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ABSTRACT: Recently, some scholars inside the English Language
Teaching (ELT) community have started to question the absence of a
critical view in the teaching and role of English internationally. They
guestion the alleged neutrality of English asan international language.
They wish for an empowering and transfor mative critical pedagogy.
Enticed by this rhetoric of critical pedagogy, this study attempts to
investigate to what extent the discour se of critical pedagogy is present
in the daily life of teachers. What do they know about critical peda-
gogy? How do they see themsel ves as teachers of English? With this
work, we plan to intensify the discussion of critical pedagogy that i n-
troduces into the scope of ELT substantial questions until now ne-
glected in Brazl.

RESUMO: Recentemente, alguns estudiosos no campo de ensino de
lingua inglesa comecarama questionar a auséncia de uma visdocritica
acerca do papel do inglés. Questionam principal mente a alegada neu-
tralidade do inglés como lingua internacional. Anseiam por uma peda-
gogia critica emancipatoria e transformadora. Este trabalho pretende
investigar em que medida o discurso da pedagogia critica sefaz pre-
sente no cotidiano do ensino de inglés. O que sabem professores de
inglés sobre a pedagogia critica? Como se véem como professores de
inglés? Com este estudo, pretendemos intensificar a discussao da pe-

! Este artigo é umaversdo modificadado artigo “ Critical Pedagogy in ELT: Images of
Brazilian Teachers of English”, publicado no periddico TESOL Quarterly,VVd. 33, No.
3, Autumn 1999, 433-452.
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dagogia critica queintroduz no escopo do ensino deingléscomo lingua
estrangeira questdes substancias até entdo negligenciadas no Brasil.
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PAULO FREIRE E AS SEMENTES DA PEDAGOGIA CRITICA

Em largos tragos, vamos relembrar a histéria brasileira da peda-
gogia critica no campo de ensino de linguas. Nao podemos deixar de
lembrar que o Brasil é aterra de Paulo Freire, certamente um dos pen-
sadores seminais da pedagogia critica. Paulo Freire é a propria encarna-
¢ao do intelectud orgéanico de que nos fda Gramsci (1971). Experimen-
tando ele mesmo a violéncia das oligarquias rurais remanescentes no
nordeste brasileiro que tiram partido da ignorancia do povo, vé na edu
cacdo uma das formas de libertacdo. No inicio da década de sessenta,
Paulo Freire envolve-se no Movimento de Cultura Popular do Recife
como coordenador do Projeto de Educacdo de Adultos. Como coorde-
nador desse programa, vé-se confrontado diretamente com o ana fabe-
tismo endémico da regido. O nordeste é, nessa época, uma das regides
mais pobres do pais com uma populacéo de 15 milhdes de anafabetos
entre os 25 milhdes de habitantes (Weffort, 1982). Alfabetizar essa
populacdo coloca-se como um imperativo inadidvel. Descarta, todavia,
a hipétese de uma alfabetizacdo mecénica para pensar numa afabetiza-
G380 que tomasse 0 homem como sujeito do processo e ndo como paci-
ente, numa alfabetizagdo que ndo condenasse homens, cansados por um
dia de trabaho ou infelizes por um dia sem trabaho, a recitar ligdes que
falam de Evas e uvas - Evaviuauva’® - aquem ndo conhece e nunca
comeu uva (Freire, 1982, p. 104). Como nos diz Weffort (1982),

2 paulo Freire alude aqui &s frases |lapidares de cartilha, frases descontextualizadase
sem sentido, que se prestam apenas ao aprendizado das familias silbicas.
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O educador estabeleceu, a partir de sua convivéncia com o povo, as
bases de uma pedagogia onde tanto o educador como o educando,
homens igualmente livres e criticos, aprendem no trabalho comum de
tomada de consciéncia da situacdo que vivem. Uma pedagogia que e-
limina pelaraiz as relagdes autoritérias, onde ndo ha escola nem pro-
fessor, mas circulos de cultura e um coordenador cujatarefa essencial
éodidogo. (pp. 25-26)

Diriamos que para €le a pedagogia critica tem um sentido exis-
tencia profundo, € visceral. N&o é sem razdo que € internaciona mente
conhecido como “pedagogo dos oprimidos’. Incansavelmente reafirma
gue a educacdo € um ato politico e ndo encaréla como tal é permitir
que ela sub-repticiamente legitime e reproduza a politica das classes
dominantes, perpetuando as desigualdades sociais. Pelas suas idéias e
préticas, Paulo Freire incomoda as €lites tradicionais brasileiras, a pon-
to de ser preso e depois expatriado, juntamente com outros intelectuais
considerados insurretos, pelo regime ditatorid instaurado com o Golpe
Militar de 64.

Interrompe-se, assim, pela forga bruta a trgjetdria da pedagogia
critica no Brasil. Ela é condenada a clandestinidade. Nao se pode mais
nomeéla ou fazé-la sob a luz do sol. Como bem sintetiza Brandéo
(1981, p. 19), “Em tempo de baioneta a cartilha que se cale’. A suposta
presenca de olheiros do SNI3, infiltrados nas sdas de aula, prontos a
dedar professores e aunos subversivos que ousassem criticar ou rebe-
lar-se contra 0 sistema obscurantista e repressivo implantado pela dita-
tura militar, sufoca na garganta a voz da pedagogia critica por mais de
uma década. A custa de censura e tortura, o siléncio é garantido até
quase o fina dos anos setenta quando o clamor da sociedade brasileira
em prol do reestabelecimento da democracia ndo pode mais ser abafa-
do. O Ultimo dos generais a ocupar a Presidéncia da Republica se apro-
pria da bandeira da sociedade civil prometendo fazer do pais uma de-
mocracia. Uma das medidas incluidas em seu pacote de reformas politi-
cas € a Le daAnigtia, promulgada em 1979. Reivindicava-se uma anis-

3 SNI - Servigo Nacional de Informagéo - criado em junho de 1964, logo no inicio do
governo do general Castelo Branco, vinculado diretamente ao Conselho de Seguranca
Nacional e ao Presidente da Republica, com afinalidade de “ coletar e analisar informa-
¢Oes pertinentes aseguranca nacional, acontra-informag&o e ainformagso sobre ques-
tdes de subversdo interna”. (Vieira, 1985: 18)
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tia ampla, gerd e irrestrita, mas a lei permite que retornem ao Brasi|
apenas 0s banidos que ndo tivessem participado da luta armada ou ten-
tado reorganizar partido ilegal.

