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RESUMO

Esta tese apresenta uma reflexédo a partir de falas de professores de inglés para compreender o
funcionamento dos discursos que d&o sentido ao processo de ensino e aprendizagem de lingua
inglesa na rede publica de educagdo. Neste estudo se investigou quais as representacdes
presentes nos dizeres de professores que atuam nessas escolas e como esses dizeres acabam
reproduzindo o pré-construido que afirma, de modo “evidente” que “apenas” se ensina o
“basico do basico” nas escolas das redes municipal e estadual. O corpus deste trabalho é
composto por informagdes recolhidas por meio de notas de campo e entrevistas com
professores dos ensinos fundamental e médio, em séries regulares e de Educacéo de Jovens e
Adultos (EJA), que ensinam h4, pelo menos, dois anos neste ambito escolar. Essa
investigacdo fundamentou-se nos conceitos tedricos da Analise do Discurso de linha
pecheutiana e a andlise foi desenvolvida levando em consideracdo as formagfes imaginarias
presentes na materialidade discursiva dos dizeres dos professores, tendo em vista o
pressuposto de que no discurso as imagens séo resultado das varias praticas dos sujeitos nas
relacbes sécio-histéricas. O resultado dessa pesquisa apontou para quatro eixos
representacionais que se delinearam de forma mais proeminente: i) do professor; ii) do aluno;
iii) do sistema educacional; e iv) da lingua estrangeira. As representacdes encontradas nos
dizeres dos professores tendem a justificar a “ineficacia” do fazer pedagogico, possibilitando-
nos desvelar o funcionamento do mecanismo ideologico que naturaliza o discurso sobre o
ensino do “basico do basico” na escola publica. Por meio da analise do discurso dos
professores de lingua inglesa — participantes dessa pesquisa —, foi possivel verificar a
multiplicidade e heterogeneidade na formag&o dos sujeitos que atuam na producao de sentidos
contraditérios no discurso sobre o ensino de lingua estrangeira no sistema publico
educacional.

Palavras-chave: Discurso. Ideologia. Imagens. Ensino de lingua estrangeira.



ABSTRACT

This thesis presents a reflection based on English teachers’ utterances in order to understand
the functioning of discourses that gives meaning to the English teaching and learning process
in public schools. In this study it was investigated the representations that are present in
language teachers’ speeches who work for municipal and state schools and how these
utterances reproduce the pre-construct that “evidently” alleges that “only” “the basic of the
basic” is taught in these schools. The corpus of this study is formed by the information
collected through field notes and interviews with Primary and Secondary teachers who have
been working in Regular and Youth and Adult Education for at least two years in this sort of
educational environment. This investigation is founded on theoretical concepts of Pécheux’s
Discourse Analysis (DA) and the analysis is developed considering the imaginary formations
in the discursive materiality in sayings of teachers, once it acknowledges that in discourse
images are result of subjects’ various practices in social and historical relations. The result of
this research pointed at four representational axes that emerged more prominently: i) the
teacher’s image; i) the student’s image; iii) the educational system image; and iv) the foreign
language image. It is by the means of these representations that teachers tend to justify the
“inefficacy” of their teaching practice, allowing us to unfold the ideological mechanism that
naturalizes the discourse of teaching “the basics of the basics” in public schools. Through the
analysis of English language teachers’ discourse who took part in this research, it was
possible to observe the multiplicity and heterogeneity in subjects’ formation that work in the
production of contradictory meanings in the discourse about foreign language teaching within
the public educational system.

Key-words: Discourse. Ideology. Images. Foreign language teaching.



RESUMEN

Esta tesis presenta una reflexion a partir de las hablas de profesores de inglés con el fin de
comprender el funcionamiento de los discursos que dan sentido alaensefianza y el
aprendizaje del inglés como lengua extranjera en la educacion publica. En este estudio, se
investigo las representaciones presentes en los enunciados de profesores que trabajan en
escuelas municipales y estatales, y como terminan reproduciendo el pre-construido que dicen,
de modo “evidente”, que “solamente” se ensefia “lo basico de lo basico”. El corpus de esta
investigacion estd formado por informaciones obtenidas por medio de notas de campoy
entrevistas a los profesores de escuelas primaria y secundaria, que trabajan con alumnos
regulares y de la Educacion de Jovenes y Adultos (EJA), desde hace, por lo menos, dos afios
en este ambito escolar. Esta investigacion se basé en los conceptos tedricos del Analisis
del Discurso de Pécheux 'y elandlisis se ha desarrollado considerando las
formaciones presentes en la materialidad discursiva de las hablas de los profesores, tomando
en cuenta la presuposicion de que en el discurso las imagenes son el resultado de las diversas
practicas de las relaciones sociales e historicas. El resultado de la investigacion apunto
a cuatro imagenes que se presentan de modo méas prominente: i) de la imagen del profesor; ii)
del estudiante; iii) del sistema educativo; y iv) de la lengua extranjera. Es por medio de estas
representaciones que los profesores tienden a justificar la “ineficacia” de su préctica
docente, posibilitindonos a desvelar el mecanismo ideoldgico que naturaliza el discurso de la
ensefianza de “lo basico de lo basico” en la escuela publica. Por medio del anélisis del
discurso de los profesores de inglés — participantes de la investigacion — fue posible verificar
la multiplicidad y heterogeneidad en la formacion de los sujetos que actGan en la produccion
de sentidos contradictorios en el discurso a respecto de la ensefianza de lengua extranjera en el
sistema publico educacional.

Palabras clave: Discurso. Ideologia. Imagenes. Ensefianza de lenguas extranjeras.
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1 INTRODUCAO

Ao observar uma sala de aula, poderiamos dizer que ela se assemelha a um teatro, em
que professores e alunos atuam como o0s atores principais no palco educacional, mesmo que
nem sempre tenham consciéncia de seu papel nessa ribalta. Entretanto, esses protagonistas
ndo sdo os Unicos a atuarem: existem outros que, de forma analoga a companhia teatral,
encontram-se nos bastidores, invisiveis aos olhos do pablico — até mesmo aos do proprio
elenco, mas que possuem, igualmente, funcéo relevante.

Para tornar possivel uma percepcdo mais abrangente dessa representacdo, faz-se
necessario uma “domesticacdo do olhar” (COURTINE, 2006), ou seja, ¢ preciso promover
uma mudanca na forma de se contemplar aquilo que o cotidiano torna “evidente” e que faz
dele um dado considerado inquestionavel.

Tive a oportunidade de observar esse fato durante o periodo do mestrado,
conduzindo uma pesquisa sobre estratégias adotadas tanto pelo professor de linguas quanto
pelos seus alunos, no intuito de proporcionar a aprendizagem “mais eficiente” (MAKIYAMA,
2008). Pude perceber que essa decisdo ia além de idiossincrasias, envolvendo elementos que
ultrapassavam a sala de aula e que levavam ao emprego de recursos que se apresentavam
incongruentes’, por exemplo, a utilizacio da escrita como estratégia para aperfeicoar a
oralidade. Com efeito, isso se mostrou ser decorréncia da inscrigdo desses sujeitos em
diferentes filiacdes discursivas, 0 que permitia a presenca de tais contradicdes no seu dizer em
relacdo ao seu fazer. Esse quadro conduziu a leituras que direcionavam a um dispositivo
tedrico que ndo considera o individuo como um sujeito intencional, mas ao contrario, a
intencionalidade lhe escapa por ser constituida pela ideologia e que, por essa razao, torna-o
contraditério e heterogéneo, na medida em que o contexto social, cultural e histérico é
material fundador do sujeito.

Como aprofundamento dessa reflexdo, algumas questfes norteadoras contribuiram
para a formulacdo da hipdtese desta tese: a primeira delas, a incongruéncia entre o dizer e 0
fazer no processo de ensinar e aprender linguas estrangeiras € caracteristica apenas dos
sujeitos pesquisados® na dissertacdo de mestrado acima mencionada ou ela se estende a um

ambito educacional mais amplo? No caso da segunda questdo, essa seria uma das

! O termo “incongruente” ¢ adotado nesse trabalho para se referir as contradicdes entre o dizer e a pratica dos
sujeitos.

2 No estudo em questdo, 22 sujeitos fizeram parte da investigacdo, na qual questionérios estruturados e semi-
estruturados, entrevistas, observacdo de aulas e notas de campo foram instrumentos adotados para o
levantamento de informaces para a pesquisa.
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justificativas para a ineficacia da aprendizagem de linguas na rede regular de ensino, a
despeito de uma legislacdo que prescreve a sua relevancia na formagéo educacional?

Diante das respostas, formulamos a seguinte hip6tese: faz parte do pré-construido® da
sociedade o sentido de que o ensino de linguas ndo funciona no ambito escolar, sobretudo, no
espaco publico, e esse dizer parece hegembnico e aceito como “natural” no Brasil. Ao
considerar que essa modalidade de ensino é ineficiente nas escolas, validando a hipotese
formulada, propomos-nos a explicar como esse processo ocorre e quais sdo 0s sentidos que
atravessam o discurso e a pratica dos profissionais envolvidos nessa conjuntura que
perpetuam a evidéncia dessa “ineficacia”. Desse modo, analisaremos se ha a possibilidade de
transformacéo desse quadro.

Conversando com uma professora de inglés da rede publica sobre a maneira como
ela conduzia o seu fazer pedagdgico, ela afirmou: “vocé sabe, aqui eu ensino o basico do
basico”. O que chama a atencdo para esse enunciado, ndo sdo somente as implicagdes que
esse dizer pode abarcar, mas também o fato de ndo ter sido a primeira vez que eu ouvia tal
formulacdo. Uma aluna da graduacdo em Letras, ao relatar sobre o seu aprendizado de lingua
estrangeira nos Ensinos Fundamental e Médio, declarou: “[e]u aprendi o basico do basico”. O
que permite essa repetibilidade? O que seria o “basico” a ser ensinado? O fato de ser “o
basico do basico” indica que nem o teor “minimo” esta sendo ministrado?

Outra indagacdo que emerge da fala da professora supracitada diz respeito as
circunstancias em que se ensina “o basico do basico”. A expressdo usada “vocé sabe”
implicaria em uma situacdo legitimada socialmente e/ou a docente em questdo buscaria a
aprovacao de seu interlocutor? O advérbio de lugar usado nessa formulacao, “aqui”, refere-se
especificamente aquela escola, instituicdo para a qual ela trabalha, ou as escolas da rede
publica em geral? Essa referéncia ao espaco fisico sugere o nao-dito de que em outro lugar ela
ensinaria algo além do “basico do bésico”? Em que filiacdes discursivas a professora se
encontra inscrita que permitem que ela afirme ensinar esse saber minimo?

Pelo que foi acima exposto, sdo varios 0s questionamentos que despontam a partir
dessa formulagdo. Para buscar uma compreensdo desse quadro, é necessario um olhar que
ultrapasse a evidéncia daquilo que todo mundo “ja sabe”, ou seja, que “o ensino de inglés nao
ocorre na instituicao regular de ensino”. Mas de que forma essa representagdo se instaurou na
memoria coletiva que torna esse dizer “natural”? Para alcancar os mecanismos que constituem

os discursos e que os tornam evidentes, é preciso contemplar como ocorre o processo de

% A questdo sobre o que consideramos como “pré-construido” sera abordada na secéo 2.2, p. 22 et seq.
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producdo de sentidos acerca do ensino de linguas estrangeiras e, de modo especifico, da
lingua inglesa — por ser o idioma que, devido as politicas linguisticas®, tem sido adotado com
dominancia no curriculo escolar das escolas brasileiras.

Mesmo antes da sistematizacdo da educacao no Brasil em 1931, o ensino de linguas
estrangeiras tem feito parte do conjunto de saberes a ser ministrado nas escolas, considerado
como parte pertinente no desenvolvimento intelectual e cultural do aluno na época da
Reforma Pombalina no séc. XVIII, e depois como conhecimento relevante na “formagao
plena do cidaddo™, o que tem, até hoje, justificado sua presenca no curriculo das escolas
brasileiras. Essa educacdo, no entanto, sempre foi marcada também pela inconstancia,
evidenciada, por exemplo, pelo carater “opcional” — ainda que a titulo de recomendacdo —
ocorrido entre 1961 e que se estendeu até 1996, época da promulgacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (LDB/96), que estabeleceu mudancas substanciais no ensino de linguas.
Isso ilustra a contradigdo presente nos textos documentais que regem a educacdo no Brasil,
que tem assinalado, de modo particular, o ensino de linguas estrangeiras (doravante ELE).

A fim de investigar as questdes mencionadas, essa tese vé a necessidade de buscar
uma mobilizacdo tedrico-metodoldgica que circunscreva esses diferentes mecanismos
influenciadores da préatica pedagdgica de lingua estrangeira como, por exemplo, 0 processo de
identificacdo/desidentificacdo do sujeito. Identidade, nesse trabalho, é entendida como

constituido por meio de reconfiguragdes identitérias, pois

[a] identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente é uma
fantasia. Ao invés disso, a medida que os sistemas de significacdo e
representacdo cultural se multiplicam, somos confrontados por uma
multiplicidade desconcertante e cambiante de identidades possiveis, com
cada uma das quais poderiamos nos identificar — a0 menos temporariamente
(HALL, 1997, p. 14).

N&o se trata aqui, portanto, da identidade linguistica, compreendida quando se
estabelece vinculos com uma nacionalidade ou cultura, mas sim enquanto “posi¢des que se
constituem em processos de memoria” atravessados pela ideologia (ORLANDI, 2006, p.
204), ou seja, quando falamos, ora somos professores de inglés, ora somos aprendizes de

linguas, ora pais etc., havendo, portanto, uma atividade nos processos identitarios resultado de

* A discussio sobre “politicas linguisticas” sera desenvolvida na se¢do 3.1.4, p. 55 et seq.

® O conceito de cidaddo veiculado pelas politicas educacionais no Brasil tem girado em torno do
desenvolvimento cognitivo e do exercicio das praticas sociais, mas ndo tem contemplado aspectos que poderiam
implicar mudangas sociais, como “a automudanca consciente dos individuos chamados a concretizar a criagdo
de uma ordem social metabdlica radicalmente diferente”, como preconiza Mészaros (2008, p. 65, grifo do autor).
No que diz respeito ao ensino de linguas, esse tem se justificado mais como atividade mental e de valor
instrumental, desconsiderando o carater histérico da subjetividade.
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uma construcdo social e histérica. Assim sendo, esses deslocamentos identitarios ndo séo
fixos, pois se encontram em constante movimento. No dizer de Orlandi (2006, p. 204): “[e]sta
¢ uma ilusdo — a da identidade imdvel — que, se de um lado, é parte do imaginario que nos
garante uma unidade necessaria nos processos identitarios, por outro lado, é o ponto de
ancoragem de preconceitos e de processo de exclusdo”. Desse modo, a identidade se
caracteriza pela unido e pela fragmentacdo, aspectos necessarios e inevitaveis na constituicao
da subjetividade.

Em razéo disso, além de questdes pedagdgicas, importa também considerar aspectos
politicos e sociais com o objetivo de promover uma reflexdo que contemple esse sujeito
constituido ideologicamente. Tendo por base os estudos de Michel Pécheux (1999; 2006;
2009), que afirma que a ideologia alcanca os sujeitos por meio da lingua, arena de sua
realizacdo, entendemos que os sentidos sdo determinados de acordo com as posicdes
ideoldgicas que os sujeitos ocupam nas praticas sociais, filiados a certas formacdes
discursivas que, por sua vez, representam formacdes ideoldgicas que delineiam a producéo de
sentidos.

Assim sendo, a analise realizada nessa pesquisa fundamentou-se em um arcabouco
tedrico que leva em conta uma teoria ndo subjetiva do sujeito, em que a lingua é condicéo
material do discurso, determinada por fatores sécio-historicos. Partindo dessa premissa, a
Andlise do Discurso (AD) de linha francesa, fundada nos trabalhos de Michel Pécheux,
apresenta-se como dispositivo tedrico que permite abranger 0s aspectos supracitados.

Esse estudioso francés, em Semantica e discurso, obra publicada em 1975°, delineia
0 quadro epistemoldgico da AD, tendo seus pilares alicercados nos trabalhos de Karl Marx
sobre o Materialismo Histérico, com a teoria das formacdes sociais baseadas no modo de
producdo, na Linguistica elaborada por Ferdinand de Saussure, com a sistematizacdo da
lingua e seus processos de enunciagdo, e na Psicandlise de Jacques Lacan com seus estudos
sobre o inconsciente.

Além disso, a AD se caracteriza como uma disciplina de entremeio, ou seja, “ela ndo
acumula conhecimentos meramente, pois discute Seus pressupostos continuamente”
(ORLANDI, 2012, p. 23). Em outras palavras, ela trabalha na contradigdo entre a linguistica,
por ter o seu objeto analisavel nessa materialidade, e as ciéncias sociais, por seus estudos
sobre a exterioridade. Assim sendo, essa disciplina possibilita examinar a relacdo da lingua

com aspectos considerados exteriores a lingua, a fim de fazer ponderacbes sobre os

® A edicéo adotada em lingua portuguesa data de 2009, publicada pela editora da Unicamp.
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mecanismos de producdo de sentidos. No entanto, a AD ndo se distingue pela
interdisciplinaridade, como instrumentalizacdo de analise. Ao contrario, segundo Orlandi
(2012, p. 24), ela estabelece um ponto de contradicdo com as ciéncias da linguagem,
produzindo “outro lugar de conhecimento com sua especificidade”, haja vista que esse campo
articula essas duas areas de saber, mas cujos objetos analisaveis se excluem reciprocamente.
Dessa forma, ainda de acordo com Orlandi (2012, p. 23), a AD se constitui “no espago
indistinto das relagdes entre disciplinas”, viabilizando, assim, um recorte que contemple a
lingua (objeto da linguistica, que ndo trabalha questBes supraestruturais) pelo viés da
exterioridade que a constitui (escopo das ciéncias sociais, que exclui aspectos linguisticos de
seus estudos).

Ao mobilizar noc¢des conceituais que demandem um questionamento articulando a
lingua e sua exterioridade como elementos indissociaveis, essa area de conhecimento procura
compreender a lingua enquanto processo de producdo de sentidos. Pode ter sido por conta
dessa condicdo que Courtine (1999, p. 18) declarou que, para ser analista de discurso “¢
necessario ser linguista e deixar de sé-lo ao mesmo tempo” porque, para a AD, a lingua nao ¢é
0 objeto principal, mas um pressuposto fundamental para a analise da materializacdo do
discurso.

Sob essa perspectiva, o discurso, objeto da AD, nédo se caracteriza pela comunicagéo
linear através de um codigo: ele compreende uma atividade dindmica durante a qual varios
processos ocorrem, com interlocutores (re)significando e produzindo sentidos (ORLANDI,
2009). Por isso, a afirmacdo de que o discurso escapa a intencionalidade do sujeito: em
virtude do funcionamento ideoldgico, o dizer também ultrapassa a inten¢do do discurso, cujos
sentidos veiculados ndo séo Unicos e vao além do que se quer (ou ndo) dizer/silenciar.

Desse modo, partindo do pressuposto de que todo dizer € uma producdo discursiva,
entrecruzado por outros discursos, dentro de um processo dialético, sob uma perspectiva
discursiva de linha pecheutiana, que considera a opacidade da lingua e o individuo interpelado
em sujeito e cindido pela historia, essa tese tem por objetivo analisar e refletir como a
manutencdo do dizer de que o ELE ndo alcanga uma aprendizagem satisfatoria na escola
publica e como tal concepcdo vem se sustentando ideologicamente. A investigagdo foi feita
por meio dos sentidos produzidos no discurso de professores de inglés que trabalham na rede
publica de educacdo no que se refere ao ensino dessa disciplina nesse espaco educacional
especifico, entrevendo as imagens que docentes envolvidos tinham sobre o seu objeto de

ensino, isto é, sobre a lingua inglesa, o papel do professor e do aluno e a influéncia do sistema
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institucional neste processo. Quando relevantes, sdo também feitas consideragdes acerca do
fazer pedagdgico desses sujeitos.

No processo de pesquisa, empregamos as concepcdes de formacbes imaginarias de
Orlandi (2009), que correspondem as imagens que resultam de projeces que viabilizam a
passagem do sujeito de uma situacdo empirica para uma posi¢do enunciativa.

Para a realizacdo desse estudo, optamos pela abordagem qualitativa de pesquisa, uma
vez que o presente estudo buscou compreender os dizeres sobre a manutengdo da “ineficacia”
de ELE nas escolas regulares. Nas palavras de André (2004, p.17), a abordagem qualitativa “¢

3

o estudo do fendmeno em seu acontecer natural”, possibilitando “uma visdo holistica dos
fendmenos”, ao ndo segmenta-los em unidades mensuraveis. Além disso, a pesquisa
qualitativa permite um enfoque interpretativo na natureza do objeto em estudo do que em
questdes de procedimento (ERICKSON, 1986). Sob esse viés, foram analisadas informacdes
de quatro professores de lingua inglesa, coletados por meio de observagdes de aula, conversas
informais e entrevistas gravadas em audio. Essa materialidade discursiva foi, posteriormente,
recortada para compor o corpus dessa tese.
Nessa perspectiva, busca-se responder a algumas questdes que orientaram o
desenvolvimento da pesquisa para esse trabalho:
a) Que imagens o0s sujeitos-professores constroem sobre o ensino de lingua inglesa,
sobretudo em ambito puablico?
b) Ocorre um processo de reconfiguracdo identitaria por parte do professor devido a
vivéncia com uma lingua estrangeira, ainda que nos limites da sala de aula?
c) Como a historicidade da educacdo linguistica no contexto brasileiro pode explicar
o discurso atual do ensino de linguas estrangeiras no espago publico?

No intuito de compreender esses pontos, apresentar-se-d0 algumas consideracGes
tedricas pertinentes a investigacdo. A secdo 2 trata de questdes teoricas, abordando as
categorias da AD necessarias para o desenvolvimento do trabalho de analise, como ideologia,
discurso e formacdes imaginarias. Na secéo 3, serdo tratados os diferentes “modos” de ensinar
linguas estrangeiras, com consideragdes sobre a sua “eficacia” na aprendizagem de linguas
estrangeiras. Na secdo 4, serd apresentado o panorama do ensino de linguas e como ele esta
inserido no contexto brasileiro desde a época do ensino jesuitico até a contemporaneidade por
meio de uma reflexdo dos documentos que regem essa modalidade de ensino. Na se¢éo 5, 0s
aspectos metodologicos para a constituicdo do corpus discursivo bem como a descri¢cdo dos

sujeitos da pesquisa serdo pormenorizados. A partir dessa verificacdo, um processo de analise
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sobre o recorte da materialidade discursiva sera empreendido na mesma se¢do para, na seGao
6, encerrar com as consideracgdes sobre os resultados dessa pesquisa.

O estudo desenvolvido nessa tese, contudo, ndo tem a intencdo de alcancar
“resultados absolutos” no que se refere ao ELE na escola publica, mas busca contribuir para
0s estudos linguisticos e discursivos no sentido de expandir o “olhar” sobre a pratica de sala
de aula, que é determinada ndo somente por fatores internos a realidade escolar, mas também

e, sobremaneira, por contextos mais amplos.
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2 A ANALISE DO DISCURSO: UMA DISCIPLINA DE ENTREMEIO

Para compreender o processo de ensinar e aprender, é necessario levar em conta o
fato de que os sujeitos envolvidos nesse contexto fazem parte de um universo discursivo que
permite que valores e sentidos possam ser partilhados, disputados e compreendidos. Portanto,
tal compreensdo ndo € resultado unicamente de fatores linguisticos, mas também de aspectos
sociais e mecanismos ideoldgicos.

Sujeitos constituidos pela ideologia e que tém seu discurso atravessado por outros
discursos, cuja producdo de sentidos é determinada por condi¢des sociais e histéricas, sdo
nocBes conceituais basilares da Analise do Discurso (AD) de perspectiva pecheutiana. Em
outros termos, esse campo de estudo lida com o discurso, abordando-o por meio da
materialidade linguistica sob o viés da exterioridade, em que lingua, sujeito e histéria se
encontram entrelagados, visto que sdo elementos fundadores na producdo de sentidos
para/pelos sujeitos.

Desse modo, a AD ndo implica em um aparato puramente metodoldgico para as
questdes da lingua, mas sim em um estudo que trabalha com a materialidade discursiva, como
disciplina de entremeio (ORLANDI, 2004, p. 24), por se constituir na contradicdo da relagéo
entre as disciplinas, produzindo “um outro lugar de conhecimento com sua especificidade”, ao
fazer um questionamento que considera a indissociabilidade entre lingua (objeto da
linguistica) e sua exterioridade (objeto das ciéncias sociais).

Para entender como essas no¢les sdo concebidas e estdo interligadas na producéao de
significados, & imprescindivel fazer uma exposicdo das categorias necessarias desse
dispositivo tedrico para a realizagdo do processo analitico deste estudo. N&o € nossa intencéo,
portanto, resgatar todas as concepcdes formuladas pela AD desde a sua fundacéo, no final da
década de 1960, mas retomar no¢des-chave essenciais para a presente investigacao.

Nesse sentido, serdo expostos aspectos conceituais pertinentes a AD, bem como as
nogOes de ideologia e discurso. Como essa pesquisa lida com as imagens presentes no
discurso de professores de lingua inglesa nas escolas pablicas, sera contemplada, igualmente,

a definicdo de formagdes imaginarias no presente estudo.

2.1 A questdo da ideologia

Por se tratar de uma categoria importante na presente pesquisa, iniciaremos com a

concepcao de ideologia. Essa nogéo &, por si so, bastante complexa. Desde o0 surgimento desse
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termo no inicio do século XIX, passando pelas reflexdes de Marx, que a entendia como falsa
consciéncia, até a atualidade, a formulacdo do que seja ideologia tem sido intrincada devido
as varias interpretacdes, por vezes contraditorias, que esse termo tem trazido (LOWY, 2000).
Todavia, ndo é nosso objetivo fazer um estudo exaustivo da historia desse conceito. Em razdo
da perspectiva tedrica dessa pesquisa, serd dado enfoque na concepcao de ideologia adotada
pela AD pecheutiana.

A questdo ideologica proposta na teoria de Louis Althusser € elemento fundamental
nos estudos da AD francesa, e compreende em um dos alicerces sobre 0s quais Pécheux
formula os principios dessa disciplina, como € possivel observar em Semantica e Discurso,
obra em que ele elabora os conceitos basilares de sua tese.

Em Ideologia e Aparelhos Ideoldgicos do Estado, o filésofo francés Louis Althusser
(1996) retoma a teoria de Marx, postulando que uma sociedade deve a sua existéncia a
producdo que ela apresenta e, consequentemente, requer uma reproducédo de forca de trabalho
para supri-la. A fim de que essas relagdes de producdo sejam reproduzidas e mantidas, fazem-
se necessarios meios materiais (forcas produtivas) e preparacdo de competéncias (forca de
trabalho). Essa reproducdo ocorre em trés eixos: a reproducdo dos meios, das forcas
produtivas e das relacdes de producdo. Althusser emprega a metafora do edificio concebida
por Marx para ilustrar a estrutura da sociedade, que se caracteriza por dois niveis: a
infraestrutura, que corresponde a base econdmica, abarcando as forcas produtivas e relagdes
de producdo, e a superestrutura, constituida por duas instancias: a juridico-politica e a
dimensdo ideolodgica, que se encontram em uma relacdo, a0 mesmo tempo, reciproca e de
autonomia relativa da esfera ideoldgica, da instancia juridico-politica, com respeito a base
econdmica.

A tradicdo marxista afirma que é a relacdo dialética entre infraestrutura e
superestrutura que mantém a ordem estabelecida por meio do Aparelno do Estado —
repressivo —, subjugando, assim, a classe ndo dominante a perpetuar as relagdes de producéo.
Althusser complementa essa teoria afirmando que, ao lado desse Aparelho Repressivo do
Estado (ARE), existe outra esfera com a mesma fungdo, mas que néo se confunde com ele,
designado pelo filésofo francés de Aparelhos Ideoldgicos do Estado (AIE). Engquanto o
primeiro, ARE, faz uso da forca para assegurar a ordem social, atraves de instancias como as
forcas armadas, 0 governo e a policia; o segundo, AIE, conta com uma gama de instituicdes
especificas que exercem influéncia pelo viés ideoldgico. Althusser, em seu texto, enumera
oito instituicbes que compdem os AIE, cuja ordem de apresentacdo ndo implica niveis de

importancia: religioso, escolar, familiar, juridico, politico, sindical, da informacéo e cultural.
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A despeito de se referirem a organizagOes distintas dentro do Aparelho de Estado, as duas
esferas apresentam um duplo funcionamento: os ARE funcionam predominantemente pela
repressao (por exemplo, através da violéncia) e secundariamente pela ideologia (por exemplo,
por meio da difusdo de valores dentro das forcas armadas), enquanto os AIE se impdem de
maneira prevalecente pela ideologia (por exemplo, 0 conceito de um bom cristdo) e de modo
secundario pela repressdo (por exemplo, a expulsdo da igreja). Podemos concluir dai que é
por meio desse duplo funcionamento que esses aparelhos asseguram a perpetuacdo das
relacdes de producdo de maneira eficaz.

Ainda no entender desse filésofo, visto que a reproducdo de relagGes produtivas
ocorre através de meios materiais e formacdo de competéncias, ele vé a escola como o AIE
fundamental na sociedade capitalista. Isso é explicado por ser esse o0 espaco frequentado por
criancas, desde cedo, portanto, quando ainda estdo em formacao, para, durante anos, adquirir,
aperfeicoar e consolidar competéncias que atendam as necessidades do mercado de trabalho e,
assim, em um mecanismo de retroalimentacdo, dar continuidade as rela¢fes de producdo. Essa
é provavelmente a condicdo que leva Bourdieu (1968, p. 206) a dizer que o produto mais
especifico de um sistema de ensino ¢ o de dotar os alunos “de um programa homogéneo de
percepcéo, de pensamento e de agao”.

Althusser também vé a prevaléncia de retomar a nogdo de ideologia, dividindo-a em
ideologias e ldeologia em geral. A primeira categoria, no plural, € de natureza regional
(religiosa, politica etc.), expressando a ideologia de posicdes de classes; a segunda concep¢ao
diz respeito ao fato de que o funcionamento e a estrutura da Ideologia ndo sdo sensiveis a
historia das formacGes sociais.

Seguindo esse pensamento, Althusser (1996, p. 126) concebe essa categoria como
“uma representagdo da realidade imaginaria dos individuos com suas condigdes reais de
existéncia”. Em outras palavras, os individuos percebem a realidade através de imagens que
representam essa concretude. Em decorréncia, esse filésofo francés afirma que a ideologia
estabelece uma relagdo imaginaria com as verdadeiras condi¢cdes em que vivem os individuos.
E como visto anteriormente, a ideologia se manifesta e se realiza através dos Aparelhos do
Estado. Por esse motivo, ele assinala o carater material da ideologia: materializa-se através da
representacdo ideologica que leva sujeitos a, livremente, submeterem-se a determinados
modos de pensar e agir. Essa € a razdo que o leva a afirmar que a ideologia néo é feita de
ideias, mas de praticas, definidas por mecanismos ideoldgicos.

Em vista disso, o homem vive dentro dessa realidade simbolica, sendo, pois, “um

animal ideologico por natureza” (ALTHUSSER, 1996, p. 132). A ideologia existe, portanto,
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em funcgdo da existéncia dos sujeitos, argumento que conduz a proposi¢do central da teoria de
Althusser (1996, grifo do autor): “a ideologia interpela individuos em sujeitos”, ou seja, 0s
individuos se reconhecem enquanto sujeitos concretos e distintos um dos outros atraves de um
efeito ideoldgico, que devido a natureza mencionada acima, sdo sempre ja-sujeitos, pois, ao
nascerem, ja se encontram em um universo ideoldégico. Em um processo de “recrutamento”,
os individuos sdo chamados pela ideologia a se reconhecerem nela e a cumprirem as préaticas
da vida cotidiana, governadas pelos aparelhos ideoldgicos. E desse modo que se caracteriza a
constituicdo ideoldgica no sujeito, em outras palavras, é o funcionamento da ideologia que
fornece elementos de evidéncia identitaria e de sentidos.

Em resumo, esse pensamento postula que a ideologia é uma organizacao especifica
que permite a constituicdo dos individuos em sujeitos, uma vez que eles representam tanto o
mundo que 0s cerca quanto a si mesmos na ideologia. Ela cobre toda uma gama de
representacdes sociais e politicas que produzem as relagcBes nas quais 0s sujeitos sociais se
encontram inseridos e que reflete os interesses do poder dominante de uma sociedade.

Orlandi (2009, p. 45-46) explica como a ideologia apaga esse processo de

interpretacdo da realidade:

O fato de que ndo ha sentido sem interpretacdo, atesta a presenca da
ideologia. Nao ha sentido sem interpretacéo e, além disso, diante de qualquer
objeto simbdlico o homem é levado a interpretar, solocando-se da questdo: O
que isso quer dizer? Nesse movimento da interpretacdo o sentido aparece-
nos com evidéncia, como se ele estivesse ja sempre 4. Interpreta-se e ao
mesmo tempo nega-se a interpretacdo, colocando-a no grau zero. Naturaliza-
se 0 que é produzido na relagdo do histérico e do simbodlico. Por esse
mecanismo — ideoldgico — de apagamento da interpretacdo, ha transposi¢do
de formas materiais em outras, construindo-se transparéncias — como se a
linguagem e a histéria ndo tivessem sua espessura, sua opacidade — para
serem interpretadas por determinac@es historicas que se apresentam como
imutaveis, naturalizadas. Este é o trabalho da ideologia: produzir evidéncias,
colocando 0 homem na relag¢do imaginaria com suas condi¢fes materiais de
existéncia.

Nesse sentido, a ideologia abarcaria outras esferas sociais e ndo somente a de ordem
politica, uma vez que ela propicia que os sujeitos fagam parte de uma “rede de sentidos”
estabelecida na vida em comunidade, sendo sua principal funcao a de produzir “evidéncia”, ao
“filtrar” a percepgdo dos sujeitos ao interpretar a realidade, através do mecanismo imaginario
mencionado anteriormente.

Nesse processo, a lingua € o elemento que permite ao ser humano interagir com a
realidade e, por esse motivo, é também o meio através do qual a ideologia alcanca os sujeitos

e se materializa.
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2.2  Odiscurso e o dispositivo tedrico da AD pecheutiana

Em uma sociedade organizada por classes sociais, a ideologia reflete essas classes
que, por extensdo, pressupoem conflitos sociais, devido ao “carater intrinsecamente
contraditério de todo modo de producéo que se baseia numa divisio de classes” (PECHEUX,
2009, p. 130). Isso implica dizer que é também através da ideologia que as condic¢Ges de
producdo sdo reproduzidas/transformadas, o principio basico da luta de classes.

Uma vez que individuos de uma dada classe sdo constituidos ideologicamente,
tornando-se, dessa forma, sujeitos ideoldgicos, eles ocupam uma determinada posi¢do em seu
grupo social, o que possibilita a reproducdo/transformacao das relagcdes de producgdo. Assim,
por meio de um mecanismo ideoldgico, palavras e enunciados sdo imbuidos de sentidos
estabelecidos nas varias praticas sociais. Por essa razao, os sentidos ndo sdo unicos ou literais,
haja vista que dependem das condi¢fes em que sdo produzidos. Sob essa Gtica, a lingua ndo
reflete a estrutura de classes de uma sociedade, mas fornece a base comum aos processos
discursivos.

Pécheux, em Semantica e Discurso, publicado em 1975 e considerado apice do
desenvolvimento epistemoldgico devido a apresentacao dos principais conceitos da sua teoria,
ressalta a problematica da oposic¢éo discurso/lingua, uma vez que o discurso ndo é a realizacdo
material da lingua e, portanto, ndo corresponde a fala, no sentido saussuriano da dicotomia
langue/parole (SAUSSURE, 2006). Nas palavras de Pécheux (2009, p. 82, grifo do autor): “a
discursividade néo ¢ a fala (parole), isto ¢, uma maneira individual “concreta” de habitar a
“abstracdo” da lingua; ndo se trata de um uso, de uma utilizacdo ou da realizacdo de uma
funcao”.

Disso resulta que Pécheux (2009, p. 82, grifo do autor) busca caracterizar o discurso
na ordem do enunciavel, mas o distingue da fala (parole) ao afirmar que “todo processo
discursivo se inscreve numa relacédo ideoldgica de classes”, o que implica dizer que o
discurso ndo se refere a materialidade linguistica, mas envolve um processo que faz uso dela,
permitindo estabelecer uma relacéo simbolica que faz referéncia aos elementos sociais.

Dessa forma, por meio da lingua, os processos discursivos se desenvolvem e o
discurso se materializa, sendo este Ultimo a arena onde as significacbes emergem e que
sentidos sdo produzidos em determinadas condic¢des. Portanto, o sistema linguistico cumpre
uma funcdo mediadora entre os sujeitos e a exterioridade, mas que ndo o torna insensivel ao
que Ihe é exterior. Em outros termos, Pécheux (2009), fundamentando-se nos estudos de E.

Balibar, postula que a base linguistica se caracteriza por uma autonomia relativa porque,
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muito embora a lingua seja alheia a estrutura de classes, isso nao implica em “indiferenga” da
divisdo de classes sobre a lingua. Essa tensdo existente entre os limites da base linguistica e
dos processos discursivos € o que possibilita o surgimento de contradi¢Ges, visto que esse
movimento discursivo reflete as incongruéncias das relacbes ideologicas de classes. Essa
peculiaridade é com o que a AD trabalha, com a possibilidade do equivoco, por lidar com a
materialidade linguistica inserida na histdria, em que o sentido pode ser sempre outro.

Nesse viés, entendemos a afirmacdo de que os sentidos ndo residem na literalidade
das palavras, mas que sdo produzidos na interface entre a lingua, o sujeito e a historia
(enquanto processo socio-historico) sendo, assim, elementos imbricados. Acionadas pela
memoria, essas condi¢des sdo constitutivas na producdo de sentidos. Tendo por base 0s
estudos pecheutianos, Orlandi (2009, p. 31) afirma que a memdria tem papel essencial na
relacio com o discurso, pois diz respeito a “aquilo que fala antes, em outro lugar,
independentemente”. Essa memoria de ordem discursiva corresponde ao lugar onde se
encontram todos os dizeres ja articulados, viabilizando os sentidos a serem reconhecidos e
interpretados. No dizer de Pécheux (2010, p. 52):

a memoria discursiva seria aquilo que, face a um texto que surge como
acontecimento a ler, vem restabelecer os “implicitos” (quer dizer, mais
tecnicamente, os pré-construidos, elementos citados e relatados, discursos
transversos, etc.) de que sua leitura necessita: a condigdo do legivel sobre o
préprio legivel.

Portanto, diferentemente da memdria cognitiva enquanto capacidade de lembrar-se
de algo, a memoria discursiva diz respeito a historicidade dos sentidos e dizeres no seio das
praticas discursivas. Como postei acima, essa memoria abriga 0s pré-construidos, que sdo 0s
contetudos daquilo que “todo mundo ja sabe”. Esse conceito foi elaborado por Paul Henry, em
oposicdo a nogdo da construcdo do enunciado que, assim como Pécheux, (HENRY, 1992, p.
170) afirma que a fala ndo é de ordem individual: “[a] lingua ultrapassa sempre a atividade
individual da fala pela qual ela se manifesta de tal modo que nenhuma fala, ndo importa o que
pensemos, ndo é propriamente fala de um individuo. Todo enunciado, toda fala, é atravessada
pelo ja dito ou ja escutado™.

Baseado nesse pensamento, Pécheux toma a no¢do de pré-construido proposta por
Henry e a incorpora em seus estudos, definindo-a como “o que remete a uma construgao
anterior, exterior, mas sempre independente, em oposi¢do ao que ¢ ‘construido’ pelo
enunciado” (PECHEUX, 2009, p. 89). Assim, o pré-construido diz respeito ao fato de que
toda formulagéo é permeada por algo que fala antes dela, em virtude de a lingua ndo ser de
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propriedade individual. E esse mecanismo que permite que sentidos sejam compreendidos
mesmo que nao estejam no enunciado.

Vejamos um exemplo de pré-construido muito comum no ensino de linguas
estrangeiras (ELE): “Atualmente, o inglés ¢ a lingua universal”. Sem querer entrar na
discussdo sobre a legitimidade da “universalidade” da lingua inglesa’, vamos dar enfoque ao
funcionamento que esse enunciado nos apresenta sob o prisma que se estd querendo abordar
no momento. Primeiramente, se a formulagdo fosse “atualmente, aquela que ¢ a lingua
universal”, a subordinada ainda faria referéncia a lingua inglesa, mesmo que esse termo nao
esteja presente nesse enunciado. Ademais, essa formulagdo dificilmente sera articulada de
outra maneira como “o inglés ¢ o idioma universal”, ainda que as palavras “lingua” e
“idioma” sejam frequentemente tomadas como sindnimos. Isso pode ser explicado pela rara
ocorréncia da expressao “idioma universal”, uma vez que essa nao ¢ a formulag¢ao usual nesse
contexto®. Além disso, o fato de ser “universal” requer um conhecimento prévio de que a
lingua inglesa é considerada como uma espécie de lingua franca em esfera global. Essa
universalidade, por sua vez, remete a uma gama de ideias, como ser elemento necessario para
qualquer “viagem internacional”, para o “aperfeicoamento académico”, para o “mercado de
trabalho”, prosseguindo, assim, a lista de representagdes que justificam, por exemplo, a sua
presenca no curriculo escolar brasileiro.

Como base no que foi acima exposto, é possivel perceber que o enunciado ndo € uma
criacdo individual, mas tem suas raizes mais profundas, pois quem fala verdadeiramente nédo é
0 sujeito do enunciado, entidade concreta, mas o sujeito da enunciacao, invisivel no momento
do processo discursivo (HENRY, 1992). Como apresentado anteriormente, a lingua ndo é
neutra por ser um produto social que constitue os sujeitos ideologicamente. Por essa razao, na
perspectiva discursiva, a lingua como “instrumento de comunicagdo” deve ser compreendida
metaforicamente, pois “permite, a0 mesmo tempo, a comunicagdo ¢ a NA0 comunicagao, isto
é, autoriza a divisdo sob a aparéncia da unidade, em razdo do fato de ndo estar tratando, em
primeira instancia, a comunicagdo de um sentido” (PECHEUX, 2009, p. 83, grifo do autor).
Portanto, € na unidade da lingua que as contradi¢des ideoldgicas emergem, uma vez que todo
dizer pressupde uma posicdo enunciativa dentro de um determinado contexto historico e

ideologico.

” A questdo sobre a “universalidade” da lingua inglesa sera abordada na segéo 3.

® Tomamos como base para essa afirmacdo um questionério aplicado durante a primeira coleta de dados para a
minha pesquisa de mestrado a uma turma de 20 alunos de inglés como lingua estrangeira em que fazia a seguinte
pergunta: Por que vocé estuda inglés? A formulagdo “inglés ¢ a lingua universal” apareceu em 15% das
respostas, e ndo houve ocorréncia de uso do termo “idioma” associado a “universal”.
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Assim sendo, a nocao de sujeito psicologico ndo se enquadra nessa Visdo teorica,
uma vez que o sujeito é determinado pelas formac6es ideoldgicas nas quais ele se encontra
inscrito, em virtude de sua constituicdo na ideologia. O conceito de sujeito se refere a uma
entidade socio-historica, heterogénea, constituido a partir da relagdo com o outro, e cujo
discurso emerge da interagdo com outros discursos, e seus sentidos sdo elaborados fora dele.
Em outras palavras, o sujeito € resultado de um processo linguistico-ideoldgico, e o seu dizer
¢ atravessado por outros discursos, muito embora ele acredite ser a fonte de seu fazer
discursivo.

Isto € decorréncia de dois tipos de esquecimento, delineados por Pécheux (2009, p.
161). Seguindo a ordem apresentada pelo estudioso francés, o esquecimento n. 2 corresponde
“ao ‘esquecimento’ pelo qual todo sujeito-falante ‘seleciona’ no interior da formacao
discursiva que o domina, isto €, no sistema de enunciados, formas e sequéncias que nela se
encontram em relacdo a paréfrase”. Assim sendo, o esquecimento n. 2 se relaciona ao
processo em que o sujeito seleciona o que dizer e o que ndo dizer (onde “a liberdade do
sujeito” estd apoiada). Ha4 um processo de escolhas linguisticas que melhor expdem aquilo
que o sujeito pretende enunciar. Enquanto o esquecimento n. 1, segundo Pécheux (2009, p.
162), “da conta do fato de que o sujeito-falante ndo pode, por definicdo, se encontrar no
exterior da formagdo discursiva que o domina”, ou seja, 0 esquecimento n. 1 se refere a
instancia em que o sujeito, “esquecendo” da formagao discursiva que o determina, acredita ser
ele proprio a origem do seu dizer, como se aquele enunciado jamais tivesse sido
articulado/dito por outro.

Como podemos observar, o funcionamento do esquecimento n. 1 é obliterado pelo
funcionamento do esquecimento n. 2, criando a ilusdo dos sujeitos de direito, “livres e iguais
em direito no modo de produgio capitalista” (PECHEUX, 2009, p. 134) como “evidéncias
naturais”, mascarando o fato de que todo enunciado se refere a algo ja-dito ou ja-ouvido, que
os alcancam por meio da memdria discursiva e da historicidade do sentido. Isso, contudo, ndo
implica dizer que os enunciados sé@o sempre reproduzidos. Dada a incompletude da lingua e
sua inscricdo nas relagdes historicas, hd sempre a possibilidade da falha e do equivoco, com a
possibilidade de deslizamentos de sentidos.

Além disso, a “evidéncia” do sujeito, ou seja, a de que sdo sempre “ja-sujeitos”
(PECHEUX, 2009) leva ao apagamento de que os individuos se tornam sujeitos pela
interpelacédo da ideologia, anteriormente versado. A esse respeito, Orlandi (2009, p. 47), com

base nos estudos de Pécheux, diz:
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S&80 essas evidéncias [de sentido e de sujeito] que ddo aos sujeitos a
realidade como sistema de significacBes percebidas, experimentadas. Essas
evidéncias funcionam pelos chamados “esquecimentos™, que referimos
anteriormente. 1sso se da de tal modo que a subordinagdo-assujeitamento se
realiza sob a forma de autonomia, como um interior sem exterior,
esfumando-se a determinacdo do real (interdiscurso), pelo modo mesmo com
que ele funciona.

Dessa forma, devido a mecanismos ideologicos na constituicdo do sujeito do
discurso, notam-se duas caracteristicas: a primeira particularidade diz respeito ao fato de o
sujeito ser assujeitado pela ideologia, mas que acredita ser livre e responsavel por considerar-
se dono de seu dizer; ja o segundo aspecto é da ordem do inconsciente, mas em um processo
em que o sujeito pensa estar sempre consciente. E assim, estruturados por tais elementos, 0s
sujeitos materializam a ideologia dominante através dos discursos por eles produzidos.

Em vista de tais condicdes, o discurso do sujeito é permeado pelo discurso do Outro,
Sujeito da enunciacdo, que fala antes do sujeito. Mas onde, entdo, residem todos esses
sentidos ja produzidos? Eles se encontram no interdiscurso, ambiente que abriga igualmente
0 pré-construido — anteriormente mencionado — e a articulacdo, que ¢ a “relagdo do sujeito
com o sentido” (PECHEUX, 2009, p. 151), concatenando os elementos discursivos que
compdem o pré-construido, solicitando o Sujeito da enunciacdo, através da interpelacdo
ideoldgica do sujeito concreto. E da ordem da articulagio a provével estranheza causada pela
assercdo “idioma universal”, acima mencionada, em referéncia ao inglés como “lingua
universal”.

Logo, € o interdiscurso que permite que cada formulacdo seja dita e compreendida,
sendo a fonte de onde os interlocutores inconscientemente se servem para formular
enunciados, fornecendo sentidos a cada momento que sdo articulados. O interdiscurso se
encontra em um continuo ndo recortado, comportando, assim, todos os discursos. Dessa
forma, as ideologias alcangcam 0s sujeitos e sdao materializadas na lingua com enunciados
construidos por elementos advindos do interdiscurso. O discurso do sujeito concreto, por sua
vez, organiza-se no intradiscurso, que é o fio do discurso, que tange as formulacdes daquilo
que o sujeito articula materialmente.

Esses fatores que determinam os sentidos produzidos dependem daquilo que Pécheux
intitula de “o todo complexo das formagdes ideoldgicas”. Ou seja, parte-Se do pressuposto que
ndo existe transparéncia semantica na concretude da lingua, pois, ao falar, fala-se sempre de

uma posicdo enunciativa, determinante nos efeitos de sentido produzidos e definida nas

% A autora se refere aos dois tipos de esquecimentos formulados por Pécheux, e apresentados acima, no presente
trabalho.
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formagdes discursivas nas quais o sujeito-falante se encontra inscrito. A formacao discursiva
(FD), nessa perspectiva, ¢ uma interse¢ao no interdiscurso que “determina o que pode e deve
ser dito” (PECHEUX, 2009, p.147), em que o0 sujeito vai se constituir enquanto sujeito do

discurso. Ao falar sobre formaces discursivas, Pécheux (2006, p. 56) argumenta:

todo discurso marca a possibilidade de uma desestruturacéo-reestruturacéo
dessas redes [de memdria] e trajetos [sociais]: todo discurso é o indice
potencial de uma agitacdo nas filiacbes socio-historicas de identificacdo, na
medida em que ele constitui a0 mesmo tempo em efeito dessas filiagbes e
um trabalho (mais ou menos consciente, deliberado, construido ou ndo, mas
de todo modo atravessado pelas determinagBes inconscientes) de
deslocamentos no seu espago.

