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RESUMO

Lingua Inglesa (LI) a respeito do Livro Didatico (LD) no contexto da rede
publica de Ensino do municipio de Maraba-PA. Para a elaboracdo do corpus,
realizamos entrevistas com professores de Inglés da rede publica de ensino
desta localidade, nas quais os educadores enunciaram a respeito de suas
praticas docentes e do papel do LD nestas. Em nossa analise, partimos de
pressupostos teodricos oriundos dos estudos discursivos sobre a linguagem e o
sentido (Orlandi, 2002). Assim, tomamos a linguagem nao como elemento
transparente, mas como instancia comunicativa em que o sujeito imprime suas
marcas, sendo também afetado pela lingua que pensa “dominar”. Pela analise
dos efeitos de sentido que emergem dos enunciados, pode-se entrever o
estabelecimento de hierarquias entre LD e professores. Estas hierarquias
parecem se fundamentar em relacbes de poder assimétricas (Foucault, 1971)
entre professor e LD, as quais se materializam nas praticas adotadas e nas
concepcOes de lingua e ensino que permeiam o0 imaginario do sujeito-
professor.

Palavras-chave: Ensino, Inglés como Lingua Estrangeira, Discurso, Livro
Didatico, Poder

ABSTRACT

This work aims at identifying and discussing some conceptions EFL
(English as a Foreign Language) teachers have regarding the Textbook in the
context of public education in the city of Maraba-PA, Brazil. In order to compile
the corpus, interviews with English teachers from public schools in the city of
Maraba-PA were recorded and transcribed. In such interviews, educators talk
about their teaching practices and the role the Textbook plays in their
classroom. For our analysis, we assume the theoretical perspective of
discursive studies on language and meaning (Orlandi, 2002). We refuse taking
language as mere conventional structure, a transparent element for human
communication. On the contrary, we approach it as a communicative resource
in which the subject prints its own features, being also linguistically and
ideologically marked by this language which this subject has the constitutive
illusion of “mastery.” By means of the analysis of the meaning effects that
emerge from the utterances, we were able to foresee the establishment of
hierarchies concerning the teacher and the Textbook. These hierarchies seem
to be based on asymmetrical power relations (Foucault, 1971) between teacher
and Textbooks. Such asymmetrical power relations are often materialized in the
teaching practices and conceptions of language and education that permeate
the imaginary of the subject-teacher in the context of EFL.

Keywords: Teaching, EFL, Discourse, Textbook, Power
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INTRODUCAO

O contato com uma Lingua Estrangeira (LE) ndo constitui apenas uma
experiéncia que se encerra no aprendizado do codigo linguistico. Tem-se, como
resultante do contato com outra(s) lingua(s), o contato com outra(s) cultura(s) e
outra(s) forma(s) de encarar a realidade. Trazendo essa reflexdo para o ambiente
escolar, pode-se dizer que, em termos ideais, 0s alunos passariam a ponderatr,
também, muito mais sobre sua propria cultura, ampliando a sua capacidade de
analisar o meio social em que vive com maior profundidade. Supde-se, ainda, que
esse convivio possa ajudar a desenvolver melhores condi¢cdes de estabelecer
vinculos, semelhancas e contrastes entre a sua forma de ser, agir, pensar e sentir e

a de outros povos enriguecendo, assim, sua formacéo.

De igual modo, tanto por meio da ampliacdo da competéncia sociolinguistica
guanto da competéncia comunicativa (Savignon, 1976), € possivel ter acesso, de
forma rapida, facil e eficaz, a informacdes diversificadas. A tecnologia moderna
propicia entrar em contato com 0s mais variados pontos do mundo, assim como
conhecer os fatos praticamente no mesmo instante em que eles ocorrem. A
televisdo a cabo, a telefonia mével e a Internet sdo alguns exemplos de como os

avancos tecnoldgicos nos aproximam e nos integram do/no mundo.

No entanto, esses avancos tecnoldgicos ndo chegaram de modo simétrico a
todos os individuos. Para alguns, esses recursos ainda sédo parte de um universo
desconhecido, do qual s6 se ouve falar, mas nao se vivencia. Isso se deve, muitas
vezes, a deficiéncias comunicativas: sem conhecer uma LE torna-se extremamente
dificil utilizar os modernos equipamentos de modo eficiente e produtivo, uma vez que

a maioria dos recursos tecnolégicos presumem o conhecimento do inglés para sua
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utilizacdo em seu pleno potencial. Dai a importancia, da aprendizagem de linguas
estrangeiras, em especial o inglés, no mundo contemporaneo, marcado pela
globalizacéo. Esta, por sua vez, nos impde a necessidade de comunicacao global e,
em decorréncia disso, a partilha de um codigo linglistico que, por razdes nao
neutras (Phillipson, 1992), vem a ser o inglés. Para estar em consonancia com 0s
avancos da ciéncia e com a “sociedade da informacdo” (Lévy, 1996), é preciso
possuir os meios de aproximacdo adequados, e a competéncia comunicativa em

lingua inglesa se configura um pré-requisito para tal aproximag¢do com o outro.

Desde o fim da Il Guerra Mundial, com a consolidacdo do Inglés como a
principal LE estudada no mundo (Richards & Rodgers, 1986), o Livro Didatico (LD)
tem cumprido um papel importante na difusdo e ensino desta lingua, constituindo o
principal — ou até mesmo, o unico - recurso posto diante do professor. No contexto
brasileiro, o ensino, seja na rede publica ou na rede privada, tem se pautado por
algum tipo de material didatico, seja uma cartilha, tabuada, um guia, um manual, etc.
Mais recentemente, em decorréncia em grande parte de politicas institucionais como
o Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD) estas formas convergiram para o que se

conhece hoje como LD.

O LD tem sido reformulado periodicamente pelas entidades e pessoas
responsaveis por este, no intuito de atender as necessidades relacionadas a
problemas locais, regionais, nacionais e até globais, almejando fomentar temas
ambientais, sociais, morais, e etc. No entanto, um dos problemas gerados com a
criagdo deste mecanismo € que, em geral, os autores pensam de forma a
condicionar professores e alunos como personagens executores de tarefas

(Carmagnani, 1999).



Estudos sobre o LD tém identificado marcas que sugerem que estes foram
projetados e pensados para uma regido especifica (hegemonica), talvez em
decorréncia das politicas para o LD serem tracadas todas em ambito federal, sendo
aplicadas nas demais (periféricas) sem qualquer sinal de esforco de
recontextualizacdo e resignificacdo que pudessem dar conta das diferencas
politicas, sociais e culturais de cada regido e/ou estado do pais. Entdo, esta tarefa
fica a cargo exclusivamente do professor, quando este se faz atento a estas
guestdes e quando a “sequéncia didatica” do LD permite tal debate. Essa crenca na
“seqliéncia” leva alunos e professores a reproduzir as sugestdes do LD, na ilusdo de
gue caso sigam tais sugestfes, assimilardo todo o conteudo. Carmagnani (1999),
afirma que temos de um lado, um professor que nao tem, ou ndo pode ter autonomia
e, de outro lado, um aluno idealizado que recebe informacfes e que, se seguir 0

percurso predeterminado, no final aprende.

A forca do LD no sistema escolar € tamanha que segundo Souza (1999), ele
tornou-se um elemento constitutivo do processo educacional brasileiro,
estabelecendo autoridade enquanto forma de critério de saber, transparecendo

assim, que ele é responsavel por dar certa forma ao conhecimento.

Configurar-se, assim, um discurso pela supervalorizacdo do LD que permeia
nao apenas o senso comum, mas também grande parte do discurso didatico-
pedagogico. Tal discurso, por sua vez, pode constituir um risco a autonomia e a
liberdade de interpretacao por parte de docentes e discentes (Coracini 1999) afinal,
€ cedida ao LD a autoridade para ditar as regras do jogo, bem como delimitar os

conteudos e os procedimentos a serem adotados. Essas escolhas, por sua vez, nao



Sao neutras, ou seja, estdo permeadas pelas formacgfes ideoldgicas de quem exerce

tal poder, dentre os quais os governos e o mercado editorial.

Faz-se, portanto, necessaria a problematizacéo sobre o Livro Didatico (LD) no
contexto do ensino-aprendizagem de LI (Lingua Inglesa), bem como das relagdes de
poder que se operam entre professor e LD no contexto das escolas publicas do
municipio de Marab&-PA. Neste trabalho, se questionar4d como esse professor vé o
seu papel, o papel do aluno e o do LD no processo de ensino-aprendizagem de LlI.
Intenciona-se, com essa reflexdo, dar sequiéncia ao didlogo a respeito do ensino de
LI, em busca de deslocamentos de praticas e sentidos que possam (re)significar
essa LE, tanto para professores quanto para alunos. Nessa oportunidade, sera feita
uma reflexdo sobre alternativas para um ensino pautado pelo didlogo entre o eu e o

outro, o local e o global, em detrimento de uma visdo colonizada sobre a LlI.

METODOLOGIA:

Foram realizadas entrevistas em duas escolas publicas de Maraba, nas quais
entrevistamos trés professores em busca de registros orais destes educadores sobre
o LD. Nas entrevistas, obtivemos do professor informacfes sobre a (ndo)utilizacdo
do LD. Além disso, os educadores foram encorajados a enunciar sobre outros
aspectos relacionados a metodologia utilizada no processo de ensino-aprendizagem

de LE.

Os alunos das referidas escolas sdo, na maioria, oriundos de familias de
baixa renda, e que essas instituicdes nao oferecem um padréao satisfatorio no que

diz respeito a espaco fisico e estrutural como: biblioteca, laboratorio de pesquisa,
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etc. Destacamos ainda que nenhum dos professores entrevistados é fluente ou

possui habilitacdo de nivel superior em LI.

As transcricdes foram feitas a partir de entrevistas gravadas no ambiente

escolar. Desse modo, os professores entrevistados foram categorizados como P1,

P2 e P3 e chamaremos as escolas apenas de E1 e E2.

OBJETIVOS:

O presente trabalho almeja contribuir para:

a)

b)

gue os sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem de LI
analisem criticamente o LD e seu papel, bem como, as relacdes de poder

gue se configuram entre instituicdo, professor, aluno e LD.

O cessar de velhas préaticas de ensino de LI, que possa romper com a
I6gica do ensino transmitido em mao Unica, no qual o professor é a fonte
do saber. Ao contrario disso, nos posicionamos pela urgéncia de praticas
gue rompam com a légica do conhecimento que flui em mao Unica, do

colonizador para o colonizado.
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CAPITULO 1
Lingua(gem), Sentidos e Sociedade: para além da estrutura.

Para as consideracdes feitas neste trabalho sera tomado por base a
perspectiva tedrica dos estudos discursivos da linguagem (Orlandi, 2002). Isso
implica dizer que este trabalho se pauta em uma noc¢ao de linguagem para além de

mero sistema convencional de comunicacéo.

Conceber a lingua mais além de um mero sistema de comunicacdo implica
levar em conta seu carater heterogéneo (Authier-Revuz, 2004) e o atravessamento
pela ideologia (Orlandi, 2002) enquanto aspectos fundantes tanto da linguagem

guanto do sujeito que nela/dela se constitui.

Assim, a linguagem ser4d tomada como elemento historicamente e
ideologicamente constituido e que opera como uma espécie de “ponte” necessaria
entre 0 homem, a sociedade e 0 ambiente em que este se encontra inserido. Dito de
outro modo, a linguagem sera encarada enquanto “interagéo social em que o Outro
desempenha papel fundamental na constituicdo do significado” (Brand&o, 2002

p.10).

Para debater a linguagem em seu aspecto soécio-histérico, é necessaria a
apropriacdo de conceitos advindos ndo apenas da Linglistica, mas também das
Ciéncias Sociais, dos Estudos Culturais, da Filosofia e da Psicanalise. Essa postura
interdisciplinar visa entender ndo mais, exclusivamente, o suposto sentido (singular,
univoco) do que € dito, mas uma gama de efeitos de sentido (Orlandi, 2002)
possiveis que levam em conta uma série de fatores, tais quais: quem enuncia, para
guem enuncia, com que proposito, em que momento historico, de que posicao na

hierarquia social, etc.
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Diferentemente da nocdo cartesiana que pressupfe a total consciéncia e
controle do individuo sobre seu discurso e suas acgbes, concebemos o0 sujeito
enquanto descentrado, cindido. Ora, sendo o0 pensamento estruturado na/pela
linguagem que, por sua vez, ndo € nem univoca nem transparente, ndo pode sé-lo
também o sujeito que resulta desse processo e que € interpelado pela ideologia a
se constituir na ilusdo de ser e estar na origem do seu dizer. llusdo que se buscara
confrontar na andlise dos enunciados do corpus composto pelas entrevistas dos

docentes.

O aspecto ideoldgico da linguagem

7

A ideologia € a condicdo para a constituicdo do sujeito e dos sentidos.
Quando um individuo é interpelado em sujeito pela ideologia (Althusser, 1970), no
uso da lingua para que se produza o dizer, essa passa a fazer sentido e € a partir
dai que se operam as relagdes de poder. E na lingua que a ideologia se materializa
e € a ideologia que acaba por dotar o sujeito de uma ilusdo de transparéncia do que
é dito, tornando opacas as outras possiveis interpretacdes. Metaforicamente, pode-
se dizer que a ideologia sdo os 6culos pelos quais cada individuo enxerga o mundo.
Esses “Oculos”, no entanto, ndo garantem maior nitidez do dito. Asseguram apenas
que todos aqueles que compartiham uma mesma formacdo ideoldgica serédo

chamados a interpretar o dito de maneira satisfatoriamente menos heterogénea.

A Nocdao de Sujeito
Do ponto de vista dos estudos discursivos, o0 sujeito € de natureza
descentrada, afetado pelo real da lingua e também pelo real da histéria (Orlandi,

2002). Sendo assim, tem-se um sujeito ndo acabado, como alguém que esta em

constante construcdo na lingua e pela lingua. Portanto, entende-se que o sujeito ndo
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€ uno, mas se constitui a partir da relacdo com o outro. Desse modo, pode-se dizer

que o sujeito funciona também pelo inconsciente e pela ideologia.

Assim, ndo é garantido que um sujeito seja exatamente igual ao outro, pois
ele € o resultado de todas as experiéncias e discursos aos quais foi submetido em

sua relacdo com o mundo por meio da linguagem.

E importante frisar, no entanto, que esta forma de ver o sujeito €
relativamente recente no discurso didatico pedagogico (os estudos discursivos se
iniciam na década de 60), o qual tem muito ainda de uma tradicdo que postula um
sujeito consciente, livre para fazer escolhas e tracar seus caminhos. A titulo de
exemplo, podem ser mencionados 0s exames e exercicios de multipla escolha, nos
guais se espera a mesma interpretacdo pela totalidade dos sujeitos submetidos as
mesmas questdes. H4, ainda, exercicios de interpretacdo que se valem da técnica
de cloze reading, os quais consistem em encontrar a resposta “correta” em um
trecho de um texto dado. Esses exemplos podem ser ainda facilmente encontrados
em LDs de lingua inglesa ou mesmo em materiais utilizados nos institutos privados
de ensino de linguas e sdo sugestivos de como os discursos e praticas didatico-
pedagogicas ainda investem na ilusdo do sujeito consciente e centrado. Essa
concepcao de sujeito implica também uma concepcao de sentido que, de acordo
com esse pensamento, deve ser univoco. Isso tem relagcdo com uma concepcao de
lingua que a vé muito mais ao nivel de sentenca (estrutura) do que de enunciado

(discurso).
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O Conceito de Discurso

Como diz M. Pécheux (1975, apud Orlandi, 2002),

“ndo ha discurso sem sujeito e ndo ha sujeito sem ideologia: o
individuo é interpelado em sujeito pela ideologia e é assim que
a lingua faz sentido”.

De acordo com Orlandi (2002), a palavra discurso traz em sua raiz
etimologica a idéia de movimento, de curso, de percurso. Assim sendo, o discurso

refere-se a pratica de linguagem, constitutiva do homem e de sua historia.

Todo discurso € estabelecido na relacdo com um discurso anterior e aponta
para outro, pois € um processo em curso e sendo assim, ndo se fecha, pois é uma

pratica e ndo se resume a um conjunto de textos.