A volta do exilio dos intelectuais contra-hegeménicos reanima as
universidades brasileiras. Nunca se falou tanto em critica - consciéncia
critica, atitude critica, educagdo critica, professor critico, aluno critico,
leitura critica, texto critico, andise critica - como nesses anos. Do
mesmo modo, nunca se faou tanto em ideologia - ideologia burguesa,
ideologia capitaista, ideologia dominante, gparelho ideolégico de esta-
do, contrarideologia. Nas ciéncias humanas e socials, torna-se préatica
denunciar 0 jogo maquiavélico subjacente aideologia burguesa, jogo de
fazer as relagbes de subordinagdo passarem por dados naturais da exis-
téncia humana. Os intelectuais politizados portam-se como agentes da
consciéncia, desvelando relages de poder onde normamente elas néo
sd0 percebidas. Dizem a verdade &ueles que ndo a véem e em nome
dagueles que n&o podem dizé-la. Colocam-se um pouco a frente ou um
pouco de lado para dizer a muda verdade de todos. S&0 a um s6 tempo
consciéncia e e oquéncia (Foucault, 1982, p. 70-71).

NoO seu renascimento, a pedagogia critica conserva pouco do en
raizamento popular que teve no seu inicio. E principamente um movi-
mento sediado nas universidades, sobretudo na Universidade de Cam-
pinas (UNICAMP) e naPontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo
(PUC-SP), universidades que acolhem Paulo Freire apds o retorno do
exilio. E um movimento de intelectuais, ndo de intelectuais organicos a
maneira de Freire, mas de intelectuais criticos (Giroux, 1992, p. 34) que
percorrem o Brasi| relancando as sementes da pedagogia critica. E um
movimento que se irradia do centro para a periferia, através da paavra
iluminada dos intelectuais, vendida em encontros, conferéncias, con
gressos e publicactes diversas.

A PEDAGOGIA CRITICA NA SEARA DASLETRAS

No fim dos anos setenta e inicio dos anos oitenta, sob 0 impacto
da pedagogia critica que ressurge dos porfes da ditadura e volta do
exilio, profissonais das letras, no campo do ensino de portugués, da
lingliigtica, da literatura e da andlise do discurso, comegam a se referir a
historia, poder, ideologia, politica, classe social, consciéncia critica,
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emancipacdo, nas discussies acerca da linguagem. Com essas lentes
desvelam-se facetas do fendmeno lingiistico que até ent&o estavam na
sombra. Por exemplo, evidencia-se o carater ideol6gico da dudida neu-
tralidade do portugués (nossa lingua materna) ensinado na escola. A
lingua passa a ser pensada como um complexo desigual-contraditorio
de variedades lingUisticas cujo vaor se define ndo por caracteristicas
intrinsecas, mas por caracteristicas extrinsecas, ou sgja, pela posicao
socio-econdmico-palitico-cultural de seus falantes. Reconhecendo que
0 portugués ensinado nas escolas € a variedade culta elevado acatego-
riade “alingua’ por um processo de universaizacdo proprio da ideo-
logia, dtera-se radicalmente o discurso sobre 0 seu ensino. O dominio
da variedade culta continua sendo visto como necessario, mas ndo mais
como uma necessidade incondiciona. E preciso aprendé-la como uma
estratégia de luta - apropriar-se das armas dos dominadores para us&
las contra eles mesmos. O dominio da lingua ensinada na escola justifi-
ca-Se, pois, ndo mais pela sua importancia cognitiva ou cultura, mas
pela sua importancia politica. E a astlicia dos dominados em ag&o.

O renascimento da pedagogia critica no Brasil coincide com o
florescimento da teorig/andise de discurso que, na contraméo da lin-
guistica ortodoxa, se recusa a descolar o linguistico das condi¢des -
do-historico-ideol 6gicas de producdo. A andise de discurso dedoca-se,
portanto, para além d gramatical e para além do meramente linguisti-
co. Segundo Pécheux e Fuchs (1975), a andlise de discurso articula: 1)
0 materialismo historico como teoria das formacfes sociais e de suas
transformagdes, ai compreendida a teoria das ideologias, 2) a linguisti-
ca como teoria a0 mesmo tempo dos mecanismos sintéticos e dos pro-
cessos de enunciacdo; 3) ateoria de discurso como teoria da determina-
¢ao histérica dos processos semanticos. Sem dificuldade, passa-se a
visdumbrar o casamento da andise de discurso, principalmente a prati-
cada pela Escola Francesa, com a pedagogia critica no ensino de lingua
materna, que muda entdo o seu foco da gramética para o texto. Criticas
no tom da que mostramos abaixo pululam no meio académico das Le-
tras.

Sem fazer a critica verdadeira, histérica, do saber que coloca aos alu-
nos, a escola consideratodo e qualquer conteddo valido, muitas vezes
baseado em preconceitos, ignorancias, verdades incontestaveis, dog-
maéticas. E assim vemos muitos professores de portugués, tragicamen-
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te, ensinando andlise sintatica a criancas mal alimentadas, palidas,
que acabam, depois de aulas onde néo faltam castigos e broncas, con-
dicionadas a distinguir o sujeito de uma oracdo. Estas criangas passa-
réo alguns anos na escola sem saber que elas poderao acertar o sujeito
da oragdo mas nunca seréo o sujeito das suas proprias histérias. A
menos que. . . (Almeida, 1985, p. 15)

A leitura e a produgdo de textos ganham a cena do ensino de lin-
gua materna, se ndo na prética, a0 menos como principio. Sob o prisma
da andlise de discurso e da pedagogia critica, o texto € concebido néo
como um hiper-significante acabado, encerrando um significado Unico
aespera de um leitor que o decifre. O texto € analisado como um entre-
cruzamento de discursos, enredando significados contraditorios a espe-
ra de um leitor - co-enunciador - que produza significados. O leitor
gue se quer formar € um leitor consciente, critico, emancipado, capaz
de aticular uma contra-palavra, uma contra-sentenca, um contra-
discurso nos intergticios dos sentidos hegemonicos, dominantes no tex-
to. Do mesmo modo se quer formar um escritor que conte sua propria
histéria e ndo se limite a papaguear a palavra aheia, alienada, “um es-
critor que diga ‘ndo’ & narrativas hegemonicas, que estabeleca com
elas umarelagdo critica, parddica, irbnica que se rebele contra elas em
busca de identidade, autonomia, emancipacdo” (Cox, 1993, p. 58). Quer
como letores, quer como escritores, no compasso da pedagogia critica,
0s adunos sfo imaginados/idedlizados como sujeitos de sua prética,
como agentes historicos da transformacdo da sociedade em que vivem
numa sociedade mais justa, mais iguditéria. “Alunos ndo devem ser
construidos como o ideal mumificado ‘sempre prontamente’ abertos a
manipulagcdo em diregdo aaquiescéncia passiva ao status quo” (MacLa-
ren, 1994, p. 213). (Todas as citagdes em inglés foram traduzidas pelas
autoras)

A PEDAGOGIA CRITICA NA SEARA
DO ENSINO DE LiINGUA INGLESA
Como se pode notar, no Brasil, a pedagogia critica, no seu -

gundo momento, fecunda principamente a imaginacéo de professores
envolvidos com lingua materna, professores que trabalham com alfabe-
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tizacdo, leitura, producéo de textos, literatura. Professores de lingua
estrangeira, mormente agueles de  lingua inglesa, permanecem amar-
gem desse movimento, sendo inlmeras vezes rotulados de alienados,
acriticos, apoliticos, reacionarios, partid&rios da direita, agentes do
imperialismo americano, pelegos (para evocar o0 jargdo da esquerda na
época). Entre os intelectuais politizados, o professor de inglés é suspei-
to deter “vendido aama parao diabo”.