As FD ndo se excluem, ndo se distinguindo, desse modo, por fronteiras estaveis, mas
marcadas por uma continua (re)configuracdo, em virtude de sua ligacdo sécio-histdrica,
podendo ser fracionadas em diferentes formac@es discursivas. Portanto, o carater material da
lingua assume os sentidos em concordancia com as posi¢oes daqueles que a utilizam.

A FD também se caracteriza por mascarar

a objetividade material contraditéria do interdiscurso, que determina essa
formag&o discursiva como tal, objetividade material essa que reside no fato
de que ‘algo fala’ (¢ca parle) sempre ‘“antes, em boutro lugar e
independentemente”, isto é, sob a dominagdo do complexo das formacdes
ideoldgicas (PECHEUX, 2009, p. 149).

Portanto, as FD estdo vinculadas a formacdes ideoldgicas (FI), nocdo que
corresponde ao complexo de atitudes e representacdes que se relacionam a posicdo de classes
em conflito uma com as outras e que ddo referéncia aos sentidos produzidos (PECHEUX,
2009). Em outros termos, essa instancia se refere a materialidade concreta da dimensdo
ideologica, que oferece aos sujeitos um conjunto de evidéncias da sua “realidade”, que abarca
posicBes de classe que dao referéncia aos sentidos condizentes aos interesses de classes dos
quais 0s sujeitos se servem.

Essa concepgdo entre a base linguistica e o processo discursivo-ideolégico implica
dois aspectos:

a) os discursos se fundamentam em formagdes discursivas com as quais 0s sujeitos

estdo identificados, levando a determinados sentidos e ndo a outros. Sob essa
Otica, cada palavra ou proposi¢do ndo compreende entidades independentes, mas
estdo condicionadas a tal formac&o, cuja producdo seméntica € ideologicamente

moldada, por estar vinculada a formages ideoldgicas;
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b) sentidos diferentes podem ser produzidos através das mesmas palavras e vice-
versa, em concordancia com diferentes formacdes discursivas as quais essas
palavras se reportam. A referéncia a essas formacgOes discursivas permite a
compreenséo de diferentes efeitos de sentido (PECHEUX, 2009).

Assim sendo, os discursos podem levar a certos sentidos e ndo a outros devido a
determinacdo das formacgbes discursivas que, por sua vez, se encontram vinculadas a
formacdes ideoldgicas. Pécheux (2009, p. 146-147, grifo nosso) explica a dependéncia
constitutiva do que ele denomina carater material do sentido das palavras e enunciados do

“todo complexo das formagdes ideoldgicas”:

0 sentido de uma palavra, de uma expressdo, de uma proposicéo, etc., ndo
existe “em si mesmo” (isto é, em uma relagdo transparente com a literalidade
do significante), mas, ao contrério, é determinado pelas posic¢des ideoldgicas
gue estdo em jogo no processo soOcio-histérico no qual as palavras,
expressdes e proposi¢des sao produzidas (isto €, reproduzidas). Poderiamos
resumir essa tese dizendo: as palavras, expressdes, proposicoes, etc.,
mudam de sentido segundo as posi¢des sustentadas por aqueles que as
empregam, 0 que quer dizer que elas adquirem seus sentidos em referéncia
a essas posicOes, isto é, em referéncia as formacdes ideoldgicas (...) nas
quais essas posicdes se inscrevem. Chamaremos, entdo, formacéao
discursiva aquilo que, numa formacédo ideologica dada, isto &, a partir de
uma posi¢do dada numa conjuntura dada, determinada pelo estado da luta de
classes, determina o que pode e deve ser dito (articulados sob a forma
arenga, de um sermao, de um panfleto, de uma exposi¢do, de um programa,
etc.)

E por meio desse mecanismo que sentidos diferentes podem ser produzidos pelas
mesmas palavras, assim como 0s mesmos sentidos podem ser expressos por palavras
diferentes, determinadas pelas formacGes discursivas e condi¢cdes de producdo diversas as
quais essas palavras se referem. Essa nocdo é de fundamental importancia para a analise de
orientagdo discursiva por possibilitar ao pesquisador apreender como 0s sentidos sdo
produzidos e os discursos constituidos, bem como sua ligacdo com as ideologias.

Essa producdo € fundada pela relacdo que esses sentidos tém entre si, pois todo
discurso se reporta a outros discursos, ou seja, ele é tanto sustentado por outros dizeres como
também aponta para dizeres futuros. Por esta razdo, é possivel dizer que o processo discursivo
é um continuum, onde n&o ha comeco nem fim no discurso (ORLANDI, 2002).

Em vista disso, podemos afirmar que mecanismos ideoldgicos tornam sentidos
“evidentes”, obliterando o processo de interpretacdo que ocorre na pratica discursiva e

apagando, por consequéncia, a materialidade da palavra e o fato de que o sentido pode mudar
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de acordo com “as posi¢des sustentadas por aqueles que as empregam” (PECHEUX, 2009, p.
146-147), pois “[t]oda formagdo discursiva dissimula, pela transparéncia do sentido que nela
se constitui, sua dependéncia com respeito ao ‘todo complexo com dominante’ das formacdes
discursivas, intrincado no complexo das formacdes ideolégicas” (PECHEUX, 2009, p.148-
149).

Em outros termos, palavras e enunciados séo carregados semanticamente conforme
as formacdes discursivas e formacdes ideologicas com as quais eles sdo correspondentes, nas
varias praticas sociais. Em razdo desse processo discursivo-ideoldgico, os dizeres veiculam
valores que parecem evidentes, por serem elementos presentes na memoria discursiva que,
como mencionado anteriormente, refere-se & memdria socialmente constituida e validada,

conteddo que se encontra no interdiscurso.

2.3 Formac6es imaginarias

Como ja discutido, a compreensdo semantica é o resultado da cadeia discursiva em
que os sentidos emergem como “evidéncia” e que, devido a mecanismos ideologicos, permite
que eles sejam considerados como verdades inquestiondveis. Esse efeito de transparéncia
entre sentido e realidade mascara os gestos de interpretacdo, que correspondem a atos
simbdlicos, em que o sujeito, afetado pela histdria, pelo contexto e ideologia e mediados pela
lingua, atribui sentidos ao mundo material (ORLANDI, 2012).

Na dimensdo das representacdes relacionadas a esse processo de abstracdo, ou seja,
das traducGes mentais da realidade exterior (LAPLANTINE; TRINDADE, 2003), situa-se 0
imaginéario. Gilbert Durand (2004, p. 6, grifo do autor), conhecido por seus estudos
antropologicos sobre o imaginario, define esse termo como o “museu [...] de todas as imagens
passadas, possiveis, produzidas e a serem produzidas”. Portanto, o imaginario se encontra
filiado ao real, resultado de um processo em que imagens sdo mobilizadas e transformadas.
No entanto, isso ndo significa uma transformagdo do mundo concreto, mas um deslocamento
“do real que constitui uma representagdo” (LAPLANTINE; TRINDADE, 2003, p. 27),
estabelecendo novas relagdes ilusdrias que respaldam a percepc¢ao de mundo do sujeito.

Disso é possivel deduzir que os sentidos sdo interpretados no nivel simbolico por
meio da palavra (material significante), em um processo em que atuam representacfes da
realidade dentro de um determinado contexto, através de um mecanismo denominado
formacdes imagindrias. De ordem restrita, essas representacfes decorrem de como as

pessoas percebem as varias interagdes e fazem julgamentos baseados nas reflexdes sobre
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essas ligacbes que orientam suas praticas sociais, levando cada sujeito a tomar “uma
determinada posicdo na sociedade na qual ele pertence, tem uma imagem de si e dos outros
em correspondéncia a posi¢do tomada por cada uma delas” (NOBREGA, 2001, p.73). Dessa
maneira, projeta-se no discurso nao somente a representacdo social da individualidade dos
falantes, como também representacfes da sua posicdo e do contexto no qual o enunciado estd
inscrito.

No entender de Orlandi (2009), as formacgdes imaginarias abarcam mecanismos de
funcionamento do discurso, a saber, relacdes de sentido, relacdo de forcas e antecipacdo. A
primeira nogdo, ou seja, a relacdo de sentidos se refere ao fato de que os discursos se
encontram em relacdo, dentro de um continuo, propriedade j& mencionada nesse trabalho; a
relacdo de forcas diz respeito ao carater constitutivo da posicdo do enunciador na producéo
semantica; ja a antecipacao esta relacionada a possibilidade de os sujeitos se colocarem na
posicdo — sempre imaginaria — de seu interlocutor, a fim de verificar o efeito que o seu dizer
pode produzir (ORLANDI, 2009). Essa antecipacdo da produgdo semantica orienta a
argumentacao, em que o sujeito pode modificar o fio do discurso de acordo com o efeito que
acredita produzir no ouvinte. Segundo Orlandi (2009, p.40.) sdo esses trés elementos que
compdem as formagdes imaginarias:

todos esses mecanismos de funcionamento do discurso repousam no que
chamamos de formagdes imaginarias. Assim, ndo sao os sujeitos fisicos nem
seus lugares empiricos como tal, isto €, como estdo inscritos na sociedade, e

gue poderiam ser sociologicamente descritos, que funcionam no discurso,
mas suas imagens que resultam dessas projecoes.

Portanto, é o funcionamento das formac@es imaginarias que viabiliza a passagem dos
sujeitos de situacdes empiricas para posi¢fes enunciativas que, por sua vez, permitem que o
contexto sécio-historico e a memoria discursiva sejam elementos estruturantes do seu dizer.

Tomemos como exemplo a seguinte proposi¢cdo: “Eu acho que dever de casa ¢ uma
perda de tempo”. Se esse enunciado ¢ proferido por um estudante, o efeito de sentido
produzido pode ser o de ndo comprometimento com os estudos e/ou um indicio de resisténcia
ao status quo, que postula a importancia do dever de casa para o curso da aprendizagem. Mas,
se essa mesma formulacdo for articulada por um professor, o sentido produzido pode ser
outro, em que, além do aspecto de resisténcia, é possivel implicar um questionamento do fazer
pedagogico e uma futura mudanca da préatica docente. Portanto, embora se trate de um mesmo
enunciado, efeitos de sentidos diversos sdo concebidos pelo fato de cada sujeito ocupar
posicdes sociais diferentes. Além dessa relacdo de forgas (em virtude dos diferentes efeitos de
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sentido em decorréncia das diferentes posi¢cbes enunciativas) e relacdo de sentidos
(acarretando diferentes implicagdes), o mecanismo de antecipagdo determinaria se tal
formulacdo poderia ser proferida ou ndo, por meio das mesmas palavras, dependendo da
intencdo do locutor e de como o ouvinte reagiria a esse enunciado.

Essa amostra ilustra que a relacdo de poder entre os sujeitos também é veiculada por
meio da lingua, refletindo as relagdes hierarquicas instituidas na sociedade, implicando, dessa
maneira, relagdes de forca. Tais relacdes sdo ideologicamente sustentadas por diferentes
posicbes em todas as praticas discursivas, pela atividade imaginaria acionada por essas
posic¢des, em que imagens dos interlocutores, do discurso e do contexto entram em jogo.

As imagens que se tem do professor e do aluno ilustradas acima ndo séo projecoes
“naturais” nem obra do acaso, mas estabelecidas no confronto do simbdlico com o socio-
histérico, com discursos que se relacionam entre si dentro de um processo ininterrupto. 1sso
ocorre porque a posicao do sujeito leva a determinados sentidos que, por sua vez, inscrevem-
se em outros discursos através da memdria discursiva, que se refere a historicidade dos
sentidos e dizeres nas préaticas discursivas. Essa relacdo de sentidos é o que conduz Orlandi
(2009, p. 39) a afirmar que ndo existe “comeco absoluto nem ponto final para o discurso”,
pois o dizer sempre remeterd a outros dizeres, tanto anteriores quanto futuros.

Nesse jogo imaginario, ndo sdo somente as imagens que o locutor tem de si, do
ouvinte e do objeto do discurso que estdo envolvidas, também, as imagens que o locutor
pensa que o ouvinte tenha do interlocutor, de si e do objeto do discurso e, assim
sucessivamente, tornando esse jogo ainda mais complexo.

Assim sendo, tendo como base 0 que precede, este estudo mobiliza conceitos de
formacGes imaginérias, discursivas e ideoldgicas e de interdiscurso com nog¢des de sujeito
constituido ideologicamente, ideologia essa que fornece “evidéncia” ao mundo concreto e ¢
materializada na lingua, tendo em vista que se encontra inscrita em uma conjuntura social e
histérica que determina os efeitos de sentidos produzidos.

Sob essa Otica, essa pesquisa concebe 0s sujeitos, juntamente com a historia e a
lingua, como fatores que igualmente compdem o conjunto de condigdes para a producdo de
sentidos. Essa circunstancia sugere que, potencialmente, cada parte pode intervir uns nos
outros. Em outros termos, o sujeito € mediado pela lingua e que o contexto socio-histérico e
cultural determina que o sentido produzido € um e ndo o outro. Mas o0 sujeito também pode
influenciar a lingua e o contexto pelas escolhas linguisticas que ele estabelece e pelos sentidos

que ele quer produzir, resultado da interacdo das suas varias praticas sociais.
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Partindo, pois, dessa base tedrica, essa pesquisa se propde a refletir sobre como o
discurso escolar a respeito da probleméatica do ensino de inglés na instituicdo pablica se
articula e se sustenta ideologicamente e também esbocar provaveis implicacdes no processo
de ensinar e aprender da lingua em questdo. Dessa forma, esse estudo almeja contribuir para
uma reflexdo acerca das razdes que expliquem o fato de ser dito reiteradamente que o ELE
ndo ocorra de modo satisfatorio na rede regular de educacéo.
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3 ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS: ENTRE O DESEJO DE
“APROPRIACAO” E A “ILUSAO” DA EXTERIORIDADE DA LINGUA

O desejo de aprender a lingua do outro tem nos acompanhado ha muito tempo. Essa
aspiracdo pode ser justificada se considerarmos o sujeito como uma entidade incompleta,
caracteristica que o impele a uma constante busca para sanar essa falta que o constitui. Como
consequéncia, esse desejo o incita a elaborar formas que o permita aprender outras linguas.

Essa aprendizagem era realizada de maneira “intuitiva”, pois tentava seguir os
moldes de como se aprende a lingua materna, referéncia de aquisi¢do linguistica a qual era
possivel fazer algum tipo de alusdo. Em razdo disso, a maior parte das abordagens do ensino
de linguas estrangeiras (ELE) tem procurado se aproximar das condicGes dessa primeira
aprendizagem, com o objetivo de reproduzir os mesmos resultados do aprendizado de
primeira lingua.

No entanto, Guimaraes (2007), ao discorrer sobre o funcionamento das linguas no
espaco da enunciacdo, circunscreve a lingua materna em uma esfera diversa (ao representar as
relacBes imaginarias cotidianas) da ocupada pela lingua estrangeira (que diz respeito as
relacfes institucionais). A primeira se refere a lingua praticada pela comunidade em que o
sujeito nasce, sendo assim, apresentada e representada como a sua lingua primeira; ja a lingua
estrangeira corresponde aquela falada por um “povo de uma Nacao e Estado diferente daquele
dos falantes considerados como referéncia” (GUIMARAES, 2007, p. 64).

Portanto, a relacdo entre lingua materna e lingua estrangeira é, em si, complexa,
considerando as diferentes ordens em que cada uma compreende. Ademais, essa relacdo
também pode abarcar uma pluralidade de situacdes linguisticas (SERRANI-INFANTE, 2006).
Essa relagéo pode abranger circunstancias variadas como a de bilinguismo®, de emigracéo ou
de aprendizagem fora da comunidade falante da lingua que se deseja aprender.

Além disso, a lingua materna e a lingua estrangeira pertencem a ordens distintas.
Revuz (2006, p. 215), ao fazer uma reflex&o sobre as especificidades dessas duas categorias,
argumenta que

esse estar-ja-ai da primeira lingua é um dado ineludivel, mas essa lingua é

tdo onipresente na vida do sujeito, que se tem o sentimento de jamais té-la
aprendido, e 0 encontro com uma outra lingua aparece efetivamente como

19 Serrani-Infante (2006) menciona vérios tipos de bilinguismo. Para citar alguns: biliguismo precoce, quando se
aprende as duas linguas no periodo de aquisigdo de linguagem da crianga; bilinguismo tardio, quando a
aprendizagem é posterior a aquisicdo da lingua materna; bilinguismo residual, quando se mantém algumas
capacidades linguisticas; bilinguismo técnico, cujo contexto é restrito a usos especializados.
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uma experiéncia totalmente nova. A novidade, entretanto, ndo estd no
encontro com o fenbmeno linguistico como tal, mas nas modalidades desse
encontro.

Dito de outro modo, o “novo” ndo esta relacionado a lingua em si, mas a diversidade
de situacdes em que o ensino e a aprendizagem de uma lingua estrangeira podem ocorrer,
como o estudo de lingua estrangeira (LE) na escola ou nos casos de emigracdo. Ademais, 0
ELE traz consigo um retorno a algo de que ndo se tem uma consciéncia muito clara, pelo fato
de a lingua materna estar intimamente vinculada ao proprio falante, com a qual ele instaura
uma relagdo identitaria sociocultural, pois, antes de falar, o sujeito j& se encontra mergulhado
em um universo discursivo de uma determinada comunidade que o constitui e na qual ele se
reconhece enquanto sujeito falante pertencente aquele meio social (SERRANI-INFANTE,
2006). Por ser elemento estruturante da subjetividade, esse encontro com a lingua do outro
sempre causa perturbacdo pela iminéncia de desarranjos/rearranjos identitarios.

A propria expressdo “aquisi¢do de lingua estrangeira” faz entrever a problematica
que afeta esse campo. No dicionario Houaiss de lingua portuguesa (HOUAISS; VILLAR,
2001), a palavra aquisicdo significa “aquilo que se adquire, coisa adquirida”, ou seja, a
aquisicdo pressupde obter algo que ndo lhe é proprio, externo ao sujeito, implicando, portanto,
que a lingua ¢ uma entidade independente, a espera de ser “adquirida” e usada, a fim de
cumprir “inten¢des comunicativas”. Talvez por essa razdo, o ensino de linguas estrangeiras
tem se configurado como o acumulo do saber linguistico pelo aluno e que ndo busca
estabelecer vinculos com ele, negligenciando a indissociabilidade entre lingua e sujeito.

N&o obstante, a lingua materna tem sido usada como referéncia para o ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira, corroborando, assim, modos de ensinar que
aproximassem essas duas modalidades de aprendizados (lingua materna e lingua estrangeira),
como, por exemplo, o Audiolingualismo, desenvolvido por universidades americanas, em que
a lingua materna é banida no processo de ensinar e aprender, ou a Resposta Fisica Total,
elaborada por Asher, que combina a resposta verbal a atividade motora (RICHARDS;
RODGERS, 2001). Essa separacdo também impulsionou o desenvolvimento do Método
Natural, formulado pelo proprio Krashen (1982), que postula que ha uma ordem natural para a
aprendizagem de aspectos linguisticos, e deu suporte a formas de ensino como a Abordagem
Comunicativa, cujo enfoque reside na comunicacdo como funcdo precipua da lingua, bem
como em ideias como a proscricao de aspectos gramaticais nas aulas de lingua estrangeira.

Essa visdo reduzida, tanto de lingua quanto de aprendizagem de linguas, pode ser

uma das causas do insucesso constatado nessa area. Segundo Revuz (2006), a lingua é um
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objeto complexo, pois articula tanto o conhecimento cognitivo quanto seu uso prético,
imbricando diferentes dimensdes do sujeito que ndo sdo, de forma alguma, estaveis. Por
incidir uma mobilizacdo entre a relacdo do falante com a lingua, com novas formas de
articulacdo de sons e com o conhecimento de estruturas linguisticas, a aprendizagem de
linguas demanda novos parametros de interacdo de ordem psiquica, corporal e cognitiva. A
lingua se torna um fendmeno ainda mais multiplice se levarmos em conta a influéncia do
contexto socio-histdrico sobre os sentidos produzidos no processo discursivo, sendo, de fato,
inexequivel estabelecer paralelos de aprendizagem entre lingua materna e lingua estrangeira.
Por essa razdo, € possivel afirmar que as maneiras elaboradas para o ensino de

, P . L ll
linguas ndo tém sido nada além do que “ensaios”

que almejam esse fim, devido ao fato de
que a tradicdo metodoldgica ndo tem contemplado o conflito de varias ordens gerado em
decorréncia do encontro do sujeito com a lingua estrangeira.

Apesar disso, ainda que determinacgdes sdcio-histéricas mudem o foco em relacdo as
capacidades linguisticas a ser apreendidas, 0 sujeito-aluno tem sido visto como um sujeito
intencional do seu discurso, levando a ilusdo da apropriacao da lingua estrangeira por meio do

apagamento das diferencas que o confronto entre as linguas pode acarretar.

3.1 Abordagens de ensino: ensaios de “apropriacdo” da lingua estrangeira

Como acima mencionado, o desejo de aprender outra lingua motivou o surgimento
de diferentes modos de ensinar linguas estrangeiras que, por sua vez, refletiram diferentes
momentos histéricos, dando contornos ao dominio da atual Linguistica Aplicada (LA). A LA
contemporanea tem cada vez mais empreendido reflexdes de natureza transdisciplinar, para
dar conta das especificidades nas questdes do uso da linguagem*? (MOITA LOPES, 2006).

Em vista disso, é concebivel afirmar que a prépria LA reconhece a incompletude de
sua natureza ao lidar com os mecanismos que envolvem o ensino da linguagem, associando-se
a outras areas do saber, a fim de produzir resultados que sejam razoavelmente satisfatorios.
Dai podera constatar um continuo (re)significar teérico-metodoldgico dentro da LA, que se

define mediante a interface com outros campos de conhecimento.

1 Adota-se aqui termo “ensaio” para fazer alusdo a expressdo “ensaio e erro”, teoria de aprendizagem elaborada
por E. Thorndike, que se caracteriza por uma gradual supressdo de tentativas que conduzem ao erro e a
conservacdo do comportamento que apresenta o resultado almejado (Cf. LA ROSA, J. (Org.). Psicologia e
educacao: o significado de aprender. Porto Alegre: EDIPUCS, 2003.)

2 A Linguistica Aplicada ampliou seu escopo de estudos que, inicialmente, se centralizava em pesquisas acerca
do ensino e aprendizagem de linguas, e na atualidade, apresenta “uma visdo que traz implicita a preocupagédo
com problemas de uso da linguagem situados em contextos da praxis humana”, privilegiando “as relagdes entre a
acdo humana e os processos de uso da linguagem” (MOITA LOPES, 1996, p. 4-5).
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Quanto a nomenclatura do que corresponde ao modo de ensino de linguas, ha certa
indefinicdo terminoldgica. Alguns tedricos adotam a expressdao cultura de ensinar
(ALMEIDA FILHO, 1993), outros usam método (CHAGAS, 1957; RICHARDS,
RODGERS, 2001), e o termo abordagem (LEFFA, 1988) é amplamente empregado. Os
termos metodologia, abordagem e procedimento também sdo usados com equivaléncia
semantica (MARTINEZ, 2009). Isso pode ser reflexo das diferentes dimensdes que o ensinar
pode englobar, em um processo em que teoria e pratica se encontram intimamente imbricadas.
Mais do que adotar um termo, acreditamos ser mais importante, no presente estudo,
compreender como essas maneiras de ensinar percebem o processo de ensino e aprendizagem
de linguas. No entanto, serdo empregadas as expressdes modo/forma/maneira de ensinar, por
entender que esses termos capturam uma noc¢ao mais ampla que o processo de ensino abarca.

Dentro dessa conjuntura, podemos perceber um frequente repensar tedrico-
metodol6gico no que se refere ao ELE no intuito de conceber maneiras que promovam uma
aprendizagem mais satisfatoria. No que se refere & elaboragdo de formas de ensino,
concordamos com Mascia (2003a), quando ela afirma que os varios modelos de ELE nao
envolvem somente mudancas no fazer pedagdgico, mas também dizem respeito a praticas
politicas que, por meio de relacBes de poder, significam a verdade e concebem visbes de
mundo e de sujeito.

Com efeito, os procedimentos dos diferentes modos de ELE visam atender aos
objetivos politico-econémicos, como no caso da formagdo humanista nas primeiras décadas
da Republica no Brasil, heranca da tradicdo européia, periodo em que o estudo de linguas
estrangeiras era considerado atividade intelectual e cultural, que reforcava a divisdo de
classes, ou entdo, o foco na comunicagdo, para atender a demanda da globalizagéo que surgiu
no final do século XX e que segue até os dias atuais. De forma analoga, sdo questbes de
ordem politica e econdmica que definem ser atualmente o inglés a lingua primordial para que
se possa alcangar tais objetivos. Como afirma Orlandi (2007, p. 60), estamos “dominados pelo
monolinguismo da lingua do poder, o inglés”, ou seja, lingua da sociedade de mercado que
circula sem barreiras, apresentando-se como lingua “universal”, como vimos no capitulo
anterior, em que mecanismos ideoldgicos apagam o processo politico e econémico que
sustenta tal condicdo da lingua inglesa na atualidade. A presenca da lingua inglesa é tdo
soberana que provoca um silenciamento de outras linguas nas escolas, como as linguas
indigenas e as linguas dos imigrantes que aportaram no Brasil a partir do século XIX. Ainda
gue atualmente haja o reconhecimento do multilinguismo no Brasil, ndo existe uma pratica

das mdaltiplas linguas, com o seu ensino nas escolas, por exemplo. Nesse processo, a lingua
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inglesa tem sido tomada como uma lingua “transnacional” (ORLANDI, 2007), que fornece a
noc¢do de unidade em meio aos varios falares.

Portanto, muitos estudos sobre ELE tém sido realizados nos Estados Unidos e
Inglaterra, contemplando o ensino de lingua inglesa. Devido a natureza desse trabalho, sera
apresentada a seguir uma descricdo das formas de ensino tidas como os mais relevantes no
cenario de ELE que assinalaram o contexto educacional brasileiro para, dessa maneira, poder
vislumbrar elementos dessa ordem que estruturam o processo discursivo dos professores de
inglés, sujeitos desse estudo.

Vale lembrar que os diferentes dispositivos didaticos que se delinearam no percurso
da histdria do ensino de linguas ndo seguem uma sequéncia evolutiva e, ndo necessariamente,

respondem a politicas educacionais. Nas palavras de Martinez (2009, p. 49):

Temos continuidade, recuo, exame do que é feito em outros lugares tanto
para inspirar-se como, ao contrario, para rejeita-lo — e adaptacGes a novos
ambientes ideoldgicos e tecnolégicos. A mudanca didatica ndo se decreta
automaticamente, por meio de portarias ministeriais, prefacios de manuais
ou cursos de formacéo e estagio de professores.

Assim sendo, no processo de elaboracdo de um aparato metodoldgico para ELE, o
repensar tedrico é constituido de teorias anteriores, que resulta de uma conjuntura histérica e
social, conforme explicita Mascia (2003a, p. 216): “o surgimento de uma determinada
metodologia, que geralmente visa reagir contra outra(s) existente(s), deve ser entendida dentro
do seu contexto social, pois, ao contrapor-se ao que existe, traz em sua constitui¢do a voz
daquele ao qual se opde™.

Isso se deve & ilusdo criada pelos dois tipos de esquecimentos™® (PECHEUX, 2009),
pois ao conceber uma nova abordagem de ensino, o0 sujeito esquece que condigdes sociais e
histéricas determinam os pressupostos e procedimentos que fundamentam esse novo modo de
ensinar. Em vista disso, ndo se pode sustentar a existéncia de um Addo mitico
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1990), sujeito tido como origem do seu dizer e do seu pensar,
pois a ilusdo criada pelo atravessamento ideoldgico apaga a historicidade da nova abordagem,
esquecendo-se que toda producédo de sentidos é decorrente de um processo de interpretacéo e,
portanto, o discurso das abordagens de ensino resulta do contexto em que se encontra

inserido.

3 0 esquecimento n. 2 se refere ao processo em que o sujeito seleciona o que dizer e o que ndo dizer; enquanto
0 esquecimento n. 1, da ordem do inconsciente, corresponde a instancia em que o sujeito ndo se da conta da
formacao discursiva que o determina, acreditando ser ele prdprio a origem do seu dizer.
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Ainda assim, é perceptivel uma relativa autonomia na subjetividade, fazendo aluséo
ao que postula Zozzoli (2006, p. 126), ou seja, a autonomia com um carater oscilante ¢ “¢
concebida como dependente da intersubjetividade que se da no plano socio-historico”. Com
base nisso, € possivel afirmar que existe uma transgressdo de pensamento, ao se questionar o
modo de ensinar praticado, mas essa transgressao ndo pressupde que 0s sujeitos sejam de
natureza absoluta e consciente: ela € possivel dentro dos limites permitidos pela formacéo
discursiva na qual eles se encontram inscritos.

Isso posto, seguem consideracdes sobre os modos de ensinar lingua estrangeira que
notabilizaram a trajetoria de ELE no Brasil. Seguindo uma ordem cronoldgica, esse percorrer
historico leva em conta o periodo em que essas abordagens de ensino passaram a figurar no

contexto brasileiro de forma mais relevante.

3.1.1 Abordagem da Gramatica e Traducéo

Registros do ensino de linguas de maneira mais sistematica remontam o século XV,
com a ascensdo dos vernaculos modernos e o aperfeicoamento da imprensa no Ocidente,
periodo em que houve um interesse na difusdo das linguas europeias nas novas terras
conquistadas. Os avancos na imprensa permitiram a propagacao e a disponibilidade as obras
classicas de renomados autores gregos e romanos, cuja leitura tinha o intuito de expansao
tanto intelectual quanto cultural, o que acarretou um maior interesse pela tradugédo (CHAGAS,
1957).

A retomada dos ideais greco-romanos do Humanismo Classico € explicada pela
influéncia do pensamento humanista vivido nagquela época, 0 que motivou um aumento no
prestigio do grego e do latim como meio de expressdo cultural, linguas que passaram a ser
objetos de estudo por representar o apogeu em termos de erudicdo (CHAGAS, 1957).

Esse momento, paradoxalmente, coincide com o ocaso do latim como lingua falada,
ainda que continuasse a manter-se presente por imposicdo da Igreja Catolica, que realizava
seus rituais por meio dessa lingua. No entanto, fora desse contexto, a lingua latina ndo exercia
nenhuma outra funcdo social.

Os estudos aplicados a lingua grega também ndo levavam em conta o contexto socio-
historico e ideoldgico, visto que seu aprendizado envolvia a compreensdao de textos
produzidos na Antiguidade. Ainda que se trate de uma lingua “viva”, no sentido de haver

falantes de grego até a contemporaneidade, a negligéncia com a dinamicidade inerente a
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linguagem, que impBe mudancas de vérias ordens, instaura o mesmo distanciamento que
acometia o latim, estabelecendo um hiato entre quem escreve e quem Ié o texto.

Esse interesse pela traducdo fez brotar um enfoque maior na estrutura linguistica,
com a analise de formas normativas, procedimento que marcou 0 pensamento europeu no que
concerne aos estudos linguisticos (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1990). Esses pressupostos
deram corpo & maneira de ensinar lingua estrangeira conhecida como a Abordagem da
Gramatica e Traducdo (AGT).

Também denominada de Método Tradicional, a AGT é o modelo de ensino que por
mais tempo foi utilizado para o ELE, e que, com efeito, tem caracteristicas que ecoam em
varios modos de ensino de linguas nos dias atuais. Isso talvez se justifique pela centralidade
do papel do professor na AGT, cuja funcdo ndo sofreu alteracdes muito significativas no
quadro educacional, de modo geral.

Com o latim fazendo parte do curriculo escolar devido ao conjunto de fatores acima
mencionado, as obras cléssicas latinas passaram a ser analisadas em termos gramaticais e
lexicais. A forma de ensinar linguas estrangeiras empregada no periodo em que esses textos
foram escritos serviu de modelo para o ELE a partir do século XVII (RICHARDS;
RODGERS, 2001). Esse padrdo de ensino centrado no codigo linguistico fez com que a
aprendizagem do latim tivesse uma reputagdo de atividade mental, dado aos procedimentos
distintivos dessa maneira de ensinar, como memorizacdo e declina¢des verbais e nominais que
propunham o desenvolvimento do raciocinio e da inteligéncia e tinham por finalidade Gltima o
apreco a cultura e a literatura da lingua em estudo.

Segundo Leffa (1988, p. 214), essa forma de ensino se caracteriza por trés pontos:

a) memorizacao de listas lexicais bilingues para a execucao das atividades;
b) conhecimento metalinguistico profundo para formacéo de frases;

C) exercicios escritos de versao e tradugo.

A gramatica era, portanto, dedutiva e ensinada na lingua materna. Assim sendo, 0
desenvolvimento da oralidade ndo era aspecto relevante nessa abordagem, que se limitava a
leitura em voz alta das oragOes traduzidas (RICHARDS; RODGERS, 2001). Por essa razéo,
ndo era exigido do professor a fluéncia na lingua em estudo. O que ele deveria ter era o
conhecimento sintatico, semantico e morfoldgico da lingua a ser ensinada, para poder explicar
como as oragdes eram formuladas. Em uma relacdo vertical, o professor é quem detém o

conhecimento, cabendo ao aluno apreender os saberes necessarios para fazer a traducéo,
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realizando as tarefas “livre de erros”, principal requisito para a aprovacdo de exames, aspecto
que, em efeito, subsiste até a atualidade. Podemos inferir disso que o saber precipuo que o
professor deveria apresentar era metalinguistico, ou seja, mais importante que saber a lingua,
é saber sobre a lingua.

Depreendemos nesse modo de ensino que a lingua se caracteriza pela neutralidade e
imobilidade, cujas palavras — que compdem os glossarios a ser memorizados nessa forma de
ensinar (LEFFA, 1988) — sdo desprovidas de qualquer aspecto social ou historico, dissociadas
de elementos que constituem o processo discursivo.

Ademais, sendo a tradugdo um dos pilares da AGT, o estudo de linguas, nessa
perspectiva, lida com o “sentido literal”, pois trabalha no nivel da decodificacdo/identificacao
da palavra, e ndo com os efeitos de sentidos constituidos social e historicamente (PECHEUX,
2009). Dessa forma, ignora-se o fato de que as palavras ndo tém sentido fora dos limites de
uma organizacao social. Além disso, ao trabalhar com a lingua excluindo sua exterioridade, o
ensino ndo lida com o discurso, uma vez que “o signo ndo pode ser separado da situacdo
social sem ver alterada sua natureza semidtica” (BAKHTIN/VOLOCHINQV, 1990, p. 62).

Com base nisso, ¢ legitimo dizer que a AGT promove uma ilusdo de “apropriacido”
da lingua estrangeira, visto que aborda a lingua de forma tangente e fragmentada, uma vez
que ndo mobiliza aspectos da exterioridade que lhe séo estruturantes, com o seu cerne girando
rigorosamente em torno da compreensdo de textos escritos em uma lingua segregada da
historicidade que a constitui, suprimindo, inclusive, o sujeito da lingua. O estudo de linguas
de forma “asséptica” (no sentido em que a lingua ¢ dissociada de qualquer elemento que lhe ¢
exterior) implica o ensino de um cddigo linguistico para a compreensdo de textos escritos em
que a lingua € tratada como algo fora do sujeito, em um contexto no qual as histérias do autor
e do leitor ndo sdo levadas em conta, negligenciando o fato de que a lingua existe porque
existem sujeitos organizados socialmente. Por isso, podemos concluir que a lingua a ser
aprendida paira na superficie do sujeito, ndo sendo possivel estabelecer um vinculo entre
sujeito e lingua, com inevitaveis configuragdes identitarias e deslizamentos de sentidos.

No entanto, em virtude da grande influéncia do mundo europeu no contexto
brasileiro, a AGT foi hegemdnica no ensino de linguas no Brasil até o comeco do século XX,
quando ocorre a implantagdo do Método Direto como forma de ensino oficial nas instituicoes
de ensino na década de 1930, através do Decreto de 1931 (BRASIL, 1931). Ainda assim,

devido as vicissitudes para sua aplicacdo, como a escassez de professores fluentes em lingua

¥ A documentagéo legal sobre a educacéo no Brasil sera abordada ainda nesta segéo.
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estrangeira e uma formacédo docente que ndo atendia aos moldes do Método Direto, muitos
professores de linguas estrangeiras retornaram aos procedimentos da AGT em suas aulas,
possivelmente por ser uma forma de ensino com a qual eles estavam familiarizados,
particularidade que se verifica até a contemporaneidade.

A despeito da preponderancia da AGT no ELE por um longo periodo, esse modo de
ensinar sempre recebeu muitas criticas, por apresentar um desempenho insatisfatorio no
tocante ao uso efetivo da lingua estrangeira na forma concreta da comunicacdo. Outro fator
que desfavorece os procedimentos adotados pela AGT é a forma distinta de se ensinar a
lingua em comparagdo com a maneira como se “ensina” a lingua materna, tida como a forma
“natural” de se aprender linguas. Mesmo sendo criticada durante o longo periodo em que essa
forma de ELE foi hegemdnica, o predominio da AGT foi perturbado somente quando surgiu o
interesse em aprender a lingua estrangeira devido a expansao da Revolucdo Industrial, e mais

tarde, para atender as necessidades bélicas, como veremos a seguir.

3.1.2 Método Direto

Em meados do século XIX, o estabelecimento de poténcias industriais, como
Alemanha, Franca e Inglaterra provocou mudancas politicas e econdmicas (CERVO, 2001).
Esse panorama instigou a ampliacdo de oportunidades de intercAmbio entre os paises,
estimulando uma demanda para o desenvolvimento do ensino de linguas estrangeiras,
consolidando, assim, o movimento da reforma pedagdgica nessa area gque vinha tomando
corpo desde o século XVIII (CHAGAS, 1957).

Com o interesse sendo deslocado para a fala em virtude da necessidade de
comunicagdo por conta desse maior intercambio, principalmente de natureza comercial, as
criticas contra a AGT se intensificaram. Durante esse periodo, varios especialistas no ELE
propuseram diferentes modos para o ensino de linguas que privilegiassem a comunicacdo oral,
buscando aproximar a aprendizagem de linguas ao modo como as criancas aprendem a lingua
materna. No entanto, por carecerem de um plano pedagdgico e estrutural que permitissem sua
implementacdo de maneira uniforme, esses novos modelos de ensino ndo significaram
mudangcas educacionais sistematicas expressivas. E o que explicam Richards e Rodgers (2001,

p.14, traducdo nossa),

as ideias e os métodos de Marcel, Predengast, Gouin e outros inovadores se
desenvolveram fora dos circulos institucionais e, portanto, ndo dispuseram
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de meios para uma maior difusdo, aceitacdo e aplicacdo. Escreveram em uma
época em que os profissionais dedicados ao ensino de idiomas ndo
dispunham de uma estrutura organizacional suficiente (por exemplo, sob a
forma de associacOes profissionais, publicagdes e conferéncias) para permitir
que novas ideias se convertessem em movimentos educativos."

Essa conjuntura, porém, forneceu subsidios para que o Método Direto se
institucionalizasse, favorecido pelos interesses econdmicos que almejavam o aprendizado de
linguas com o enfoque na oralidade.

Segundo Leffa (1988), o Método Direto é a maneira de ensinar que se contrapunha a
Abordagem da Gramatica e Tradugdo, ao defender um ensino que se assemelhasse ao
aprendizado de linguas da primeira infancia (como sera exposto mais adiante), sendo quase
tdo antiga quanto a AGT, com registros de defensores e aprendizes desse modo de ensino no
século XVI. O Método Direto teve sempre mais adeptos (LEFFA, 1998), justamente por essa
maneira de ensino compartilhar caracteristicas da aprendizagem de lingua materna,
aprendizagem considerada como referéncia de éxito. Entretanto, provavelmente por ndo se
encontrar em um contexto politico-econdmico que contribuisse para tornd-lo corrente no
campo do ELE, o Método Direto ndo conquistou o0 mesmo lugar de destaque que a AGT
usufruia.

Chagas (1957), ao lancar um olhar historico nos principais dispositivos didaticos em
ELE, atém-se a uma descricdo mais detalhada do Método Direto (posteriormente denominado
de “M¢étodo Cientifico”), possivelmente por se tratar do modo de ensinar desejavel até a
segunda metade do século XX no Brasil, época em que seu estudo foi publicado. De acordo
com os principios desse modelo de ensino, o desenvolvimento da lingua estrangeira deve
ocorrer por meio da prépria lingua que se esta aprendendo, ocasionando a consequente
exclusdo do uso da lingua materna nas aulas. Essa conduta se alicerca no intuito de nédo
mediar a aprendizagem por via da tradugdo, para estimular o aluno a “pensar” diretamente na
lingua a ser aprendida.

Esse “pensar” na lingua estrangeira’® é uma formulagdo que ouvimos até os dias
atuais, entrevendo o fato que esse pré-construido’’ vem atravessando o discurso das varias

maneiras de ensinar elaboradas posteriormente, ainda que o Método Direto tenha deixado de

> |as ideas y los métodos de Marcel, Predengast, Gouin y otros innovadores se desarrollaron fuera de los
circulos institucionales de educacion y, por tanto, no dispusieron de I6s médios para una mayor difusion,
aceptacion y aplicacion. Escribieron en una época en que los profesionales dedicados a la ensefianza de
idiomas no disponian de una estructura organizativa suficiente (por ejemplo, en forma de asociaciones
profesionales, publicaciones y conferencias) para permitir que las nuevas ideas se convirtieran en movimientos
educativos.

16 A questdo sobre o “pensar” em LE ser4 elaborada a partir da segdo 3.1.3.

7 Sobre esse assunto, cf. Henry (1992).



43

ser a forma de ensino recomendada oficialmente no ELE no Brasil, evidenciando, assim, a
heterogeneidade caracteristica do processo discursivo.

No Método Direto, o vocabulario deveria ser apresentado por meio de gravuras,
demonstracdes, objetos e associacdo de ideias, procedimentos que desvelam igualmente um
lidar com sentidos tidos como literais, sem considerar a possibilidade de o sentido ser outro
no fazer discursivo, negligenciando que o carater material do sentido depende do “todo
complexo das formagdes ideoldgicas” (PECHEUX, 2009, p. 146). Dito de outra maneira,
sentidos sdo determinados pela formacdo discursiva com a qual o sujeito se encontra
vinculado, formac&o essa ligada a posicoes ideoldgicas que lhes ddo referéncia, que mascaram
a ndo transparéncia do sentido, ou seja, dissimulam o fato de que, no discurso, ha sempre algo
que “fala antes”, pois todo enunciado se organiza fora do sujeito, materialidade que reside no
interdiscurso.

Ainda a respeito do Método Direto, a gramética permanece na tonica da
aprendizagem, mas de forma indutiva e somente nos niveis mais avancados. O objetivo do
ensino deve atender a propositos praticos, educacionais e culturais e, ndo obstante a énfase
residir na compreensdo e producdo orais, a leitura de pequenos textos e questionarios escritos
também sdo empregados nesse modo de ensinar quando, pela primeira vez, considerou-se a
integracdo das capacidades linguisticas (producdo e compreensdo orais e escritas), embora
isso ndo ter sido efetivamente posto em pratica, com o ensino convergindo para a oralidade.
Apesar de apresentar interacdo nas aulas, essa se restringia ao padrdo professor-aluno, em que
o primeiro (o professor) é o modelo linguistico do segundo (o aluno). Podemos constatar que,
como na AGT, o professor cumpre a fungéo de detentor do saber, em que valores absolutos de
certo e errado se mantém como critérios adotados para determinar a aprendizagem.

Uma possivel prova que ilustra a desatencdo a ordem estruturante da linguagem na
subjetividade é que, a partir da institucionalizacdo dessa maneira de ensinar, a lingua materna
passou a figurar negativamente no ELE, vista como elemento de interferéncia no aprendizado
de linguas.

Esse caréater de interferéncia da lingua materna levou a investigacdes que dominaram
os estudos em LA na segunda parte do século XX, conhecido como Hipétese de Analise
Contrastiva (BROWN, 1994). De bases estruturalistas e behavioristas, seu objetivo principal
era fazer um prognéstico das dificuldades dos alunos tendo como parametro as diferencas
entre as duas linguas (materna e estrangeira). Esse deslocamento do foco da aprendizagem de

LE sob a perspectiva do aluno conduziu a estudos que ficaram conhecidos como “Anélise de
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Erros”, que visa & identificacdo e a descrigdo dos tipos de erros para entender como 0s alunos
aprendem a lingua estrangeira (RICHARDS, 1980).

Tais estudos difundiram a nogao de que a lingua materna pode levar ao “erro” na
lingua estrangeira. Desde entdo, varias outras formas de ensino surgiram iluminadas pelo
Método Direto. Com efeito, ele segue servindo de inspiracdo de ensino para muitos cursos
livres de linguas na atualidade, difundindo a ideia de que se aprende mais rapido se nédo
houver “interferéncia” da lingua materna. Adotam esse mesmo principio os atuais cursos de
“imersdo”, aulas com professores nativos, material importado, entre outros elementos
valorizados socialmente por asseverarem o aprendizado “eficiente” de uma lingua como
“instrumento de comunicagdo”, no sentido literal do termo, que toma a lingua como uma
ferramenta a ser adquirida para entender e fazer-se entender em uma lingua estrangeira.
Oblitera-se o fato de que a nocdo de valor do que deve ser aprendido também é um produto
ideoldgico construido social e historicamente, com o ELE respondendo as necessidades do
contexto em que esté inserido como, por exemplo, o objetivo do estudo de linguas para o
desenvolvimento cultural no século XVII e a énfase na comunicacao oral a partir do século
XIX.

Assim sendo, o Método Direto também produz a “ilusdo” da apropriagdo da lingua,
que cumpre uma funcdo essencialmente instrumental, desvelando o teor reducionista que a
nocgdo de lingua mobiliza nesse modo de ensino. Além disso, a objecdo da presenca da lingua
materna no ensino da lingua estrangeira exacerba a perturbacdo que o confronto entre as
linguas pode causar. Em outras palavras, o sujeito-aluno é constituido por algo que é
indesejavel no processo de aprendizagem, ou seja, a sua “propria” lingua. Por se tratar de
material fundador da subjetividade, o fato de a lingua materna ser persona non grata no ELE
gera uma problematica de ordem psiquica no aluno, em que deve rejeitar o que Ihe é proprio
para “adquirir” algo que lhe é tomado como exterior.

Ainda assim, dadas as semelhancas com a aprendizagem de lingua materna, ndo é de
se admirar o fato de que, na virada do século XX, o Método Direto era a maneira de ensinar
linguas estrangeiras legitimada em varios paises da Europa, Chile e Argentina’®. Esse
prestigio justificou a razdo pela qual ele se tornou a forma de ensino de linguas oficial nas

escolas brasileiras nesse periodo.

18 Cf. Leffa (1988).
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A formalizagdo desse modo de ensinar se deu a partir da publicacdo das instrucoes
para o ensino de linguas estrangeiras, que constam no Decreto de 1931 (BRASIL, 1932, p.
1240):

Art. 1° O ensino das linguas vivas estrangeiras (francés, inglés e aleméao), no
Colégio Pedro Il e estabelecimentos de ensino secundario a que este serve de
padrdo, terd carater minimamente pratico e serd ministrado na prépria lingua
gue se deseja ensinar, adotando-se o método direto desde a primeira aula.

Em termos praticos, porém, esse dispositivo didatico teve dificuldades para ser
instituido efetivamente no pais, pela caréncia de profissionais nas escolas que atendessem aos
moldes do Método Direto, haja vista que a formacdo docente ndo observava os aspectos que
permitissem a sua implantagdo como, por exemplo, a exigéncia da fluéncia®® por parte do
professor para ministrar aulas usando somente a lingua estrangeira. Sem um processo de
qualificacdo que objetivasse a formacédo de educadores que contemplassem esses parametros,
muitos profissionais do ensino retornaram a AGT — com a qual se sentiam mais
familiarizados, como mencionado anteriormente. Talvez por esse motivo, 0s critérios de
avaliacdo ndo contemplavam aspectos orais da aprendizagem, privilegiando a memorizacéo,
caracteristica constatada até os dias atuais e que se fortaleceria com o surgimento do

Audiolingualismo.

3.1.3  Audiolingualismo

Com mudangas no panorama global, surgiu, nos Estados Unidos, um novo modo de
ensino de linguas — o Audiolingualismo, devido a urgéncia de soldados fluentes em linguas
estrangeiras durante a Segunda Guerra Mundial.

