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    APRESENTAÇÃO




    Este texto que você, caro(a) leitor(a), está prestes a ler é o resultado de um trabalho de pesquisa que levou quase cinco anos para ser concluído e que, ao final, chamou-se uma tese de Doutorado. Ele foi apresentado e defendido no final do ano de 2015 sob o olhar atento da Universidade Federal da Bahia (UFBA), sua promotora e anfitriã. O projeto original abrigou-se dentro do Programa de Pós-Graduação em Língua e Cultura (PPGLinC) que é uma das linhas de estudos e pesquisas desenvolvidas no Instituto de Letras (IL) daquela Universidade. É lógico que durante o período de amadurecimento da pesquisa houve idas e vindas em torno dos procedimentos metodológicos mais adequados e dos objetivos específicos. Porém, nunca houve qualquer desvio em relação ao marco teórico que deveria guiar as investigações. Assim é que podemos afirmar que a inspiração para este trabalho sempre foi a de aprofundar questionamentos e trazer à tona novos depoimentos que pudessem contribuir para um entendimento mais amplo a respeito da formação da identidade do aprendiz de língua estrangeira – língua inglesa, neste caso – no calor do processo mesmo em que se desenvolvia a aprendizagem dos informantes.




    Nessa jornada de alguma aflição, numerosos contratempos e muitas recompensas, pessoas especiais deram a sua valiosa contribuição. Em primeiro lugar, gostaria de agradecer à paciência e erudição do meu orientador e amigo Prof. Dr. Gustavo Ribeiro da Gama. As correções de rumo e o aconselhamento foram fundamentais para um bom resultado nessa jornada de muito trabalho, mas também de companheirismo. Meus agradecimentos também aos Professores Doutores Denise Scheyerl, Luciano Lima, Irenilza Oliveira e Sávio Siqueira, pela inspiração do rigor e perseverança que devem nortear um trabalho acadêmico de nível superior.




    A temporada foi longa e às vezes cansativa, mas jamais frustrante. Realizar esta pesquisa representou para mim um período de muita descoberta e crescimento. Às vezes, na vida, olhamos para trás e temos dificuldade para estabelecer em que momento deu-se exatamente a virada de mesa que nos trouxe o gozo e o amadurecimento que resultou na formação do gosto pela pesquisa em ciências sociais. Relendo estas páginas, ao preparar esta edição adaptada da minha tese de Doutorado, pude perceber que esse momento ocorreu precisamente no dia em que pude vir à banca examinadora brandindo meu texto na mão levantada e me expondo à análise e ao julgamento de tudo que pude testemunhar e recolher durante aqueles longos quase cinco anos de dedicação a uma curiosidade.




    Salvador, agosto de 2020




    Volnei M. Carvalho
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    No mundo contemporâneo, em que muitas pesquisas no campo aplicado buscam formas de lidar com as diferentes realidades da vida urbana, em constante transformação, com as desigualdades sociais e com uma multiplicidade de questões relacionadas aos novos meios de comunicação e informação e a seu impacto nas relações humanas, parece coerente afirmar que os estudos linguísticos enfrentam a necessidade de redimensionar as maneiras como a língua/linguagem tem sido pensada.(ROCHA, 2012, p. 37).




    Because there is no more intimate or more sensitive an index of identity than language, the subject is easily politicized... (CRYSTAL, 2010 p. 12).




    A língua estrangeira, objeto de saber, objeto de uma aprendizagem raciocinada é, ao mesmo tempo, próxima e radicalmente heterogênea em relação à primeira língua. O encontro com a língua estrangeira faz vir à consciência alguma coisa do laço muito específico que mantemos com nossa língua. Esse confronto entre primeira e segunda língua nunca é anódino para o sujeito e para a diversidade de estratégias de aprendizagem (ou de não aprendizagem) de uma segunda língua, que se pode observar quando se ensina uma língua e se explica, sem dúvida, em grande parte pelas modalidades desse confronto. (REVUZ, 1998, p. 215).




    A língua estrangeira é a língua “estranha”, a língua do estranho, do outro. Tal estranhamento tanto pode provocar medo como uma forte atração. No primeiro caso, é o medo da despersonalização que sua aprendizagem implica [...], medo do deslocamento ou das mudanças que poderão advir da aprendizagem de uma outra língua. [...] Os casos em que aprender língua desempenha uma forte atração podem ser explicados, de modo geral, pela psicanálise como o desejo do outro, desse outro que nos constitui e cujo acesso nos é interditado, esse outroque viria completar o um. (CORACINI, 2003, p. 149).




    [...] se torna cada vez mais urgente entender o processo de ensino e aprendizagem de uma língua “estrangeira” como parte integrante de um amplo processo de redefinição de identidades. (RAJAGOPALAN, 2003, p. 69).




    [...] a necessidade de se relacionar com outra língua causa perturbações, deslocamentos, questionamentos naquilo que já se encontra inscrito, na estrutura psíquica do aprendiz, em sua língua materna. (GRIGOLETTO, 2003, p. 228).




    Rem tene, verba sequentur. (Provérbio latino).
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    1. ELEMENTOS INICIAIS – A CURIOSIDADE




    O desejo pelas línguas estrangeiras vem do desejo de ocupar o lugar do outro, por meio da língua do outro, lugar simbolicamente representado pelas riquezas do outro e pelo desejo de gozar como o outro goza, entendendo ‘gozo’, no sentido psicanalítico, como fruição de alguma coisa. (GHIRALDELO, 2003, p. 65).




    [...] aprender uma outra língua significa fazer a experiência do seu próprio estranhamento. (REVUZ, 1998, p. 229).




    1.1 INTRODUÇÃO




    Um exame da história recente da pedagogia de línguas (PL) revelará que nós atravessamos um ou dois séculos preocupados com o quê ensinar às novas gerações: se as línguas clássicas (grego e latim) ou as línguas modernas de maior difusão – o francês à frente. Passado esse período, mais recentemente, com o “desenvolvimento das ciências da linguagem e o movimento científico na educação” (SIQUEIRA, 2008, p. 34), já havíamos começado a perceber a preponderância das línguas modernas nas atividades sociais e a pergunta então passou a ser como ensiná-las.




    Atravessamos, então, as últimas décadas experimentando métodos e técnicas, fizemos avanços inquestionáveis na didática de línguas, particularmente nas áreas ligadas ao ensino de língua estrangeira (ELE). Assistimos também nesse período à adoção cada vez mais generalizada de um viés qualitativo para as pesquisas e aumentamos nosso interesse sobre “o que ocorre durante o processo de ensino-aprendizagem, explorando a sala de aula como ambiente privilegiado de construção do conhecimento.” (MENDES, 2004, p. 21-22).