Assim como ndo sdo tocados pela pedagogia critica ndo séo to-
cados pela andlise de discurso francesa. A andlise de discurso anglo-
sax0Onica, tendo por objeto a conversagcdo cotidiana e como referéncia a
cultura e ndo as formagbes socio-historico-ideolOgicas, presta-se mais
prontamente a subsidiar 0 ensno comunicativo do inglés entdo em vo-
ga

A partir da nocéo de competéncia comunicativa (Hymes, 1972),
entendida como dominio das regras sociais de uso da lingua, professo-
res de inglés adeptos do Ensino Comunicativo, no final dos anos seten-
ta, rompem com a prética de recitar didlogos descontextuaizados e
memorizados sem significancia social. Passam a clamar pelo ensino de
uma habilidade funciond que inclua n&o somente regras gramaticais
mas também uma competéncia pragmatica, exigida para a interpreta-
¢80, expressao e negociacdo de sentido no contexto imediato da Situa-
¢do defada O foco das atividades da sadla de aula se desloca da forma
(correcdo gramatical) para o sentido (fluéncia comunicativa). No dizer
de Savignon (1983), as estruturas da lingua e 0 uso do vocabulério sdo
vistos como ferramentas parao fazer e ndo como fatos por conhecer.

N&o obstante, 0 enfoque comunicativo, depois de uma década de
reinado quase absoluto, comega a ser aqui criticado. Aliés, ndo € apenas
no Brasil que as bases do Ensino Comunicativo comegam a ser mina-
das. Tomados por um mal-estar, alguns (bem poucos) professores de
inglés, em diferentes continentes, comegam a desconfiar das “boas
intengBes’ subjacentes ao ensino comunicativo de levar os aprendizes a
negociar sentidos intencionais através de estratégias conversacionais, a
aprender afuncionar apropriadamente na lingua/cultura estrangeira para
se integrar a outra cultura. Desencantam-se com a visio de ensino cen
trada no desenvolvimento da habilidade ora, com a visdo de inglés
como competéncia e comunicativa, que deixa na sombra a dimenséo
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politico-ideoldgica’. Kramsch (1991) coloca sob suspeita nogoes basila-
res do ensino comunicativo como comunicacdo auténtica, materiais
auténticos, abordagem natural, necessidades do aprendiz, interacdo e
negociagdo de sentido, corolérias da ideologia norte-americana, que
pressupde a solucdo pacifica dos conflitos e a coexisténcia harmoniosa
das diferencas, conforme se pode ler:

Observem tais expressdes como verdadeira comunicacdo, materiais
auténticos, abordagem natural, necessidades dos aprendizes, mesmo
palavras como interacéo e negociacédo de sentido (0 sucesso dessas
expressdes ou conceitos é devido ao fato de que ecoam a ideologia
politica americana (Polany,1989). Essa ideologia valoriza o direto e o
natural, em contraste ao engenhoso e artificial; acredita-se que umin-
dividuo tem o direito de ter necessidades, que essas necessidades de-
vem ser satisfeitas e que ndo existe problema que n&o possa ser resol-
vido através da negociacdo honesta, desapaixonada e racional (quer
dizer, sem emocén)). (Kramsch, 1991, p. 196)

Moita Lopes (1996), por exemplo, questiona 0 caréter apazigua-
dor, harmonizador e amigavel do ensino de inglés como meio de @
nhecer outra cultura e de fazer amigos. Para o autor, o ensino com base
na motivacdo integrativa (desgjo de se identificar com/pertencer a cu-
tura do outro) e com énfase na habilidade oral deve ser repensado no
Brasil. Sublinhando o carder colonizador e assmilacionista do ensino
comunicativo, ele argumenta que a leitura, ancorada na suposta motiva-
¢do instrumental e pragmaética, € mais apropriada & necessidades dos
aprendizes brasileiros que, na sua naioria, Ndo tém a oportunidade de
fdar inglés com falantes nativos e precisam de inglés principa mente
paraler.

A semelhanca de Moita Lopes, outros professores brasileiros tém
visto 0 ensino instrumentd de inglés como uma forma de escapar aos
efeitos asimilacionistas e aculturadores do ensino comunicativo, cal-
cado na motivagao integrativa. Todavia, se considerarmos, com Penny-

4 0 desconforto em rel acdo ao ensino de ingléslevaprofessoresabuscar saidasnadrea
do ensino de lingua materna onde a pedagogiacritica e a analise de discurso encontram
maior receptividade, agugando-lhes o olhar para questdes de naturezacritica, politicae
ideol 6gica. Publicacdes da &rea (Coracini, 1995; Moita L opes, 1966) evidenciam uma
tendéncia recente de professores de inglés i ntroduziremsepdaareadelinguamaterna.
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cook (1994,1995), que a expansdo do inglés no mundo ndo é a mera
expansdo de uma lingua, mas é também a expansdo de um conjunto de
discursos que fazem circular idéas de desenvolvimento, democracia,
capitalismo, neoliberalismo, modernizacdo, podemos perceber que o
ensino instrumental é sO mais uma armadilha. Afinal, nada € mais co+
forme com esses discursos do que o pragmatismo/imediatismo de saber
ler em inglés para consumir informagdes, tecnologias e assm por dian-
te. Ele nos livra da sujeicdo a uma cultura locdizada e tangivel para nos
assujeitar a uma trama dispersa e intangivel de discursos que ndo ces-
sam de expandir o processo, encetado ha mais de dois milénios, de
colonizacdo do mundo pelo Ocidente. Se, no seu inicio, esse processo
de ocidentdizaco se irradiava a partir da Grécia, hoje ele se irradia
principalmente a partir dos Estados Unidos. Mudancas nas relactes de
forcas internacionais deslocam o foco de onde se irradiam os discursos
do Ocidente. Segundo Pennycook, como se pode ler abaixo, a expansio
do inglés e a expansio desses discursos se alimentam reciprocamente:

Quando examinamos a histéria e a conjuncéo presente do inglés com
0s muitos discursos do poder global, parece certo que esses discursos
facilitaram a disseminagdo do inglés e que a expansdo do inglés faci-
litou a expans3o desses discursos. E neste sentido que o mundo é in-
glés. Os sentidos potenciais que podem ser articulados em inglés es-
téo interligados com os discursos do desenvolvimento, democracia,
capitalismo, modernizagéo e assim por diante. (Pennycook, 1995, p.
52-53).