Na ocasido, 0 governo estadunidense necessitava urgentemente de americanos que
falassem outras linguas para que pudessem trabalhar como intérpretes durante a guerra. Esse
fator foi determinante para o ELE naquele pais, pois, em virtude desse quadro, o governo
solicitou as universidades americanas que elaborassem um programa de aprendizagem para o

exeército que fosse mais celere para suprir essa demanda (RICHARDS; RODGERS, 2001).

19 A nocéo de fluéncia é bastante corrente nos estudos sobre aprendizagem de linguas ndo maternas no campo da
Linguistica Aplicada. A partir dos anos 1980, pesquisas a respeito desse aprendizado apresentaram a concepgao
de fluéncia (fluency), producdo em lingua estrangeira (LE) de forma espontanea, em contraponto com a nogao de
correcdo (accuracy), que corresponderia a produgdo controlada de estruturas linguisticas em LE (HOUSEN;
KUIKEN, 2009). Em virtude da énfase na oralidade na maioria das abordagens de ensino de LE, “ser fluente em
LE” tem significado ser capaz de falar de forma esponténea, sem hesitagdes, em lingua estrangeira.
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A forma de ensino adotada pelo governo americano — chamada de Método do
Exército — era uma reformulacdo do Método Direto, em que os alunos eram expostos
diretamente a lingua a ser aprendida, em turmas reduzidas e com varias horas diarias de
estudo, priorizando o desenvolvimento da oralidade. Os estudiosos da época, preocupados em
elaborar um modelo fundamentado em um dispositivo tedrico que embasasse uma
metodologia com esse proposito, transformaram o Método do Exército no Audiolingualismo.

Esse modo de ensinar foi inspirado nos estudos linguisticos conduzidos naquele pais,
sobremaneira nos trabalhos realizados por Leonard Bloomfield (1887-1949), ao realizar
estudos sobre linguas amerindias. Sob uma Gtica estruturalista e com a finalidade de
privilegiar a objetividade cientifica, Bloomfield suprime qualquer categoria mental ou
subjetiva que pudesse estar relacionada a lingua. Paveau e Sarfati (2006, p. 148, grifo nosso)
cita o trecho de Le Langage, obra de Bloomfield publicada em 1933, para expor a posi¢do
antimentalista do linguista americano por considerar a linguagem como elemento acessivel do

exterior, enquanto comportamento:

A teoria mentalista que é muito mais velha, e sempre em vigor na
concepgdo popular e entre os homens de ciéncia, pretende que a
variabilidade da conduta humana é derivada da intervencdo de um fator ndo
fisico, de um espirito, de uma vontade, ou de uma consciéncia (em grego
psique, de onde vem o termo psicologia), presente em cada ser humano.
Esse espirito, segundo a concepcdo mentalista, se diferencia totalmente
daquilo que é material e, por conseguinte, segue um outro tipo de relagdo
casual ou talvez nenhuma. [...]

A teoria materialista (ou melhor, mecanicista) pretende que a variabilidade
da conduta humana que implica o discurso, provém somente do fato de que o
corpo humano é um sistema muito complexo. As a¢fes humanas, segundo a
concepcdo materialista, sdo uma parte das sequéncias de causa e efeito,
exatamente como aquelas que observamos no estudo da fisica ou da quimica.

Portanto, sob uma perspectiva materialista e inspirados pela psicologia behaviorista,
que explica o comportamento humano a partir de elementos externos, os estudos de
Bloomfield examinam enunciados produzidos com o intuito de descrever e analisar as formas
linguisticas e seus constituintes. Esses estudos ndo levam em conta a significagdo, por
considerar que os aspectos semanticos de uma lingua configuram uma dificuldade para esses
estudos, pois, segundo Bloomfield, “precisariamos possuir um saber cientificamente exato de
tudo o que forma o universo do locutor” (apud PAVEAU; SARFATI, 2006, p. 150).

Assim, orientado por esses preceitos, o Audiolingualismo preconiza que a
aprendizagem é determinada pelo ambiente, meio que fornece o estimulo para que uma
resposta seja produzida. Sendo essa resposta condizente ao comportamento desejado, ela

receberd o reforco. Desse modo, essa teoria baseia a aprendizagem de linguas no
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comportamento observavel (que é reproduzido pelo aluno por meio de repeticdo) e de
“manipulacdo” de formas linguisticas?® (LIGHTBOWN; SPADA, 2006).

Com uma fundamentacdo de viés cientifico, o Audiolingualismo propde que a
aprendizagem ocorra por meio de modelos linguisticos, repeticdo intensiva e substituicao.
Dessa maneira, busca-se automatizar estruturas linguisticas, evitando-se, por conseguinte, 0s
erros, uma vez que eram vistos como decorréncia de “maus hébitos” que deveriam ser
eliminados pelo professor.

A partir disso, € possivel constatar que o condicionamento do sujeito na
aprendizagem o leva a tornar-se um mero produto do meio. Desconsidera-se qualquer
possibilidade de instaurar uma relacdo entre o sujeito e a lingua. Ao contrario, essa
abordagem entende a lingua como uma entidade independente e exterior ao sujeito que, por
essa razdo, precisa ser “adquirida” por meio da automatiza¢do de um conjunto de habitos.

Feito esse registro, podemos declarar que o Audiolingualismo ilustra bem uma das
orientacbes que dominaram as reflexdes filoséfico-linguisticas do pensamento ocidental e
criticada por Bakhtin/Volochinov em Marxismo e Filosofia da Linguagem, obra publicada em
1929. A vertente filoséfica que o grupo bakhtiniano denomina de objetivismo abstrato visa
favorecer estudos empiricos para produzir resultados que refletissem a realidade de modo
objetivo, segregando o fendmeno em analise de qualquer manifestacdo subjetiva. Trazendo
para a esfera de ensino e aprendizagem de linguas, o Audiolingualismo também busca isolar a
lingua de fatores que fossem exteriores a ela, posi¢do que implica na “ilusdo” da estabilidade
e previsibilidade na linguagem. Por essa razdo, o critério de “certo” e “errado” sdo parametros
relevantes nessa forma de ensino, pois as regras estdo submetidas a normas linguisticas e néo
a leis socio-histérico-ideolégicas (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1990).

O unico fator externo a lingua a ser contemplado nesse modo de ensino é o ambiente,
mas como elemento fornecedor de estimulo adequado e de reforco necessario para promover a
aprendizagem, condicionando-0 a uma exaustiva repeticdo do comportamento desejado para
que ele seja automatizado.

Assim como o Método Direto, o Audiolingualismo estimula o “pensar” na lingua em
estudo. Ou seja, um “pensar” que se configura pelo banimento da lingua materna. No entanto,
pela maneira como esse modo de ensinar ¢ concebido, ndo hd margem nesse “pensar” que

permita refletir sobre a lingua que se esta aprendendo, pois a formula estimulo-resposta-

20 Lightbown e Spada ilustram esses dois aspectos através de alguns exemplos com criancas de 2 anos
aprendendo a lingua materna. Quando um adulto diz: “Isto é uma cenoura”, a crianga imita “cenoura”; apos esse
momento, segundo esse modo de ensino, a crianca comeca a “manipular” a forma linguistica dizendo: “Ele come
cenoura. O outro come cenoura. Eles comem cenoura” (LIGHTBOWN; SPADA, 2006, p. 11).
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reforgo que busca proscrever “desvios” daquilo que é considerado linguisticamente incorreto
ndo abre espaco para um verdadeiro “pensar”. Em efeito, o fato de a aprendizagem estar
apoiada na memorizacdo e automatizacdo de frases prontas em didlogos fabricados que
simulam situacdes do cotidiano pressupde uma homogeneidade na lingua, tendo em vista que
fatores constitutivos e externos a ela ndo séo levados em conta.

O Audiolingualismo, ao ser concebido tendo a linguistica estruturalista como base,
salienta o0 enfoque na repeticdo de formas linguisticas que ndo lida com a constituicdo de
sentidos, reflexo da posicdo em que o sentido ¢ tido como uma “dificuldade”, como
mencionado mais acima. Isso fica evidente nas atividades de drilling, procedimento
caracteristico desse modo de ensino e que corresponde a exercicios estruturais, ao trabalhar
com amostras da lingua estrangeira que sdo repetidas através de um sistema de substituicdo. O

quadro abaixo é um exemplo tipico dessa forma de ensino:

Quadro 1 — Exemplo ilustrativo da atividade de drilling

YOU SPAGHETTI?
THEY TRAVELLING?
DO LIKE
I MEXICAN FOOD?

YOUR FRIENDS FOOTBALL?

Fonte: Makiyama (2013).

Nesse caso, 0s alunos sdo solicitados a articular formulacGes, tendo como estimulo as
palavras do quadro. Por exemplo: o professor diz: You travelling?, ao que os alunos proferem:
Do you like travelling. Em seguida, o professor diz: They — e os alunos: Do they like
travelling?; o professor: Your friends — os alunos: Do your friends like travelling?; o
professor: Mexican food — os alunos: Do your friends like Mexican food?; e assim por diante.

Por trabalhar “as formas linguisticas” em termos da relagdo que estabelecem entre si,
essa “técnica”, especificamente, exemplifica a falta de necessidade de o aluno compreender o
que estd sendo repetido, podendo-se afirmar que hé a possibilidade de um “ndo pensar” na
lingua estrangeira. Ao priorizar a estrutura de maneira tdo contundente, o ensino a luz dessa
abordagem desvela uma equivaléncia entre fala e sistema linguistico, em que a variacdo e a
imprevisibilidade ndo séo observadas e, a0 mesmo tempo, impde um desmembramento entre
a lingua e o sentido que, quando contemplado, é trabalhado levando em conta a relacdo dos

termos entre si. Com isso, pressupde sentidos Unicos, negligenciando a possibilidade de



49

outros sentidos, ndo somente o fato de que as palavras podem ser polissémicas, como também
de que os sentidos podem ser sempre outros, como postula Pécheux (2009).

Além disso, podemos dizer que, ao abstrair qualquer categoria subjetiva nessa
maneira de ensinar, o Audiolingualismo pressupde uma lingua idealizada e que independe do
sujeito. Por essa caracteristica, esse modo de ensino ndo permite a “apropriagdo” da lingua
estrangeira, exatamente por se respaldar em um processo que almeja mudangas de
comportamento que ndo envolve em mobilizacdo da subjetividade. Ainda que o foco seja a
oralidade, a lingua ¢ tomada sob uma perspectiva sist€émica, como “enunciagdo monologica
isolada” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1990, p. 104), em que a fala corresponde ao reflexo do
cadigo linguistico.

No Brasil, essa forma de ensino marcou presenca em cursos livres de linguas®
surgidos por volta da década de 1960, possivelmente sob a influéncia da dependéncia do
Brasil com os Estados Unidos. Com base nessa abordagem, essas escolas elaboraram métodos
minuciosos em que o professor deveria seguir a descricdo dos passos da aula a risca. Por essa
razdo, a Unica “qualificacdo” exigida era a “fluéncia” oral do professor na lingua estrangeira,
uma vez que as aulas ndo deveriam ser ministradas em lingua materna. Isso acabou gerando
uma valorizacdo do conhecimento linguistico, em detrimento dos saberes pedagdgico e
metalinguistico. Esse quadro provocou a difusdo de um perfil de professor de natureza mais
técnica, no sentido de ser um “aplicador” de aulas, pois nado lhe ¢ solicitado o planejamento ou
elaboracdo das licdes, uma vez que a aula é descrita em detalhes para que ele possa ministra-
la, retrato que ainda persiste em muitas escolas de linguas. Esse modelo pronto de aula
permitiu que muitos que ndo possuiam formacgado para o0 ensino se aventurassem a ensinar e até
mesmo a abrir uma escola de linguas, através de franquias que fornecem suporte e material
para a manutencao do “negocio”. Nesse contexto, podemos entender o porqué da necessidade
de manter o formato das lices, pois, além do controle da acdo do professor em sala, 0 método
¢ considerado “eficaz” pelo fato de ser um padrao de ensino adotado em outras escolas do
pais.

Com esse perfil técnico exigido nesse ambito instrucional, ndo havia a urgéncia de
qualificacdo docente para exercer 0 magistério e, consequentemente, as escolas de linguas ndo
enfrentaram grandes obstaculos para encontrar pessoas para ensinar.

Esse quadro coincidiu com a ndo obrigatoriedade de linguas estrangeiras nas escolas

brasileiras no curriculo, o que acarretou em um aumento da procura por cursos livres. Esses

L Os cursos livres de linguas, ou cursos de idiomas, correspondem a instituicBes particulares de ensino
destinadas a aprendizagem de linguas estrangeiras.
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dois fatores somados contribuiram para uma verdadeira profusdo das chamadas “escolas de
idiomas” nesse periodo. Provavelmente pelas condigdes exigidas para exercer a funcdo
docente nesse ambiente de ensino, ou seja, fluéncia na lingua a ser ensinada com material a
ser ministrado descrito em detalhes para turmas reduzidas, o Audiolingualismo ndo foi
implantado nas instituicOes regulares de educacgéo, por ndo disponibilizarem de tecnologia
necessaria para esse modo de ensino e nem modelos prontos de aulas. Por esse motivo, as
escolas regulares demandavam um profissional de ensino diferente daquele solicitado na
escola de linguas. Junto a isso, a falta de politicas educacionais que tivessem um olhar sobre o
ensino de linguas no espaco regular de ensino favoreceu o boom vivenciado pelos cursos
livres de linguas naquela época.

Assim sendo, a populacdo desprivilegiada economicamente ficou excluida do acesso
a aprendizagem de linguas estrangeiras, pois s6 poderia aprendé-la quem pudesse pagar por
ela, reforcando a ideia de que s6 € possivel aprender linguas estrangeiras na “escola de
idiomas”. Ao mesmo tempo, a condi¢do facultativa dessa disciplina no curriculo permitiu que
as escolas ndo buscassem uma adequacdo para que o ELE fosse acolhido na rede regular de

ensino.

3.1.4  Abordagem Comunicativa

Na década de 1970, surge na Europa um movimento contrario a forma de ensinar
linguas estrangeiras de base comportamental, visando atender a emergente demanda de ELE
para adultos imigrantes, principalmente de inglés e francés, devido a instituicdo da
Comunidade Europeia (MASCIA, 2003a). Além disso, o Audiolingualismo vivia um
momento de crise por conta da artificialidade ao lidar com a lingua, com o foco na forma e
tendo na repeticdo e memorizacdo de dialogos prontos a base de sua aprendizagem.

Esse novo modo de ensinar — denominada Abordagem Comunicativa (AC) — postula
que o fundamento precipuo da aprendizagem de linguas deve ser, como seu nome sugere, a
comunicagdo. Até ai, nada de novo. A novidade talvez esteja no fato de levar em conta 0s
estudos da Pragmatica e a nogdo de competéncia comunicativa, elaborada por Dell Hymes em
1971, ao criticar a dualidade competéncia linguistica (conhecimento que o falante/ouvinte
tem da lingua) e desempenho (uso concreto da lingua), postulada por Noam Chomsky
(1969), em que o segundo ¢ o reflexo do primeiro. Em virtude dessa compreensdo, Chomsky
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(1969, p. 4, traducdo nossa) se detém a aprofundar sua investigacdo no que se refere mais a

competéncia linguistica que ao desempenho:

Um registro da fala natural mostrard inumeros falsos comecos, desvios de
regras, mudangas de planos no meio do curso, e assim por diante. O
problema para o linguista, assim como para a crianga que esta aprendendo a
lingua, é determinar através dos dados de desempenho o sistema de regras
subjacente que foi dominado pelo falante-ouvinte e que ele pde em uso no
desempenho real. Assim, no sentido técnico, a teoria linguistica € mentalista,
uma vez que se refere a descobrir a realidade mental subjacente ao
comportamento real.”?

Com base no fragmento acima, Chomsky declara que ndo é possivel realizar um
estudo preciso se registros da fala fossem estudados sistematicamente, dadas a volubilidade de
sua natureza, como a exemplo de Saussure (2006, p. 28), que afirma que o “Gnico objeto ¢ a
lingua” na Linguistica. De acordo com o estudioso estadunidense, para fins técnicos, uma
teoria da lingua diz respeito a aspectos mentais que subjazem o comportamento linguistico.

Todavia, para Hymes (2009, p. 165, traducdo nossa), elementos socialmente
construidos sdo constitutivos no enunciado e afetam seu significado: “[a]ssim como
comunidades de fala, periodos historicos e pessoas diferem no grau do que eles consideram
como uso apropriado de palavras e frases especificas ao contexto, bem como caracteristicas

"2 ou seja, Hymes afirma que a propriedade da lingua ndo depende

de estilo ¢ estruturas
somente da competéncia linguistica, que se refere ao conhecimento que o falante/ouvinte tem
da lingua (CHOMSKY, 1969), mas também envolve no uso apropriado da lingua na
comunicacéo, que deve ser de acordo com as especificidades do contexto?”.

Essa nogdo de competéncia comunicativa inspirou Widdowson (1983) a publicar
Teaching Language as Communication, obra fundadora da Abordagem Comunicativa. Nesse
trabalho, Widdowson advoga que a lingua ndo implica somente saber formular e entender
frases, mas também envolve um propdsito comunicativo, ou seja, ser capaz de usar a lingua

em estudo de forma apropriada nas vérias situacdes de comunicacao.

22 A record of natural speech will show numerous false starts, deviations from rules, changes of plan in mid-
course, and so on. The problem for the linguist, as well as for the child learning the language, is to determine
from the data of performance the underlying system of rules that has been mastered by the speaker-hearer and
that he puts to use in actual performance. Hence, in the technical sense, linguistic theory is mentalistic, since is
concerned with discovering a mental reality underlying actual behavior (CHOMSKY, 1969, p. 4).

2 Just as speech communities, historical periods and persons differ in the degree to which they consider
appropriate use of words and phrases to be context-specific, so also with stylistic features and structures
(HYMES, 2009, p. 165).

A concepgdo de contexto empregado por Hymes diverge daquele adotado por Pécheux. Para o primeiro, essa
nogdo corresponde ao contexto imediato (falantes e situacdo de comunicagdo), como € possivel depreender do
fragmento acima. Ja para o estudioso francés, o contexto é entendido no sentido mais amplo, envolvendo
aspectos sociais, historicos e ideoldgicos (Cf. PECHEUX, 2009).



52

Portanto, enquanto o Audiolingualismo focaliza o sistema linguistico, a AC prioriza
0 contetdo seméntico. Isso ndo implica dizer, no entanto, que a estrutura ndo seja estudada.
Para atender a fins didaticos, esse modo de ensino delineia a dicotomia language usage (que
compreende o sistema abstrato da lingua) em oposicdo a language use (comportamento
comunicativo). Entretanto, admite-se que esses dois aspectos ocorram simultaneamente
quando a lingua é usada. No ensino de linguas, conhecer o sistema da lingua (language usage)
permite que a manifestacdo semantica da lingua (language use) se concretize, particularidade
em que é possivel perceber claramente a influéncia tanto da teoria de Chomsky quanto a
nocao de competéncia comunicativa de Hymes nos principios da AC.

Em vista disso, essa forma de ensinar ndo se opfe ao emprego de técnicas que ndo
tenham um carater essencialmente comunicativo, como a traducdo e a repeticdo,
caracteristicas da AGT e do Audiolingualismo, respectivamente, contanto que auxiliem os
alunos a consolidarem a aprendizagem da lingua estrangeira. No entanto, como a
comunicacéo ¢ a forga-motriz da aprendizagem, a AC argumenta que as atividades utilizadas
nas aulas devem ter um propdésito substancialmente comunicativo e de acordo com o nivel
linguistico do aluno, para que ele possa usar a LE em situacfes reais de comunicagdo. Por
isso, jogos, dramatizacOes, questionarios e solugdes de problemas sdo atividades
representativas dessa abordagem, com o intuito de aproximar a situacdo de sala de aula a
contextos reais de uso da nova lingua.

2 classificadas como receptivas

A AC propoe que as “habilidades linguisticas
(leitura e compreensao oral) e produtivas (escrita e fala), devam ser desenvolvidas de forma
integrada. Além disso, é solicitada do aluno uma atitude mais ativa na aprendizagem, haja
vista que esse processo passa a ser igualmente de sua responsabilidade. Nesse viés, altera-se
também a funcdo do professor, cujo perfil se tornou multiplice, desempenhando diferentes
papéis como, por exemplo, o de facilitador, orientador e pesquisador.

Segundo pesquisa realizada por Mascia (2003b), o ensino comunicativo apresenta
trés fases. A primeira fase se caracteriza pela associacdo com 0 movimento nocional-
funcional que argumenta o prop6sito comunicativo para o uso da lingua. A segunda fase é
assinalada pelos atos de fala e pela influéncia de estudos sociolinguisticos. Ja a terceira fase se

distingue por uma tendéncia critica que busca incorporar aspectos culturais.

% Habilidade linguistica é a expressao usualmente adotada nos estudos em Linguistica Aplicada para se referir
a cada uma das modalidades de compreensdo e producdo orais e escritas da lingua (audicdo, leitura, fala e
escrita), e mantida no texto por se tratar de modos de ensino oriundos desse campo de investigagdo. Esse
trabalho, no entanto, prefere adotar a denominagdo elaborada por Serrani-Infante (2006), praticas linguistico-
discursivas, por acreditar na ndo-segmentagao da lingua no processo discursivo.
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Como é possivel observar, hd uma ampliagdo do contexto imediato que influencia as
praticas comunicativas. No entanto, a noc¢do de sujeito se mantém inalterada, caracterizado
pela racionalidade e homogeneidade.

Além disso, a influéncia dos estudos de Chomsky e Hymes na Abordagem
Comunicativa também acarreta uma mobilizacdo conceitual de sujeito idealizado, cuja lingua
nunca falha. Por essa razdo, é legitimo afirmar que a pretensdo da AC do dominio completo
da lingua é ilusoria, haja vista a incompletude que configura a prépria lingua. Assim sendo,
podemos inferir que essa visao de sujeito e lingua constitua uma das limitacbes basilares
dessa forma de ensino, pois, ao negligenciar a condi¢do incompleta do sujeito e a natureza
imperfeita da linguagem?, ndo se viabiliza um aprendizado satisfatério de lingua estrangeira
por estar apoiado em concepgdes de sujeito e de lingua ideais.

Ainda assim, a AC comeca a tomar folego no Brasil no inicio dos anos 1980, trazida
da Europa por professores universitarios que haviam estudado naquele continente. A partir de
ideias apresentadas nos cursos de pos-graduacdo na Inglaterra, foi organizado o Seminario
Nacional para o Ensino Comunicativo de Linguas, em 1978, para difundir a Abordagem
Comunicativa no Brasil (ALMEIDA FILHO, 2003).

Possivelmente devido as condicBes sociais e histdricas nas quais esse modo de
ensinar foi divulgado, a AC obteve muitos adeptos, e desde entdo, muitos estudos tém sido
realizados na academia sobre a aplicacdo dessa forma de ensino, tanto nos cursos livres de
linguas, quanto na rede regular de educacdo. Atualmente, podemos dizer que a Abordagem
Comunicativa é hegemonica em ELE que, nas palavras de Cox e Assis-Peterson (2001, p. 17),
“tem reinado quase absoluto”, a partir da década de 1990, nas escolas de linguas. Essa
hegemonia tem alcancado a rede regular recentemente, como é possivel observar nos

Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2000, p. 94):

o foco do aprendizado deve centrar-se na fungdo comunicativa por
exceléncia, visando prioritariamente a leitura e a compreensdo de textos
verbais orais e escritos — portanto, a comunicacdo em diferentes situagdes da
vida cotidiana. [...] A lingua estrangeira ocupa posi¢do privilegiada no
curriculo por servir como “ferramenta” a todas as outras disciplinas,
facilitando a articulacdo entre areas e oferecendo multiplos suportes para
varias atividades e projetos. O que ocorre nos projetos interdisciplinares,
ainda que de modo simulado, é uma antecipacdo do que acontecerd na futura
vida social do aluno, no mundo do trabalho e no ambito académico, se for
prosseguir seus estudos.

% Adota-se aqui a nogdo de imperfeicdo argumentada por Henry (1992, p. 193): “[q]ue a linguagem, como
ferramenta, seja imperfeita, é patente e ndo ha mais nada a falar sobre isso, do ponto de vista cientifico, quero
dizer. Enquanto instrumento de comunicacdo e de troca, do pensamento e da sua expressdo, a linguagem acaba
criando o pensamento, por causa dos mal-entendidos , de ilusdes e de erros”.



54

Portanto, esse enfoque no carater comunicativo da lingua vem se mantendo, que
surgiu visando suprir a demanda social da Comunidade Europeia, e agora tem seu objetivo
ampliado, com o atual proposito de difundir o inglés como lingua internacional. Nos termos
do trecho acima posto, declara-se que a lingua estrangeira (LE) “ocupa posic¢éo privilegiada”
por ser a “ferramenta” com a qual teremos acesso as outras areas do saber. Ora, é socialmente
legitimado que a lingua estrangeira que ocupa tal posicdo é o inglés, tanto que, depois de
portugués, é a LE predominante no curriculo escolar brasileiro. De acordo com esse texto,
podemos pressupor que o inglés é considerado como a lingua franca que permite 0 acesso a
outros saberes, mascarando o fato de que a lingua inglesa alcangou esse status por meio de
acBes de politicas linguisticas?’ e econdmicas.

Segundo Breton (2005), a lingua inglesa se tornou proeminente a partir do século
XVII por varias razdes, de motivos econémicos a aspectos culturais. A despeito do declinio
do império britdnico no século XX, a supremacia da lingua inglesa se perpetuou devido ao
surgimento dos Estados Unidos no cenério internacional. Mascia (2001) explica que tal
condicdo foi promovida através de um conjunto de acbes que viabilizaram avancos
tecnoldgicos e cientificos naguele pais, além de pesquisas especializadas e producdes de
cultura de massa, além de outros fatores. Como se pode constatar, em decorréncia dessa
intervencdo, a lingua inglesa passou a ser considerada como elemento fundamental para que o
sujeito possa se inserir nessa conjuntura. Esse quadro levou a elaboracdo de novas diretrizes
educacionais que incluiu a lingua inglesa na matriz curricular das escolas brasileiras.

Como discutido no capitulo anterior, a escola é um dos Aparelhos Ideoldgicos mais
eficazes e, por essa razdo, a “evidéncia” da condi¢do do inglés como lingua internacional se
torna mais eficiente por ser validada nessa esfera, pois é 0 espaco onde 0s sujeitos passam por
um periodo significativo de suas vidas.

Outra explicacdo para a hegemonia da AC pode estar no fato de que essa maneira de
ensinar ndo apresenta limites muito definidos no que diz respeito a aplicacdo de seus
pressupostos. A prevaléncia da comunicacdo como objetivo final permite deixar em aberto a
possibilidade de articular procedimentos que ndo comunguem dos mesmos preceitos teoricos,
mas que veem a lingua com um fim comunicativo. Em virtude da preméncia de fluéncia do
professor de linguas nessa forma de ensinar, a AC viu solo fértil nos cursos livres de linguas,

que ndo requerem qualificagdo académica em seu quadro de professores. No entanto, exige de

27 Segundo Calvet (2007), a nogdo de politicas linguisticas est4 associada ao plurilinguismo e sua gestdo, em um
processo que envolve decisdes politicas e sua implementacdo no que se refere as relagdes entre as linguas e a
sociedade.



55

seu corpo docente uma formagdo “paralela”, subsidiada por instituigdes, sobretudo, oriundas
de paises falantes de lingua inglesa, como Estados Unidos e Reino Unido, a fim de que
tenham condicBes de ministrar as aulas nos moldes da AC. Diversamente do que possa
parecer, tal atitude ndo figura interesse na colaboracédo para o aperfeicoamento linguistico na
formagdo de professores de inglés. Pelo contrério, trata-se também de politicas linguisticas
para a manutencdo da hegemonia da lingua inglesa para além de suas fronteiras, o que
sustenta mercados como a industria de materiais didaticos e cursos de intercambio para o
aprendizado de lingua inglesa.

Com a énfase na funcdo comunicativa da lingua, os PCN (BRASIL, 1998, p. 24), que
correspondem as diretrizes oficiais para a educacao regular no Brasil, prescrevem uma forma
de ensino que favoreca o cardter comunicativo da lingua em estudo para o Ensino
Fundamental, mencionando que ha o desejo da implantacdo da AC pelas escolas, ainda que se
reconheca a falta de clareza na aplicacdo de seus pressupostos: “[a] maioria das propostas
situam-se na abordagem comunicativa de ensino de linguas, mas os exercicios propostos, em
geral, exploram pontos ou estruturas gramaticais descontextualizados”.

Entretanto, o préprio documento em tela explica a razdo para esse quadro:

Todas as propostas apontam para as circunstancias dificeis em que se da o
ensino e aprendizagem de Lingua Estrangeira: falta de materiais adequados,
classes excessivamente numerosas, nimero reduzido de aulas por semana,
tempo insuficiente dedicado a matéria no curriculo e auséncia de acOes
formativas continuas junto ao corpo docente (BRASIL, 1998, p. 24)

Isso quer dizer que os problemas enfrentados para a adequada implantacdo de ELE
nas escolas sdo de ordem administrativa®®, demonstrando que as instituicdes regulares de
educacdo, de fato, nunca se prepararam para receber o ensino de linguas estrangeiras. Mas
esse cenario é justificado por um tom de conformismo, como se nada pudesse ser feito para
alterar essa situacdo. Além disso, a impraticabilidade de atender a cursos oferecidos para a
formacdo continuada em virtude da carga horaria®® exercida pelos professores da rede regular
de ensino reitera o sentido socialmente estabelecido que assevera que o ensino de inglés ndo
funciona na escola, sentido que nédo diz respeito somente a AC, deixemos claro, mas também
aos modelos de ensino de linguas mais recentes. As escolas regulares, por sua vez, justificam
a falha no ELE por apresentar um propésito diverso, como é possivel observar no seguinte
trecho do mesmo documento (BRASIL, 1998, p. 38):

%8 A partir de 2013, 0 governo planeja implantar o sistema de educagdo integral em mais de 15 mil escolas
publicas com o objetivo de melhorar o rendimento dos alunos (Cf. PORTAL BRASIL, 2013).

# A maioria dos profissionais de ensino trabalha em mais de uma escola para compor um rendimento compativel
€Oom seus gastos mensais.
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A aprendizagem de Lingua Estrangeira no ensino fundamental ndo é s6 um
exercicio intelectual em aprendizagem de formas e estruturas linglisticas em
um codigo diferente; é, sim, uma experiéncia de vida, pois amplia as
possibilidades de se agir discursivamente no mundo. O papel educacional da
Lingua Estrangeira é importante, desse modo, para o desenvolvimento
integral do individuo, devendo seu ensino proporcionar ao aluno essa nova
experiéncia de vida.

Esse fragmento busca esclarecer que a escola regular visa a aprendizagem de LE
com um escopo mais amplo do que “exercicio intelectual em aprendizagem de formas e
estruturas linguisticas em um codigo diferente”, ou seja, a formagdo “integral” do aluno. Na
verdade, essa formulacdo permite entrever o contraponto com o foco das escolas de linguas,
sugerindo que esse espaco enfatiza somente o estudo de aspectos linguisticos, o que explicaria
a diferenca nos resultados obtidos entre os dois tipos de instituicbes. Em efeito, esse
argumento encobre outras causas, como a formacdo precaria dos professores e a falta de
apreco que as linguas estrangeiras aparentam ter nas escolas regulares. Esse ponto serad
discutido mais adiante.

Apesar da preponderancia da AC no campo do ELE, ela também teve seus
pressupostos questionados, pois o foco em fungdes comunicativas acarreta no risco de
fragmentar a aprendizagem (LEFFA, 1988). Além disso, a centralidade do papel do aluno na
AC pressupde que as aulas devam atender as suas necessidades, 0 que gerou criticas sobre a
impossibilidade de estabelecer um ndcleo comum de saberes (LEFFA, 1988).

Essa particularidade se somou a preméncia da aprendizagem de LE para suprir
condicdes especificas, 0 que propiciou o crescimento de uma modalidade de ELE que ficou
conhecido como lingua estrangeira com fins especificos. Na préxima secdo, serd apresentado
0 ensino de linguas sob esse prisma, com o enfoque na lingua inglesa, objeto de estudo nesta

pesquisa.

3.1.5 Inglés para fins especificos

Essa secdo ndo poderia ser encerrada sem discorrer sobre English for Specific
Purposes (ESP), conhecido no Brasil como “Inglés para fins especificos” ou “Inglés
Instrumental”, modalidade de ELE que tem configurado o modo de ensino praticado em
varios &mbitos educacionais na atualidade, como o Ensino Médio, cursos de graduagéo e pos-

graduacdo bem como cursos preparatorios para Concursos.
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Historicamente, h& registros de estudo de linguas com objetivos especificos que
remontam o periodo dos Impérios grego e romano (DUDLEY-EVANS; ST. JOHN, 1998). No
trabalho intitulado Developments in ESP, Dudley-Evans e St. John (1998) enumeram algumas
modalidades de estudo de LE nesse viés, como inglés com fins ocupacionais, para atender aos
objetivos profissionais, inglés para negdcios, com muitos materiais publicados voltados para
essa categoria, e inglés para fins académicos, com o intuito de desenvolver estratégias de
leitura para a compreensdo de textos cientificos.

No Brasil, Celani et al. (2005) relata que ESP surgiu de forma sistematica no final
dos anos 1970, com a necessidade de criacdo de centros especializados em inglés para fins
especificos para suprir a demanda das universidades para a leitura de textos académicos. Foi
Celani quem coordenou o projeto de implantagdo de ESP no pais, com o apoio de linguistas
americanos e ingleses, de 6rgdos de fomento, do Ministério da Educacdo e do Conselho
Britanico e envolvendo 23 universidades brasileiras (CELANI et al., 1988). Em razdo desse
projeto, o inglés instrumental foi incorporado ao curriculo como disciplina universitaria desde
entdo.

O ensino de inglés para fins especificos expandiu seu campo de atuacdo, com a
prescri¢cdo de uma maneira de ensino de LE com o foco na leitura nos Parametros Curriculares

Nacionais (PCN), como podemos observar no trecho a seguir:

considerar o desenvolvimento de habilidades orais como central no ensino
de Lingua Estrangeira no Brasil ndo leva em conta o critério de relevancia
social para a sua aprendizagem. Com excecdo da situacdo especifica de
algumas regi@es turisticas ou de algumas comunidades plurilinglies, o uso de
uma lingua estrangeira parece estar, em geral, mais vinculado a leitura de
literatura técnica ou de lazer. [...] Portanto, a leitura atende, por um lado, as
necessidades da educacdo formal, e, por outro, é a habilidade que o aluno
pode usar em seu préprio contexto social imediato (BRASIL, 1998, p. 20).

Portanto, a énfase na leitura no ELE nas escolas é justificada, atualmente, pelas
poucas oportunidades de uso da oralidade pelos alunos e a exigéncia dessa capacidade em
exames escolares. Esse “pretexto” ¢ questiondvel, se considerarmos a grande exposi¢dao da
populagdo a lingua “falada”, através de filmes e musicas, sobretudo, em inglés.

Talvez por essa razdo os Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio
(PCNEM), documento publicado posteriormente, em 2000, procuram ressaltar a relevancia do
desenvolvimento da “competéncia linguistica”, que compreende a compreensdo e producao
tanto oral quanto escrita, ainda que seja possivel vislumbrar a tdnica instrumental que o ELE

traz consigo:
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Torna-se, pois, fundamental, conferir ao ensino escolar de Linguas
Estrangeiras um carater que, além de capacitar o aluno a compreender e a
produzir enunciados corretos no novo idioma, propicie ao aprendiz a
possibilidade de atingir um nivel de competéncia linguistica capaz de
permitir-lhe acesso a informagdes de varios tipos (BRASIL, 2000, p. 26).

Em outras palavras, ainda que esse trecho ndo faca referéncia ao ensino especifico da
leitura e pretenda estimular o aprendizado das capacidades linguisticas de forma global, a LE
é concebida como um meio de acesso ao conhecimento, caracterizando a natureza
instrumental da lingua.

Mais tarde, as Orienta¢bes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006, p.

109), retoma a primazia da leitura no ELE, como é notavel no trecho a seguir:

E essencial o desenvolvimento de técnicas de leitura que obrigatoriamente
envolvam atividades de pré-leitura e de preparagdo para a compreensao
propriamente dita: guessing, exploracdo oral prévia do assunto e dos temas,
levando sempre em conta o conhecimento anterior do aluno. Técnicas como
skimming e scanning do texto, levantamento de palavras-chave e pesquisa de
vocabulario reforgam o aprendizado autdnomo e significativo.

Chama-nos, primeiramente, a atengdo para o fato de os termos adotados para o
ensino de lingua estrangeira ser em inglés, em decorréncia, possivelmente, do fato de que a
implantacdo dessa modalidade do ELE ter tido o apoio de entidades inglesas e americanas. A
exemplo da colaboracdo de organizagdes britanicas e americanas para 0 aprimoramento
linguistico de professores de inglés em cursos livres citado anteriormente neste trabalho, esse
apoio também seguia interesses politico-econdémicos como parte de politicas linguisticas na
difusdo da nocdo do inglés como lingua internacional.

Além disso, ¢ notavel o intuito mais “modesto” no ELE, na medida em que a
instrucdo com fins especificos da lingua estrangeira se propde a ensinar fracbes da lingua que
sejam relevantes aos objetivos praticos de quem esta estudando LE, como a exemplo do que é
trazido nos PCN, a leitura para o lazer ou para fins académicos. Talvez a sustentacdo mais
influente que respalda o ensino da leitura em lingua estrangeira esteja relacionada a finalidade
escolar/académica, haja vista que em etapas diversas no decorrer da formagéo educacional, o
aluno é avaliado por meio de exames escritos que medem sua capacidade atraves da leitura. O
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) é uma amostra disso, uma vez que todas as
questbes de LE envolvem compreenséo de textos escritos.

Observamos, entdo, que o papel do ensino de linguas estrangeiras tem um fim em si
mesmo: em um movimento ciclico, essa modalidade de ELE atende as necessidades da

propria “educagdo escolar”, ou seja, servir de instrumento de avaliagdo do aluno. Por essa



59

razdo, é possivel dizer que esse modo de ensinar ndo chega a produzir a ilusdo de
“apropriacdo” da lingua estrangeira, em virtude dos objetivos instrumentais e especificos que
essa forma de ensino procura alcancar, que reduzem toda a dindmica que o processo de
aprendizagem de linguas estrangeiras provoca no sujeito, limitando-se a uma simples
atividade mental ao trabalhar o mero reconhecimento lexical no texto escrito.

Portanto, é possivel especular que ESP com a énfase na leitura pressupde trabalhar a
lingua no nivel da palavra, de maneira linear, sem mobilizar os sentidos como constituidos na
sua historicidade, ignorando o deslizamento de sentidos, apagando, desse modo, a opacidade
da linguagem e a lingua como material estruturante na subjetividade (PECHEUX, 2009).

Ao fim dessa exposicdo sobre os varios modos de ensinar linguas estrangeiras que
marcaram o percorrer do ELE e que repercutiram, de alguma maneira, no modo como as aulas
de LE tém sido ministradas no Brasil, é possivel observar que cada forma de ensino traz um
discurso de “inovagdo” ao ter em vista a superagdo de modos de ensino anteriores. Todavia,
como discutido previamente, ao buscar tal intento, toda maneira de ensinar tambeém carrega as
vozes dos modelos aos quais ela procura se opor, como resultado da ilusdo necessaria que
constitui os discursos. Ademais, essas diferentes formas de ensino perduram e se mesclam na
prética escolar até os dias atuais, em decorréncia da experiéncia vivenciada pelos professores
de linguas, sujeitos inseridos em um contexto social, historico e ideoldgico.

Ainda assim, essa multiplicidade de formas metodoldgicas de ensino ndo resultou,
necessariamente, em eficacia na aprendizagem de linguas. Embora tanto o sucesso quanto a
falha tenham assinalado as varias maneiras de ensinar LE, o desejo de aprender a lingua do
outro tem sustentado a constante busca em estabelecer modos de ensina-la, que vem
acompanhando a humanidade a partir do momento que o homem percebeu a existéncia de
outras formas de se expressar e perceber o mundo através da palavra.

Outrossim, apesar das transformacfes que os varios modos de ensinar sofreram no
decorrer da histéria, todos eles sempre lidaram com a ilusoria nogdo de lingua enquanto
elemento exterior ao sujeito, inviabilizando uma verdadeira apropriacdo da lingua, no
sentido de que a lingua estrangeira passa a ser algo que lhe é préprio, como material
constitutivo do sujeito, ao desconsiderar os multiplos processos que esse tipo de
aprendizagem ocasiona. 1sso pode ser exemplificado pelos procedimentos que caracterizaram
as varias formas de ensino descritas acima, como a memorizacdo de fragmentos da lingua,
técnica adotada pela AGT e pelo Audiolingualismo, em que as condigdes de producdo sdo
segregadas da lingua, imprescindiveis na producdo de sentidos. A suspensdo da lingua

materna no Método Direto, acdo aderida posteriormente por outras formas de ELE com o
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enfoque na oralidade, ignora o aspecto fundador da primeira lingua no sujeito. A idealizacéo
do sujeito na AC ndo permite que o aluno se reconhega na lingua em estudo, almejando um
falante que, de fato, € utopico, podendo implicar em frustracdo ou no desprezo da sua prépria
subjetividade.

Portanto, muito embora os ensaios empreendidos para o ensino e aprendizagem de
LE apresentem tragos distintos entre si, em contrapartida, todas compartilham de um
denominador comum: a visdo de aprendizagem de linguas como a aquisi¢do de um codigo por
um sujeito indiviso que aprende atraves de um processo cumulativo na memoria cognitiva.

Isso pode ser decorréncia de como a Linguistica tem tratado o seu objeto de estudo.
Segundo Pécheux (1999, p. 25),

O objeto da Linguistica (o préprio da lingua) aparece assim atravessado por
uma divisdo discursiva entre dois espacos: 0 da manipulacdo de
significagOes estabilizadas, normatizadas por uma higiene pedagodgica do
pensamento, e o das transformacdes do sentido, escapando a toda norma a
priori, de um trabalho do sentido sobre o sentido, tomado no lance
indefinido das interpretacdes.

Parece-nos, assim posto, que os estudos sobre o ELE tém se assentado no primeiro
espaco, ao trabalhar com sentidos estaveis dentro de uma lingua idealizada. E preciso lembrar
que a “linguagem ndo é transparente, os sentidos no sio contetidos. E no corpo a corpo com
a linguagem que o sujeito (se) diz” (ORLANDI, 2009, p. 53-54).

Portanto, ao pensar em ELE, é indispensavel levar em conta que o sujeito traz uma
lingua que o constitui e, por essa razdo, o processo de ensinar e aprender outras linguas
provoca rupturas, desarranjos e deslocamentos identitarios, que € a singularidade
enriquecedora que o aprendizado de linguas proporciona.
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4 DOS PRIMORDIOS DO ENSINO DE LINGUAS NO BRASIL ATE A
CONTEMPORANEIDADE

Para compreender a conjuntura do ensino de linguas no Brasil, ¢ fundamental fazer
uma trajetoria histdrica para que seja exequivel lancar um olhar sobre as condi¢cdes que
instauraram o ELE no pais e, dessa forma, entender sua configuracéo atual.

No Brasil, podemos dizer que a aprendizagem de linguas ndo maternas comegou com
a chegada dos jesuitas portugueses no seculo XVI. Sem apresentar um modo de ensino e com
0 intuito de atrair e catequizar os indigenas, os padres jesuitas buscavam ter o dominio da
lingua dos indios, a chamada lingua brasilica (SAVIANI, 2008), uma vez que privilegiavam
a propagacao da fé catdlica e ndo tinham a intencéo de fortalecer a lingua portuguesa.

Durante esse periodo, ndo havia uma organizacdo para o ELE, visto que a
aprendizagem se dava de maneira informal, em virtude da necessidade de comunicagdo dos
jesuitas com os nativos. Com a instrucdo e catequizacdo sob sua responsabilidade, esses
religiosos tinham condicgdes de oferecer protecdo aos indigenas convertidos, o que viabilizou
ndo somente a detencdo do poder religioso, mas também politico nas aldeias, o que provocou
o desafeto dos colonos e, posteriormente, da prépria Corte Portuguesa. Essa situacdo perdurou
até o século XVIII, durante o governo de D. José | (1750-1777).

Nessa época, 0 entdo secretario de Estado do Reino de Portugal, o Marqués de
Pombal, tinha amplos poderes e queria que o Império se libertasse do “monopolio jesuitico”
que, além de ndo pagar os tributos a Corte devido a natureza de sua instituicdo, também
obtinha vantagens comerciais, uma vez que possuiam terras e empregavam os indios como
mao de obra gratuita. Por conta disso, os jesuitas eram vistos como um “governo paralelo”
pelo Império Portugués, fato que, entre outros, levou a expulsdo desses religiosos de Portugal
e de suas col6nias e no consequente fechamento de suas escolas (SAVIANI, 2008).

Durante a sua gestdo, o Marqués de Pombal elaborou véarias mudangas no governo
portugués, através da Reforma Pombalina®, prescricéo legal que entrou em vigor em 1758.
Nesse documento, a Igreja passa a ser vinculada ao Estado, o idioma portugués se torna a
lingua oficial nas colonias e o sistema educacional ¢ modificado. Consideragdes aos “estudos
menores”’, que correspondiam a educagdo primaria e secundaria, sdo feitas no Alvara de 28 de

junho de 1759. De acordo com esse documento, a aprendizagem de linguas se volta para o

%0 para mais detalhes sobre a Reforma de Pombal e sua influéncia no ensino de linguas no Brasil, cf. OLIVEIRA
(2010).
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ensino das linguas cléssicas, como o latim e o grego, com sugestdes de que seu estudo deveria
ser diferente da maneira como era realizada pelos jesuitas. Segundo esse Alvara, a forma de
ensinar desses religiosos enfatizava detalhes irrelevantes da gramatica, que ndo viabilizavam a
fala ou a escrita da lingua estudada. O propenso documento ainda faz recomendacdes de que
as LE deveriam ser ensinadas de modo “facil” — provavelmente para sugerir o ndo dito de que
0 ensino praticado pelos jesuitas era dificil e fazer contraponto a ele — e que tanto o uso do
portugués quanto a sua comparacao com a lingua a ser aprendida eram recursos viaveis para
as aulas, pois, segundo o mesmo documento, era considerado ilégico usar a lingua-alvo para
se ensinar a propria lingua-alvo (SAVIANI, 2008).

Interessante notar que o tratamento dado ao ELE de vernaculos pela Reforma
instaurada por Pombal ilustra como todo processo discursivo se imbrica a um momento
historico e se constitui na memoria coletiva, com outros dizeres atravessando o discurso, ou
seja, no caso especifico da educacdo, o documento legal se apoia no modo de ensino dos
jesuitas para contrapor a forma como esses religiosos conduziam a educacao linguistica a fim
de legitimar as mudancas estabelecidas pelo governo portugués, perpetuando o modelo
europeu, com o cerne dos estudos de LE no latim e grego, que objetivava o desenvolvimento
intelectual e cultural.

Ademais, a imposicdo do uso da lingua portuguesa como lingua oficial buscava
consolidar o poder do Império Portugués nas coldnias, buscando a unidade territorial por meio
da lingua. Ao mesmo tempo, essa determinacdo implicou em uma educacdo ainda mais
elitista, com o ensino sendo oferecido somente para aqueles que dominavam essa lingua
europeia, assegurando o dominio portugués na regiao.

A vinda da Corte Real Portuguesa ao Brasil no inicio do séc. XIX, que havia sido
elevado a categoria de reino, ndo trouxe mudancas significativas a educacdo nesse periodo,
que seguia privilegiando a formacdo humanista da elite, com cadeiras de linguas estrangeiras
modernas — como o francés e inglés — passando a integrar o plano escolar (CHAGAS, 1957),
uma vez que se tratava de linguas de paises economicamente influentes na época.

Apesar do reconhecimento oficial dado a educacédo de linguas estrangeiras, a falta de
um arcabougo metodoldgico somado a problemas administrativos ndo favoreceram um ensino
efetivo, colaborando para a manutencdo dos moldes como os estudos de LE haviam sido
perpetrados: através da traducdo e do ensino da gramatica. Junto a isso, a carga horaria foi
sendo reduzida durante a segunda metade do século XIX, passando de 50 para 36 horas
semanais, a despeito de continuar o mesmo nimero de linguas ndo maternas oferecidas: latim,

grego, inglés, francés, alemao e italiano (este ultimo facultativo) (LEFFA, 1999). Com efeito,
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essa falta de interesse de implementacdo do ELE pode ser explicada pelo fato de que a
educacdo estabelecida no Brasil ndo era enderecada propriamente a elite, que buscava
desenvolver seus estudos na Europa, mas era uma forma de consolidar o dominio portugués
nas terras brasileiras.