    Não satisfeitos, passamos a buscar respostas também em elementos que representam, por assim dizer, uma espécie de entorno do processo de ensino-aprendizagem de língua estrangeira (LE) e que fornecem pistas para a elucidação do processo como um todo: crenças, motivação, autoestima, emoções, identidade social do aprendiz, “deslocamentos identitários.” (BERTOLDO, 2003, p. 86; UYENO, 2003, p. 54). Hoje acreditamos que a pergunta que deve ocupar o centro das pesquisas é que alcance tem o aprender línguas?




    Nesse terreno, nos dias atuais, sai de cena o foco na comunicação e entra em cena o indivíduo. Essa é a marca da aula e da maioria dos contextos onde se aprende língua estrangeira no nosso tempo. O alto nível de dependência em relação ao método que vínhamos experimentando há algumas décadas dá lugar a empreendimentos de feição autônoma e colaborativa, como vem comprovar, por exemplo, o teletandem.1 À concepção de língua como ‘veículo’ para se adquirir uma ‘competência comunicativa’ subjaz uma interpretação alienante para o que seria a aprendizagem de uma LE, e, contra isso, juntamo-nos aos que defendem uma ‘competência linguística intercultural’ (MENDES, 2004; OLIVEIRA, 2007; SIQUEIRA, 2008) e politicamente centrada. As “formas fixas de adequação” (PENNYCOOK, 1998), presentes numa abordagem situacional outrora concebida como o bilhete de passagem para a competência linguística, dão lugar à ênfase no discurso e às possibilidades de agência individual sobre os conteúdos e sobre o ser/estar em meio a línguas estrangeiras. A veiculação de subjetividades através da competência discursiva permite, assim, que enxerguemos mais de perto as relações de poder (FOUCAULT, 1979) que se estabelecem no trânsito das identidades sociolinguísticas.




    Antepondo-se à ‘universalização dos modelos’ e métodos de aprendizagem de línguas, surgiram nas últimas décadas abordagens interdisciplinares e, muitas vezes, holísticas para explorar os desvãos negligenciados por orientações pedagógicas imediatistas, instrumentais e por demais setorizadas. Não há dúvida de que avançamos também em relação ao tratamento dispensado à sala de aula como um local complexo de interação social e de negociação de identidades. De irrisória até duas décadas atrás, a produção científica em torno das questões que afetam as dinâmicas interacionais da sala de aula e dos demais contextos por onde transita o aprendiz de LE tem ganho impulso considerável ultimamente. Para isso, tem sido decisiva a proliferação de pesquisas que tomam essas dinâmicas e os fatores que as impulsionam – gênero, crenças, identidade cultural, emoções etc. – como essenciais para a compreensão do processo de ensino-aprendizagem.




    A emergência de um mundo globalizado orientou a reflexão sobre o que é ou não relevante em uma aula de, por exemplo, inglês como língua estrangeira. Nesse contexto, o protagonismo das tecnologias de informação e comunicação (TIC) no ambiente informal das relações sociais – casa, lan house, lazer – estendeu seu impacto até a sala de aula e deslocou vários aspectos da dinâmica do aprender. Além disso, esse novo contexto trouxe novos desafios para um capítulo essencial do enredo do ensino-aprendizagem de línguas: a formação de professores. Currículos têm sido repensados para atender às novas competências e às novas exigências de aprendizes que dirigem-se aos institutos de idiomas e acessam aplicativos na internet esperando encontrar as condições mais favoráveis possíveis ao aprendizado rápido e de qualidade.




    O ensino público também não ficou de fora dos novos apelos. Depois de amargar décadas de engessamento dentro da fórmula ‘giz e saliva’, a rede pública de ensino pôs em prática, mesmo que de forma inconstante e um tanto errática, a renovação de suas instalações. Neste momento, a maioria de suas unidades conta, em algum nível, com aparato – computadores, sala de multimídia, retroprojetores, rede wi-fi e outros equipamentos – destinado a oferecer ao aluno alternativas didáticas que incorporem os ganhos da tecnologia. Porém, a face mais visível de que existe uma mudança em processo é uma maior atenção que vem sendo dada à escolha do livro didático. Já é fato consumado que os títulos mais recentes do seguimento de LDs de língua estrangeira para o ensino regular apresentam uma maior preocupação com os elementos que compõem o cenário onde serão utilizados. A grande maioria das coleções em uso neste momento oferece em suas páginas, como itens constituintes permanentes, espaços para o aprendiz confrontar sua matriz cultural com aquela(s) que é (são) proposta(s) pelo livro-texto e descobrir pontos de contato, ao tempo em que as inevitáveis contradições afloram e sua identidade vai adquirindo e modificando o insumo, ao ser por este modificada.




    Foi buscando contribuir para uma melhor compreensão de um aspecto ligado a esse macrocontexto que decidimos investigar a interface que coloca lado a lado o aprendiz de língua inglesa (LI) e a sua história de aproximação e de identificação com essa língua. Aqui não se trata de estudo sociológico do tipo que de tempos em tempos sai a campo para descobrir qual o perfil do aprendiz de inglês numa determinada época ou região. Mesmo porque, a julgar pelas últimas reportagens sobre o tema2, aprender inglês hoje em dia interessa a todos. Na verdade, diríamos que este estudo é menos interessado em enfatizar o aspecto social, como sinônimo de coletividade, do que o aspecto psicológico do indivíduo aprendiz de língua inglesa. Não nos move tampouco um projeto comparativo entre diferentes abordagens de ensino de LE que porventura tenham sido decisivas para a trajetória de aprendizagem dos nossos informantes. Mesmo porque, quanto a esse aspecto, existe bastante homogeneidade no grupo de sujeitos selecionado. Interessa-nos mais profundamente o sujeito e sua relação pessoal com o objeto língua inglesa. Mas, é claro que, diante da pretensão que toda pesquisa desta natureza tem de estar inserida no repertório das ciências sociais, há espaço para generalizações por serem os informantes selecionados representativos de um determinado grupo social mais amplo.




