras de Rajagopalan (2013)

10 A trajetdria e o desenvolvimento dos estudos em politicas linguisticas podem ser consultadas
com maiores detalhes em Calvet (2007).
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Muitas vezes, tenho a impressdo de que, quando as pessoas se
referem a politica linguistica, elas querem dizer algo como “militdncia
linguistica® em prol de linguas na beira de extingdo, linguas ou
variedades que sao objetos de descriminacdo ou descaso etc., temas
esses que sempre estiveram presentes entre alguns pioneiros na
disciplina linguistica [...]. Sem sombra de divida, a militancia faz parte
daquilo que chamamos de politica linguistica; mas é importante frisar
gue ela faz apenas uma pequena parte, ainda que vital. O campo de
politica linguistica encobre muito mais do que a militancia linguistica.
(RAJAGOPALAN, 2013, p. 19).

Portanto, é preciso estar atento ao termo politica linguistica, pois ele
pode ter diferentes acepcles e interpretacdes. Na concepcédo defendida pelo
autor, “a politica linguistica, pouco ou nada tem a ver com a Linguistica”
(RAJAGOPALAN, 2013, p. 20). Segundo ele, a disciplina politica linguistical! é
um palco ideal para a ciéncia politica. “A palavra linguistica no caso € um

adjetivo que significa ‘relativo a(s) lingua(s)”. Assim:

A politica linguistica é arte de conduzir reflexdes em torno de linguas
especificas, com o intuito de conduzir a¢cdes concretas de interesse
publico relativo a(s) lingua(s) que importam para o povo de uma
nacdo, estado ou ainda, instancias transnacionais maiores
(RAJAGOPALAN, 2013, p. 21).

Calvet (2007), que tem base Sociolinguistica, faz a discussdo das
politicas linguisticas em termos empiricos, no sentido de que na
problematizacédo feita por Calvet o grande foco é pensar em que medida o
homem pode intervir na lingua e quais 0s meios possiveis para tal intervencao,
tomando como base casos reais de diferentes lugares do mundo, com énfase
nas acdes vindas de cima para baixo. Nesse sentido, € com bastante clareza

que o0 mesmo autor pontua que:

A intervencdo humana na lingua ou nas situac8es linguisticas nao é
novidade: sempre houve individuos tentando legislar, ditar o uso

11 Salientamos que neste trabalho tomamos o termo “politica linguistica”, no singular, como
equivalente ao termo em inglés language politics, empregado no sentido da area de
conhecimento, mas também nos referimos ao mesmo termo de forma ampla aos efeitos
advindos de acgdes via lingua, nas palavras de Correa, (2014, p.33), algo que se relaciona “as
forcas que circundam a compreensdo e as acgdes via lingua, ou melhor, via préticas
linguisticas”. Por outro lado, quando usamos o termo no plural, “politicas linguisticas”, este
relaciona-se ao termo language policy, que inclui o planejamento linguistico e as abordagens
dai advindas. Contudo ressaltamos que tal decisdo ndo € um consenso entre os estudiosos e
qgue, embora esta distincdo seja importante para este trabalho, ndo significa que politica
linguistica e politicas linguisticas sejam modalidades que andem separadamente.
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correto ou intervir na forma da lingua. De igual modo, o poder politico
sempre privilegiou essa ou aquela lingua, escolhendo governar o
Estado numa lingua ou mesmo impor a maioria a lingua de uma
minoria (CALVET, 2007, p. 11).

Aqui, novamente temos um embate, bastante discutido por Rajagopalan
(2013), que merece atengdo: Se uma disciplina como politica linguistica, que
trabalha com a intervencéo linguistica'?, cuja tradicdo é postulada em termos
de resolugdo de “problemas linguisticos”, numa perspectiva em que a “a
diversidade linguistica constitui um ‘problema’ para as nacdes (em
desenvolvimento)” (RIBEIRO DA SILVA, 2011, p. 20) e, por outro lado, temos a
Linguistica, que por muito tempo seguiu o0 para@metro de descrever as linguas,
partindo do pressuposto de que elas sdo entidades autbnomas que evoluem
por conta propria e ndo devem ser perturbadas pelo homem (heranca da fase
Estruturalista da Linguistica), como €, entdo, que as duas disciplinas podem
andar juntas?

A menos gque uma passe a ceder aos principios da outra, o dialogo entre
as duas disciplinas se torna dificil. De forma incipiente, como vimos
anteriormente, a Linguistica tem dados alguns passos pequenos em direcao as
questdes politicas da lingua®®. E, do contrério, seria impossivel vislumbrar
politicas linguisticas mais includentes, como atestam alguns teoricos.

Nas palavras de Calvet (2007, p. 61), “A partir do momento em que um
Estado se preocupa em administrar sua situacao linguistica, apresenta-se o
problema de saber de que meios ele dispfe para isso”. Nesse sentido, ha uma
preocupacao em relacdo as formas por meio das quais se pode “equipar’ uma

lingua, potencializar também seu status, isto €, fornecer o necessario para que

12 E preciso pontuar que essas intervencdes ocorrem por diferentes meios: decretos, midia,
escola etc. Contudo, a partir de muitos exemplos concretos Calvet (2007) nos mostra que €
dificil impor in vitro uma reforma rejeitada in vivo. Isto é, as intervengfes na lingua devem ter
relagdo com utilidades praticas e ndo com ideias abstratas. Dessa forma, tudo isso se volta as
estratégias de planejamento linguistico, e mesmo assim ha “um equilibrio instavel entre as
técnicas de intervengédo e as escolhas da sociedade” (CALVET, 2007, p. 86). Portanto, as
intervengdes ocorrem, muitas vezes, de maneira imprevisivel, pois estdo intimamente
relacionados com um conjunto de fatores, também com baixa grau de estabilidade, a saber, as
praticas linguisticas e os movimentos do aqui e agora (que sempre ecoam memarias, ecos, e
vozes de outros momentos). Nesse sentido, ressaltamos também que a politica linguistica vai
além de fatores relacionados a intervengéo linguistica, em seu sentido restrito.

13 Rajagopalan (2013) cita dois livros importantes que demonstram dois pensamentos opostos
sobre 0 assunto supracitado: Leave your language alone! (1950), de Robert Hall Jr. (Deixe sua
lingua em paz!), e DO NOT leave your language alone! (2006) de Joshua Fishman (NAO deixe
sua lingua em paz!).
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ela possa cumprir determinada fungao. “De fato, se todas as linguas séo iguais
aos olhos dos linguistas, essa igualdade se situa num nivel de principios, isto €,
num nivel extremamente abstrato. Mas, na realidade, todas as linguas nao
podem cumprir, igualmente, as mesmas fungdes” (CALVET, 2007, p. 62). A
titulo de ilustracdo, tomamos o exemplo que o proprio autor concede quando
diz que uma lingua agrafa ndo pode fazer parte de uma campanha de
alfabetizacdo ou, ainda, a impossibilidade de se ensinar informatica por meio

de uma lingua que carece de léxico computacional, entre outros casos. Assim:

[a] tentativa deliberada, sistemética e teoricamente orientada de
resolver os problemas de comunicacdo de uma comunidade por meio
do estudo das diferentes linguas ou dialetos que ela utiliza e do
desenvolvimento de uma politica relativa a selecdo e ao uso dessas
linguas/dialetos; [0 planejamento linguistico] algumas vezes também
€ denominado engenharia ou tratamento linguistico. O
planejamento de corpus refere-se aos processos de selecdo e
codificacdo linguisticos, tais como a elaboracdo de graméticas e a
padronizacdo da ortografia; o planejamento de status envolve a
escolha inicial de uma lingua, incluindo as atitudes [da comunidade]
em relagdo a linguas alternativas e as implicacdes politicas
decorrentes das diferentes escolhas [...] (CRYSTAL, 1992, p. 310-
311, negrito no original).