A proclamacéo da reptblica em 1889 nédo causou grandes transformagdes no sistema
educacional brasileiro, que deu prosseguimento a educacdo elitista, pratica pela qual é
possivel inferir que a educacéo é concebida para a manutencao da classe dominante. O ELE
segue baseado no Humanismo Classico, provavelmente pela intencdo de provocar “uma
reforma pacifica das instituigoes” (HILSDORF, 2003, p. 60), mas que, em efeito, pode revelar
0 desinteresse de provocar grandes mudangas sociais, com o0 poder passando das maos de um
grupo para outro, mas que nao implicava no desejo de promover modificacbes profundas na
organizacdo social. Ainda assim, os republicanos buscavam um modelo de educacdo que
fosse considerado mais “moderno”, ou seja, que se distinguisse do modo de ensino praticado
até entdo, possivelmente como reflexo da nova configuragdo no panorama mundial

igualmente com a finalidade de assinalar a nova forma de governar.

4.1 O percorrer histérico da sistematizacdo do ensino de linguas estrangeiras no
Brasil

Com mudancas socioecondmicas em ambito global na década de 1930, reflexos da
Revolucdo Industrial ocorrida no final do século anterior ecoaram no Brasil. O sistema rural-
exportador da economia brasileira estava em declinio e ndo se sustentava mais: ele foi, aos
poucos, sendo substituido por um modelo urbano-industrial, processo que se consolidou
somente na década seguinte.

Para favorecer a readequacdo dos interesses da classe dominante, o governo operou
alteracbes em Vvarios segmentos no pais, com o objetivo de que bens de consumo fossem
produzidos no Brasil. Nesse sentido, uma reconfiguracdo na estrutura educacional foi
necessaria para atender a demanda do mercado, 0 que levou o governo a voltar sua atengdo ao
sistema de ensino.

A seguir, faremos consideracdes sobre os documentos legais que regulamentam a

educacéo no Brasil, com a énfase no ensino de linguas estrangeiras.
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4.1.1 Reforma Francisco de Campos (1931)

O entdo presidente Vargas (1930-1945) institui o Ministério da Educacdo e Saude
Publica que estabelece novas diretrizes para o ensino no pais, desencadeando a primeira
reestruturacdo na educagdo em ambito nacional, a Reforma Francisco de Campos (Decreto n°
19.890/31). As maiores consideracfes acontecem no ensino secundario, que foi dividido em
dois ciclos: fundamental (cinco anos) e complementar (dois anos, de carater obrigatdrio
aqueles interessados em continuar os estudos em nivel superior) (BRASIL, 1931). Dessa
forma, o sistema educacional é assinalado pela dupla fungdo do ensino secundario: a
capacitacdo técnica para suprir a necessidade de “méio-de-obra” para a emergente forca
industrial, e a preparacdo para 0 ensino superior, com 0 objetivo de garantir a formacéo das
elites. O Colégio Pedro I, instituicdo tradicional que abrigava a maioria da elite politica e
econdmica do pais, passa a ser referéncia oficial no ensino da época para todas as escolas
secundérias nacionais, que seriam avaliadas através de inspecgdo federal (BRASIL, 1931).

Essas disposi¢cOes desvelam que é no espaco escolar o ambiente onde os interesses da
classe dominante sdo legitimados, internalizando a “ordem natural da sociedade” que,
estabelecida por mecanismos ideoldgicos, reproduzem a organizacdo social imposta pelo
sistema politico-econdmico (MESZAROS, 2008). Nesse viés, a educacdo ¢ moldada para
atender a manutencdo das classes sociais.

Retomando o Decreto de 1931, o documento assim dispde no capitulo 1 (BRASIL,
1931):

Art. 3° Constituirdo o curso fundamental as matérias abaixo indicadas,
distribuidas em cinco anos, de acordo com a seguinte seriacao:

12 série: Portugués — Francés — Histdria da civilizacdo — Geografia —
Matematica — Ciéncias fisicas e naturais — Desenho — Mdsica (canto
orfednico).

22 série: Portugués — Francés — Historia da civilizagdo — Geografia —
Matematica — Ciéncias fisicas e naturais — Desenho — Mdsica (canto
orfednico).

3% série: Portugués — Francés — Inglés — Historia da civilizagdo —
Geografia — Matemaética — Fisica — Quimica — Histdria Natural — Desenho —
Mudsica (canto orfednico).

42 série: Portugués — Francés — Inglés — Latim — Alemdo (facultativo)
— Histdria da civilizagcdo — Geografia — Matematica — Fisica — Quimica —
Historia Natural — Desenho.

52 série: Portugués — Latim — Alemdo (facultativo) — Hist6ria da
civilizacdo — Geografia — Matemética — Fisica — Quimica — Histéria Natural
— Desenho.
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Como podemos observar, o ensino de LE integra o curriculo escolar com énfase nas
linguas modernas, com a presenca do francés ao longo de todo o curso fundamental, do inglés
e do aleméo durante dois anos cada, em comparacao ao latim, que somente figura no curriculo
nos ultimos dois anos. No entanto, é possivel igualmente perceber uma clara reducdo no
nimero de linguas estrangeiras, com a exclusdo do grego e do italiano, e com caréater
facultativo do alem&o nas duas ultimas séries.

Como anteriormente citado, 0 modo de ensino oficial para linguas estrangeiras passa
a ser o0 Método Direto, através do Decreto n® 20.833, de 21 de dezembro de 1931 (BRASIL,
1932, p. 1240, grifo nosso):

Art. 1° O ensino das linguas vivas estrangeiras (francés, inglés e aleméo), no
Colégio Pedro 1l e estabelecimentos de ensino secundario a que este serve de
padrdo, terd carater minimamente pratico e serd ministrado na propria lingua
que se deseja ensinar, adotando-se 0 método direto desde a primeira aula.
Assim compreendido, tem por fim dotar os jovens brasileiros de trés
instrumentos préaticos e eficientes, destinados ndo somente a estender o
campo de sua cultura literaria e de seus conhecimentos cientificos, como
também a colocéa-los em situacdo de usar, para fins utilitarios, da expressdo
falada e escrita dessas linguas.

As instrucdes sobre como as aulas devem ser ministradas prosseguem:

Art. 2° — As aulas serdo dadas, desde o primeiro dia, no idioma que se tem
de ensinar.

§ 1° — A palavra do idioma estrangeiro ndao devera ser obtida pela traducao
da equivalente no vernéculo, mas sim pela ligacdo direta do objeto a sua
expressao completa e inteligivel.

§ 2° — A lingua ensinada em todos os anos do curso seré a atual, corrente, a
gue usam o0s jornais bem redigidos, a que empregam 0s escritores
contemporaneos mais recomendaveis (BRASIL, 1932, p. 1240).

Podemos observar aqui um deslocamento no enfoque do ELE, que busca desenvolver
a lingua no sentido de atender as necessidades de “ordem pratica”, e que vé no Método Direto
uma maneira de alcangar esse objetivo. Como mencionado neste trabalho, esse modo de
ensino era uma metodologia consolidada na Europa, pois tinha sido, primeiramente,
implementada na Franca 30 anos antes (LEFFA, 1999), surgindo de uma rea¢do ao método
tradicional de ensino, por ndo ir ao encontro dos interesses das novas correntes educacionais.
Essa condicéo foi favorecida pelos estudos linguisticos que constataram que a lingua abarcava
um fendmeno dinamico, através de pesquisas nas areas da fonética, sintatica e semantica, em
oposicdo ao conceito praticado pela AGT, que via a lingua como um conjunto lexical regido
por normas cristalizadas. Tais estudos levaram ao questionamento do modo de ensino vigente,

que nunca foi considerado uma unanimidade e que, consequentemente, fomentou a elaboracgao
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de novas maneiras de ensinar, pleiteando uma aprendizagem de linguas estrangeiras que se
aproximasse do modo como se aprende a primeira lingua, como versado na secdo anterior.
Essa ideia foi reiterada pelos estudos descritivos das linguas amerindias de orientacdo
estruturalista, corroborando o enfoque do ensino de LE na oralidade.

Para suprir essa nova demanda, a profissdo docente também passa por uma
sistematizacdo. Sobre os professores de linguas estrangeiras, esse mesmo decreto (BRASIL,
1931, p. 1240) diz o seguinte:

Paragrafo Unico — O ensino direto fica, nos primeiros anos, a cargo de
professores denominados Auxiliares, e, no ultimo, de um professor
denominado Dirigente, para cada lingua em cada urna das casas do Colégio,
ao qual incumbira também a funcdo de orientar e fiscalizar o trabalho dos
Auxiliares. A administracdo daqueles e deste se fara nos termos do artigo 20
destas instrucdes e seus paragrafos.

Como é possivel notar, diferentemente de outras disciplinas, o ensino de linguas
estrangeiras ndo era feito por professores catedraticos, como no caso das outras
disciplinas, mas por professores auxiliares, devido a caréncia desses profissionais
qualificados para esse fim. Tal condicdo levou o governo a publicar um decreto (Decreto
n° 20.833, de 21 de dezembro de 1931), no qual se extinguiam os cargos de professores

catedraticos de francés, inglés e alemdo (BRASIL, 1931, p. 20696):

Art. 1° Ficam extintos os cargos de professores catedraticos de francés,
inglés e alemdo, no Externato e no Internato do Colégio Pedro Il.

Art. 2°. O ensino de linguas vivas estrangeiras sera orientado e fiscalizado
por professores contratados pelo Ministro, mediante proposta do diretor da
seccdo do Colégio em que tenham de servir.

A escassez de profissionais qualificados para o ensino de LE nos moldes do Método
Direto dificultou a implantacdo das aulas como propunha o governo. A reconfiguracdo para
adequar o quadro docente as novas exigéncias limitou-se a realocar profissionais e ndo
estabeleceu mudancas na formacdo docente de maneira sistematica. Como a abordagem de
ensino oficial estabelecia habilidades que a qualificacdo de professores ndo contemplava, o
ensino se viu com dificuldades em contratar profissionais aptos, o0 que causou um
descompasso na aplicacdo do método, condicdo que levou muitos docentes a ensinarem
segundo a AGT, abordagem com a qual estavam acostumados, como ja versado previamente.

Podemos concluir do exposto que o ELE pouco se alterou, circunscrito em uma
educacdo de carater humanista, com a figura do professor cumprindo a fungdo de promotor

das capacidades intelectuais do aluno, explicando, dessa forma, a primazia do ensino na
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cultura geral do individuo, com a inclusdo dos estudos das ciéncias. Nesse periodo, a
prescricdo legal buscava oferecer instrucdo a todos, mesmo aqueles que ndo prosseguiriam no
ensino superior, para prepara-los para a vida em sociedade. Em termos praticos, no entanto,
esse alcance obteve resultados insuficientes, visto que a escola corresponde a um dos
Aparelhos Ideoldgicos do Estado (ALTHUSSER, 1996). Portanto, a escola reproduz a
realidade brasileira de entdo, em que poucos tinham a possibilidade de dedicar-se aos estudos
formais pelo periodo de cinco anos, restringindo a educacdo, de fato, somente a elite. No
tocante as linguas estrangeiras, o objetivo do governo de adotar uma forma de ensino sob um
viés pratico ndo foi plenamente efetivada em virtude da falta de profissionais qualificados
para o exercicio docente em conformidade com o Método Direto, uma vez que nenhuma

medida de mudanca na educacdo superior foi operada para suplantar essa condicao.

4.1.2 Reforma Capanema (1942)

Pouco mais de uma década de implantagdo, Gustavo Capanema, discipulo politico e
intelectual de Campos (SCHWARTZMAN; BONEMY; COSTA, 2000) que ocupava 0 cargo
de Ministro da Educacdo, liderou outra reforma nessa area, mas que dava continuidade ao
processo que almejava a modernizacdo no Brasil. A Reforma Capanema de 1942 espelha o
caminho trilhado pela reforma anterior, ou seja, mantinha-se o objetivo de uma formagéo
humanista, mas enfatizava a qualificacdo de mao-de-obra para atender a demanda do mercado
de trabalho. Através do Decreto-Lei n° 4.244 (BRASIL, 1942, p. 5798), o ensino tinha por
objetivo:

Formar, em prosseguimento da obra educativa do ensino primario, a
personalidade integral dos adolescentes.

Acentuar a elevar, na formagdo espiritual dos adolescentes, a consciéncia
patriética e a consciéncia humanistica.

Dar preparacdo intelectual geral que possa servir de base a estudos mais
elevados de formacdo especial.

Depreende-se desse trecho do texto da lei a presenca de parafrases® que convergem
na formagdo “integral” do aluno, isto ¢, o sentido de que a educacgdo deve ter como objetivo o
crescimento intelectual, cultural e profissional, como ilustrado em “formar [...] a
personalidade integral dos adolescentes” e “dar preparagdo intelectual geral”. Nessa formagao

“integral”, ha os acréscimos de desenvolvimento espiritual e patriotico, visto que o decreto

31 Orlandi (2009, p. 36) define a parafrase como um processo pelo qual “em todo dizer ha sempre algo que se
mantém, isto é, o dizivel, a memoria. A parafrase representa assim o retorno aos mesmos espacos do dizer”.
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também traz disposi¢fes sobre educacdo moral e civica, religiosa e militar (esta Ultima,
especificamente para jovens do sexo masculino), provavelmente espelhando o processo de
afirmacdo enquanto nacédo pelo qual o pais atravessava, confirmando que é também o espaco
escolar o ambiente de reproducdo e manutencdo do corpo social, tornando-a consciéncia
individual (BOURDIEU, 1968).

A reproducdo das classes sociais pode ser constatada na Lei Orgénica do Ensino
Secundario, decretada nesse documento, que dividia esse periodo escolar em dois ciclos: o
primeiro correspondia ao curso ginasial, de duracdo de quatro anos, que procura proporcionar
conteldos considerados fundamentais do ensino secundario, como linguas, ciéncias e
matematica; enquanto o segundo ciclo tinha duracdo de trés anos e se dividia em curso
classico, para aqueles interessados em uma “formagéo intelectual”, e o curso cientifico, com
énfase nas ciéncias. O Artigo 11 do capitulo 1 (BRASIL, 1942, p. 5798) assim dispde o

curriculo para o curso ginasial:

Art. 11. As disciplinas indicadas no artigo anterior terdo a seguinte seriacdo:

Primeira série: 1) Portugués. 2) Latim. 3) Francés. 4) Matematica. 5)
Historia geral. 6) Geografia geral. 7) Trabalhos manuais. 8) Desenho. 9)
Canto orfednico.

Segunda série: 1) Portugués. 2) Latim. 3) Francés. 4) Inglés. 5) Matematica.
6) Historia geral. 7) Geografia geral. 8) Trabalhos manuais. 9) Desenho. 10)
Canto orfednico.

Terceira série: 1) Portugués. 2) Latim. 3) Francés. 4) Inglés. 5) Matematica.
6) Ciéncias naturais. 7) Histéria do Brasil. 8) Geografia do Brasil. 9)
Desenho. 10) Canto orfebnico.

Quarta série: 1) Portugués. 2) Latim. 3) Francés. 4) Inglés. 5) Matemaética. 6)
Ciéncias naturais. 7) Histdria do Brasil. 8) Geografia do Brasil 9) Desenho.
10) Canto orfebnico.

Jé& nas disposicdes a respeito do segundo ciclo do curso secundario, 1é-se:

Art. 14. As disciplinas constitutivas do curso cléassico terdo a seguinte
seriagdo:

Primeira série : 1) Portugués. 2) Latim. 3) Grego. 4) Francés ou inglés. 5)
Espanhol. 6) Matematica. 7) Historia geral. 8) Geografia geral.

Segunda série: 1) Portugués. 2) Latim. 3) Grego. 4) Francés ou inglés. 5)
Espanhol. 6) Matemética. 7) Fisica. 8) Quimica. 9) Histdria geral. 10)
Geografia geral.

Terceira série: 1) Portugués. 2) Latim. 3) Grego. 4) Matematica. 5) Fisica. 6)
Quimica. 7) Biologia. 8) Historia do Brasil. 9) Geografia do Brasil. 10)
Filosofia.

Art. 15. As disciplinas constitutivas do curso cientifico terdo a seguinte
seriacdo:
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Primeira série: 1) Portugués. 2) Francés. 3) Inglés. 4) Espanhol. 5)
Matematica. 6) Fisica. 7) Quimica. 8) Historia geral. 9) Geografia geral.
Segunda série: 1) Portugués. 2) Francés. 3) Inglés. 4) Matematica. 5) Fisica.
6) Quimica. 7) Biologia. 8) Historia geral. 9) Geografia geral 10) Desenho.
Terceira série: 1) Portugués. 2) Matematica. 3) Fisica. 4) Quimica. 5)
Biologia. 6) Historia do Brasil. 7) Geografia do Brasil. 8) Filosofia. 9)
Desenho (BRASIL, 1942, p. 5798).

Em vista disso, € possivel verificar que esse Decreto deu um olhar mais privilegiado
ao ELE, com uma gama maior de linguas estrangeiras oferecida no curriculo por meio da
presenca das linguas inglesa e francesa em todo o curso secundario, o latim no ginasial e no
curso cléssico, a lingua espanhola, no segundo ciclo, e 0 grego, no curso classico. Em
contrapartida, a oferta é diversa em cada modalidade: percebe-se uma énfase maior no ensino
de linguas no curso cléassico, mas ha um decréscimo de carga horéria ao longo dos trés anos
em ambos os cursos. Com a permanéncia do latim e do grego somente no curso classico,
evidencia-se a heranca humanista em que o ELE compde o corpo de saberes para o
desenvolvimento mental e cultural, em oposicdo a retirada dessas duas linguas no curso
cientifico, modalidade que visava atender ao mercado de trabalho. Portanto, essa disposicao
reverbera o entendimento de que a sociedade é dividida em classes, reproduzindo a nogdo de
que cada uma delas tem sua funcdo social, desvelando que, como afirma Mészaros (2008) a
educacdo e o trabalho encontram-se subordinados ao sistema econémico. Isso evidencia, mais
uma vez, a reproducgéo da organizagdo social com a énfase no trabalho no ambiente escolar,
refletindo as mudancas politicas e econémicas vivenciadas naquele periodo.

Em termos do modo de ELE, o Método Direto continuou como abordagem
recomendada para o ensino de linguas modernas no Brasil, apesar das condicdes
desfavoraveis para a sua efetiva aplicacdo, como supracitado. Com efeito, no entender de
Chagas (1957), o Método Direto ndo chegou a ser verdadeiramente aplicado nas salas de aula,
sendo substituido por uma versdo da AGT, trabalhando a aprendizagem de LE mais no nivel
da decodificacdo do que com o sentido do texto, que ndo exigia a oralidade do professor que a
reforma diretista reclamava.

Apesar do cunho essencialmente elitista e o gradual declinio na carga horaria de
linguas estrangeiras no curriculo, essa reforma é assinalada, paradoxalmente, pela presenca de
LE no curriculo durante todo o ensino secundario e a oportunidade de leitura de autores na
versdo original. Em verdade, esse dado encobre o fato de que a aplicabilidade dessa forma de
ensino sempre encontrou dificuldades, cuja oferta na grade curricular ndo significou,
necessariamente, a aprendizagem. Ao contrério, a diminuicdo da carga horaria de linguas

estrangeiras no decorrer do curso pode ser sintomatica, na medida em que ELE, de fato, ndo
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cumpre a importancia apregoada pela legislacdo que, em um sentimento de superfluidade,
visa atender somente a elite que, por sua vez, busca suprir a preméncia desse tipo de
aprendizagem fora da escola, circunstancia essa que propicia que a escola ndo se organize
para oferecer um ensino de LE satisfatério. Ao mesmo tempo, essa conjuntura permite
constatar as ideias dominantes de que a massa trabalhadora ndo tem necessidade de uma
preparacgéo intelectual para atender ao mercado de trabalho.

Dadas essas mudancas no ambito educacional, com um enfoque mais pratico no
ensino da lingua estrangeira, os papeis do professor e do aluno também foram afetados, com
este Ultimo passando a ter mais relevancia na educacdao formal, uma vez que o processo de
aprendizagem comecgou a ser ponderado no processo de ensino. Ainda assim, a func¢do do
professor permaneceu central no percurso pedagdgico, mas esse novo olhar que abarca a
aprendizagem favoreceu uma didatica com teor mais técnico, priorizando, sobremaneira, as
formas de transmissdo de conhecimentos, com a difusdo de métodos e técnicas como o estudo
dirigido e fichas didaticas (VEIGA, 2004). Sabendo que a comunidade escolar é influenciada
pelo contexto sociopolitico no qual se encontra inserida, ndo nos surpreende o surgimento de
um professor de perfil nesses moldes, cuja configuracdo técnica é percebida até os dias atuais.

E também nesse periodo que finda a Segunda Guerra Mundial. Os Estados Unidos,
herdando o prestigio linguistico conquistado pela Inglaterra até entdo, orquestra uma posi¢éo
de destaque para a lingua inglesa em nivel mundial sem precedentes. Como nos informa Paiva
(2003), tendo por base os estudos de Moura (1988), o Brasil testemunhou uma verdadeira
invasdo americana, com missdes oficiais e ndo oficiais vindas ao pais com a intencdo de
estabelecer uma relacdo mais estreita entre as duas nag6es. Como anteriormente argumentado
no presente estudo, essas acdes consistiam em medidas politicas que tinham o intuito de
estabelecer a necessidade do aprendizado de inglés além das fronteiras americanas e
britdnicas. Por meio de medidas como essas, 0 desejo de aprender a lingua inglesa se
intensifica no contexto nacional, sobretudo pelas populacdes dos grandes centros, que
comecam a tomar a lingua inglesa como fator essencial para seu crescimento pessoal e
profissional. Visto que os Estados Unidos passam a personificar o desenvolvimento cultural,
intelectual e financeiro, hd um deslocamento de sentido sobre “saber inglés”, que comeca a
significar a possibilidade de acesso a esses elementos. Contraditoriamente, é exatamente nesse
cenario que € tirada a obrigatoriedade do ensino de linguas nas escolas, como sera

apresentado a sequir.
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4.1.3  Leis de Diretrizes e Base de 1961 (LDB/61)

Com a publicacdo das Leis de Diretrizes e Base da Educacdo (LDB), de 1961,
documento subsequente a Reforma de 1942, assinala-se a ndo obrigatoriedade do ensino de
linguas estrangeiras, cuja decisdo sobre sua inclusdo ou ndo no curriculo escolar é transferida
para os estados. De orientacdo liberalista, a LDB postula o direito a livre iniciativa, cabendo
ao Estado respeita-la, equiparando as escolas publicas e particulares, que passavam a ter mais

autonomia administrativa, como disposto no fragmento abaixo (BRASIL, 1961, p. 11430):

Art. 16. E da competéncia dos Estados e do Distrito Federal autorizar o
funcionamento dos estabelecimentos de ensino primario e médio néo
pertencentes & Unido, bem como reconhecé-los e inspeciona-los.

8§ 1° S&o condicBes para o reconhecimento:

a) idoneidade moral e profissional do diretor e do corpo docente;

b) instalagGes satisfatorias;

C) escrituracdo escolar e arquivo que assegurem a verificagdo da identidade
de cada aluno, e da regularidade e autenticidade de sua vida escolar;

d) garantia de remuneracdo condigna aos professores;

e) observancia dos demais preceitos desta lei.

Portanto, a funcdo do governo era a de “inspecionar” e avaliar o desempenho das
instituicGes privadas de ensino, ainda que o documento ndo traga especificidades nos critérios
usados para a validacao deste funcionamento.

Essa descentralizacdo da administracdo do ensino é oficializada com a formacéo do
Conselho Federal de Educacéo que, juntamente com conselhos estaduais, correspondiam aos
orgaos deliberativos e eram supervisionados pelo Ministério da Educacéo e Cultura (BRASIL,
1961), espelhando, desse modo, a natureza liberalista do governo. Isso se estende na
manutencdo dos sete anos do ensino secundario com o curriculo mais flexivel, em que se tem
a possibilidade de inclusdo de matérias optativas na matriz curricular, como é possivel

verificar no seguinte trecho:

Art. 35. Em cada ciclo haverd disciplinas e praticas educativas, obrigatorias
e optativas.

8 1° Ao Conselho Federal de Educacdo compete indicar, para todos os
sistemas de ensino médio, até cinco disciplinas obrigatérias, cabendo aos
conselhos estaduais de educagdo completar o seu nimero e relacionar as de
carater optativo que podem ser adotadas pelos estabelecimentos de ensino.

8 2° O Conselho Federal e os conselhos estaduais, ao relacionarem as
disciplinas obrigatorias, na forma do paragrafo anterior, definirdo a
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amplitude e o desenvolvimento dos seus programas em cada ciclo.
(BRASIL, 1961, p. 11431.)

A LDB faz consideracGes sobre a relevancia e a énfase do ensino da lingua
portuguesa, e ndo faz mencdo alguma as outras linguas. A media estimada da carga horaria
destinada ao ensino de linguas caiu de 35 horas semanais em 1942 para 22 em 1961 (LEFFA,
1999), ou seja, uma diminuicdo de 37% no total de horas.

A carga horaria reduzida nas escolas, sem politicas educacionais que atendessem a
demanda do ELE por parte da sociedade urbana, propiciou uma verdadeira explosdo de cursos
livres de linguas, sustentados pelas classes privilegiadas que buscavam assegurar esse

aprendizado, em especial, o de lingua inglesa, como ja tratado anteriormente.

4.1.4  Leis de Diretrizes e Base de 1971 (LDB/71)

Dez anos se passaram até que outra lei para a educacdo fosse implementada no pais.
Em plena ditadura militar, a Lei de Diretrizes e Base para a Educacdo de 1971 entra em vigor,
afirmando que a fungdo da educagdo reside no desenvolvimento da autorrealizagdo, na
preparacdo para o exercicio da cidadania do aluno e na qualificacdo para o trabalho (BRASIL,
1971). Refletindo a perpetuacdo da natureza capitalista da sociedade brasileira, o cunho
profissionalizante do ensino (sobretudo no sistema publico, onde o Estado tem soberania)
favorece a inclusédo de disciplinas de formacdo especial na matriz curricular com o intuito de
promover a habilitacdo profissional. O nicleo comum obrigatério do curriculo escolar ficaria
sob a responsabilidade do Conselho Federal de Educacdo, mas a organizacdo educacional
reduz a carga horaria em um ano, dividido em 1° grau (oito anos) e 2°. Grau (trés anos). A
Unica referéncia ao ensino de linguas esta no paragrafo 2° do Artigo 8° no Capitulo 1
(BRASIL, 1971, p. 6377), que traz consideracGes sobre o ensino de 1° e 2° Graus: “[e]m
qualquer grau, poderdo organizar-se classes que retinam alunos de diferentes séries e de
equivalentes niveis de adiantamento, para o ensino de linguas estrangeiras e outras
disciplinas, &reas de estudo e atividades em que tal solucdo se aconselhe”.

Isso implica que, de acordo com o texto da lei, 0 ELE ndo estaria vinculado a
seriacdo escolar e, sem tracar uma sistematizacdo para a sua aplicacdo, transparece o
desinteresse em promover o seu aprendizado, vislumbrando o fato de que ele ocorra em outro

ambito que ndo o do ensino regular.
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Paiva (2003, p. 58) traz o texto do Parecer n® 853 de 12 de dezembro de 1971,
elaborado pelo Conselho Federal de Educacdo, que ndo nega a importancia do ensino da

lingua estrangeira, mas que, contraditoriamente, ndo obriga a sua inclusédo no plano escolar:

N&o subestimamos a importancia crescente que assumem os idiomas no
mundo de hoje, que se apequena, mas também ndo ignoramos a
circunstancia de que, na maioria de nossas escolas, 0 seu ensino ¢ feito sem
um minimo de eficacia. Para sublinhar aquela importancia, indicamos
expressamente a “lingua estrangeira moderna” e, para levar em conta esta
realidade, fizémo-Ila (sic) a titulo de recomendacdo, ndo de obrigatoriedade, e
sob condicdes de autenticidade que se imp&em.

Em um texto que ndo delineia especificacdes sobre as circunstancias das escolas e
sem argumentos para obliterar a demanda pelas linguas estrangeiras vivida naguele momento,
a justificativa de seu ensino “a titulo de recomendacgdo, ndo de obrigatoriedade”, tira a
responsabilidade do Estado em promover um ensino de LE e reflete a filosofia do governo da
época, que fomentava o espirito nacionalista e instituia o portugués como a lingua
privilegiada no curriculo. Esse quadro predispde o ELE a uma desatencdo por parte do corpo
escolar, haja vista que a falta de uma estrutura na escola para essa modalidade de ensino
justifica a auséncia dessa disciplina no curriculo.

Esses trés fatores somados — a reducdo do tempo de escolaridade, a inclusdo de
matérias para a qualificacdo profissional e a ndo obrigatoriedade do ensino de lingua
estrangeira — fizeram com que o ELE fosse excluido do curriculo do 1°. Grau e que, quando
presente, tivesse uma carga horaria reduzida.

Cinco anos depois, em 1976, a lingua estrangeira recupera um pouco de seu prestigio
através da Resolucdo 58, que decreta a sua inclusdo no ndcleo comum do entdo 2° Grau como
disciplina obrigatoria, e em carater de recomendacdo, para o 1° Grau, no caso das condicoes
viabilizarem esse ensino (PAIVA, 2003). A despeito do resgate parcial do valor da lingua
estrangeira no curriculo, persiste o posicionamento de que o0 seu ensino era determinado pelo

acaso, pois ndo havia parametros estabelecidos para o ELE.

4.1.5 Leis de Diretrizes e Base de 1996 (LDB/96)

Com o fim da ditadura militar em 1985, o pais vive um momento de mudancas: uma
nova constituicdo é elaborada em 1988 e uma nova LDB entra em vigor em 1996. O texto

dessa lei propde que a educagdo deve ser baseada no “pluralismo de ideias e de concepcoes
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pedagdgicas” (BRASIL, 1996). O nucleo comum permanece, mas esse principio favorece a
flexibilidade curricular e metodoldgica, que deve estar de acordo com as necessidades locais
de cada instituicdo. Mantém-se também a divisdo do ensino, mas com alteracdo de
nomenclatura: Ensino Fundamental (oito anos)** e Ensino Médio (trés anos).

A lingua estrangeira volta a fazer parte do corpo de disciplinas obrigatdrias,
conforme Artigo 26, paragrafo 5 (BRASIL, 1996): “[n]a parte diversificada do curriculo sera
incluido, obrigatoriamente, a partir da quinta série, 0 ensino de pelo menos uma lingua
estrangeira moderna, cuja escolha ficara a cargo da comunidade escolar, dentro das
possibilidades da instituig&o.

Mais adiante, sobre o Ensino Médio, o Inciso Ill do Artigo 36 (BRASIL, 1996)
retoma a necessidade da inclusdo de, pelo menos, uma lingua estrangeira: “[s]era incluida
uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatéria, escolhida pela comunidade
escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das disponibilidades da instituicdo”.

Portanto, de forma redundante, o texto do documento ndo traz muitos
esclarecimentos sobre as condicdes para esse ensino. O fato de autorizar a escolha da lingua
estrangeira e 0s saberes a ser ensinados a cargo das possibilidades/disponibilidades da
instituicdo deixa vago como o ELE deve configurar, ndo contribuindo que mudancas efetivas
nesse campo sejam realizadas. Pela tradicdo histérica mencionada no presente trabalho, a
lingua estrangeira adotada pela maioria das escolas foi 0 inglés®*. Com isso, perdura a nog&o
de relevancia do ensino e aprendizagem do inglés, resultado do funcionamento de
mecanismos ideoldgicos que esvaziam e apagam a possibilidade de necessidade e/ou desejo

de aprender outras linguas estrangeiras.

4.1.6  Parametros Curriculares Nacionais (PCN)

Dois anos depois, foram elaborados e divulgados pelo MEC os Parametros
Curriculares Nacionais para o Terceiro e Quarto Ciclos do Ensino Fundamental (PCN), texto
com funcdo de complementar as diretrizes da LDB de 1996. Em um documento com mais de
100 péaginas, os PCN legitimam a relevancia do ensino de lingua estrangeira, no sentido de
permitir ao educando o acesso ao conhecimento e integrar-se ao mundo globalizado,

viabilizando o seu contato com formas diferentes de perceber a realidade e, assim, contribuir

%2 A lei n° 11.274, de fevereiro de 2006, altera a duracéo do Ensino Fundamental, que passa a ser de nove anos.
% A partir de 2005, o idioma espanhol passou a figurar como lingua obrigatéria no curriculo, através da lei n°
11.161.
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para a sua “autopercep¢do como ser humano e cidadao” (BRASIL, 1998, p. 20). Ainda de
acordo com esse texto, a distancia que a lingua estrangeira estabelece com a lingua materna
possibilita um olhar para um mundo multifacetado, composto por diversas formas de se
expressar e apreender a realidade.
Segundo esse documento, o ELE deve ocorrer no ambito escolar (BRASIL, 1998, p.
19):
Embora seu conhecimento seja altamente prestigiado na sociedade, as
linguas estrangeiras, como disciplinas, se encontram deslocadas da escola. A
proliferacdo de cursos particulares é evidéncia clara para tal afirmacdo. Seu

ensino, como o de outras disciplinas, € funcdo da escola, e é 14 que deve
ocorrer.

Contudo, contradizendo a afirmacao anterior, 0 mesmo texto postula um aprendizado

de linguas limitado, devido a falta de condi¢des nas institui¢fes regulares educacionais, sob a

justificativa de que o desenvolvimento da oralidade ndo atende a necessidade social da
populacéo:

considerar o desenvolvimento de habilidades orais como central no ensino

de Lingua Estrangeira no Brasil ndo leva em conta o critério de relevancia

social para a sua aprendizagem. Com excecdo da situacdo especifica de

algumas regides turisticas ou de algumas comunidades plurilingies, o uso de

uma lingua estrangeira parece estar, em geral, mais vinculado a leitura de

literatura técnica ou de lazer. [...] Portanto, a leitura atende, por um lado, as

necessidades da educacdo formal, e, por outro, é a habilidade que o aluno

pode usar em seu proprio contexto social imediato. Além disso, a

aprendizagem de leitura em LE pode ajudar o desenvolvimento integral do

letramento do aluno. A leitura tem funcdo primordial na escola e aprender a

ler em LE pode colaborar no desempenho do aluno como leitor em sua LM
[Lingua Materna] (BRASIL, 1998, p. 20).

Em outras palavras, o texto oblitera o fato de que a oralidade em LE esta presente no
cotidiano das pessoas sob a forma de mdsica, producbes cinematograficas ou programas
televisivos, e que, com efeito, o desenvolvimento da compreenséo de textos escritos atende,
sobretudo, a demanda escolar, haja vista que o aluno é avaliado tendo por base a leitura de
textos. Além disso, o documento ignora a intercomplementaridade entre as modalidades oral e
escrita e desvela, portanto, uma concepcdo de lingua constituida por habilidades
independentes.

A justificativa do foco na compreensdo escrita prossegue tomando também as

condigdes fisicas das escolas:

Deve-se considerar também o fato de que as condicfes na sala de aula da
maioria das escolas brasileiras (carga horaria reduzida, classes superlotadas,



76

pouco dominio das habilidades orais por parte da maioria dos professores,
material didatico reduzido ao giz e livro didatico etc.) podem inviabilizar o
ensino das quatro habilidades comunicativas. Assim, o foco na leitura pode
ser justificado em termos da fun¢do social das linguas estrangeiras no pais e
também em termos dos objetivos realizaveis tendo em vista condi¢Ges
existentes (BRASIL, 1998, p. 21).

Percebemos aqui que os PCN, em um tom de conformismo, veem o quadro geral do

ensino contemporaneo de lingua estrangeira sob uma Gtica fatalista, a despeito de sugerir o

desenvolvimento das outras habilidades linguisticas, a saber, compreensao oral, e producédo

oral e escrita. Usando a metafora da “lente fotografica”, os PCN aconselham que as escolas

podem ampliar o seu foco de ensino, abarcando o desenvolvimento das demais habilidades, de

acordo com suas condi¢des e o contexto no qual a escola esta inserida (BRASIL, 1998, p. 21-

22):

Com base na fungdo social da aprendizagem de uma lingua estrangeira no
Brasil e nas condi¢Bes existentes na maior parte das escolas brasileiras, o
foco no que ensinar pode ser melhor entendido ao se pensar,
metaforicamente, sobre o que as lentes de uma maquina fotografica
focalizam. O primeiro foco, por meio do uso de uma lente padrédo, estaria
colocado na habilidade de leitura. A lente pode, contudo, ser trocada por
uma grande-angular, na dependéncia das condi¢bes em contextos de ensino
especificos como também do papel relativo que as linguas estrangeiras
particulares representam na comunidade (o caso do espanhol na situacdo de
fronteira, por exemplo), de modo a ampliar o foco para envolver outras
habilidades comunicativas.

Esse sistema de focos para indicar o que ensinar tem por objetivo organizar
uma proposta de ensino que garanta para todos, na rede escolar, uma
experiéncia significativa de comunicagdo via Lingua Estrangeira, por
intermédio do uso de uma lente padréo.

[...] O foco em leitura ndo exclui a possibilidade de haver espagos no
programa para possibilitar a exposicdo do aluno a compreensdo e
memorizacao de letras de musica, de certas frases feitas (por exemplo, Ca
va?., .How do you do?., .Que bien!., .Wie gehts?., .Va bene.), de pequenos
poemas, trava-linguas e didlogos. Esses recursos sao Uteis para oferecer certa
consciéncia dos sons da lingua, de seus valores estéticos e de alguns modos
de veicular algumas regras de uso da lingua estrangeira (polidez, intimidade,
saudagbes, linguagem da sala de aula etc.). Também permitem o
envolvimento com aspectos ludicos que a lingua oral possibilita,
aumentando a vinculacdo afetiva com a aprendizagem. E preciso que fique
claro, porém, que esses momentos ndo implicam engajamento no discurso
oral. Tém a funcdo de aumentar a consciéncia linglistica do aluno, além de
dar um cunho prazeroso a aprendizagem.

E possivel perceber nessa citacdo que o texto procura se identificar com o discurso

gue advoga a importancia do aprendizado de LE de forma integral, mas desloca a sua

execucdo para as condigdes das escolas, deixando revelar a filiagcdo ao discurso neoliberal,

que postula que todo individuo tem condi¢Ges de conseguir aquilo que almeja, contanto que
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se empenhe para alcancar tal objetivo. Em outros termos, sem designar responsaveis
concretos, mas a “fun¢do social da aprendizagem”, o documento prega que a missdo do
ensino é a de garantir “para todos, na rede escolar, uma experiéncia significativa de
comunicacdo via Lingua Estrangeira”, que, sabe-se bem, ndo € realidade usualmente
constatada nas escolas.

O texto segue buscando a identificagdo com o discurso pedagdgico do ensino integral
de LE ao defender a “possibilidade de haver espagos” de atividades que nao envolvem a
leitura, mas como a pretensdo de aumentar a “consciéncia linguistica” e “dar um cunho
prazeroso a aprendizagem”, oU Seja, atividades que abarquem outros aspectos da lingua que
ndo a leitura sdo tomadas como “suplementares”, uma vez que tais procedimentos favorecem
“certa consciéncia dos sons da lingua”, “alguns modos de veicular algumas regras” ¢ ”” com
aspectos ludicos”, ampliando mais um conhecimento fragmentado e superficial do que a
consciéncia da lingua em si, visto que essas atividades promovem a memorizacéo e o perfil
ludico. Alem disso, o texto mostra um forte conflito entre a énfase na leitura e a relevancia do
desenvolvimento linguistico de forma global, ao reconhecer que a ampliagdo do “foco das
lentes”, de fato, ndo permite ao aluno o seu “engajamento no discurso oral”.

Esse trecho ilustra a heterogeneidade do discurso, que pode estar inscrito em mais de
uma formacéo discursiva (FD), ja que, como visto em Pécheux (2006) as fronteiras das FD
sdo fluidas e em constante reconfiguracdo ao se relacionarem entre si. Em outros termos, ao
mesmo tempo em que defende a importancia do ELE na formacédo do aluno, em conformidade
com o discurso pedagodgico, a mesma passagem demonstra o vinculo com a FD que apoia o
carater instrumental do ELE, especificamente o ensino de inglés — que é a lingua
predominante nos curriculos escolares — com fins especificos (ESP) que, nesse caso, é 0
desenvolvimento da leitura em LE com a finalidade ultima de compreensao escrita de textos
com objetivos académicos. Essa condicdo do ensino de inglés permite entrever que, a despeito
da primazia de ELE defendida no texto da lei, o ensino de linguas estrangeiras nesse
documento apresenta um “carater minimo”, isto €, 0 ensino de LE deve desenvolver, pelo
menos, a leitura, que é o Unico aspecto linguistico possivel de ser desenvolvido na escola,
visto que, mesmo que tenha seu proposito ampliado para abranger outras habilidades da

lingua em estudo, o ELE néo implica em efetivo desenvolvimento dessas habilidades.
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4.1.7  Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM)

Em 2000, foi feita uma reflexao sobre as orientacdes legais precedentes e delimitacéo
da area de linguagens, através dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM). Esse documento foi elaborado com o fim de promover um olhar mais integrado
desse campo do saber. Nesse texto, o0 enfoque do ensino de linguas estrangeiras defende uma
abertura no escopo do ensino para atender as necessidades locais, tanto no leque de LE a ser
oferecido na matriz curricular quanto nas habilidades a ser desenvolvidas. Assim sendo, essa

prescricdo reza que o ELE necessita se orientar através dos seguintes preceitos:

» Saber distinguir entre as variantes lingisticas.

« Escolher o registro adequado a situagdo na qual se processa a comunicagao.
* Escolher o vocabulo que melhor reflita a idéia que pretenda comunicar.

e Compreender de que forma determinada expressdo pode ser interpretada
em razdo de aspectos sociais e/ou culturais.

» Compreender em que medida os enunciados refletem a forma de ser,
pensar, agir e sentir de quem os produz.

« Utilizar os mecanismos de coeréncia e coesdo na producdo em Lingua
Estrangeira (oral e/ou escrita). Todos os textos referentes & produgdo e a
recepcdo em qualquer idioma regem-se por principios gerais de coeréncia e
coesdo e, por isso, somos capazes de entender e de sermos entendidos.

» Utilizar as estratégias verbais e ndo verbais para compensar falhas na
comunicacdo (como o fato de ndo ser capaz de recordar, momentaneamente,
uma forma gramatical ou lexical), para favorecer a efetiva comunicagéo e
alcangar o efeito pretendido (falar mais lentamente, ou enfatizando certas
palavras, de maneira proposital, para obter determinados efeitos retdricos,
por exemplo) (BRASIL, 2000, p. 28-29).

Portanto, segundo esse texto, o ensino de linguas estrangeiras deve contemplar
aspectos comunicativos em termos de gestdo discursiva, evidenciando o carater pragmatico
subjacente do ELE, visto que esse enfoque se debruca sobre o uso linguageiro levando em
conta o contexto imediato, a interacdo e seus interlocutores. Verifica-se nessa citagdo a FD de
teorias linguisticas, como a Pragmaética — e por extensdo, da Abordagem Comunicativa — ao
falar sobre aspectos do uso da lingua como processo comunicativo, e da Linguistica Textual,
ao fazer referéncia a coeréncia e a coesao na producgdo oral e escrita bem como as estratégias
verbais e ndo verbais. Essa abordagem contrasta com a forma de ensino praticada na maioria
das escolas, cuja esséncia se encontra tanto na analise metalinguistica do sistema da lingua
quanto ao que é solicitado ao aluno no processo de avaliacdo, que frequentemente exige
compreensdo de textos escritos, sobretudo, para a preparagdo do Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM).
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Os PCNEM também fazem uma retrospectiva acerca do ELE no Brasil, apresentando

0 mesmo teor de infortinio manifestado em prescrigdes documentais anteriores:

Além da caréncia de docentes com formacao adequada e o fato de que, salvo
excegdes, a lingua estrangeira predominante no curriculo ser o inglés,
reduziu muito o interesse pela aprendizagem de outras linguas estrangeiras e
a conseqiiente formacdo de professores de outros idiomas. Portanto, mesmo
quando a escola manifestava o desejo de incluir a oferta de outra lingua
estrangeira, esbarrava na grande dificuldade de ndo contar com profissionais
qualificados. Agravando esse quadro, 0 pais vivenciou a escassez de
materiais didaticos que, de fato, incentivassem o ensino e a aprendizagem de
Linguas Estrangeiras; quando os havia, 0 custo o0s tornava inacessiveis a
grande parte dos estudantes (BRASIL, 2000, p. 25).

O breve histdrico que esse trecho traz sobre o atual cenario do ELE no Brasil torna
“evidente” os obstaculos existentes para oferecer este aprendizado de maneira satisfatoria.
Apreende-se, nessa passagem, a eficacia dos mecanismos ideolégicos atuando no ambito de
ensino de linguas. Naturaliza-se a condi¢do do inglés como lingua predominante no curriculo
escolar que levou a diminuicdo de possibilidades para a aprendizagem de outras LE,
justificada pela reducdo do interesse por outras linguas, apagando o fato de que essa
conjuntura € resultado de aces de ordem politica e econdmica que impuseram e difundiram a
noc¢do de que a lingua inglesa é primordial para a formagéo pessoal, académica e profissional
na atualidade. Ao mesmo tempo, tais mecanismos dificultam o investimento em materiais
didaticos para o ensino de outras LE e provocam o esvaziamento na formacdo de professores
de linguas outras que o inglés, como é o caso do francés em muitas universidades do pais,
habilitacdo que se vé cada vez mais pressionada a fechar por apresentar pouca procura nos
cursos de Letras. Fazendo uso de sujeitos impessoais “reduziu muito o interesse pela
aprendizagem de outras linguas estrangeiras” e “a escassez de materiais didaticos que, de fato,
incentivassem o ensino e a aprendizagem de Linguas Estrangeiras” tira a responsabilidade dos

agentes pela situacdo de ELE na rede regular de ensino.

4.1.8  Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM)

Em 2006, surgem as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), que
retomam 0s PCN e a LDB de 1996. O primeiro volume que trata de linguagens, cddigos e
tecnologias reconsidera a funcéo pedagdgica da aprendizagem de linguas estrangeiras — nesse

caso, inglés e espanhol, as duas LE obrigatorias da matriz curricular — e levanta discussoes
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tedricas que permeiam o ensino, sem a pretensdo de delinear “solu¢des” para a problematica

de ELE nas escolas:

a elaboracdo deste documento ndo pretende trazer “solugdes” definitivas
para os problemas do ensino em questdo. Mas procura trazer reflexdes
tedricas — pedagogicas e educacionais — que possam ensinar a pensar sobre —
ou expandir o que ja& vem sendo pensado — e a lidar com os conflitos
inerentes a educacdo, ao ato de ensinar, a cultura que consolida a profissao
de professor, ao aprendizado de Linguas Estrangeiras e a constru¢do de uma
visdo de mundo (BRASIL, 2006, p. 87-88).

Dessa forma, esse documento faz consideragdes tedricas a fim de que “seja uma

premissa inspiradora” para que 0s profissionais do ensino possam reformular o ensino:

Todos sabemos da necessidade de reflexdes, de atualizagdes a respeito dos
pensamentos sociais, educacionais e culturais na area do ensino. Mas
também sabemos o quanto é dificil mudar atitudes em nés mesmos, como
pessoas, e nas instituicGes que construimos ou ajudamos a preservar. Muitos
de nés projetamos uma escola melhor, um ensino mais satisfatério, uma
educacdo mais condizente. Se isso nos leva a pensar em reformulagdes,
talvez possamos refletir sobre o que nos lembra Morin (2000, p. 20) *: “A
reforma do ensino deve levar a reforma do pensamento, e a reforma do
pensamento deve levar a reforma do ensino”. Continuamente. Consideramos
gue essa seja uma premissa inspiradora dos fundamentos das Orientagdes
Curriculares para o ensino de Linguas Estrangeiras na escola média
(BRASIL, 20086, p. 88).

Assim, diferentemente do documento anterior, que busca uma impessoalidade por
meio do uso da terceira pessoa no corpo do texto bem como o emprego da “coisificagdo” do
sujeito como, por exemplo, “a escola manifestava o desejo”, “o pais vivenciou”, “materiais
didaticos que incentivassem”, como vimos no PCNEM (BRASIL, 2000, p. 25), as OCEM
optam por um registro mais informal (em comparacéo aos documentos anteriores) e pelo uso
da primeira pessoa do plural — talvez como uma maneira do sujeito-enunciador de se
aproximar do sujeito-enunciatario — e, assim, promovem um chamamento dos profissionais
que trabalham com a educagdo a repensar 0 ensino com o intuito de suscitar mudancas,
através da reflexdo do conjunto de saberes que deve constituir o ensino de linguas estrangeiras
para “a formacdo de individuos, o que inclui o desenvolvimento de consciéncia social,
criatividade, mente aberta para conhecimentos novos, enfim, uma reforma na maneira de
pensar ¢ ver o mundo” (BRASIL, 2006, p. 90). Apoiando-se em uma citacdo de especialistas
(em efeito, as OCEM trazem varias citacdes e depoimentos ao longo do texto), o documento

parece buscar uma aproximagdo com o teor de verdade e, desse modo, ser aceito por seus

% MORIN, E. A cabeca bem-feita. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2000.
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interlocutores. Portanto, para “possibilitar ‘um ensino mais satisfatorio’”, o professor,
“sabendo” de “quanto ¢ dificil mudar atitudes em ndés mesmos, como pessoas, € nas
institui¢des que construimos ou ajudamos a preservar”, € convocado a passar por uma
“reforma de pensamento” para poder “reformar o ensino”. Em outros termos, a
responsabilidade da reforma do ensino se encontra nas méos do professor.