No conjunto desses discursos, 0 inglés é representado, sublimi-
narmente, como uma lingua universal, uma espécie de lingua franca,
um meio de comunicacdo que permite o trénsito para além das frontei-
ras linglisticas. Consoante Pennycook (1994, p. 9), a expressdo do
inglés no mundo é vista como naturd, neutra e benéfica. natura por-
gue é resultado inevitavel das relacbes de forca globais, neutra porque
se subsume que o inglés se desenraizara de seus contextos culturais
originais, transformando-se num meio transparente e universal de -
municagdo; benéfica porque € uma condi¢ao para a cooperagéo e a e-
quidade. O autor desmistifica essa representacdo, aparentemente apoli-
tica, da mundialidade do inglés como lingua neutra. E enfético ao dzer:
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“Nenhum conhecimento, nenhuma lingua e nenhuma pedagogia é neu-
traou apolitica’ (Pennycook, 1994, p. 301 ).

Se 0inglés &, hoje, alingua através da qual as forgas do neocolo-
nialismo se dizem, é no seu interior que contra-discursos precisam ser
engendrados. Pennycook é otimista em relacdo a essa possibilidade,
uma vez gue Ve as pessoas nao como consumidoras passivas das formas
culturais hegeménicas. Ele acredita que uma pedagogia critica no ensi-
no de inglés, sensivel & vozes dos alunos, possa encorga-los a produzir
uma contra-palavra

Assim uma prética critica no ensino de inglés deve comegar critica-
mente explorando as culturas dos alunos, conhecimentos e histérias
de maneira desafiadora e a0 mesmo tempo positiva e animadora.

Grosso modo, pode-se dizer que a pedagogia do inglés no mundo é
uma tentativa de capacitar alunos para escrever (falar, ler, ouvir) con-
tra. A nocédo de voz, portanto, ndo € aquela que envolve qual quer uso
da lingua, o bla-bla-bla vazio da aula conmunicativa, mas deve estar
atrelada avisdo da criagdo e transformacdo de possibilidades (cf. S-
mon, 1987). Asvozes que estamos tentando gjudar os alunos a encon-
trar e a criar s@o vozes insurretas que falam em oposi¢do ao discurso
global e local que limitam e produzem as possibilidades que formam

asvidas de nossos alunos. ( p. 311)

Aqueles que trabaham com o ensino de inglés ndo podem redu-
Zi-lo a questdes socio-psicoldgicas de motivacdo, a questdes metodolo-
gicas, a questdes linglisticas. A lingua estd imersa em |utas sociais,
econdmicas e politicas e isso ndo pode ser deixado de fora da cena da
sda de aula. “Ensinar criticamente é reconhecer anatureza politica da
educagdo (Pennycook, 1994, p. 301). E cdmodo lidar com o inglés co-
mo se ele fosse uma lingua neutra da comunicagdo global, mas, senten-
cia Pennycook (1995, p. 301), se queremos “ensinar eticamente, nossas
préticas de ensino e filosofias precisam se opor atal visdo”. Quem en
sina inglés ndo pode deixar de se colocar criticamente em relacdo ao
discurso dominante que representa a internacionalizacdo do inglés -
mo um bem, um passaporte para 0 primeiro mundo. Quem ensina inglés
ndo pode deixar de considerar as relagdes de seu trabalho com a expan-
sd0 da lingua, avaliando criticamente as implicagdes de sua prética na
producdo e reproducdo das desigualdades sociais. Quem ensina inglés
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ndo pode deixar de se perguntar se esta colaborando para perpetuar a
dominagdo de uns sobre os outros. Para Pennycook (1995), o professor
de inglés deve ser um agente politico, enggjado num projeto de peda-
gogia critica, que gude o auno a articular, em inglés, contra-discursos
aos discursos dominantes do Ocidente.

Seguindo a formulagdo de Foucault (1980, p.81), sugeri que ao ques-
tionarmos que formas de conhecimento sdo desqualificadas e subju-
gadas pel os discursos dominantes, poderiamos tentar efetuar a“insur-
reicéo do conhecimento subjugado”. De um modo geral, sugeririaque
0s contra-discursos possam ser realmente formados em inglés e que
um dos principais papéis dos professores de inglés é ajudar essa for-
mulagdo. Assim, como linguistas aplicados e professores de inglés,
devemos nos tornar atores politicos engajados num projeto pedagdgi-
co critico e usar o inglés para se opor aos discursos dominantes do
Ocidente e gjudar a articulagdo de contra-discursos em inglés. No mi-
nimo, por estarmos intimamente envolvidos com a expansdo do in-
glés, deveriamos estar sensivelmente cientes das implicacGes dessa
expansao ha reproducdo e producdo de desigualdades globais.
(Pennycook, 1995, p. 55)

No Brasil, 0 movimento da pedagogia critica no ensino de inglés
€ um movimento inexpressvo. Um ou outro professor universitrio
dedica-se a ela em suas pesquisas’. Convivendo entre professores de
inglés do 1°, 2° e 3° graus, ficamos com a sensacao de que a pedagogia
critica, ironicamente, ainda nd desembarcou na terra da Paulo Freire.
Ficamos com a sensacdo de que o discurso dominante essenciamente
harmonizador e culturamente integrativo permeia, sem concorréncia, o
ensino de inglés aqui no Brasil. Este estudo nasceu, pois, dessas sensa-
¢Oes. Resolvemos perscruté-las mais densamente atraves de uma pes-
quisa. Neste trabalho, investigamos o0 pssivel conflito entre 0 ensino
comunicativo, que visa a integracdo com a cultura do outro, e o0 ensino
critico, que visa a emancipacdo em relacdo acultura do outro. Em que
medida essa relacdo de amor e dio se presentifica no cotidiano de pro-
fessores de inglés? O que sabem sobre/fazem com/pensam da pedago-

®Valelembrar que a pedagogia critica no ensino de portugués surgiu aqui também
entre os iluministas da universidade, mas eleslogo conseguiram, com umaretérica
sedutora, fazer umalegido de adeptos no 1° e 2° graus.
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gia critica no ensino de inglés? Como se véem como professores de
inglés? Com este estudo, pretendemos intensificar a discussdo da peda-
gogia critica que introduz no escopo do ensino de inglés como lingua
estrangeira questdes substanciais até entdo negligenciadas no Brasil.

A PESQUISA: CENARIO, SUJEITOS, CAMINHOS. ...

Tendo como objetivo investigar a relacdo do professor de inglés
com o paradigma da pedagogia critica, optamos por coletar os dados
através ce dois instrumentos. Usamos a entrevista semi-aberta, aplicada
a partir de um pegueno nimero de perguntas focalizando implicita ou
explicitamente 0 tema em questéo. O roteiro prévio ndo impediu que
ficassemos atentas & deixas dos entrevistados e procurassemos i ncenti-
va-los a faar mais sobre topicos que nos parecessem relevantes para
nosso estudo. Essa entrevista foi gravada em audio e posteriormente
transcrita (ver Apéndice) e versou sobre a imagem do professor de in-
glés, sua visdo acerca da pedagogia critica e da possivel contradicéo
entre a necessidade de integrar-se e a de emancipar-se.