O planejamento linguistico envolve muitas questbes complexas:
ampliacdo do Iéxico, proposicdo de escrita ortografica e padronizagdo. Assim,
na concepcao de Calvet (2002, p. 146), apenas o “Estado tem o poder e os
meios de passar ao estagio do planejamento, de por em pratica suas escolhas
politicas”, embora o autor reconhega que as politicas linguisticas também
possam acontecer em escalas menores, por exemplo, “politicas linguisticas
familiares” ou, ainda, em ambitos regionais, mas ndo da grande destaque a
esses casos.

Nesse aspecto, reconhecemos que o Estado € detentor de grande poder
e esta em suas maos a possibilidade de grandes manobras por meio das
politicas linguisticas. No entanto, ndo podemos desconsiderar totalmente as

acOes postas localmente ou de baixo para cima:

Politicas linguisticas podem também ser arquitetadas e colocadas em
acdo localmente: uma escola ou uma familia, por exemplo, podem
estabelecer - e colocar em pratica - planos para alterar uma certa
situacgéo (soécio) linguistica [...]. (MAHER, 2013, p. 120)
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Assim, conforme Maher (2013) acreditar que as politicas linguisticas
seriam apenas explicitas e partiriam apenas do Estado € um dos grandes mitos
que circulam em torno da tematica. Nesse sentido, a discussao aqui feita pode
ficar muito mais abrangente se ampliarmos nossas percepcdes sobre as

politicas linguisticas e as acdes inerentes a elas:

a proibigdo de uso de uma lingua no curriculo escolar, a decisao da
carga horéaria para o ensino de linguas adicionais no curriculo, a
decisdo sobre as linguas estrangeiras solicitadas nas provas de
vestibular, a decisdo de um sacerdote para realizar um serm&o na
lingua da comunidade, a decisdo de um estabelecimento comercial
para contratar empregados que “falem determinada lingua®, a decisédo
da organizagdo de uma festa por um nome em determinada lingua
[...], a opcéo na denominagdo de uma entidade ou estabelecimento
comercial, a decisédo de uma prefeitura por fixar placas de sinalizacdo
bilingues, a decisdo por determinado topdnimo ou termo [...].
(ALTENHOFEN, 2013, p. 103)

Podemos, em alguma medida, pensar em casos de paises em
descolonizacao, situacdes que trouxeram a tona as discussées em politica(s)
linguistica(s), para tracar de antem&o alguns paralelos importantes entre elas e

0 ensino de linguas.

Os processos de ensino e de aprendizagem de linguas (ou de lingua)
sdo fundamentais na implementacdo de uma politica linguistica, uma
vez que, apos ser selecionada e modernizada, a nova lingua regional
ou nacional deve ser ensinada a populagdo o mais rapidamente
possivel. Cooper (1989, p. 33-34) sugere que as praticas
relacionadas ao ensino da nova lingua integram, ao mesmo tempo, o
dominio do planejamento de status e de uma terceira modalidade de
planejamento: o planejamento de aquisicdo. (RIBEIRO DA SILVA,
2011, p. 24)

Tradicionalmente, como pontua Ribeiro da Silva (2011, p. 23) “o
processo de modernizacdo linguistica envolvia dois componentes inter-
relacionados: o “planejamento de corpus” (corpus planning) e o “planejamento
de status” (status planning)”. No entanto, posteriormente “Cooper (1989)
introduz um terceiro elemento: o “planejamento de aquisigdo” (acquisition

planning)”.

Para Cooper, fungéo, forma e aquisicdo estdo inter-relacionados, o
qgue justificaria a proposicdo do planejamento de aquisi¢do, cuja
funcdo bésica seria expandir o numero de usuarios e, a0 mesmo
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tempo, gerir o ensino da nova lingua, isto &, definir o que ensinar e a
quem (COOPER, 1989, p. 34-42) (RIBEIRO DA SILVA, 2011, p. 25).

O que ensinar e a quem sdo questdes que carregam um valor ideoldgico
que ndo pode passar despercebido, pois ai residem os valores culturais e
politicos que sustentamos em nossos cotidianos.

Portanto, aqui se faz necessario pontuar, com mais clareza, as duas
gestdes discutidas amplamente por Calvet e outros autores no que se refere as
politicas linguisticas: A gestao in vivo e a gestdo in vitro. Segundo o autor, “a
primeira refere-se ao modo como as pessoas resolvem os problemas de
comunicagao com que se confrontam cotidianamente” (CALVET, 2007, p. 69).
“‘Entendendo que esse ‘resolver em se tratando de lingua é algo muito
complexo, pois sempre estdo em jogo pelo menos dois pontos de vista
diferentes, assim h& uma relagéo inegavel entre politica linguistica e a questéo
da escolha” (GUTHS, 2015, p. 146).

Podemos citar alguns exemplos do resultado desta gestdo em
proximidade com a tematica deste trabalho, que envolve a LI, como por
exemplo quando pessoas que possuem linguas maternas distintas recorrem ao
uso do inglés para negociar sua comunicacao, sendo que ambos dominam a LI
numa escala que poderiamos caracterizar como intermediaria. Neste caso, ou
também em outras situacdes similares, expressdes podem ser ressignificadas,
assim como estruturas e Iéxicos reconstruidos em diferentes niveis, seja
semantico, seja fénico ou ainda em nivel sintatico.

Outro exemplo que, a nosso ver, sao casos de maior complexidade séo
as situacOes das fronteiras ou proximas a elas. Tal conflito é descrito por Smith
(2009) da seguinte forma:

Para um povo que ndo é espanhol nem vive em um pais no qual o
espanhol é a primeira lingua; para um povo que vive num pais no
qgual o inglés é a lingua predominante, mas que ndo é anglo; para um
povo que ndo pode se identificar inteiramente nem com o espanhol
padrdo (formal, castelhano) nem com o inglés padrédo, que recurso
Ihe resta sendo criar sua prépria lingua? Uma lingua com a qual eles
possam conectar sua identidade, capaz de comunicar as realidades e
valores verdadeiros para eles mesmos — uma lingua com termos que
ndo sdo nem espafiol ni inglés, mas ambos. Nos falamos um patoa,
uma lingua bifurcada, uma variagcéo de duas linguas (SMITH, 2009, p.
307).
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Esses sdo apenas alguns casos para pensarmos sobre a gestao in vivo.
Ja em se tratando da gestdo in vitro, esta certamente esta atrelada aos
dominios de poder. Assim, para compreendé-la sugerimos que se imagine o
contexto de um laboratério onde “cientistas” criam suas hipoteses e, depois,
num movimento vertical, realizam suas experiéncias, isto €, aplicam o
planejamento linguistico. Para Calvet (2007), os linguistas seriam o0s
responsaveis pelo planejamento linguistico. Contudo, como ja apontamos, com
base em Rajagopalan (2013), muitas vezes as duas disciplinas em foco
(Politica linguistica e Linguistica) andam por caminhos opostos, sendo que, no
contexto brasileiro, a participacdo de linguistas em problematizagbes sobre
politicas linguisticas € muito pequena. Para Rajagopalan, os linguistas devem,
sim, intervir em discussdes politicas sobre lingua, mas no papel de cidadaos,
em pé de igualdade com quaisquer outras pessoas (leigas, por exemplo), pois
lingua e linguagem s&o assuntos que pertencem inerentemente a esfera
politica, sendo, portanto, do interesse de todos.