Nesse sentido, procurando orientar o fazer pedagdgico do professor, as OCEM
propdem que os alunos devam desenvolver “a leitura, a pratica escrita € a comunicagdo oral
contextualizadas” (BRASIL, 2006, p. 87), por entenderem que o ensino da lingua estrangeira
através do desenvolvimento isolado dessas habilidades citadas acima ndao pode ser sustentado,
uma vez que nas Varias praticas sociais essas habilidades ocorrem de forma integrada. No
entanto, o documento procura diferenciar o ELE que deve ocorrer nas escolas regulares com
aquele praticado nos cursos livres de idiomas, lugar onde o senso comum afirma ser possivel
a aprendizagem satisfatéria de linguas estrangeiras. Assim, o texto reitera os diferentes
objetivos pretendidos nesses dois ambientes:

Verifica-se que, em muitos casos, ha falta de clareza sobre o fato de que os
objetivos do ensino de idiomas em escola regular sdo diferentes dos
objetivos dos cursos de idiomas. Trata-se de instituices com finalidades
diferenciadas. Observa-se a citada falta de clareza quando a escola regular
tende a concentrar-se no ensino apenas linguistico ou instrumental da Lingua
Estrangeira (desconsiderando outros objetivos, como 0s educacionais e 0s
culturais). Esse foco retrata uma concepgdo de educagdo que concentra mais
esforcos na disciplina/conteddo que prop8e ensinar (no caso, um idioma,
como se esse pudesse ser aprendido isoladamente de seus valores sociais,
culturais, politicos e ideoldgicos) do que nos aprendizes e na formagao
desses. A concentragdo em tais objetivos pode gerar indefini¢bes (e
comparagdes) sobre o que caracteriza 0 aprendizado dessa disciplina no
curriculo escolar e sobre a justificativa desse no referido contexto (BRASIL,
2006, p. 90).

O texto, ao questionar como conciliar o ELE e a educacéo segue dizendo:

Em tempo, essa pergunta [como conciliar o ensino de Linguas Estrangeiras e
educacdo?] pode passar a impressdo de que o ensino de Linguas Estrangeiras
voltado somente para o aspecto linglistico do idioma ndo educa. Ele educa,
mas contribui para uma outra formacéo, aquela que entende que o papel da
escola é suprir esse individuo com conteudo, preenchendo-o com
conhecimentos até que ele seja um “ser completo e formado”. Quando
falamos sobre o aspecto educacional do ensino de Linguas Estrangeiras,
referimo-nos, por exemplo, & compreensdo do conceito de cidadania,
enfatizando-o. Esse €, alids, um valor social a ser desenvolvido nas varias
disciplinas escolares € ndo apenas no estudo das Linguas Estrangeiras
(BRASIL, 2006, p. 91).
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Tendo em vista que o ELE deve abarcar no¢cbes mais amplas que somente de
natureza linguistica, o documento sugere trabalhar temas transversais e com nog¢des como
letramento, multiletramento e multimodalidade aplicadas ao ensino. Portanto, as OCEM
responsabilizam o “conflito” de objetivos entre a escola regular e o chamado “curso de
idiomas” que conduz ao senso comum que o0 ELE se concretiza de modo mais satisfatorio
nesse Ultimo. No entanto, os objetivos mais amplos do ELE na rede regular requereriam, ao
menos, uma carga horaria mais ampla, entre outras coisas, tornando-se, dessa forma, o ensino
impraticavel. Portanto, podemos concluir que essa transformacdo do professor sugerida nas
OCEM, como acima mencionada, é praticamente in6cua ou pouco efetiva, para desencadear
mudancgas significativas no ensino de aprendizagem de linguas estrangeiras.

Essa condicdo de inalteracdo do quadro social é explicada por Mészaros (2008, p. 45,

grifo do autor):

Esperar da sociedade mercantilizada uma sanc¢do ativa — ou mesmo mera
tolerancia — de um mandato que estimule as institui¢des de educacgao formal
a abracar plenamente a grande tarefa histérica do nosso tempo, ou seja, a
tarefa de romper com a logica do capital no interesse da sobrevivéncia
humana, seria um milagre monumental. E por isso que, também no ambito
educacional, as solugdes “ndo podem ser formais; elas devem ser
essenciais”. Em outras palavras, eles devem abarcar a totalidade das praticas
educacionais da sociedade estabelecida.

Assim sendo, cada ambito particular que esteja de alguma forma vinculada a
educacdo se encontra totalmente integrada no todo da esfera social e sé funciona se estiver em
consonancia com as determinacfes gerais da sociedade. Por isso, Mészaros afirma que as
mudancas s6 ocorrerdo se o todo social for modificado.

Por fim, apds a exposicdo dos documentos legais que regem o ELE no Brasil, sera
recapitulado o contetdo documental que foi levantado neste trabalho por meio de um quadro
sindptico (ver Quadro 2) que retne informacdes sobre a questdo do ensino de LE discutidas
até aqui. Esses elementos estdo dispostos sob trés perspectivas: dos objetivos gerais, das
especificidades e da aplicabilidade. Esse quadro que traga o panorama legal do ensino de
linguas estrangeiras no Brasil é feito a partir da década de 1930, quando houve uma
sistematizacdo mais substancial na educacao brasileira e quando a frequéncia escolar passou a

ter carater obrigatorio.



Quadro 2 -

Panorama do ELE no Brasil a partir da década de 1930

Documento Objetivo geral Especificidades Aplicabilidade
Dotar os jovens brasileiros de trés instrumentos praticos “O ensino de linguas estrangeiras vivas tem um carater
Decreto-Lei | © eficientes [francés, inglés e alemao] destinados [...] a minimamente pratico.” “ficam extintos os careos de professores
20.833/31 estender o campo de sua cultura literaria e de seus “[...] um professor denominado Dirigente [...] incumbird também a catedraticos de francésg i lés ¢ alemiio”
' conhecimentos cientificos, como também [...] para fins  funcdo de orientar e fiscalizar o trabalho dos Auxiliares” (Idem). - 18
utilitarios. Ensino de linguas através do Método Direto.
Decreto-Lei “Preparacdo intelectual geral que sirva de base a Mantém a proposta elaborada pelo Decreto-Lei de 1931. c:\;;sli?;;soie&%ggruggz&e?a;%%isa|
4.244/42 estudos mais elevados de formagao especial” Método Direto como metodologia de ensino de linguas vivas. o P
declinio da carga horéria.
Rl D ED (D [, G S D N&o ha mencdes sobre linguas estrangeiras
LDB 1961 ministrada na escola priméria, destina-se a formacéo do Descentralizacéo da administracdo escolar. neng - g ang
- carater facultativo do seu ensino.
adolescente.
“indicamos expressamente a ‘lingua
estrangeira moderna’ e, para levar em conta
“auto-realizagdo, qualificacdo para o trabalho e X rs e o . . esta realidade, fizémo-la (sic) a titulo de
LDB 1971 Y . . - N&o hé especificagbes para o ensino de linguas . s : .
exercicio consciente da cidadania recomendac&o, ndo de obrigatoriedade, e
sob condicdes de autenticidade que se
impdem” (Parecer 853/71).
- X a s . “escolha de lingua estrangeira fica a cargo
“ . o N e Flexibilidade em relac&o as disciplinas e metodologias (que esco .
LDB 1996 pluralismo de ideias e concepgdes pedagogicas “estimulem a iniciativa do estudante”) da escola den.tro fjag pNOiSIbIIIdades da
1nstituigao
“engajamento discursivo” e “integragdo ao mundo Metéfora da lente fotogréfica: o ensino das habilidades linguisticas x . .
PCN . » . . Sugestdo do ensino com o foco na leitura
globalizado pode ser ampliado de acordo com a realidade da escola
VD 8F TGV EREVEND I e S0E Elf Sugestoes de possiveis atividades para a
PCNEM Desenvolvimento de competéncias e habilidades na Ensino de natureza pragmatica e interdisciplinar g P P 1des p
. . sala de aula de carater interdisciplinar
lingua estrangeira
Visao het‘?mgenea’ ph.lral ¢ comp lexa.de lfngu asem Sugestdo de que a disciplina de Lingua Estrangeira possa incluir o Exemplos de atividades para o
Desenvolvimento da leitura, da comunicagdo oral e da - . . . A
OCEM . o X - desenvolvimento da cidadania, em contraponto com 0s cursos desenvolvimento da leitura, da
escrita como préticas culturais contextualizadas - - ) - Lo L .
. livres, cujo foco é o desenvolvimento do aspecto linguistico comunicagéo oral e da escrita
(segundo as teorias sobre letramento).

Fonte: Makiyama (2013).
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Observando os objetivos gerais tracados nos textos da lei ao longo dos anos, é
possivel notar uma énfase constante no crescimento intelectual, social e pessoal do aluno em
que a aprendizagem de linguas estrangeiras compde o corpo de conhecimentos para esse fim,
mesmo durante o periodo da retirada de sua obrigatoriedade no plano escolar nas LDB de
1961 e 1971. Apesar das mudancas nos documentos ao longo dos anos, é notavel a intencdo
de proporcionar uma funcéo pratica para o ELE, espelhando o0 momento social e historico de
cada época.

Quando se volta a atencdo para as especificidades do ensino de linguas, hd mencdes
sobre alguns modos de ensinar nos dois primeiros documentos do inicio do século XX (1931
e 1942), quando estabelece a ado¢do do Método Direto como abordagem de ensino. Enquanto
nos ultimos documentos, como nos PCNEM, recomenda-se a interdisciplinaridade, e nas
OCEM, a nocdo de cidadania, com algumas sugestdes de atividades seguindo cada orientagéo.
Nos outros documentos, ndo h& pormenores no que diz respeito a maneiras de ensino ou
conteldo minimo a ser ministrado, ocorrendo até mesmo, nenhuma referéncia no tocante ao
ensino de linguas estrangeiras, por se tratar, no caso, de disciplina facultativa. Nos textos mais
recentes, que tém a LDB de 1996 como base, nota-se um destaque na flexibilidade curricular,
em que a escolha das linguas e contetdos deve seguir as necessidades regionais.

No que se refere a aplicabilidade do ensino de linguas, verificam-se, de modo mais
evidente, contradi¢cdes em relagdo aos objetivos propostos no corpo dos documentos em que
estdo vinculados. Os textos da lei ndo ignoram as condicBes desfavoraveis em que se
encontram a maioria das escolas no pais, e veem, nestas circunstancias, uma razado para
justificar o carater opcional para o cumprimento pleno de ELE. Esse dado se encontra
mencionado em varios documentos, fato que levou a ndo exigéncia de profissionais
qualificados para esse ensino em 1931, e a retirada das linguas estrangeiras da matriz
curricular, ainda que “altamente recomendada”, em 1961 e 1971. O ELE so volta a integrar o
curriculo em 1996, em carater obrigatério, cuja escolha fica a cargo da escola, segundo as
condig@es disponiveis. Nesse caso, é de responsabilidade da comunidade escolar estabelecer
0s parametros para a inclusdo do ensino de idiomas no curriculo.

Os PCNEM, ao ressaltar a importancia do estudo de LE na formacdo do aluno, faz

um breve panorama da situacdo das linguas estrangeiras no plano escolar:

No ambito da LDB, as Linguas Estrangeiras Modernas recuperam, de
alguma forma, a importancia que durante muito tempo lhes foi negada.
Consideradas, muitas vezes e de maneira injustificada, como disciplina
pouco relevante, elas adquirem, agora, a configuracdo de disciplina t&o
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importante como qualquer outra do curriculo, do ponto de vista da formagéo
do individuo (BRASIL, 2000, p. 24).

Como atestado no trecho acima, em termos legais, a disposicdo para a melhora do
ensino de linguas tem sido tomada, com o “resgate” da sua relevancia no quadro curricular.
Historicamente, o ensino de linguas tem sido caracterizado como “disciplina pouco relevante”
na rede regular de educacdo, resultado das condic¢Ges socio-historicas que determinaram essa
natureza. Por essa condi¢do, o texto da lei tenta justificar, de maneira ineficaz, as
circunstancias que instauraram o baixo apre¢o que as linguas modernas tém tido nas escolas, e
encobre essa situacdo procurando convencer que agora ela configura como “disciplina tdo
importante como qualquer outra do curriculo”. Em virtude da necessidade de fazer essa
equiparacéo, tal formulagéo traz o ndo dito que qualquer outra disciplina tem sido considerada
importante no corpo de saberes do curriculo escolar, com excecao das linguas estrangeiras.

Além disso, ao ser aplicado a realidade escolar, o discurso sobre a relevancia de ELE
cai em contradicdo. Uma explicacdo que tem justificado esse descompasso reside no fato de
ndo haver referéncia ao que é considerado minimamente necessario para esse ensino, ndo
fornecendo orientagdes especificas aos professores em relacdo aos saberes que devem ser
ensinados. Esse quadro pode ter contribuido para que a questdo do que deve ser ensinado se
tornasse ainda mais obscura, e fazendo recair sobre os livros didaticos a funcéo de especificar
que aspectos da lingua devem ser abarcados em ELE.

Como averiguado nos textos oficiais atuais, a orientacdo disposta nessas prescricdes
rege que ELE deva ser realizado de forma flexivel, levando em conta o contexto escolar e as
necessidades da comunidade. Se por um lado, tal flexibilidade almeja atender as diferencas
regionais existentes em um pais com dimensBes continentais como 0 nosso — 0 que é
louvavel, por outro lado, os objetivos se tornam tdo amplos e inespecificos, que muitos
docentes ndo compreendem exatamente o que devem ensinar. Somado a isso, professores
sentem-se desestimulados para lecionar, pois ndo vislumbram que o ensino de LE sera eficaz,
devido a falta de condigdes de trabalho que favoregam a aprendizagem.

As OCEM, por seu turno, ndo ignora a realidade vivenciada na rede regular de
ensino, e ao designar os profissionais da educagdo para a reflexdo do que deve ser o ELE,
trazem para eles a responsabilidade de serem agentes de mudanga no quadro educacional
atual.

N&o é intengdo desta pesquisa fazer a anélise de forma detalhada dos textos da lei no
que diz respeito ao ensino de linguas, mas, em linhas gerais, percebe-se um jogo de forgas na

memoria discursiva (PECHEUX, 2010): uma que busca a “desregulacio”, na tentativa de
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romper com a rede de implicitos associada a ELE, rede essa estabelecida pela outra ponta, que
procura manter os sentidos vinculados a esse ensino. No entanto, essas duas forgas, em
verdade, fazem parte de uma mesma formacéo ideologica que, de base capitalista, ndo permite
mudancas mais profundas e necessarias para que esse ensino seja efetivamente alterado.

Como resultado, constata-se que o ensino de linguas no Brasil tem sido aplicado com
um senso de ressalva, ou seja, que é importante que o ELE faca parte do corpo de saberes para
a formac&o dos sujeitos, contanto que haja condicdes favoraveis para isso. Como geralmente
as condi¢Oes sdo insatisfatorias e um trabalho consistente ndo € realizado com o propdsito de
atender as mudancas estabelecidas por lei, justifica-se a educacéo insuficiente de LE.

E nessa “evidéncia” que a precariedade do ensino de linguas estrangeiras tem se
apoiado. Essa “evidéncia do sentido” ¢, de fato, decorréncia do jogo de efeitos ideoldgicos

que constitui todo discurso:

Como todas as evidéncias, inclusive as que fazem com que uma palavra
“nomeie uma coisa” ou “tenha um significado” (incluindo, portanto, as
evidéncias da “transparéncia” da linguagem), essa “evidéncia” de que vocé e
eu somos sujeitos — e de que isso nao é um problema — é um efeito
ideoldgico, o efeito ideoldgico elementar (ALTHUSSER, 1996, p. 132).

Portanto, toda evidéncia mascara o carater material do sentido, ou seja, 0 sentido ndo
existe em “si mesmo”, mas, ao contrdrio, tem uma relagdo de dependéncia com o
interdiscurso e, portanto, “determinado pelas posi¢des ideoldgicas que estdo em jogo no
processo socio-histérico no qual as palavras, expressdes e proposi¢des sdo produzidas (isto é,
reproduzidas)” (PECHEUX, 2009, p. 148).

Na proxima secdo, sera abordado como a problematica da aplicacdo da lei ao ambito
educacional tem se configurado e tornado “evidente” a situacdo pela qual passa o ensino de

linguas estrangeiras na rede regular de ensino.

4.2 Incongruéncia entre medidas publicas e a realidade escolar ou a Politica do

Fingimento®

Investigacdes sobre o ensino de linguas na rede regular de educaco® nio sdo
novidade, com muitos trabalhos abordando esse tema. Souza (2003), por exemplo, ao tracar a

historia do ensino de lingua inglesa no Brasil, aponta uma mudanca no ensino de enfoque

% Termo usado por Roberval de Oliveira em seu artigo “A matrix da LE e a politica do fingimento” (In: LIMA,
2011).

% Esse trabalho considera como rede regular de educacéo as instituicdes que trabalham com a Educacéo Bésica,
ou seja, 0s Ensinos Fundamental e Médio.
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mais didatico, de cunho tecnicista, para uma perspectiva pedagdgica, em que o aluno €
construtor do conhecimento. No entanto, a segunda orientacdo viu dificuldades de aplicacéo
pela falta de preparo de professores em lidar com materiais elaborados a partir desse vieés.
Paiva e Lovato (2005), por sua vez, relatam os resultados de um projeto que envolve um
grupo de professores de inglés dos entdo 1° e 2° Graus e concluem a necessidade de se refletir
a validade de uma abordagem interdisciplinar do conhecimento. Ja Schmitz (2009) faz uma
reflexd@o sobre a possibilidade do desenvolvimento da leitura, da comunicacgéo oral e da escrita
na escola pablica e conclui que sdo varios fatores que dificultam essa aprendizagem, que ndo
se limitam ao ambiente escolar, sugerindo a formacdo continuada do professor como uma
maneira de diminuir as adversidades vivenciadas nesse ambito.

Como é possivel observar nos estudos acima, é patente a invariavel situacdo
problematica na qual se encontra em ELE nas escolas da rede regular de ensino. N&o obstante,
os varios documentos oficiais descritos na se¢do anterior buscam uma consonancia com as
teorias linguisticas e pedagdgicas, procurando atualizar essas orientacbes com 0s mais
recentes estudos, tendo por alicerce consultas de especialistas da area para que, dessa forma,
possa viabilizar um ensino satisfatério. Ainda assim, a realidade de sala de aula se mantém
impassivel, com poucos avancos, quando presentes. E possivel averiguar, por conseguinte, um
grande hiato entre a idealizagdo do ensino que as prescri¢fes legais almejam e a inadequacao
da realidade escolar no pais para que tais medidas sejam concretizadas. Chagas (1957), ao
refletir sobre a didatica de idiomas no Brasil até meados do século XX, também questiona o
insucesso do ensino de linguas nas escolas, a despeito da prescricdo oficial que institui a
adocdo de uma maneira de ensinar que consistia no que de mais avancado havia para o0 ensino
de linguas estrangeiras de entdo. Como visto tanto em documentos oficiais como em artigos
académicos, a explicacdo dada gira geralmente em torno do fato de que esse quadro é
resultado da estrutura social em que vivemos. Como, entdo, essa incongruéncia tem sido
legitimada?

N&o é necessario um olhar mais atento para perceber que nas escolas, sobretudo no
sistema publico de ensino, os alunos ndo alcangam um aprendizado de linguas satisfatorio,
justificado pela inadequagdo de recursos, verificagdo reconhecida legalmente e que tem
acompanhado o ensino desde o preludio do ensino de linguas estrangeiras até os dias de hoje.
O cenério que tem se desenhado é, basicamente, 0 mesmo: salas que ndo comportam o
namero de alunos, carga horéria reduzida, falta de recursos materiais, quantidade insuficiente
de livros didaticos, professores pouco qualificados, quando existem, e assim por diante. Os

professores, em contrapartida, devido as poucas horas atribuidas ao ensino de linguas, devem
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dar conta de um nimero maior de turmas, para complementar tanto a sua carga horéaria quanto
seus rendimentos. Considerando esse prospecto, justifica-se o fato de que o professor néo
tenha tempo disponivel para aperfeicoar-se profissionalmente. E assim, naturaliza-se a
fatalidade em que vive o ensino de linguas estrangeiras atualmente. Vale salientar, no entanto,
que essa realidade ndo circunscreve somente aos professores de LE, mas também a todos os
docentes das diversas areas, que precisam trabalhar em mais de uma institui¢do de ensino para
ter uma remuneracao que seja condizente com suas despesas.

O panorama nas escolas privadas ndo € menos desanimador. Mesmo com mais
recursos estruturais e tecnologicos, isto ndo implica um rendimento satisfatdrio no ensino.
Com efeito, € nesse ambiente que sdo encontradas algumas “aberragdes” curriculares que,
muitas vezes, sdo vistas com naturalidade e, até mesmo, como valor agregado ao ensino. Para
citar um exemplo, uma renomada escola particular em Maceié-AL®’, com a finalidade de
oferecer uma aprendizagem de linguas mais eficaz, adota um sistema de aulas nos mesmos
moldes dos cursos livres de idiomas, mas em horario inverso, de carater opcional, para
aqueles que gqueiram garantir essa aprendizagem. No caso da escolha por essa alternativa, 0s
alunos pagariam uma diferenca para frequentar esse curso, e ndo precisariam ir as aulas de LE
da matriz curricular obrigatéria no horéario normal privilegiando, desse modo, ainda mais
aqueles que ja sdo economicamente mais favorecidos.

Apesar da “anomalia” que caracteriza essa situagdo, esse € um dos modos conhecidos
que as instituicbes particulares de educacdo encontraram para oferecer um ensino de LE
considerado eficiente, também reconhecido pelas Orientacdes Curriculares (BRASIL, 1996, p.
89):

Essas instituicdes [escolas regulares] abrem uma estrutura paralela em forma
de centro de linguas para seus proprios alunos, com organizacdo semelhante
aos dos cursos de idiomas: turmas menores e formadas segundo o nivel
linglistico identificado por testes de conhecimento do idioma estrangeiro;
horarios fora da grade escolar e aulas ministradas pelo professor da escola.
Uma outra versao desse centro surge em forma de parceria com institutos de
idiomas: o mesmo se aplica a organizacdo das turmas e horarios; 0s
professores, porém, sdo selecionados, treinados e acompanhados pelo
instituto conveniado; este € o responsavel pela qualidade pedagdgica da
implementacéo.

Em outras palavras, a legislacdo admite oficialmente que o ELE foi desviado para as

escolas de linguas, que surgiram por todo o pais depois da Segunda Guerra Mundial, como

%" Informagéo foi obtida por esta pesquisadora no momento em que sondava escolas nesta localidade por razdes
pessoais.
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versado anteriormente. H&4 também mencdo a este respeito nos PCNEM (BRASIL, 2000, p.
26-27):
O que tem ocorrido ao longo do tempo é que a responsabilidade sobre o
papel formador das aulas de Linguas Estrangeiras tem sido, tacitamente,
retirado da escola regular e atribuido aos institutos especializados no ensino
de linguas. Assim, guando alguém quer ou tem necessidade, de fato, de

aprender uma lingua estrangeira, inscreve-se em cursos extracurriculares,
pois ndo se espera que a escola média cumpra essa funcéo.

A explicacdo que tem sido dada reside na fungdo diversa exercida por essas duas
categorias de instituigdes, como previamente colocado. As chamadas “escolas de idiomas”
tém um papel bem especifico, isto é, possibilitar que o aluno desenvolva as habilidades
linguisticas na LE. Alega-se que elas apresentam mais condicdes de direcionar esforcos para
que essa finalidade seja obtida, dado o carater restrito de seu objetivo. Em contrapartida, a
escola regular € notabilizada por outro propdsito: a funcdo formadora do cidaddo, que
apresenta uma realidade mais complexa, sendo, por essa razdo, indevido estabelecer uma
comparacao entre os resultados obtidos nas duas esferas de ensino, como ja mencionado. Esse
posicionamento, entretanto, implica que o proposito diverso do ELE nessas duas esferas de
ensino — rede regular de ensino e cursos livres de idiomas — permite que esse ensino nao seja
pressionado a alcancar os mesmos resultados tidos como satisfatorios obtidos nesses ultimos,
depreendendo um silenciamento® de que o ELE deve estar na escola, justamente em virtude
do objetivo preconizado pelo sistema educacional.

Além disso, como fora mencionado anteriormente, os documentos legais afirmam
que os objetivos a ser alcancados no ELE sdo mais amplos que os estabelecidos nos cursos
livres de linguas. Isso implicaria, portanto, em, pelo menos, uma carga horéaria maior que a
normalmente praticada por esses cursos. No entanto, o que vemos, sdo as disciplinas de LE
com aulas de 50 minutos semanais que inviabilizam o aprendizado minimamente satisfatorio.

Esses fatores, em conjunto, t€ém corroborado a noc¢ao de ensino “minimo” de linguas
estrangeiras na rede regular de educacgéo, deixando entrever que o ELE ndo tem condi¢fes de
ocorrer “plenamente”, uma vez que a lingua estrangeira concorre com todas as outras
disciplinas no espago escolar, realidade que ndo ocorreria no curso livre de linguas. Apaga-se,
desse modo, o fato de que, na realidade, o ensino de linguas estrangeiras ndo se estende a

todos, pois somente “merecem” esse conhecimento aqueles que podem pagar por ele,

% Adota-se nesse trabalho o conceito de silenciamento elaborado por Orlandi (1995), que o concebe como
resultado de um processo de producdo de sentidos silenciados que sdo socio-histdrico e ideologicamente
construidos e que nos permite compreender o ndo dito, que se distingue do que ¢ “implicito”.



90

reiterando a “evidéncia” de que quem ndo tem condigdes financeiras para isso nao tém direito
a esse acesso.

Pelo que foi acima exposto, a incongruéncia pela qual atravessa o sistema
educacional entre as prescricdes legais e a realidade de sala de aula atualmente vem se
sustentando pelo conjunto de justificativas envolvendo a escola (representando 0 governo no
espaco publico), o professor e o aluno, entidades diretamente vinculadas a essa dimenséo e
estreitamente interligadas. E sobre essas trés instancias do ambito escolar que nos

debrucaremos a seguir.

42.1 O Governo

Como mencionado acima, uma das instancias tidas como responsaveis pelo ensino
insatisfatdrio nas escolas, sobretudo, da rede ptblica ¢ o “Governo”. Isso é possivel de ser
constatado em exemplos encontrados em um sitio da internet sobre greve dos professores em
Alagoas, que trazia uma matéria sobre uma manifestacdo realizada por eles, com as seguintes
palavras de ordem: “Educacdo na rua, governo a culpa ¢ sua” (LUTA..., 2011). Essa
demonstracdo tinha por objetivo chamar a atencdo do governador para as condi¢cdes precarias
do ensino publico estadual e ilustra bem a critica ao governo sobre os problemas no espaco
publico educacional. Esse fato mostra como os problemas que ocorrem no ensino pablico tém
sido justificados como responsabilidade do governo. Afinal, ¢ funcdo do governo o
provimento de condi¢bes fisicas para as escolas e lidar com questdes administrativo-
financeiras.

Por extensdo, essa situacdo afeta a area do ELE, uma vez que ele ocorre dentro desse
espaco educacional. Devido ao tema proposto neste trabalho, ou seja, a problematizacdo do
ensino de lingua inglesa na escola publica, a discussdo seré restrita a esse ambito escolar.

De acordo com os documentos legais acima vistos, um dos grandes entraves para a
aplicacdo da lei é de ordem administrativa, pois diz respeito a estrutura da instituicao
educacional. Reconhecidos no corpo de varios textos legais acima expostos, aspectos como a
dimensao inadequada das salas de aula, carga horaria reduzida, e professores sobrecarregados
sdo alguns dos obstaculos que inviabilizam que os avangos prescritos na lei sejam de fato
implementados.

N&o é raro ouvir tanto alunos quanto professores lamentando-se sobre as condic¢des

da escola, ndo somente de natureza estrutural como também pedagogica: disciplinas sem
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professores, quantidade insuficiente de material didatico, salas de aula que n&o proporcionam
um ambiente favoravel para a aprendizagem. Os baixos salarios também s&o outro fator que
inibe um ensino satisfatério, uma vez que instiga o professor a ministrar mais aulas para que
possa haver uma renda razoavelmente compativel com suas despesas. Como consequéncia,
além de dispor de menos tempo para a elaboragdo de aulas, esse profissional ndo consegue
destinar um periodo para se dedicar a uma formagao continuada®.

Correia, Medeiros e Santos (2010) discorrem sobre as dificuldades que a educacgéo
tem sofrido no Brasil, de modo geral, e em particular, no Estado de Alagoas. A expansao da
rede de ensino no pais ocasionou uma demanda de profissionais que ndo existia, levando a
criacdo de cursos de Licenciatura de trés anos, na década de 1970, para suprir esta caréncia.
Com a implantacdo da LDB de 1996, que prescreve a exclusiva contratacdo de professores
graduados plenos na area para exercer a profissdo docente, as escolas encontraram percalcos
para se enquadrarem a nova legislacdo, mesmo com o prazo de 10 anos para a adequacao as
novas normas.

Esse panorama permitiu que varias faculdades particulares surgissem, nem sempre de
qualidade comprovada, com cursos em modalidades variadas, como a educacdo a distancia
para atender a demanda exigida pelo Ministério de Educacdo. Esta corrida para a certificacéo
ndo necessariamente resultou em aperfeicoamento profissional (CORREIA; MEDEIROS;
SANTOS, 2010), ndo produzindo, dessa forma, as almejadas mudangas substanciais na
eficacia do ensino.

Portanto, ao longo da histéria, percebemos tentativas para equacionar as diferencas
entre a legislacdo e as circunstancias reais da educacdo para que o ensino pudesse ser
razoavelmente realizado. Essa realidade desfavoravel, como a falta tanto de recursos nas
escolas regulares quanto de reconhecimento do trabalho do professor de LE, estimulam
profissionais proficientes na lingua estrangeira a buscarem trabalho nos cursos livres de
linguas, em que se acredita ser possivel receber salarios mais vultosos e, principalmente,
melhores condicGes de trabalho, como turmas reduzidas e tecnologia disponivel. Outro

motivo que atrai esses docentes a esse ambiente de ensino é, provavelmente, o fato de ser o

% para citar um exemplo, durante o periodo de levantamento de informacdes para essa pesquisa, foi perguntado a
duas professoras da rede municipal de ensino se elas tinham conhecimento de um projeto que esta sendo
elaborado pela Secretaria Municipal de Educacdo em Macei6-AL, em conjunto com o nlcleo de extensdo da
Faculdade de Letras da Universidade Federal de Alagoas, para oferecer um curso de aperfeicoamento linguistico
gue visa atender a formagéo dos professores da rede municipal de ensino. Ambas afirmaram conhecer o projeto,
mas justificaram que havia uma incompatibilidade entre os horarios oferecidos para a formagéo e seu horério de
trabalho.
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lugar que o senso comum advoga ser factivel aprender uma lingua estrangeira, em que o
professor poderia ter algum tipo de realizagéo profissional.

Esses fatores podem reforcar a nocdo de que s6 se consegue aprender de maneira
mais eficiente na escola de linguas, lugar onde ndo se ensina o “minimo”. Em decorréncia
desse quadro, como discutido anteriormente, abstrai-se dos estudantes, em especial os da rede
publica, a oportunidade de haver um aprendizado linguistico razoével, conhecimento que €é
“possivel” somente aos alunos que t€m recursos para pagar um curso de LE, corroborando e
perpetuando a diferenca de classes caracteristica da nossa sociedade.

No entender de Leffa (2011), isso se deve ao que ele denomina de “discurso explicito
da inclusao com a pratica implicita da exclusao”, ou seja, 0 governo se sustenta pelo discurso
que defende o ensino como um bem comum e que deve alcancar a todos. Essa fala se
materializa através da obrigatoriedade do ensino com contetdos de formacdo que visam o
“desenvolvimento pleno do cidaddo”, como ¢ possivel observar nos textos da lei. No entanto,
a despeito da declarada pertinéncia de ELE nas escolas, as disciplinas desse campo ocupam
um lugar marginal na grade curricular, oferecendo condi¢cdes inadequadas, propiciando a
consequente exclusdo desse alunado a esse tipo de ensino.

No entanto, Leffa (2011) deixa de aprofundar a problemética da manutengdo da
oferta do ensino de linguas as classes economicamente privilegiadas. Sem levantar questfes
de ordem sécio-historicas, limita-se a constatar que esse discurso includente tem um efeito
excludente no que tange a didatica de linguas, sugerindo uma articulacdo entre escola,
professor e alunos para o ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras mais satisfatorio®.
Este trabalho concorda com o referido autor quando afirma que, no imaginario da populacéo,
existe a conviccdo de que alunos da rede publica — sem recursos financeiros — ndo terdo
oportunidades de viajar, ndo havendo, dessa maneira, uma real necessidade de aprender outra
lingua que ndo seja a sua propria, que, para eles, tem carater prioritario. No entanto, esse autor
ndo explora a barreira identitaria que é criada nesse efeito de pré-construido, em que alunos
menos privilegiados economicamente ndo Se sentem ‘“merecedores” da aprendizagem
satisfatoria de LE, pois ndo podem pagar por ela — uma vez que “ela ocorre somente nos
cursos livres”, como ja discutido anteriormente, ou porque lhes é imposto que ndo necessitam
dessa aprendizagem, porque eles “mal sabem portugués, que dird do inglés?”, enunciado

comum entre alunos, ao se referirem ao aprendizado de lingua inglesa.

*0 Essa questdo sera desenvolvida ao final dessa segéo.
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Disso também ecoa a noc¢do de que o estudo de outras linguas pressupde a adogédo da
cultura do outro, o que provoca a necessidade de autoafirmacdo da sua prépria cultura,
espelhada em alguns slogans ufanistas como “Brasil: quem te ama ndo te USA”, fazendo clara
referéncia aos Estados Unidos, ou pré-construidos como “Orgulho de ser brasileiro”. Essa
necessidade de autoafirmacdo pode ser decorréncia da construcdo historica, em que é mais
valorizado o que vem do “Primeiro Mundo”, em detrimento do que ¢ brasileiro, desvelando a
inscricdo desse efeito de sentido oriundo no discurso de colonizagdo®".

Essa conjuntura que leva a uma contingéncia da necessidade do ensino de lingua
estrangeira dentro de um discurso que defende que a sua implementagdo de forma adequada é
de competéncia do governo, cria 0 paradoxo entre o0 que é e 0 que deve ser o ELE na rede

publica.

422 O Aluno

Além do governo, uma das justificativas dos entraves do ensino satisfatorio na escola
diz respeito ao aluno, pois, sendo ele agente do seu processo de aprender, torna-se também
responsavel pela falta de éxito na aprendizagem de linguas.

De acordo com o que se observa nas escolas, em regra, 0s que mais se lamentam
dessa categoria séo os professores, provavelmente por terem uma relacdo mais direta com eles
no processo de ensino e aprendizagem. Nao € necessario um ouvido mais atento para perceber
muitos docentes dizerem que “os alunos ndo querem nada com nada”, “eles ndo tém interesse
em aprender”, ou ainda “eles querem tudo mastigado”. Nos mesmos, enquanto professores,
fomos testemunhas de vérios colegas do ensino reclamando da falta de predisposi¢do dos
alunos para a aprendizagem, devido ao fato de que, muitas vezes, eles podem apresentar uma
conduta ndo condizente para o estudo: conversas com os colegas de sala, apatia, falta de
respeito com o professor, descumprimento com as obrigagdes solicitadas pelo docente como,
por exemplo, a ndo realizacdo de tarefas de casa.

Alguns estudos postulam que esse comportamento pode mascarar a falta de objetivo
no ELE, tendo em vista que os alunos ndo veem um propdsito imediato para esse estudo.
Jorge (2009), por exemplo, sugere que professores devem buscar adequar seus objetivos de

ensino a realidade de seus alunos, a fim de possibilitar a exploracdo do potencial pratico e

4 Ver mais detalhes em ORLANDI, E. Terra a vista: discurso de confronto: o velho e o novo mundo. Séo
Paulo: Cortez/UNICAMP, 1990.



94

educativo no ELE. Leffa (2011), ao mencionar a falta de objetivos dos alunos na
aprendizagem de LE, propde o envolvimento dos alunos para estabelecer os objetivos de
ensino e aprendizagem.

De fato, essa atitude negativa faz surgir uma questdo mais complexa: a falta de
interesse, geralmente, pode ser um reflexo do préprio discurso que afirma que o ELE néo
funciona no ambito escolar, FD a qual o professor também pode estar filiado. Isso pode
esclarecer porque professores e alunos adotam condutas diferentes ao ensinar/aprender na
escola regular e no curso de linguas.

De forma analoga, esse posicionamento do aluno — sobretudo da rede publica — pode
manifestar o desdobramento da barreira identitaria sobre a aprendizagem de uma nova lingua,
apontado na se¢do anterior: “Para que vou aprender inglés, se ndo sei nem portugués?”’, como
se 0 dominio completo de lingua materna — que se sabe ndo existir, ja que lingua é
caracterizada por sua incompletude (ORLANDI, 2009) — fosse condi¢cdo necesséria para 0
estudo de lingua estrangeira. Em outras palavras, € como se ndo fosse possivel aprender outra
lingua sem antes aprender a sua propria, por correr o risco de ndo aprender lingua nenhuma. E
mesmo que Se queira, No seu imaginario segue sentido de que ele ndo tera esse aprendizado no
espaco publico, tornando-se, portanto, contetdo insatisfatorio, ainda que tomado como
necessario para a sua formacdo, negligenciando o fato de que essa aprendizagem pode
alcancar dimensGes mais amplas, com a possibilidade de novos olhares e formas de perceber o
mundo, de se ver e ver 0 outro. Essa postura de superfluidade do ELE pode desvelar um
elemento de desnecessidade (e até mesmo de ndo “merecimento”, como previamente citado)
dessa aprendizagem, visto que a legislacdo defende a importancia de um ensino que,

contraditoriamente, ndo acontece na prética.

4.2.3 O Professor

Lima (2011), em uma publicagdo que discorre sobre o ELE na rede publica, traz uma
narrativa de aprendizagem de inglés de um professor que atualmente ministra essa lingua.
Buscando em suas memorias o periodo em que era aluno de linguas na rede puablica, esse
docente descreve a precariedade do ensino de inglés tanto nos tempos de escola, quanto na
contemporaneidade. Nessa narrativa, ele vé a ansiedade que tinha para aprender inglés nas

séries iniciais do Ensino Fundamental Il se transformar em decepcdo, com professores que



95

ndo conheciam suficientemente a lingua em estudo, ora porque a sua formagdo era
insuficiente, ora porque era habilitado para ministrar outra disciplina.

Com efeito, o conhecimento linguistico € um saber que ndo € possivel fingir por
muito tempo, por se tratar do material do fazer pedagogico do professor de linguas. Ademais,
ha sempre aqueles discentes que querem que o professor traduza uma determinada cancao, ou
pronuncie tal palavra retirada de um texto da internet. Em decorréncia de uma formagéo
docente que ndo lhes permite se sentirem seguros para o exercicio do ELE, muitos desses
profissionais se sentem acuados na sala de aula, considerando-se incapazes de exercer a
profissdo. Isso quando ndo acontece de o professor de linguas ter que ensinar algo que nem
mesmo ele conhece. Portanto, argumenta-se que resida nesses fatores a responsabilidade do
professor pelo resultado do ensino de linguas estrangeiras.

Por estar na linha de frente na sala de aula e constituir elemento mediador entre o
aluno e o sistema educacional, é na figura do professor que a problematica no ensino se
manifesta de forma mais evidente. Vimos também nos documentos legais a asseveracdo da
responsabilidade do ensino nas médos do docente.

Devido a tais circunstancias, e talvez como uma atitude de autodefesa, € comum
ouvir professores lamentando-se dos outros elementos envolvidos nesse processo educativo:
ora sdo os alunos que ndo demonstram interesse para aprender, ora € 0 governo que ndo
oferece condicdes para a execucdo de um trabalho adequado, isso quando néo séo o0s dois.

Segundo Leffa (2011), fundamentado na investigacdo de Oliveira (1997), a questdo
da falta de preparo docente é historica. Desde a sistematizacdo da educacdo, que exigia
professores fluentes para a implantacdo do Método Direto, passando pela expanséao pela qual
atravessou 0 ensino a partir na década de 1970, com a proliferacdo de cursos de graduacdo —
muitas vezes, de qualidade duvidosa — para suprir essa demanda, até chegar aos dias de hoje, a
formacdo docente ndo tem tido éxito em abarcar o conhecimento da lingua a ser ensinada que
gerasse profissionais confiantes em termos linguisticos para a pratica de sala de aula.

Essas circunstancias podem justificar a existéncia de professores inseguros gquanto
aos saberes a ser ensinados, limitando a sua pratica na reproducdo de aulas monétonas com
modos de ensinar que ndo atendem as demandas atuais de educacdo, reproduzindo o modelo
de ELE que eles tiveram como alunos de linguas estrangeiras. Essa limitacdo também parece
se estender ao programa de ensino: como 0 material didatico ndo é empregado nas escolas
pelos alunos por conta da quantidade insuficiente de livros, ndo ha um acompanhamento da
progressdo do que é ensinado nas aulas, mesmo que ele seja estipulado pelas instancias

governamentais competentes. Por essa razéo, ndo raro escuta-se alunos reclamando que todos
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0s anos eles aprendem somente o verbo to be, realidade que ndo diz respeito somente a escola
publica. Em efeito, é possivel afirmar que a aprendizagem de lingua inglesa reduzida a esse
verbo ilustra o que circunscreve “o basico do basico” do ELE nas escolas regulares.

Esse dado ¢ alarmante, pois indica que a “ineficacia” do ensino de inglés nas escolas
regulares esta bem estabelecida no ensino, devido ao conjunto de fatores supracitados.

Apb6s a exposicdo desses trés elementos envolvidos no processo de ensinar e
aprender LE na rede publica, é possivel depreender que as fronteiras da dimensdo que cada
um dos participantes ocupa nao sdo claras e se mesclam, compondo um circulo vicioso de
culpabilidade: em uma atitude defensiva, o professor acusa o governo e o aluno, que por sua
vez, acusa o professor e também o governo, que em contrapartida, acusa de forma velada os
professores, através de pesquisas e levantamento de desempenho dos alunos.

Com isso, esse efeito produz um resultado paradoxal, em que a justificativa de todos
os envolvidos pela falha no ELE se converte na absolvicéo relativa de todos (LEFFA, 2011).
E assim, a educacdo procede, sob uma politica do fingimento, com professores, alunos e
governo percebendo o problema na educacdo, mas fingindo que o problema ndo é deles,
justamente porque a responsabilidade reside no(s) outro(s). Mas existe um culpado nesse
processo?

De fato, essa questdo tem raizes mais profundas. A sociedade capitalista da livre
iniciativa na qual vivemos prega que somos responsaveis pelo nosso sucesso bem como pelo
nosso fracasso. Seguindo essa légica, se a educacdo ndo vai bem, é de responsabilidade
daqueles que estdo envolvidos nesse processo fazé-la funcionar bem. Isso explica a
culpabilidade que paira sobre os trés elementos acima mencionados. Contudo, esse panorama
encobre o fato de que na sociedade em que impera o capital, a educacéo também se torna uma
mercadoria. Logo, ndo é surpresa a crise vivenciada no sistema publico de educacdo, com
pressdes para suprir a demanda de mercado, mas com restri¢es financeiras para ndo onerar o
governo, além da crescente expansdo da rede privada de ensino.

Ademais, determinismos sociais instituidos pelo sistema capitalista impedem que
mudangas sejam operadas, uma vez que a sua manutengdo depende justamente da reproducéo
de seu status quo, caso contrario, ela entra em colapso, sendo, desse modo, imprescindivel
que ela seja um sistema irreforméavel (MESZAROS, 2008).

E exatamente na escola onde se encontra o ambiente para que a reproducdo do
“metabolismo social” realize, cuja fung¢do tem sido a de legitimar os interesses da classe
dominante, internalizando a “ordem natural da sociedade”, que, estabelecida por mecanismos

ideoldgicos, é imposta pelo sistema politico-econdmico atual (MESZAROS, 2008).
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Portanto, esse sistema favorece um sujeito com iniciativa, mas o impermeabiliza a
transformacoes, pois isso implicaria a possibilidade de mudanca social e isso é inconcebivel
no quadro social atual. Por esse motivo, qualquer modificacdo mais significativa que se busca
operar na escola, resulta em frustracdo, pelo fato de se tratar de acOes isoladas, ou quando
ocorrem, devem estar em conformidade com a regra geral — a fim de se manter a ordem
estabelecida instaurada pelo sistema vigente. Provavelmente por essa razdo, nenhuma
alteracdo educacional — tanto de base legal quanto metodologica — implica em mudancas
efetivas, pelo simples fato de ndo abarcarem modificacdes sociais, real fator de transformacao
em uma sociedade.

Assim sendo, ndo é de interesse do sistema vigente que a sociedade se transforme,
porque isso acarretaria em uma transformacéo no préprio sistema. Em vista disso, as escolas,
que deveriam ser 0 espaco para estimular o desenvolvimento do sujeito, limitam-se a figurar a
dimensdo em que os sujeitos sdo “moldados” a fim de se ajustarem as necessidades da
sociedade, ndo permitindo, dessa forma, a viabilidade de real transformacéo.

Este estudo concorda com Mészaros (2008, p. 27) quando ele afirma que o grande
desafio da educagdo nos dias atuais ¢ “romper com a légica do capital”, com o intuito de
suscitar mudancas significativas, através de uma real conscientizacdo dos individuos a fim de
promover o ideal da emancipacdo humana. Para isso, torna-se necessario uma mobilizacdo
conjunta entre os profissionais da educacdo e sociedade como um todo para que essas
transformac6es comecem a se tornar realidade.

Promover essas mudancas, no entanto, ndo é uma tarefa facil dada a constituicdo dos
sujeitos na ideologia dominante. Devido as incontestaveis dificuldades pelas quais padece o
sistema educacional no pais, o professor busca suscitar alguma mudancga por meio de uma
articulacdo do seu conhecimento linguistico e pedagdgico, que é uma construcdo histoérica,
com propdsitos moldados ideologicamente na sua pratica de sala de aula. Diante da frustracdo
que a realidade escolar lhe impde, procura justificar de diferentes formas a ineficacia de seu
trabalho. E ao fazé-lo, tem-se a possibilidade de desvelar o mecanismo ideoldgico que
sustenta o ELE, por meio da andlise do discurso do professor de lingua inglesa, ilustrando,
dessa forma, a multiplicidade e heterogeneidade na formacgdo dos sujeitos que explicam as

contradicGes presentes no discurso.



98

5 O ENSINO DE LINGUA INGLESA E 0OS JOGOS DE IMAGENS NAS
PRATICAS DISCURSIVAS

A sala de aula circunscreve um lugar plural, heterogéneo e também conflitante, onde
0 sujeito-professor e o sujeito-aluno assumem posi¢des, cuja relacdo vai muito além do ato de
ensinar e aprender: esse convivio implica ndo somente a interacdo de saberes e a relagdo deles
com o0 mundo, mas também um continuo (re)significar-se.

Esse processo é resultado de gestos de interpretacées* necessarios e inevitaveis que
0 sujeito realiza ao interagir, devido a sua natureza simbdlica. Portanto, podemos dizer que o
discurso é uma construcdo constituida pela lingua e pela exterioridade.

Por isso, a escola configura um espaco onde 0s contrastes da sociedade se veem
manifestados na préatica social escolar. Da mesma forma, os atores principais do palco
educacional, ou seja, professores e alunos encontram-se também cindidos pela exterioridade
e, por essa razdo, este trabalho ndo pode considera-los como sujeitos totalmente conscientes
de seu dizer e fazer, mas ao contrario, eles ttm o seu discurso determinado pelo contexto
socio-historico em que é produzido, em que a lingua e a historia sdo elementos indissociaveis

na producado dos efeitos de sentido.
5.1 O olhar metodoldgico para a constituicdo do corpus

Quando se tem a finalidade de investigar o espaco de sala de aula, ndo basta limitar a
analise as fronteiras do ambiente escolar. Como este estudo visa analisar de que maneira 0s
mecanismos ideoldgicos dao sentidos ao dizer e fazer no ensino de lingua inglesa na rede
publica, é preciso estabelecer um dispositivo de interpretacdo que permita uma Otica
abrangente desse contexto, que contemple tanto a determinacdo sécio-histdrica do sujeito e
dos sentidos produzidos quanto a complexidade da lingua. Vale ressaltar que o intuito dessa
interpretagdo ndo ¢ a busca da “verdade”, mas do efeito de sentido enquanto construgao
historica na materialidade linguistica, arena da manifestacdo da ideologia, com pontos de
deriva, a suscetibilidade do sentido sempre ser/tornar-se outro (ORLANDI, 2009). A AD,
portanto, procura evidenciar os mecanismos pelos quais a producdo de sentidos perpassa,

desconstruindo a transparéncia entre a realidade concreta e o sentido.

