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RESUMO

Este trabalho apresenta uma discussao sobre a formacédo de professores de Linguas
(Estrangeiras) (primeira parte) e as representacdes de professores de Inglés como
Lingua Estrangeira (ILE) sobre suas identidades profissionais (segunda parte). Sobre
a formacdo pré-servico especificamente, atento para o consequente despreparo
desses profissionais frente as exigéncias de eventuais contextos de atuacdo,
explicitando as origens desse problema e algumas estratégias para supera-lo. Trés
aspectos considerados preponderantes a formacao pré-servico de professores de
linguas (estrangeiras) serdo abordados nesse sentido. Quanto a questdo da
identidade, apresento a concepcao de aprendizes e professores de Inglés como
Lingua Estrangeira sobre competéncia comunicativa e analiso as representacdes e
posi¢des identitarias desses sujeitos enquanto aprendizes e professores de lingua
estrangeira. A base teorica apdia-se na extensa discussdo sobre formacdo de
professores, visando a prética critico-reflexiva para o ensino de linguas, nos
pressupostos socio-interacionistas/construtivistas  vigotskianos e nas atuais
investigacoes sobre representacdo e identidade de aprendizes e professores de
Lingua Inglesa. O presente estudo justifica-se principalmente pela critica que faz a
formacdo de meros reprodutores de técnicas de ensino, priorizando a formacédo
reflexiva de professores de linguas.

1. INTRODUCAO

Pesquisas sobre formacéo de professores de linguas tém demonstrado certo
despreparo desses profissionais frente a diversidade e complexidade caracteristicas
de contextos de atuacdo atuais. Resultado de uma concepc¢do epistemoldgica de
ensino, a formacdo de profissionais técnicos, voltados a solucdo de problemas
praticos e imediatos, através da aplicacdo de teorias cientificas, destacou-se durante

0 século XX.

Entretanto, este modelo de ensino, que fora imposto pela pedagogia da
modernidade, esta sendo substituido pelo modelo de formacéo reflexiva, que permite
ao professor aperfeicoar sua pratica, refletindo sobre sua propria acdo, por meio da
pesquisa — pesquisa-agao. Consequentemente, o “professor técnico-especialista”
(Gomez, 1992/1995) cede lugar ao professor reflexivo, que participa ativamente de

sua formacéao.



Considerando, pois, os objetivos deste estudo, busco sustentacéo teorica nas
discussbes sobre formacdo de professores e apresento as influéncias de trés
aspectos na formacdo de futuros professores de linguas estrangeiras, conforme
definidos por Vieira-Abrahao (2002: 59): a aprendizagem por meio da observacéo, o
lugar da teoria na formacao pré-servico e a construcao da pratica pedagogica durante
0 estagio supervisionado. Concluo esta primeira parte do trabalho, apresentando
contribuicbes da pratica reflexiva para a formacdo de professores de linguas e
abordagens para o desenvolvimento de tais praticas durante este processo.

A sequir, investigo as representacdes de professores e futuros professores de
ILE sobre suas identidades profissionais. Baseada nos estudos de Moita Lopes
(2002,2002a), Rajagopalan (2002,2003), Grigoletto (2003), entre outros, sobre
identidades, especificamente identidade(s) de professores de linguas estrangeiras,
neste caso, a Lingua Inglesa, apresento a concepcdo de ambos — alunos e
professores — sobre competéncia comunicativa na lingua-alvo. Apresento inclusive as
perspectivas desses individuos, brasileiros, quanto ao ensino e a aprendizagem do
idioma estrangeiro. Finalizo esta segunda etapa, destacando o verdadeiro propésito
do ensino de linguas estrangeiras, com base no processo de “redefinicao de
identidades” (Rajagopalan, 2003: 69). Nas consideragdes finais, aponto as relacbes
pertinentes entre formacao e identidade de professores de linguas (estrangeiras) e

algumas conclusdes gerais.

2. TEORIA E PRATICA NA FORMACAO DE PROFESSORES DE LINGUAS

Segundo Gomez (1992), ha dois modelos de formacdo de professores,
caracterizados por concepc¢des de ensino especificas e divergentes, definidos como

racionalidade técnica e racionalidade pratica.