Ainda sobre as duas gestdes apontadas, é importante afirmar que
“Essas duas abordagens sao extremamente diferentes e suas relagdes podem,
as vezes, ser conflituosas se as escolhas in vitro forem no contrapé da gestéo
in vivo ou dos sentimentos linguisticos dos falantes” (CALVET, 2007, p. 76).

A historia politica e linguistica do Brasil €, sem duvidas, um exemplo

claro dos conflitos entre as duas gestdes:

A lingua portuguesa tem sido interpretada como um conjunto
relativamente homogéneo passivel de ser estratificada em dialetos e
variedades, correspondendo a uma unidade na variedade, ou uma
variagdo monolingue, “sob a justificativa de busca e manutengao de
um Estado homogéneo e coeso” (PAIVA, 2008, p.187). Essa
hegemonia é fruto de politicas linguisticas, explicitas ou implicitas,
executadas desde a chegada dos portugueses, que responderam as
irregularidades dos contatos, mas principalmente procuraram
regularizar usos linguisticos e promover ou reprimir acesso a recursos
linguisticos na busca pelo controle do territério nacional e das
relacdes socioecondmicas que aqui se construiram e constroem

(PINTO, 2012, p. 174).

No entanto, tratar as duas gestdes como extremos € um caminho do
qual tentamos nos distanciar, pois muitas vezes sabemos que néo €& possivel
distinguir com total firmeza uma gestdo da outra, uma vez que s&o

combinaces intercambiadas. E o que nos mostra Giiths (2015) em sua analise
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sobre as politicas linguisticas no municipio de Itaiopolis, SC, a qual discute as
relacfes que se estabelecem entre o in vivo e 0 in vitro.

Calvet (2007, p. 73) em certo ponto transparece tal constatacao,
(embora seu foco resida na gestdo in vitro): “a agdo In vitro utiliza meios da
acao In vivo, inspira-se nela, mesmo que dela se diferencie ligeiramente”. Em
outro momento ele ainda diz que “vimos que as politicas linguisticas funcionam
no modo da imitacdo, que elas tentam reproduzir in vitro 0 que acontece
milhares de vezes in vivo na historia das linguas” (p. 160).

Contudo, voltando a historia do Brasil a fim de ilustrar algumas situacdes
podemos constatar que, por vezes, as politicas linguisticas, sobretudo as de
carater in vitro, podem ser demasiadamente opressoras, em uma tentativa

clara de barrar os fundamentos e as agdes in vivo da lingua:

Durante o Estado Novo, na década de 1930, a nacionalizacdo do
ensino veio acompanhada de uma rigorosa politica contra linguas de
imigrantes, e assim foram fechadas escolas bilingues ou que nédo
ensinavam o portugués, e foram proibidos usos de outras linguas
além do portugués (ALTENHOFEN, 2004). (PINTO, 2012, p. 175)

Pensar sobre esses casos €é de grande relevancia para a
conscientizacdo em relacdo a temética que envolve a(s) politica(s)
linguistica(s). Estes demonstram alguns momentos em que elas foram
decisivas, de modo que consideramos que analisar tais topicos aqui apontados
sera util para a discussao que pretendemos neste trabalho.

Além disso, somos favoraveis aos posicionamentos de Rajagopalan
(2013, p. 37) quando ele menciona quem S&0 as pessoas que se interessam
pela(s) politica(s) linguistica(s): “as mais sadias e robustas sempre tém como
participes e como alvo os cidadados. A politica linguistica no sentindo pleno
desse termo, tanto pressupde o livre arbitrio desse cidadao quanto se dirige ao
cidadao”. Isto é, num sentido democratico, o cidadéo teria agéncia para opinar
nao s6 sobre as demais questdes de seu interesse, mas também sobre as
politicas linguisticas, uma vez que elas estdo diretamente relacionadas as
nossas identidades e, principalmente, as nossas formas linguisticas de

representagao.

14 Sugerimos para maior aprofundamento sobre os temas de identidade e representagdo a
leitura de Silva (2007).
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O mesmo autor diz ainda que:

Acontece que as politicas linguisticas ndo lidam com fatos; elas tém a
ver com valores, valores de juizo. E esses sempre podem ser
contestados. Em outras palavras, nenhuma politica linguistica é
destinada a agradar os gregos e aos troianos. Ao mesmo tempo em
gue agrada uns, ela também vai contra aos interesses de outros. (...)
Argumenta-se, com frequéncia, que, para tomarmos decisfGes
ponderadas a respeito de questdes de conotagdo politica, é preciso
ter acesso a todos os fatos relevantes. Embora tal argumento tenha
seu devido valor, sua importancia é exagerada muitas vezes, pois as
politicas linguisticas sdo elaboradas, ndo com base em fatos
estabelecidos, mas em percepcbes dos fatos. Como os “fatos” sdo
percebidos é mais importante do que como eles realmente séo
(RAJAGOPALAN, 2013, p. 38).

Assim, considerando tudo o que foi apontado até aqui, podemos dizer
gue muito do que sabe sobre o ensino de linguas, em especial de lingua
estrangeira, no Brasil, diz respeito as percepc¢des que temos de como as coisas
deveriam ser. Também sé&o as percepc¢des que temos do que consideramos ser
“correto” de ser ensinado. Portanto, para ampliar tal discussao iremos agora
dar inicio ao debate sobre as relacfes entre a politica linguistica e o ensino de

linguas, com foco na LlI.

2.1.2 POLITICAS LINGUISTICAS E ENSINO DE LINGUAS; LI.

Ao que tudo indica, o mundo vem sofrendo uma série de transformacdes
desde o advento da globalizacdo, que, infelizmente, muitas escolas ainda
demonstram resisténcia em acompanhar, em seguir o novo ritmo veloz que a
demanda de hoje exige. Correa (2014) observa que, mesmo depois de mais de
uma década apo6s a publicacdo dos PCNs (1998), temos ainda uma visao de

lingua muito ténue, até insustentavel.

Embora muitas vezes se reconheca uma visdo heterogénea de
lingua, os estudos demonstram que, na pratica cotidiana, ndo sé
pedagégica mas também social e ideologica, figura-se
preponderantemente a visdo homogénea, abalizada pela norma
padrdo, sem considerar as especificidades da norma culta e das

variedades linguisticas (CORREA, 2014, p. 19).
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Faraco (2007, 2008) faz a importante distincdo entre norma culta e
norma padrdo, a qual ja discutimos em outro momento de forma mais ampla

(BETIM, 2012). Contudo, vale retomar o que diz Faraco:

Em geral, a fixacdo de um certo padrdo responde a um projeto
politco que visa impor uma certa uniformidade onde a
heterogeneidade é sentida como negativa (como ameacadora de uma
certa ordem). Foi esse o caso do Brasil no século XIX, em que uma
certa elite letrada, diante das variedades populares [...] e face a um
complexo jogo ideoldgico trabalhou pela fixagdo de uma norma-
padrao (FARACO, 2007, p. 34-35).

Nesse sentido, a norma culta seria uma concepcao mais real e menos
imaginada da lingua, pois “qualquer lingua € sempre heterogénea, ou seja,
constituida por um conjunto de variedades (por um conjunto de normas). Nao
h&, como muitas vezes imagina o0 senso comum, a lingua de um lado, e, de
outro, as variedades”. Desse modo, o autor conclui que “A lingua &, em si, um
conjunto de variedades. Ou seja, estas ndo sédo deturpacbes, corrupcgdes,
degradacfes da lingua, mas sdo a propria lingua: € o conjunto de variedades
(de normas) que constitui a lingua” (FARACO, 2008, p. 74).