O Interdiscurso

O interdiscurso pode ser compreendido como o conjunto de formulagbes
feitas e ja esquecidas que determinam o que é dito. Ou seja, ele se configura como
toda a memoria discursiva daquilo que ja foi falado sobre algo anteriormente.
Quando o individuo € inserido na sociedade ela ja estd em processo ativo, ele é
levado a “pegar o bonde andando”. Disso implica que, a partir do momento em que o
individuo se insere em sociedade, ele é interpelado pela ideologia e por uma gama
de dizeres e saberes que ja estavam la4. Para que as palavras de alguém facam
sentido € preciso que elas ja facam sentido (Orlandi, 2002 p.33). Isso nao significa,
no entanto, que o sujeito tenha um carater meramente passivo na lingua. As novas
situacOes impostas pelos diferentes contextos (transformacdes sociais, tecnolégicas,
mudancas nas configuracbes hierarquicas) podem colocar o sujeito diante da

necessidade da construcdo e sociabilizacdo de novos saberes e/ou modos de
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significacdo. E como se o “bonde” da lingua fosse conduzido coletivamente, ainda
gue ndo na mesma intensidade por todos, uma vez que a lingua reproduz a mesma

assimetria das relacdes de poder (Foucault, 1975) de uma determinada sociedade.

Sao essas relacdes de poder que se manifestam no/pelo discurso que nos
permitem entrever algumas assimetrias inerentes a forma como se estrutura a
sociedade. Foucault (1971) rediscute as teorias do poder vinculadas ao marxismo
classico (base e superestrutura), defendendo o aspecto capilar dessas relagfes.
Para esse autor o poder néo flui de cima para baixo, mas que flui em rede. Dentro
de uma instituicdo escolar, por exemplo, existem hierarquias a respeitar, tarefas a
executar, regras a cumprir. E fato que ha estatutos e regimentos que asseguram as
hierarquias aqui mencionadas, mas para além de todas essas instancias de
regulacdo das préaticas sociais, existem discursos e tradicbes que naturalizam as
leis, lhes conferindo um aspecto de transparéncia, de modo que o0 sujeito nao
necessita consultad-las a todo instante. Em algumas situacfes, apenas se executa
aquilo que se espera do individuo em determinada posicdo, sem ele sequer lembrar-

se da existéncia dessa ou daquela norma social.

Essas “normas” séo inculcadas com tal eficiéncia pelo que Althusser (1970)
chama da Aparelhos Ideolégicos do Estado em nossas mentes que, na maioria das
vezes, nem mesmo lembramos que existem. De fato, ndo € necessario que se
escreva ou consulte qualquer lei para sabermos qual a divisdo consagrada

socialmente das tarefas de um professor e de um aluno no ambiente escolar.

De igual modo, se pode dizer que existem saberes construidos historica e
socialmente a respeito tanto do papel do professor quanto do LD. S&o esses
saberes que vao operar na distribuicdo de poder ente o primeiro e o segundo, sendo
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colocados em funcionamento por meio dos discursos dos atores envolvidos no

processo de ensino-aprendizagem de LI.

17



CAPITULO 2

REPRESENTACOES DE PROFESSOR

E notério que entre professor, aluno e LD existem poderes circulando.
Portanto, por meio dos enunciados coletados nas entrevistas que constituem o
corpus deste trabalho serdo mencionados indicios de como se configuram essas
relacbes de poder. Para tal, serdo analisadas nesta parte do trabalho, as
representacbes que emergem dos discursos dos professores entrevistados a
respeito de seu proprio papel no processo de ensino-aprendizagem e sua relacao
com o LD. Serdo apontadas, assim, pistas sobre que tipo de relacdo esse sujeito-

professor estabelece com o LD, ou com a falta dele.

Observe-se 0 enunciado de P1 que, ao ser questionado sobre sua

experiéncia enquanto professor de LI, diz:

“Eu ensinava Lingua Portuguesa, né. Ha trés anos que eu estou com Inglés e portugués”.

Nota-se que o professor parece buscar justificar o fato de, anteriormente, s6
ter ensinado Lingua Materna (LM) e deixa transparecer sua preocupa¢do em néao ser
um especialista, uma “autoridade” em LI. Foram observadas outras preocupacdes
semelhantes nos enunciados de P2 e P3. No enunciado abaixo, o professor P2,
apesar de ja atuar no ensino de LI ha quatro anos, ao ser questionado sobre as reais

possibilidades de se ensinar LE na escola, diz:

“Olha, na escola vocé sé consegue, os alunos s6 conseguem aprender mesmo 0 basico do basico,
né. Agora uma Lingua, na verdade pra eles sairem daqui falando fluentemente, isso ndo. S6 em
curso mesmo”.
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Aqui, o professor admite e reconhece um suposto “fracasso” ao afirmar que
para o aluno aprender fluentemente uma lingua estrangeira "s6 em curso mesmao".

An

Pode-se depreender que neste mesmo enunciado o "vocé" (que se refere ao préprio
professor) torna-se "eles" (os alunos) o que produz um efeito de sentido no qual
transfere a responsabilidade para “eles” de procurarem um “curso” (privado). Neste
mesmo enunciado, se percebe que o professor coloca em funcionamento uma auto-
representacdo de seu papel da qual emerge um efeito de sentido do professor
enquanto um ser abnegado que, em decorréncia de dispor de poucos recursos (e
apesar disso) - ensina o "basico do basico". Isso acaba configurando uma oposicao
entre duas instancias educacionais: a do ensino oficial e a dos cursos livres, sendo a

primeira o lugar do “basico do basico” e a segunda referendada como espago

legitimo para agquele que busca a fluéncia em LI.

O discurso do “fracasso” do ensino oficial de LI também se faz presente no
enunciado de P3 que afirma, de modo assertivo, que o aluno ndo aprendera LI
comunicativamente em uma escola publica. E importante notar ainda que, neste
enunciado, para além da questédo dicotdmica entre “escola” (oficial) e “curso” (livre),
0 sujeito estabelece ainda a dicotomia publico/privado, na qual o publico € colocado

como o lugar do “fracasso”:

“..Ja falei isso pra colegas, eu falo: Olha, o aluno que quer aprender in... inglés, a falar inglés, quer,
quer... fluentemente, na escola publica de hoje ele ndo aprende. Isso é ponto pacifico”.

Em seguida, P3 continua expressando sua opinido sobre o ensino de LE

quando lhe é perguntado se o aluno a aprendera:
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“Entdo vocé tem que pegar esse aluno e falar: Olha é o seguinte, o, 0, ja que eu hum, num
Vvou conseguir vocé a, falar fluentemente mas de, vamos salvar pelo menos alguma coisa. Vamos ver
se vocé consegue traduzir aquele texto no vestibular pra acertar aquelas cinco questdes. Aquelas
cinco perguntas que véao cair. Entdo a minha aula é voltada pra isso ai porque eu num , nhum gosto
de, de, de, de ficar enrolando o aluno, fantasiando. Ah, td, a, t6 estudando Inglés e... tal, entdo eu
canalizo logo, o0 que é que eu faco? Eu, eu imprimo os texto que cai no vestibular. Levo pra eles tra,
traduzirem, mostro pra eles como é que sdo as perguntas. Geralmente sdo perguntas que, que vem
em Portugués mesmo. Vem em Portugués as perguntas s6 pra ele marcar se aquilo é verdade o, o,
0, 0 se a, o se aquilo é falso. Ou entdo dizer qual, qual das alternativas que se € A, B,C,Douse é a
alternativa E que estd condizente com o texto. Entdo o meu trabalho é focado basicamente dire,

diretamente nisso ai”.

O professor, em seu dizer, acaba por estabelecer uma diferenciacdo entre
ensinar a LI e preparar o aluno pra passar no vestibular. Ele parece ndo s6 admitir,
mas, também, naturalizar seu fracasso ao se propor a “pelo menos salvar alguma

coisa”.

"vamos salvar pelo menos alguma coisa. Vamos ver se vocé consegue traduzir aquele texto no

vestibular"

O proprio sentido que emerge do verbo “salvar” da uma idéia da situagédo em
que ele coloca o ensino oficial de LI, ou seja, algo da ordem da catastrofe, do
desastre, situagcédo na qual os escombros precisam ser removidos para gque se possa

“salvar” o conhecimento ou mesmo o proprio aluno.

Até aqui, se pode observar trés conflitos que afetam a identidade do sujeito-
professor: O primeiro grande conflito é ensinar uma lingua que ele néo fala, da qual

parece estar irremediavelmente apartado.

O segundo conflito diz respeito aos desejos que 0 sujeito-professor parece
atribuir ao aluno. Tais desejos parecem em oposicao frontal aos objetivos da
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disciplina. De acordo com o0s enunciados analisados, os alunos, em geral, séo
representados como aqueles que querem falar a LI, mas o professor ensina
gramatica e, quando muito, técnicas de leitura. Ou seja, enquanto o aluno busca a
lingua — ou, pelo menos é representado pelo sujeito-professor enquanto tal — o

professor trabalha o “sobre a lingua”.

O terceiro conflito diz respeito a importancia do idioma. Ao mesmo tempo em
gue o professor acredita que é importante aprender inglés, ele tem de conviver com
a desvalorizacédo da disciplina na escola oficial, em detrimento da supervalorizacao
dos cursos livres oferecidos nos chamados Institutos de Linguas. Esse discurso da
supervalorizacdo dos Institutos de Lingua em detrimento do Ensino Oficial acaba por
reforcar e respaldar uma postura a respeito da LI que a toma enquanto mercadoria,
pronta para ser consumida nos balcGes das instituicdes privadas. Para que haja
mercado, é preciso que o Estado deixe de cumprir sua funcdo de ensinar a LI ou

passe a ser desacreditado por seus cidadaos, o que parece ser o caso.

O seguinte trecho da fala de P1 se relaciona com a realidade da maioria dos
professores de LI no municipio de Maraba, realidade esta, que ndo € muito diferente
nas demais regides do estado ou do pais: Professores de portugués, matematica,
geografia, etc. que assumem a carga horaria da disciplina “Inglés” por falta de

docentes realmente graduados e capacitados na area especifica, conforme nos

relatam os proprios professores entrevistados:

P1 - “Eu ensinava Lingua Portuguesa, né. Ha trés anos que eu estou com Inglés e portugués.”
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P2 — “Olha, na escola vocé s6 consegue, os alunos sé consegue aprender mermo o basico do basico,
né. Agora uma Lingua, na verdade pra eles sairem daqui falando fluentemente, isso ndo. Sé em

curso mermo.”

P2 — “Muito complicado mas a gente tenta, né!”

P3 — “a minha opinido é que na escola publica o Inglés que vocé aprende é aquele Inglés pra vocé

consegquir traduzir aquele texto no vestibular.”

P3 - “Olha o aluno que quer aprender In... Inglés, a falar Inglés, quer, quer... fluentemente, na escola
publica de hoje ele ndo aprende. Isso ai € ponto pacifico. Quem, quem falar que aprende é, €, é... é

um génio.”

P3 - “Olha ¢é o sequinte, o, o, ja que eu num, num vou conseguir vocé a, falar fluentemente mas de,
vamos salvar pelo menos alguma coisa. Vamos ver se vocé consegue traduzir aquele texto no
vestibular pra acertar aquelas cinco questdes. Aquelas cinco perguntas que vao cair. Entdo a minha
aula é voltada pra isso ai porque eu num , num gosto de, de, de, de ficar enrolando o aluno,

fantasiando. Ah, t6, a, t6 estudando Inglés e... tal.”

Indicio deste quadro de falta de profissionais capacitados é que a propria
Universidade Federal do Para, até o ano de 2008 n&o oferecia curso de Licenciatura
em Lingua Inglesa e, seguindo a mesma tendéncia, nenhuma das universidades

privadas da regido oferta tal curso.

Durante muito tempo a exigéncia para a lotacdo de um professor de LI nas
escolas publicas era apenas de ele ter ingressado em algum curso livre de idiomas
(mesmo que fosse iniciante) e apresentasse pelo menos um certificado do curso

badsico ou mesmo uma declaragdo da instituicdo. Tais critérios, além de se
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mostrarem insuficientes para assegurar o mérito de um profissional podem ser

inclusive questionados em seu aspecto legal.

Atualmente, ha uma cobranca para que as escolas preencham o quadro de
professores de LI mediante concurso, e para isso, o professor tem que ser graduado
com licenciatura plena na lingua em questdo. Sem dispor ainda de um efetivo de
profissionais - somente a partir de 2009 é que passou a ser ofertado, pela UFPA
(Universidade Federal do Pard), o curso de Letras com Licenciatura em Lingua
Inglesa - as escolas do estado e do municipio continuam, até o presente,
contratando professores oriundos de outras areas e sem conhecimento especifico
da LI. Aqueles mesmos que ja atuam ha anos no ensino da LI, mantendo-se, assim,

0 status quo.

Os enunciados analisados até aqui apontam para um perfil de professor que
se auto-representa com pouca (ou nenhuma) autoridade para confrontar as
“verdades” trazidas pelo LD, nos levando a uma reflexdo sobre os apontamentos de

Grigolleto (1999).

Para esta estudiosa o constante controle sobre a leitura do aluno pode ser
exemplificado por questdes que ndo dao margem para que o leitor forneca outra
interpretacdo. Sao perguntas precedidas por afirmacdes categoricas que devem ser
tomadas como contetudo inquestionavel do texto, mas que, na verdade, denotam

uma possibilidade de leitura apenas.
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Na concepcao do LD de lingua estrangeira, o aluno-leitor nédo interpreta,
mas sim, reconhece sentidos. Para tanto, ele tem de ser guiado e, na
aprendizagem da lingua estrangeira, tem de se pautar por uma seqiiéncia e
suposta linearidade “natural” rigidas em termos de conteudo. A ténica recai
sobre o vocabulario e a gramatica, as vezes disfarcada de “fungdes” de
linguagem. O mesmo aluno, sobretudo o iniciante da lingua estrangeira, ndo
€ concebido como tendo capacidade de utilizar e desenvolver formas de
raciocinio mais elaboradas que aquelas de mero reconhecimento e
reproducéo. ( Grigoletto, 1999 p. 86).

Relacionando os discursos dos professores sobre si mesmos e a forma como
o LD esta estruturado, podemos antever a busca por um livro “a prova de professor”,
que resista a sua falta de competéncia na LI. Essa busca parece pautada pelo
“‘desejo” dissimulado de materiais auto-explicativos, que ensinem por si s6 e que
sejam portadores da (Unica) verdade, ou seja, verdadeiros “manuais de

sobrevivéncia”.

No enunciado abaixo, P1 relata ainda que, em algumas escolas, a lingua
estrangeira ndo recebe o mesmo tratamento no que diz respeito a avaliacdo. Além

disso, o professor julga insuficiente a carga horaria que lhe € atribuida.

“E... geralmente é explicagdo no quadro e apostila, nhum tem nenh... hum tem nenhuma outra
metodologia. N&o uso retroprojetor, ndo uso nenh... video, mesmo porque ja fica muito dificil né, a

gente locomover esses alunos. S&o so6 duas aulas por semana.”

Um insucesso quase que inevitavel constitui a fala desse professor que
estabelece um paralelismo entre ensino de lingua bem sucedido e de qualidade com

a carga horaria. E isso se confirma ainda mais quando ele continua:

“Olha, eu vou ser sincero. Ah... ta muito... é, a, a Lingua Inglesa na verdade a gente €... ensina uma
coisa pro aluno hoje, e 0 ano que vem a gente tem que repassar a mesma coisa porque ele num tem,
num €, num é um assunto aprofundado. Entéo, pra se ensinar essa lingua estrangeira ter além de
mais aulas ter um material didatico fornecido pela instituicdo. Ter recursos pedagoégicos, que nao &
fornecido pelo, pra gente. Entdo a gente fica de méos atadas, né? Ensina uma coisa agora, o aluno é,
como ndo utiliza no dia a dia essa lingua, aman... semana que vem ja nao lembra, entdo essa certa
dificuldade”.

Observe-se que novamente o professor representa o ensino de lingua eficaz

em relacdo direta e proporcional a carga horaria. Embora outros fatores como

24




recursos pedagogicos e materiais didaticos sejam também mencionados, observa-se
uma énfase na questdo do pouco tempo que o professor julga ter para abordar os

conteudos.

Os efeitos de sentido oriundos dos enunciados de P1, P2 e P3 ndao
constituem, no entanto, (auto)atribuicdo da totalidade da responsabilidade pelo

“‘insucesso” do ensino oficial de Inglés. Como nos relata Souza (1999):

As responsabilidades pelos fracassos no atual quadro educacional séao
atribuidas a entidades, instituicbes e categorias: “escola”, “sociedade”,
“governo”, “professor”, “material didatico”, “metodologias”, como se todos
esses elementos estivessem destituidos de agentes efetivos. (...) O
professor de ensino fundamental é definido enquanto mais uma peca alheia
ao processo como um todo, fora das discussBes sobre as necessidades de
mudancas no sistema educacional. O professor é apresentado,
paradoxalmente, como um agente sem voz e sua atuacao esta restrita a sua
capacidade de adaptacdo a novas pedagogias e metodologias; a sua
criatividade, ao manuseio do livro didatico e & busca de solu¢des para os
problemas encontrados na sala de aula. A atuagéo do professor é silenciada
e ele passa a ser mais um item da lista de problemas a serem solucionados.