O primeiro modelo (racionalidade técnica), devido a dissociacdo do binbmio
teoria—prética, inviabiliza a formacao de profissionais reflexivos e, consequentemente,
favorece a formacao de verdadeiros técnicos do ensino. Esses profissionais, porque
incapazes de refletir sobre seu contexto de atuacgéo, tendo em vista o desenvolvimento
de teorias a partir de sua propria pratica pedagodgica, estdo subordinados a técnicas

cientificas pré-existentes e geralmente inadequadas aquele ambiente.



A atividade desses professores, segundo Gomez (1992), estaria “dirigida para
a solucdo de problemas mediante a aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas
cientificas”, sendo estas vistas como verdades absolutas. Concluimos, entdo, que a
énfase na teoria dissociada do conhecimento pratico acaba comprometendo a pratica
docente. Do mesmo modo, a énfase na pratica dissociada da teoria afeta o
entendimento do professor no que diz respeito a sua atuacao no contexto de sala de

aula. Conforme apresenta Magalhaes (2002: 42),

Se, por um lado, a énfase na teoria dissociada da reflexdo sobre as praticas
discursivas da sala de aula ndo permite ao professor a compreensdo das
experiéncias que efetivamente sdo criadas nas aulas e os diferentes
processos cognitivos que tém lugar durantes as sessdes instrucionais, por
outro, a énfase na pratica dissociada da teoria deixa o professor sem
instrumentos para entender e refletir sobre a sua a¢éo e/ou durante sua agéo
(Schon, 1985, Kincheloe, 1993).

Das criticas a esse modelo, descrito como incompleto porque, segundo Schén
(1983), “ignora as praticas requeridas em situagdes divergentes”, origina-se o modelo
da racionalidade pratica. Sob essa perspectiva, o professor é visto “como pratico
autbnomo, como artista que reflete, que toma decisdes e cria durante a sua propria
agao” (Zeichner, 1987). Portanto, verificamos certa preocupacao quanto a formacéao
de profissionais reflexivos, que véem a pratica como um meio de constru¢cdo e nao de

aplicacao de teorias.

No entanto, conforme destaca Vieira-Abrahdo (2002), a situacdo € ainda mais
preocupante quando, apesar de ter passado pela universidade e experienciado uma
formacao pré-servico “cuidadosa”, o ex-aluno apresenta procedimentos tradicionais
de ensino de linguas. Segundo a autora (2002: 59), “a impressao que se tem & que
tudo o que foi visto e feito durante sua permanéncia na universidade nao trouxe
qualquer modificagdo ao seu pensar e agir (...)". A fim de identificar as possiveis
causas dessa contradicdo, Vieira-Abrahao discute trés aspectos e suas influéncias na
formacdo de futuros professores de linguas estrangeiras, definidos como: a) a
aprendizagem por meio da observacéo, b) o lugar da teoria na formacgéo pré-servico

e C) a construcdo da pratica pedagogica durante o estagio supervisionado.

O primeiro aspecto, definido como aprendizagem por meio da observagéo,
esta relacionado as visdes e crengas construidas previamente pelo professor, isto é,

ainda na condicao de aluno. Este professor, ao ingressar na universidade, ja carrega



consigo concepcdes sobre o processo de ensinar e aprender uma dada lingua
estrangeira, construidas ao longo de suas experiéncias como aprendiz. Wallace (1991
apud Vieira-Abrahdo, 2002: 60) define o conjunto de conceitos, crencas, idéias e
atitudes como “esquemas conceituais ou construtos”, resultantes da exposi¢ao
voluntaria ou involuntaria desses individuos a pratica da profissdo, enquanto alunos

do ensino fundamental, médio e superior.

A esse respeito, Kennedy (1990 apud Vieira-Abrah&o, 2002: 60) afirma que “os
professores adquirem marcas aparentemente permanentes de sua experiéncia como
alunos que sao dificeis de remover”, o0 que compromete a formacao desses individuos
porque, ao agirem de maneira automatica, nao refletem sobre as teorias e estratégias
apresentadas e, principalmente, sobre a sua prépria pratica na fase de formacao pré-
servico. Segundo Vieira-Abrahdo (2002: 61), “(...) a aprendizagem por meio da
observacédo continua sendo responsavel pela perpetuacdo de modelos e um aspecto
dificultador na formacado pré-servigo”. Nesse sentido, a autora apresenta alternativas
eficazes a reflexdo e construcdo de uma base tedrica para o aprendiz: a escritura de
uma autobiografia associada a perguntas relacionadas a formacéao do aluno de Letras,

aplicadas logo no inicio do curso de Linguistica Aplicada.