Assim, Correa (2014) pontua a necessidade de se investir em
encaminhamentos mais adequados as atuais necessidade de ensino e
aprendizagem de lingua. Entre alguns aspectos, a autora destaca que uma
autonomia maior por parte dos professores mediante descricfes de situacdes
sociolinguisticamente complexas seria um passo importante, o que significa,
em outras palavras, “adquirir uma visdo clara e objetiva das variaveis que
envolvem préticas linguisticas, funcédo social da lingua, e como acionar todos
esses conceitos no sentido de adaptar-se, de inovar” (p. 20).

Podemos cair em algum exagero, mas, ao que tudo indica, todos esses
conceitos que envolvem lingua, normas e situagcdes sociolinguisticamente
complexas!® se tornam um pouco mais problematicas quando nos voltamos ao
ensino de LE. Pois, assim como no ensino de lingua materna, o professor de
lingua estrangeira (com o empecilho de nao ter tanto contato com a lingua alvo

se comparada a lingua materna):

15 Nas palavras de Correa (2014, p. 20): “As situagdes sociolinguisticamente complexas sao
aquelas em que a heterogeneidade da lingua fica mascarada sob a pseudoideia de lingua
Unica como identificadora de um povo, um pais, um territério, uma nacgao”.
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considera ser lingua aquela que remete a lingua imaginaria, a qual,
como resultado dos processos de colonizacao, representa as linguas
hegeménicas, sem levar em conta as especificidades que definem os
usos dessas linguas em outros paises, ou ainda os usos de outras
linguas nesses mesmos paises, ou ainda, variacdes dessas linguas e
os conflitos advindos dessa convivéncia (CORREA, 2014, p. 21).

Chegamos aqui, portanto, ao ponto crucial de nosso trabalho, que é o de
perceber a for¢a da politica linguistica em nossos comandos diarios em sala de
aula, os quais, muitas vezes, passam desapercebidos de seu carater ideoldgico

e politico. Como pontua Rajagopalan (2011):

Sinto-me muito & vontade para discorrer sobre politica linguistica para
0 ensino de inglés, ndo s6 no Brasil, mas no mundo. Se alguém me
perguntasse hoje sobre o ensino do idioma, quer materno quer
estrangeiro, diria que a questdo toda é mais politica e ideoldgica do
gue qualquer outra coisa. Trata-se, especificamente, de politica
linguistica, uma tarefa que fica a cargo das mais altas instancias da
administragdo politica, mas que desemboca nas praticas diarias
dentro da sala de aula, antes passando pela questdo crucial da
escolha  dos materiais  didaticos  (Rajagopalan, 2006c¢)
(RAJAGOPALAN, 20114, p. 61).

E podemos ir além, sem entrar no mérito da inddstria milionaria por tras
dos materiais didaticos, mas também podemos levar em conta qual LE é
escolhida majoritariamente para compor a grade curricular ou para ser
ensinada em escolas de idiomas; que carga horéaria € dedicada para tal; que
concepcgao de ensino temos em diferentes ambientes de ensino-aprendizagem;
e, por fim, como se faz valer tal ensino e que valores estdo incutidos nesse
ensino.

Portanto, novamente insistimos no papel do professor nesse cenério.
Seguindo a linha de pensamento de Giroux (1997 apud SIQUEIRA, 2011b, p.
104), que defende a concepcédo de professor como intelectual critico, o papel
do docente seria desenvolver pedagogias contra-hegemonicas as quais dariam
aos estudantes o conhecimento e as habilidades sociais necessarias para
poderem funcionar na sociedade, sendo, portanto, agentes criticos do meio, no
sentido de educéa-los para uma acgéo transformadora.

Siqueira (2011b, p. 105) também chama a atencdo para a questdo de
que professores de LE, especialmente de lingua inglesa, ha muito vém sendo

criticados e questionados “por uma suposta atitude apolitica, acritica e
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(neo)colonizada na condugédo de sua pratica docente”. Siqueira (2011) cita
muitos tedricos que ratificam essa problematizacdo, tais como Moita Lopes
(1996), Leffa (2005), entre outros. Estes apontam a nebulosidade que se cria
ao se reduzir o ensino de inglés a questdes metodoldgicas ou linguisticas
apenas. Assim, nas palavras de Leffa (2005), podemos perceber o ensino de

uma LE como um problema metodoldgico ou politico:

Vemos o ensino de LE como um problema metodolégico quando
estamos preocupados, por exemplo, com a atuacdo do professor na
sala de aula, com énfase na escrita ou na fala, com a melhor maneira
de ensinar determinado contetdo. Vemos o ensino de LE como
problema politico quando nos preocupamos, por exemplo, com a
escolha de uma lingua estrangeira que um aluno de determinada
comunidade deve estudar, com o impacto da hegemonia de certas
linguas sobre outras, com a possibilidade de colonizagdo da mente
do professor ou do aluno (LEFFA, 2005, p. 204).

No entanto, queremos acreditar na possibilidade de conciliar esses dois
extremos, isto é: a) que o0s conteuddos possam ser a base para o
desenvolvimento das diferentes habilidades, tais como escrita e fala, b) que ao
mesmo tempo possam ser problematizadores das hegemonias e das escolhas
politicas a que devemos ter acesso ao nosso redor, €) que possamos ser 0s
préprios agentes dessas politicas, no sentido de fugir do assujeitamento. Tudo
isso para que ndo percamos de vista que trabalhar com ensino de linguas é,
para além de todas as falacias, uma tarefa ideologicamente orientada
(RAJAGOPALAN, 2006), pois a linguagem € inerentemente politica e social.
Ignorar isso, o que, sem duvidas, € um posicionamento politico, é ignorar as
urgéncias mais cruciais de nosso tempo.

Dito isso, acrescentamos a nossa discussédo as contribuicbes de Ribeiro
da Silva (2011), amparado em Shohamy (2006). O autor faz uso da expresséao
‘politica linguistica educacional’ que, de forma simplificada, remete as decisées
politicas que, direta ou indiretamente, envolvem e afetam questdes linguisticas
no ambito educacional. Sdo, geralmente, tomadas de cima para baixo, em
forma de normatiza¢gBes impostas por autoridades centrais, tais como agéncias
governamentais, ministérios da educacéo, entre outros.

Exemplificando: “quando um pais concede status prioritario para uma

variante linguistica ou para uma lingua estrangeira, essa politica linguistica
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manifesta-se por meio de seu sistema educacional” (RIBEIRO DA SILVA, 2011,

p. 54). O mesmo autor ainda pontua que:

A politica linguistica educacional € um poderoso instrumento de
politica linguistica tendo em vista seu potencial para criar e impor
comportamentos e praticas linguisticas. Considere-se, nesse sentido,
gue, na maioria dos paises, 0 sistema educacional esta sujeito ao
controle do Estado. Consequentemente, as criangas estdo sujeitas a
politica linguistica educacional em vigor na sociedade, seja ela
explicita ou implicita. Dado seu poder e alcance social, ela pode, por
exemplo, definir padrées de correcéo linguistica (de fala e de escrita)
e mesmo definir o que se entende por linguagem. A politica linguistica
educacional atua especialmente na definicdo de quais (ou qual)
linguas séo prioritarias na sociedade, como elas devem ser usadas,
ensinadas e aprendidas (RIBEIRO DA SILVA, 2011, p. 56).

Tais constatacdes nos levam a crer que as autoridades educacionais
formulam e implementam politicas linguisticas educacionais que refletem as
ideologias ou representacdes linguisticas dominantes na sociedade. Isto é,
“‘uma vez que a politica linguistica reflete a conjuntura politica, econémica e
social da comunidade, a politica linguistica educacional reflete, promove e
perpetua agendas dominantes na sociedade” (RIBEIRO DA SILVA, 2011, p.
56).