(p. 60)

Com base nestas considerac¢des, bem como nos enunciados dos professores,
observa-se que estes impasses se materializam na pratica escolar. Com relacéo ao

seu papel enquanto professor na instituicdo e o quanto “lamenta” os fatos, P1 diz:

“Olha, o meu papel era de transferir informagbes, mas eu, eu acho que a minha informacdo néo ta
sendo atingida da forma como eu queria, né? Ou, ou... alguns alunos aprende e outro ndo, entdo a

gente fica com aquela sensagao de dever quase cumprido, e ndo cumprido, né?”

O professor é representado como aquele cujo papel se restringe a “transferir
informagdes”. O processo de ensino-aprendizagem € designado como “transferéncia
de informagdes”, ou seja, o conhecimento é representado em seu carater de
informacéo e nao de pratica. O saber “sobre” se impde ao saber “como” ou saber “o
qué”. Alem disso, o aluno é tido como depositario do conhecimento que emana de

uma fonte exterior e que chega a este aprendiz pronto para ser guardado em seu
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“arquivo” cognitivo. Pouco ou nenhum papel é reservado ao aluno na construcao de
seu préprio conhecimento. O discurso desse professor reserva ao aluno um papel de
passividade que, conforme sera visto mais tarde, estd em consonancia com o
préprio lugar que o LD reserva ao estudante de LI, ao qual cabe apenas descobrir

(retirar o véu) do conhecimento ja la.

Em seguida sera observado, no discurso de P2, igual preocupacdo quanto a
dificuldade de “transferir informacgdes”. Quando solicitado a refletir sobre a utilizacéo
de uma metodologia no contexto de uma sala de aula que o proprio professor julga
ser super lotada ele enuncia que é “Muito complicado, mas a gente tenta né?”. O
professor parece se imbuir em seu enunciado das caracteristicas de "super-heroi",
daquele que tenta o "muito complicado” e mesmo o impossivel. Essa imagem ganha

forca na sequiéncia da fala desse professor:

“Olha, eu procuro dar o melhor de mim. Nao sei se eu consigo, mas eu tento, né! Porque eu, as vezes
tem coisa que eu tenho que estudar em casa pra poder chegar aqui e passar pra eles, né! S&o coisas
assim mais complicadinha um pouco. E... eu... fago o possivel pra... E, aprendo com eles também,

né? N&o sé ensino, mas também aprendo também. Mas a gente vai levando”.

Nota-se, neste caso, a inseguranca diante do papel de professor e, ao mesmo
tempo, um suposto heroismo que parece servir de “anestésico” para as dificuldades
e limitacbes que este sujeito enfrenta. Diante de suas limitacdes, o professor se
apoia no material didatico como um mecanismo de defesa, pois ao ser indagado
sobre como o utiliza, P2 diz: “..costumo seguir muito ele” Neste caso, ao dizer que
"segue” 0 LD - emerge dai um efeito de sentido no qual o professor se posiciona
atras, se protege, se esconde de algo. Paralelamente, ha ainda, outro efeito no qual

esse professor se posiciona hierarquicamente em desvantagem em relacéo ao livro
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didatico, seguindo-o0, ou seja, sendo por ele conduzido pelo movedico terreno da

lingua estrangeira.

Para Carmagnani (1999, p. 130):

Nessa viséo, o professor reproduz o que é sugerido pelo livro e o aluno,
caso siga a seqiiéncia sugerida, assimila todo o contetdo. De um lado,
temos um professor que ndo tem, ou ndo pode ter autonomia e, de outro,
um aluno idealizado que segue um percurso predeterminado, recebe
informacdes e, no final, aprende.

Em contrapartida, P3 declara que, no desempenho de sua funcao, ele se vé
como um facilitador para o aluno. Porém, questionado sobre a contribuicdo do
material didatico nesse processo de facilitacdo de acesso ao conhecimento, P3

enuncia:

“E, de algum modo sim, né. Se eu falar que n&o contribui de maneira nenhuma talvez eu, eu estaria
é... menosprezando o, 0, 0 material, mas 0 que acontece é que esse material ele vem todo, ele vem

todo ainda no, no modo tradicional. Modo tradicional de ensino”.

Apesar de certa insatisfacdo em relacdo ao LD que “segue”, o professor ndo
se sente plenamente autorizado a questionar, ou em suas palavras, "menosprezar” o
LD. O modo como o sujeito-professor coloca os sentidos em funcionamento nos leva
a concluir que o LD se configura, para ele, enquanto instancia de poder e
autoridade. Em outras palavras, este sujeito enuncia de uma posi¢cdo de quem ja
desenvolveu uma relagéo de inevitavel dependéncia com o LD. Essa ndo parece ser
um postura isolada, muito menos localizada, conforme nos sugerem as reflexdes de

Souza (1999):
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Ja tivemos a oportunidade de apontar (cf. Sousa 1995: 114) que o livro
didatico tem sido, tradicionalmente, o principal mediador no ensino
promovido pela instituicdo-escola. Ele costuma ser, quase que
exclusivamente, a principal fonte de material didatico utilizado por
professores nas escolas da rede oficial de ensino para transmissao de
conhecimento. Embora alvo de criticas diversas, ndo se pode deixar de
encara-lo como um paradigma que sustenta a transmissao de saber via
escola. (p.94)

A despeito do descontentamento de P3 em usar um LD pautado no “modelo
tradicional de ensino” Foi indagado se ele usa outros materiais didaticos de apoio.

Veja 0 que o professor enuncia a respeito:

“E, 0s ou... 0s materiais didaticos que eu uso como eu ja falei, né. Os didaticos, os didaticos proprios
né, sdo os livros. O, 0, os paradidaticos na, na escola publica muitas vezes vocé num, num

encontram”.

Anteriormente, P3 foi sondado quanto ao que ele considerava ser o papel

enguanto professor, e sua resposta foi:

“Olha, o, o, o, eu me considero como sendo... um facilitador ali pro aluno”.

\

Depreende-se entdo que, referindo-se a dificuldade (ou mesmo a
impossibilidade) de os alunos encontrarem material de apoio, o professor, enquanto
facilitador tira de si a responsabilidade ao dizer "[eles] num encontram”, deixando
implicita sua suposta vantagem enquanto “portador” do conhecimento, capaz de

resolver problemas "...mas eu encontro”.

Gostaria, neste momento, de retomar alguns dizeres de P3: no decorrer da
entrevista ele parecia discorrer favoravelmente ao livro didatico e sua contribuicdo
no processo do ensino da LE, entretanto, no final, quando indagado se o LD

contribuia de algum modo para o seu papel de facilitador no ensino, ele declara:
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“..0 que acontece € que esse material ele vem todo, ele vem todo ainda no, no modo tradicional.
Modo tradicional de ensino. Ele vem como sendo o guia pro aluno. Ou seja, pro aluno se... seguir
aquilo ali, o professor ele vem, é como se o aluno 6 fique ai com suas mentes abertas ai, as caixas de
depodsito abertas que nés vamos jo... jogar ai em vocés. E vocés vao aprender ai, quando na
realidade é tem, ta demonstrado ai através do construtivismo que ndo é, ndo € bem assim. Tem que
haver uma interacdo entre alunos, entre professores, entre diretores, entre comunidade que é pro

aluno explorar essa visdo do social.”

Ha sinais de polifonia no discurso do professor, no qual ecoam varias vozes
em seu discurso. Ele se filia a uma teoria para reforcar um ponto de vista que, até

entao, vinha sistematicamente contrariando.

Na verdade, o LD n&o surge apenas “...como sendo o guia pro aluno” como

sugere P3. Nao obstante, veja o que diz Carmagnani (1999) a esse respeito:

O livro didatico e os manuais e suplementos parecem sugerir que o
professor é apenas uma personagem (que segue um “script” pré-formulado)
gue interage com outra personagem (o aluno) que, também, deve seguir
seu “script”. O professor executa algumas atividades (pede para o aluno
copiar, seguir o modelo, transformar conforme o exemplo etc.), enquanto
que o aluno executa outras (copia, segue o modelo, transforma conforme o
exemplo etc.). O autor do livro didatico, por sua vez, assume o papel de um
narrador onisciente que tudo sabe (do que o aluno precisa, do que o
professor quer) e tudo vé (quando diz, por exemplo, Maos a obra! Utilize
sua imaginagdo! Prevendo possiveis resisténcias e/ou estimulos que
poderiam ser fornecidos pelo professor). Em muitos casos, até o tempo
desejavel para o desenvolvimento de cada atividade é sugerido,
confirmando o desejo de controle por parte daqueles que produzem o livro
didatico. (CARMAGNANI, 1999 p.132)

O “controle, resisténcia e estimulo” dos quais fala a autora, ndo sao
representados somente pelo LD, como veiculo de relagbes de poder entre professor
e aluno. No ambiente escolar, h& varias instancias por meio das quais as relacdes
de poder sédo veiculadas. No entanto, a0 se conceber a escola como espaco
propagador da ideologia do estado (Althusser, 1970), nota-se o papel do livro

didatico como instrumento dessas ideologias, no interior da escola, pois
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S&o essas “regras”, que definem as relacdes de poder e que subentendem
valores tomados como verdades por um dado grupo social, verdades essas
gue definem a ética da escola. Entretanto, a escola ndo o faz sozinha: ao
mesmo tempo que constroéi o imaginario discursivo da sociedade a seu
respeito, vé também seus valores, interesses e necessidades de toda
ordem sendo construidos e modificados por essa mesma sociedade
(CORACINI 1999, p. 33).

Por conta das marcas ideoldgicas inculcadas nos professores por toda uma
teia de instancias de poder, dentre as quais figura o LD, serdo observadas no
capitulo seguinte as representacdes dos professores sobre o aluno e o papel desse

aluno no contexto do ensino-aprendizagem de LlI.
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CAPITULO 3

REPRESENTACOES DE ALUNO

Neste capitulo, o enfoque sera sobre o modo como o professor concebe o
papel do aluno e como este € posicionado por aquele na teia de poder que constitui

0 ambiente escolar.

Indagado sobre se os alunos gostam do material didatico adotado pelo

professor e especificamente se gostam das aulas de LI, P1 relata:

“Olha, ndo sdo todos que gosta da aula de Inglés porque eles num vé uma fungdo determinada pro
Inglés né, geralmente tem a mesma pergunta: “Por que estudar Inglés, né?” Entdo eles ja vé o Inglés
como algo que eles nao vao utilizar no, no, no futuro, né. Entao eles, é... a maio... uns gostam, outros

nao.

Nota-se que P1 relaciona o “ndo gostar” das aulas de LI por parte dos alunos
a uma suposta falta de relevancia, com base em uma visao utilitarista da LI "[o

aluno] ndo vé uma funcgéo determinada para o Inglés".

De fato, um dos motivos para que grande parte dos alunos ndo se identifique
com a LI pode resida no fato de que tais estudantes ainda ndo construiram um lugar
significativo para a mesma. Em outras palavras, esses alunos ainda n&o
representam a LI como algo “Util”, a despeito da gama de pré-construidos que
circulam em discursos oriundos, principalmente do mercado, a respeito desta LE.
Esses pré-construidos postulam a LI quase que como pré-requisito da insercdo em
um mercado cada vez mais “globalizado” e permeado pelas novas tecnologias da

informacéo e do conhecimento, as quais tém todas na LI sua lingua franca.
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Talvez seja dificil para tais alunos sentirem-se envolvidos e avidos em querer
aprender uma LE, uma vez que esta parece ser representada, tanto pelos
professores quanto por alunos enquanto mera disciplina (Uchb6a-Fernandes, 2008)
para a qual se deve estudar “para passar na prova”. A LI ha muito perdeu seu status
linglistico no ensino oficial para adquirir, cada vez mais, caracteristicas de um saber

disciplinar compartimentalizado. Como nos alerta Souza:

Nossa relacdo com a lingua estrangeira da-se, geralmente, através de
textos, que, por sua vez, sdo mediados pela instituicdo escola.
Considerando que textos sdo organizados a partir de um ponto especifico
na estrutura social e cultural, a aprendizagem de uma lingua estrangeira é
um aspecto de um processo abrangente. (SOUZA 2002, p. 99)

N&o obstante, esse aluno inserido nesse meio, esta aprendendo Lingua e, por
meio dela, entra em contato com uma nova cultura. A essa nova cultura, somam-se
seu contexto socio-histérico e econdmico, ou seja, as condicdes de producdo de

todo e qualquer discurso.

Conclui-se entdo, que aprender uma LE é se inserir em outras condi¢des de
producéo vindo a produzir também, outros discursos que ndo sdo, necessariamente,
0s mesmos do “nativo”. As condi¢cdes de producdo ndo sédo nem as mesmas da LM,
muito menos as de LI para o “nativo” e, portanto, os sentidos produzidos possuirao
singularidade tanto em relacdo a LM quanto aos sentidos produzidos pelo falante
nativo de LI. Temos, assim, duas ideologias distintas convivendo num espaco hibrido

que é o espaco da sala de aula, lugar do conflito das duas linguas.

Ao se deparar com outra lingua, quase sempre pelo viés muito mais
gramatical do que comunicativo, o aluno € levado a comparar o seu e o do outro.
Suas formas de significacdo e as formas estrangeiras sao colocadas sob

comparacao. Nesse processo, gestos de recusa como os do enunciado abaixo sao
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compreensiveis e esperados, afinal, se o aluno ja possui a sua forma de producao
de sentidos que, até entdo, cumpre bem seu papel de integra-lo socialmente,
porque, entdo, aprender a forma do outro, estranha, alheia a sua realidade. Uma

lingua que é estrangeira em todos 0s aspectos, ndo apenas territorialmente falando?

“eles ja vé o Inglés como algo que eles nao vao utilizar no, no, no futuro”.

Desse modo, € importante destacar que

A fim de percebermos processos ideoldgicos perpassando textos,
precisamos compreender ndo sO processos envolvidos na formagéo de
textos, mas também a posicéo do sujeito-leitor em relacdo a eles. Devemos
examinar como leitor, enquanto sujeitos, agente social, se constitui no
processo de aprendizagem de uma lingua. (SOUZA 2002, p. 99, 100).

A despeito da declaracdo de P1 de que ‘“uns gostam, outros ndo.” , quando
perguntamos a P2 sobre o que os alunos pensam do livro adotado, das aulas, e se

eles correspondiam bem, e ainda, se gostavam do material adotado, P2 declara:

“Olha, até agora nunca ninguém, assim... questionou”

Vé-se entdo que o nao-questionamento, no discurso desse sujeito, configura
“aceitacdo”, dentro da légica de que “quem cala consente”. Essa passividade
expressada pelo siléncio do aluno (Orlandi, 1993), no entanto, pode ser relacionada
a um papel hierarquico historicamente construido para o aprendiz na sala de aula
gue, por meio do dispositivo da autoridade, o demove de questionar o professor,

instancia superior dentro dessa hierarquia.

Esse professor, por sua vez, embora reconheca a insuficiéncia do LD para o
ensino significativo de LI, acaba referendando-o, conforme podemos confirmar pelo

enunciado seguinte:
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“..eu procuro variar muito...eu sempre vou fazendo assim uma salada, fazendo o que eu acho de

melhor de cada livro pra melhorar minha aula”.

Ao buscar a recusa do LD o sujeito-professor acaba se filiando mais ainda
neste universo, produzindo um LD hibrido, a partir de outros LDs com aquilo que ele
considera ser o que “de melhor” ha em cada um. Coracini (1999), com propriedade,

observa que

O livro didatico constitui, entdo, um bem de consumo para professor e
alunos, de que nao se pode prescindir; afinal, o professor acredita que o LD
facilita a aprendizagem trazendo modelos a serem seguidos pelos alunos.
Essa crenca provém, € claro, da certeza de que o autor do livro-texto
conhece melhor do que ele, professor, o que deve ser ensinado e, portanto,
ele, professor, se sente autorizado, para ndo dizer instado a obedecer.

(p. 37)

Ainda com relacdo aos lugares representados pelo professor dentro do

processo de ensino-aprendizagem, P1 enuncia que:

“... 0 meu papel era de transferir informag8es, mas eu, eu acho que aminha informacao ndo ta sendo
atingida da forma como eu queria, né? Ou, ou... alguns alunos aprende e outro ndo, entdo a gente

fica com aquela sensacgdo de dever quase cumprido, e ndo cumprido, né?”.