Além dessa entrevista, solicitamos que 0s sujeitos comentassem
dois trechos escritos em inglés (ver Apéndice), um de Gardner & Lam-
bert (1972, apud Baker, 1993) sobre notivagao integrativa e outro de
Pennycook (1994) sobre a motivagdo politica a presidir o ensino de
inglés.

A pesquisa foi redlizada entre professores de lingua inglesa que
atuam na cidade de Cuiabd, no estado de Mato Grosso, situado na reg-
8o centro-oeste do Brasil. Entrevistamos cinco professores université-
rios, sete professores de escolas de idiomas e oito professores de esco-
las regulares de 1° e 2° graus da rede publica e privada de ensino, per-
fazendo um total de vinte. No grupo, quatro sdo homens e dezesseis
s80 mulheres. Todos tém formacdo universitéria e trabaham ha vérios
anos com o ensino de inglés. Dentre eles, cinco s80 mestres, seis s&0
especialistas e onze apenas graduados.

Tendo por base a concepcdo de Foucault (1986, p. 135) de “dis-
Curso como um conjunto de enunciados na medida em que se gpoiem
numa mesma formagdo discursiva’, debrucamo-nos sobre o conjunto
do materia norteadas pelo principio da paréfrase préprio da prética
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discursiva®. Construimos familias de enunciados de modo a tatear o
contorno esquivo da formagdo discursiva’ da/sobre a pedagogia critica
no ensino de inglés, no campo da educacdo escolar brasileira, na atua
conjuntura socio-econdmico-politico culturd.

O PROFESSOR DE INGLES: O JOGO DASIMAGENS

Quando perguntamos aos entrevistados o0 que os levou a optar pe-
la carreira de professores de inglés, todos nomearam “o gostar da lin-
gua’. Referem-se aum gostar despertado nainfancia, ou mais tarde, um
gostar que se diz através de expressdes intensas como “estar no san-
gue’, “adorar”, “enamorar-se”, “amar”, “envolver-se”, “ paixao”, “ apai-
xonante”, “entusiasmada’, “gratificante”. Essas expressdes corporifi-
cam nos enunciados um certo ethos discursivo (Maingueneau, 1989, p.

45), ou sga, um tom passond:

E gratificante, eu gosto, é apaixonante mesmo, eu fico entusiasmada
(.. .) isso me envolve de um jeito que ndo consigo parar, ta no san-
gue. (P1, E1)®

Paix80, me enamorei, desde crianga fiz curso de idiomas e ja decidi
que seria professor de linguas. (P5, E1)

Adoro inglés desde pequena, se tivesse que comegar de novo fariaa
mesma coisa, eternamente, adoro, eu amo de paixdo, ndo me arrepen-
di em nenhum momento da escolha quefiz. (P6, E1)

No meio socid, ser professor de inglés €, paraa maioria, umain
signia que da “ status’, “prestigio”, € uma espécie de “diferencia” que o
individualiza entre os professores de outras matérias. O professor de

® praticadiscursiva: éum conjunto de regras andnimas, histéricas, sempre determinadas
no tempo e no espaco, que definiram, em uma dada época e para uma determinadadea
social, econémica, geogréficaou linglistica, as condi¢des de exercicio dafungdo enun-
ciativa. (Foucault, 1986: 136)

! Formagéo discursiva: caracteriza-se ndo por principios de construgéo, mas por uma
disperséo de fato, j& que ela € para os enunciados ndo umacondi¢ao de possibilidade,

mas uma lei de coexisténcia’. (Foucault, 1986: 135)

8 p= Professor (a) El= Entrevistal E2= Entrevista 2
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inglés diz-se “respeitado”, “valorizado”, “admirado”, “orgulhoso’,
exercendo a profissdo que escolheu, apesar de financeiramente ndo ser
compensadora. V é-se envolvido por uma aura positiva.

O professor de inglés tem mais status do que o de matematica, de his-
téria, sinto isso quando converso com outros professores, eles dizem:
“Ah, vocé é professor de inglés, que legal! “, as pessoas associam 0
fato de vocé conhecer umalingua com status. (P7, E1)

Eu me sinto valorizada, respeitada, a profissdo tem prestigio, respei-
tabilidade, meus alunos tém uma imagem bonita, positiva, eles me
respeitam. (P11, E1)

Eu me sinto admirada, todo mundo fala: “Nossa, vocé sabe falar in-
glés?’ (P12, E1)

As vezes, esse status se confunde com burguesice, a ponto de o

professor de inglés se dizer visto como “mauricinho e patricinha’. Nes-
saimagem, a admiracdo se tondiza de ironia

O professor de inglés € meio mauricinho e patricinha, é assim que os
alunos véem ele, falam assim: “ih, que professor metido, s porque
faainglés’. (P12, E1)

H&, todavia, um espaco em que a imagem do professor de inglés

€ negativa, € 0 espaco da universidade. Ai, entre professores de outras
disciplinas (principamente literatura e lingua materna) séo vistos com
desconfianca, sdo avos de estigmas como “dienado”, “ndo politizado”,
“colonizado”, “babaca’, “submisso ao imperialismo”.
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Uma vez, um professor de literatura da universidade disse: “vocé é
muito inteligente, vocé ndo deveria ta fazendo inglés, porque vocé
ndo faz literatura?, literatura da mais visdo de mundo, inglés € muito
mecanicista, muito imperialista, disse em tom de brincadeira, mas a-
cho que por tras daironia, existia uma convicggo. (P10, E1)

Tem gente que acha que estudar inglés é babaca, ndo tem nada a ver.
(P11, E1)
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Como os professores reagem a esses estigmas? Parecem fazer
“ouvidos moucos’ a essas criticas, tendem a escamoteé-las sem procu-
rar entrar no cerne da polémica. Dizem-se imunes ao discurso dos “po-
litizados’, mediante expressdes como “ndo me incomoda de forma
dguma’, “nd me importo se eles vao dizer que isso é tontice’, “ndo
me importo que dizem que eu vendi a ama para o diabo”. Quando es-
bocam alguma reacdo, € para contra-argumentar que néo sdo coloniza-
dos e que vaorizam a cultura brasileira. Eles partem do pressuposto de
que a lingua é separada da cultura. A cultura € um ingrediente a mais,
como bem sintetiza um dos professores ouvidos; “eu peco um pouco,
néo discuto a cultura, dou mais a lingua’. As referéncias a cultura da
lingua-alvo sdo esporadicas, marginais e exploram as diferencas relati-
vas acultura da lingua materna, no que diz respeito a costumes, habitos,
modos de se portar, e assim por diante, sem julgamento de vaor, sem
atentar para as relagOes de forga que possam existir entre as culturas em

interacao.