    A coluna fundamental deste estudo, portanto, é a expectativa de que os aprendizes ou usuários de inglês língua estrangeira (ILE), sujeitos deste trabalho, responderão à pesquisa com demonstrações mais ou menos evidentes, documentadas no discurso, de que durante o processo de aprendizagem ou aquisição do inglês ocorreu um deslocamento de sua cosmovisão, motivada pelo próprio processo de aprender uma LE. Até aí, nenhuma novidade. É do conhecimento comum que toda experiência que envolva o indivíduo em um processo de aprendizagem é transformadora em vários sentidos. Essa transformação tem como consequência uma nova configuração identitária, sendo esta expressão aqui tomada com a mesma acepção que se encontra em Rajagopalan (2003), ou seja:




    Uma das maneiras pela qual as identidades acabam sofrendo o processo de renegociação, de realinhamento, é o contato entre as pessoas, entre os povos, entre as culturas. É por esse motivo que se torna cada vez mais urgente entender o processo de ‘ensino-aprendizagem’ de uma língua “estrangeira” como parte integrante de um amplo processo de redefinição de identidades. [...] As línguas são a própria expressão das identidades de quem delas se apropria. Logo, quem transita entre diversos idiomas está redefinindo sua própria identidade. Dito de outra forma, quem aprende uma língua nova está se redefinindo como uma nova pessoa. (RAJAGOPALAN, 2003, p. 69).




    Isto equivale a dizer que qualquer envolvimento do sujeito em um processo educacional tem o potencial de repercutir em diversas áreas da sua atuação como indivíduo no espaço das relações sociais e na própria recomposição da sua identidade. O pensamento-ação que nos impulsionou para esta pesquisa, no entanto, foi o de mapear as diversas manifestações do fenômeno observável a que nos referimos no grupo de informantes que selecionamos e extrair daí algumas lições que possam nos conduzir a um melhor entendimento sobre o tema. Nesse grupo de indivíduos estão representados vários perfis que compõem as diferentes formas de se relacionar com a LE em estudo e também os vários níveis de apelo a essa língua diante da tarefa inadiável de (re)significar o mundo. Projetamos, então, para compor o nosso grupo de informantes um recorte no qual estivessem representados aqueles indivíduos que têm com o idioma uma relação de real interesse, em maior ou menor grau, em dominá-lo como uma forma de se sentirem mais preenchidos. Preenchidos no sentido de estabelecerem com a LE uma relação de complementaridade pessoal e de formação educacional, de participação social e de extrapolação do âmbito do vernáculo. Foi inevitável, no entanto, por tratar-se de um grupo marcado por um certo grau de heterogeneidade, a presença na pesquisa de indivíduos que lidam com o idioma de uma forma instrumental e têm em relação a ele um interesse temporário, uma curiosidade apenas ou que o valorizam somente como uma ferramenta para enriquecer seu currículo profissional. Ainda que, na maioria das vezes, seja quase impossível separar, mesmo a posteriori, a dimensão profissional da construção de identidade cultural quando se investiga a imbricação de experiências que contribuem para formação total do indivíduo.




    Nessa nova constituição identitária, da qual dão testemunho os instrumentos de pesquisa analisados, teria havido o abandono de valores culturais de brasilidade devido à assimilação de valores de toda ordem da língua-cultura apre(e)ndida, como, por exemplo, referentes ideológicos do modo de vida tipicamente norte-americano. Ou, por outro lado, também seria possível que, tomando uma via contrária à da assimilação acrítica – ou até mesmo consciente – de valores estrangeiros, nossos informantes passassem a investir em uma ainda maior afirmação de valores da sua cultura de origem por terem adquirido, através do contato com a língua estrangeira, uma maior consciência de sua própria cultura. Para isto, em nossa análise, partiríamos sempre do pressuposto de que, para nossos informantes, o inglês mantinha seu status de ‘língua estrangeira’, sem prejuízo do nível de domínio linguístico que qualquer um deles tivesse sobre o idioma.




    Porém, recentemente tem ingressado na teoria sobre o ensino-aprendizagem de línguas uma gama de conceitos que, pelo que tudo indica, têm o potencial para desestrangeirizar (ALMEIDA FILHO, 2007) o inglês diante do público aprendiz. São eles: ‘inglês língua internacional’ (ILI), ‘world Englishes’, ‘inglês língua franca’ (ILF), ‘língua adicional’ (LAd) e a relativização do falante nativo como modelo a ser alcançado por todos que se “aventuram em língua estrangeira.” (BUARQUE, 2003, p. 5).




    Ora, essa efervescência teórica, esse turbilhão de novos conceitos que têm como consequência provável, entre outras, a mudança de status do inglês, em diversos contextos, de língua estrangeira para língua franca tem grande chance de atuar como protagonista na formação do indivíduo em sintonia com um mundo globalizado e midiatizado. Isto porque, se admitirmos diante de nossos alunos a condição de língua franca para o inglês empregado, aprendido ou simplesmente estudado pelos brasileiros – e, por extensão, por qualquer falante não nativo ao redor do mundo – deveremos considerar também a reavaliação do seu papel nas comunidades, nos currículos e na formação para a cidadania. Deveremos adotá-la nos contextos de ensino-aprendizagem como um desdobramento semântico arrojado da primeira expressão, LE, assumindo inteiramente o ônus ideológico que ele carrega. E, a partir daí, devemos estar preparados para receber muitas reações positivas, negativas ou vagas que, de qualquer forma, nos impeliriam a uma revisão dos pressupostos sobre os quais ainda se sustenta a educação linguística. Isto seria um problema? Isto implicaria em uma mudança de foco? Não. Creio que, ao contrário, tais reações até renovariam o interesse pela investigação ao constatarmos que a presença do inglês nas relações sociais dá provas, no próprio contexto pedagógico, de que ele tem que ser pensado em novas bases, pois aponta para condições antes insuspeitadas.




    Não devemos nos esquecer de que uma das premissas da pesquisa qualitativa, aliás, de qualquer pesquisa, é a possibilidade de ver alterar-se diante de nossos olhos, pela simples inserção de um elemento novo, o cenário antes aparentemente estável. Parece-nos, a propósito, que o campo da pesquisa em Linguística Aplicada apresenta em nossos dias um momento singular para a verificação do impacto de diversos novos conceitos e reposicionamentos teóricos em contextos de ensino-aprendizagem de línguas e seus desdobramentos no indivíduo. Podemos prever que nas próximas décadas colheremos conhecimentos seguros a partir daquilo que neste momento parece ainda incipiente como base teórica.




    Não desejamos nesta pesquisa abraçar a vanguarda de conceitos sofisticados para o nosso objeto de estudo simplesmente para que com isto pareçamos (pós) modernos, mas acreditamos firmemente que em um mundo em transformação que promove o questionamento de valores e certezas colocados a priori cabe adotar ou, no mínimo, buscar novos parâmetros para tentar interpretar a realidade. Dessa forma, acreditamos ser válido o acréscimo de conceitos – mesmo que apenas de forma implícita – como ‘língua adicional’, ‘língua internacional’ e ‘língua franca’ em nossos procedimentos pedagógicos, de investigação e de análise, e os utilizaremos, sem dúvida, toda vez que nos parecer que os mesmos venham a agregar valores e ajudar o aluno-informante a avaliar a sua história de aprendizagem, enquadrando-a numa perspectiva mais abrangente, na tentativa de dar-lhe um perfil.