Um certo desejo de homogeneidade parece permear o enunciado de P1 que

sente-se frustrado em nédo atingir o objetivo do aprendizado total e homogéneo.

Ainda sobre esse desejo do aluno “ideal”, homogéneo, P3, quando indagado

a respeito de suas impressdes sobre material didatico que utiliza, afirma que:

“Na realidade é... (...) € um material bom! O que acontece... € que (...) 0 aluno com uma grande
defasagem, ndo s6 no inglés, mas defasagem em matematica, em portugués, em geografia, ou seja,
em todas as matérias. E quando vocé recebe aquele livro num nivel Brasil, aqui em Maraba o aluno
fica assustado com aquele livro. Fica assustado com aquele texto. E um texto muitas vezes com
duas, duas folhas. Duas folhas, e ele ta acostumado a, a, a... didlogo (...) e 0 que acontece € isso,

vocé recebe um livro bom pro, pruma realidade que o aluno num ta acostumado. N&o tem base.”

Para P3, o aluno parece ser representado como deficitario na interagdo com
extos auténticos -"duas folhas". Percebe-se que pouco se questiona sobre a
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natureza do LD, deixando-se a culpabilidade pelo insucesso do aprendizado pender
para o lado do aluno. Este movimento, como ja foi visto anteriormente, é analogo
aguele em gque o docente chama para si e para a falta de carga horaria a culpa pelos
infortinios do ensino oficial de LI, salvaguardando o LD em seu aspecto quase que
de verdade absoluta. De fato, ao longo de todo o corpus pode-se perceber que o LD
€ representado pelo professor enquanto um instrumento, aparato essencial as aulas,

com status de algo imprescindivel.

Para Souza,

Independente do livro didatico adotado ou da disciplina abordada, o que se
constata é que o livro didatico constitui um elo importante na corrente do
discurso da competéncia: é o lugar do saber definido, pronto, acabado,
correto e dessa forma, fonte Ultima (e as vezes, Unica) de referéncia (cf.
Souza, 1995; Vesentini, 1995). O caréater de autoridade do livro didatico
encontra sua legitimidade na crenga de que ele é depositario de um saber a
ser decifrado, pois supfe-se que o livro didatico contenha uma verdade
sacramentada a ser transmitida e compartilhada. Verdade ja dada que o
professor, legitimado e institucionalmente autorizado a manejar o livro
didatico, deve apenas reproduzir, cabendo ao aluno assimila-la.

(2002. p. 27)

Sendo o LD um elo importante na corrente do discurso da competéncia, a fala
de P3, parece sugerir um desejo de obediéncia inconteste ao mesmo. Quando lhe é

perguntado se ele seguia esse material a risca, ele diz:

“E, 0, 0 que acontece que devido essa dificuldade do aluno, essa base que ele ndo tem é, muitas
vezes ndo tem como vocé seguir esse livro a risca. Nao tem. Ou seja, vocé tem que comegar a usar

outros materiais. Um material muitas vezes num nivel inferior, entendeu?”

Nota-se assim, que, para P3 o aluno sem base é representado como fator que
impossibilita seguir o LD "a risca", objetivo “correto” e desejavel. O que sugere ser o
LD o agente responsavel por dar certa forma ao conhecimento; “forma” no que diz

respeito a selecdo e hierarquizacdo do saber. No contexto escolar, parece nao haver
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duvida quanto a autoridade conferida ao LD tradicionalmente pelo senso comum

(SOUZA, 2002).

Na sequéncia de seu discurso, P3 continua a lamentar a realidade do aluno

que, para ele, parece estar longe do ideal:

“..vocé tem que comecar a usar outros materiais. Um material muitas vezes num nivel inferior,
entendeu? Pra tentar é puxar aquele aluno. Pra entdo sim, pra entdo sim vocé passar a usar, usar
aquele livro, ou , ou passar a dar continuidade no uso daquele livro pra ver se vocé chega até o final,

0 que muitas vezes vocé num chega.”

Observa-se entdo que o aluno, nesse caso, parece ser representado como

aguele que precisa ser "puxado” pelo professor.

A imagem que advém do proprio verbo “puxar’ nos da idéia das forcas que
operam e que competem na sala de aula: por um lado, o aluno, longe de ser aquele
idealizado pelo professor ou pelo LD coloca suas demandas, “puxando”, forcando o
professor a um movimento para fora do LD. Assim, o professor "tem que"
(imposicdo das circunstancias) usar outros recursos, que parecem representados
como inferiores e/ou indesejaveis, para poder, entdo, retornar a desejavel e tédo
buscada sequencia ideal "até o final" do LD. Ou seja, para P3 o0 ensino da LI esta
pautado por uma no¢do de sequiéncia légica e de fixidez, como se fosse uma
espécie de via férrea, na qual, para se chegar a terceira estacdo (unidade
programatica), deve-se primeiro passar pela segunda e, anteriormente, ter passado
pela primeira. A imagem da via férrea, na qual todos os trens devem possuir a
mesma bitola parece-nos descrever adequadamente o0 que ocorre na relagao
Professor-LD. Para evitar o “descarrilamento” do ensino e conduzir os passageiros

(alunos) em seguranca, 0 maquinista (professor) deve atentar para nao sair do trilho

(LD), cumprindo rigorosamente o itinerario de viagem ja dado.
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E oportuno estabelecer relacbes entre este pensamento de P3 e as

consideracdes de Souza, que afirma que

No caso da lingua inglesa, parece haver a eterna busca da competéncia
comunicativa e da lingua enquanto “natural’”, mas realizada através de
frases soltas ou didlogos estanques (...) nos livros didaticos para o ensino
do inglés, observa-se, também, uma hierarquia na selecéo e organizacao do
conteddo. Os livros costumam estar divididos em niveis — basico,
intermedidrio, avancado, por exemplo — e em unidades ou ligbes que
apresentam contelidos que sao classificados em “mais complexos” ou
“menos complexos”. A primeira “unidade” de um livro-texto ndo devera ser
apresentada ao aluno apoés a quinta unidade, ja que a primeira é pré-
requisito para a quinta. Na aula de inglés, ndo é considerado
“pedagogicamente correto” apresentar ao aluno o present perfect, antes do
verbo to be. Vale a pena mencionar que uma das queixas frequentes entre
alunos diz respeito ao fato de que o ano letivo do curso de inglés comeca
sempre pelo verbo to be, o que, segundo eles, contribui para a falta de
interesse na aula de lingua estrangeira em contexto de escola estadual.

Ha, portanto, uma relagcdo de hierarquia e interdependéncia entre os
contelidos das unidades que comp&em um livro para o ensino do idioma

inglés. Esta relacé@o norteia e (de)limita a atuacdo pedagdgica do professor
de lingua estrangeira. (SOUZA 2002, p. 30-31).

Com relacdo a forma como as aulas e o material adotado atingem os alunos,

P3 enuncia que:

“Os alunos, eles tém, a maioria deles tem um ditado até curioso. Que eles falam: “Professor, eu ndo
sei nem portugués (risos...) cumé que eu vou saber inglés? Entdo essa € a realidade do aluno. O
aluno chega no nivel médio que ele ndo sabe portugués, ndo sabe geografia, muitas vezes ele ndo
sabe escrever o nome dele. Existe casos de aluno no terceiro ano do segundo grau que ndo sabem
ler, ou seja, ndo sabem ler um texto em portugués. Ndo sabem ler um dial... um dialogo pequeno em
portugués. Entdo é esse aluno que ndo sabe muitas vezes nem assinar o0 nome que vocé vai ter que

ensinar inglés.”

Nota-se entdo, um efeito de sentido, no qual o aluno é representado enquanto
receptaculo do saber, que chega “vazio” de conhecimento a escola, a qual tem por
tarefa abastecé-lo. Ao afirmar que "[o aluno] ndo sabe portugués, ndo sabe

geografia, ndo sabe escrever o nome dele", esse sujeito-professor, constréi, em sua
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argumentacao, um efeito de gradacdo. Podemos, com base no modelo proposto por
Ducrot (1987 apud. Uchoa-Fernandes, 2006), representar esquematicamente o

enunciado do seguinte modo:

r= Aluno néo sabe]

— |[Escrever o nome dele]

— [Geografia

- |Portugués ( LM como disciplina)

Depreende-se deste esquema, que o professor faz um percurso
representativo de seu aluno até posiciona-lo no mais alto grau de analfabetismo, em
busca de justificativas que o0 isentem da responsabilidade pelo insucesso do

processo de ensino-aprendizagem de LI.

Sobre a possibilidade (ainda que minima) de obtencéo de éxito no ensino de

LI no contexto do ensino oficial, P3 enuncia que

“.. na escola publica o Inglés que vocé aprende é aquele Inglés pra vocé conseguir traduzir aquele
texto no vestibular.(...) ja falei isso pra colegas, eu falo: “Olha o aluno que quer aprender In... Inglés, a
falar Inglés, quer, quer... fluentemente, na escola publica de hoje ele ndo aprende. Isso ai € ponto

pacifico.”

N&o se trata apenas de uma incapacidade que o professor identifica no aluno
para o aprendizado. Toda a instituicdo escolar parece desautorizada pelo professor
para o cumprimento desta tarefa, cuja realizacdo com sucesso parece ser colocada

como exclusividade dos cursos livres disponiveis no mercado.
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Para os professores, e em especifico para P3, sendo “ponto pacifico” que o
aluno nado sera capaz de desenvolver habilidades comunicativas em LI no ensino
publico, lhe resta ser “sincero” com os alunos e nédo criar “falsas expectativas”. Neste
gesto de “sinceridade”, entretanto, perpassam formulagbes que acabam refor¢ando
o discurso da suposta faléncia do ensino oficial (em especial, do ensino publico) de
Ll e a suposta necessidade de um mercado de “cursos” de LE, responsavel por
executar uma tarefa que o estado jA ndo consegue (e, historicamente, nunca

conseguiu) executar.

“eu sou bem realista nisso ai, eu falo logo na minha aula, eu falo: “pessoal olha, eu vou mostrar a
vocés aqui como vocés traduzirem o t... o texto no vestibular” (...) ja que eu num, num vou conseguir
vocé a, falar fluentemente mas de, vamos salvar pelo menos alguma coisa. Vamos ver se vocé
consegue traduzir aquele texto no vestibular pra acertar aquelas cinco questdes. Aquelas cinco
perguntas que vao cair. Entdo a minha aula é voltada pra isso ai porque eu num , num gosto de, de,

de, de ficar enrolando o aluno.”

Neste caso, o ambiente escolar, ao invés de formar o cidaddo para o0 uso
espontaneo e significativo da lingua parece muito mais preocupado em preparar
esse aluno a dar “sequéncia” aos seus estudos, ou seja, passar pelo crivo do

vestibular.

Nota-se, novamente a urgéncia que se coloca pela nogcdo de "progresso”
instantaneo pela eliminacdo de etapas. A aprovacdo desse aluno no vestibular
parece atestar o cumprimento do “dever” do professor, como podemos depreender

do discurso de P3:
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“..eu canalizo logo (...) o meu trabalho é focado basicamente dire, diretamente nisso ai. (...) em
passando no vestibular, entdo ele passa ter uma nova mente. Ele passa a ter uma nova idéia, uma
nova visao de mundo, uma nova visdo de educacdo. Ai sim, muitas vezes ele comeca a, a, a, a se
disciplinar mais pra aprender. (...) falam que tem dados estatisticos né, mais chutando, oitenta e cinco
por cento dos alunos sdo desmotivados no ensino médio, é, ele ta la mas ndo tem aquela
determinacéo, ndo tem aquela disciplina, ele ndo tem aquela motivacdo, ele ndo tem ainda aquela
visdo ‘porque que eu estou aqui fazendo o ensino médio, pra qué?” Ele ndo tem ainda perspectiva,

nao tem perspectiva de futuro ndo.”

Nota-se particular atencdo ao fato de que o aluno é representado pelo
professor como indisciplinado. Sabendo que a nocdo de disciplina € um forte
requisito positivista, que se destaca como uma forte marca do proprio discurso
didatico-pedagogico de cunho positivista que permeia ainda o ambiente escolar. E a
disciplina que compele ndo apenas o aluno, mas professores e administradores
escolares a nao fugir ao (auto)controle. Controle este, que parece também ser

exercido pelo LD em relacdo tanto aos professores quanto aos alunos, conforme ja

argumentado anteriormente nesse trabalho.

Mais adiante, fica claro que, para o professor (P3), até certo momento de sua
instrucdo, o aluno é tido como cego e sem destino. E miope no inicio e, ao fim, vé.

Pois, ao falar sobre o que considera ser o seu papel enquanto professor, P3 relata:

“Olha, o, o, 0, eu me considero como sendo... um facilitador ali pro aluno. Pro aluno encontrar o seu
caminho. O aluno encontrar o seu caminho. Encontrar 0, o seu destino, seu horizonte. O aluno

comegar a em... enxergar o seu futuro.”
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Até aqui nota-se que, de fato, relacbes de poder tém circulado nas
representacbes de professores sobre os alunos: estes s&do, quase sempre,
representados por aqueles, enquanto individuos que chegam a escola vazios de
conhecimento, em busca de serem “alimentados” com o saber do professor. Esta
reservado ao aluno, de acordo com os enunciados vistos, um papel de passividade,
no qual o aprendiz € aquele que nada ou pouco questiona e que deve ser conduzido
pelo professor na sequencia, supostamente linear, do processo de ensino-
aprendizagem. Essas formas de representacdo do aluno pelos professores
entrevistados acabam por posiciona-lo na base de uma piramide hierarquica
discursivamente construida. Os estudantes sao representados como instancia
assujeitada ao poder do professor, ao qual devem “seguir”, sendo para obter o éxito,

para atravessar as trevas da ignorancia e poder “enxergar seu futuro”.

No capitulo seguinte, passaremos a discutir as representacdes de ensino e de
método que permeiam o imaginario dos professores entrevistados, com a finalidade
de continuar investigando como estes professores se representam dentro desta
cadeia de poderes em que estéo inseridos, em especial, com relacdo aos materiais

e métodos disponiveis para o ensino de LI.
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CAPITULO 4
REPRESENTACOES DE ENSINO/METODO

Para apontar as representacdes de ensino/método, se fara inicialmente
algumas consideracbes quanto as influéncias que os atores envolvidos podem
imprimir no processo ensino-aprendizagem, considerando como foco principal para
as nocodes de ensino/método, a propria lingua.

Pela perspectiva discursiva, “linguagem s6 é linguagem porque faz sentido”
(ORLANDI, 2007 p.25). E como esperar que, para o aluno, um determinado texto de
uma LE faca sentido, quando este ndo se vé discursivamente envolvido, enquanto
parte da/na historia?

Os sentidos ndo estdo somente nas palavras ou nos textos, mas na relacao
gue estes tém com a exterioridade, com as condicbes em que séo produzidos. Os
sentidos, tomados sob essa perspectiva, ndo dependem somente das intencdes dos
sujeitos e ndo podem ser garantidos, ou seja, toda palavra € dotada de uma

opacidade constitutiva.

“‘Os dizeres nao sao, como dissemos, apenas mensagens a serem
decodificadas. Sao efeitos de sentidos que sdo produzidos em condi¢bes
determinadas e que estdo de alguma forma presentes no modo como se
diz, deixando vestigios que o analista de discurso tem de aprender. S&o
pistas que ele aprende a seguir para compreender os sentidos ai
produzidos, pondo em relacdo o dizer com sua exterioridade, suas
condicdes de producao. Esses sentidos tém a ver com o que é dito ali, mas
também em outros lugares, assim como o que nao é dito, e com 0 que
poderia ser dito e ndo foi. Desse modo, as margens do dizer, do texto,
também fazem parte dele.” (Orlandi, 2007 p.30)

Partindo do pressuposto de que aprender uma lingua €, também, aprender
sobre e manter contato com a cultura de um povo que se constitui dessa/nessa

lingua, cremos que seja desejavel uma abordagem que leve em consideragdo o0s
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aspectos culturais. Esse imbricamento de culturas e formas de representacdo da
realidade indica algo constitutivo do préprio processo de ensino-aprendizagem de
LE. Isto posto, uma abordagem intercultural da LE contribui no sentido de minimizar
os efeitos de estranhamentos provocados pelo contato com a alteridade linguistica.
Infelizmente, fica implicito, esse quadro ndo corresponde a realidade nem do ensino
oficial de LI no municipio de Maraba nem no restante do territorio nacional, haja vista
a grande caréncia, com raras excessoes de profissionais da educacdo que sejam
fluentes na lingua e atentos a essas questdes culturais.