*2 Neste trabalho, adotamos a expressdo gestos de interpretacdo com base nos estudos de Orlandi (2012, p. 18),
que afirma que “a interpretagdo ¢ um ‘gesto’, ou seja, ¢ um ato no nivel simbolico [...]. Sem esquecer que a
palavra gesto, na perspectiva discursiva, serve justamente para deslocar a nogdo de ‘ato’ da perspectiva
pragmatica; sem, no entanto, desconsidera-la”.



99

Courtine (2006, p. 20, grifo do autor) denomina o conjunto de dispositivos para a
interpretacdo de discursos elaborados pela AD de “domesticacdo do olhar”:

A AD teve, assim, como efeito produzir um modo de leitura dos discursos
por meio de um conjunto de dispositivos que se aparenta ao que eu
nomearia, por metafora, uma domesticacdo do olhar sobre os textos: uma
passagem obrigatéria do olho, uma canalizacdo da observagdo dos textos que
operam, na materialidade grafica*® de um campo de arquivos doutrinérios,
uma separacdo entre elementos captados e elementos residuais.

Portanto, o analista do discurso deve instaurar uma perspectiva com a qual ndo esteja
acostumado, a fim de estabelecer um distanciamento no olhar para desvelar aspectos
obliterados pela “evidéncia” e, assim, desfazer a “transparéncia” dos sentidos para alcangar
elementos que revelem como se constituem os discursos.

Uma vez que o escopo deste estudo busca investigar porque se da a manutencgéo do
dizer que postula que o ELE n&o funciona na escolar regular, optamos por focalizar o discurso
do professor de linguas como objeto analisavel em virtude de residir no docente a figura de
“mediador” entre o sistema educacional, que advoga a relevancia da aprendizagem de LE na
formacdo educacional e o aluno, que acredita ndo aprender de modo satisfatério. Ao adotar
essa conduta, entretanto, esta pesquisa ndo pressupde a responsabilidade do professor pelo
desempenho do ELE no espago escolar. Decerto, procura averiguar como o funcionamento
ideologico opera no sujeito-professor que, a principio, seria o agente transformador nesse
ambito e que, paradoxalmente, permite-o afirmar que o ELE, sobretudo na escola publica,
caracteriza-se pelo ensino insatisfatério.

Um processo de construcdo do objeto deste estudo traz consigo a necessidade de
estabelecer uma abordagem teérica e metodoldgica que ofereca a possibilidade de andlise do
objeto em tela, uma vez que a interpretacdo e as consideracdes finais da pesquisa dependem
dos instrumentos e dos procedimentos adotados para analisar as informagdes reunidas para o
estudo. Em um trabalho que procura entender os significados do ensino de lingua inglesa no
espaco educacional publico, o contexto no qual esses significados estdo inseridos é elemento
fundamental para que os sentidos produzidos pelos sujeitos da pesquisa sejam interpretados.
Esta pesquisa é de natureza qualitativa por seu carater interpretativo ao analisar o objeto de
investigacao de forma holistica, uma vez que leva em consideracao “todos os componentes de

uma situagio em suas interagdes e influéncias reciprocas” (ANDRE, 2004, p. 17).

* Segundo Courtine (2006, p.11, grifo do autor), os primeiros trabalhos analiticos da AD tinham como objeto o
discurso politico: “[0] campo de objetos empiricos da AD foi constituido a partir de escritos doutrinarios”.
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Para fazer o levantamento de informagdes para este estudo, foram empregadas
técnicas associadas a etnografia, ou seja, a observacdo participante, questionarios e
entrevistas. A etnografia, originalmente, tem suas raizes na Antropologia cujo escopo é o

estudo da cultura. Nas palavras de Spradley (1979, p. 3):

A Etnografia é um trabalho de descricdo da cultura. O ponto essencial dessa
atividade busca entender outro modo de vida de ponto de vista nativo. [...] O
trabalho de campo, entdo, envolve um estudo disciplinado de como é o
mundo para as pessoas que aprenderam a ver, ouvir, falar, pensar, e agir de
maneiras que sdo diferentes. Mais do que estudar pessoas, a etnografia
significa aprender com as pessoas.**

Logo, na abordagem etnografica, o pesquisador se insere na vida da comunidade em
estudo, a fim de favorecer um entendimento de como o0s sujeitos interpretam a realidade e
interagem entre si de forma ampla.

No entanto, nos estudos de viés etnografico que dizem respeito a sala de aula, nem
todos os aspectos que caracterizam essa abordagem sdo necessarios, como longos periodos de
permanéncia do pesquisador in loco ou a aprendizagem da lingua da comunidade em estudo.
Essa condicdo € o que motiva André (2004, p. 28) a afirmar que “o que se tem feito pois €
uma adaptacao da etnografia a educacdo, o que me leva a concluir que fazemos estudos do
tipo etnografico e ndo etnografia no sentido estrito”.

Portanto, podemos dizer que a abordagem de cunho etnografico se caracteriza pela
interacdo do pesquisador, que vé “o ambiente natural como fonte direta de dados”
(TRIVINOS, 1987). Assim sendo, para estudar a realidade de sala de aula, essa abordagem
oferece instrumentos para alcancar o objeto de estudo de maneira global, no sentido em que
viabiliza capturar ndo somente a forma como o fendbmeno se apresenta por meio de sua
descricdo como também a sua natureza, por buscar a compreensdo do que a aparéncia pode
encobrir e/ou silenciar.

Com o objetivo de averiguar como se sustenta o sentido de que o ensino de lingua
inglesa ndo ocorre na escola publica, quatro professores de inglés da rede estadual e municipal
de ensino em regides periféricas da Grande Maceio, em Alagoas, compdem o0s sujeitos desta
pesquisa. O critério para a selecdo dos docentes foi a experiéncia de, a0 menos, dois anos no
ensino de lingua inglesa em escolas da rede publica, tempo que acreditamos ser possivel

viabilizar ao professor conhecimento pratico do fazer pedagdgico e permiti-lo estar inserido

* Etnography is the work of describing the culture. The essential core of this activity aims to understand another
way of life from the native point of view. [...] Field work, then, involves the disciplined study of what the world is
like to people who have learned to see, hear, speak, think, and act in ways that are different. Rather than
studying people, ethnography means learning from people (SPRADLEY, 1979, p. 3).
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ideologicamente nesse contexto educacional. Além disso, sopesou-se a localizagdo das
escolas em regibes periféricas da regido metropolitana para que consideracdes possam ser
feitas neste estudo acerca de um ambito onde o senso comum diz haver mais dificuldades para
desenvolver uma educacdo adequada, de modo geral. Esse nimero de professores se justifica
para que se obtenha uma gama de informagdes para constituir o corpus deste trabalho e,
assim, propiciar a elaboracao de pardmetros para uma interpretacao qualitativa satisfatoria.

Para o levantamento de informacdes, este trabalho buscou investigar o dizer e o fazer
de professores de diferentes escolas da rede publica, e assim, possibilitar uma reflexdo que
abarque as contradigfes que possam irromper nesse confronto, buscando promover um
levantamento de material discursivo mais rico. Nesse sentido, foram observadas 41 aulas de
50 minutos em duas turmas da 12 série do Ensino Médio e 22 aulas em duas turmas do Ensino
Fundamental (6° e do 9° ano) durante trés meses. O numero inferior de aulas no ultimo grupo
se deve a suspensdo das observacfes de uma turma em vista de varios cancelamentos por
razBes diversas, fato que nos levou a conclusdo de que havia uma resisténcia do professor a
presenca de um observador em sala de aula.

Além do material fornecido durante o periodo de observacao, informac6es coletadas
em conversas informais com os professores e entrevistas gravadas foram incluidas para a
constituicdo do corpus. A documentacdo oficial que tem regido o ensino de linguas
estrangeiras no Brasil, bem como material escrito sobre o ensino e aprendizagem de linguas
estrangeiras (por exemplo, artigos em sitios da internet) também compdem o conjunto de
informacBes para a analise a fim de que, dessa forma, seja possivel relaciona-los com
discursos que circulam em contextos mais amplos.

Apb6s o inicio da observacdo das aulas, 0s sujeitos-professores deste estudo
responderam um questionario (vide ANEXO A) para levantar informacGes pessoais assim
como elementos sobre sua formacao linguistica e pedagdgica. Durante as aulas, anotacdes de
campo foram feitas com enfoque no que os professores diziam a respeito do processo de
ensinar, alem de anotacGes sobre a postura e 0os procedimentos adotados pelo docente para a
realizacdo da aula que se mostrassem relevantes para a pesquisa.

Tendo essas informagdes como base, os professores concederam uma entrevista (vide
ANEXO B) a fim de esclarecer pontos vistos no periodo de observagdo. Desse modo, foi
possivel colher consideragdes desses docentes sobre o ensino de linguas de modo geral. As
entrevistas foram registradas em audio com o consentimento dos professores.

Assim sendo, a abordagem metodoldgica visa contemplar o contexto imediato, que é

a sala de aula, mas que aponta para um espaco sociocultural mais abrangente, onde o processo
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de ensinar e aprender lingua inglesa se encontra inserido. A partir desse conjunto, busca-se
expandir esse contexto em niveis que compreendam 0s mecanismos ideoldgicos que
sustentam o dizer e o fazer sujeitos-professores desta pesquisa.

Este trabalho, portanto, fundamenta-se nesses elementos para fazer um recorte do
material levantado nessa investigacdo para compor o corpus discursivo a ser analisado, sob a
perspectiva tedrica da Anéalise do Discurso francesa de linha pecheutiana, por possibilitar um
olhar que abarque questdes do sujeito, da historia e da ideologia.

Segundo Courtine (2006, p. 66), um corpus discursivo ¢ um “conjunto de sequéncias
discursivas estruturadas, de acordo com um plano definido em referéncia a um estado de
condi¢des de producdo de discurso”. Em outras palavras, varios enunciados sdo coletados,
produzidos na interface entre o sujeito, o contexto sociocultural e limitados pelo campo do
discurso que se esta pesquisando, delineando, desse modo, o universo discursivo.

A partir do material linguistico levantado no presente estudo, um conjunto de
enunciados foi selecionado em conformidade com o foco desta pesquisa, ou seja, 0 ensino de
inglés na escola publica. Nesse processo, comegaram a emergir as representacdes que esses
professores de inglés estabelecem ao lidar com o processo de ensinar e aprender essa lingua
nesse espago educacional.

Ap06s esse momento, um principio de segmentacdo € definido, em que elementos
internos do corpus apontam para fatores externos. Nesse ponto, a analise procura estabelecer
conexdes entre a formacao discursiva e as ideologias.

Finalmente, o objeto de analise serd reorganizado, quando 0s enunciados sao
reagrupados, tendo por base suas regularidades e discrepancias. Nessa analise, o corpus é
disposto de acordo com as bases ideolégicas manifestadas pela materialidade discursiva, por
meio da mencionada “domesticagdo do olhar”, para que se possa promover uma mudanca na
perspectiva do escopo de estudo a fim de desconstruir aquilo que o efeito ideol6gico torna
“evidente”.

Vale salientar que, devido ao fato de que essa investigacdo trabalha com o discurso, a
analise orientada por essa perspectiva é inesgotavel, ja que esse objeto pode ser sempre
observado por um ponto de vista diferente, levando a interpretacGes diversas (ORLANDI,
2002).

Para analisar o funcionamento do discurso dos sujeitos-professores acerca do ensino
de inglés na rede publica, o presente estudo visa coletar informacdes que se referem a como
eles significam a educacdo nessa esfera educacional. Para tanto, aulas foram observadas,

questionarios respondidos e entrevistas realizadas com o proposito de entrever as
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representacdes que esses sujeitos tm no que diz respeito a lingua inglesa, ao processo de
reconfiguracao identitaria e ao contexto na qual o ensino de linguas estrangeiras se encontra
inserido.

Portanto, através da producdo do corpus proveniente dos dizeres desses sujeitos-
professores da pesquisa, procuramos explicitar o processo discursivo, com suas filiagdes e
relacdo com o objeto simbdlico, em que descrigdo e interpretacdo se encontram imbricadas.

Dessa forma, € possivel atravessar

o efeito de transparéncia da linguagem, da literalidade do sentido e da
onipoténcia do sujeito. Esse dispositivo vai assim investir na opacidade da
linguagem, no descentramento do sujeito e no efeito metaforico, isto é, no
equivoco, na falha e na materialidade. No trabalho da ideologia (ORLANDI,
2009, p. 61).

Em razdo disso, este trabalho procura conceber um arcabouco tedrico-metodolégico
gue leve em conta os efeitos de evidéncia na linguagem, mas que ndo se deixe enganar por
eles, para que se permita refletir sobre o efeito de sentido na materialidade linguistico-
discursiva.

Em suma, foi adotada a abordagem etnografica para abarcar o contexto da sala de
aula e fazer um levantamento de informacdes relevantes para possibilitar um olhar no
contexto no qual o ELE se encontra inserido. Fundamentado nesse levantamento, foi sob uma
visdo discursiva que o recorte desse material foi feito para delinear o corpus discursivo para

este estudo e, assim, promover uma mudanca na perspectiva do objeto analisavel.

5.1.1  Os sujeitos da pesquisa

O processo de selecdo de sujeitos para a realizacdo deste estudo comegcou em
fevereiro de 2011. Em conversas informais com os alunos de graduacdo em Letras, perguntei
se conheciam professores de inglés que teriam disponibilidade para participar de uma
pesquisa académica como sujeitos da investigacdo. A partir da informac&o fornecida por esses
alunos, entrei em contato com sete docentes que expressaram demonstrar interesse para fazer
parte do estudo. Nesse contato, foi explicado a esses professores, em linhas gerais, do que
tratava o trabalho. Foi pontuado que o objetivo das observacdes dizia respeito ao ensino de
lingua inglesa nas escolas publicas e aos procedimentos que estavam sendo adotados nessas
aulas. Para tanto, era imprescindivel a permissdo e a participagcdo deles como sujeitos da

pesquisa. As turmas a serem observadas seriam escolhidas pelo professor-voluntario, para que
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eles se sentissem mais a vontade durante a fase de observacéo de aula, buscando aliviar algum
possivel desconforto vivenciado por parte do observado. Todas as etapas do levantamento de
informacdes seriam realizadas na escola em que ele/ela trabalha, por se tratar de um ambiente
com o qual eles estdo familiarizados, ou algum outro lugar que fosse de sua preferéncia, como
foi 0 caso de um professor que sugeriu que a entrevista fosse realizada na universidade.

Durante essa fase, dois professores tiveram que ser excluidos deste estudo devido ao
conflito de horéarios da pesquisadora e das aulas a ser observadas. Assim, permaneceram cinco
docentes como sujeitos desta pesquisa que, apds a obtencdo do consentimento de que suas
aulas fossem observadas, as escolas para as quais esses profissionais trabalham foram
contatadas para que a realizacdo das observacgdes de aulas fosse autorizada.

Como mencionado anteriormente, os critérios para a selecdo de professores para essa
investigacdo foram a formacdo em Letras, com habilitacdo em lingua inglesa, com, pelo
menos, dois anos de experiéncia, e o vinculo de trabalho na rede pablica de ensino em regides
periféricas da cidade.

Dos cinco professores contatados, apenas excluimos as informacgfes de um docente
nesse trabalho, pois nos foi possivel assistir somente a uma aula, em virtude do cancelamento
de aulas por trés semanas seguidas. Foi igualmente necessario suspender a observacdo de
aulas de outro docente ap0s a terceira licdo. Sempre por motivos de ordem pessoal, as aulas
foram canceladas por quatro vezes consecutivas. No entanto, a professora em questdo
conversou longamente com a pesquisadora sobre varios aspectos do ensino antes e durante o
periodo de observacdo e, por essa razdo, decidimos incluir esse material discursivo no
presente trabalho, ainda que sem a possibilidade de verificar de modo mais detalhado como as
aulas eram ministradas e, dessa forma, relacionar o dizer e o fazer da professora. Os fatos
acima descritos podem indicar a resisténcia de docentes em ter suas aulas submetidas a
observacao necessaria neste estudo, exatamente pelo desconforto mencionado anteriormente,
e/ou pelo sentimento de responsabilidade do professor no processo de aprendizagem de seus
alunos, ja que se tratava de turmas consideradas com problemas de comportamento para as
aulas. Por esse motivo, optamos por néo insistir no prosseguimento das anotagdes de campo
dos professores em questdo. A observacdo das aulas de outra professora também foi
prejudicada devido a questdes de salde e, em razdo desse fato, ela frequentemente encerrava
as aulas mais cedo ou comecgava mais tarde.

Portanto, os sujeitos da pesquisa sdao formados por quatro professores, sendo dois
homens e duas mulheres, com graduacdo de, no minimo, seis anos e, no maximo, vinte e dois

anos de formado, sendo que dois deles tém pos-graduacdo (um em ensino de lingua
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estrangeira e o0 outro em docéncia no ensino superior). Trés docentes comegaram a ensinar
regularmente antes da obtencdo de grau e todos os sujeitos da pesquisa ensinam em mais de
uma escola, sendo que dois ministram aulas também em instituicGes privadas. O professor
com especializacdo em lingua estrangeira é o Gnico do grupo com experiéncia em ensino em
cursos livres (doze anos) e atualmente trabalha somente na rede publica de educacdo. Em
relagdo a formagdo na LE, dois profissionais informaram que aprenderam inglés em cursos
livres de linguas por um periodo médio de quatro anos, ndo consecutivos, outro aprendeu
inglés no curso universitario e o quarto estudou de forma autodidata (aquele que ensinou em
cursos livres). O objetivo que os levaram a seguir a carreira de ensino de lingua inglesa foi o
entusiasmo pessoal por essa lingua. Todos eles afirmam sempre terem apreciado a sua
sonoridade, e seu interesse aumentou com a relevancia do aprendizado dessa lingua nos dias
atuais. Inicialmente, a vontade de aprender inglés surgiu nas aulas de lingua no ensino
fundamental (1 professor), pelo interesse em filmes e muasicas em inglés (2 professores) e
questdes profissionais e influéncia familiar (1 professor).

Em termos metodoldgicos, todos os sujeitos deste estudo declararam ndo adotar um
modo Unico de ensinar, embora ndo homeiem nenhuma abordagem especificamente. Somente
um professor alega adotar uma abordagem sociointeracional em alguns momentos de suas
aulas, mas nédo explicita quais aspectos dessa metodologia ele procura empregar. Durante a
observacdo, no entanto, ndao foi constatado elementos desse modo de ensino. Os outros
aparentam desconhecimento sobre as metodologias de ensino, uma vez que, quando
guestionados sobre esse aspecto, ndo compreenderam exatamente 0 que estava sendo
solicitado.

A partir do segundo més de observacdo, uma entrevista foi agendada e gravada em
audio com os trés professores cuja observacao de aula foi realizada de forma mais sistematica,
dois em seu local de trabalho, e um em outro local sugerido por ele. Nesse momento, eles
fizeram consideracOes sobre sua formacgdo, as aulas, os alunos, a escola e o sistema
educacional de maneira geral. Ao longo do periodo de observacdo, todos os professores-
sujeitos vinham até a pesquisadora para fazer algum comentario sobre a aula, os alunos e a
escola, consideracbes que foram anotadas em seguida, juntamente com as notas das
observacdes.

Com o objetivo de preservar a identidade dos professores que participaram desta
pesquisa, foram adotados nomes ficticios (vide Quadro 3). Portanto, esses nomes serao
empregados durante o processo de analise ao se fazer referéncia aos sujeitos-professores deste

estudo.
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Quadro 3 — Dados dos sujeitos-professores participantes desta pesquisa

Professor 1 » Professor Roberto | 12 Série do Ensino Médio Matutino
Professor 2 » Professora Sandra | 12 Série do Ensino Médio (EJA) Noturno
Professor 3 » Professor Djalma | 62 Ano do Ensino Fundamental Matutino
Professor 4 » Professora Cristina | 92 Ano do Ensino Fundamental Matutino

Fonte: Makiyama (2013).

5.1.2  As Escolas

Foram observadas quatro escolas da rede publica localizadas na regido da Grande
Macei6 — AL, trés situadas na periferia da capital e uma que se encontra na cidade de Rio
Largo, na regido metropolitana. A quantidade de alunos atendidos por essas instituigdes
variava entre 762 a 2000 alunos, considerando os trés turnos (matutino, vespertino e noturno).

No que diz respeito a sua estrutura fisica, todas possuem um amplo patio, onde os
alunos se reinem no intervalo, uma cozinha para a preparacdo da merenda escolar, banheiros
masculino e feminino e ventiladores de teto nas salas de aula. Todas essas instituigdes tém
uma quadra usada para as aulas de educacdo fisica, mas sem equipamentos para a pratica
esportiva, como redes ou postes. Duas das quatro escolas oferecem biblioteca com acervos
para leitura e/ou pesquisa, sendo que uma delas também possui laboratério de ciéncias. Trés
instituicbes possuem uma sala destinada a eventos multimididticos, mas uma delas
transformou esse espaco em sala de aula e outra escola apresenta essa sala em desuso, a
despeito do recebimento de computadores do governo estadual. Nesse caso, o equipamento de
informaética continua embalado, justificado pelo fato de ndo haver um técnico para administrar
0s computadores, e 0s outros materiais eletronicos (televisor e aparelho de DVD) que essa
escola possui foram danificados em virtude de uma enchente. Duas das quatro escolas
apresentavam quadro branco nas salas de aula, mas os professores que lecionam nessas salas
informaram que eram eles que compravam o0s marcadores para utilizar no quadro, pois,
segundo eles, a escola ndo tinha quantidade suficiente desse material para todo o ano letivo.
Em geral, a infraestrutura dessas instituicbes necessita de reparos, pois algumas escolas
apresentavam janelas quebradas, portas que ndo fechavam, paredes riscadas, lousas que
traziam rachaduras e algumas carteiras estavam quebradas.

Em relacdo as salas de aula, essas instituicdes dispdem de um numero variado de

classes, entre seis e vinte salas de aula, de acordo com a dimensao da escola. Entretanto, com



107

excecdo da turma noturna, esses espagos ndo comportavam a quantidade de carteiras
necessarias para o numero de alunos em sala, fato que os levava a trazer carteiras de outras
salas ou entdo compartilhar assentos, causando sempre perturbacdo durante a aula.

Outro fato observado é que o nimero de alunos matriculados era sempre superior a
quantidade de discentes que frequentavam as aulas, que tinham, na maior turma, 55 alunos
matriculados, mas cujas aulas apresentavam uma frequéncia média de 44 estudantes. A menor
turma era a do periodo da noite, com 39 alunos matriculados, mas com uma media de 15
alunos presentes em classe.

No tocante ao quadro de professores dessas instituicfes de ensino, havia dezenove
membros do corpo docente na menor escola e sessenta na maior. Quanto aos professores de
lingua inglesa, havia de um a dois professores efetivos para essa disciplina em todas as
escolas, mas havia também a presenca de monitores — que correspondem a graduandos
contratados pelo Estado e Municipio que cumprem a funcdo de professor, mas que ndo fazem
parte do quadro efetivo de funcionarios. Duas escolas tinham um professor efetivo e um
monitor para as aulas de lingua inglesa, uma escola tinha dois professores efetivos e um
monitor e uma tinha apenas um professor efetivo para essa disciplina.

Em todas as escolas foi constatado que a quantidade de livros didaticos para o ensino
de lingua inglesa ndo é suficiente para o total de alunos. Esse material € escolhido por uma
equipe designada pela Secretaria de Educacdo, e depois ele é entregue as escolas. A
quantidade insuficiente de livros parece levar os professores a ndo emprega-los em sala de
aula. No entanto, alguns professores se baseiam nesse material para elaborar o seu plano de
curso anual, que deve ser apresentado a coordenacdo da escola. Enquanto outros nao
necessariamente seguiam o mesmo contetido programatico estabelecido no material enviado
pelo governo. Aqueles com mais tempo de magistério seguem planos anteriores para delinear
0 conteido a ser ministrado. Foi possivel observar que o acompanhamento desse plano por
parte da coordenacdo se limita ao recolhimento desse contetdo determinado pelo professor no
inicio do ano letivo.

Em todas as escolas, houve queixas sobre a falta de seguranca durante o periodo de
entrada e de saida das escolas. Uma professora relatou um assalto a mao armada que um aluno
sofreu na porta da escola. Nao ha policiamento nos arredores, muito embora a sua localizagao
seja em areas consideradas perigosas e sujeitas a violéncia. Por essa razdo, no periodo da
noite, todos os alunos sdo dispensados antes de 22:00h, apesar de que, na matriz curricular, as
aulas deveriam terminar as 22:30h. Com certeza esse dado compromete o aprendizado de

guem frequenta este turno, sendo um dos fatores que influenciam a diferenca de desempenho
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dos alunos e de exigéncia do professor (de acordo com o depoimento de dois docentes

entrevistados), em comparacao aqueles que cursam 0s outros periodos.

5.1.3 AsAulas

A observacdo das aulas durou trés meses, que variam entre uma aula ou duas aulas
por semana. Trés turmas sdo do matutino, com duas aulas semanais (duplas ou em dias
diferentes), e uma turma € do periodo noturno, com uma aula por semana. Em média, o tempo
de uma aula varia entre 50 e 60 minutos. Contudo, em termos praticos, a maioria das aulas
ndo tem esta duracdo, porque em trés das quatro escolas, o/a professor/a (inclusive aquele
com uma aula semanal de 50 minutos) entra em sala com, em média, 15 minutos de atraso,
reduzindo substancialmente o tempo de aula.

O numero de alunos matriculados varia entre 39 e 55 alunos por turma, cujas salas
ndo comportam a quantidade total de estudantes, fato anteriormente citado. No decorrer das
aulas, esse nimero era sempre inferior como, por exemplo, aulas com 14 alunos na turma
noturna.

O recurso didatico mais empregado nas aulas é o quadro de giz. Devido ao nimero
insuficiente de livros didaticos entregues as escolas (por exemplo, 0 9° ano recebeu seis
exemplares, sendo que, somente na turma matutina, ha 41 alunos), os professores afirmam
preferir ndo utiliza-lo nas aulas. Como recurso didatico, os docentes buscam material em
outros livros de ELE ou fotocopia textos de leitura e exercicios escritos da internet, como é o
caso do professor do 1° ano matutino do Ensino Médio, que tem por objetivo o
desenvolvimento da compreenséo escrita de seus alunos para a prova do ENEM.

As aulas sdo essencialmente expositivas, ministradas em lingua materna, com o
padrdo de interacdo professor-alunos. O professor escreve o assunto da aula no quadro para
gue os alunos copiem em seus cadernos. A média de atividades é de um exercicio por aula
que, na maior parte das vezes, é corrigido na aula seguinte. Quando nao terminado no periodo
da aula, esse exercicio é prescrito como tarefa de casa, Unica circunstancia observada em que
eles tém atividade extraclasse para ser realizada.

No que concerne as habilidades praticadas, a leitura, a traducéo e a préatica oral foram
0Ss aspectos observados durante os apontamentos de campo. A compreensdo escrita €
trabalhada na turma do 1° ano matutino, em que o professor dessa turma faz referéncia as

estratégias de skimming (para compreensdao geral do assunto do texto) e scanning (busca
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especifica de informacBes dentro de um texto), termos adotados pela modalidade de ELE
conhecida nessa seara como “inglés instrumental” ou “inglés para fins especificos”. No caso
em questdo, o fazer desse professor parece constituir-se pelo discurso apresentado nas
prescricdes dos PCN (BRASIL, 1998, p. 20):

a leitura atende, por um lado, as necessidades da educacdo formal, e, por
outro, € a habilidade que o aluno pode usar em seu contexto social imediato.
Além disso, a aprendizagem de leitura em Lingua Estrangeira pode ajudar o
desenvolvimento integral do letramento do aluno. A leitura tem funcdo
primordial na escola e aprender a ler em outra lingua pode colaborar no
desempenho do aluno como leitor em sua lingua materna.

Além das prescri¢cGes das OCEM (BRASIL, 2006, p. 97):

A competéncia primordial do ensino de linguas estrangeiras modernas no
ensino médio deve ser a da leitura e, por decorréncia, a da interpretacdo. O
substrato sobre o qual se apdia a aquisicdo dessas competéncias constitui-se
no dominio de técnicas de leitura — tais como skimming, scanning, prediction
— bem como na percepcdo e na identificacdo de indices de interpretacéo
textual (gréficos, tabelas, datas, ndmeros, itemizacdo, titulos e subtitulos,
além de elementos de estilo e género).

Como é possivel observar nos trechos acima, o fazer do professor do 1° ano matutino
é permeado pelo discurso dos documentos legais que regem o ELE, que postula o carater
“primordial” da leitura para a formacdo do aluno. No entanto, o professor faz mencdo dessas
expressdes referentes a estratégias de leitura, mas ndo esclarece no que consistem tais
estratégias e sua funcdo nos exercicios de aplicacdo, fato que pode indicar que os termos
“skimming e scanning”, nessa ordem, podem estar sendo reproduzidos sem passar por um
processo de reflexdo ao remeter ao discurso do ensino de inglés para fins especificos pelo qual
o professor em tela vivenciou como aluno universitario. Além disso, esse professor procura
adequar as atividades trabalhadas em sala as questdes do ENEM. O professor do 6° ano
também menciona trabalhar com a compreenséo de textos escritos com suas turmas do Ensino
Médio, embasado na necessidade de preparar seus alunos para 0 mesmo exame.

Ja a oralidade € o foco a ser desenvolvido na turma do 6° ano matutino, em que o
professor faz uso da repeticdo e faz perguntas em inglés para que os alunos respondam na
lingua em estudo, tanto em coro quanto individualmente. Percebemos, nesse caso, a influéncia
do fazer pedagogico adotado em cursos de linguas, que tém tido na producédo oral o objetivo
principal da aprendizagem. Isso pode ser explicado pela experiéncia de quase 20 anos que

esse docente tem em escolas de linguas.
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A versdo e traducdo, por sua vez, séo trabalhos realizados nas turmas do 1° ano
noturno e na do 9° ano matutino, nos moldes da AGT, com listas de vocabulario e/ou traducéo
de sentencas isoladas. Além dos glossarios, ha a exposicdo de pronomes e tempos verbais,
para que os alunos possam completar ou reescrever oragoes.

No que diz respeito a avaliacdo, a nota dos alunos é elaborada por peso: no primeiro
semestre, eles adquirem, no maximo, 40 pontos, e no segundo semestre, 60 pontos. Durante 0
ano, esses pontos podem ser distribuidos ndo somente em avaliacBes formais, mas também
incluir outras atividades que ndo estejam relacionadas ao aprendizado de lingua inglesa, como
gincanas, eventos em que as turmas podem receber até 15 pontos por participa¢do. Somente o
professor do 6° ano avalia a oralidade dos alunos, provavelmente em virtude de sua
experiéncia em cursos de linguas, instituicbes em que a producéo oral é elemento que compde
0 processo de ensino e avaliacao.

Com excec¢édo do 1° ano noturno, havia muito barulho durante as aulas, tanto interno
quanto externo, que afetava o decorrer das licbes. Na turma do 6° ano, os alunos
apresentavam um comportamento tido como adequado em classe as custas de um controle
constante por parte do professor. Ja nas outras duas turmas, o barulho vinha ndo somente de
conversas ocorridas em classe, mas também de movimentacdo procedente de fora da sala,
como conversas nos corredores e jogos na quadra de esportes. Mesmo a portas fechadas, o
ruido chegava a sala através de janelas que ndo impediam a entrada do som, ou mesmo
aberturas de ventilacdo nas paredes. Isso influenciava o andamento das aulas, pois alguns
alunos ndo conseguiam ouvir o professor, e outros conversavam entre si sobre assuntos
alheios a matéria que estava sendo ministrada. Em conversas informais, os professores que
apresentavam esse problema em suas aulas manifestavam descontentamento em relacéo a essa
situacdo, afirmando sentirem-se desmotivados para ministrar as aulas sob tais condicdes.
Nenhum deles questionou a razdo da existéncia desse problema ou se algo poderia ser feito
para soluciona-lo.

Durante o processo de observacdo de aulas, verificamos varios cancelamentos de
aulas de inglés, em decorréncia de reunides, atividades extraclasse, problemas de ordem
administrativa ou pessoais. Essa circunstancia permitia que alunos ficassem conversando nos
corredores, fato que acabava por atrapalhar as outras classes, uma vez que ndo houve registros
de reposicdo dessas aulas, ocorréncia que — pelo que foi constatado durante a fase de
observagdo — ndo atinge somente as aulas de inglés.

A descrigé@o delineada acima tem por objetivo caracterizar o contexto imediato em

que os sujeitos da pesquisa se encontram inseridos, “ndo s6 porque delas [caracteristicas
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culturais] se pode chegar a precisar os significados dos aspectos do meio, mas também porque
desse ponto de vista derivam algumas consideracdes importantes” que podem explicar
“significados latentes do comportamento” (TRIVINOS, 1987, p. 122). Uma vez que
pretendemos fazer uma reflexdo sobre o dizer e o fazer de professores de inglés na rede
publica de educacdo por meio de suas representacdes, a descricdo sobre o contexto €
necessaria no presente estudo, pois essas informacfes ndo somente permitem 0 acesso a
caracteristicas culturais, segundo a abordagem etnografica de pesquisa, como também
possibilitam situar esses sujeitos social e histérico-ideologicamente e, dessa maneira, alcancar

COMo 0 Seu processo discursivo se constitui e os sentidos sdo produzidos.

5.2 O ensino de lingua inglesa e 0s jogos de imagens nas praticas discursivas

Como mencionado anteriormente, o sujeito atribui sentidos ao mundo natural e social
devido a sua natureza simbdlica, ndo havendo, portanto, uma relacéo direta entre o sujeito e
sua condicdo de existéncia do mundo concreto, mas uma interpretacdo dessa realidade, em
que representacdes do mundo material sdo elaboradas. Uma vez que tais representacdes sao
construidas ancoradas nas praticas sociais, é possivel afirmar que a concepcéo que se tem dos
objetos do mundo real é definida através de experiéncias anteriores, determinada pelo
contexto socio-historico.

Desse modo, as relacdes imaginarias se entrelacam por meio de um atravessamento
ideoldgico que constituem os sujeitos e lhes fornece elementos que compdem o corpo de
representacdes de uma comunidade, intricados em uma rede de memaria que possibilita esse
“estar-ai” dos sentidos, produzindo tanto a sua repeticdo quanto o seu silenciamento
(GREGOLIN, 2007). E esse funcionamento ideoldgico que permite a circulagdo de sentidos
que se referem a importancia da lingua inglesa nos dias atuais e a falta de éxito do ELE na
escola publica.

Isso € possivel devido ao fato de que 0s sujeitos ocupam posi¢des durante 0 processo
discursivo e que sdo igualmente constitutivos dos sentidos que esses sujeitos produzem. Com
base nisso, é legitimo argumentar que a pratica discursiva € a palco onde ocorre 0 jogo
imaginario das representacdes do enunciador e do objeto do discurso. No caso deste estudo, as
praticas discursivas ndo envolvem somente a relagdo professor-aluno, mas outras relacdes,
com a escola, com o objeto de ensino — e até com a pesquisadora deste estudo, visto que a
participacdo do investigador de uma pesquisa de cunho etnografico o insere na vida da
comunidade em estudo (TRIVINOS, 1987).
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Em virtude da organizacdo hierarquizada caracteristica da sociedade em que
vivemos, essa pratica implica relacbes de forcas, em que as imagens projetadas pelos
interlocutores intervém na formulacdo de enunciados, cujas significaces sdo subordinadas a
determinadas formacdes discursivas as quais eles se encontram vinculados, sob a dependéncia
do interdiscurso, fonte dos elementos que sdo apropriados pelos sujeitos para compor o que
eles enunciam e assumem como seu proprio discurso. E no interdiscurso que esta a memoria
discursiva, ou seja, a memoria socialmente constituida, que fornece subsidios para determinar
os saberes nas diversas formacdes discursivas.

Assim sendo, através da interpelagdo dos individuos em sujeitos pela ideologia,
enunciadores elaboram imagens de si e daquilo que os cerca. Trazendo para o contexto de
ensino-aprendizagem, vdo sendo construidas representaces que fornecem sentidos a pratica
de sala de aula e que se deslocam de acordo com os lugares enunciativos dos participantes do
processo educacional, ou seja, o que significa um professor, um aluno, uma escola varia de
acordo com quem toma a palavra. No espaco publico de ensino, o governo também consiste
em um elemento relevante nessa rede complexa de representacGes que permeia o sistema de
educacdo.

Dessa maneira, partindo do pressuposto de que “o sujeito se identifica consigo
mesmo, com seus ‘semelhantes’ e com o ‘Sujeito’” (PECHEUX, 2009, p.160), ao tomar uma
posicdo, a0 mesmo tempo em que se coloca no lugar do outro nas préticas sociais humanas, €
com um olhar nas formacgdes imaginarias presentes na materialidade discursiva dos
professores de lingua inglesa da rede publica de ensino, sujeitos desta pesquisa, que a analise
sera desenvolvida. No processo de averiguacdo do discurso desses enunciadores frente ao
objeto simbolico, que é o ensino de inglés nesse espaco educacional especifico, quatro eixos
representacionais se delinearam de forma mais proeminente, provavelmente devido a
interdependéncia dessas instancias nesse contexto: as imagens do professor, do aluno, do

sistema educacional e da lingua.

5.2.1  Aimagem do professor: conflito entre o professor idealizado e o lutador inglério

Como previamente colocado, as sequéncias discursivas (doravante SD)* abaixo

transcritas trazem nomes ficticios ao se referir aos professores, para que se possa preservar a

* As SD sero dispostas em bloco e entre aspas para fins de destaque, inclusive as que contém até 3 linhas.
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identidade dos participantes deste estudo. As SD foram selecionadas devido aos sentidos que
apareceram de forma recorrente durante o levantamento de informacgdes.
O Professor Roberto, ao ser indagado sobre sua opinido acerca do ensino de lingua

inglesa na escola regular, faz a seguinte observacao:

SD1: “Eu vejo que, assim, ha muita, muita, muito tradicionalismo. Ou seja,
falta mais criatividade, né, para o fazer pedagdgico, que é um processo
dificil, ndo é facil. Fazer com que o aluno aprenda uma matéria de um jeito
mais facil é dificil. Tem que encontrar meios, situagdes, né, que possam
envolver o aluno na disciplina. Porque, infelizmente, o espaco de sala de
aula ndo estd sendo agradavel para o aluno por conta da, vamos dizer, da
imposicéo, né, da escola, da constituicdo, ou das, da falta de infraestrutura
das escolas, isso em relagdo ao Estado, né, da propria cultura da sociedade,
que ndo valoriza a leitura” (Professor Roberto).

Percebemos nessa formulagdo que o professor amplia o foco de sua resposta, néo
tratando especificamente de ELE na escola, mas falando sobre o ensino de maneira geral.
Essa ampliacdo pode apontar para o fato de que os problemas que afetam o ensino e
aprendizado nas escolas ndo se circunscrevem somente a esfera de ELE. Nessa SD, o
professor faz uso da terceira pessoa, por meio de expressdes como “falta mais criatividade”,
“tem que encontrar meios” ¢ “situacGes que possam envolver o aluno”, entrevendo, ai, que
o professor em tela procura dar uma conotacdo impessoal a problematica que envolve a
pratica escolar evidenciando o funcionamento do esquecimento n° 2 (PECHEUX, 2009),
processo em que esse professor procura cuidadosamente fazer suas escolhas linguisticas,
selecionando o que dizer e ndo dizer na tentativa de ndo responsabilizar ninguém pela
problematica do ensino na escola. Ainda assim, no dizer dele, ha a sugestdo que algo deve ser
feito para tornar a aprendizagem “mais facil” e “envolver o aluno na disciplina”, uma vez que
o fazer pedagogico “é¢ um processo dificil”, atribuindo a responsabilidade a estrutura escolar,
pois “o espaco de sala de aula ndo esta sendo agradavel para o aluno”, ou a propria sociedade,
“que nao valoriza a leitura”. Percebemos ai a superestimacdo da leitura, associada diretamente
a educacao de modo geral, havendo, portanto, um apagamento de outras praticas discursivas,
como, por exemplo, a escrita. 1sso pode ser reflexo do proprio fazer pedagdgico escolar, que
enfatiza a compreensdo de textos escritos nos processos avaliativos. Além disso, por meio
dessa fala, o docente deixa entrever que é a figura do professor quem deve reverter a
adversidade enfrentada na escola, ou seja, aquele que deve “converter” a sala de aula em um
ambiente prazeroso para o aluno.

Por sua vez, a Professora Sandra, ao discorrer sobre o baixo rendimento dos alunos

na escola publica, faz a seguinte formulacao:
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SD2: “Hoje em dia, tem professor brincando de ser professor, pela falta de
interesse. Nao todos!” (Professora Sandra).

A despeito do primado da responsabilidade do docente na didatica de linguas que é
possivel observar nessa fala, a professora revela a existéncia de profissionais do ensino que
nédo estdo comprometidos com o ensinar, pela mesma falta de interesse que se afirma que 0s
alunos demonstram, versado na secdo 4 deste trabalho. Esse dizer evidencia igualmente o
funcionamento dos mecanismos ideologicos que perpassam tanto a postura de alunos quanto
de professores no que diz respeito ao ensino de inglés no sistema publico de ensino,
constatando que tanto alunos quanto professores estdo vinculados a mesma formacéo
discursiva, que postula que esse ensino ndo se concretiza de modo satisfatorio. A critica ao
afirmar que ha “professor que brinca de ser professor”, na verdade, pode desvelar que a
funcdo desse profissional representa um papel a ser encenado no ensino de inglés, a medida
que ele busca convencer(-se) da relevancia dessa disciplina na formacéo geral dos educandos
(CAVALLARI, 2011).

Além disso, a mencdo sobre a inviabilidade de um trabalho em conjunto com os
colegas para o desenvolvimento da aprendizagem para justificar o insucesso de suas aulas
ilustra como o discurso escapa a intencionalidade do sujeito em virtude do funcionamento
ideologico, como bem assevera Orlandi (2009, p. 32) quando afirma que “o sujeito diz, mas
nao tem acesso ou controle sobre 0 modo pelo qual os sentidos se constituem nele”. Por essa
razdo, ao reproduzir a fala que responsabiliza o professor pelos resultados insatisfatorios no
ensino, escapa-lhe as implicacdes que as condi¢cdes de producdo suscitam no seu dizer: ao se
dar conta que ela ndo pertence ou, pelo menos, ndo deve se inserir nessa categoria, ela —
também professora — percebe a necessidade de fazer uma ressalva de ndo incluir todos 0s
professores — afinal, “n&o todos” sdo descomprometidos com o ensino.

O Professor Djalma também faz referéncia a questdo da falta de comprometimento
de alguns professores quando fazia consideracdes sobre o desinteresse tanto de alunos quanto

do governo em fomentar o ELE na rede regular de ensino:

SD3: “Pra mim, o que falta € um engajamento maior do corpo docente da
disciplina. O professor, até por notar que aquela turma é desinteressada, dai
até ele, as vezes, desiste. Entdo eu acho que o professor tem que usar de
vérias ferramentas, varios meios pra que, pra fazer com que realmente, pelo
menos que vocé consiga salvar alguns alunos de uma turma assim tdo
desinteressada. Entdo os professores ndo podem desistir, porque se ele
desiste, ai o aluno, acho que o desinteresse vai ser maior ainda” (Professor
Djalma).
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Essa formulagdo apresenta algumas similaridades com o enunciado do Professor
Roberto, transcrita na SD1. A primeira diz respeito ao uso da terceira pessoa para fazer
referéncia aos problemas enfrentados pelo docente na sua pratica. Diversamente do primeiro,
contudo, o Professor Djalma oscila entre o uso dos termos “o professor” e “os professores”. O
pronome de tratamento “vocé” também ¢ empregado, mas com uma conotagdo igualmente
impessoal. Essa variacdo de nimero aponta para uma nog¢ao de que o termo “professor”, no
singular, faz um trabalho solitario, ao encarar uma turma “desinteressada” e desiste ou quando
deve usar meios para lidar com a sua pratica. Ao usar a forma plural, “os professores”, o
Professor Djalma confere um efeito de sentido de coletividade, produzindo a nogdo de que,
juntos, os professores ndo devem desistir, caso contrério, a aprendizagem ndo podera ocorrer.

O segundo aspecto em comum se trata da responsabilidade do professor em usar
meios para desenvolver um trabalho adequado em ELE, presumindo aprioristicamente que 0s
alunos sdo sempre desinteressados pelo ensino. Mas diferentemente do primeiro, que busca o
envolvimento dos alunos no processo de aprendizagem por meio de oferecer um ambiente
“prazeroso”, esse docente aborda essa questdo com o fim de “salvar alguns alunos”. Em
outros termos, esse dizer se encontra filiado ao discurso religioso, em que 0s alunos sao vistos
como “almas perdidas” que precisam ser resgatadas por um salvador, graga que nem todos
conseguem alcancar, pois esta condicionada ao desejo e esforco individual. Isso evidencia a
ordem do enunciavel do discurso (COURTINE, 1999), em que o sujeito se encontra vinculado
a uma formac&o discursiva que autoriza o que pode ser dito (PECHEUX, 2009), condic&o que
viabiliza relacionar a imagem da pratica pedagogica com um trabalho missionario, revelada
em outro enunciado do mesmo professor, ao dar prosseguimento nas consideracGes sobre o
desinteresse dos alunos e do governo em promover um aprendizado satisfatorio, como se pode

constatar nas seguintes SD:

SD4: “Eu acho que quando alguém pretende ingressar na educagdo, a
educacdo é diferente. E uma missdo ardua. Entdo sé entra nessa &rea
realmente quem gosta de compartilhar o conhecimento” (Professor Djalma).

SD5: “Fago o possivel para que eles estudem em casa: passo muitos
exercicios, trabalho muitos textos com eles, mostrando pra eles que esse é o
caminho” (Professor Djalma).

Por meio desses trechos, é possivel apreender os mecanismos ideoldgicos que afetam
esse docente, que o autoriza a conferir a tonica religiosa a profissdo docente, por meio das
expressdes “missdo ardua”, “sO entra nessa area realmente quem gosta de compartilhar o

conhecimento” e “mostrando a eles o caminho”. Ainda que seja “4rdua”, a “tarefa” do
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professor envolve em fazer “o possivel que eles [os alunos] estudem em casa”, assim como o
pregador que tenta resgatar “as ovelhas desgarradas”, que, nesse caso, sdo os “alunos
desinteressados”, e mostrar-lhes “o caminho” pelo qual eles devem seguir. O professor em
questdo ndo esclarece qual caminho deve ser seguido, 0 que conduz a inferéncia de que essa
informagdo se encontra de forma implicita*® no enunciado. Assim sendo, é possivel
depreender dessa fala que o “caminho” que os alunos devem provavelmente tomar ¢ o de
“estudar” para que tenham “um futuro”, futuro esse que corresponderia a adequacdao ao
mercado de trabalho, em virtude da conjuntura da sociedade brasileira, que segue os moldes
do sistema capitalista. Resultado da memdria discursiva, ou seja, da memdria socialmente
constituida, esses enunciados tém suas raizes fora do sujeito concreto, que sempre se refere a
algo ja-dito ou ja-ouvido (HENRY, 1992). O vinculo a essa formacdo discursiva possibilita
que as dificuldades enfrentadas nessa profissdo, como alunos desinteressados e condicdes
inadequadas de trabalho sejam naturalizadas e consideradas como elementos que fazem parte
da pratica pedagodgica.

Essa naturalizacdo das condicdes inadequadas para o ensino aparece também na fala
da quarta professora deste estudo, Professora Cristina, que, em uma conversa informal, fez o
seguinte comentario para se referir ao rendimento dos alunos do grupo que seria observado

para a presente pesquisa:

SD6: “O indice das notas deles nas disciplinas de modo geral foi de 0,0 a
3,0. Ai assim, passei uma atividade ja hoje, pra ver se melhora” (Professora
Cristina).