O segundo aspecto, relacionado a funcéo da teoria na formacao pré-servico,
refere-se as diferentes concepcdes de ensino, subjacentes a programas de formacéao
de professores, responsaveis pela definicdo de procedimentos adotados e enfoque de
contetdo. De acordo com Richards (1998 apud Vieira-Abrahdo, 2002: 62), ha trés
concepgdes: ensino como ciéncia e pesquisa, ensino como teoria e filosofia e ensino
como arte ou artesanato. O que geralmente acontece nos cursos de formacédo de
professores, segundo Vieira-Abrahao, € a eleicdo de uma Unica concepc¢ao de ensino
como correta, sendo as demais consideradas incompativeis. Nesse momento,
constatamos a dissociagao entre teoria e pratica, dentro do proprio curso. O professor,
ao eleger uma concepcao de ensino como sendo a Unica pertinente, esta certo de que
seus alunos tomaréo igualmente partido dela, destituindo-lhes o direito de descobrir
seu proprio estilo de ensinar durante sua experiéncia didatica. Segundo Vieira-
Abrah&o (2002: 65),

O conhecimento é construido por meio da reflexdo sobre os problemas reais
encontrados e por meio de teorias que se fazem necessarias para a
compreensdo e busca de solugdes. (...) Consideramos necessario que o
aluno-professor tenha acesso a teorias e principios, a resultados e técnicas



de investigacao, a estratégias e técnicas de ensino, mas que 0s mesmos nao
sejam apresentados de forma impositiva e dogmatica, como verdades Unicas
e aplicaveis a qualquer contexto.

O terceiro aspecto refere-se a construgdo da préatica pedagdgica durante o
estagio e envolve uma nova visdo dessa pratica. Divergente dos conceitos adotados
pelos cursos de formacao de professores, a pratica reflexiva ou ensino reflexivo é
enfatizada na década de 90. Essa concepc¢ao, porque destaca o ensino associado a
reflexdo, representa uma alternativa eficaz a formacéo e ao desenvolvimento
profissional do professor. Segundo essa concepc¢do de ensino, o professor podera
desenvolver-se profissionalmente a partir da reflexdo sobre sua prépria pratica,
adotando uma postura critica em relacdo ao seu desempenho individual. A autora cita,
inclusive, algumas estratégias utilizadas com o propésito de envolver o futuro
professor no processo de reflexdo sobre a sua pratica. Duas estratégias importantes,
conforme destaca a autora, seriam: a manutencdo de diarios reflexivos e o
preenchimento de fichas avaliativas. Segundo a Vieira-Abrahdo (2002: 71), esse

processo pode ser visto como:

(...) um projeto de pesquisa-acdo colaborativa, que tem duplo objetivo:
propiciar o desenvolvimento profissional do aluno-professor, por meio de um
acompanhamento mais proximo e sistematico de sua prética, e analisar como
se da o processo de reflexdo na formacgéo pré-servico do professor de lingua
estrangeira.

Conforme dito anteriormente, esses trés aspectos, quando adequadamente
enfocados nos cursos de formacdo de professores, contribuem significativamente
para a formacdo de profissionais engajados na prética, responsaveis pelas suas
escolhas tedricas e, conseqientemente, seu desempenho pratico enquanto

profissionais do ensino.