Segundo os PCNs de LE de 5° a 8° séries

“para o aluno de Lingua Estrangeira, auséncia de conhecimento de mundo
pode apresentar grande dificuldade no engajamento discursivo,
principalmente se ndo dominar o conhecimento sistémico na interacao oral
ou escrita na qual estiver envolvido” (1998, p.30).

Ainda segundo esse documento oficial,

“@ dificil se engajar em um discurso sobre o qual ndo se sabe nada ou que
nao seja significativo e motivador para quem fala, I1& ou escreve” em relacéo
a aprendizagem da LI (cf. p. 60)

N&o obstante, os PCNSs ressaltam que a aprendizagem de Lingua Estrangeira
ndo é s6 um exercicio intelectual de aprendizagem, mas uma experiéncia de vida,
pois amplia as possibilidades de se agir discursivamente no mundo (PCNs 1998,
p.38). Ou seja, aprender uma LE € um fator importante na educacéo e na formagéo
do sujeito da sociedade “global” para a qual a informagédo é elemento gerador de
valor. A partir da aprendizagem de uma LE o aluno passa a ter a oportunidade de
comparar e refletir melhor sobre sua propria cultura e lingua, e como consequéncia,
podera ampliar a compreensao de seu papel enquanto sujeito politico-social. Por
meio da aprendizagem de uma segunda lingua, também se tem a oportunidade de
conhecer aspectos importantes da propria lingua: raizes, influéncias, razbes de

alteracOes lexicais entre outros. Vigotski (1999), ao mencionar a aquisicdo de
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conceitos cientificos, afirma que “a aprendizagem de uma lingua estrangeira facilita
o dominio das formas mais elevadas da lingua materna” (p. 137). Visto por esse
angulo, o aprendizado de uma ou mais linguas estrangeiras, segundo este
estudioso, beneficiara sobremaneira o conhecimento de sutilezas da LM.

A sequir, serdo observadas as concepcdes de ensino/método as quais se

filiam os professores que entrevistamos.

Ao relatar sobre seu histérico e atuacdo como professor de LI, P1 nos informa
que nenhum material é fornecido pela secretaria municipal de educacédo, e que ele
proprio confecciona o material didatico para as aulas de LI. Na oportunidade, foi
indagado se o material ndo era fornecido nem mesmo para a escola. A este

guestionamento P1 afirma:

“Pra ninguém! O que vem da SEMED (Secretaria Municipal de Educag¢édo) é s6 os conteudos de cada

disciplina né. NGs temos um conteildo, mas ndo vem assim nada de material ndo.”

Pode-se observar, na fala de P1, uma llusdo da lingua como conteudo, a ser
manipulado e transmitido, e que, de maneira implicita, esse sujeito anseia por um

material didatico que viria Ihe dar suporte e legitimar sua préatica docente.

Vemos esta mesma ansiedade e preocupacdo em P2, que diz que esta
usando um LD chamado “Caderno do Futuro”, e quando indagado se foi a escola

gue escolheu o LD ele responde:

“Né&o! Fui eu. Ah, porque... as vezes quando eu vou em Belém, toda vez que eu vou em Belém eu vou
La nas, nas editoras e faco, pedindo livros e eles ndo querem dar pra professor de escola publica,
eles ndo dao de jeito nenhum. Mas eu insisto, adulo, até que eu consigo. Mas eles s6 déo o caderno

do futuro mesmo.”
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A “necessidade” sentida pelo professor em relagdo ao LD parece ser de tal
ordem que, em decorréncia de o estado ndo disponibilizar material didatico, o
professor se coloca numa posi¢ao de “adular” e insistir pra ganhar “s6” o "Caderno
do Futuro". Isso pode ser sugestivo de uma relacdo de hierarquia na qual o
professor esta em desvantagem em relacdo ao mercado editorial. Este ultimo,
seleciona, organiza e distribui (ou, por algum motivo, sonega) os conteudos a serem
abordados na aula de LI. Estes se configuram quase que como uma verdade
absoluta e inquestionavel, da qual o professor ndo pode prescindir. No discurso
desse sujeito, a Escola Publica é representada como lugar de escassez, 0 que a
coloca também em relacdo de desvantagem com o mercado editorial, dependendo

de sua benevoléncia.

Analisando os casos de P1 e P2 quanto ao ensino de LI pautado apenas pela
questao do conteldo, se supfe que esta pode ser uma das causas pelas quais 0s
alunos sentem certa aversao pelo ensino de LI nas escolas publicas, quando dizem

que o ensino de LI é apenas o verbo to be e gramatica. Ou seja, conteudo!

Segundo Silva (2007), um fator relevante no processo de ensino-
aprendizagem esta relacionado ao modo como é visto o ensino de LE: em grande
parte, os docentes ensinam a lingua como um conjunto de signos a ser memorizado
e sistematizado de forma a ser compreendido e, desse modo, o aprendiz preocupa-
se apenas em reproduzir o que lhe foi ensinado, ndo cabendo a ele, portanto,

interagir com essa nova linguagem.
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Entdo, aprender uma lingua estrangeira implicaria ndo apenas reter
estruturas verbais para repeti-las, automaticamente, no momento oportuno,
mas, sobretudo agir sobre o objeto de ensino para “capturar” o seu sentido
e o seu funcionamento, de modo a ser capaz de interagir com 0 outro ou
com o dizer do outro, com a cultura do outro. Nessa perspectiva, ensinar
uma lingua estrangeira (LE) significa criar condicbes para que essa
interagdo ocorra nos diferentes niveis, possibilitando, a todo momento, o
confronto dos conceitos adquiridos com as novas situacdes linguisticas e
culturais e, assim, o desenvolvimento da estrutura cognitiva do educando.
(CORACINI 1999, p. 105-106).

Geraldi (1991), também defende que

“a lingua (no sentido sociolinglistico do termo) ndo esta de antemao pronta,
dada com um sistema de que o0 sujeito se apropria para usa-la segundo
suas necessidades especificas do momento de interacdo, mas que o
préprio processo interlocutivo, na atividade de linguagem, a cada vez a (re)
constroi.” (p. 6)

Neste mesmo sentido, ROJO (2000) nos diz que:

Lingua € um sistema de signos especificos, histérico e social, que possibilita
ao homem significar o mundo e a sociedade. Assim, aprendé-la é aprender
ndo somente as palavras e saber combina-las em expressées complexas,
mas aprender pragmaticamente os seus significados e, com eles, os modos
pelos quais as pessoas entendem e interpretam a realidade e a si mesmas.

(p. 17)
Em seguida € perguntado a P1 sobre o uso do LD e ele afirma ndo usar
nenhum, e que ele proprio confecciona seu material. Indagou-se, entdo, como se

dava o processo de ensino e dele se obteve a seguinte formulacéo:

“E, na verdade eu utilizo a apostila, né? E... geralmente é explicacdo no quadro e apostila, num tem
nenh... num tem nenhuma outra metodologia. Nao uso retroprojetor, ndo uso nenh... video, mesmo

porque ja fica muito dificil né, a gente locomover esses alunos.”

Quando P1 diz "ndo uso retroprojetor”, pela denegacgéo e pela modalizacao
"mesmo porque”, fica sugerida uma regra de normalidade na qual o uso deste
equipamento se apresenta como desejavel. O sujeito parece se filiar as teorias

audiovisuais de ensino de LE para enunciar.
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P3 também se filia ao interdiscurso das teorias audiovisuais na formulacéo de

seu dizer:

“Olha o material didatico que eu utilizo sédo, sdo os livros... livros, é... eu uso como método didatico
também é... cancbes em, em... inglés com as respectivas traducbes através de CD e é, é a... essa

visualiza... combinando a visualizacdo com... a parte de ouvir.”

Observe-se que nesse trecho, P3 fala na associacdo audio-video, embora
nao faca referéncia mais explicita de como se daria essa presenca do elemento
audiovisual. Fica implicito, no entanto, a filiacdo a tradicdo audiovisual de ensino de
LI, ndo necessariamente aquela de cunho behaviorista da qual trata Uchoa-
Fernandes (2004). Ainda assim se pode notar, no enunciado acima, que a tecnologia
constitui elemento desejavel (ou mesmo imprescindivel) para a boa conducdo do

processo de ensino-aprendizagem, ou seja, a “aula ideal”.

Para que se entenda melhor o que vem a ser o método Audiovisual de
Ensino de LE, Uchoa-Fernandes (2004, p. 13) nos da uma breve descricdo a esse

respeito ao tratar das representacfes de aluno e professor nesse método

“Com o passar do tempo, novos recursos tecnoldgicos foram introduzidos
na sala de aula (fitas cassete, projecées de imagens, mais tarde os CD-
ROMs), favorecendo o surgimento de um método amplamente utilizado por
uma grande rede de escolas espalhada por todo o Brasil. (...) esta rede de
escolas afirma em seu manual de metodologia, utilizado no treinamento
de professores, ter seus principios baseados nos mesmos do CREDIF
“...using the results of experiments in behavioral psychology laboratories
on the phenomenon of learning...” (CCLS Methodology, 2001, p.1). A este
método, que apresenta principios semelhantes aos dos métodos
audiolingual norte-americano e do ensino situacional de linguas
desenvolvido por linglistas aplicados britanicos, € dado o nome de método
audiovisual (...)" (p.4)

Ainda com relacdo a questdo do uso de recursos audiovisuais em sala de

aula, P1 enuncia o seguinte:
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“Olha, em 2008 eu, eu utilizei o retroprojetor. Foi s6 em 2008, esse ano eu nao utilizei nenhum...

nenhuma outra metodologia. Nenhum... nada ndo. Sé a apostila esse ano.”,

Tomando por base o conceito de renomeacao (cf. Guimaraes, 2002), nota-se
que, nesse enunciado, a palavra “retroprojetor” € renomeada por "metodologia”,
colocando esses itens em relacao de equivaléncia. Emerge dai um efeito de sentido
gue sugere que o conceito de “metodologia” € representado por esse professor
muito mais pelos recursos materiais trazidos a sala de aula do que pela pratica
pedagdgica adotada. Ademais, o retroprojetor parece ativar a memoria discursiva da
metodologia audiovisual de ensino por meio de uma relagdo metonimica, na qual a
parte (projetor) remonta ao todo (método audiovisual), permitindo-nos entrever um

sujeito “6rfao” de metodologia, que busca respaldo naquelas ja consagradas pelo

mercado de ensino de LI.

O docente parece atribuir para si pouca responsabilidade na conducédo do
ensino, desejando uma metodologia, tida aqui muito mais enquanto recursos
materiais e tecnolégicos. Aparentemente, no imaginario desse sujeito, a metodologia
por si s6 (ou com menor esforco do docente) poderia contribuir para minimizar o
problema da falta que este docente sente da LE, como se o retroprojetor (ou 0s

demais recursos) pudessem mesmo substitui-lo.

A este respeito, é sabido que a metodologia e 0s recursos tecnoldgicos
constituem apenas parte de uma cadeia muito mais complexa. Para Andrade e Sa

(1992),
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‘o professor precisa necessariamente possuir conhecimento de
indole didatica, embora filtrada pela pratica, isto €, ele deve ser
capaz de refletir sobre esses conhecimentos didaticos, elucidado
pela avaliacdo das suas proprias préticas, (...) O professor de L.E.
precisa ainda utilizar-se da variedade em todas as &areas de ensino,
porque os alunos ndo conseguem concentrar-se numa atividade por
mais do que uma limitada parcela de tempo”. (p.28)

Desse modo, é patente ao professor (re)inventar, suas metodologias visando
com que o aprendiz se envolva na/pela LE de maneira significativa, habilitando-se a
estabelecer a relacdo ndo meramente linguistica, mas também cultural para dialogar
com/sobre o outro. Isso implica, por parte do professor, uma postura critica em
relacdo a propria nocdo de metodologia e LD que, via de regra, concebem a sala de

aula de LE como lugar da homogeneidade e da univocidade dos sentidos.

Sobre a opinido dos alunos a respeito das aulas ministradas e do material

didatico adotado, obtivemos de P2 a seguinte formulacéo:

“Olha, até agora nunca ninguém, assim... questionou. Porque eu procuro variar muito, eu acrescento
musiquinhas que eu retiro de outros livros também, né. Eu sempre vou fazendo assim uma salada

(risos) fazendo o que eu acho de melhor de cada livro pra melhorar minha aula.”

O professor lanca méo do diminutivo "musiquinhas" para fazer referéncia
aquilo que julga ser um variacdo na rotina da aula de LE, um recurso didatico. Esse
diminutivo, no entanto, parece atravessado por um efeito de pouca relevancia para
ele, para o aluno ou, qui¢a, para ambos. O termo “musiquinha” remete-nos muito
mais ao universo da atividade meramente recreativa do que daquela com propdsito

didatico pedagogico definido.

O sujeito segue ainda, em sua formulacédo, enunciando a respeito daquilo que

nomeia como uma “salada” de exercicios extraidos de LDs em busca do “melhor” de
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cada um deles, o que sugere a onipresenca do LD enquanto referencial, ou mesmo

“arma pedagodgica” (Souza, 1999).

Ao analisar estes enunciados e confrontd-los com outras leituras sobre o
assunto, nota-se que esta tematica ndo se restringe apenas a realidade local, mas é
um problema de abrangéncias dantescas no ensino brasileiro de um modo geral.

Coracini (1999) postula sobre esta questéo ressaltando que

E nesse contexto que se insere o uso do livro didatico pelo professor que,
autorizado pela instituicdo escolar (j& que é portador de um diploma
legalmente reconhecido), legitima o material comercializado, considerando-
0 a base para o seu trabalho em sala de aula. Assim, o livro didatico
funciona como o portador de verdades que devem ser assimiladas tanto por
professores quanto por alunos. Alias, tem sido constatado, em reuniées com
professores do ensino fundamental e médio da escola publica do Estado de
Sao Paulo, que o Unico material de consulta e leitura do professor, na
disciplina que ministra, é (s&o) o(s) livro(s) didatico(s). (p. 33 e 34).

Além das questdes do material didatico e da formacédo dos docentes, ha ainda
as questdes de carga horaria e superlotacdo de sala de aula nas escolas da rede
publica. E possivel constatar isso na fala dos professores entrevistados. Indagado

sobre quem escolheu/forneceu o material didatico que ele utiliza P3 nos relata que:

“Esse material quem escolhe na, na realidade é o proprio professor. Mesmo que na, na rede publica
tudo é muito corrido. O, o, 0 suporte didatico, o suporte paradidatico que vocé encontra numa rede

particular vocé ndo encontra na rede publica.”

Desse modo, para P3 a escola da Rede Publica é representada enquanto
espaco no qual o ensino equivale a um processo “corrido”, sem tempo necessario
para realizacdo das tarefas e reflexdes que este sujeito julga relevantes. Em
contrapartida, o ensino na rede privada é enunciado enquanto espaco onde se
encontra um suposto “suporte” ao professor. Percebe-se nesse dizer a respeito de
sua realidade, o sujeito deixa escapar um efeito de sentido que configura uma

oposicao binaria publico VS. Privado, sendo o primeiro disforizado em detrimento da
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euforizacdo do segundo. Enquanto o ensino publico se configura, nesse dizer, como
espaco da escamoteacdo do processo de ensino-aprendizagem, a escola privada
se configura espaco do “bem ensinar’” e da valorizacdo e legitimacdo da pratica
docente. Em ambos os contextos, no entanto, a relacdo de dependéncia do
professor em relacdo ao LD e/ou recursos analogos (CDs, kits de apostilas,
materiais audiovisuais, etc.) € de natureza bastante similar, conforme nos aponta
Uchba-Fernandes (2004), ao debater o modo como o professor (se) vé (n)o método

Audiovisual, aplicado por uma rede privada de institutos de linguas.

Para além da busca de um “culpado” para o suposto fracasso do ensino
oficial de LI, é importante que se fique atento a questdo de que essa teia de pré-
construidos tende operar no sentido da naturalizacdo da idéia de necessidade de um
mercado de ensino que estd fora dos dominios da escola formal, conforme nos

sugere o trecho abaixo:

“S6 que quando vocé chega no ensino médio, vocé tem trés anos. S6 que vocé num tem trés anos
seguidos ndo, vocé tem... duas aulas por semana. Sao duas aulas de quarenta minuto por semana.
Entdo vocé tem uma hora e vinte por semana. E nesse nosso calendario brasileiro. E, uma hora e
vinte. Vocé tem uma hora e vinte por semana. Ai na outra semana tem greve. Na, na 6ta semana a
bomba do colégio explodiu. Na 6ta semana o go... cortaram a energia do colégio. Na 6ta semana o,
0, 0, o faltaram as cadeiras do colégio.(...) Entdo no final do ano efetivamente se vocé for contar o
que vocé teve de aula com esse aluno vocé vai ficar assim... estarrecido. Ou seja, € uma quantidade

minima. Super minima.”