    1.2 PONDO EM ORDEM




    Assim sendo, detalharemos, nos capítulos a seguir, os elementos estruturais, os procedimentos metodológicos e a base teórica que orientaram nossas ações investigativas. Estará assim, então, montado o cenário para que, no Capítulo IV, possamos exibir os dados coletados, analisá-los e interpretá-los à luz do arcabouço teórico descrito. Finalmente, em capítulo de encerramento, retornaremos às nossas perguntas de pesquisa e aos nossos objetivos, já traçados desde o primeiro capítulo, e faremos as nossas considerações finais. Esperamos, pelo menos, através dessa explanação que se segue, guiar o leitor no sentido da compreensão dos nossos objetivos, do acompanhamento das nossas premissas e, sobretudo, temos a expectativa de estar sendo coerentes na adoção da nossa metodologia de trabalho.




    O Capítulo I (Elementos Iniciais) apresenta os elementos formais que, de praxe, compõem a estrutura de um trabalho desta natureza: contextualização, que corresponde à conjuntura inicial de onde partiram as primeiras inquietações a respeito do tema da pesquisa, a contextualização é, assim, uma espécie de cenário onde se localiza a questão a ser investigada; questão, que gerou uma inquietação e motivou a pesquisa (evitamos a elaboração de hipóteses ou asserções, por se tratar de pesquisa qualitativa que se desenvolve em uma dinâmica geradora de dados, com vistas à interpretação dos mesmos, mas não podemos evitar um certo enquadramento do fenômeno, feito a priori, que orienta o olhar sobre o objeto e separa o que desejamos observar e analisar); procedência, para desenvolver a pesquisa dentro de um quadro epistemológico razoável; nossas indagações, que delimitam o âmbito da investigação àqueles pontos que nos parecem mais urgentes de serem atingidos, sempre levando em conta o momento histórico em que o fenômeno se inscreve e no qual está mergulhado também o nosso olhar e, finalmente, os alvos a serem atingidos com o estudo e que, esperamos, sejam realistas o suficiente para que, uma vez alcançados, tragam uma contribuição efetiva à literatura sobre o tema.




    Porém, antes de atingirmos o detalhamento das partes que compõem a pesquisa a ser realizada adiante, neste mesmo Capítulo I comentaremos alguns aspectos que acreditamos serem relevantes para a imersão no tema. Por exemplo, as razões porque aprender inglês tornou-se um diferencial na formação de grande parte dos indivíduos em nosso tempo e a forma como, às vezes, entra sem pedir licença em vários contextos de convívio social e cultural e, com isto, engendra discursos e sentidos outros além daqueles aos quais comumente está associada a nossa língua materna. Mais adiante, traremos para o foco de nossos comentários alguns outros atores de papel relevante nessa trama, como, por exemplo, o professor de inglês, o livro didático, os meios de comunicação e os espaços interativos por onde transita a anglofonia e, nesse trânsito meio desejado e meio evitado, conhecido e desconhecido, vai deixando sua marca.




    No Capítulo II encontra-se a nossa metodologia de trabalho, que tem como ponto de partida o atendimento a princípios da pesquisa qualitativa, com viés interpretativista. Essa modalidade de pesquisa será explicada e defendida como a que melhor se aplica a um estudo com as características do nosso. Nessa mesma seção, lembraremos que utilizamos procedimentos etnográficos e daremos especial atenção ao instrumento narrativa, a nossa principal ferramenta. Explicaremos, também, que a pesquisa foi desenvolvida em etapas caracterizadas pela aplicação, em cada uma delas, de um instrumento específico de coleta de dados. Além da descrição detalhada das características e do funcionamento dos instrumentos de coleta de dados, o capítulo irá descrever todos os atores que compõem o cenário de pesquisa para que, assim, seja possível dimensionar sua participação e acompanhar seu desempenho no capítulo adiante dedicado à análise dos dados. Em seguida, ainda no Capítulo II, passaremos à caracterização do contexto onde se deu a coleta de dados (escola onde atuaram juntos professor-pesquisador e alunos-informantes), o livro-texto utilizado e algo sobre a abordagem e a rotina de aulas.




    Vários dos itens citados acima como componentes do Capítulo I retornam e, ainda, alguns outros inéditos assumem a cena no Capítulo III. Nessa terceira parte do trabalho (Base Teórica), resenharemos nossas leituras e os pontos que consideramos fundamentais para a apreciação do fenômeno (questão) em pauta, entre os quais podemos citar a discussão em torno da condição de língua internacional/franca que muitos defendem para o inglês hoje e a suposta relevância que isto teria para a condução do processo de ensino-aprendizagem e formação da identidade cultural do aprendiz. Sobre este ponto orbitam também questões-satélites como as vantagens e os perigos de se conviver com uma língua hegemônica, a discussão em torno da condição de aprendiz ou usuário para o indivíduo que de alguma forma emprega o inglês e, ainda, a polêmica em torno da prevalência de um inglês padrão ou a emergência dos world englishes. Acreditamos que esses e outros aspectos trazidos à tona por diversos autores lembrados ao longo do texto têm o potencial para lançar alguma luz sobre a análise do fenômeno de recomposição da identidade cultural motivada pelo contato com a língua estrangeira inglês.




    O Capítulo IV (Exposição, Análise e Interpretação dos Dados) traz finalmente o relato do trabalho de pesquisa realizado para este Doutorado. Inicia-se o capítulo com uma caracterização dos nossos sujeitos, procurando-se fornecer ao leitor um retrato completo dos nossos informantes. Essa caracterização é o resultado da elaboração, seleção e categorização de notas de campo produzidas pelo professor-pesquisador ao longo do ano letivo em que a pesquisa foi realizada (2014). Lá, na seção chamada Perfis dos Informantes estão informações etnográficas como a sua origem, seu background como aluno(a), sua idade, sua série, a forma como se relaciona com o professor, os colegas e a instituição, a maneira como recebe o conhecimento de inglês e como o retribui ao professor e aos contextos imediato e remoto e, obviamente, o olhar do professor-pesquisador, sobre esse indivíduo e sobre a sua relação com o inglês.




    Após essa etapa de contextualização da pesquisa, tem início a análise propriamente dita dos dados. Primeiro, temos a colocação de cada pergunta proposta pelo Questionário e, em seguida, as respostas fornecidas por cada um dos sujeitos. Feito isso, seguem-se os nossos comentários e análise. E assim é feito, pergunta após pergunta.




    Na terceira fase do Capítulo, apresentamos dados referentes aos relatos escritos produzidos pelos nossos informantes, aos quais chamamos de Narrativas. É o nosso principal instrumento de coleta de dados e do qual esperamos recolher subsídios em maior número para proceder à análise dentro do espectro da pesquisa.