2.1. REFLEXAO E ACAO: A QUESTAO DA PRATICA REFLEXIVA

Considerando a secédo anterior, chamo a atencdo para duas observacoes
importantes. A primeira, conforme ja explicitado, diz respeito a relevancia de uma
postura reflexivo-critica na formacéao de professores de linguas, particularmente, de
linguas estrangeiras, sugerindo, conforme destaca Freitas (2002: 79), “um

envolvimento investigativo do professor em relagéo a sua pratica e formacgao, (...)". A



segunda observacéo esta relacionada a funcéo da reflexdo neste processo enquanto

“forca potencializadora”. Freitas, apoiando-se nos estudos de Gebhard (1992), afirma:

Peca chave nesse processo, a reflexdo é concebida como uma forga
potencializadora, entendendo-se que, quanto maior interesse os professores
tiverem em se conscientizar do como eles ensinam e quanto mais informados
eles se tornarem sobre o que fazem em suas salas de aula e o impacto que
isso causa em seus alunos, mais liberdade eles terdo de orientar seu proprio
ensino em direcdo a uma aprendizagem bem sucedida do aluno. (Freitas,
2002: 79)

Parece-me oportuno acrescentar que o modelo de formacéo de professores,
pautado na racionalidade pratica, aborda igualmente os conceitos de reflexdo-na-acao
e reflexdo sobre-a-acdo. Schon (1992), buscando a relacéo entre reflexdo e acéao,
afirma que “o processo de reflexdo-na-acao, pode ser desenvolvido numa série de
momentos sutilmente combinados numa habilidosa pratica de ensino”. Dito de outro
modo, a reflexdo-na-a¢do consiste no processo de pensar sobre a acdo no mesmo
momento em que ela ocorre. Por sua vez, a reflexdo sobre-a-acdo analisa
retrospectivamente as agoes realizadas e, conforme afirma Schon, define-se como a
“analise que o individuo faz a posteriori sobre as caracteristicas e processos da sua
propria acdo. E a utilizacdo do conhecimento para descrever, analisar e avaliar os

vestigios deixados na memoaria por intervengdes anteriores”.

Segundo Schon (2000), a formacéo de profissionais reflexivos esta relacionada
a idéia de formacao de professores capazes de repensar criticamente a sua pratica
pedagodgica, alterando-a conforme os objetivos e as necessidades dos aprendizes.
Portanto, a analise critica do professor a respeito de sua “abordagem de ensinar” seria
0 primeiro passo para a formagdo de um profissional reflexivo. Isso porque, ao
conscientizar-se sobre a concepc¢éo de ensino que adota, o professor estara sujeito a
mudancas continuas de modo que o seu fazer dogmético sera gradualmente
substituido pelo consciente, isto &, reflexivo (Moita Lopes, 1996). Segundo Jorge
(2003: 178), este “percurso” pode ser descrito como “um processo continuo de

autoformacao profissional” e pode ser descrito do seguinte modo:

Repensar a abordagem de ensinar € um processo que, em uma perspectiva
de educacgéo emancipadora, pode levar a mudancas na abordagem de ensino
de professores em formacéo inicial. Se considerarmos que os alunos de
licenciatura encontram-se em processos de formacao, parece-nos desejavel
gue sua pratica seja constantemente confrontada, questionada e modificada,
no processo continuo de sua educacao profissional. Avaliar experiéncias
anteriores, buscar justificar certas ac6es, interpretar problemas, séo a¢bes
constituintes da pratica reflexiva.



Vista sob essa perspectiva, a pratica do dialogo colaborativo entre professores
em formacé&o inicial, na condicéo de alunos-professores, e o professor formador € um
meio bastante viavel para a constru¢cdo do conhecimento. Conforme destaca Verity
(2000, apud Jorge, 2003: 179), a respeito da pratica do didlogo colaborativo,
“percebemos hoje um movimento na area de formacao de professores que adota uma
perspectiva sociocultural, na qual as praticas de reflexdo, auto-avaliacéo e narrativas

ganharam legitimidade”.

A pratica do dialogo colaborativo remete a teoria soécio-interacionista de
Vygotsky, que sustenta que o conhecimento € construido na interacdo de individuos
organizados culturalmente. Para elucidar essa constatacdo, apresento duas
passagens retiradas da obra de Jorge (2003), conforme apresentadas por Swain
(1995) e Donato (2000), respectivamente:

Na concepcdo de Vygotsky, os processos cognitivos surgem da interacéo
entre os individuos, de forma que o desenvolvimento cognitivo se d&
inicialmente no plano interpsicolégico e, por meio de um processo de
apropriacdo, o conhecimento gerado na esfera social passa a ser
representado no individuo intrapsicologicamente.

Segundo Donato (2000), em referéncia a teoria de Vygotsky, a linguagem é
o principal meio de mediagdo disponivel para os individuos engajados na
interacdo social. Assim, a aprendizagem e o desenvolvimento humano estéo
inerentemente enraizados nas interacdes sociais.