P3 continua:

“N&o ha pela, por parte das autoridades, né, um, um despertamento, um interesse, um apoio logistico

pra, que ofereca esse material.”

51




Observa-se, nesse trecho, o desejo de P3 por um "apdio logistico” que este sugere
presente apenas no ensino privado. O universo a que nos remete essas
construcdes, no entanto, parece muito mais relacionado aquele dos institutos de
linguas do que a escola oficial propriamente dita. Tem-se assim uma busca que se
configura pela falta constitutiva do respaldo, do “suporte” institucional ao professor
da escola publica. E o0 modelo sugerido para esse suporte parece ser, sendo aquele
das redes de franchising, algo de natureza bastante similar. Veja a seqiéncia da fala

do professor:

“Entdo é com o que vocé tem e... o... alunado. O que vocé muitas vezes tem pra mostrar pro alunado
sdo, sdo os livros, sdo as cancgdes, e, e esse teu horério de, de quarenta minutos que € muito pouco

pruma aula.”

Diante da situacdo em que o professor de LI dispde apenas de 40 minutos
semanais, o professor se mostra preocupado, pois considera pouco tempo pra dar
uma aula satisfatoria. E ja justificando, diz que s6 da pra "mostrar" os livros e as
cancdes. Note-se o fato de que “mostrar”, na fala desse professor, parece estar em
relacdo de equivaléncia com a prépria atividade de lecionar. Para este professor, o
ensino hoje fornecido se configura entdo enquanto atividade meramente
demonstrativa, na qual o professor tem por tarefa “mostrar’ e ao aluno cabe o papel

de espectador.

Ainda expressando sua opinido sobre o material didatico utilizado, P3 nos da
uma amostra de como (se) vé n(o) lugar que ocupa nao apenas enquanto educador,

mas também enquanto alguém inserido no contexto de Maraba:
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“..na realidade e... esse material que... que é cedido ai, disponibilizado pelo governo federal é um
material bom! O que acontece... € que vocé no ensino médio, vocé o aluno com uma grande
defasagem, ndo so no inglés, mas defasagem em matematica, em portugués, em geografia, ou seja,
em todas as matérias. E quando vocé recebe aquele livro num nivel Brasil, aqui em Maraba o aluno

fica assustado com aquele livro. Fica assustado com aquele texto.”

Ao se lancar mao da conjuncdo adversativa “mas” para classificar o LD
engquanto “nivel Brasil”, o professor parece querer chamar a atencado para a questao
das diferencas culturais da regido, mas um efeito de sentido escapa: Maraba é
representada em oposicdo ao suposto “nivel Brasil’, ou seja, € representada
enquanto contexto exterior ao restante da federacdo. Configura-se assim uma
representacdo de ensino que, ao invés de plural, torna-se “desigual”, posicionando
Maraba em relacdo de desvantagem. Desvantagem essa que esse docente parece
lamentar, deixando-nos entrever, mais uma vez, certo desejo de figurar ndo como
uma regido peculiar, com cultura e formas de representacdo préprias, mas como

parte de um universo supostamente homogéneo, chamado Brasil.

Ainda nesta linha de andlise de representacfes de ensino e método, esta o
poder do LD caracterizado nas modalidades de ensino em sala de aula, e fica
também confirmado o papel do professor enquanto intermediario do processo de
“transmiss&do” do conhecimento contido no LD. O professor, ao longo dos
enunciados analisados, parece se configurar enquanto mero usuario do LD,
desautorizado a quebrar ndo apenas suas “verdades”, mas também a propria

“sequéncia’ na qual elas sdo “mostradas” ao aluno.
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Quando perguntado sobre o material didatico e quem avalia esse material
fornecido, o professor vai além do que lhe foi indagado e manifesta sua insatisfacéo
guanto a outras questdes. Queixa-se do Governo e do Estado pelo ndo apoio quanto
ao fornecimento do LD e pela ndo-adequacéo desse material a realidade interiorana
(Marabd). P3 esboca algumas consideracfes a respeito do mercado e do lobby das
editoras junto ao governo, reforcando um discurso recorrente de descrédito do papel

do estado:

“E, todo esse material de ensino, ele é avaliado pelo MEC. Né, ele, ele passa por uma equipe do
MEC. As editoras elas fazem uma, uma espécie de projeto pro MEC, o MEC faz consulta pros
Estados. Os Estados deveriam fazer consultas pro interior, 0 que muitas vezes num acontece. Entéo,
essa escolha centraliza entre, entre MEC que vé a nivel de Brasilia. E e... e corre aquela, aquela

corrida de editora entdo pra ganhar licitagdo. Porque é um pacote de livro pra todo o Brasil.”

Na abordagem dessa temética, notou-se que o LD tem exercido poder em
sala de aula e sobre o professor porque, de antemdo, ja foi pensado de modo pelo
qual o professor é visto como incapaz de elaborar e planejar uma aula que, de fato,
possa atender as necessidades do aluno; um professor que ndo é capaz de interagir

com o aluno sem um método previamente elaborado. E assim

O professor do ensino fundamental € definido enquanto mais uma peca
alheia ao processo como um todo, fora das discussdes sobre a necessidade
de mudancas no sistema educacional. O professor é apresentado,
paradoxalmente, como um agente sem voz e sua atuacao esta restrita a sua
capacidade de adaptacdo a novas pedagogias e metodologias; a sua
criatividade, ao manuseio do livro didatico e a busca de solugdes para os
problemas encontrados na sala de aula.

A atuacao efetiva do professor € silenciada e ele passa a ser mais um item
da lista de problemas a serem solucionados. Discute-se, no mesmo nivel, a
eficacia do livro didatico, da metodologia, do professor etc., sem levar em
conta a complexidade de cada um desses elementos. (Souza 2002, p.60)
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Partilhamos com Souza (idem) a preocupacao sobre o lugar que é reservado
ao professor e ao aluno nesse contexto de “limpeza”, de moralizagdo dos defeitos
dos LDs, e sobre as consequiéncias para a pratica pedagdgica que isso traria. Essa
autora enfatiza que, do ponto de vista do discurso oficial, caberia ao MEC identificar
0S erros, visto que o professor ndo seria capaz de identifica-los e corrigi-los nos
livros. Assim sendo, fica sugerido que os analistas do MEC, de algum modo,
supdem que, para o professor, o LD é posto como limite e fonte Unica de referéncia
no que diz respeito a sua prépria formacdo. O educador é visto por esse discurso
oficial como alguém incapacitado para adotar uma postura critica em relacéo ao LD
com o qual se relaciona configurando-se tdo somente enquanto agente responsavel
pela transmissao de conhecimentos.

O professor, segundo Souza (2002) passa a ser visto pelo MEC sob uma
Otica de descrédito total, sendo destituido de sua autoridade, de sua condicdo de
sujeito social capaz de produzir sentidos e de interpretar, por meio de uma politica
“bem intencionada” da censura positivista estabelecida por uma forma ideoldgica de
“aparente naturalidade”.

Com relacdo a forma como é utilizado o material didatico com os alunos, a

abordagem e a metodologia, temos os relatos de P1 e P3:

P1: “..a Lingua Inglesa na verdade a gente é... ensina uma coisa pro aluno hoje, e o ano que vem a
gente tem que repassar a mesma coisa porque ele num tem, num €, num € um assunto aprofundado.
Entdo, pra se ensinar essa lingua estrangeira ter além de mais aulas ter um material didatico
fornecido pela instituicdo. Ter recursos pedagogicos, que ndo é fornecido pelo, pra gente. Entdo a
gente fica de médos atadas, né? Ensina uma coisa agora, o aluno é, como nao utiliza no dia a dia essa

lingua, aman... semana que vem ja ndo lembra, entdo essa certa dificuldade.”
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P3: “Olha, o, 0 material ele, ele vem, ele o texto e... nesse texto ele... ele vai explorando a parte de,
de gramatica do texto, né. Ele... ai dentro de... de... dessa gram... dessa gramatica. Ele, ele comeca
explorando né, o que é substantivo, 0, 0, 0 que ar... adejetivo, 0 que € artigo. E ai sim, que vocé ver
que pro aluno aprender Inglés, realmente ele tem que saber Portugués. Porque se ele ndo sabe o

que é um artigo (risos).”

Pode-se perceber nas declaracfes de P1 e P3 que aprender LI se resume ao
aprendizado de gramatica, em detrimento da comunicacdo. O Portugués é pré-
requisito para o aprendizado de LI, a qual €& vista como um conjunto
compartimentalizado de "coisas" divisiveis uma a uma. O ato de aprender é
colocado em relacéo de equivaléncia com "lembrar”, o que pode ser sugestivo de um
modelo de ensino no qual a memoria (internalizacdo do habito linglistico) cumpre
um papel importante, ou seja, o0 modelo behaviorista metodolégico de ensino. Desse
modo temos a disciplina de Inglés comparada a conteudo, algo finito, esgotavel e
dotado de um carater de sequencialidade l6gica. Sequéncia esta pressuposta no LD
e que deverd ser trazida ao debate por um sujeito-professor que se auto-representa
como alguém sem a possibilidade de escape ou reacdo, alguém com as “maos

atadas”, conforme nos sugere a fala de P1.

Indagou-se ainda, dos professores, sobre como se sentem diante do LD, isto
€, se o docente se vé com a necessaria autonomia pra abordar a LI. Vemos o que

P3 tem a dizer em relagao a esse aspecto de sua relagdo com o LD:
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“Ele... € um material que ja vem direcionado. Agora o... 0... ndo, nao existe, pelo menos aqui a nivel
de, de Maraba né, uma, uma espécie de... como, como eu diria... uma espécie de um grupo técnico
fiscalizando, oh, vocé tem que da todo ess... vocé tem que seguir toda essa metodologia, e vocé num
pode ir nem pra direita, nem pra esquerda. Entdo o que é que vocé tem que fazer? Vocé vé os
contelidos. A partir de certo momento que vocé vé que esse material ele num, num, num ta sendo o
adequado, entdo vocé tem liberdade pra vocé a, recorrer a outras fontes. Ai vocé recorre a internet,
vocé recorre a proprios livros seus que , que vocé tem o se, seu acervo né, sua biblioteca e faz essa

juncéo de forma a, a possibilitar com que o aluno aprenda o, 0 maximo possivel.”

Pode-se entrever aqui um desejo conteudistico e quantitativista de usar todo o
LD na sequéncia sugerida, no entanto, o professor tem que valer-se de outros
materiais pelo fato de o LD ndo ser, segundo esse sujeito, adequado a realidade
local. Ainda assim, o professor j4 se vé tdo preso (de “maos atadas”) ao poder
legitimador que parece emanar do LD e a uma espécie de forca centripeta que
parece direcionar sua pratica docente, que acaba recorrendo a outros LDs em busca
de exemplos prontos que possam suprir as necessidades e lacunas deixadas pelo
livro por ele adotado, “...de forma a, a possibilitar que o aluno aprenda o maximo

possivel.”

Pbdde-se, ainda, identificar diversos enunciados nos quais 0s sujeitos
postulam a LI muito mais enquanto disciplina do que enquanto lingua materna de
alguém, dotada de uma cultura e historicidade. Veja o que nos diz P3 a este

respeito:
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“Eu, o, o... a minha opinido é que na escola publica o Inglés que vocé aprende é aquele Inglés pra
vocé conseguir traduzir aquele texto no vestibular (...) eu falo logo na minha aula, eu falo: “pessoal
olha, eu vou mostrar a vocés aqui como vocés traduzirem o t... o texto no vestibular. Porque no, no
vestibular vocés véo, véo ter cinco questfes. Vai vim um texto pra vocé e, vai vim cinco perguntas in,
in... interpretando aquele texto. Ai entdo, o qué que eu faco? Eu ja faco voltado pra isso. Ja faco
voltado pra interpretacdo de texto mesmo. (...) Pra qué, ai eles vao la e falam: “Ah, professor
realmente eu tra... consegui traduzir, traduzir aquele texto. Interpretei e a, e acertei as cinco

questdes.”

Diante dessa forma de representar a LI, o papel do aluno parece ser limitado
a apenas passar numa prova, ser aprovado no exame vestibular. O ensino se da
para o professor no nivel de sentenca, ndo do enunciado. Temos, entdo, um aluno
que se constitui na ilusdo de um saber linglistico. Na verdade, cada questdo tem
uma resposta esperada. S6 ha uma interpretacdo e esta ndo é processada no/pelo

estudante. Grigoletto (1999) diz que

O constante controle sobre a leitura do aluno pode ser exemplificado por
guestdes que ndo dao margem a que o leitor fornega outra interpretacao.
Sao perguntas precedidas por afirmagfes categéricas que devem ser
tomadas como conteddo inquestionavel do texto, mas que, na verdade,
denotam uma possibilidade de leitura apenas, como por exemplo:

Ha, no texto, duas personagens que buscam aparecer como vitimas.
Quais sao?

O texto (...) pode ser dividido em cinco partes:

[limites de cada parte, estabelecidos pelo autor do LD]

Dé um titulo que expresse a idéia principal de cada uma das partes.

Em nenhum dos dois casos, a informacdo contida na afirmacdo esta
explicitada no texto. Trata-se de questBes que criam o efeito de verdade a
ser meramente reconhecida pelo leitor, ocultando-se, na assercao, o fato de
gue ha outros enfoques possiveis. As afirmacdes categéricas tém o poder
de naturalizar os sentidos, de apresenta-los como transparentes. E muito
dificil, para um leitor menos atento, fazer o movimento inverso, de
desnaturalizac@o dos sentidos, e propor outra interpretacao.
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Mesmo quando a escolha, em uma determinada unidade, recai sobre um
texto literario, o qual é tradicionalmente concebido como um tipo de texto
gque oferece a possibilidade de mdltiplas leituras, as atividades de
compreensao e/ou interpretacdo ndo se modificam, solicitando do aluno a
mesma leitura “correta” e unica. Essa concepgao de leitura perpassa todas
as unidades, quer se trate de um texto literario, quer ndo. Em outras
palavras, o mesmo tratamento é conferido a todo e qualquer tipo de texto.

(p. 71)

A autora considera ainda que o LD ndo €& apresentado como espaco
incompleto de producédo de sentidos, o que € préprio de qualquer texto, mas sim

como um “pacote” amarrado e embrulhado que ndo pode conter outros sentidos.

No capitulo seguinte, serd abordado a relacdo que o professor estabelece
com esse “pacote” e as implicacoes dessas relacbes de poder para sua pratica

docente.
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CAPITULO 5

O PROFESSOR E O LIVRO DIDATICO

Neste capitulo, passaremos a analisar as representacdes de LD e a relacéo
gue se constréi entre este e o professor, com base nas falas e declaracées dos

entrevistados.

P3 ao se referir ao material didatico diz:

“Olha o material didatico que eu utilizo séo, séo os livros... livros, é... eu uso como método didatico

também é... cancdes em, em... inglés com as respectivas tradugbes através de CD ...”

“(...) Esse material quem escolhe na, na realidade é o proprio professor. Mesmo que na, na rede
publica tudo é muito corrido. O, o, o suporte didatico, o suporte paradidatico que vocé encontra numa

rede particular vocé ndo encontra na rede publica.”

Nota-se que P3 recupera, a partir do gesto e renomeacao (Guimaraes, 2002),
o sentido do LD enquanto “método”. Escapa desse intercambio entre os dois
substantivos (livro e método) uma relagcdo metonimica - a parte pelo todo — na qual a
aplicacdo/existéncia de um método estd direta e unicamente ligada a
aplicacdo/existéncia de LD no processo de ensino-aprendizagem. Assim, o método,
entidade abstrata, ganha significagdo material no livro, elemento concreto.
Interessante também observar o emprego do vocabulo “suporte” e o efeito de
sentido que esta palavra apresenta, dando assim, uma idéia de equivaléncia com
“sustentacdo” que nos permite a analogia com uma edificacdo, na qual esse suporte
equivale ao alicerce, sobre o qual se sustentara todo o restante da obra. Ou seja,
radicalizando o0 modo com que esse professor representa o LD, pode-se antever seu
carater fundador (no sentido mesmo de fundacéao, alicerce) da aula de LI, sem o qual

"desaba" a estrutura da aula. Mais a frente, P3 declara:
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“O que vocé muitas vezes tem pra mostrar pro alunado sdo, sdo os livros”.

Ou seja, vemos aqui o LD se impondo como Unica (falta de) opgao viavel.