Assim, as politicas linguisticas educacionais podem estar fortemente
relacionadas as politicas linguisticas transnacionais, como acontece, em

grande escala, com a lingua inglesa:

[a] politica das escolas e programas que apresentam o inglés como “a
lingua mundial da democracia“ e como “a lingua da liberdade e das
oportunidades [openness]’ perpetua o dominio e a influéncia do
Ocidente e de suas ideologias e cria a PL [Politica Linguistica] de fato
no que diz respeito a lingua inglesa (SHOHAMY, 2006, p. 78 apud
RIBEIRO DA SILVA, 2011, p. 56).

Esse fator, nas palavras do autor, “fomentaria a utilizacdo da lingua
inglesa como lingua de instrugcdo em alguns paises e como exigéncia para o
ingresso em instituicdes de ensino superior em praticamente todo o mundo”. O
mesmo tedrico conclui que “essas praticas linguisticas refletem uma politica
transnacional para a lingua inglesa que atua no sentido de perpetuar o poder
dessa lingua e, por extensédo, de seus falantes (global e localmente)” (RIBEIRO

DA SILVA, 2011, p. 57).
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Nesse sentido, remetendo as escolas publicas do Brasil, Siqueira
(2011b) lamenta o cenério estarrecedor do ensino de LE nesse meio e suplica
a realizacdo de reformas curriculares que prevejam a inclusdo de contetdos
mais significativos para os estudantes.

Assim, sugere aventar junto aos responsaveis pelas politicas
linguisticas de nosso pais uma atitude radical, a qual esboc¢a nas palavras de
Cox e Assis-Peterson (2008 apud SIQUEIRA, 2011b):

Ou a disciplina é incorporada de fato ao curriculo, com carga horaria
suficiente para superar a licdo do verbo to be, ou é melhor termos a
coragem e a decéncia de nao inclui-la, pois desfazer o estigma do
fracasso € bem mais custoso do que comecgar do zero (COX, ASSIS-
PETERSON, 2008, p. 47 apud SIQUEIRA, 2011b, p. 107).

Voltamos, novamente, ao paralelo entre a escola publica e as escolas de
idioma, relembrando que o0 nosso contexto de pesquisa para este trabalho € o
segundo ambiente mencionado, de modo que nosso foco se volta a perspectiva
dos docentes que atuam nesses ambitos.

Se, como muitos teoricos atestam, o fracasso do ensino publico em LE
ja estd dado e comprovado (embora o Brasil seja imenso e talvez muitos
contextos publicos de ensino possam destoar, em alguma medida, dessas
informacdes negativas), nos resta adotar um posicionamento critico, a fim de
superar as banalizadas aulas do verbo to be. Portanto, o que propomos € olhar
também para o que acontece fora da escola publica para que possamos
entender, descontruir e ampliar a discussdo sobre o ensino de LE em
diferentes contextos.

Retornando ao mito sobre o ensino de inglés, bastante difundido no
Brasil, de que “s6 se aprende a falar inglés (ou outra LE) em cursos de
idiomas”, Barcelos (2008), por exemplo, mostra que ha participantes de
pesquisas sobre ensino de LE que consideram que o Unico lugar possivel para
aprender o inglés € em um curso particular, onde os professores séo vistos
como modelo de proficiéncia na lingua-alvo.

Assim, ndo podemos desconsiderar que ha uma forte dimenséo
mercadoldgica nos discursos que envolvem escolas de idiomas. Além disso, ha
também um forte apelo ideologico, segundo o qual, de um lado, € preciso

atestar a total incapacidade da escola publica no ensino de idiomas, “que visa
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levar as classes subalternas a acreditarem em suas deficiéncias, proprias de
sua natureza, impedindo-as de alterar o processo da histéria” (SIQUEIRA,
2011b, p. 99) e, de outro, considerar que a Unica salvagdo, a Unica
possibilidade para se aprender idiomas séo as escolas de idiomas. Contudo,
“‘ndo podemos negar que os cursos de idiomas, com todo o seu aparato
metodoldgico, recursos tecnoldgicos e infraestrutura invejavel, tém preenchido
parcialmente a imensa lacuna deixada pelo sistema educacional brasileiro”
(SIQUEIRA, 2011b, p. 100). E quando o autor se refere ao sistema educacional
brasileiro, ele engloba tanto a esfera publica quanto a privada, no tocante ao

aprendizado de LE. Contudo:

Com a mercantilizagdo e/ou mercadologiza¢do da educagédo, onde o
sucesso de um sistema preconiza a ruina de outro, o discurso que se
solidifica da margem a verdadeiras aberracdes que, por exemplo
atribuem a incapacidade dos alunos da escola publica de aprender
inglés ou outra LE a condicdo socioecondmica, déficit linguistico,
déficit cultural etc., conferindo ao processo um viés altamente
ideoldgico e de perpetuacdo de desigualdades (SIQUEIRA, 2011b, p.
100).

Por fim, encerramos esta secdo buscando descontruir minimamente
esses dois mundos completamente antagdnicos, nos quais os professores, em
grande escala, estdo circulando. Assim, em nosso imaginario temos, de um
lado, o império dos cursos de idiomas onde tudo é feito com sucesso e o
fracasso quase inquestionavel da escola publica, de outro. Portanto, o cenario
descrito, em termos gerais, € de uma realidade altamente complexa que carece
de politicas linguisticas educacionais mais eficazes, as quais ndo podem
descartar os percalcos inerentes a profissdo docente, que devem ampliar a
discusséo sobre os recursos e tempo dedicado ao ensino de LE, e que deem
margem de forma acentuada para a formacdo e qualificacdo continua dos
docentes, o que envolve que eles possam “[repensar] crencas, [rever]
conceitos, [derrubar] preconceitos em relacdo ao aluno das classes populares,
[dar]-se por inteiro a seu oficio” (SIQUEIRA,2011b, p.102), tanto na escola

publica quanto nas particulares e também nos cursos de idiomas.
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2.2 DISCURSOS HEGEMONICOS E O ENSINO DE LE

No mundo globalizado e visivelmente mais complexo em que estamos
inseridos, estamos sendo constantemente desafiados e interpelados por
discursos e agbes de diferentes esferas ideoldgicas. “As mudangcas e os
impactos sociais, culturais, econdémicos e tecnoldgicos vivenciados pela
sociedade mais recentemente tém nos desafiado a repensar e reconstruir a
funcdo da educacdo e nosso papel como professores do século XXI”
(JORDAO; MARTINEZ, 2015, p. 65).

O momento atual € o grande momento para rever nossa atuacao
educacional, o que, sem sombra de davida, inclui também revisitar nossos
planos de ensino, materiais didaticos, recursos pedagodgicos e documentos
oficiais que orientam nosso trabalho (JORDAO; MARTINEZ, 2015):

Nesse cenario, os (des)encontros das politicas educacionais com os
sujeitos em seus diversos contextos acabam por gerar uma dindmica
que simultaneamente modifica e fixa praticas de ensino-
aprendizagem. Um olhar mais critico de nossa parte se faz
necessario para interpretar e analisar tais politicas e dindmicas para
assim perceber quais momentos ainda nos aproximam de uma
educagado mais tradicional e quais nos colocam em ‘movimento de
vanguarda’, instigando praticas inovadoras (JORDAO; MARTINEZ,
2015, p. 65).