Portanto, o didlogo colaborativo € visto como uma estratégia para se chegar ao
aprendizado. Nas trocas interpessoais, ao discutirem sobre suas experiéncias, 0s
aprendizes revelam competéncias e dificuldades, geralmente assimiladas pelo grupo.
Metaforicamente, definimos os aprendizes como “andaimes”. uns auxiliando aos
outros para a construcao conjunta do conhecimento. Citando a teoria interacionista,
temos que o desenvolvimento cultural do aluno, assim como, sua aprendizagem, da-
se mediante o processo de relacdo do aluno com o professor ou com outros alunos
mais competentes. Logo, verificamos uma estreita relacéo entre os principios da teoria
sécio-interacionista e a pratica do dialogo colaborativo como uma estratégia de
reflexdo, utilizada pelo aluno-professor, para o aprimoramento de sua agao

pedagogica.



2.2. O SOCIO-INTERACIONISMO VIGOTSKIANO E A IMPORTANCIA DA
REFLEXAO CRITICA PARA O ENSINO

Considerando que, segundo Gomez (1992), o modelo de formacdo de
professores, definido como racionalidade técnica, forma reprodutores de teorias e
técnicas, incapazes de refletir sobre sua propria pratica, concluimos que esses
profissionais encontram-se despreparados para o ensino reflexivo. Embora temos
observado mudancgas significativas nos cursos de Letras, principalmente a partir da
década de 70, com o surgimento da abordagem comunicativa, verificamos ainda
grande énfase no método tradicional de ensino de linguas. O professor ainda é
autoridade na sala de aula, pois tudo sabe e determina, e a linguagem continua a ser
vista e analisada como estrutura. Similarmente, a gramatica € apreendida através de
regras e exemplos descontextualizados, memorizados pelo aluno e ditados pelo

professor.

A teoria socio-interacionista de Vygotsky salienta, entretanto, que a
aprendizagem dos alunos vai sendo construida mediante processos de interacéo
entre o individuo, seu ambiente sécio-cultural e outros individuos mais experientes,
construtiva e colaborativamente. Sob essa perspectiva, torna-se nitida a oposicéo
entre a abordagem tradicional de ensino e a teoria socio-histérica, também conhecida
como abordagem sdcio-interacionista/construtivista. Portanto, ao contrario do que
propde o método tradicional, a teoria construtivista destina ao professor a funcao de
agente mediador que, por meio da linguagem, intervém e auxilia na construcao e
reelaboracéo do conhecimento do aluno, contribuindo para o desenvolvimento deste.
Nesse sentido, verificamos a contribuicdo expressiva de Vygotsky ao elaborar uma

metodologia inovativa. Conforme destaca Uchda (2001),

Piaget e Vygotsky contribuiram para a elaborag&o de metodologias inovativas
que ultrapassam aquelas existentes na escola tradicional. E gracas as
implicacBes tedricas destes psicologos que se pode hoje trabalhar visando a
ultrapassar a metodologia pedagogica arraigada na repeticdo de conceitos.
O que tem encorajado inimeros educadores a inovarem sua pratica
pedagodgica, no sentido de buscar compreender a realidade de seus alunos
tanto do ponto de vista psicolégico, cognitivo, afetivo, como sécio-cultural. Isto
para que, a partir dai, possam trabalhar rumo a uma educacao significativa e
construtiva — a qual possa conduzir o aluno a ser sujeito consciente de sua
autonomia social.

Concluimos, pois, que a tomada de uma postura critica pelo professor

representaria uma alternativa bastante eficaz a solucdo de varios problemas hoje



existentes nas escolas. Castro (1999), do mesmo modo que Liberali (1996), afirma
que a reflexdo critica é duplamente importante. Primeiro, porque através dela, o
professor tera uma visdo mais consciente quanto a sua pratica, podendo inclusive
transformé-la durante este processo. Segundo, porque apresenta efeitos
significativos, ndo apenas no contexto escolar, mas na sociedade como um todo. Do
mesmo modo, Magalhdes (2000) acredita que a tomada de uma postura critica seja a
solucao para varios problemas escolares. Por meio da pratica reflexiva, o “educador”
podera repensar o0 ensino de linguas e sua contribuicdo neste processo enquanto
profissional critico. Por outro lado, a auséncia de reflexdo durante o processo impede
a conscientizacao desse professor quanto a mudancgas necessarias. Logo, para que
0 socio-interacionismo vigotskiano substitua enfoques tradicionais de ensino é
preciso, primeiramente, que o professor reflita criticamente sobre seu desempenho
engquanto mediador na aquisicdo do conhecimento. Sobre essa questéo, cito Freire
(1996: 43), que considera a reflexdo critica sobre a pratica de suma importancia a