N&o me importo que digam que eu vendi a alma para o diabo, para os
americanos, para os ingleses, podem falar o que quiser, eu ndo vendi
a alma para ninguém, mas eu amo de paixdo, dou aula porgue gosto.
(P6, E1)

Acho fundamental, quando se esta aprendendo uma lingua, trabal har
a cultura, mas respeitando as diferencas, vocé ndo vai dizer pro aluno
que os Estados Unidos sdo melhores do que o Brasil, é quest&o de di-
zer pros alunos que existem coisas diferentes no cotidiano dele, é
questéo de analisar percebendo as diferencas, sem julgar se essa cul-
tura é pior ou melhor, mesmo porque ndo existe isso, € importante o
aluno se envolver com a cultura do pais cuja lingua ele aprende, mas
€ um envolvimento no sentido de conhecimento, é ai que eu acho que
entra o conhecimento critico, acho que é importante que o aluno sa-
ba, por exemplo, a localizag&o correta dos Estados Unidos, do Reino
Unido, como € a divisao politica e econdbmica, como as pessoas se
comportam na sociedade, essas dicas culturais, mas significa necessa-
riamente que o aluno vai analisar isso e dizer: "ah, mas la é muito
melhor que aqui”, chegar a essa conclusao, de jeito nenhum, ele vai
avaliar, reconhecer coisas diferentes. (P15, E1)
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Eles ndo se véem como colonizados nem como colonizadores
porque encaram a lingua como um corpo de conhecimentos conscientes
(asemelhanca da matemética, da fisica) que pode ser transmitido medi-
ante instrucdo explicita. Contudo, como diz Gee (1988, p. 219), “0 pro-
fessor de linguas € um mestre ndo somente de uma lingua, mas de uma
cultura (uma “forma de vida’) e os aunos se pdem como aprendizes
daguela maestria’. Os professores, ao ensinarem a lingua ndo se imag-
nam automaticamente ensinando a cultura. Para eles, a cultura da lin-
gua-avo & em primeiro lugar, um objeto a ser contemplado, a ser et
tendido, a ser apresentado aos aunos, mediante 0 argumento antropol6-
gico de que as culturas sdo diferentes e ndo desiguais. Se as culturas sdo
diferentes, e ndo desiguais seré pecado incorporar 0 que o outro tem de
bom e, em contra-partida, ensinar-lhe o que nés temos de bom?

Eles tém qualidades positivas, como a cultura brasileira também tem,
eu acho interessante esse contato, vocé vai aprendendo com o outroe
outro também aprende com vocé, o brasileiro € muito mais sociavel,
muito mais extrovertido do que os americanos, os ingleses, entdo eles
aprendem isso com a gente e, nés, aprendemos um pouco da pontua-
lidade deles (. . .) eu acho que isso entra sempre na idéia da antropo-
fagia de Oswald de Andrade, de vocé ser meio devorador da outra
culturaque vai se somar asua, nem a outra € melhor do que sua, nem
a sua é melhor do que ado outro, sdo pontos de vista diferentes. (P16,
E2)

Assumindo, pois, uma postura relativista e harmonizadora das d-
ferencas culturais, os professores recusam a pecha de agentes do impe-
rialismo americano, ndo se véem como aculturadores. Pensam na nossa
relacdo com o outro como uma via de méo dupla e ndo de méo Unica.
N&o acreditam, diferentemente de Gee (1995, p. 220), que 0 professor
de L2 estga forjando uma outra pessoa, ndo muito diferente de um
vampiro. Segundo Gee, “Ha somente um modo de ensinar a lingua se
eles [alunos] precisam daguela lingua “de verdade” (a fim de que eles
ndo sgjam “um forasteiro numa terra estranha’) e esse € “mordé-los
(aculturé-los) e esperar que ndo sangrem até morrer” (p. 221).
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A PEDAGOGIA CRITICA .
CONCEPCOES DOS PROFESSORES DE INGLES

A maioria dos professores de inglés que entrevistamos diz des-
conhecer a pedagogia critica. Podem até ter ouvido falar (“Jaouvi faar,
mas ndo li”; “Vi como manchete mas a esséncia ndo conhego”), porém,
ndo foram tocados por ela. A margem dos debates que comegam a ser
travados sobre a questdo em diferentes pontos do mundo, seguem cor-
victos, livres de crise de consciéncia, de que o bindmio “competéncia
lingliistica e competéncia pedagogica’ é a melhor via para se ensi-
nar/aprender uma lingua estrangeira.

Alguns professores, quando instigados a falar sobre a pedagogia
critica, interpretam-na ndo no sentido como a estamos nos referindo
aqui. Para eles, pedagogia critica € uma pedagogia que ewolve uma
aitude de constante avaliacéo e reflexéo sobre o fazer cotidiano, que
ndo toma o conhecimento como uma coisa acabada a ser transmitida,
gue esta sempre aberta apossibilidade de “refazer o caminhar”. Critico,
nesse sentido, se opde a mecanico. O professor critico € aquele que tem
consciéncia do que faz, que tem total dominio do processo de ensi-
no/aprendizagem a ponto de mudar-lhe a rota se julgar necess&rio. O
professor critico €, sobretudo, autocritico, é seu proprio algoz. A d-
mensao politica do ensino de uma lingua estrangeira é a grande ausén-
cia nessa concepcao de pedagogia critica.

Pedagogia critica é justamente isso, vocé se tornar mais critico em re-
lacdo ao que vocé faz, as atitudes tomadas em sala de aula, se éisso,
procuro ser bastante critica comigo, porque eu fiz isso, porque deu
certo, porque ndo deu . . . (P18, E2)

Pedagogia critica € vocé pensar: “hoje a minha aula ndo foi bem, meu
aluno estava ruim, mas e eu?’, pramim, pedagogia critica € isso, &
o dia a dia que te incomoda no sentido positivo, te faz pesquisar, re-
fletir sobre a sua prépria agéo (. . . ) e refazer esse caminhar, eu ndo
Vej0 que as coisas possam vir acabadas, enfim, é procurar entender
melhor o que est acontecendo. (P19, E1)

Uns poucos professores demonstram conhecer, ab menos tangen-

ciamente, a pedagogia critica no sentido visado pelo estudo. Atentam a
dimensdo politica do ensino de inglés, anossa dependéncia econdmica
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politico cultural em relacdo aos Estados Unidos, a mundiaizacdo da
lingua, a necessidade de desconfiar das ideologias que estdo por trés
dos textos, reconfirmando uma tendéncia ja observada em Cox e Assis-
Peterson (1998). Todavia, essas questdes afloram como informactes
esparsas colhidas agqui e ai e mantidas a disténcia e ndo como uma
postura pedagdgica encarnada. No decorrer das colocacfes acerca do
topico, derivam para aspectos meramente culturais ou reduzem pedago-
gia a ensino de contelido. Falam sobre a pedagogia critica; ndo fazem

pedagogia critica.