    Em seguida, mostraremos e comentaremos dados referentes à Entrevista que fizemos com cada um dos participantes da pesquisa e estabeleceremos comparações com os dados obtidos a partir das respostas ao Questionário, à Narrativa escrita e às notas de campo elaboradas pelo pesquisador. Nesse momento, assumirão a cena e serão analisados também os comentários a crenças sobre aprendizagem de LE, como parte integrante que são dessa etapa.




    Na quarta e última etapa desse Capítulo IV, procedemos a uma triangulação dos dados, utilizando para esse fim os dados coletados a partir da aplicação de todos os instrumentos de pesquisa. Nessa oportunidade, damos ênfase aos aspectos relevantes ao tema do nosso estudo e apontamos as coincidências e eventuais discrepâncias em relação às informações prestadas. Tudo isso sempre à luz da teoria que abraçamos e sempre procurando estabelecer aproximações entre os nossos dados e as perguntas de pesquisa (indagações) apresentadas no Capítulo I.




    Para finalizar, faremos nossos derradeiros comentários no Capítulo V, chamado “Considerações Finais (Até aqui!)”. Esse é o momento em que faremos um balanço dos dados que obtivemos com a pesquisa, refletiremos sobre o quanto foi possível alcançar em relação aos objetivos (alvos) inicialmente traçados para este estudo, responderemos as nossas perguntas de pesquisa e tentaremos estabelecer uma relação, a título de contribuição, entre a nossa pesquisa e o campo de ELE.




    1.3 CONTEXTUALIZAÇÃO E PROCEDÊNCIA DA PESQUISA




    A investigação que se pretende desenvolver neste trabalho representará, espera-se, uma contribuição aos estudos sobre aprendizagem de língua estrangeira e formação/adaptação de identidades. É inegável que esse tem sido um tema recorrente nas últimas pesquisas desenvolvidas e apresentadas nos mais diversos programas de Pós-Graduação em Linguística Aplicada e Estudos da Linguagem pelo país afora. (ANDRADE, 2011; ANDRADE; NORTON, 2011; BARCELOS, 2013; CORACINI, 2003, 2007; FABRÍCIO, 2011; LEFFA, 2012; RAJAGOPALAN, 2003; REIS, 2010). Ora, quando um tema mobiliza um número representativo de pesquisadores, há que se prestar atenção ao entorno onde ele se propaga e se perguntar as razões porque ele tem adquirido tantos seguidores e produzido trabalhos que contribuem para aumentar a massa crítica em torno das questões por ele levantadas.




    Recentemente, estivemos participando, nos E.U.A., de uma discussão levantada por um painel em torno do tema da identidade cultural e sua presença no ensino de inglês para imigrantes. Pelos depoimentos ouvidos e respostas oferecidas às questões levantadas durante o evento, foi possível concluir que este é um tema que interessa enormemente à Linguística Aplicada. Os palestrantes – três professores que atuam no ensino público fundamental e médio daquele país – deram o testemunho de que, em muitas ocasiões, o professor há de ter sensibilidade e estar atento às nuances culturais que habitam no interior de uma sala de aula de língua estrangeira/segunda língua, não apenas porque isso lhe proporciona competência para administrar melhor possíveis choques ideológicos, mas sobretudo como forma de garantir que a experiência pedagógica seja representativa e alcance seus objetivos dentro de um contexto marcado pela complexidade. Os exemplos fornecidos não deixavam dúvida de que este é um terreno onde afloram diferenças e idiossincrasias que podem desempenhar um importante papel no processo de ensino-aprendizagem. E, ainda que naquele evento estivéssemos tratando de um contexto de ISL (Inglês como Segunda Língua), não devemos deixar de lado o fato de estarem essas diferenças e particularidades associadas ao modelo geral de aprendizagem que o indivíduo carrega consigo desde a sua cultura de origem e, também, a questões específicas que estão relacionadas a valores e comportamentos sociais. Tudo isto aliado, naturalmente, aos signos e sentidos veiculados pela nova língua que, não raro, entram em choque ou resvalam para signos e sentidos outros próprios do primeiro idioma aprendido. A oposição teórica ISL-ILE (Inglês como Língua Estrangeira) não invalida a experiência de estranhamento da língua-alvo, muito menos a recomposição da identidade cultural do indivíduo, pois ambas as experiências, apesar de suas sólidas diferenças, operam no nível do confronto cultural entre duas formas de expressão. Sendo assim, a oposição ISL-ILE é operacional como índice de aprofundamento na experiência de aprendizagem de uma LE, mas é possível, tanto em ISL quanto em ILE seguir as marcas da reconstituição da identidade do aprendiz.




    O exemplo acima nos remete inevitavelmente a Canagarajah (2009, p. 116), para quem os sujeitos em situação de aprendizagem de uma língua estrangeira, em sala de aula, aparentam uma unidade que é, na verdade, ilusória. O autor problematiza a questão dessa suposta “identidade unitária” argumentando que ela representa, de fato, a imposição do “discurso dominante”, que agrupa aqueles sujeitos em torno de características negativas como “deficiência”, “inferioridade” e “desvantagem.” No entanto, a sala de aula de língua está longe de ser, segundo Canagarajah (2009), um espaço para conformismos. O que se desenrola ali, na realidade, é uma espécie de jogo de afirmação de identidades em busca de representatividade dentro do contexto pedagógico, jogo esse que é inerente ao processo de aprendizagem:




    Sabe-se hoje que esse tipo de desafio faz parte dos processos de aprendizagem de línguas. O que motiva essa aprendizagem é a construção das identidades que se deseja e a possibilidade de participação em determinada comunidade com a qual se almeja manter contato social e comunicativo. Para nos tornarmos aprendizes bem sucedidos de línguas, precisamos confrontar-nos com conflitos e tentar resolvê-los. (CANAGARAJAH, 2009, p. 115).