No paralelo que estamos tracando aqui, vimos que existem muitos
discursos sobre a escola publica vista como sinénimo de fracasso no que tange
ao ensino de LE, ao passo que as escolas de idioma séo vistas como inovacao
e garantia de ensino. Novamente recaimos em percepcdes e valores
construidos socialmente e politicamente. Portanto, aqui se faz necessario falar
sobre os discursos hegemoénicos que engendram nossas visées de mundo, que
permeiam nossas aulas e, sobretudo, buscar reflexdes mais que fundamentais
para 0 nosso cenario educacional. Pois por mais inocente e despretensioso
gue aquele momento em sala de aula possa parecer, ou aquela atividade x ou

aguele material didatico y, € importante nao perder de vista que:

(...) ndo existe ‘visdo de lugar nenhum’ na representacdo destas
diferencas [diferenciacdes linguisticas ou de contextos educacionais],
pois sdo todas impregnadas por ideologias situadas e, mais
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importante ainda, ‘atos de fala e atos de descrigdo sdo ambos
dependentes de e contribuem com o ‘trabalho de representagao’.
Estas representacbes por sua vez, influenciam no fenbmeno que
pretendem representar” (IRVINE; GAL, 2000, p. 79). Ou, como
propdem Makoni e Meinhof (2006, p. 192-193), ‘as descricdes
linguisticas constituem uma forma de intervencdo social.
Representacdes errdbneas dessas realidades podem ter efeitos
prejudiciais, mesmo se as descricdes forem bem-intencionadas’,
especialmente no campo aplicado das politicas e da educagao
linguisticas em contextos culturalmente complexos (NASCIMENTO,
2014, p. 110).

O autor citado acima discute a concepcéo de linguagem na formacéo
superior de docentes indigenas, estudo que, em alguma medida, traz
contribuicbes para a analise que pretendemos. Pois se em seu trabalho
(NASCIMENTO, 2014, p. 106) o autor frisa que “a compreensao
contemporanea sobre a linguagem em contextos interculturais [ndo pode ser
compreendida] no campo da educacéo intercultural [se ndo for localizada] num
enquadre interpretativo coerente e mais amplo”, sobretudo se pensarmos nos
efeitos do colonialismo e da colonialidade®®, iniciadas no século XVI, nas
conquistas de territérios e dos povos latino americanos, aqui, em nosso
trabalho sobre a LE (Inglés), também n&o podemos deixar de questionar as
raizes coloniais histéricas que envolvem a lingua inglesa e os efeitos disso no
ensino, nos dias de hoje.

Jordao (2014, 2015), em sua trajetéria académica, vem chamando
atencao para a importancia de analisar o ensino e a aprendizagem de inglés
sob o ponto de vista das teorias pds-coloniais. Destaca 0s seguintes aspectos

da colonialidade no Brasil levando em conta a nossa tematica-base:

A insisténcia na distincdo de ndo nativos/ nativos; a comodificacao
da lingua como um produto de compra e venda; a concepc¢do do
inglés como uma lingua de acesso a um conhecimento de ordem
superior, mais racional e produtiva do que 0s conhecimentos em
portugués, a reproducdo de modelos de ensino-aprendizagem de
linguas estrangeiras construidos na Inglaterra e nos Estados Unidos;
e a frustracdo decorrente do uso de tais modelos como referencial de

16 Conforme Quijano (1992, p. 437), por colonialismo pode-se compreender, de maneira geral,
“a relagdo de dominagéao direta, politica, social e cultural dos europeus sobre os conquistados
de todos os continentes”, pautada principalmente na classificagdo hierarquica de todas as
populacbes dominadas, através de mecanismos pelos quais “os sujeitos submetidos a
descricao e a classificagdo do enunciado ndo participam na classificacdo de que sao objetos”
(MIGNOLO, 2010, p. 72 citado por NASCIMENTO, 2014, p. 107). J4 a colonialidade, nas
palavras de Nascimento (2014, p. 106) seriam “os impactos e desdobramentos que se fazem
sentir, desde entdo e até a atualidade, em diferentes dimensfes das relagbes pds-coloniais
interculturais”.
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sucesso para processos de ensino-aprendizagem de inglés nas
escolas publicas brasileiras (JORDAO, 2010). Este parece ser
também o pano de fundo para as politicas educacionais relativas ao
trabalho com ensino aprendizagem de inglés em nosso pais,
especialmente nas politicas de internacionalizacdo do ensino
superior, que tendem a reproduzir as relacdes colénia-metrépole
presentes nas politicas educacionais para lingua estrangeira,
legitimando epistemologias, culturas e sistemas educacionais dos
paises do Norte Global (MAKSOUD, 1993) em detrimento do
conhecimento local (MIGNOLO, 2000). Ao posicionar a lingua inglesa
como instrumental, promovendo praticas que nao consideram o
carater das linguas como espacos abertos, flexiveis, contestados e
instaveis de construcdo de sentidos, tais politicas comodificam a
lingua inglesa (JORDAO, 2004; 2008) e, consequentemente,
posicionam os sujeitos aprendizes e ensinantes desta lingua como
objetos dos quais se espera uma reproducdo das normas e usos
carateristicos dos paises do circulo central” (JORDAO; MARTINEZ,
2015, p. 63, grifos nossos).

Além da critica, bastante pontual, as nossas politicas educacionais
voltadas ao ensino de LE, os autores destacam a problemética da reproducéo
de normas e discursos que legitimam uma série de valores culturais, sociais,
politicos e especialmente linguisticos, pois todos os itens mencionados
anteriormente estdo incutidos nos valores dessa ordem.

Portanto, sdo necessarias analises criticas que desafiem todos esses
construtos mencionados acima e outros tantos, para que possamos agir em
nossos locais de atuagdo com menos inocéncia.

Sartre (2004, p.21) ha muito tinha consciéncia de que “falar é agir’, em
sua obra Que é literatura?, de 1947. Nesta tratava de um tipo de escritor que
buscava algum “engajamento” por meio de seus textos. Nas palavras do autor:
“O escritor ‘engajado’ sabe que a palavra € agao: sabe que desvendar é mudar
e que nao se pode desvendar sendo tencionando mudar”. Em outro momento,
ele menciona que “a funcao do escritor € fazer com que ninguém possa ignorar
o mundo e considerar-se inocente diante dele”. Tais reflexdes que
aparentemente estdo desconexas com a proposta aqui presente, podem ser
Gteis quando compreendemos que a concepc¢do de escritor assumida por
Sartre é mais ampla no que no geral se entende por escritor e pode ser
estendida a professores ou qualquer pessoa que se manifeste por escrito.

Para tanto, ndo podemos desconsiderar a forca dos discursos
hegemonicos e a maneira como sdo/estao estabelecidos. Pinto (2014), quando

menciona a situacao linguistica do Brasil, afirma que discursos hegemonicos:
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(...) lancam raizes profundas no nosso pensamento sobre lingua (...);
sua profundidade se espalha no tempo, na histéria da formacéo das
ideias, e no espaco, nas dependéncias e resisténcias a outras formas
de pensar e agir na lingua. Com raizes no passado e muitas também
no presente, esses discursos apresentam as caracteristicas de serem
muito repetidos e de apresentarem grande capacidade de controle de
seus efeitos e de sua prépria reproducéo (PINTO, 2014, p. 60).

Vejamos algumas situacbes que perpassam pelos mecanismos dos
discursos hegeménicos (aqui mencionados também em termos que envolvem
uma lingua hegemonica): a) Quando uma pessoa escuta por toda a sua vida
que determinado pais e, em consequéncia, sua lingua sdo modelos de
sucesso; ou que, aprendendo a lingua desse pais, essa pessoa vai, num passe
de magica, ser bem sucedida no mercado de trabalho. b) Quando uma pessoa,
de tanto ouvir as maravilhas da cultura de outro pais, supervaloriza essa
cultura em detrimento da sua prépria e procura, de todos os jeitos, ser como
alguém desse pais, inclusive em termos linguisticos, “falar como um nativo”,
entre tantas outras situacoes.