formacao de professores e afirma:

A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve 0 movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer (...). Por isso, é
fundamental na pratica da formacdo docente, que o aprendiz de educador
assuma que o indispenséavel pensar certo ndo é presente dos deuses nem
acha nos guias de professores que iluminados intelectuais escrevem desde
o centro do poder, mas, pelo contrario, o pensar certo que supera o ingénuo
tem que ser produzido pelo préprio aprendiz em comunhao com o professor
formador.

2.3. ABORDAGENS PARA O DESENVOLVIMENTO DE PRATICAS REFLEXIVAS

Tendo em vista o despreparo de professores de linguas, devido principalmente
aos atuais modelos de formacéo pré-servigo, a busca de novos métodos, destinados
a formacédo de profissionais reflexivos, autbnomos e responsaveis, € extremamente
relevante neste momento. E preciso, pois, considerarmos novas abordagens para o

desenvolvimento de praticas reflexivas. Conforme destaca Jorge (2003: 180),

Nesse processo de reconstrucéo da profissdo, percebemos a questdo da
reflexdo coletiva (através do didlogo colaborativo) como um meio bastante
adequado para a formacao inicial de professores, visto que a pratica de
colaboracdo pode ser um meio eficiente na composicdo do perfil do
profissional que pretendemos formar, capaz de elaborar projetos de trabalho,
realizar pesquisas e de administrar a sua propria formacédo continua.



Considerando o0 exposto, apresento formas de promocdo de praticas
reflexivas, usadas tanto por alunos-professores quanto por professores-formadores,
para discutir individual ou coletivamente sobre sua pratica docente. Com base nos
textos de Jorge (2003) e Buzzo, Beato e Dalpasquale (2003), apresento as seguintes

abordagens para a pratica da reflexao critica:
1) Reflexdo escrita;
2) Reflexdo em grupo / oral,
3) Gravagdes em audio e / ou video;
4) Observacéao de aulas.

Telles (1999), ao trabalhar com a Pesquisa Narrativa, cita os seguintes
instrumentos para uma reflexdo critica: historias, cronicas, fotografias, entrevistas,
diarios e autobiografias, memoriais, notas de campo. Sobre a “narrativa’
especificamente, busco Wertsch (1998 apud Moita Lopes, 2002a: 65) que a define
como “um instrumento cultural de mediacado das identidades sociais ou “recursos de
identidade”. Nesse sentido, verificamos novamente a contribui¢gao de Vygotsky (1978)
ao considerar discurso/linguagem como instrumento mediador na constru¢cdo do

conhecimento.

3. LINGUA ESTRANGEIRA E REDEFINICAO DE IDENTIDADES

Desde o inicio, o ensino de linguas estrangeiras no contexto brasileiro esteve
subordinado a questdes politicas, uma vez que apenas uma parcela reduzida da
populacdo, aquela pertencente a classe dominante, via-se beneficiada neste sentido.
Sob esse aspecto, todo individuo que falasse uma lingua estrangeira era considerado
diferentemente pelos demais, porque tido como culto, portanto, digno de respeito e
admiracdo. Pagel (2002: 23) e Rajagopalan (2003: 65) reiteram essa constatacao
quando afirmam, respectivamente, que “o dominio de linguas estrangeiras sempre foi
privilégio da elite e da classe dominante” e “a lingua estrangeira sempre representou

prestigio”.