Eu acho que quando se fala em pedagogia critica na sala de aula, a
gente deve falar 0 que esté por tras do inglés, qual € a ideologia, a
subjugacéo aos paisesricos(. . .) mostrar essarealidade, o aluno deve
ver essa realidade que esta ai, no mundo globalizado que nés vive-
mos, o0 professor tem que estar consciente de que é importante falar
uma lingua estrangeira, mas ndo é por causa disso que devemos su-
pervalorizar as outras culturas, devemos ensinar lingua estrangeira
pro aluno, mas sem perder de vista a valorizagdo da nossa prépria
lingua, da nossa cultura. (P20, E1)

A chamada pedagogia critica esta ligada a abordagem comunicativa
“strong” (.. .), vocé ndo da aula de inglés como é dada, vocé da aula
de filosofia, histéria, a partir da lingua-alvo, isso que seria 0 segmen-
to mais critico, vocé usar realmente uma coisa real para discutir pro-
blemas sociais, politicos, usando alingua-avo. (P3, E2)

Se tomarmos a pedagogia critica do inglés no sentido amejado
por Pennycook (1994, p. 296) - “uma pedagogia critica do inglés preci-
sa abracar uma posicdo contréria & normas linglisticas e aos construtos
discursivos do centro” - podemos dizer que nossos entrevistados néo a
conhecem. Contraditoriamente, a pedagogia critica no ensino de inglés,
a semelhanca do que ocorreu com a pedagogia critica no ensino de
lingua materna, parece estar sendo reduzida a matéria de especulacéo
intelectual em pesquisas, semin&ios e publicactes académicas. Tudo o
gue a pedagogia critica ndo deve ser € ser mais uma das teorias, forjada
entre quatro @redes por experts, que tem pouco ou nenhum contato
com a prética didria de ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira,
e depois repassada para os professores. Na relagéo entre pesguisadores
e professores, 0 habitua tem sido as vozes dos professores subordina-
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rem-se & vozes dos pesquisadores. Como bem nota Clarke (1994, p.
10), “a profissdo continua a langar os professores como implementado-
res de ditos sentenciosos ao invés de agentes no processo da teoria, da
construcéo, do plangamento de curriculo e do desenvolvimento de
politica de linguas”.

ENSINO DE INGLES: INTEGRACAO OU EMANCIPACAO?

No desenho de nossa pesquisa, consideramos a possibilidade de a
questdo do conflito entre identificagdo/desidentificagdo,  aproxima-
cao/distanciamento, atragdo/repulsa, amor/6dio em relagdo a cultura
do outro que fala inglés emergir no cotidiano das sadas de aulas, qual-
guer que sgja a proposta pedagogica. Estdvamos interessadas em saber
como os professores lidam com essas situagdes conflituosas. Como ndo
optamos pela observagdo participante, que nos permitiria observa-las,
buscamos evocé-las na memaria dos professores.

Pudemos perceber que o conflito aflora na sala de aula com mui-
ta freqiéncia, na forma de perguntas “impertinentes’ da parte dos au-
nos: “Por gque nds temos de aprender inglés, se |4 eles ndo se preocu
pam em aprender portugués?’, “Por que eu tenho que aprender inglés
Se eu ndo vou vigar para l&?’, “Por que inglés e ndo outra lingua?’
Perguntamos aos professores 0 que costumam dizer nessas ocasi 0es.
V arios professores chegaram a rememorar didogos entabulados com os
alunos a propdsito desses questionamentos, encenando eles mesmos o0s
dois papéis. Esses pequenos didlogos sdo bastante reveladores acerca
dos modos de se lidar com o conflito no cotidiano das sdlas de aula.

Aluno: Por que nés temos que aprender inglés, se |4 eles ndo se pre-
ocupam em aprender portugués?

Professora: O nosso vizinho, a Argentina, quando o aluno termina a
8a. série, ele ta falando inglés, francés e mais uma lingua estrangeira,
nés estamos preocupados em aprender espanhol, o argentino, que é
nosso vizinho, ndo t& preocupado em aprender portugués(. . .), agen-
te tem que procurar o idioma pra poder competir de igual pra igual.
(P6, E2)
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A pergunta do auno remete o imperativo de ter de aprender in-
glés para as relagdes de forgas internacionais, um dos aspectos impen-
sados na politica de ensino de linguas estrangeiras. Contudo, a profes-
sora parece desviar-se do cerne da questéo trazendo o exemplo do auno
argentino que, ao concluir o primeiro grau, sabe fdar inglés, francés e
uma terceira lingua. E como se ea dissesse para 0 auno: “Olha, vocé
estd em desvantagem em relagdo ao nosso vizinho!” Em seguida, a
professora evoca o fantasma do espanhol que vem assombrando com
muita intensidade o espaco do ensino de linguas estrangeiras no Brasil,
onde o inglés, até o advento do Mercosul, reinava quase absoluto, revi-
dando implicitamente 0 questionamento do aduno com um argumento
semelhante: “nds estamos preocupados em aprender espanhol, eles ndo
estdo preocupados em aprender portugués’. Ela procura persuadir o
aluno, indiretamente, a ndo se iludir com o espanhol, coroando sua fala
com uma razéo de ordem pragmatica para preferir o inglés a outra lin-
gua - “procurar o idioma para poder competir de igua para igual”. A
dimensdo politica do jogo desigual de forcas que permeia a relacéo
portugués/inglés e portugués/espanhol ndo é trazida a tona®. Por que
falantes de portugués se véem obrigados a aprender inglés, e falantes de
inglés ndo se véem obrigados a aprender portugués? Por que falantes de
portugués se preocupam mais em aprender espanhol e falantes de espa-
nhol se preocupam menos em aprender portugués? Questbes como es-
sas, de natureza eminentemente politica, sdo silenciadas mediante ar-
gumentos de ordem pragmética.

Alids, a funcéo pragmética (instrumental) do inglés como lingua
internaciona, que é subsumida como uma lingua de ninguém, € uma
espécie de argumento curinga para se contrapor a possiveis manifesta-
¢Oes de resisténcia, como se pode ilustrar atraves deste outro didogo
citado numa das entrevistas:

Aluno: Por que que eu tenho que aprender inglés, eu ndo vou para 0s
Estados Unidos?

® De acordo com Cox (1997), embora o portugués e o espanhol tenham sido eleitas as
linguas oficiais do Mercosul, o espanhal, visivelmente vai ganhando terreno, refletindo,
de uma certamaneira, sua posi¢ao privilegiada no concerto global das linguas atual-
mente, onde o espanhol, sem duvida, falamais alto do que o portugués.
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Professora:  Olha, vocé ndo precisa de inglés sd praviajar pros Esta-
dos Unidos. Vocé ndo joga video game, os manuais dos jogos nao sao
todos em inglés, vocé néo precisaler pradescobrir como é que joga/
Aluno: Masissoeujasei.

Professora: Vocé ja sabe, € um bom passo, agora a gente vai melho-
rar, vai aprender mais.