No cenéario atual, o inglés assume o papel de lingua mundialt’, assim,

conforme Edmundo (2013, p. 44), “varias sdo as demandas que sustentam o0s

17 Estamos conscientes da existéncia de uma discussao terminolégica feita por varios tedricos
(SIQUEIRA, 2011a; BECKER, 2014, JORDAO, 2014b et al.) bastante intensa no que se refere
a lingua inglesa: World Englishes, World English, Lingua Franca, Lingua internacional, Lingua
adicional, Lingua estrangeira, Lingua de fronteira. E sabemos que cada opg¢éo resulta numa
concepcao diferenciada e num entendimento distinto do que € a lingua inglesa hoje em dia.
Contudo, iremos destacar nossa opgao por termos como lingua estrangeira, pois isso “deve-se
a necessidade de destacar as implicacdes do contato com algo estranho, diferente, ndo
familiar’ (JORDAO, 2014, p. 17). E também optamos pelo inglés visto como World English
(RAJAGOPALAN,2014) sem desconsiderar, no entanto, as similaridades que esta visdo traz
em relagdo ao conceito de lingua franca e também sem desconsiderar que o lugar de onde se
fala é decisivo na hora de optar por alguma dessas terminologias. Além disso, o estatuto de
inglés como lingua franca pode facilitar a expressédo de identidades e culturas locais, assim,
devemos aceitar que as praticas linguisticas ndo podem ser descritas de maneira universal e
absoluta (CALVO; EL KADRI, 2011). Ainda esses mesmo autores, citando Canagarajah (2006)
dizem que “o ILF j& foi considerado como tendo cultura-neutra, como sendo representativo dos
interesses dominantes e também como sendo sensivel as necessidades locais” (p. 18). Assim,
refletimos que uma visdo ndo anula a outra e que o Inglés pode compreender todas essas
concepcdes e efeitos em diferentes contextos e momentos histéricos. Portanto, nossa opgao
por Inglés como lingua estrangeira, visdo predominante no Brasil, ndo anula nosso
posicionamento que inclui o World English e o ILF, pois sdo concep¢bes que podem, em
alguma medida, andar juntas, desde que se entenda que “a lingua inglesa esta se
(re)configurando no contexto brasileiro”, assim sendo necessario “discutir os objetivos, as
razbes para o aprendizado da LI e o que a sociedade espera e deseja fazer com o referido
idioma” (p. 19). Por fim, nossa tentativa de fazer dialogarem diferentes perspectivas, seja a LI
como LE, seja como World English, ou ainda ILF, ndo apaga as singularidades de cada visdo e
mesmo seus pontos discordantes, pois como afirma Rajagopalan (2012), ndo seria necessaria
a existéncia de tantos termos se eles significassem a mesma coisa e tivessem as mesmas
intengdes politicas. Embora cientes dessa problemética, ndo iremos nos aprofundar nas
distingdes terminoldgicas para néo fugir do escopo deste trabalho.
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discursos que incentivam a aprendizagem dessa lingua pelas na¢des que nao
a tém como nativa, dentre elas: politicas, tecnoldgicas, cientificas, culturais
(...)". Sendo assim, ndo faltam argumentos que reforcem a importancia de
“possuir” a LI. A mesma autora diz que, “sob tal postura, é possivel conferir ao
inglés o status de uma commodity, dito de outro modo, o ‘desejo’ ou a
‘necessidade’ de domina-lo o promove a condi¢cdo de um objeto de consumo”.
Assim, ao adquirir esse produto valorizado por todos, sera possivel “permitir
aos sujeitos e as instituicdes (...) desfrutarem de uma posi¢ao de proeminéncia
frente a um determinado campo social, independente do seu uso efetivo na
pratica” (p. 45).

No entanto, ndo podemos descartar que o inglés se encontra nas
musicas, nas revistas, nas roupas, na internet e em tudo ao nosso redor.
Mesmo assim, podemos dizer que ele ndo é utilizado amplamente por aqueles
que dominam o conhecimento dessa lingua no contexto brasileiro (seja por
razdes geograficas, culturais etc.), e ainda assim “é o idioma mais disseminado
pelo pais e, por isso, impera nas matrizes da educacdo basica das escolas
brasileiras, de modo geral, enquanto disciplina de LE em carater obrigatério”
(EDMUNDO, 2013, p. 56).

Em outras palavras, ndo podemos negar o papel fundamental da escola
como arena das decisdes politicas tomadas por aqueles que decidem as
politicas linguisticas educacionais do nosso pais. “E preciso observar que as
determinacdes sociais ndo sao neutras, mas condicionadas pelas exigéncias
gue o mercado, a sociedade, a ciéncia, a tecnologia e, no Brasil, as questdes
politicas, impéem” (EDMUNDO, 2013, p. 56). Do mesmo modo, podemos nos
indagar “quais [as] implicacdes de um ensino que reforca valores culturais das
nacdes e dos falantes nativos ou que elege o modelo do falante nativo como
parametro para a normatizagdo da lingua, como se ele fosse o ‘dono’ da
lingua?” (EDMUNDO, 2013, p. 57).

Contudo, estando os professores muito bem preparados para as suas
aulas de linguas ou ndo, romper com certos parametros de normatizacao da
lingua é algo que se encontra em outro ambito cujas fronteiras ultrapassam a
formacdo de docentes, uma vez que quebrar determinados modelos néo é
exatamente o desejado. Mesmo assim, insistimos na ideia de que o professor

deve ser um intelectual critico, pro-ativo e transformador (SIQUEIRA, 2009):
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(...) no sentido de ampliar sua agenda e rever conteddos
preestabelecidos, abrindo espac¢o para assuntos e questdes que vao
além do previsivel e do programado. Um professor que rompe com
esse estado de coisas, certamente, € 0 que estarda mais bem
preparado para lidar com o inusitado, mesmo que isso signifique
confrontar-se com situagc@es incobmodas (SIQUEIRA, 2009, p. 85).

Em consequéncia de um professor critico, teremos estudantes que
comecgarao a “reagir’, sair do script. No entanto, nas palavras de Siqueira
(2009):

E esse ‘reagir’ do aluno para o qual os professores nem sempre estéo
preparados, principalmente, nés, docentes de LE, que, salvo
excecdes, acostumamo-nos a transformar nossas salas de aula em
verdadeiras ‘ilhas da fantasia’, onde a lingua-alvo parece operar em
um vacuo social, imune as disparidades, desigualdades,
discrepéncias e assimetrias socioculturais, econdbmicas, éticas, dentre
outras, que habitam o mundo real (SIQUEIRA, 2009, p.86).

Tal denuncia que é conferida a todos nds, professores de LE, em nosso
entendimento, se sustenta na reproducdo de discursos hegemdnicos, 0s quais
sdo exagerados e extremistas por natureza, a ponto de nos remover da
realidade e transferir-nos para uma ‘ilha da fantasia’.

A escola, seja ela de idiomas, publica ou particular, €, desse modo, uma
reprodutora de discursos, assim como as midias, as redes sociais etc. Nesse
sentido, ela faz a manutencdo dos discursos e controla boa parte da pratica
social dos estudantes. Embora seja oportuno lembrar que “a escola ndo é a
Unica instancia onde acontece a educacdo e que reforca discursos
hegemonicos, [ainda assim] € um espaco onde se constroem sujeitos desde a
tenra idade” (EDMUNDO, 2013, p. 63).