Percebemos, na asser¢do acima, que a professora em questdo usa mecanismos para
gue o aluno consiga atingir o quociente necessario para sua aprovacdo. Apesar da contradicdo
que caracteriza esse dizer, pois, afinal, a professora admite a necessidade de “subterfugios”
para que os alunos consigam ser aprovados, essa formulacdo comunga da mesma filiacéo
discursiva sobre a responsabilizacdo do professor no resultado do aluno, trazendo para si a
responsabilidade tanto do sucesso quanto do fracasso discente. Ademais, essa fala desvela que
a avaliagcdo do aluno se pauta em métodos quantitativos, em que a melhoria da “nota” nao
implica, necessariamente, a melhoria do conhecimento. Essa atitude condescendente do
professor se explica pelas politicas educacionais que exigem das escolas bons resultados

verificados por meios quantitativos que, segundo o depoimento de professores das escolas

*Segundo Cavalcante (1999), fundamentada nos estudos de Ducrot (1972), o implicito é da ordem da
interpretagdo: “Embora remeta ao dito, mantendo com ele uma relagdo de dependéncia para significar, o
implicito é de responsabilidade do interlocutor, pois € trabalho de interpretagio. E um mecanismo discursivo que
faz o outro (interlocutor) dizer, no lugar do enunciante.”
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desta pesquisa, condicionam a verba recebida pelo governo ao desempenho apresentado pelos
alunos. E possivel verificar nessa conduta, a atuacio do governo como ARE (ALTHUSSER,
1996), com o fim de assegurar a responsabilizacdo da instituicdo escolar pelo rendimento do
aluno e, ao mesmo tempo, silenciar o fato de que € necessaria uma mudanca no sistema
educacional como um todo para garantir o ensino e aprendizagem satisfatorios.

Levando em consideracdo as SD dessa se¢do, é possivel verificar que elas dialogam
entre si. E notavel, em todos os recortes acima, a tonica da responsabilidade do professor
sobre a aprendizagem e o resultado do aluno, permitindo vislumbrar tracos internalizados via
simbdlico daquilo que, ideologicamente, é conferido a “um bom professor”, ou seja, o
elemento catalisador que fornece condi¢fes que favorecam a aprendizagem. Em virtude da
interpelacdo do sujeito pela ideologia, ele se identifica com a forma-sujeito do professor, isto
é, a forma de sujeito construido historicamente com a qual todo sujeito se reconhece nas
praticas sociais (PECHEUX, 2009).

A partir dessas sequéncias, percebemos que isso é decorréncia da filiacdo desses
docentes ao discurso tradicional escolar, em que o éxito da aprendizagem é de sua
responsabilidade, atribuicdo que o coloca como o agente em condicdes para fazer as escolhas
“corretas” no processo de ensinar e aprender. Esse carater ativo do papel do professor implica,
por conseguinte, em certo grau de passividade do aluno, vislumbrando um processo em que 0
aluno é tido como pouco atuante no percorrer do fazer pedagogico. Nesses recortes, entdo,
constatamos a figura idealizada do professor, em uma configuracdo em que o ensino é
centralizado no docente que, em uma via de méo Unica, cumpre a funcédo de detentor do saber,
obliterando que esse percurso envolve sujeitos de natureza heterogénea e, a0 mesmo tempo,
filiados a formacdes que os homogeneizam.

Interessante também observar nessas sequéncias discursivas que, para realizar a
tarefa de promover a aprendizagem, esses professores indicam dificuldades de diferentes
ordens. Nas SD1 e SD3, por exemplo, o professor defende a necessidade de encontrar meios
que facilitem o aprendizado para, dessa forma, envolver o aluno na disciplina ou para “salvar”
alguns alunos. Nas SD4 e SD5, verificamos o tom religioso que é conferida a profissao
docente, em que o professor se vé em uma missdo para “mostrar o caminho” que deve ser
seguido pelos alunos. Com base nesses enunciados, depreendemos dois aspectos: a) o
aprendizado de lingua inglesa é uma tarefa ardua de alcancar, sugerindo um alto grau de
dificuldade para realizar a aprendizagem; b) o aluno é tido a priori como alguém que ndo esta
comprometido com o aprender, modelo ja naturalizado no ambiente escolar. A SD2, por outro

lado, “quebra” o silenciamento sobre a falta de comprometimento também por parte de
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professores com o ensinar, pela mesma razdo que leva os alunos a ndo se interessarem por
essa disciplina. Na verdade, esse efeito de sentido fugiu a sua intencdo, pois a sua filiacdo
discursiva ndo lhe permite por em diavida o primado da responsabilidade do docente na
didatica de linguas. Esse dizer evidencia igualmente o funcionamento dos mecanismos
ideoldgicos que perpassam tanto a postura de alunos quanto de professores no que diz respeito
ao ensino de inglés no sistema publico de ensino. A critica ao afirmar que ha “professor que
brinca de ser professor” que pode revelar a funcao desse profissional como um papel a ser
encenado no ensino de inglés permite concluir que, na verdade, a figura do professor pode
representar pouca influéncia a possiveis mudancas no quadro educacional como um todo.

Seguindo esse argumento sobre a adversidade no processo de ensinar, é coerente,
entdo, o esforco que o professor deve empreender para que os alunos tenham disposicéo para
estudar. Isso pode ser consequéncia de sua experiéncia de sala de aula, pois na turma do
Professor Roberto em que as observacgdes foram feitas, por exemplo, a maioria dos alunos néo
executava as atividades propostas por ele, com estudantes constantemente conversando
assuntos alheios ao que estava sendo ministrado, situacdo que prejudicava o andamento das
aulas, visto que mal se ouvia o que o professor dizia. Em contrapartida, na turma do Professor
Djalma, os alunos ndo apresentavam esse comportamento em sala, mas ele constantemente
chamava a atencdo dos alunos que ndo estavam realizando as atividades solicitadas. Com
efeito, 0 atravessamento ideoldgico os faz esquecer que esse quadro de indiferenca pelas aulas
de inglés na rede regular de ensino € uma construcdo historica, levando-os a ilusdo de que
essa conjuntura é resultado das vicissitudes proprias daquele ambiente escolar especifico. Em
decorréncia desse atravessamento, os alunos reproduzem o descaso ndo somente por essa
disciplina, mas pelo ambiente escolar como um todo, como também o proprio professor se vé
constrito a corroborar essa condi¢do, ao dirigir sua atencdo aos alunos que se sentavam a
frente da sala, e tentando ignorar aqueles que ndo estavam prestando atencdo a aula.

Na SD6, por seu turno, a dificuldade se caracteriza pela falta de predisposicdo do
aluno em aprender. No dizer dessa professora os alunos sdo significados como incapazes de
desenvolver-se linguisticamente em LE, sendo necesséria a sua intervencdo no resultado (e
ndo no processo, por se deduzir que se trata de uma ac&o indcua nesse caso)”’.

A responsabilizacdo do professor pela aprendizagem o leva a tomada de decisdes
para que a finalidade da aprendizagem de LE seja alcangcada. No entanto, o discurso

pedagogico que defende que todo aprendizado tem um fim a ser alcancado ndo deixa claro o

*" O discurso sobre a “inaptidio” do aluno para a aprendizagem sera tratado em detalhes na sec&o0 5.2.2.
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objetivo da lingua estrangeira. Os principios estabelecidos pelo MEC para esse tipo de ensino
se baseiam no “engajamento discursivo” e “integracdo ao mundo globalizado” (BRASIL,
1998), e “a lingua enquanto pratica social” bem como “o desenvolvimento das competéncias e
habilidades linguisticas” (BRASIL, 2000). Como anteriormente discutido, as prescri¢des
legais que regem o ensino ndo conseguem ser concretizadas devido as praticas que governam
nossa sociedade, permitindo, assim, o0 ja mencionado hiato entre os documentos da lei e a
realidade escolar.

Esse fato pode ser constatado no decorrer das observacdes de aula realizadas para
esta pesquisa: 0s sujeitos-professores seguiam contetdos diferentes com objetivos diversos,
com duas professoras (9° ano e 12 série noturnos) ensinando a lingua inglesa atraves da
apresentacdo de vocabulario (a docente da 12 série, em particular, usava glossarios para
trabalhar a traducdo, bem aos moldes da AGT) e faziam a exposicdo de elementos
gramaticais, como artigos e pronomes. O professor do 6° ano procurava inserir atividades
caracteristicas de cursos livres, com alguns momentos de oralidade, como exemplo, quando 0s
alunos estudaram como dizer as horas em inglés. Isso se deve provavelmente a sua
experiéncia em escolas de linguas e, talvez, pelo fato de suas aulas estarem sendo observadas,
pois, segundo 0s comentarios de seus alunos, nos dias em que nao havia observacgdo para esta
pesquisa, o professor conduzia a aula sem trabalhar aspectos orais dos estudantes, ilustrando a
determinacdo do jogo imaginario (ORLANDI, 2009), em que o professor age de acordo com
0 que ele pensa que o outro (no caso, a pesquisadora) espera que ele faca.

Enquanto o professor da 1% série matutino tinha como foco o ENEM, avaliacéo
utilizada para o ingresso de estudantes no Ensino Superior. Devido a essa contingéncia, 0
exame era constantemente mencionado no decorrer do periodo de observacéo, indicando que
0 proposito do ensino de linguas desse grupo objetivava a referida avaliacdo, visto que essa
disciplina comp®e o corpo de conteudos da prova. Portanto, é possivel constatar a contradicao
que assinala o ELE no Brasil, pois 0 ensino ndo consegue alcangar os objetivos prescritos na
lei justamente porque deve atender as necessidades avaliativas do sistema educacional.

Ao se deparar com a responsabilizacdo pela aprendizagem no processo de
identificacdo com a forma-sujeito do professor*®, gera-se um conflito entre a imagem
idealizada do que é ser professor, e as condi¢cdes que esse profissional encontra na sua
pratica, em que ele, muitas vezes, se vé em uma posi¢do de impoténcia diante do quadro

desenhado nas escolas publicas, uma vez que 0 senso de responsabilidade traz consigo um

*® Nesse caso, a forma de sujeito construida scio-historicamente do que corresponde ser um “bom professor”,
com o qual o docente se reconhece na pratica pedagogica.
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grau de culpa pelo fato do ensino ndo ser da forma como é esperado. Essa circunstancia
instiga no docente uma atitude de autodefesa, em que o professor acusa alunos e instituigéo
pelo fracasso do ensino de linguas estrangeiras. 1sso seria uma explicacdo para o fato dos
professores abordarem regularmente a pesquisadora durante o periodo de observacao de aulas
para fazer comentérios sobre problemas em relacdo a atitude dos alunos e sobre o sistema

educacional. Essa questéo serd pormenorizada nas se¢les a seguir.

5.2.2 A imagem do aluno: entre a “falta de interesse” e a “condescendéncia”

Com o intuito de autodefesa pela frustracdo do trabalho docente, os professores
argumentam que uma das principais causas que obstruem o aprendizado reside nos proprios
alunos. Um elemento que chama a atencgdo é que as representacGes sobre o aluno que habitam
0 imaginario dos professores somente irromperam na sua fala no momento em que as
observacBes das aulas estavam sendo realizadas. Uma possivel explicacdo para esse fato
poderia ser o embaraco causado pelo desempenho dos educandos que ndo estava em
conformidade ao que era planejado/desejado pelo docente. Comportamento esse que foi
constatado em todos 0s sujeitos-professores no decorrer da observacdo das aulas: eles se
aproximaram constantemente da pesquisadora para fazer comentarios em relagdo aos alunos,
cujo teor sempre girava em torno das dificuldades do grupo para aprender. Nao ocorreram
comentarios sobre discentes de forma individualizada, permitindo entrever que o professor vé
0 aluno como parte de uma massa discente, provavelmente em decorréncia do numero
elevado de alunos por sala, o que provavelmente dificulta a percepcdo do docente em relacao
a complexidade que constitui a subjetividade de cada estudante. Diante de tal circunstancia, o
professor procura justificar que, apesar de seu esforco para ensinar, o aluno ndo aprende em
decorréncia, sobretudo, de suas caréncias. Essas caréncias se mostraram de duas ordens: a
falta de interesse pela disciplina e a falta de aptiddo para a aprendizagem.

A primeira das caréncias assinaladas pelos professores nesta pesquisa, ou seja, 0
desinteresse dos alunos em aprender inglés, pode ser ilustrada na fala da Professora Cristina,
formulada ao final da aula, ap6s passar uma lista de vocabulario em que os alunos tinham que

traduzir para o portugués, atividade na qual mais de 50% da turma ndo estava fazendo:

SD7: “A gente aqui ndo tem como fazer um trabalho diferente com lingua
estrangeira, a idade deles, a falta de interesse, e... E assim” (Professora
Cristina).
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Nessa assercdo, a professora sugere que o ELE necessita de uma abordagem
diferente para promover a aprendizagem, revelando o implicito que nem mesmo a docente em
questdo concorda com 0 modo de ensino praticado ndo somente por ela, mas pela coletividade
“a gente”. Devido aos sentidos que naturalizam essa situagao de ensino, ela justifica que esse
quadro desfavoravel se deve a questdo etaria dos alunos, onde se infere que a falta de aptidao
por parte dos discentes acarretaria na falta de interesse pelo objeto de estudo. Em decorréncia
dessa representacdo, a professora orienta sua pratica que, em um espirito de resignacéo, segue
replicando a forma de ensino nos moldes tradicionais, indicando que o quadro escolar ndo se
altera devido a esses fatores. Na sua asser¢éo, a professora nao vé necessidade de concluir seu
argumento, finalizando seu enunciado dizendo que a realidade escolar em que a docente se
encontra inserida “é assim”. Podemos perceber nessa fala um sentimento de impoténcia em
relacdo ao quadro do ensino na escola, em que ela ndo vé perspectiva de melhoria no processo
de ensino e aprendizagem, ainda que haja esforco por parte do docente na tentativa de
alcancar esse propdsito, pois sua acdo ndo resultaria em algo praticavel, visto que, como
afirma Mészaros (2008), o contexto sociopolitico e econébmico de carater capitalista em que a
educacdo se encontra ndo permite a transformacao dessa conjuntura.

A Professora Sandra, por sua vez, também faz referéncia a dificuldade de adotar um
modo de ensino de LE que ndo seja considerado tradicional, no momento da observacédo de

aula, em que ela aplicara uma atividade de traducédo aos alunos:

SD8: “Vocé vé, por falta de interesse do aluno, eu ndo consigo ter uma outra
abordagem. Hoje em dia o aluno ndo quer aprender, quer s6 passar de ano”
(Professora Sandra).

Nesse dizer, a professora busca justificar a adogdo de exercicios nos moldes da AGT,
considerado modo de ensino ultrapassado no ELE, em virtude da falta de interesse do aluno,
subentendendo o implicito de que ela ndo o adotaria se houvesse condi¢cdes adequadas de
ensino. Essa atitude pode demonstrar o conflito entre o que se espera de um “bom professor”
(ou seja, aulas com atividades tidas como “dinamicas” que buscam desenvolver, sobretudo, a
oralidade), forma-sujeito com a qual o docente busca se identificar, e como as aulas séo, de
fato, conduzidas, com apresentacao de listas de vocabulario e exercicios de traducdo. Ao fazer
uso da expressdo “Vocé vé,” a professora procura ter suporte do ouvinte — que nesse caso, € a
pesquisadora deste estudo — permitindo vislumbrar 0 mecanismo de antecipagdo que as

formacgOes imaginarias abarcam, como descreve Orlandi (2009, p. 39):

Segundo o0 mecanismo de antecipacdo, todo sujeito tem a capacidade de
experimentar, ou melhor, colocar-se no lugar em que seu interlocutor “ouve”
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suas palavras. Ele antecipa-se assim a seu interlocutor quanto ao sentido que
suas palavras produzem. Esse mecanismo regula a argumentacdo, de tal
forma que o sujeito dira de um modo, ou de outro, segundo o efeito que
pensa produzir em seu ouvinte.

Portanto, a professora antecipa o modo “tradicional” que a sua aula pode significar,
modelo de ensino considerado ultrapassado para o ELE, alegando que suas aulas seguem
esses moldes, ndo porque ela desconhece a forma de ensino que o “bom professor” deve
conduzir, mas porque uma aula “mais dinamica” seria inocua devido ao desinteresse dos
alunos.

Quanto a segunda parte dessa SD, em que a professora afirma que ‘hoje em dia o
aluno nao quer aprender, quer s6 passar de ano”, traz o implicito de que, em outros tempos, 0
aluno queria aprender para poder passar de ano. Com efeito, a atitude diversa do aluno de
entdo era consequéncia mais da posicao autoritaria conferida ao professor do que um interesse
genuino pela aprendizagem. Mas a possibilidade de formulacdo desse enunciado se deve a
interpelacdo ideoldgica que permeia o processo discursivo, em que esse sentido é produzido e
compreendido pela existéncia do interdiscurso (PECHEUX, 2009).

A imagem negativa do aluno também irrompe na fala do Professor Djalma. Apos
solicitar que os alunos respondessem uma atividade oral e obter as respostas somente com a
sua assisténcia, esse docente faz a seguinte formulacdo para se referir ao desempenho

considerado inadequado por ele:

SD9: “Vocé ta vendo? Os alunos tém preguica de pensar! Eu tento dar
énfase na fala, mas ¢ dificil!” (Professor Djalma).

Verificamos, a partir desse enunciado, que por meio da oragdo “Vocé ta vendo?”, o
professor também busca apoio do interlocutor mediante a constatacdo de que ele ndo vai obter
éxito porque é patente o fato de que o aluno ndo se esforca para aprender, ndo importando o
grau de dedicacdo do professor para ensinar. Da mesma forma, a expressdo “preguica de
pensar” desvela 0 modo negativo pelo qual esse profissional também significa os alunos, pois,
sob sua Otica, o ensino ndo ocorre de maneira satisfatéria devido a falta de empenho dos
alunos no processo de aprender.

A tentativa de ensinar inglés que va além da forma escrita revela a sua inscri¢do no
discurso das abordagens caracteristicas de cursos livres, que notabilizaram o foco na oralidade
— (ue, nesse caso, diz respeito mais a producdo que a compreensdo oral. Esse enunciado
demonstra que o professor se identifica com esse discurso, ainda que na escola ele ndo

consiga pbr em pratica aquilo que ele acredita ser o ensino ideal. Durante as aulas observadas,
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é visivel que a maneira de ensinar a lingua inglesa empreendida busca assemelhar-se ao
modelo praticado nas escolas de linguas, com atividades de perguntas e respostas entre o
professor e os alunos, cujas respostas eram solicitadas tanto individualmente como em grupo.

A dificuldade para dar énfase a oralidade era constatada por meio do siléncio dos
alunos escolhidos para responder as questdes elaboradas pelo professor, provavelmente como
consequéncia do desconforto causado pela exposicdo do aluno no momento em que as
perguntas deveriam ser replicadas individualmente. Essa percepcdo se justifica pelo fato de
eles manifestarem ciéncia da resposta quando a pergunta ndo era dirigida a eles, mas esse
quadro se alterava quando a questdo lhes era enderecada especificamente. Procurando facilitar
a resposta, o professor insistia, pedindo que o aluno respondesse em portugués, para depois
versar para a lingua inglesa. Ainda assim, os alunos solicitados ndo conseguiam produzir a
resposta esperada pelo professor, o que o levou a afirmar que “0s alunos tém preguica de
pensar”, formulagdo que evidencia que o seu discurso também € atravessado pelo discurso
pedagogico, em que o professor é a autoridade detentora do saber, enquanto o aluno é uma
tabula rasa.

Como podemos observar, o siléncio também produz efeitos de sentido, porque o
dizer “ndo tem um comeco verificavel: o sentido estd (sempre) em curso” (ORLANDI, 2012,
p. 11). Portanto, o siléncio ndo significa auséncia de palavras, mas remete a uma dimenséo do
ndo dito ligada & historia e a ideologia. Assim sendo, esse silenciamento dos alunos é
significativo, pois ilustra como as formacgdes imaginarias influenciam a pratica discursiva,
regulando seu funcionamento por meio de mecanismos como o de relagdo de forcas
(ORLANDI, 2009), haja vista que as posi¢des do professor e do aluno séo constitutivas na
producdo de sentidos, condi¢cdo que permite o professor falar que os alunos tém preguica para
pensar e os alunos silenciarem.

As imagens do professor e do aluno séo tratadas por Orlandi (1996, p. 28), quando
ela p6e em discussdo o discurso pedagdgico. Segundo a autora, esse discurso corresponde a
“um dizer institucionalizado, sobre as coisas, que se garante, garantindo a instituicdo em que
se origina e para a qual tende: a escola”. No entender de Orlandi, o sistema educacional
confere ao professor a “detengdo do conhecimento”, que ¢é legitimada por meio da
“apropriacao” de certa metalinguagem que lida com conhecimento do fato. No processo de
estabelecer defini¢cbes para os fatos — recortes do conteddo referencial e que se apresentam
sempre tendo “um sentido Ginico”, ocorre uma desvinculagao entre o fato e o conceito que lhe
é correspondente, pois o referente deixa de ser um objeto do discurso e passa a ser um

referente discursivo, elaborados a partir de determinadas formacdes discursivas que
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favorecem sentidos e apagam outros. E esse processo que legitima essa imagem do professor
como o “detentor do saber”, saber esse que se apresenta com estatuto de ciéncia. Ainda no

dizer dessa autora (1996, p. 31),

[o] sistema de ensino atribui a posse dessa metalinguagem ao professor,
autorizando-o. O professor, por sua vez, se apropria do cientista e se
confunde com ele sem se mostrar como voz mediadora. Apaga-se 0 modo
pelo qual se faz essa apropriagdo de conhecimento do cientista tornando-se o
professor, detentos daquele conhecimento. Como o professor, na instituicao,
é autoridade convenientemente titulada, e como ele se apropria do cientista,
dizer e saber se equivalem, o professor € institucional e idealmente aquele
gue possui 0 saber e estd na escola para ensinar, o aluno é aquele que nédo
sabe e estd na escola para aprender. O que o professor diz se converte em
conhecimento, 0 que autoriza o aluno, a partir de seu contato com o
professor, no espago escolar, na aquisicdo da metalinguagem, a dizer o que
sabe: a isso se chama escolarizacéo.

Portanto, o silenciamento dos alunos em tela é decorréncia do discurso pedagdgico
que sustenta que a autoridade do professor € “aquele que sabe”, a0 mesmo tempo em que cria
a nocao de erro, levando o aluno a uma sensacdo de culpa, por significar o elemento da falta,
da caréncia do processo de ensino e aprendizagem, ou seja, “aquele que ndo sabe”. Essa
condicdo entre “saber’”’/*ndo saber” institui uma relagdo hierdrquica entre professor/aluno, que
revela o fato de que, em efeito, o discurso pedagodgico esta inserido no discurso autoritario
(ORLANDI, 1996), em que o indagar do professor ndo corresponde ao desconhecimento de
um fato, mas a uma demanda da produgdo da resposta “correta”.

Desse modo, o silenciamento ndo configura uma ruptura na relagcéo entre enunciador-
enunciatario, mas na quebra das leis do discurso®® que regulam o comportamento linguistico.
Uma vez que uma dessas leis que foram rompidas diz respeito ao interesse daquilo que se €
falado, é possivel dizer que se trata de um fato natural a falta de interesse do aluno pela
disciplina. No entanto, o funcionamento ideologico do discurso pedagdgico que impde “o que
se deve aprender” mascara esse fato como um “desvio” que deve ser solucionado.

Isso é ilustrado na fala do professor Roberto, que faz mencdo sobre a falta de

interesse do aluno em relacdo a aprendizagem:

SD10: “Para o aluno, atualmente, eu acredito que ndo esta sendo agradavel.
E como se fosse algo obrigatdrio. Ele esta ali pra cumprir um horério. E o
que eu td percebendo. Antes ndo havia tanto esse sentir do aluno. O aluno

* Orlandi (1996, p. 17-18) retoma os estudos de Ducrot (1972) para citar as leis do discurso: “A lei da
informatividade diz que: se se quer informar é preciso que o ouvinte desconheca o fato que se lhe aponta. [...]
Lei do interesse: lei geral do discurso segundo a qual ndo se pode falar legitimamente a outrem sendo daquilo
que possa interessar-lhe. Lei da utilidade: lei “psicologica” segundo a qual ndo se fala somente por falar, mas
porque ha uma utilidade em fazé-1o”.
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estd sentindo-se obrigado a estar ali, simplesmente, aprender a matéria, de
qualquer jeito, e vai embora” (Professor Roberto).

O efeito de sentido produzido acerca do desinteresse do corpo discente no processo
de aprender diverge do significado produzido nas outras SD. No caso em questdo, esse
enunciado paradoxalmente dialoga com a nogdo de responsabilizacdo do professor exposto
acima, ja que o processo educativo “nao estd sendo agradavel”, pois “o aluno estd sentindo-se
obrigado a estar ali”, “como se fosse algo obrigatorio”. De fato, a frequéncia escolar no
Ensino Fundamental é obrigatdria, mas sua fala € permeada pela inscricdo dos modos
recentes de ensino, que deslocou a centralidade para o aluno no processo de aprendizagem.
Talvez isso explique a formulacdo de que “antes ndo havia tanto esse sentir do aluno”, ou
seja, 0 ensino se concentrava na figura docente e na forma de ensinar e ndo se considerava a
questdo do aluno dentro dessa conjuntura. Todavia, devido ao carater de relevancia do aluno
no processo de ensinar e aprender em decorréncia de estudos na Linguistica, como exposto na
secdo 3 do presente trabalho, atualmente o professor se vé incumbido de “envolver o aluno
na disciplina”, como visto na SD1.

Ao ilustrar como procura alcancgar esse intento, 0 mesmo professor faz a seguinte

formulacao:

SD11: “Eu sempre sigo os conteudos do ENEM. Mas eu sempre procuro
mesclar os conteidos do ENEM com alguma outra proposta didatica
oferecida pelos livros didaticos, que pode ser alguma atividade lidica”
(Professor Roberto).

Dito de outro modo, a gama de saberes requerida para o fazer pedagogico engloba
ndo somente o conhecimento especifico e didatico, que deve ser coerente com o0
conhecimento que € imposto pelo sistema educacional, mas também cabe ao professor fazer
com que o processo educacional seja atraente para o aluno, que é possivel através da inclusao
de “atividade ludica” e, dessa forma, despertar nos alunos a “vontade” de aprender. Podemos
depreender nesse trecho que, em verdade, os saberes que o aluno deve aprender ndo séo
interessantes e, por essa razdo, o professor precisa encontrar mecanismos para incita-los a
aprender. Do mesmo modo, esse corpo de saberes ndo corresponde, essencialmente, aquilo
que é didaticamente factivel em sala de aula, sendo fundamental, portanto, “mesclar os
conteudos do ENEM com alguma outra proposta didatica oferecida pelos livros didaticos”.
Em suma, é de competéncia do professor, em uma acéo isolada, dar conta tanto do seu fazer

quanto do fazer do aluno em sala de aula.
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Além dessa falta de envolvimento por parte dos alunos no processo de aprendizagem,
a outra caréncia discente que emerge nos enunciados dos sujeitos-professores concerne ao que
¢ chamado de “baixo potencial cognitivo”. O Professor Roberto, por exemplo, ao discorrer

sobre os saberes que os alunos devem apreender, faz a seguinte assercéo:

SD12: “O que eu pego mais do aluno, que eu ndo sou de cobrar tanto, eu
sempre falo pra eles: eu ndo estou formando vocés para serem escritores de
lingua inglesa, para serem falantes, mas, pelo menos aprendam o basico,
aquilo que ¢é passado, as poucas palavras que eu ensino, as falas dos nativos,
que ¢ colocado no CD, e eu sempre procuro fazer com que eles falem”
(Professor Roberto).

E possivel inferir no enunciado acima que o professor tem uma imagem subestimada
dos alunos, que sdo vistos como pessoas sem aptidao para o aprendizado que, somado as
condicdes desfavordveis mencionadas, inviabilizam o estudo de lingua estrangeira. Assim
sendo, o professor suplica que os alunos “pelo menos aprendam o basico” que, para esse

professor, é constituido por:

a) aquilo que € passado na aula;
b) poucas palavras ensinadas na aula;
c) a fala dos nativos no CD.

Portanto, o “basico” exclui torna-los “escritores ou falantes” da lingua inglesa, ainda
que ele afirme que procura “fazer com que eles falem”. Nesse recorte, verificamos um
deslocamento do sentido do que significa “basico”, que nesse enunciado se configura como
um saber “minimo”. No entanto, essa no¢ao ¢ ainda mais reduzida, em que o “basico”, de
fato, significa “nada”. Em efeito, foi possivel verificar a inscri¢cdo desse professor no discurso
das politicas educacionais, que advogam ser o prop6sito minimo de ELE o desenvolvimento
de leitura, Unica capacidade exequivel dentro do ambiente escolar, como abordado na se¢do 4
deste trabalho. Esse aspecto é materializado com as aulas desse professor voltadas para a
preparacdo da prova do ENEM, cujo foco é a compreensdo de textos escritos, ratificando o
fato de que a funcdo do ensino de inglés é atingir as expectativas avaliativas do proprio
sistema escolar. Portanto, ocorre uma homogeneizagdo dos saberes a ser ensinados nas aulas
de ELE, que visa atender ao proprio sistema educacional.

E possivel perceber, igualmente, a contradicdo nessa mesma fala por conta da
presenca de outros discursos que permeiam o dizer desse professor, ao declarar que os alunos

devem aprender com “a fala dos nativos”. Podemos notar aqui a sua insercao no discurso de
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estudos linguisticos que influenciaram formas do ELE que privilegiam a oralidade, como o
Método Direto e a Abordagem Comunicativa, e tem no falante nativo o “falante ideal”, como
versado na secao 3 desse trabalho.

Desse modo, cabe ao professor fornecer o Iéxico e ser agente facilitador para que os
alunos tenham acesso a lingua em situagdes reais de uso, que ¢ feita pelos nativos, cujas “falas
sdo colocadas no CD”, em que o docente se limita a ser um mero aplicador desse material.
Além disso, os modos de ensino com o enfoque no carater oral da lingua incorporam um
conjunto de saberes que ndo corresponde ao conhecimento “bésico” sugerido pelo professor
no mesmo enunciado. Apesar dessa afirmacdo, por ndo ter havido momentos em que oS
alunos lidassem com a “fala dos nativos” durante o periodo de observagao de aulas, podemos
entrever que esse aspecto diz respeito ao ensino ideal na compreensdo do docente em tela, em
que ele busca se identificar com a forma-sujeito (PECHEUX, 2009) do “bom professor” de
LE.

O uso da forma falada da lingua inglesa também emerge na fala da Professora

Sandra, ao justificar o uso predominante da lingua materna para ensinar inglés:

SD13: “Os alunos ndo tém capacidade de acompanhar uma aula toda em
inglés. Vocé nédo pode puxar 0 assunto com uma pessoa de 40 e tantos anos.
N&o é a mesma cabega de um de 20 e tantos anos” (Professora Sandra).

A contradicdo entre a responsabilidade onipresente do docente no processo
educacional em contraponto com o ensino insatisfatorio devido a falta de aptiddo dos
discentes para o aprendizado é perceptivel na formulag¢ao dessa professora. O fato de que “os
alunos ndo tém capacidade de acompanhar uma aula toda em inglés” revela uma oOtica
paradoxal, em que se nota tanto um sentimento de “menosprezo” e de “compaixdo” em
relagdo ao aluno, buscando justificar que o “fracasso da escola” se deve ao “fracasso do
aluno”, mascarando, dessa forma, o fato de que a problematica do ensino ¢ muito mais
complexa e envolve outros elementos que ndo estdo diretamente relacionados com a
educacdo, mas que sdo determinantes para a configuragdo escolar como, por exemplo,
aspectos ideologicos. Esse dizer contraditério sobre o aluno implica dois aspectos: ele reflete
a ordem social que institui a divisdo de classes, ja que o ELE para sujeitos de classes
economicamente menos favorecidas envolvem questdes de ‘“merecimento”, como
previamente mencionado, como também ha a reproducdo do discurso que postula a
capacidade “natural” para aprender quando se € mais jovem, em que ¢ possivel inferir que
nada pode ser feito para promover a aprendizagem dos “mais velhos”, haja vista que ha um

momento “certo” para que isso ocorra.
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Além disso, ao considerar o aluno sob o viés da condescendéncia que justifica o
favorecimento dos professores em relagdo aos alunos, o docente promove, com efeito, a
pratica excludente desses alunos no processo educacional ao inviabilizar o acesso deles a
conhecimentos outros que a lingua estrangeira possibilita. Dessa forma, produz-se a “ilusdo
de assisténcia” que beneficia o ensino de LE nos cursos livres € negligencia essa disciplina na
educacao basica.

Podemos, igualmente, desvelar o atravessamento do discurso das abordagens de
ensino que postulam o desenvolvimento da oralidade, que prega que as aulas de LE devem ser
ministradas na lingua em estudo, como visto nos varios modos de ensino e documentos que

fazem disposicdes sobre o ensino ELE no Brasil*

. Talvez por prever uma possivel critica ao
fato de ndo usar a lingua inglesa durante as aulas por ndo se reconhecer na forma-sujeito do
professor ideal de linguas, a docente se antecipa, por via do mecanismo de funcionamento
discursivo das formacGes imaginarias (ORLANDI, 2009), justificando a conduta de empregar
a lingua materna para o ensino de lingua estrangeira atribuindo a baixa aptiddo a questéo
etaria.

No entanto, é na fala da Professora Cristina em que se detecta uma resisténcia dos

alunos ao trabalho de natureza mais intelectual:

SD14: “Um dia, eles [os alunos], estavam muito agitados, tava dificil de
controlar. Entdo eu passei uma atividade de desenho, assim eles ficam
calminhos” (Professora Cristina).

Como é possivel observar, essa resisténcia vem associada a problemas de disciplina,
subjugada somente quando a professora decide passar “uma atividade de desenho”, para que
os alunos fiquem “calminhos”. Importante salientar o uso dos tempos verbais no pretérito
(passei) e no presente (fiquem) ao se referir ao mesmo evento, fato que pode indicar que ela
usou essa técnica no passado naquele caso especifico, mas segue usando procedimentos
semelhantes para refrear o comportamento tido como inapropriado para a sala de aula.
Podemos notar também nessa sequéncia que a representacdo que a professora tem dos alunos
0s aproxima do modo como sdo tratados os sujeitos que possuem algum transtorno mental,
incapazes de realizar atividades mentais mais complexas e que precisam de medicamentos
especificos para que se mantenham “calmos”, e por extensdo, “controlados”. Isso ¢ possivel
porque a imagem de autoridade de sala de aula com a qual a professora se identifica lhe

permite exercer a funcdo de agente de “controle” dos alunos.

%0 Sobre esse assunto cf. seBes 3 e 4 desta tese.
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A presenca desse discurso no dizer dos professores explica essa falta de aptidéo dos
alunos para a aprendizagem também por outro viés. O Professor Roberto, ao falar sobre as
dificuldades em tentar usar materiais utilizados em cursos de LE com os alunos da rede
regular em decorréncia da baixa participacdo na aula atribuida a inibicdo dos alunos, faz a

seguinte formulacao:

SD15: “Pelo fato de ndo ter contato com a lingua estrangeira, o aluno,
quando comeca ter o contato, ele sente um pouco de, ai ele se retrai. ai ele
sente uma coisa estranha, ele sente um certo medo, um receio” (Professor
Roberto).

De acordo com esse recorte, 0 primeiro contato com a LE gera estranhamento no
aluno que ¢ interpretado como “um certo medo” ou “um receio”, mascarando que tal
estranhamento &, de fato, causado pela perturbacédo que esse encontro com a lingua estrangeira
sempre provoca na subjetividade, demandando novos parametros de interacdo de ordem
psiquica, corporal e cognitiva (REVUZ, 2006). Na pressuposicéo de o aluno ndo ter contato
com a lingua estrangeira, aponta-se para um interdito de que é somente na escola que o
aluno tem a possibilidade de convivéncia com linguas estrangeiras. A aceitabilidade desse
dizer no interior da formacéo discursiva, que ¢ a regido no interdiscurso que “determina o que
pode e deve ser dito” (PECHEUX, 2009, p. 147), oblitera tanto o fato de que os alunos sdo
constantemente expostos a lingua inglesa no seu dia-a-dia, através de recursos como a musica,
producdes cinematograficas e internet, como também o sentido de que esse medo é causado,
de fato, pela iminente possibilidade de deslocamentos identitarios.

O Professor Djalma também faz referéncia a esse estranhamento suscitado pelo
encontro com a LE. Durante uma aula em que ele solicitava dos alunos respostas orais de um

exercicio feito em sala, ele formulou o seguinte enunciado:

SD16: “Vamos, minha gente. Tem que vencer a timidez. Sendo ndo vao
aprender. Aula de lingua tem que soltar a lingua” (Professor Djalma).

Como podemos constatar na sequéncia acima, o estranhamento é significado como
uma “timidez” que precisa ser “vencida”, implicando uma luta entre o sujeito-aluno e sua
prépria identidade. Esse efeito de sentido do termo timidez como entrave na aprendizagem de
linguas é igualmente oriundo da memoria discursiva sobre as abordagens de cunho
comunicativo, bastante corrente no dominio dos cursos de linguas, revelando o pertencimento
desse professor a essa formagdo discursiva (PECHEUX, 2009), o que permite tal
interpretagao da perturbagdo na relagdo do sujeito com a lingua. Na verdade, essa “evidéncia”

da timidez pode ser em decorréncia do foco na fala nas formas recentes de ELE. Em outros
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termos, devido a complexidade que envolve essa aprendizagem, 0 movimento identitario que
ocorre nesse processo se manifesta pela inseguranca do aluno ao se expressar na lingua em
estudo, aspecto que é mais visivel nas atividades de producéo oral.

Além disso, a influéncia do discurso das formas de ensino que primam pela oralidade
nesse enunciado ¢ também assinalada pela expressdo “soltar a lingua”. Como exposto na
secdo 3 do presente trabalho, esses modos de ELE entendem a aprendizagem de LE com o
propdsito de comunicacdo. O pré-construido “soltar a lingua” é uma asser¢do bem
consolidada na seara dos cursos livres de linguas, implicando que esse aprendizado prioriza a
comunicacdo em detrimento da forma adequada de se expressar em LE. Uma vez que o
encontro entre duas linguas sempre gera perturbacdes ao mobilizar questdes de identidade
(SERRANI-INFANTE, 2003; REVUZ, 2006), isso provoca um estranhamento no aluno que
pode ser interpretado como a “timidez” mencionada pelo professor Djalma. Esse estado de
hesitagdo ¢ manifestado por uma “mudez” do aluno, na medida em que o sujeito sente
dificuldades em se expressar na lingua em estudo. Por extensdo, essa condicdo acarreta em
uma associacdo de que a lingua se encontra “presa”, o que explicaria a formulacdo “soltar a
lingua” que, por sua vez, se relaciona a outro pré-construido, também legitimado no &mbito
do ELE que assevera que no processo de aprendizagem de linguas, o aluno “ndo deve ter
medo de errar”. Assim sendo, “soltar a lingua” corresponde a falar na LE, estando as
formulagdes “corretas” ou “incorretas”. Em termos praticos, contudo, a atividade identitéria
ndo permite que essa conduta seja uma pratica comum dos alunos por conta do conflito
gerado pela filiacdo ao discurso tradicional escolar, que ndo autoriza a ocorréncia de erros na
aprendizagem.

Em suma, as representacBes sobre o aluno que povoam o imaginario desses sujeitos-
professores dizem respeito as suas caréncias de interesse e de cogni¢do, por meio de
formulagdes como “[o0] aluno esta sentindo-se obrigado a estar ali, simplesmente, aprender a
matéria, de qualquer jeito, e vai embora.”, como mostrada na SD11 e “[o]s alunos ndo tém
capacidade de acompanhar uma aula toda em inglés”, como apresentada na SD12. Essa
imagem negativa revelada nas falas dos professores pode indicar um distanciamento em
relacdo ao lugar do aluno, com o seu dizer produzido em outro lugar: o de ndo caréncia, visto
que eles aprenderam a lingua estrangeira e sdo autorizados a ensina-la, o que faria deles
“exemplos” de alunos “bem-sucedidos” e, consequentemente, a nao se identificarem nesse
lugar de caréncia.

Essa ndo identificacdo com esse lugar pode acarretar nos professores a busca por

uma identificagdo com o ambiente de ndo caréncia de ELE: os cursos livres de linguas
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estrangeiras, dimensdo em que o ensino ideal de lingua inglesa é tido como factivel, em
contraponto ao espago publico, que no imaginario desses professores representa o lugar de
caréncias. Talvez isso explique a filiacdo desses professores ao discurso das formas recentes
de ensino com a énfase na oralidade, comumente associado ao universo dos cursos livres.
Portanto, pelo fato de a escola regular — sobretudo a da rede publica —, pertencer a
dimensdo das “caréncias” na educagdo, em virtude da conjuntura problematica conferida a
ela, ndo é de se surpreender que o sistema educacional seja considerado como um dos
empecilhos que impedem o ensino e aprendizagem adequados de lingua estrangeira. Esse

ponto serd discutido a seguir.

5.2.3  Aiimagem do sistema educacional: entrave para o ensino de linguas

E inegavel o desencanto que as condicbes materiais de muitas escolas operam na
pratica docente, por ndo favorecerem o processo de ensino e aprendizagem satisfatorio. Os
problemas enfrentados nesse ambito sdo historicos, e se tornam mais visiveis nas institui¢oes
publicas do Ensino Fundamental e Médio.

Diante desse quadro, ndo nos surpreende a constatacdo desse fato na fala dos
professores. O Professor Djalma, ao fazer consideracfes ao final de uma aula sobre 0 modo

como ensina LE em uma conversa informal, declara:

SD17: “Se eu tivesse a quantidade suficiente de livros para os alunos, pelo
menos, pra realizar algumas atividades... Mas, vocé sabe como é que €é”
(Professor Djalma).

Nessa sequéncia discursiva, ¢ possivel verificar que o professor hipotetiza “se eu
tivesse a quantidade suficiente de livros para os alunos”, o que possibilitaria uma aula de
acordo com o seu desejo, ou seja, “pra realizar algumas atividades”. A adversativa “mas”
interrompe esse devaneio, trazendo-o a realidade, com a frase: “mas, vocé sabe como é¢”. Tal
formulacdo remete a um pré-construido, pois implica um conhecimento que “todo mundo
sabe” (PECHEUX, 2009). Essa condigdo permite que o educador ndo veja a necessidade de
concluir a oragdo, ja que para ele estd implicito que se sabe o porqué dessa hipdtese ndo ser
exequivel. Em outros termos, essa SD implica dizer que a realidade escolar ndo oferece
materiais suficientes para os alunos e professores. Deduzimos ainda dessa fala o ndo dito que
algumas atividades que poderiam ser realizadas ndo ocorrem, justamente por nao ter esse

material a seu dispor. Sem a intencdo de tecer criticas sobre o suporte pratico que o livro
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didatico pode oferecer, esse enunciado revela um dizer socio-histérico sobre a representacdo
que esse material figura no fazer do professor, como suporte pedagdgico que orienta o seu
trabalho, uma vez que a sistematizacdo de conteudos, atividades e técnicas geralmente
encontram-se reunidos nesse material.

A questdo sobre a auséncia do livro didatico também aparece na fala da Professora
Cristina, também em uma conversa informal, ao fazer ponderag¢Ges sobre 0 modo como ensina

na escola:

SD18: “Nao da pra fazer uma atividade dindmica, um listening, devido a
acustica da sala, devido também, ndo ter material didatico para os alunos”
(Professora Cristina).

Nessa assercdo, o fato de ndo haver esse tipo de material disponivel para os alunos se
soma a problemas em relacdo a estrutura da sala de aula, que impossibilita a realizacdo de
“uma atividade dinamica, um listening devido a acustica da sala”. E possivel subentender a
partir desse recorte que a atividade de compreensdo oral, 0 chamado listening, técnica e termo
corrente em cursos livres de lingua inglesa, esta associada ao conjunto do material didatico
utilizado pelo “bom professor de LE”, deixando entrever que a docente deseja se identificar
com essa forma-sujeito.

Além disso, esses recursos sdo vistos como elementos promotores da aprendizagem e
que, sem eles, o ensino satisfatorio ndo pode ser realizado. Em verdade, esse enunciado
desvela que essa professora apresenta seu dizer inscrito no discurso dos modos recentes de
ELE, que defendem o desenvolvimento oral em LE através desses tipos de procedimento,
sentido construido socialmente na memoria discursiva que significa que saber uma LE
corresponde a falar em LE. A sugestdo de uso de “uma atividade dindmica” reproduz o
sentido de que as praticas diversas das formas tradicionais de ensinar sdo consideradas
elementos que conferem dinamicidade por “quebrar a rotina” das aulas, sentido esse também
prescrito nos PCN, que dispdem que atividades que trabalhem outros aspectos da lingua que
vao além do foco na leitura como, por exemplo, a “compreensdo € memorizagao de letras de
mausica, de certas frases feitas [...], de pequenos poemas, trava-linguas e dialogos” que tém “a
funcdo de aumentar a consciéncia linguistica do aluno, além de dar um cunho prazeroso a
aprendizagem” (BRASIL, 1998, p. 22). Em outras palavras, o sentido atribuido nesses
enunciados é que tais atividades tem um carater suplementar, que sustenta o sentido de que a
aula de LE deve ser “agraddvel para o aluno”, como visto na SD1. Entretanto, no dizer da
professora em questdo, a infraestrutura escolar ndo permite a incluséo de tais atividades na sua

préatica, pressupondo que as aulas ndo sejam ‘“agradaveis”, pois ela tem que limitar o seu fazer
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pedagogico ao “basico”, uma vez que ndo ¢ possivel incluir essas atividades — que s&o
“suplementares” — nas suas aulas.
No entanto, hd contradicdo em outro enunciado da mesma professora no que se

refere ao fornecimento de livros didaticos na escola:

SD19: “Num curso de lingua estrangeira, vocé tem material, agora aqui nao.
Chegaram uns livros aqui, para 0 9° ano, mas eu ndo apoio 0o método dele
porque nao da pra usar ele com os alunos” (Professora Cristina).

Nessa sequéncia, podemos perceber que a professora faz uma comparagéo entre um
“curso de lingua estrangeira”, lugar tido como ideal para a aprendizagem de LE no imaginario
coletivo, e “aqui”, ou seja, a escola publica onde trabalha. Nessa formulagdo, ha uma clara
incoeréncia entre haver/ndo haver material para o professor. Primeiramente, ela afirma que,
diferentemente do que ela acredita que aconteca em um curso livre de linguas, que fornece
material didatico para que o professor trabalhe, na escola onde atua esse suprimento ndo
ocorre. Entretanto, ela continua sua fala declarando que “chegaram uns livros aqui, para o 9°
ano”, que corresponde a turma que ela ensina e estava sendo observada. Ainda que exista esse
material a sua disposicdo, a professora alega ndo “apoiar o método dele” pela dificuldade em
adotéa-lo com seus alunos, justificando, dessa forma, o fato de ela ndo utiliza-lo em suas aulas.
Quando Ihe é perguntado qual método ela apoia, apés uns momentos de reflexdo, ela diz:
“Assim, um material que dé para ensinar a lingua, que tenha material suplementar para
trabalhar com o aluno.” A partir dessa fala, ¢ possivel deduzir que a professora em tela nao
tem uma ideia muito clara do que consiste um “método”, que parece significar, em sua
formulacdo, o material adotado com técnicas e procedimentos de sala de aula, revelando que
essa docente se identifica com o perfil técnico de professor’’, comum em cursos livres.
Portanto, ainda que a escola forneca materiais para ser empregados nas aulas, eles séo tidos
como “inadequados” para o uso do professor.

Conversando com a coordenadora da escola sobre esse material, ela me informou que
ele era em numero insuficiente para a quantidade de alunos, fato que a docente ndo chegou a
mencionar, o que pode levar a concluséo que ela, antecipadamente, estabelece a inadequacéo
desse material para as aulas de LE, por ele ndo fornecer o “material suplementar” desejado
por ela. Ademais, a escola, em esséncia, representa um lugar de caréncias e entraves para o
ensino satisfatorio, o que permite o dizer que atesta ndo haver material didatico para que o

corpo docente possa utilizar.

5! Esse argumento foi tratado na segao 3 desse trabalho.
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J& o Professor Djalma associa a falta de material, entre outras coisas, ao desinteresse

dos alunos pelas disciplinas de linguas estrangeiras:

SD20: “Eu acho que hoje em dia, a gente, assim, ta vivenciando um
desinteresse completo por parte do corpo discente com relacdo a disciplina
de lingua estrangeira, seja ela lingua inglesa ou lingua espanhola. E talvez
esse desinteresse... ... acho que a grande causa eu acho que é a falta de
material, um espaco fisico adequado para o ensino de lingua estrangeira
porque, acredito eu, € uma disciplina diferente das outras, da mesma forma
como lidamos com lingua portuguesa, matematica, fisica, enfim, as outras
disciplinas (Professor Djalma).

Nessa formulacdo, o professor declara que a escola é a maior responsavel pelo
desinteresse dos alunos pela disciplina por ndo oferecer condigdes adequadas para que o
ensino de LE ocorra de forma satisfatoria que, além do material, também envolve “um espago
fisico adequado” para essa aprendizagem. Ao afirmar a necessidade de um local
“diferenciado” para o ELE, esse docente provavelmente fundamenta seu discurso tendo por
base sua experiéncia em cursos livres, que apresenta uma organizacgéo diversa da existente nas
escolas regulares.