Aluno: Ha (P6, E1)

A indagacio do aluno que ndo vé sentido em estudar inglés por-
gue ndo vai para os Estados Unidos, a professora responde dizendo que
0 inglés veio aé nds, ndo precisamos mais ir até de. Porém, o
argumento de que ele poderia precisar de inglés para jogar video game
€ revidado pelo aluno. Entdo, a professora tenta uma aitra estratégia
para slencia-lo - valorizar 0 que ele ja sabe. A enunciacdo da interjei-
¢do0 “Ha” indica que ou o auno foi persuadido pela professora ou reti-
rou-se estrategicamente do embate. Ao menos, uma aparente solugdo
para o problemafoi conseguida.

Uma das professoras confessou explicitamente que quando as
discussdes em sala de aula tomam esse rumo, ea procura mudar o tépi-
co. Disse que seu principal objetivo € 0 uso da lingua-avo, por iso
monitora os did ogos.

Quando os alunos caminhavam para essa discussao, até entao, sempre
procurei mudar o tépico da conversa, ndo por nao acreditar em sua
importancia (embora eu ndo me motivasse), mas por desgjar que se
utilizasse alingua-alvo nasalade aula e paraisso os diélogos deveri-
am ser monitorados. (P3, E1)

Segundo um dos entrevistados, alguns professores procuram |-
vrar-se rapidamente de tais tépicos quando aparecem nas discussoes,
pressentindo que eles possam gerar rejeicao ao inglés, com inevitavels
efeitos desestabilizadores para s proprios e para as institui¢oes.

Ha professores que conhecem o aspecto sicio-econdmico e politico
da lingua e temem que uma analise como essa crie ou estimule uma
aversao dalingua-alvo por alguns alunos, e isso ndo éinteressante pa-
ra professores e institui¢ées. Além do mais, alunos criticos séo pro-
blemas para muitos professores.(P18, E2)
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O conflito evidentemente esta presente na sala de aula, mas é
desviado de seu curso. Afinal, quem gosta de ver seu objeto de desgjo
ser colocado sob desconfianga? Todavia, se esses didlogos, aqui reme-
morados, se conservam t&o vivos na memoria dos professores de inglés
€, com certeza, porque eles realmente os afetam.

UM BALANCO FINAL

Podemos dizer, a partir de nosso estudo, que no Brasil, no campo
de ensino de inglés, ha um discurso sobre a pedagogia critica e néo
discurso da pedagogiacritica. E meraretdrica, concentrada nas maos de
uns poucos pesquisadores, em geral ex-professores de inglés, que, jada
outra margem do rio, arvoram-se a alumiar a cegueira dagueles que,
fiéis escudeiros do ensno comunicativo, ficaram plantados na margem
em que estavam. E a grande ironia de que nos fala Clarke (1994):

A ironiaé que t8o logo aquele [o professor] adquire uma posicéo que
incentiva a especulacdo tedrica e a prética reflexiva, é removido do
contato diario com as realidades da sala de aula que valorizariam tais
esforcos. O resultado é t&o inevitédvel quanto lamentavel - individuos
que passam seus dias ensinando sao vistos como menos sabiosdo que
agueles que tém pouco contato com a sala de aula. Bvbora se possa
argumentar que uma certa distancia é Gtil para se obter uma perspec-
tiva precisa da dindmica da sala de aula, isso aumenta a crenca de
que a melhor construcéo de teoria vem de individuos que estdo des-
conectados do contato diério com as escolas. (pp.13-14)

A pedagogia critica no ensino de inglés, contraditoriamente, €
vitima da grande divisdo que, no mundo capitaista, separa a pesquisa
do ensino, a teoria da prética, agueles que pensam daqueles que
ensnam, aguees que propdem dagueles que aplicam. Esse
descompasso € o calcanhar de Aquiles da educacdo, insténcia em que
0s dois pdlos deveriam interagir ininterruptamente. Como ndo ha
interacd0, habitualmente as teorias sobre ensino/aprendizagem
mostram-se irrelevantes, inOcuas pois sdo divorciadas da pratica e
pressupdem condicdes e sujeitos ideais. Além de irrelevantes, o, na
maioria das vezes, inacessivels, aias duplamente inacessivels. Elas ndo
chegam até os professores, ficam concentradas no universo académico.
Quando chegam, ainda assim sa0 inacessivels, porque s3o0 discursos
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inacessivels, porque sdo discursos herméticos, feitos para circular entre
os iniciados, entre os pares, para deleite dos egos narcisicos dos intelec-
tuais.

N&o estamos a salvo dessas criticas nada generosas agui esboca-
das. Afinal, o que fizemos se ndo faar sobre pedagogia critica? Esse
balanco é a um sb tempo um “mea culpa’ e um compromisso, 0 com-
promisso de tentar nos removermos da posi¢éo de quem fala sobre para
a posicdo de quem fala a partir de. Acreditamos que, por principio, SO
as pesquisas colaborativas permitem que o discurso da pedagogia criti-
ca efetivamente fale em seu proprio nome e ndo através de representart-
tes iluminados. Nada € mais contraditério com o espirito dessa pedago-
gia do que tomar o professor como um informante que nos doa a faa
sobre a qual nos debrugamos com as |lentes das nossas teorias e que nos
rende artigos, conferéncias onde circula como dado. Ou nos investimos
na construcdo de uma narrativa polifénica com os professores de inglés,
ou nos calamos. Como diz MacLaren (1997), “as narrativas que conta-
MOS e recontamos em nossas salas de aula sdo reflexivas e condtitutivas
de quem somos e de quem nos tornaremos’. Narramos para converti-
dos? Narramos para converter? Ou narramos para encarar a possibilida-
de de viver uma outra posi¢éo ainda em estado de sonho?
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APENDICE

Entrevista 1

1. Quetipo de abordagem de ensino usa para ensinar inglés?

2. Vocéjaouviu fdar de pedagogia critica? Como vocé a vé?

3. Politicamente, como vocé se vé enquanto professor(a) de inglés?
Como acha gque os outros véem voce?

Entrevista 2
Read the passages below and comment upon them.

Passage 1

The modd for L2 learning proposed by Gardner & Lambert (apud
Baker, 1993) identifies two kinds of learners:

“Group 1: Awish to identify with or join another language group
Learners sometimes want to affiliate with a different language commu-
nity. Such learners wish to join in with the minority or mgority lan-
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guage's cultura activities, find their roots or form friendships. This is
termed integrative motivation.

Group 2: Learning a language for useful purposes

The second reason is utilitarian in nature. Learners may acquire a sec-
ond language to find a job, further career prospects, pass exams etc.
Thisistermed instrumental motivation”.

Passage 2

“In broad terms, then, one might say that a critical pedagogy of English
in the world is an attempt to enable students to write (speak, read, lis-
ten) back. The notion of voice, therefore, is not one that implies any
language use, the empty babble of communicative language class, but
rather must be tied to a vision of the creation and transformation of
possihilities (cf. Simon, 1987). The voices that we are seeking to help
students to find and to create are insurgent voices, that speak in opp03|-
tion to the local and globa discourses that limit and produce the possi-
bilities that frame our students' lives’ (Pennycook, 1994: 311).