Pinto (2012,2014) aponta as contradicdes entre o0s discursos
hegemonicos sobre lingua no Brasil. Ela aponta que, de maneira geral, esses
discursos sao “dependentes de vetores de forca que disputam sentidos da vida
comum na construgao performativa de consensos e coergdes” (2012, p. 172). A
autora, embasada em Austin (1976), Butler (1997) e Derrida (1990), parte dos
estudos que defendem que discursos e praticas sdo performativos, ou seja,
“produzem efeitos que constroem o que alegam descrever em atos de fala

ritualizados e iteraveis” (p.172).
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Julgamos que a mesma légica aplicada por Pinto em suas pesquisas
pode também ser empreendida quanto o assunto é a lingua estrangeira,
sobretudo a lingua inglesa. A hegemonia da lingua inglesa e os discursos e
mitos que envolvem seu ensino e que sao sustentados quase de forma
inquestionavel podem ser equiparadas ao “fendmeno” que deu origem ao mito
do monolinguismo no Brasil. Tais hegemonias sdo indissociaveis da politica
linguistica, tanto no caso do Brasil, quanto no que se refere ao ensino de
inglés.

E o que atesta Pennycook (2008). O autor defende a ideia de que o
inglés deve ser visto sempre em estado de mutagdo. Assim, segundo ele,
quando o aprendiz for capaz de traduzir sentidos, ele finalmente far4 parte do
trafego, isto é, estard dentro do movimento de ir e vir; passar por ideias,
conceitos, simbolos e discursos que envolvem a lingua inglesa. Amparado em

Kramsch (2006), ele afirma que:

This traffic in meaning is precisely what language teaching should be
about, so that language competence should be measured not as the
capacity to perform in one language in a specific domain, but rather as
‘the ability to translate, transpose and critically reflect on social,
cultural and historical meanings conveyed by the grammar and
lexicon’ (PENNYCOOK, 2008, p. 33-34)18,

Ainda aponta o grande paradoxo criado pelas industrias globais de
ensino de lingua inglesa, as quais promovem a ideia de transito global para os
aprendizes da lingua, mas que tratam o inglés como uma entidade separada do
mundo em que estamos e, pior, dos aspectos politicos interligados a lingua
inglesa. Nas palavras do autor:

The massive global enterprise of English language teaching (ELT) —in
other words, the global spread of English language teaching to
speakers of languages other than English — ought to present just such
a possibility: bringing millions of people into the global traffic of
meaning. And yet, it does not. A central problem with the way in which
global English is understood by the nations responsible for managing
its export is that it is seen, paradoxically, as a monolingual
enterprise. Overlooked are the ways in which English always needs

18 Esse trafego de sentido é precisamente o que o ensino das linguas deveria ser, de modo que
a competéncia linguistica deve ser medida nédo pela capacidade de atuar em um idioma em um
dominio especifico, mas sim pela "capacidade de traduzir, transpor e refletir criticamente sobre
significados, os quais sdo sociais, historicos e culturais, todos perpassadas por gramatica e
Iéxico ' (Tradugdo nossa).
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to be seen in the context of other languages, or, as | shall argue here,
as a language always in translation (PENNYCOOK, 2008, p. 34, grifo
Nnosso)?o,

Assim, tanto no que diz respeito a lingua materna como no que diz
respeito a lingua inglesa, podemos dizer que elas vém “sendo inventadas/
performadas nas relacdes de poder”. Como consequéncia disso, “as linguas
tém tido efeitos reais e materiais” (PINTO, 2011, p. 79):

[d]esde como elas influenciam a maneira como as linguas devem ser
entendidas, como politicas linguisticas precisam ser construidas,
como a educagdo precisa ser adotada, como testes de lingua
precisam ser desenvolvidos e administrados, e como pessoas
precisam ser identificadas com rétulos especificos e, algumas vezes,
morrer por eles (MAKONI, PENNYCOOK, 2007, p. 2-3 apud PINTO,
2011, p. 79).

Portanto, visto os exemplos acima, nosso trabalho traz a preocupacéo
de entender como esses discursos, que aqui chamamos de hegemonicos, no
que concerne ao ensino de lingua inglesa, atuam, sobretudo na manutencéo da
politica linguistica e, por extenséo, nos desdobramentos em sala de aula.

Vejamos, por exemplo, o trabalho de Pessoa e Pinto (2013), no qual as
autoras analisam as narrativas de estudantes de Letras que tratam das razdes
pelas quais desistiram de estudar inglés como lingua estrangeira. Os
resultados mostram que grande parte dos estudantes que desistiram tinham
uma visao idealizada de lingua, fator que acaba impedindo que eles lidem com
a realidade objetiva do processo de aprendizagem da lingua estrangeira. De
onde vem essa visdo idealizada de lingua?

O estudo das autoras também mostra que as desisténcias nao
ocorreram apenas no curso de Letras, mas também eram muito recorrentes
nos cursos de idiomas. As principais razdes da desisténcia, neste contexto,

conforme os dados da pesquisa foram “falta de tempo, desgosto pela lingua,

19 A massiva empresa global de ensino da lingua Inglesa (ELT) - em outras palavras, a
propagacdo global do ensino de Inglés para falantes de outras linguas - deve apresentar
apenas uma possibilidade: trazer milhdes de pessoas para o trafico global dos sentidos. E, no
entanto, isso ndo acontece. Um problema central com a maneira pela qual o inglés global é
entendido pelas nagBes responsaveis por gerenciar a sua exportagdo € que ele é visto,
paradoxalmente, como um projeto monolingue. Dessa forma, negligenciando a necessidade
de o inglés precisar ser visto sempre no contexto de outras linguas, ou, como ja mencionado,
como uma linguagem sempre em traduc¢do (Traducdo nossa).
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insatisfacdo com o método, dificuldade com a lingua e insucesso na
aprendizagem” (PESSOA, PINTO, 2013, p. 41). Assim:

A grande desisténcia nesse contexto é um dado interessante, na
medida em que, como vimos, é visto como o lugar ideal de
aprendizagem de lingua estrangeira no Brasil. Todavia, se as escolas
de inglés fossem mesmo o contexto ideal de aprendizagem, elas ja
teriam feito a diferenca na educacao de lingua inglesa no Brasil, dada
a sua capacidade de proliferacdo ndo apenas nas capitais, mas
também nas cidades menores. Ao contrario, como mostram o0s
depoimentos das/os participantes deste estudo, esse parece ser
também um contexto de fracasso no ensino de lingua inglesa no
cenario nacional, pois, mesmo quando aprovado pelas/os
participantes, ndo se configura como um incentivo a continuidade do
estudo da lingua. Ha, inclusive, o caso curioso de um aluno que
afirma ter estudado nesse contexto, mas néo se lembra onde e nem
guando (PESSOAS, PINTO, 2013, p. 42).

Segundo as autoras, iSSO sugere o0 questionamento “para quem o0s
cursos de lingua sdo um lugar ideal de aprendizagem?”, ao qual elas

respondem da seguinte forma:

Vemo-nos diante da resposta de que tais cursos sdo um lugar ideal
para estudantes de uma elite socioeconémica cujo habitus?° adquirido
por meio da socializagdo em suas familias e em seu grupo social € o
capital cultural necessério para 0 sucesso nesse contexto escolar, ja
gue os estudantes deste estudo certamente ndo fazem parte desse
grupo, restando-lhes apenas a possibilidade de insucesso (PESSOA,

PINTO, 2013, p. 42).

Dessa forma, as autoras concluem que “os discursos sobre o inglés
entre as pessoas que desistiram de cursa-lo apresentam disposicoes,
socialmente modeladas, que legitimam o lugar de autoridade dessa lingua

20 Habitus é um conceito de Bourdieu (1996). Na visdo desse autor, a lingua ndo é um objeto
autbnomo em relacdo as suas condi¢Bes sociais de producgédo, rep