    No caso desse tema, o que está em jogo é a questão relativa à capacidade que o aprendizado/aquisição de língua estrangeira (LE) tem de colocar o sujeito em situação de confronto com novas identidades propostas por outras culturas ao longo do processo. (ALMEIDA FILHO, 2005, 2008; BRUN, 2004; GARRIDO, 2009; LEFFA, 2012; LIMA, 2009; MENDES, 2008; MOTA, 2004; RAJAGOPALAN, 2003). E aqui neste ponto queremos chamar a atenção para a abrangência do conceito de ‘cultura’ por nós aqui utilizado. Ele não se restringe às ‘diferenças culturais’, que normalmente podem ocorrer quando são colocados no mesmo ambiente de aprendizagem indivíduos oriundos de diferentes etnias, regiões, nações ou países, como sugere a experiência narrada no parágrafo anterior. ‘Identidade cultural’ para nós nesta pesquisa é um fenômeno que ocorre também quando são colocados lado a lado indivíduos que têm simplesmente, por exemplo, origens sociais – de classes sociais – diferentes, apesar de procederem do mesmo país ou região, assim como da mesma etnia ou nação. Ou que apresentam referenciais culturais díspares, como resultado da fixação de ícones estéticos sobre diferentes matrizes. Ou, ainda, formação familiar diversa, como resultado de, por exemplo, níveis diferentes na educação escolar dos pais. Como resultado dessas diversas configurações culturais, esse confronto irá, ainda, desenvolver no indivíduo a consciência da sua própria identidade e lhe proporcionar a possibilidade de perceber que existem várias maneiras de afirmar-se social e ideologicamente para compartilhar o mundo e a cultura.




    O indivíduo, como participante ativo de um mundo construído sobre discursos, é, ele próprio, produto desses mesmos discursos. (BAKHTIN, 2002). E nessa jornada que vai aos poucos moldando a sua identidade, a língua materna (LM) desempenha papel fundamental, pois é ela o principal veículo de transmissão de valores e cultura, o “porto seguro” (SARGSYAN, 2012) em questões que interferem ou desafiam a sua formação. A cultura de base do indivíduo será sempre aquela que a sua língua materna faz circular. Porém, não se esgota na LM o repertório de referenciais que habitam o universo das possibilidades simbólicas e expressivas do indivíduo. Queremos chamar a atenção para esta passagem de Blatyta (2008) em que se localiza precisamente o objeto deste nosso estudo:




    Se de fato a língua materna tem o papel descrito acima na formação de nossa memória histórica, no meu entender, as línguas estrangeiras às quais somos submetidos, nos diversos contextos, tanto institucionais quanto informais, nos quais os discursos constituidores da memória histórica ocorrem, também entram em polifonia com nosso inconsciente e com nosso consciente, e, por caminhos que não escolhemos deliberadamente e nem podemos prever, podem modalizar nossa visão de mundo e influenciar a constituição das nossas identidades. (Blatyta, 2008, p. 109).




    Este é um processo – o de aprender uma LE ou L2 – que reorienta nossa percepção não somente em relação ao que é língua, mas também no que diz respeito a como verbalizar a experiência de estar no mundo, reconhecer-se participante das interações sociais e saber-se inserido num contexto de expressão, que pode ser conflituoso, agradável ou frustrante.




    Muita atenção devemos nós, professores, dar, portanto, à questão de ser a experiência linguística do aprendizado de LE uma atividade metalinguística, não somente quando somos instados à produção oral, mas, também, na escrita, talvez com a mesma intensidade. Esta é uma característica que o aprendizado3 de LE tem que difere totalmente daquele da língua materna, onde vamos observar a atividade metalinguística ocorrer, sim – muito contra a vontade, forçoso é dizer, da maioria dos professores de LM, que gostariam que suas aulas fossem marcadas mais pelo caráter espontâneo da expressão –, mas quase exclusivamente quando da produção escrita do aluno, pois, como afirmam Cox e Peterson (1999, p. 130): “Todo sistema de escrita cristaliza certo modo de recortar os enunciados, ou seja, certo conjunto de categorias analíticas historicamente construídas”.




    A educação linguística é realizada dentro de procedimentos que envolvem o exercício e a observação da produção e posterior avaliação do desempenho, é verdade, mas quanto do que é exposto afeta a cognição, a formação da identidade e a cristalização dos valores não é geralmente observável num primeiro momento. Assim, precisamos treinar nosso olhar para perceber a repercussão que esse conhecimento terá no interior de cada um dos indivíduos que estiveram ali no contexto de aprendizagem. No caso da língua inglesa (LI), por exemplo, quando esta chega até o aprendiz brasileiro – ou de qualquer outra nacionalidade do ‘círculo em expansão’4 de Kachru (2001) – ela vem seguida, mesmo remotamente, por uma história de dominação política e afirmação de poder econômico. Aliás, não há contato entre duas línguas livre de uma história, um arquétipo imaginário forjado em meio a uma correlação de forças de várias naturezas. E não há porque se esperar que o aprendiz responda a tudo isto de forma passiva, sem jamais colocar no caminho o fato de que, ao ingressar no aprendizado de uma LE, ele está também afirmando que o seu universo linguístico materno não é mais suficiente de fato – ou, simplesmente, porque outras pessoas dizem que ele não é mais suficiente - para atender às suas necessidades de expressão. Isto, sem dúvida, incomoda a muitos deles.




    Apesar da atual discussão sobre um novo status social para o inglês, que o colocaria na condição de língua internacional (ILI) – sem dúvida, com mais penetração do que o espanhol e numa escala muito maior do que foi o francês no passado –, é inegável que na grande maioria dos contextos públicos de ensino-aprendizagem desse idioma ele ainda é visto como pertencente a uma cultura específica (anglo-norte-americana); com uma localização específica (Hemisfério Norte) e difundido por uma figura humana também definida: o anglófono natural ou o anglófono adotivo, sendo o primeiro identificado como o ‘falante nativo’ e o segundo como o professor de inglês.




    Assim, concebida como uma língua que, necessariamente, por força de demandas socioeconômicas e construtos ideológicos impostos através de relações de poder (FOUCAULT, 1979), deve ser aprendida para que dessas engrenagens o indivíduo5 possa participar, o inglês segue sendo, para aquela maioria, um aprendizado de natureza instrumental e, ao mesmo tempo, um objeto obscuro e impenetrável, que atravessa de forma perpendicular à sua formação.




    Tal sentimento é facilmente observado na forma como a maior parte dos aprendizes que são expostos à língua inglesa sem nenhuma ou com pouquíssima experiência prévia reagem ao longo das primeiras semanas ou primeiras lições num regime de baixo impacto6. Eles geralmente mostram-se refratários à assimilação de uma língua que, no mais das vezes, lhes parece inútil para uma aplicação imediata. Contorcem-se em caretas que expressam dificuldade ou em arremedos jocosos da pronúncia do professor ou do material didático; outros, por outro lado, passam a aula inteira a admirar a estranha capacidade que aquele indivíduo ali na frente tem de falar numa língua da qual ele não está entendendo quase nada; outros, ainda, de tão curiosos ou honestamente interessados, não perdem um detalhe da palestra e até sinalizam, a todo momento, buscando do professor uma confirmação para suas suspeitas em relação ao significado da última frase dita, numa clara evidência de que o processo de aprendizagem encontra-se em desenvolvimento. Arriscamo-nos a dizer que este último tipo de aluno é, geralmente, aquele que já percebeu o quanto de inglês existe à sua volta e esta percepção tem sido capaz de mobilizar parte considerável de seu esforço intelectual para tentar compreender a língua e fazê-lo penetrar em um mundo que ele desconfia ser capaz de trazer-lhe revelações que, por hora, ainda não foram possíveis de se obter através de sua LM.