Observe que P1 parece se constituir em uma relacdo de grande dependéncia
do LD, deixando entrever certo desanimo com relagéo a sua atividade docente na LI,
visto que, para os alunos, e implicitamente também para ele, a LI é vista como uma

disciplina de segundo plano que nao tem tanto valor:

“E, h& um, um de...um desinteresse, né, por parte da, da, da secretaria é... na questdo do Inglés.
Inglés, religido. Entdo essas disciplinas, ai o aluno vé essa disciplina como segundo plano, né? Como
num tem material... se j4, jA vem |4 da secretaria uma, uma disciplina como segundo plano, que ndo
tem material didatico, ja, ja tem essa nogao também: “Ah, ndo tem material, entdo é porque a gente

num... num é uma disciplina que nao tem tanto valor”

Para P1, ndo possuir um LD indicado por uma instancia hierarquicamente
superior no contexto da instituicdo escolar coloca a lingua em segundo plano. O LD
opera como instancia de transferéncia de valor "oficial' ao saber. O saber é
representado como aquilo que o LD aborda. Fora do LD o que parece haver é um
"semi-saber”, nao oficial, sem respaldo institucional, um conhecimento que, em

termos de saber disciplinar “ndo tem tanto valor”.

N&o dispor do LD parece equivalente a estar em desvantagem, o que gera

transtorno para professores e alunos. Conforme sugere P3:

“Fica aluno sem material, e... e... e... e... e... causa esse transtorno todo. Quando que o governo é
que deveria dar esse apoio. Ou seja, sO agora € que esta comecando a chegar material de Inglés nas

escolas publicas de Maraba”.

P1 se mostra frustrado quanto a nédo-utilizagdo do LD e declara estar “de

maos atadas” diante da falta desse “suporte”:
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“Entdo, pra se ensinar essa lingua estrangeira ter além de mais aulas ter um material didatico
fornecido pela instituicdo. Ter recursos pedagdégicos, que nao é fornecido pelo, pra gente. Entdo a
gente fica de maos atadas, né? Ensina uma coisa agora, o aluno €, como nao utiliza no dia a dia essa

lingua, aman... semana que vem ja ndo lembra, entao essa certa dificuldade.”

O professor ndo apenas, manifesta seu desejo pelo LD "fornecido pela
instituicdo" como, ao expressar seu desejo por mais carga horéria, parece buscar
respaldo no modelo de ensino dos Institutos de lingua, com sequéncia bem
organizada (leia-se: gradagao do “mas facil” para o “mais dificil’) e contetdos “bem”
determinados e padronizados por uma instancia superior. Diante de tal impasse, P1

ressalta:

“Eu acho que deveria ter, ter um material especifico, né. Eu... eu acho que, que é um, um material eu
elaboram mas que ndo tem nenhum... estudo aprofundado sobre o que... 0 que vai servir ou ndo pro
aluno. Entdo eu é... o ideal seria vim um material da, da Secretaria, né? Eu utilizo aqui é, sdo so...
xerox. Entdo os aluno ndo véem a Xerox ndo como um... &, iam ver um livro, algo... mais, mais

aprofundado no assunto.”

Nesse trecho o professor compara o LD tradicional a sua “apostila”, atribuindo
maior valor ao primeiro, visto que os alunos "nédo véem Xerox como um Livro". O LD
é referido, em seguida, como algo "mais aprofundado”, o que reforca nossa hipotese
do desejo pelo LD, um material que, para esse docente se configura, por meio da
renomeacdo em seu enunciado, como “mais especifico” e "aprofundado”, o qual
deveria "vir da secretaria". Assim, o professor transfere seu poder e autoridade a
outra instancia do contexto escolar para que esta determine ndo apenas os temas,

mas também os procedimentos de abordagem dos mesmos.

Essa mesma tematica é vista no enunciado de P3 que declara utilizar, como

recurso didatico extra, musicas com as respectivas traducbes, combinando a
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visualizagdo com o trabalho da habilidade auditiva (listening). Quando indagado

sobre quem escolhe esse material extra, ele declara:

“Esse material quem escolhe na, na realidade é o proprio professor.”

Buscando ir além da superficie do dito, nota-se que o emprego da locucéo “na
realidade”, ele estabelece regra de normalidade. Essa locugdo normalmente opera
no sentido de justificar algo que se configura como excecdo a uma regra. A regra
que aqui fica sugerida é a de que o professor ndo deveria escolher o LD e sim uma

instituicdo hierarquicamente superior e “competente” para tal.

Logo em seguida, podemos observar uma contradicdo de P3 em relagcéo ao

desejo que manifesta no enunciado supracitado:

“O proprio professor. Olha sé, na escolha desse livro, 0 que acontece, as editoras, elas... elas tentam
ganhar concorréncia junto ao governo federal. Entdo elas fazem uma espécie de merchandagem.
Muitas vezes esse livio chega na escola sem que o, sem aquele professor que vai atuar naquela
matéria tenha escolhido esse livro. Vocé chegou |4, chega a carrada de livro do governo federal e
vocé vé, olha o livro de inglés é esse! Mas na realidade é, vocé ndo participou na escolha, j& foi uma
escolha de cima pra baixo. Uma escolha de cima pra baixo. Ou seja, uma editora que fez um
merchandagem com o governo federal, ou, ou, ou governo estadual, ou secretario de administracéo,
secretério de educacdao, e... por conseguinte um, um grupo es... adotou aquele livro daquela editora,

e aquela editora entdo é escolhida pra fazer os livros. E recebe, e ganha, no caso, a licitacdo.”

Nesse trecho, o professor problematiza questbes de mercado para a escolha
dos LD e reconsidera o valor de uma recomendacéo institucional, com base em
critérios de isencéo. Essas consideracdes nos remetem a Souza (2002), que aborda

a questédo do mercado editorial do LD. Para ela,
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“Parece que a questado da autoria no livro didatico esta ligada a “ilusao de
autoria”; ilusdo necessaria mesmo que ela seja dispersa, moldada pelo
aparato editorial e determinada pelo prestigio que determinadas editoras ja
gozam no mercado da producéo do livro didatico.

O autor do livro didatico nem sempre tem autonomia para configurar seu
material, nem mesmo o professor para a escolha do manual de sua
preferéncia.”

E nesse contexto essencialmente institucional que o livro didatico se
constitui. O autor do livro didatico passara sempre pelo crivo editorial. O
aparato editorial funciona, de forma drastica, para manter determinados
padrdes em termos de livros didaticos, motivados por uma combinacédo de
razBes de ordem ideoldgica e por razdes econbmicas — o livro que fara mais
sucesso sera aquele que vendera mais exemplares. (p.28)

Uma vez que o LD néo é fornecido para P1, ele declara:

“0 que eu utilizo é algumas apostila que eu mesmo... é, escolho, é... confecciono, escolho os
conteudos (...) E... os contetidos eu coloco nas apostila, explico no quadro geralmente, né? E... as
apostilas tdo, tem mais atividade. S&8o mais atividades, né. Sdo mais aitivida... a apostila toda é
composta por, a maio... a maior parte é composta por atividades. Ai os alunos respondem, e eu dou o

visto na apostila mesmo.”

Nesse trecho, é possivel encontrar ecos de um discurso mais recentemente
propagado sobre o ensino apostilado, oriundo dos cursinhos preparatérios para o
vestibular. A apostila a qual esse professor faz referéncia parece cumprir o mesmo
papel que o LD, sem qualquer mudanca de procedimentos e abordagens. No
entanto, a mera troca do termo “Livro Didatico” por “apostila”, parece imbuir este
instrumento de maior dinamismo (cf. Carmagnani, 1999), sendo composta por mais
"atividades". Interessante pensar a palavra "atividades" em oposicdo ao carater
passivo do professor e do aluno diante do LD. Parece que a apostila (ou LD) se
configura enquanto espaco da atividade, cabendo ao aluno e ao professor a postura

de passividade para aplicacéo deste material.
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Ultimando a entrevista com P1, sabendo que ele trabalha também a disciplina
de Portugués, foi perguntado se para essa disciplina lhe era fornecido o LD, para o

qual ele afirma:

“Tem o livro didatico, e tem um maior interesse até, né? Do que o Inglés.”

Pude-se depreender daqui que o LD é renomeado por “interesse". Esse
interesse, da forma como esté representado, parece emanar do LD e se confunde

com o préprio no enunciado.

Ainda com énfase na representacdo de LD, P2 parece se constituir na
necessidade, ja tdo apontada nesse trabalho, de se pautar pelo LD em sua pratica

docente. Ao ser indagado sobre a utilizacdo de LDs, o professor enuncia:

“Sim, varios. Varios livros. (...)Olha, eu uso mais é o caderno do futuro, ele é... mais é s6 questbes

mesmo, né? Tem texto pequeno, bem curtinho. Mas eu uso aquele “Hello”.

O professor diz usar varios livros, apontando o nome de um ("Hello") que
contem pequenos textos, mas sugere que, efetivamente, usa outro chamado
"Caderno do Futuro" que € constituido, basicamente, de exercicios.
Independentemente do LD escolhido, configura-se para P2 uma necessidade de
usar o LD. Quando perguntado a P2 se foi a escola quem fez a escolha do LD, ele

diz:

“Né&o! Fui eu. Ah, porque... as vezes quando eu vou em Belém, toda vez que eu vou em Belém eu vou
L& nas, nas editoras e faco, pedindo livros e eles ndo querem dar pra professor de escola publica,
eles ndo dao de jeito nenhum. Mas eu insisto, adulo, até que eu consigo. Mas eles s6 déo o caderno

do futuro mesmo.”

Sobre a utilizacdo e forma de abordagem do LD, P2 declara:
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“Na escola, ai de acordo com o planejamento a gente vai pegando questBes pra ndo ficar muito...

repetitivo. Ai eu pego um pouco de cada livro, vou... acrescentando.”

Nota-se entdo que o LD é visto como fonte de questdes de interpretacéo e,
apesar de repetitivo, segundo o préprio professor, o LD é a base principal para a
busca dos contetdos e exercicios que fazem a préatica pedagodgica desse docente,

conforme sugere seu enunciado a seguir:

"Eu passo trabalhos pra casa também, pesquisas, mas tudo tirado do livro".

Nessa mesma direcdo, P3 declara:

“os materiais didaticos que eu uso como eu ja falei, né. Os didaticos, os didaticos préprios né,

séo os livros. O, o0, os paradidaticos na, na escola publica muitas vezes vocé num, num encontram.”

Ou seja, para este sujeito, o LD €& o Unico material disponivel. Sendo
exclusivo, gera dependéncia. Diante do esboco de uma configuracdo do
poder/prestigio dos materiais dos quais o professor declara lancar mao, tem-se que
o LD parece se configurar como o elemento central dos recursos, enquanto que
aquilo que o professor nomeia como materiais “paradidaticos” parecem orbitar
perifericamente, funcionando como meros adendos/complementos para o elemento
central. Assim sendo, a falta do LD na escola parece denotar "pobreza”, de acordo
com o que se depreende do discurso do sujeito-professor. A auséncia do LD parece
se configurar enquanto fator impossibilitador para o ensino, conforme se sugere

abaixo:

P2: “Olha, é muito pobre esse material didatico na escola, né! Porque eu acho que a prefeitura

deveria fornecer livros de uma lingua estrangeira, seja ela qual for que a escola adotar, né?”.
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Essa mesma tematica € tocada no enunciado de P3 que representa 0 acesso
gue sua escola teve ao LD enquanto privilégio. Privilégio este, que soO fora obtido
pela disciplina de Inglés, posteriormente a Matematica, Portugués, Historia,

Geografia:

“Os primeiros livros a, a serem distribuidos a... aqui em Maraba foram na area de matematica, na
area de Portugués, depois vieram, vieram na area de Histéria, na area de Geografia, é... por Ultimo
entdo que comecaram vim os livros de Inglés. Entdo se vocé olhar ndo é nem toda escola publica de

Maraba que ja tem livros em Inglés. Entao pra eles com certeza td sendo uma surpresa.”

Ou seja, tem-se ai uma queixa do professor em relacéo a instituicdo, uma vez
que "ndo é nem toda escola publica de Maraba que ja tem livros em Inglés". Isto
posto, o professor parece se "desobrigar" sendo de sua responsabilidade de ensinar,
pelo menos do cumprimento das metas estabelecidas no programa do Ensino
Oficial, haja vista a precariedade com que representa suas condi¢cdes de trabalho.
Sendo o LD de Inglés colocado em "ultimo plano”, também parece ocorrer
desprestigio analogo com a prépria disciplina, tanto por parte da instituicdo quanto
pela constatacdo do inevitavel insucesso que permeia o discurso de todos os
docentes entrevistados. S6 o fato de ter esse material disponibilizado, no entanto,
parece constituir uma boa “surpresa” e apontar alguma esperanca a esse docente,
que se vé “de mdaos atadas”. Ironicamente, o LD que, conforme analisado aqui,
fomenta o sentimento de dependéncia no docente parece também apontar a ele
uma suposta luz no fim do tunel. Mas como desatar as maos de alguém lhe dando

algemas?

A disponibilizagdo “tardia” do LD parece trazer desconforto para P3 que

assegura:
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“O que acontece... € que vocé no ensino médio, vocé o aluno com uma grande defasagem, ndo sé no
inglés, mas defasagem em matematica, em portugués, em geografia, ou seja, em todas as matérias.
E quando vocé recebe aquele livro num nivel Brasil, aqui em Maraba o aluno fica assustado com
aquele livro. Fica assustado com aquele texto. E um texto muitas vezes com duas, duas folhas. Duas
folhas, e ele ta acostumado a, a, a... (...) a dialogo. A diadlogo. E bom dia, boa tarde, qual é o seu
nome, € 0 que acontece é isso, vocé recebe um livro bom pro, pruma realidade que o aluno num ta

acostumado.”

Fica claro assim, um desejo do retorno ao modelo de ensino pautado pelos
antigos "diadlogos". Estes textos, didaticamente concebidos e estruturados,
fundamentalmente, para o ensino de gramética, tomam a linguagem no nivel da
sentenca, em OposicAo aos textos auténticos, que se pretendem a um trabalho
lingliistico no nivel do discurso. Como ja mencionado, o fato de nem todas as
escolas disporem do material didatico fornecido pela prefeitura gera em P3 a
manifestacdo de um desejo por uma possibilidade de homogeneizacao trazida pelo
LD. Essa homogeneizacdo parece desejavel ndo apenas entre alunos (como ja
vimos que o LD pressupde), mas também entre escolas, 0 que nos aponta para mais
um gesto de filiagcdo que tem como baliza o suposto “sucesso” obtido nas redes de

franchising de ensino da LI.

“E uma realidade recente. E... mesmo porque na maioria das escolas esse material ainda n&o

chegou. Esse material ainda nao chegou. E cada escola é... usa uma metodologia diferente.”

Percebe-se, ainda, certo desejo do sujeito-professor por uma nogao de
completude que parece estar intimamente ligada ao LD. O sujeito parece

representar o LD enquanto uma espécie de “manual de sobrevivéncia” capaz de
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prever problemas e prescrever acoes, reduzindo o trabalho do professor a mera

aplicacao dos “exemplos”.

“Ele [0 LD] tem até é... exemplos de avalia¢des, tem exemplos de... de dindmicas, né, de trabalhos,

de pesquisas.”

Nota-se ainda que o professor faz uma série de malabarismos na elaboracao

de seu dizer, por meio de modalizacdes, para evitar o confronto com o LD:

“Na realidade e... esse material que... que é cedido ai, disponibilizado pelo governo federal é um
material bom! (...) O que acontece... € que vocé no ensino médio, vocé o aluno com uma grande
defasagem (...) E quando vocé recebe aquele livro num nivel Brasil, aqui em Maraba o aluno fica
assustado com aquele livro. Fica assustado com aquele texto (...) e o que acontece € isso, vocé

recebe um livro bom pro, pruma realidade que o aluno num ta acostumado.”

Esse discurso marcado pela modalizacdo pode nos indicar que o sujeito-
professor ndo se vé em uma posicao de autoridade que o abone ao confronto direto
com o LD. Ao invés disso, ele parece adotar a estratégia de lamentar a situacdo do
aluno e sua propria situacdo em ndo conseguir se valer do LD que € bom pra uma

realidade que o aluno nao esti acostumado”.

Caberia, entdo, ao docente e ao estudante dar um passo em direcdo a

realidade trazida pelo LD?