Esse enunciado ilustra o processo linguistico-ideoldgico em que o dizer do sujeito é
atravessado por outros discursos, muito embora ele acredite ser a fonte de seu fazer
discursivo. Ou seja, ao usar expressdes “eu acho” e “acredito eu”, esse docente se v& COMO
origem de seu dizer como se aquele enunciado jamais tivesse sido articulado, mascarando o
fato de que todo enunciado se refere a algo ja-dito ou ja-ouvido, que alcancam os sujeitos por
meio da memdria discursiva e da historicidade do sentido. Além disso, essas expressdes
também podem indicar a possibilidade de duvida por parte do professor, possivelmente
devido ao mecanismo de relacdo de forcas (ORLANDI, 2009), uma vez que o sujeito-
enunciatario dessa formulacdo é uma pesquisadora e docente universitaria, que pode explicar
a hesitacdo do sujeito-professor ao fazer afirmac6es sobre os problemas no ensino.

A Professora Sandra também trata das condices fisicas das salas de aula, mas sob

outro viés, como € possivel observar no recorte do dialogo abaixo:

SD21: Professora Sandra: “Vocé sabe que, a noite, a aprendizagem ndo ¢
igual pelo dia. Porque, pelo dia, puxa mais do aluno. Porque, pelo fato de as
pessoas trabalharem, ai ameniza um pouco.

Pesquisadora: Como assim, ameniza?

Professora Sandra: E como a noite: ndo é o mesmo conteldo, de manhi e de
tarde”.

Pesquisadora: Entdo vocé acha que o rendimento dos alunos € diferenciado
se eles estudam de dia?

Professora Sandra: “Eu acho assim, o que prejudica muito na escola é a
quantidade. VVocé ndo vai trabalhar, assim, com projetos em uma semana. 60
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alunos para uma sala pequena. Tem o problema [da quantidade insuficiente]
de carteiras e o barulho da escola, que atrapalha. Nao tem como trabalhar o
inglés desse jeito”.

Como observado nessa sequéncia, a professora trata das dificuldades de ensinar LE a
uma turma noturna em virtudes das vicissitudes que caracterizam o0s alunos que estudam nesse
periodo. A professora declara que ‘“a aprendizagem nao ¢ igual pelo dia”, sugerindo o
implicito que o ensino “puxaria menos” para as turmas noturnas. Ao afirmar que “a noite, ndo
¢ 0 mesmo conteudo, de manha e de tarde”, a professora aponta que ha uma distingdo entre o
“aluno-trabalhador” e o ‘“aluno-estudante”. Assim, ao “aluno-trabalhador” ¢é oferecido o
ensino “minimo”, pois ele ndo teria condi¢des de aprender como o “aluno-estudante”, que
teria a possibilidade de aprender uma gama de saberes que iria além do “bésico”. Essa fala,
em verdade, indica que o saber ¢ veladamente negado ao “aluno-trabalhador”, pois o estudo ¢
significado como algo indiferente ao corpo de saberes necessarios para esse aluno, uma vez
que ele ja atua no mercado de trabalho, revelando a divisdo de classes sendo reproduzida no
espaco escolar, perpetuando a distingédo entre o trabalho manual e trabalho intelectual.

No entanto, quando questionada sobre o desempenho das turmas da manhd e da
tarde, a professora aponta que o ensino de LE também ndo € satisfatério nos outros turnos,
devido as condicOes fisicas em que o ensino — ndo s6 de LE — esta submetido, aspectos
confirmados no decorrer da observacdo das aulas. Trata-se de dados de realidade verificados
em todas as escolas pesquisadas, ainda que a professora demonstre que essa formulagéo seja
uma opinido particular, ao usar a expressdo “Eu acho”. Isso pode indicar que as dificuldades
enfrentadas por professores no ambiente escolar sdo vistas sob um angulo de empreendimento
individual, que postula a responsabilidade de cada docente para superar os desafios impostos
a prética escolar.

Apesar disso, a professora usa 0 numeral 60 (sessenta) para exemplificar a
guantidade de alunos por classe, montante que nao foi verificado no periodo de observacao
nas escolas que fizeram parte da pesquisa. Realmente, 0 maior grupo (12 série matutino, cujo
ensino enfatiza a compreensao escrita) apresentava 55 estudantes matriculados, mas com a
presenca maxima de 44 deles — o que ndo é pouco para desenvolver o aprendizado.
Interessante observar que a turma da professora em questdo tinha uma frequéncia média de 15
alunos, apesar de haver 39 alunos registrados. Em vista disso, € possivel inferir que essa
formulacéo ndo diz respeito aos fatos reais do grupo que estava sendo observado, desvelando
que a sua fala é oriunda de outro lugar, provavelmente da memoria discursiva, que € o que

permite a compreensdo de elementos que ndo estdo presentes no enunciado (PECHEUX,
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2009). Desse modo, a fala da professora aponta para o implicito que assevera que as turmas
na rede publica sdo compostas por um grande ndmero de alunos, que a autoriza fazer tal
assercao, permitindo-lhe enquadrar uma turma menor nos mesmos moldes de um grupo de 60
alunos.

A questdo da falta de estrutura das escolas publicas também é vislumbrada na fala do
Professor Roberto, para se referir ao que precisa ser feito para viabilizar um ensino adequado

nesse espaco especifico:

SD22: “As autoridades precisam investir mais na educacdo. Nao estou
dizendo que as autoridades ndo estdo investindo. Eles estdo investindo mais
na construcdo de escolas mais equipadas, mas falta investimento humano, na
capacitacdo do profissional” (Professor Roberto).

Na assercdo acima, o professor apresenta uma posicdo em que se filia a formacao
discursiva que possibilita o dizer acerca da falta de investimento para que o ensino seja
satisfatorio, muito comum em falas de docentes da rede publica. No entanto, o uso da
expressdo “ndo estou dizendo” na sua formulagdo aponta a intengdo de nao se opor ao
governo, personificado aqui pela figura das “autoridades”. Isso pode demonstrar que esse
docente se coloca em um posicionamento hierarquicamente inferior nas relac6es de poder. Por
essa razao, o professor desloca o efeito de sentido do termo “investimento”, que passa, entdo,
a designar aperfeicoamento profissional. Esse posicionamento do professor reflete o lugar
social do governo, que parece se encontrar em um posto inatingivel que o autoriza a ser
impassivel ao que ocorre “aqui embaixo”. Com isso, ¢ possivel verificar uma abnegacdo por
parte do professor perante o quadro escolar, a despeito do discurso que o atravessa, em que
ele se reconhece na funcdo de responsavel pelo ensino devido ao fato de que a ideologia
constitui a subjetividade (PECHEUX, 2009) por meio de mecanismos que 0 assujeitam, o que
pode ocasionar a reproducédo do status quo e nao viabilizar a opcdo de mudanca.

Esse mesmo professor faz um contraponto com a escola privada, ao descrever o

periodo em que comecou a se interessar pela lingua inglesa durante os seus anos escolares:

SD23: “Eu vim acompanhando o inglés com as professoras, porque eu
estudei em escola particular no ginasio, ai eu vinha percebendo uma
afinidade com o idioma” (Professor Roberto).

Ao formular que ele veio “acompanhando o inglés com as professoras”, esse
docente faz alusdo de que o ensino é um trajeto que o aluno deve percorrer juntamente com o
professor, implicando a dependéncia do primeiro em relacdo ao ultimo. Em seguida, ele

afirma que isso foi concebivel “porque eu estudei em escola particular no ginésio”. Esse
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trecho nos possibilita observar que a conjungdo porque justifica a razdo pela qual o professor
pode ter “uma afinidade com o idioma”, entrevendo o pré-construido de que na escola
publica ndo é possivel o aluno “acompanhar” o professor e, consequentemente, perceber tal
afinidade. Como apresentado na secdo 4 deste trabalho, o rendimento dos alunos na escola
particular pouco difere dos resultados alcan¢ados na rede publica no que concerne a ELE.
Esse pré-construido pode ser decorréncia do funcionamento ideoldgico que legitima o sentido
de que o ensino € melhor no espaco privado, ainda que os resultados nos dois ambitos ndo
sejam tdo divergentes no tocante ao ensino de lingua estrangeira.

Portanto, como constatado nas formulagdes acima, além de apontar os alunos como
componentes pela falha no ensino, esses sujeitos significam a estrutura escolar como um
entrave para o fazer pedagogico, ndo somente de ELE, mas da educacdo como um todo,
contrapondo o discurso que os responsabilizam pelo resultado dos alunos em varias esferas.

Em virtude dessas condi¢des, a pratica de sala de aula desses sujeitos se configura
por uma conduta tradicional de ensino, que trabalha com elementos gramaticais e lexicais,
ainda que almejem a énfase em aspectos comunicativos ou com fins especificos, como € o
caso da preparacdo dos alunos para 0 ENEM. Esse posicionamento negligencia o processo
educativo de linguas que abarca “a tomada da palavra significante que afeta e transforma o
sujeito como tal” (SERRANI-INFANTE, 2006, p. 146). O quadro que caracteriza o ELE
acarreta em uma aprendizagem que diz respeito mais a identificacdo da lingua por ndo abarcar
a possibilidade de mobilizacdo de des/rearranjos identitarios ao estabelecer relacdo com esse
objeto simbolico. Apaga-se, portanto, o fato de que o ELE envolve um processo de
“apropria¢do” da lingua, na concep¢do adotada neste estudo, com a lingua concebida como
material que é proprio do sujeito, elemento fundador da subjetividade. E sobre esse aspecto

que discorremos a sequir.

5.2.4  Imagem da lingua estrangeira e a ilusdo da exterioridade

A forma como os professores concebem a lingua determina o modo de ensino
adotado e o corpo de saberes necessario para a aprendizagem de LE.
Quando foi perguntado ao Professor Djalma por que ele considera a lingua

estrangeira uma disciplina diferente das outras®?, ele faz a seguinte formulagao:

52 Cf. SD20: “Eu acho que hoje em dia, a gente, assim, ta vivenciando um desinteresse completo por parte do
corpo discente com relagdo a disciplina de lingua estrangeira, seja ela lingua inglesa ou lingua espanhola. E
talvez esse desinteresse... é... acho que a grande causa eu acho que é a falta de material, um espago fisico
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SD24: “Eu acho assim, ela é diferente ja pelo fato de ser uma lingua
estrangeira. Eu acho que isso, o aluno, por exemplo, antes havia um interesse
maior exatamente em relacdo a disciplina de lingua estrangeira porque pra
ele era uma novidade, outra lingua, entdo, uma cultura diferente, um
comportamento diferente” (Professor Djalma).

Podemos verificar nesse enunciado uma filiacdo ao discurso dos estudos linguisticos
que pregam que o aprendizado de uma lingua abarca aspectos culturais, uma vez que a lingua
envolve “uma cultura diferente, um comportamento diferente”.

Kramsch (2000, p. 205, traducdo nossa), ao argumentar a indissociabilidade entre
lingua e cultura, pela concepcdo de linguagem como préatica social, expde a forma como

aspectos culturais tém sido tradicionalmente trabalhados no ELE:

O pensamento tradicional na educacdo de linguas estrangeiras tem limitado o
ensino de cultura & transmissdo de informagdo sobre a populagéo do pais-
alvo, e sobre suas atitudes gerais e visdes de mundo. A perspectiva adotada
tem sido amplamente aquela da cultura nativa objetiva (C1) ou da cultura-
alvo (C2). Geralmente tem-se ignorado o fato que uma grande parte do que
chamamos de cultura é uma construgdo social, o produto do eu e outras
percepcdes.®

Portanto, o dizer desse professor parece ser permeado pelo modo como a cultura tem
sido tratada pela tradicdo de ELE, uma vez que esse ensino compreende a forma como ela se
apresenta, ou seja, “uma cultura diferente, um comportamento diferente”, sem aprofundar a
noc¢do dialética dos aspectos culturais que caracteriza toda construcao social.

Assim sendo, a lingua estrangeira significa para esse professor algo estranho, por
despertar curiosidade no aluno, caracteristica que levaria ao interesse. Mas passado esse
momento de “novidade”, a LE deixa de ser interessante, tanto que o professor usa a forma do
pretérito, indicando que essa condic¢do da disciplina faz parte do passado: “porque pra ele era
uma novidade”. Desse modo, a LE ndo ¢ mais nem novidade e, portanto, nem interessante.
Esse quadro remete a quebra da Lei do Interesse, uma das leis do discurso mencionadas no
trabalho de Orlandi (1996), tendo por base os estudos de Ducrot (1972), ou seja, “lei geral do
discurso segundo a qual ndo se pode falar legitimamente a outrem sendo daquilo que possa

interessar-lhe” (ORLANDI, 1996, p. 17). Nao havendo mais o interesse por parte do aluno, o

adequado para o ensino de lingua estrangeira porque, acredito eu, é uma disciplina diferente das outras, da
mesma forma como lidamos com lingua portuguesa, matematica, fisica, enfim, as outras disciplinas (Professor
Djalma).

53 Traditional thought in foreign language education has limited the teaching of culture to the transmission of
information about the people of the target country, and about their general attitudes and world views. the
perspective adopted has been largely that of an objective native culture (C1) or target culture (C2). It has
usually ignored the fact that a large part of what we call culture is a social construct, the product of self and
other perceptions (KRAMSCH, 2000, p. 205).
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atual discurso pedagogico — caracterizado como um discurso autoritario — que postula que o
objeto do discurso corresponde a “algo que se deve saber” (ORLANDI, 1996, p. 17) ndo se
sustenta. Para mascarar essa ruptura, mecanismos ideologicos suscitam que o professor se
torne um “mediador” entre o aluno e esse “algo que se deve saber”, interpelando-0 para que
ele crie o interesse no aluno, a chamada “motivacdo”. Para criar esse interesse, deve-Se
também criar a utilidade do objeto de estudo, que, no caso da lingua inglesa, significa, entre
outras coisas, ter acesso ao mundo globalizado e aperfeicoamento pessoal, académico e
profissional para o mercado de trabalho.

E legitimo afirmar, entdo, que é devido a necessidade de se criar esse interesse nos
alunos e dar um senso de utilidade a lingua inglesa para dissimular a ruptura das leis do
discurso que leva o professor a inserir “uma atividade ludica” para poder “salvar alguns
alunos”, responsabilizando-0 pela motivacdo do aluno.

Nesse sentido, o professor procura estipular objetivos pedagdgicos que vdo ao
encontro do interesse dos alunos. Segundo o mesmo professor, esse interesse reside no
desenvolvimento da “fala” na lingua estrangeira, como ¢é possivel averiguar na seguinte

assercao:

SD25: “As quatro areas pertinentes ao ensino de LE sdo importantes, mas,
na minha opinido, a fala é mais importante. Eu acho que, quando alguém se
interessa em fazer um curso de idiomas, eu acho que o interesse maior do
estudante é aprender a falar” (Professor Djalma).

Na sua fala, ainda que procure afirmar a importancia do ELE de maneira integral,
pois € 0 que se espera que um professor de LE diga, € perceptivel a constituicdo de seu dizer
no discurso das formas de ensino que primam a oralidade, provavelmente em virtude de sua
experiéncia em cursos livres. Mais uma vez, ocorre a apropriacdo desse discurso, através da
expressdo “eu acho”, que se repete nesse enunciado, em que o docente postula a importancia
da “fala”, apagando o fato de que, nas praticas discursivas, ao falar, o sujeito também ouve,
“area” que nao ¢ tida como tao importante quanto a fala.

Por essa razdo, o seu fazer de sala de aula procura dar énfase a esse aspecto. Durante

a aplicacdo de uma atividade oral, esse professor fez a seguinte formulagéo:

SD26: “Esquece o portugués. Ta pensando em portugués pra me dar a
resposta?”’ (Professor Djalma)

A sequéncia discursiva acima se inscreve em um discurso comum na seara de ELE,

que significa a lingua materna como fator de interferéncia no estudo de linguas estrangeiras,
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desdobramento do conceito de sujeito idealizado de Chomsky™*, cujos trabalhos linguisticos
tém exercido grande influéncia nos pressupostos que orientam a préatica de ELE
(MAKIYAMA, 2008). Essa visdo da lingua materna como possibilidade de erro em LE,
difundida pelos estudos contrastivos e de analise de erros, como mencionado na secao 3 desta
pesquisa, forneceu elementos que sustentam esse “pensar” na lingua estrangeira como
“evidéncia” de um aprendizado satisfatorio. Ao mesmo tempo, existe um retorno as condigdes
de aprendizagem de primeira lingua que busca aproximar ao modo de aprender a LE, que
remete a algo que o falante ndo tem uma noc¢do muito nitida, pelo “sentimento de jamais té-la
aprendido” (REVUZ, 2006, p. 125), sendo possivel afirmar que a aproximacao entre essas
duas aprendizagens &, em efeito, ilusoria. Ao desconsiderar as diferentes implicagcdes que cada
aprendizagem envolve (SERRANI-INFANTE, 2006) e entendendo que a lingua € elemento
constitutivo da subjetividade, ao ignorar a lingua do sujeito, pode-se dizer que se ignora o
préprio sujeito.

No entanto, no processo de avaliagdo desse professor, podemos perceber uma

incongruéncia em relacdo ao que ¢é afirmado na SD acima:

SD27: “A prova oral é mais facil e mais simples. Eu ndo vou exigir muito de
vocés” (Professor Djalma).

Como ¢ possivel notar, a despeito da “relevancia” que esse docente confere a
oralidade, no processo avaliativo ela ndo se sustenta, pois a “prova oral ¢ mais facil e mais
simples”. Em outros termos, hd o implicito de que o seu contraponto, ou seja, a prova escrita,
¢ “mais dificil e mais complexa” e, assim, possui mais valor no ambito educacional. Podemos
depreender dessa formulacdo o assujeitamento desse professor em relacdo a forma como o
sistema escolar imp6e um modo de avaliacdo que enfatiza a forma escrita, visto que ndo ha
um questionamento por parte do professor sobre a predominancia dessa Ultima no que diz
respeito a oralidade, revelando o carater de “evidéncia” de como o processo de avaliagdo é
organizado.

A questdo da avaliagdo também emerge na fala do Professor Roberto. Com o intuito
de adequar as aulas ao modo como o conhecimento de LE é avaliado, durante a aplicacdo de
um exercicio escrito, ele solicitava o preenchimento de lacunas com a forma verbal

apropriada em cada oracdo, que eram independentes uma das outras:

SD28: “Nio precisa traduzir. E s6 usar uma referéncia de significado. E s6
ver qual o tempo verbal gque precisa na frase” (Professor Roberto).

5 Cf. a se¢do 3.1.4 desse trabalho.
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Através desse recorte, além da questdo da interferéncia da lingua materna que é
possivel vislumbrar, ao afirmar que “ndo precisa traduzir”, podemos constatar igualmente a
filiacdo desse docente ao discurso do modo de ensino conhecido como Inglés para fins
especificos (ESP)®, que defende o desenvolvimento de estratégias para superar a
insuficiéncia do conhecimento da lingua em estudo. Nesse caso, o fim especifico para o
ensino de lingua estrangeira é o desenvolvimento da compreensdo escrita. Ademais, é
possivel verificar uma concepcdo de lingua de ordem sistémica, ao referir-se da necessidade
de somente identificar o tempo verbal para realizar a atividade, sem a preméncia da
compreensdo de todo o enunciado, isto &, a aprendizagem se mostra superficial, pois 0 ensino
trabalha no nivel do reconhecimento e ndo de um aprendizado, de fato, da lingua estrangeira.
Ao trabalhar com amostras isoladas da lingua em estudo, é possivel pressupor a nogéo de
lingua como organizacgdo estavel, vertente criticada por Bakhtin/VVolochinov (1990, p. 106),
visto que essa maneira de ensinar LE ndo leva em conta aspectos ideoldgicos, cujo sentido das
palavras ¢ “totalmente determinado pelo contexto™.

A filiacdo ao discurso das formas de ensino de LE com um carater instrumental é

mais evidente quando esse professor discorre sobre a funcéo da lingua/linguagem:

SD29: “Eu tenho percebido em relagdo a utilidade da linguagem, o uso da
lingua para vocé abordar sobre varios assuntos. Eu acho que a linguagem,
ela serve para isso, para vocé abordar os varios aspectos da realidade do
mundo para tornar o aluno critico, consciente sobre a realidade em que ele
esta, e a linguagem tem esse papel, de acender no aluno essa capacidade de
perceber que o mundo ndo é sO aquilo que ele vive, mas esta além, e a
linguagem tem esse papel de inserir no aluno essa capacidade de olhar mais
além. Que eu posso explorar a lingua para abordar outros assuntos”
(Professor Roberto).

Podemos observar nessa SD a alusdo ao carater instrumental que é conferida a
linguagem, por meio da qual é possivel “abordar sobre varios assuntos”. No entanto, essa fala
parece se confundir com o sentido de ensino como “pratica educativo-progressiva em favor da
autonomia do ser dos educandos” postulado por Paulo Freire (2006, p.13), em que ensinar
“implica o compromisso do educador com a consciéncia critica do educando” (FREIRE,
2006, p. 29). Por essas citacOes, é possivel afirmar que o professor desliza o sentido de
linguagem para a noc¢do de autonomia atribuida & educacdo, reproduzindo esse efeito de
sentido quando diz que “a linguagem, ela serve para isso, para voc€ abordar os varios aspectos
da realidade do mundo para tornar o aluno critico, consciente sobre a realidade em que ele

esta”.

% para mais detalhes, ver se¢do 3.1.5 desse trabalho.
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No entanto, quando o professor declara que “a linguagem tem esse papel de inserir
no aluno essa capacidade de olhar mais além”, o seu dizer se articula também com o discurso
da globalizacdo, que advoga a preméncia da aprendizagem de LE para a inser¢cdo no mundo
globalizado. Esse sentido é legitimado por documentos legais como os PCNEM (BRASIL,
2000, p. 25) que alegam que as LE compdem “parte indissoluvel do conjunto de
conhecimentos essenciais que permitem ao estudante aproximar-se de varias culturas e,
consequentemente, propiciam sua integragio num mundo globalizado”. Na memoria
socialmente construida, hd o sentido que postula que esse fenbmeno é benéfico a todos,
principalmente aqueles que ndo estdo “inseridos” no mundo globalizado que, por meio da
aprendizagem da lingua inglesa, teriam condi¢des de “abordar outros assuntos”. Contudo,
segundo os estudos de Hall (1997, p. 27), citando Wallestein (1979, p. 19), o fendmeno da
globalizacdo tem suas raizes no capital, que “nunca permitiu que suas aspira¢des fossem
determinadas por fronteiras nacionais”. Portanto, ainda que a globaliza¢dao tenha como uma
das caracteristicas principais a compressao espago-tempo, esse processo busca a
homogeneizacao e favorece, sobremaneira, 0s paises hegemonicos.

Entretanto, ainda que haja a relevéncia da aprendizagem de lingua inglesa, tanto no
discurso do professor quanto nas prescri¢fes legais que regem o ELE no Brasil, na realidade
escolar, essa preméncia da lugar ao descaso da disciplina de LE, como € possivel confirmar na
fala da Professora Sandra:

SD30: “Na hora de elaborar a aula, eu ensino o necessario. A noite, é o
necessario. Uma forma que mostrasse a eles: ‘Por que eu t6 aprendendo isso
aqui?’ Mas o que o aluno se preocupa mais, ndo s6 nessa escola mas em
outros locais, € com matematica. Se for matematica, eles estudam mais, se
empenham mais. A disciplina de inglés é como religido: ndo tem interesse
nenhum. Agora matemdtica, ndo. Matematica € como um bicho de sete
cabega pra eles. Ai eles estudam” (Professora Sandra).

Nessa sequéncia, a professora afirma ensinar “o necessario”, que se encontra em
relacdo com a razdo para a aprendizagem da lingua estrangeira. No entanto, ela usa o pretérito
do modo subjuntivo “uma forma que eu mostrasse pra eles”, forma verbal por meio da qual
podemos inferir que se trata de uma hipdtese sobre o desejo de mostrar 0 porqué de se
aprender inglés que justifique o ensino do saber “necessario” a aprendizagem de lingua
estrangeira. Isso implica possivelmente no fato de que nem mesmo a professora em questéo
consegue vislumbrar a razéo para esse aprendizado nos moldes como ele tem sido ensinado,
em virtude da quebra da “lei de interesse”, mencionada anteriormente e que leva a

necessidade de motivar o aluno para a aprendizagem de LE. Assim, o aluno é tido como
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alguém que ndo percebe a razdo para esse estudo, o que incita a perguntar “Por que eu to
aprendendo isso aqui?”’.

Além disso, no dizer dessa professora, em virtude das dificuldades para o ELE nas
escolas, sobretudo para os “alunos-tabalhadores” — tendo em vista que ela se refere as turmas
do periodo noturno nesse enunciado, ela declara ensinar “o necessario” de um conjunto de
saberes de uma disciplina que, aqui, tem o efeito de sentido deslocado para a nogdo de
“basico” e/ou “minimo”, que argumentado anteriormente, significa, de fato, “nada”. Quando
lhe ¢ perguntado o que corresponderia ao saber “necessario” que o aluno deveria aprender, ela

responde com a seguinte formulag&o:

SD31: “Eu acho assim, que, se comecasse o ensino de inglés na Educagio
Infantil até o Ensino Médio, eu acho que mudava muito o interesse deles
pela disciplina, saber que aquela disciplina também reprova. Eu acho que se
colocar no inicio ia ficar muito mais facil” (Professora Sandra).

Percebemos aqui que a professora ndo tem clareza sobre o que corresponderia ao
conhecimento “necessario” de LE, em que ela faz um deslizamento de sentido, com o termo
“necessario” deslocando para “interesse”, ou seja, seria “necessario” o aluno estudar a LE,
pois ele tem “interesse” em ser “aprovado”, fato que no dizer dessa docente ndo ocorre, pois a
disciplina de LE ndo “reprova”.

Além disso, esse sentido de “necessario” como “basico” que, por extensdo, tem o
efeito de sentido de ser “nada”, é corroborado pelo fato de a LE ser considerada disciplina
irrelevante, equiparada a uma matéria de carater optativo no curriculo escolar, resultado de
uma construcdo histérica, como foi argumentado na secdo 4 deste trabalho. Ao comparar a
disciplina de LE com outras como Religido e Matematica, a professora também revela que a
aprendizagem de uma lingua estrangeira se caracteriza por um processo que compartilha as
mesmas propriedades com outras do quadro escolar. O que se pode depreender dessa
sequéncia é o dizer dessa docente constituido no discurso tradicional escolar, em que a
aprendizagem é uma atividade cognitiva. Portanto, aprender uma nova lingua envolve a
aquisicdo cumulativa de conhecimentos, depreendendo que o processo de aprendizagem nao
implica novas reconfiguracdes identitérias pelo encontro do sujeito com a lingua estrangeira.

Portanto, ao analisar as sequéncias discursivas que tratam da imagem que esses
sujeitos-professores tém sobre a lingua, é possivel verificar que essas representacdes sao
oriundas de diferentes formacdes discursivas: o discurso dos cursos livres, de inglés para fins
especificos (no caso, com a finalidade de leitura) e o discurso tradicional escolar. E notavel

também que a filiacdo a diferentes formacOes discursivas ndo implica em conflito entre as
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diferentes representacGes que a nocdo de lingua significa para esses sujeitos, verificando-se,
dessa forma, o funcionamento da ideologia que homogeneiza as diferengas na unidade da
lingua (PECHEUX, 2009).

No dizer desses professores, € perceptivel uma distincdo entre o que € a lingua
inglesa como objeto simbdlico e como disciplina. No primeiro caso, de maneira geral, a
lingua apresenta um carater instrumental: aprende-se lingua inglesa para se comunicar, para
passar no ENEM, para ler um texto. Essa perspectiva de lingua como instrumento, em que 0
aluno vai sendo “apresentado” a nova lingua para que possa “manipula-la” e, no final, se
houver empenho por parte do aluno, consiga “dominé-la”, ¢ a concep¢do comumente aceita
pelos estudos que tratam o ELE, como visto na secdo 3. E com base nesse discurso que os
professores procuram orientar sua acdo pedagogica. Portanto, a acepcdo de lingua como

instrumento diverge daquela postulada por Pécheux (2009, p. 83):

a expressdo “instrumento de comunicac¢do” deve ser tomada em sentido
figurado e ndo em sentido préprio, na medida em que esse “instrumento”
permite, a0 mesmo tempo, a comunicagdo e a ndo-comunicacgao, isto é,
autoriza a divisdo sob a aparéncia da unidade, em razdo do fato de néo estar
tratando, em primeira instancia, da comunicac¢do de um sentido.

Portanto, para a AD, a lingua como instrumento, ou como ferramenta imperfeita, no
dizer de Henry (1992), é tomada como base linguistica para 0s processos discursivos que,
como sabemos, inscrevem-se numa relagdo ideoldgica de classes (PECHEUX, 2009).

Sob a 6tica da lingua inglesa como disciplina, ela demonstra possuir uma condi¢ao
“que ndo tem valor nenhum”, como constatada na fala da Professora Sandra, posto que ndo
configura uma matéria que “pode reprovar” o aluno. E nesse viés que os professores se
sentem impotentes para exercer algum movimento de mudanca efetiva no que diz respeito ao
ensino de lingua estrangeira, ainda que haja o desejo de conduzir a sua pratica de sala de aula
em que se almeje o “dominio” da lingua estrangeira. Essa “distancia” entre concepcao do que
deve ser lingua/linguagem e como ela é trabalhada em sala parece estar naturalizada nesse
contexto, pois a situacdo de ELE nas escolas publicas “¢ assim”, o que autoriza a perpetuacao
de que o ensino de linguas estrangeiras ndo “funcione” nesse espago.

E possivel constatar igualmente nas sequéncias discursivas um denominador comum:
a lingua tomada como elemento exterior ao sujeito. Ainda que alguns professores facam
mencdo da estranheza que a lingua estrangeira provoca na subjetividade, esse fato ndo é
levado em conta no modo como ela é abordada no ensino. A lingua é trabalhada no nivel da

estrutura, com sentidos literais, desconsiderando 0 processo discursivo que abarca
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possibilidades de outros sentidos, de acordo com as condi¢des em que sao produzidos, em que
a linguagem ¢ “imperfeita”, como postulado por Henry (1992) por ser lugar de falhas
constitutivas. Ignora-se, de forma analoga, o fato de que a lingua ndo € neutra por ser um

produto social, em um processo em que sujeitos sdo constituidos ideologicamente.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer da reflexdo empreendida nesse estudo a respeito do ensino de lingua
estrangeira nas escolas publicas, foram mobilizados conceitos basilares da Analise do
Discurso (AD) de linha francesa como fundamentagdo tedrico-metodoldgica para abordar as
questBes levantadas nessa pesquisa. Também foram apresentadas as vérias formas de ensino
de lingua estrangeira (ELE) e como elas tém trabalhado a lingua negligenciando tanto o seu
carater fundador na subjetividade quanto a historicidade dos sentidos. Igualmente, foi feito
um levantamento dos documentos legais que tém regido o ensino de linguas estrangeiras no
Brasil, através dos quais foi possivel constatar o jogo de for¢as na memoria discursiva, que de
um lado se intenta a “desregulacdo”, ao procurar romper com a rede de implicitos presentes
nessa area, e de outro se busca a manutencdo do sentido de que o panorama do ELE ndo tem
como ser alterado, resultando em um quadro que demonstra como esse ensino no Brasil tem
sido praticado com um senso de ressalva, dependente de condi¢des favoraveis para que ele
ocorra, evidéncia em que a precariedade do ensino de linguas estrangeiras tem se apoiado.

O processo de analise desse estudo distinguiu que o efeito de “evidéncia” desse pré-
construido se sustenta por meio de quatro eixos representacionais que se delinearam de forma
mais proeminente na fala dos sujeitos-professores: as imagens do professor, do aluno, do
sistema educacional e de lingua. O fato de que os sujeitos-professores que ndo se conhecem
compartilharem muitas dessas representacdes desvela a constituicdo de sua subjetividade na
ideologia, condicdo que os leva a “livremente” se “submeter” a determinados modos de
pensar e agir. Essa “liberdade” esta ancorada no fato de que ecle acredita ser dono do seu
discurso, pelo funcionamento dos dois tipos de esquecimentos que ocorrem nO Processo
linguistico-ideoldgico, em que o sujeito faz escolhas linguisticas e, ao mesmo tempo, leva o
sujeito a esquecer-se de que os sentidos de seu discurso sdo determinados pela formacéo
discursiva, acreditando ser ele proprio a origem do seu dizer (PECHEUX, 2009).

Como vimos, no imaginario dos sujeitos-professores, o professor, 0 aluno e o sistema
educacional sdo tidos como responsaveis, em maior ou menor grau, pela crise vivenciada pela
escola publica, de forma geral, e, especificamente, pelo ensino de lingua inglesa. Essa
disseminacdo da responsabilidade/culpabilidade é possivel gracas a acep¢do de sujeito
consciente de seu discurso e de suas escolhas que permeia todo 0 nosso sistema social. Com
efeito, essa responsabilizacdo de professores, alunos e estrutura educacional sdo “efeitos
degradantes das forgas ocultas” (MESZAROS, 2008, p. 29) que o sistema econdmico no qual

vivemos lhes impde. Assim sendo, esses sujeitos culpam-se uns aos outros, alheios ao fato de
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que esse quadro é resultado da atuacdo da conjuntura historica que determina o modo como se
encontra o sistema educacional.

Talvez pelas condicGes que constringem o ELE nas escolas publicas, o processo de
reconfiguracdo identitaria por parte do professor por conta de sua vivéncia com uma lingua
estrangeira, ainda que nos limites da sala de aula, caracteriza-se ainda pela estranheza que a
lingua em estudo provoca nos sujeitos-professores, cuja acdo pedagdgica se configura pela
apresentacdo de elementos gramaticais e lexicais nos moldes da Abordagem da Gramaética e
Traducdo. Esses docentes demonstram que a LE ainda causa perturbacdo, como a inseguranca
demonstrada nos momentos que tinham que pronunciar em inglés, revelando o sentido de que
saber uma LE significa saber falar em LE. Com referéncia aos docentes que pareciam sentir
mais tranquilidade para ensinar fazendo uso da oralidade na LE, como nas ocasides de leitura
em voz alta e atividades de perguntas e respostas entre professor e alunos, ndo foram
verificados momentos em que eles se expressassem na lingua inglesa. Ainda assim, foi
possivel perceber uma reconfiguracéo subjetiva, em que os professores desse estudo se colocam
na posicdo de “falante da lingua inglesa”, em contraponto aos alunos, “carentes da lingua
inglesa”. Essa posicdo os induz a significar o aluno como “digno de compaixao”, uma vez que
esse lugar do professor configura a “ndo caréncia”, sentido corroborado pelo fato de o
professor representar o aluno “bem-sucedido” de lingua estrangeira, aspecto que o autoriza a
ensinar LE, ao mesmo tempo em que o leva a ndo se identificar com a posicéo do aluno.

Ao ser legitimados pelo sistema educacional para o ensino de LE, esses professores
se “apropriam” do discurso pedagogico, discurso autoritario que dita o que deve ser aprendido
para que o sujeito tenha a sua “formacao plena” garantida e, dessa forma, ter um lugar no
mercado de trabalho. Essa “apropriagdo” desse discurso legitima o posto simbdlico de
autoridade que se revela na fala dos sujeitos-professores dessa pesquisa, pois é oferecido ao

docente

a possibilidade de jogar com as regras institucionais o que contribui mais
gue uma imposicéo literal da regra para impor o reconhecimento da regras, e
ao mesmo tempo, ao lhe conceder o direito e o poder de desviar em favor de
sua pessoa a autoridade da instituicdo, o sistema de ensino reserva a si
mesmo 0 meio mais seguro de obter do funcionario a disposi¢do para colocar
todos os recursos e todo o zelo de sua pessoa a servigo da instituicdo e,
ademais, a servi¢o das funcbes sociais da instituicdo (BOURDIEU, 1968, p.
256).

Portanto, esse posto de “autoridade” conferido ao professor ¢, em efeito, ilusorio,

pois, na relacdo de forgas, a acdo docente se encontra subordinada a setores dominantes.
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Concordamos com Mészaros quando ele afirma que questdes sociais e educacionais
se encontram intimamente imbricadas, em que as primeiras definem os caminhos a ser
seguidos pelas segundas. Com a prioridade escolar voltada para a demanda de mercado, €
compreensivel o cenario em que professores pouco sdo considerados e ndo participam da
formulagdo de propostas e politicas educacionais que levam em conta as reais necessidades
desses profissionais, tomados somente como aqueles designados a aplica-las, cuja relacdo
vertical entre elaboradores de politicas educacionais e docentes acarreta em um sentimento de
frustracdo e até mesmo de resisténcia, quando o professor se recusa a adotar o material cedido
pela Secretaria de Educacdo, por nao apoiar “o método dele porque ndo da pra usar ele com os
alunos”, como vimos na SD19, formulado pela Professora Cristina.

Além do silenciamento da voz do professor, averiguamos igualmente um
silenciamento em relacdo a formacdo docente na fala dos professores desse estudo, ainda que
nesse ambito esse aspecto seja o critério que habilita o exercicio do magistério nas escolas
publicas. Com excecdo do momento do questionario, quando lhes foi perguntado o grau de
instrucdo, ndo houve nenhuma mengdo a esse respeito em momento posterior. Isso pode
apontar para o fato de que essa formacédo ndo esta sendo significativa para dar suporte ao seu
fazer pedagdgico ou sinaliza o carater técnico atribuido ao professor, cuja pratica se reduz a
técnicas para “transmitir” o conhecimento ao aluno, chamado de “aprendiz”, e que tem como
referéncia os cursos livres de linguas, lugar tido como “ideal” para a aprendizagem de LE e
gue ndo exige a formacdo docente, mas que tem status de valor no ensino de linguas
estrangeiras.

Alguns autores (SAVIANI, 1986; FREITAS, 2011) afirmam que atualmente a gestéo
da educagdo no Brasil se orienta objetivando a “eficiéncia” do trabalho pedagogico em que 0S
profissionais do ensino, disciplinas e praticas pedagdgicas devem se adaptar ao processo
organizacional estabelecido para que a “eficacia” do ensino seja alcangada. Nesse Viés, 0
professor ensina, fazendo, assim, a sua parte dentro do processo de ensinar e aprender. Se o
aluno aprende ou ndo, ¢ “responsabilidade” do proprio aluno.

A partir dessa nogdo, ¢ possivel vislumbrar que o “ndo merecimento” da
aprendizagem de linguas estrangeiras pelas camadas menos privilegiadas economicamente se
articula ndo somente com o sentido de “nao necessidade”, por ndo saber “nem portugués que
dira inglés”, mas também com o sentido de “responsabilidade”, pois os alunos nio se
“responsabilizam” pelo seu aprender e, por isso, ndo o “merecem”.

Por meio de falas como as da Professora Sandra, é possivel verificar que a educacéao

destaca a relevancia do ensino de disciplinas como portugués ¢ matematica, que “reprovam”,
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entrevendo que essas disciplinas significam o “basico” a ser aprendido, ou seja, o minimo
necessario para que os sujeitos possam atender ao mercado de trabalho, principalmente
aqueles alunos das camadas menos privilegiadas economicamente. Isso implica dizer que a
LE faria parte do saber ndo basico, no sentido de ser suplementar, e assim, vemos reforcada a
no¢do de “ndo necessidade”, significando um saber ao qual os alunos dessas camadas nao
teriam direito, pois eles somente precisariam ter acesso ao ‘“basico”. S6 que, dada a
precariedade que aflige a escola publica, o “basico” nesse ambito educacional significa ainda
“mais basico”, ou seja, o espago publico operaria no nivel do “basico do basico”. Portanto,
essa expressao tem um efeito de sentido que significa “menos do minimo”, ou seja, “nada” ou
“quase nada”. Isso tem sérias implicagdes no ensino, pois permite certo grau de negligéncia
da acdo pedagogica por parte do professor. Ndo desconsiderando as condi¢des desfavoraveis
para o ELE que assinalam o espago publico, o “basico do basico” ndo circunscreve somente
aos saberes a ser estudados, mas também abarca o material utilizado em sala de aula, ou seja,
0 quadro e giz, ainda que haja outros recursos didaticos na escola (como, por exemplo,
equipamento de multimidia) ou ainda, atrasos de, aproximadamente, quinze minutos para o
inicio das aulas, que diminuem a carga horéria ja insuficiente para a aprendizagem de LE. A
naturalizacdo desse quadro pode ser explicada pelo fato de a escola publica representar o
lugar de caréncias no imaginario, ndo somente dos professores dessa pesquisa, mas do
imaginario coletivo, que torna “evidente” o sentido de que o ensino ndo alcanga os objetivos
propostos nesse ambito educacional.

Essa precariedade do ELE na rede regular de educacdo pode ser decorréncia do
sistema econémico de nossa sociedade, em que a educagdo sofre pressdes para suprir 0
mercado de trabalho, mas com restricbes financeiras para ndo gerar custos ao governo,
somado a determinacdes sociais impostas por esse mesmo sistema que visa a manutencéo de
seu status quo para que ndo entre em colapso. A escola, nesse contexto, representa um dos
principais Aparelhos Ideoldgicos do Estado (ALTHUSSER, 1996), por meio do qual o
“metabolismo social” (MESZAROS, 2008) ¢é reproduzido e perpetuado, funcionando como o
lugar onde se internaliza a “ordem natural da sociedade”, ajustando os sujeitos para suprir as
necessidades da sociedade.

Nesse sentido, alunos de camadas tidas como populares nao teriam “capacidade” de
aprender uma LE, nédo porque ndo sdo oferecidas condi¢des para que esse estudo aconteca de
forma satisfatoria, mas em virtude do fato de que eles ndo teriam “talento para a
aprendizagem”. Isso poderia explicar enunciados formulados pelos sujeitos-professores dessa

pesquisa, que afirmam que “os alunos ndo tém capacidade de acompanhar uma aula toda em
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inglés” ou “os alunos tém preguica de pensar”. Essa nocdo igualmente pode induzir a
corroboragdo do sentido de se “ensinar o basico do basico” na escola publica, lugar de falta,
onde os alunos que ali frequentam se caracterizam pela “falta de talento” para aprender.

Essa “falta de talento” também se aplica aos “alunos-trabalhadores”, sentido que
emerge somente na fala da Professora Sandra, possivelmente porque a turma ministrada por
ela que foi submetida & observacgdo para essa pesquisa faz parte do Programa de Educacéo de
Jovens e Adultos (EJA). Nesse caso, eles nao sao significados apenas pela “falta de talento”,
mas também pela “falta de condi¢des”, por disporem de menos tempo para se dedicar aos
estudos em comparagdo aos “alunos-estudantes”. Aos alunos-trabalhadores lhes é negado
duplamente a educacdo, por i) ser alunos de escola publica — lugar de caréncias — e ii) por ndo
“necessitarem” da educagdo, justamente por estarem ja inseridos no mercado de trabalho.
Esse cenario demonstra como a divisdo de classes que configura nosso sistema social orienta

a natureza da educacdo, condigdo sobre a qual reflete Bourdieu (1968, p. 239):

ao produzir por intermédio de suas sangdes aparentemente neutras diferengas
escolares que parecem ndo dever nada as diferencas sociais, 0 sistema de
ensino compele professores e alunos a buscarem o principio dessas
diferencas nas desigualdades naturais.

Portanto, o sistema educacional transforma privilégios sociais em privilégios
naturais, mascarando a falta de condi¢es necessérias para desenvolver a aprendizagem de LE
nas escolas pela falta de “talento”.

Uma sociedade como a nossa, que objetiva a “produtividade” e, por conseguinte, a
“eficiéncia”, ndo pode permitir uma escola tida com “ineficiente”, como € o caso da escola
publica. Assim, ¢ possivel entender o surgimento de organizagdes como “Parceiros da
Educacdo™®, entidade coordenada por empresarios que representam  grandes
empreendimentos, como bancos e redes de supermercados, e que pretende levar investimentos
as escolas publicas, “tornando-as mais capazes e produtivas, com um objetivo central:
melhorar o aproveitamento escolar dos alunos (grifo do autor). Podemos depreender disso
que a educagdo so teria condi¢cdes de “melhorar” efetivamente com a intervengdo daqueles
que tém experiéncia em negocios, ou seja, subentende-se que essa “melhoria” s6 pode ser
oferecida pela iniciativa privada, posto que dispde de recursos financeiros para investir nas
escolas, fazendo um contraponto com o governo, no imaginario da populagdo, ndo apresenta
solugdes para a educacao publica devido a insuficiéncia de investimentos na educacao. Essa

atitude nos leva a pensar qual é a intencdo desse grupo em melhorar a educagdo publica,

%%Para ver mais detalhes, acesse: <http://www.parceirosdaeducacao.org.br>.
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esfera que dificilmente eles ou seus filhos frequentam, uma vez que ndo oferece o nivel de
“qualidade” de ensino exigida. O que podemos perceber, portanto, ¢ a educagdo se tornando
de forma cada vez patente um bem privado, ilustrado ndo s6 por esse tipo de entidade e
escolas particulares como também por meio de programas oferecidos pelo governo, como o
ProUni, apoio financeiro a estudantes que devem atender a determinados critérios (em outras
palavras, que “merecerem”) a fim de ter condi¢des de frequentarem (e pagarem) faculdades/
universidades privadas.

Isso ilustra o impacto sobre a educacdo que a incorrigivel logica do capital inflige,

argumentado por Mészaros (2008, p. 25-26, grifo do autor):

Pois caso ndo se valorize um determinado modo de reproducdo da sociedade
como o necessario quadro de intercAmbio social, serdo admitidos, em nome
da reforma, apenas alguns ajustes menores em todos 0s ambitos, incluindo o
da educacdo. As mudancas sob tais limitacdes, aprioristicas e prejulgadas,
sdo admissiveis apenas com Unico e legitimo objetivo de corrigir algum
detalhe defeituoso da ordem estabelecida, de forma que sejam mantidas
intactas as determinagOes estruturais fundamentais da sociedade como um
todo, em conformidades as exigéncias inalteraveis da logica global de um
determinado sistema de reprodugdo. Podem-se ajustar as formas pelas quais
uma multiplicidade de interesses particulares conflitantes se deve
conformar com a regra geral preestabelecida, mas jamais alterar a propria
regra geral. Essa légica exclui, com uma irreversibilidade categorica, a
possibilidade de legitimar o conflito entre as forcas hegeménicas
fundamentais rivais em uma dada ordem social, como alternativas viaveis
entre si, quer no campo da producdo material, quer no ambito
cultural/educacional.

Pelo exposto, é possivel compreender o porqué que qualquer reforma educacional na
direcdo de promover alteraces significativas ndo tem éxito, pois deve estar dentro dos limites
da ordem reprodutiva do sistema social, caso contrario o sistema entra em colapso. E em
virtude dessa falta de possibilidade de mudanga social que qualquer a¢do que intenta uma
modificacdo mais expressiva ndo se concretiza no universo escolar, pois deve estar de acordo
com a regra geral para que a ordem estabelecida seja garantida. Como a escola publica é tida
como um lugar de caréncias, naturaliza-se o pré-construido que “todo mundo sabe” que
postula se ensinar “o basico do basico” nesse espago educacional.

Portanto, torna possivel afirmar que a estrutura social, com suas contradi¢des, atua
nas instituices escolares e também nas disciplinas e praticas pedagogicas. Vimos que, a
despeito da legislacdo que prega a relevancia do ELE como parte do corpo de saberes
necessarios para o sujeito, o sistema educacional se contradiz, impondo que o aprendizado de
linguas estrangeiras tenha como objetivo dltimo passar no ENEM. Além do mais, a

obrigatoriedade do ELE n&o conduz para uma educacdo que alcanga a todos os alunos como
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prega almejar, em um contexto em que a meritocracia define quem pode aprender, acentuando
a marginalidade daqueles que n&o tém condicdes de pagar pela educacdo. No final, o ELE
perde seu propdsito no sistema educacional, ao ndo saber o porqué e para quem Se ensina
linguas estrangeiras nas escolas.

Essas questdes séo profundas e precisam que a atencdo de especialistas da educacédo
e instancias governamentais se voltem para elas. Diante dessas consideracgdes, acreditamos
que esse trabalho possa contribuir para uma reflexdo sobre as representacbes que
circunscrevem a escola publica, os professores e os alunos, para que o ensino de linguas
estrangeiras possa se desvencilhar da “ilusdo”, tanto da exterioridade da lingua quanto do
fatalismo que acomete o sistema educacional publico e, dessa forma, viabilizar o ensino e

aprendizagem por meio do qual seja possivel ir além de “o basico do basico”.
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APENDICE A — Questionario para o professor

1. Como vocé aprendeu inglés?

2. Qual a sua formagcéo profissional?

3. H& quanto tempo vocé ensina? Em quais tipos de instituicdo lecionou?

4. Em que vocé baseia o seu modo de ensinar? Justifique.

5. Quais sdo 0s aspectos que sdo necessarios serem enfatizados nas aulas? Por qué?

6. Vocé se inspira em alguém quando ensina? Explique.
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APENDICE B — Questdes para a entrevista

1. Como vocé vé a questdo do ensino nos dias de hoje? E sobre o ensino de linguas nas

escolas?

2. Qual ¢ a relevancia de aprender linguas estrangeiras na escola?

3. O que pode ser feito para melhorar o ensino de linguas nas escolas regulares (no caso do

professor manifestar critica ao ensino neste &mbito durante a entrevista)?