    Referimo-nos neste trabalho, portanto, à língua inglesa no sentido de que, tenha ela o status de língua franca (LF), língua internacional (ILI) ou ‘World English’(WE), trata-se, para o aprendiz brasileiro, sem dúvida, de uma língua estrangeira. Mais tarde, porém, em outros momentos desta explanação, o termo ILI aparece ao lado de ILE por se tratar ali da forma como o professor e o livro didático (LD) apresentam a língua-alvo: uma LE que já cruzou tantas fronteiras e já conseguiu tanta aceitação como veículo comum de comunicação que tornou-se simplesmente impossível ignorá-la.




    O processo de ensino-aprendizagem de inglês é conflituoso, como são todos os demais processos que visam ensinar e aprender uma língua-cultura, pois pode despertar resistências ou antipatias. Mas, no caso do inglês, há especificidades a esse respeito, pois é uma língua que chega até nossos alunos com a força avassaladora de um modo de vida que se impõe através de símbolos sedutores e que é, frequentemente, associado a uma postura imperialista anglo-norte-americana. (LEFFA, 2011a, 2011b; MOITA LOPES, 2008, PHILLIPSON, 1992; RAJAGOPALAN, 2011, 2013). No entanto, em nossos dias, quase não há quem se atreva a virar as costas a um conhecimento ainda que parcial do inglês. De patrimônio simbólico a instrumento de ‘ação social’ ou crescimento profissional, uma certa intimidade com a língua inglesa proporciona atualmente ao indivíduo um veículo de participação em um mundo que se transforma. Chamamos a este propósito o testemunho de Rocha (2012a, p. 26):




    Sigo reconhecendo que na sociedade contemporânea, globalizada e densamente multissemiotizada, é clara a importância do conhecimento de pelo menos uma LE como recurso de ação social. Nesse contexto, repleto de controvérsias no que tange a questões de imperialismo econômico, cultural e linguístico, o inglês se destaca como o principal meio de comunicação planetária, tendo conquistado o status de língua franca e sendo considerado, portanto, um dos bens simbólicos mais valorizados na atualidade.




    Apesar de a grande maioria dos alunos que tenho observado realmente registrarem em diversas ocasiões o valor que reconhecem para o inglês, é notável a alternância entre interesse e falta de atenção que se observa em aulas dessa disciplina no ensino regular. Observa-se com facilidade que, para os alunos, existe uma distância considerável entre ter contato com a língua estrangeira em contextos descontraídos de, por exemplo, utilização de mídias eletrônicas com fins de lazer, e o ambiente geralmente formal e cercado de cobranças em que se constitui a sala de aula. E essa flutuação da zona de atenção ocorre ainda que muitas dessas tais mídias sejam efetivamente utilizadas com fins pedagógicos em diversos contextos.




    A contingência de ser esclarecido ou alertado a respeito do fato de que está em processo de aprendizagem de uma língua estrangeira considerada por muitos ‘internacional’ ou ‘franca’, ‘um dos bens simbólicos mais valorizados na atualidade’, talvez desse a alguns aprendizes um novo olhar sobre as aulas de inglês, mas as chances são pequenas. A repercussão desse aprendizado nos moldes em que se dá atualmente na autoestima do aluno varia, e uma de suas manifestações pode ser observada em declarações do tipo7:




    “É... o livro está todo em inglês, não tem espaço para o português... A gente tem é que aprender inglês, não é, professor?! Todo mundo aprende inglês... Ninguém no mundo quer saber é da nossa língua!”




    Ainda no tocante aos pressupostos desta pesquisa, foi preciso definir, da maneira mais próxima possível, um qualificativo para essa ‘identidade’ à qual nos referimos. Não sem algum conflito – pelo fato de parecer neste momento uma expressão já desgastada -, optamos por considerá-la uma identidade ‘cultural’8, pois entendemos que o fenômeno opera realmente no nível das contradições que se acumulam em consequência da exposição e reflexão do aprendiz sobre o aparato linguístico, ideológico e social sobre o qual essa língua em processo de aprendizagem vem interferir.




    Tratamos, portanto, nesta pesquisa de investigar os discursos relativos à capacidade que o aprendizado/aquisição de LE tem de colocar o sujeito em situação de confronto ou aproximação com novas identidades ou subjetividades propostas por outras culturas ao longo do processo. Acreditamos que este fenômeno pode ser conflituoso em relação ao próprio processo de aprendizagem. Pensamos estar aí localizado o cenário do nosso Problema, pois esse mesmo processo de aprendizagem pode, também, gerar resistências ou expansões (MOTA; SCHEYERL, 2009) em relação à consciência sobre a sua própria identidade e à percepção de que existem diferentes maneiras de afirmar-se social e ideologicamente no mundo. (CARMAGNANI, 2003; CORACINI, 2003a, 2003b, 2003c; MOITA LOPES, 2012; RAJAGOPALAN, 2003, 2005; REVUZ, 1998; SIGNORINI, 1998).




    Justifica-se este estudo, portanto, como uma tentativa de contribuição à análise dos discursos de aprendizes de ILE/ILI, como forma de tentar entender as repercussões do processo de aprendizagem sobre a modalização9 (BLATYTA, 2008) de sua visão de mundo e sobre a constituição de suas identidades. Não esquecendo, porém, que este é um processo dinâmico e que, portanto, só pode ser percebido e documentado através de um conjunto do que poderíamos chamar de ‘identificações’. Neste ponto, gostaríamos de lembrar as palavras de Coracini (2003c, p. 15):




    [...] não deveríamos falar de identidade, já que, [...] o termo remete ao mesmo, ao uno, mas de identificações: é apenas momentaneamente que podemos flagrar pontos no discurso que remetem a identificações inconscientes, introjetadas sempre a partir do outro, mas que, por estarem já lá, provocam reações, atitudes de recusa ou de aproximação; quando os autores falam de identidade, é preciso compreendê-la sempre em movimento, em constante mutação.




    A compreensão da dinâmica desses deslocamentos (REIS, 2010) tem potencial para reorientar a nossa (dos professores) percepção sobre o que representa para o aprendiz ‘saber’ uma LE/LI. Os resultados podem gerar subsídios para que se conheçam melhor os rumos subjetivos da expansão do universo linguístico e cultural, obtida através da experiência de aprender inglês, seja dentro de um enfoque de ILI ou como uma LE; de que forma isto repercute na autoestima do aprendiz e, com isto, apontar pistas para um aperfeiçoamento em ensino de língua estrangeira (ELE) ou ensino de segunda língua (EL2) no que diz respeito a essa dinâmica.