Tida como objeto de prestigio e destinada a uma minoria privilegiada, a lingua

estrangeira passou a ser vista como uma estratégia para a conquista de espagos e



posicdo, tanto intelectuais quanto socioecondémicos. Justifica-se, pois, conforme
destaca Rajagopalan (2003: 65-70), o fato de professores e pesquisadores raramente
questionarem os aprendizes de uma dada lingua estrangeira sobre o verdadeiro
interesse em aprendé-la. Segundo este autor, h& um consenso no sentido de que todo
individuo que deseja aprender uma lingua estrangeira estd a procura de
oportunidades para melhorar de vida. Torna-se evidente, pois, segundo Rajagopalan
(2003: 67), que, ao estudarmos uma lingua estrangeira, buscamos uma maneira de
“ampliar os nossos horizontes culturais, de nos langar a um melhor nivel de vida — em
suma, de tirar proveito do contato com algo previamente entendido e encarado como

superior ao que ja possuimos”, neste caso, nossa lingua materna.

Considerando a citagdo descrita acima, verifica-se certa superioridade do
idioma estrangeiro em relacdo a lingua materna dos aprendizes, como se esta fosse
incapaz de atender aos interesses comunicativos e pragmaticos de seus usuarios.
Consequentemente, verificou-se uma necessidade imediata por parte de falantes nao-
nativos em adquirir determinado idioma estrangeiro, conforme seus objetivos.
Entretanto, apesar de seus esfor¢cos constantes, o falante nado-nativo ndo era
reconhecido devido a sua habilidade de expressdo em outro idioma que néo o seu.
Antes, era desprestigiado e considerado incapaz de adquirir a proficiéncia

comunicativa do nativo, cuja competéncia era definida como perfeita.

Segundo o autor (2003: 68), portanto, “a lingua estrangeira e a cultura que a
sustenta sempre foram apresentadas como superiores as dos discentes”. Devido a
isso, 0 ensino de linguas estrangeiras, durante muito tempo, teve como proposito a
imitacdo do desempenho linguistico-discursivo de falantes nativos pelos aprendizes.
Ainda hoje, verifica-se certa preocupacdo quanto ao fator autenticidade,
principalmente, no que diz respeito aos materiais didaticos adotados. Tanto
aprendizes quanto professores de linguas estrangeiras sdo afetados pelos
sentimentos de inferioridade e incapacidade frente a lingua-alvo, como se jamais teréo
desempenho semelhante ao do falante nativo. Como resultado, ambos — professores
e alunos — véem na imitacdo uma forma de, pelo menos, aproximar o0 seu

desempenho linguistico ao do falante nativo.

Grigoletto (2003), em seu texto Um dizer entre fronteiras: o discurso de
professores e futuros professores sobre a Lingua Inglesa, trata dessa questao quando

apresenta uma analise sobre a relacdo existente entre discurso e identidade de



professores e futuros professores de ILE, a fim de avaliar que posi¢cdes identitarias
esse sujeito, na qualidade de brasileiro, assume diante da lingua estrangeira. Neste
texto, a autora destaca quatro dominios discursivos baseados nos depoimentos
desses professores. Dentre eles, encontra-se o discurso da perfeicdo quanto ao
desempenho na lingua inglesa, que, segundo a autora (2003: 44), “sao formulacoes
nas quais o sujeito enuncia a sua ansia pela perfeicdo no desempenho em lingua
inglesa, ideal perseguido mas concebido como dificil ou impossivel de alcangar”. A
titulo de exemplificacdo, a autora cita sequéncias do discurso dos sujeitos da

pesquisa, conforme o que segue:

A3: é/ eu sou meio perfeccionista [risos] é::: é::: hd um tempo atras eu tinha
aquela ilusdo de que eu queria falar como um nativo / agora eu perdi isso né
/isso é impossivel / e além disso e além disso eu vou estar perdendo a minha
identidade cultural [...]Jeu tinha essa visdo uns trés / quatro anos atras / ai eu
comecei a fazer aula com um professor nativo / ele falou / esquece isso que
vocé soO vai se frustrar / € bobagem / vocé nao precisa disso