    Admitindo-se a complexidade do processo multirreferencial, tanto individual como social, da exposição de um indivíduo a uma LE somos impelidos a criar teoria para tentar entender e explicar seu alcance na formação identitária. Mesmo sabendo que, num segundo momento, geralmente formado por 1) confronto com a realidade através da apreciação de casos específicos e, em seguida, 2) compartilhamento dos resultados com outros pesquisadores ao nosso lado, damo-nos conta de que cercamos apenas parcialmente o objeto. Refletimos, então, sobre o percurso e, tão logo consigamos reunir novamente as forças necessárias, retomamos o estudo, agora crescidos de teoria, e relançamos a experiência em bases novas avançando, assim, a investigação.




    Esse é o roteiro que esperamos estar iniciando com a proposta de investigação sobre o papel do contato – em maior ou menor grau – do indivíduo com línguas estrangeiras e a forma como isto contribuiu para a constituição da sua identidade. Esse é um processo – o da constituição da identidade motivada pela aprendizagem de uma LE – que se dá através da “interiorização do que lhe é exterior, isto é, do que lhe é estrangeiro, mas que não lhe é estranho.” (SANTIAGO, 2004, p. 17).




    Existem indícios, no entanto, tanto na literatura especializada quanto na prática docente, de que aprendizes de LE com certas características de personalidade constituídas a partir de determinadas histórias de vida e diante de alguns contextos de aprendizagem têm resistência a aprender uma língua estrangeira. Isto se daria devido ao fato desses indivíduos suspeitarem que essa experiência irá determinar em sua personalidade ou em sua persona pública uma imagem desagradável ou contraditória. Coracini (2003a) chama a atenção para a presença do “medo” nesse processo de aprendizagem. Segundo a autora, pode existir...




    [...] medo do estranho, do desconhecido, medo do deslocamento ou das mudanças que poderão advir da aprendizagem de uma outra língua. O medo pode, em circunstâncias particulares, bloquear a aprendizagem, impondo uma barreira ao encontro com o outro, dificultando e, por vezes, impedindo uma aprendizagem eficaz e prazerosa. (CORACINI, 2003a, p. 149).




    Por outro lado, também há indivíduos que são atraídos imediatamente para contextos onde eles acreditam que poderão realizar mais rapidamente a aprendizagem daquela língua estrangeira que os tem cativado tanto ultimamente. Isto pode ocorrer através, por exemplo, de algumas canções que ouvem no rádio.




    Acreditamos, portanto, haver a necessidade de que se registre sistematicamente através de trabalhos acadêmicos ou nos congressos e seminários de LA a ocorrência do fenômeno da recomposição identitária motivada pelo aprendizado de línguas, seguida da necessária reflexão sobre ele. Isto porque defendemos que, no caso do sentimento de desconfiança em relação ao inglês, a não aceitação da incorporação de uma habilidade (o domínio de uma LE) que vai mexer com a identidade do indivíduo pode estar na raiz de um aprendizado medíocre, repleto de lacunas ou, simplesmente, do abandono da experiência, fazendo avolumarem-se, assim, as estatísticas de fracasso na aprendizagem.




    Há que se considerar alguns fatores que concorrem para o fenômeno em discussão, sendo um deles, talvez, a presença ou ausência na família do aprendiz de indivíduos que de alguma forma conhecem uma LE. Esses indivíduos costumam passar para os outros uma boa imagem da língua e são, eles próprios, tipos respeitados e admirados por qualquer razão que seja.




    Outro elemento que desempenha um papel muito relevante no processo de ensino-aprendizagem e no desenvolvimento ou não de uma admiração durável pela língua estrangeira e sua cultura é, sem dúvida, o professor. Sobre ele passamos a tecer alguns comentários na próxima seção.




    
1.3.1 O professor de inglês, seu ofício e seu papel na formação de identidades





    Um dos elementos mais curiosos no mundo do ensino de línguas estrangeiras é justamente o profissional que a isto se dedica: o professor de LE. No nosso caso específico, o professor de inglês é um dos personagens principais, para muitos o principal, dessa trama.




    Curiosamente aclamado por muitos como um privilegiado no contexto da educação, o professor de inglês no Brasil é assim uma espécie de astro ou estrela nesse ofício de educar. Dizem-no dono de regalias e de trabalhar com um objeto que para muitos é apenas diversão. Realmente, algumas pessoas consideram pouco séria a atividade de ensinar inglês a alguém. Não é por outro motivo que, muitas vezes, ao reencontrar alguém que não via há muito tempo, o professor de inglês tenha que ouvir a constrangedora pergunta que lhe endereça seu(sua) preconceituoso(a) amigo(a): “E aí? Continua dando aula de inglês?”, como se tratasse sempre de uma atividade temporária, exercida por alguém que só desejasse preencher o tempo por um certo período ou que durante uma certa época da vida não conseguiu encontrar nada mais sério e economicamente vantajoso a que se dedicar. Mesmo assim, ainda permanece no imaginário de muitas pessoas um conceito positivo sobre a atividade de professor de línguas que poderíamos tentar resumir como o resultado de uma longa história de tratamento diferenciado que este conhecimento sempre recebeu – e, em muitos contextos, ainda recebe – por parte daqueles que avaliam o ensinar língua estrangeira como um exercício diletante. Bastaria, por certo, passar os olhos rapidamente sobre a história da profissionalização do professor de línguas no Brasil – processo que talvez ainda não tenha sido inteiramente concluído – para percebermos como foi e tem sido muitas vezes difícil impor-se como uma atividade de considerável alcance social. Almeida Filho (2005) em O Professor de Língua Estrangeira em Formação, oferece pistas sobre os desafios do momento atual para a carreira de professor de língua estrangeira e apela para uma tomada de consciência por parte desses profissionais:




    A palavra consciência (awareness, em inglês) assume importância primordial na década de 90 [do século XX] quando relacionada às questões de formação do professor de língua estrangeira (LE). [...] Na verdade, aceitar a necessidade de conscientização constitui o passo inicial para que esse profissional reflita sobre o próprio ensino. Refletir sobre o próprio ensino, por sua vez, é a condição que leva o professor de LE a assumir um status profissional, deixando de ser visto como um mero operário a desempenhar seu ofício, seguindo caminhos ou direções que lhe são indicados ou repetindo fórmulas que lhe são prescritas por especialistas [...]. (ALMEIDA FILHO, 2005, p. 51).
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