Entretanto, essa situacdo parece estar mudando. Atualmente, tem-se falado
em “linguas francas” como formas de comunicagido resultantes do contato entre
individuos, povos e culturas distintas, devido principalmente a necessidades de tempo
e espaco, caracteristicas do processo de globalizacao atual. As linguas francas ou
mistas, conforme definicdo de Rajagopalan (2003), sdo resultado da miscigenacgao
crescente entre povos e culturas. Esse processo de miscigenacdo também é
responsavel pela fragmentacdo de identidades que, constantemente, estdo se (re)

constituindo. Portanto, segundo o autor (2003: 69),

E por esse motivo que se torna cada vez mais urgente entender o processo
de ‘ensino-aprendizagem’ de uma lingua “estrangeira” como parte integrante
de um amplo processo de redefinicdo de identidades. (...) As linguas sdo a
prépria expressdo das identidades de quem delas se apropria. Logo quem
transita entre diversos idiomas esta redefinindo sua propria identidade. Dito
de outra forma, quem aprende uma lingua nova esta se redefinindo como
uma nova pessoa.

Sob essa perspectiva, o ensino de linguas estrangeiras assume uma segunda
conotacdo. Atualmente, esse processo deve ser visto como uma oportunidade de
interacdo entre individuos de diferentes culturas. Dito de outro modo, o ensino de
linguas estrangeiras constitui uma etapa para se chegar a “redefinigdo cultural’,

permitindo a todo individuo envolvido neste processo constituir-se como “cidadao do



mundo”. Obviamente, durante essa interagdo, ha fragmentacdo e conseqlente
reformulacdo de identidades porque, além da evidente diferenca entre culturas e
ideologias, a identidade é vista como um processo que vai se transformando, ou seja,

0 sujeito se constitui de acordo com as suas relagcdes sociais.

Considerando, pois, que o “verdadeiro propésito do ensino de linguas
estrangeiras é formar individuos capazes de interagir com pessoas de outras culturas
e modos de pensar e agir’ (Rajagopalan, 2003: 70), ndo caberia buscarmos no
desempenho linguistico do falante nativo uma férmula para aprendermos linguas
estrangeiras. Seria até ignorancia pensarmos desse modo quando estamos cientes
de que a sociedade de hoje exige de n6s o dominio comunicativo de determinada
lingua estrangeira. Conforme afirma Pagel (2002: 32),

Para o século que iniciou, o dominio de linguas estrangeiras torna-se uma
necessidade incontestavel. Nesse sentido, o ensino de varias linguas
estrangeiras (...) respondera a uma demanda social assim como a uma
necessidade e a vontade politica de formacéo do cidaddo num mundo
plurilingie e muito em breve sem fronteiras.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Conforme verificamos, os conceitos de reflexdo e identidade tém sido
discutidos amplamente. As discussGes apresentadas sobre reflexdo critica e
abordagens de ensino, especialmente a construtivista, sdo Uteis a compreensédo da
reformulacdo da identidade de professores de ILE. A titulo de concluséo, apresento
agora trés consideracfes importantes. Em primeiro lugar, apoiando-me na literatura
sobre formacao (pré-servico) de professores de linguas, considero a pratica reflexiva
e a participacao critica como responsaveis pela profissionalizacdo desses individuos,
pois “s6 por meio da pratica reflexiva o professor podera alcangcar o dominio da
complexidade e da imprevisibilidade, que é o que encontrara no mundo, na escola, na
sala de aula” (Celani, 2001: 15). Em segundo lugar, a aquisicdo de uma lingua
estrangeira por falantes ndo-nativos, neste caso, a Lingua Inglesa sendo aprendida
por brasileiros, usuarios da Lingua Portuguesa, deve ser vista como uma oportunidade
de interacao entre individuos de culturas e contextos sociais distintos. A “imitagéo” de
habitos linglisticos de falantes nativos deve ser evitada porque nao garante a
interacdo entre os individuos. Ao contrario, na ansia de desenvolver uma performance

comunicativa idéntica a do nativo, o aprendiz provavelmente terd dificuldades de



aguisicao da lingua-alvo, comprometendo, deste modo, sua capacidade comunicativa.
Por fim, devo dizer que uma postura critico-reflexiva por parte do professor (e dos
aprendizes) em relacéo ao ensino e a aprendizagem de linguas estrangeiras contribui
para a formagcdo de cidaddos conscientes quanto ao verdadeiro propésito de se
aprender uma lingua estrangeira: viabilizar a interacdo de individuos com outras
culturas, permitindo-lhes agir e pensar diferentemente, de acordo com contextos de

atuacao especificos.
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