Embora ndo fique clara a estratégia mais adequada para um modelo de
ensino que vise formar criticamente os sujeitos na LI, as configuracdes que se

podem entrever dos dizeres dos docentes nos apontam esta perspectiva.
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CONSIDERACOES FINAIS

Foi observado, ao longo das entrevistas, que através dos anos o LD tem sido
imposto pelas instituicbes e, principalmente, por meio de politicas governamentais
como fonte Unica de referéncia para professores e alunos. Como nos sugere Souza
(2002), o LD é um importante elo na corrente do discurso da competéncia, sendo
tomado como lugar do saber pronto, definido, correto e acabado, sendo imbuido de

um carater de autoridade.

Debatendo a concepcdo de LD enquanto ‘arma’ pedagdgica a autora nos
aponta os meandros ideologicos que perpassam essa Vvisdo, dando uma idéia de
como o aparato editorial se pde a servico do aparelho ideoldgico escolar enquanto
um aparelho ideolégico do estado. Ainda para esta autora, ao manipular o LD,
parece haver também implicita para o professor, a idéia de que é possivel usa-lo
enquanto recurso de defesa, em relacdo a algo perigoso ou em situacdo que
envolva ameaca ou competicdo. Ou seja, em Ultima instancia a propria LI se
constitui enquanto uma ameaca aquele que a desconhece ou que ndo a conhece
suficientemente para entrar nessa “guerra” (ensino-aprendizagem), conforme nos

sugere a metafora da “arma pedagdgica”.

Grigoletto (1999), afirma que com a ado¢do do LD como fonte Unica de
conteudo e metodologia, professores e alunos se tornam reféns do mesmo, sofrendo

as sangoes do silenciamento, interdicéo e coergéo.

Os dizeres aqui analisados configuram indicios de que, de fato, ha relacbes
de poder circulando entre varias instancias do processo de ensino-aprendizagem de
LI. E nesse jogo de saberes e poderes que estdo circunscritos professores e LD.

Pdde-se ainda fazer consideracdes sobre a natureza assimétrica em favor do LD,
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modo pelo qual flui esse poder, pois, conforme sugere Souza (2002), ao posicionar o
sujeito-leitor em determinado lugar, o livro didatico exerce sua autoridade
estabelecendo parametros na relacdo do aluno com o texto. O sujeito-leitor devera

“cooperar” com o livro didatico.

Pode-se inferir que o sujeito-professor, embora insatisfeito com sua realidade
e com as condi¢cbes que lhe sdo dadas, oferece pouca (ou nenhuma) resisténcia ao
poder do LD que o desautoriza em seu saber e o toma como tabula rasa, ao qual

compete apenas a aplicacédo, na sequéncia ja dada, de seus conteudos.

Mesmo quando em busca de estratégias de resisténcia, pdde-se perceber
qgue o professor acaba legitimando novamente o LD ao produzir “saladas” de LDs ja
existentes em sua busca por um material supostamente original. Ndo se trata de
culpar o professor por esta estratégia. Longe de nés tal pretensdo. Buscou-se, ao
invés disso, entender porque o LD se construiu, ao longo da histéria do ensino de LI
no Brasil, como elemento tdo natural na sala de aula, ao ponto de sua auséncia
causar estranhamento e inquietude tanto para os docentes quanto para 0S

discentes.

E importante ainda ressaltar que o conjunto dos enunciados parece se filiar
em um discurso que postula a faléncia ndo apenas do ensino publico de linguas
estrangeiras, mas do ensino oficial como um todo (fundamental e médio), seja ele
publico ou privado. Esse discurso, por sua vez, corrobora a necessidade da
existéncia de um mercado paralelo de ensino de LI (cursos livres) fornecidos por
grandes redes de ensino que se pautam pelo modelo homogeneizante do
franchising e que constituem uma forgca crescente do mercado educacional,
especialmente em Marabd, onde esse mercado esta ainda em franca expanséao.
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Assim, o local do efetivo ensino de LI parece ser deslocado para 0S cursos
livres. Conforme demonstrado nas analises dos enunciados, os docentes parecem
desejosos de uma importacdo/adaptacdo de modelos ja consagrados nesses
espacos informais de ensino-aprendizagem para sua realidade no ensino oficial.
Essa parece ser uma das solucdes implicitamente apontadas para evitar o caminho
do suposto fracasso e do desprestigio para o qual o Ensino Oficial de LI é
representado como fadado. Nesse sentido, é importante lembrar que algumas

escolas privadas nas capitais e regidbes metropolitanas vém adotando a estratégia de

terceirizar a disciplina de Inglés para as rede de franquias de cursos livres.

E, nesse contexto, que se faz importante questionar as possiveis relagdes
entre o discurso da faléncia do Ensino Oficial e as forgcas de mercado que se
configuram no pais e, mais especificamente em Marab4, cidade na qual esse

mercado de cursos livres ainda possui um forte potencial de crescimento.

Cabe, tanto aos docentes quanto aos estudantes de LI, fomentar o debate em
busca de uma perspectiva de ensino-aprendizagem que se paute por no¢cdes mais
abrangentes do que as que advém do discurso hegemonico sobre/do LD aqui
analisadas. Desse modo, este trabalho aponta para a possibilidade de produzir
deslocamentos nas nossas concepcdes de lingua e de ensino, bem como na pratica
docente para que se possa seguir por caminhos mais promissores, sem as “maos

atadas’.

72



BIBLIOGRAFIA

ALTHUSSER, L. (1970). Aparelhos Ideolégicos de Estado, 92. Ed. Sado Paulo: Graal,
2003.

ANDRADE, A. I. & SA, M. H. A Didatica da lingua estrangeira. Porto: Asa. 1992.

AUTHIER-REVUZ, J. Heterogeneidade Mostrada e Heterogeneidade Constitutiva:
Elementos para uma abordagem do outro no discurso. In: Entre a
Transparéncia e a Opacidade: Um estudo enunciativo do sentido, Porto
Alegre: EDIPUCRS, 2004.

BAUMAN, Z. Modernidade Liquida.Trad.: Plinio Dentzien Rio de Janeiro: Jorge
Zahar Editor, 2001.

Vida Para Consumo: A transformacdo das pessoas em

mercadoria.Trad.: Carlos Alberto Medeiros Rio de Janeiro: Jorge Zahar
Editor, 2008.
BRANDAO, H. H. N. Introdug&o a Andlise do Discurso, 8% ed. Campinas, editora da
Unicamp, 2002.
BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Média e tecnoldgica.
Ministério da Educacéo e do Deporto. Parametros curriculares nacionais, codigos e
suas tecnologias. Lingua estrangeira moderna. Terceiro e quarto ciclos do Ensino
Fundamental. Brasilia: MEC. 1999.
CARMAGNANI, A. M. G A concepcéo de Professor e de Aluno no Livro Didatico e o
Ensino de Redacdo em LM e LE In: Coracini, M. J (Org.). Interpretacdo, Autoria e
Legitimacdo do Livro Didéatico 12 ed. Campinas, SP: Pontes, 1999.
CORACINI, M. J. R. F concepcédo de Professor e de Aluno no Livro Didatico e o
Ensino de Redacdo em LM e LE In: Coracini, M. J (Org.). Interpretacdo, Autoria e
Legitimag&do do Livro Didatico 12 ed. Campinas, SP: Pontes, 1999.
DUCROT, O. O Dizer e o Dito. Campinas: Pontes, 1987.
FOUCAULT, M. A Ordem do Discurso. 82 ed. S&o Paulo, Edi¢des Loyola, 2002.
, (1975). Microfisica do Poder. Rio de Janeiro: Graal, 1999.
GERALDI. J. W. Portos de passagem. Sao Paulo. Martins fontes. 1991.
GRIGOLETTO, M. Leitura e Funcionamento Discursivo do Livro Didatico In:

Coracini, M. J (Org.). Interpretacdo, Autoria e Legitimacdo do Livro Didatico 12
ed. Campinas, SP: Pontes, 1999.

GUIMARAES, E. Semantica do Acontecimento. 42 ed. Campinas: Editora da
73



Unicamp, 2002.
LEVY, P. O que é o Virtual. 1% ed. S&o Paulo, Editora 34, 1996.
ORLANDI, E. P. Andlise de Discurso: Principios e Procedimentos. 4° ed. Campinas,
SP: Pontes, 2002.

. As Formas do Siléncio: No movimento dos Sentidos. 22 ed.

Campinas: editora da Unicamp, 1993.

PAIVA, V. L. M. O. A identidade do professor de inglés. APLIEMGE: ensino e
pesquisa. Uberlandia: APLIEMGE/FAPEMIG, n.1, 1997. p. 9-17

PHILLIPSON, R. Linguistic Imperialism. Oxford: Oxford University Press, 1992.
Richards, J. C & Rodgers, T. S. Approaches and Methods in Language Teaching,
New York, Cambridge University Press, 1986.

ROJO. R. A prética de linguagem em sala de aula. Sdo Paulo: EDUC: Campinas.
SP: Mercado de Letras. 2000.

SAVIGNON, S. Communicative Competence: Theory and Classroom practice.
disponivel em
http://www.eric.ed.gov/ERICWebPortal/recordDetail?accno=ED135245, visitado em
10 de maio de 20089.

SILVA, F. J. O. As condicbes de ensino da lingua inglesa no municipio de Maraba:
Uma perspectiva pedagogica de analise das relacdes entre os atores envolvidos.
Trabalho de Conclusdo de Curso, Maraba: UFPA. 2007.

SOUZA, D. M. Autoridade, Autoria e Livro Didatico. In: Coracini, M. J
(Org.). Interpretacdo, Autoria e Legitimacdo do Livro Didatico 12 ed.
Campinas, SP: Pontes, 1999.

. Livro Didético: Arma pedagogica? In: Coracini, M. J

(Org.). Interpretacédo, Autoria e Legitimacdo do Livro Didatico 12 ed.

Campinas, SP: Pontes, 1999.

UCHOA-FERNANDES, J. A & SOUZA, D. M. Designacdes de professor, aluno e
ensino de lingua inglesa em comunidades da rede de relacionamentos ORKUT. Revista
Horizontes de Linguistica Aplicada, UNB: Brasilia, 2006.

UCHOA-FERNANDES, J. A. Representacdes de aluno e professor: O método
audiovisual para o ensino de Inglés como lingua estrangeira. Trabalho de
Graduacao Individual, Universidade de S&o Paulo: 2004.

VIGOTSKI. L. Pensamento e linguagem. 2. Ed. S&o Paulo: Martins Fontes. 1999.
74



ANEXOS

Anexo 1 - ENTREVISTA — PROF2 1
J: Entdo prof°. Ha quanto tempo é... vocé é professor de Inglés, no caso?

P1: Ha trés anos. Eu ensinava Lingua Portuguesa, né. Ha trés anos que eu estou com Inglés e
Portugués. No caso o hordrio é dividido nas duas disciplinas.

J: E vocé adota ou usa algum livro, material didatico?
P1: Nao...
J; Se usa, qual?

P1: E... eu ndo uso nenhum livro fornecido pela secretaria de educacédo, o que eu utilizo é
algumas apostila que eu mesmo... é, escolho, é... confecciono, escolho os conteudos.

J: Entdo ndo tem um livro didatico adotado?
P1: N3o, ndo! Nao tem nenhum livro nao.
J: E...isso porque... ah.... (telefone toca, e a entrevista é enterrompida)

J: Entdo, retomando. E... no caso, o livro did4tico ou o material didatico, vocé n3o usa
porque nao é fornecido pra escola, né?

P1: Nao! N3o. Nao é fornecido nenhum material ndo.
J: Nem pra aluno, nem pra professores?

P1: Pra ninguém! O que vem da SEMED é sé os conteudos de cada disciplina né. Nos temos
um conteldo, mas ndo vem assim nada de material ndo.

J: T4. Entdo, desse material que vocé usa, que vocé é... diz que confecciona ou, ou elebora,
é... como é que vocé repassa pros alunos?

P1: E, na verdade eu utilizo a apostila, né? E... geralmente é explicacdo no quadro e apostila,
num tem nenh... num tem nenhuma outra metodologia. Ndo uso retroprojetor, ndo uso
nenh... video, mesmo porque ja fica muito dificil né, a gente locomover esses alunos. Sdo sé
duas aulas por semana.

J: SO duas aulas?

P1: S6 duas aulas por semana, so.



J: E... 0 que, o0 que vocé acha... é de qual é o pensamento dos alunos, se eles gostam desse
material é... adotado? Se eles gostam da, das aulas de Inglés especificamente?

P1: Olha, ndo sdo todos que gosta da aula de Inglés porque eles num vé uma funcao
determinada pro Inglés né, geralmente tem a mesma pergunta: “Por que estudar Inglés,
né?” Entdo eles ja vé o Inglés como algo que eles ndo vao utilizar no, no, no futuro, né. Entao
eles, é... a maio... uns gostam, outros nao.

J: Entdo nesse caso, esse material adotado ele é ado... ele é avaliado pela Secretaria de
Ensino, né?

P1: N3o. Esse, eles s6 me passam o conteldo e eu que, que, que confecciono mas nao tem
nenhuma aprovagao.

J: Ah, ta! Ndo é ja um... porque se ndo seria um material didatico em si, né?
P1: E. Mas ndo é, ndo é, esse ndo tem nenhuma avaliacdo n3o, esse material.
J: Mas entdo eles, no caso, a Secretaria de Ensino que elabora o conteudo, é isso?

P1: Isso, os contelidos vém de |4. Pra, pra cada turma... é sexto ano, sétimo ano, oitavo ano,
cada um tem o... os conteudos diferente.

J: E... eu gostaria que vocé falasse da, da utilizagdo desse material. E... como é que ele é
abordado na sala de aula?

P1: E... os contetdos eu coloco nas apostila, explico no quadro geralmente, né? E... as
apostilas tao, tem mais atividade. Sao mais atividades, né. S3o mais ativida... a apostila toda
€ composta por, a maio... a maior parte é composta por atividades. Ai os alunos respondem,
e eu dou o visto na apostila mesmo.

J: Entdo, na sua opinido é... esse material, uma vez que ndao é um livro didatico a, a ser
seguido, tu acha que ele te dd autonomia pra... pra trabalhar, é... os assuntos?

P1: Olha, ele num é... ele ajuda. Eu acho que deveria ter, ter um material especifico, né. Eu...
eu acho que, que é um, um material eu elaboram mas que ndo tem nenhum... estudo
aprofundado sobre o que... o que vai servir ou ndo pro aluno. Entdo eu é... o ideal seria vim
um material da, da Secretaria, né? Eu utilizo aqui é, sdo so... xerox. Entdo os aluno ndo véem
a Xerox ndo como um... é,iam ver um livro, algo... mais, mais aprofundado no assunto.

J: Ok. A pergunta seguinte, na verdade eu acho que ja ta respondida, porque seria: Vocé
costuma preparar as aulas antecipadamente? Ai, pra vocé descrever com se da o processo.
Vocé ja falou né?

P1: Uhum.

J: Que é a elaboracdo de apostila.



P1: Isso.
J: E... além desse material, vocé usa outros materiais didaticos na escola?

P1: Olha, em 2008 eu, eu utilizei o retroprojetor. Foi s6 em 2008, esse ano eu ndo utilizei
nenhum... nenhuma outra metodologia. Nenhum... nada n3o. S6 a apostila esse ano.

J: Ta. Eu queria saber a tu... a tua opinido... se vocé acha que é possivel realmente ensinar...
Lingua Extrangeira, no caso a gente ta falando de Lingua Inglesa, né. Mas Lingua Estrangeira
na escola, o qué que vocé acha sobre o ensino, por exemplo?

P1: Olha...
J: E possivel?

P1: Olha, eu vou ser sincero. Ah... ta muito... é, a, a Lingua Inglesa na verdade a gente é...
ensina uma coisa pro aluno hoje, e o ano que vem a gente tem que repassar a mesma
coisa porque ele num tem, num é, num é um assunto aprofundado. Entdo, pra se ensinar
essa lingua estrangeira ter além de mais aulas ter um material diddtico fornecido pela
instituicdo. Ter recursos pedagdgicos, que ndo é fornecido pelo, pra gente. Entdo a gente
fica de mados atadas, né? Ensina uma coisa agora, o aluno é, como ndo utiliza no dia a dia
essa lingua, aman... semana que vem jd ndo lembra, entdo essa certa dificuldade.

J: Ok. Ah... em geral Ivan, né, nas escolas ou nos cursos de idioma, por exemplo, é... o ensino
da Lingua Inglesa no, no manual de metodologia sugere que a lingua deve ser ensinada
primeiro por meio de conversacao, passando depois pra forma escrita, e em seguida pra
compreensao auditiva, né? Eu... como ndo é o caso, como voceé ja, ja especificou, mas esse,
essa metodologia, por exemplo que o manual é, é, sugere vocé acha que essa ordem é
adequada? Por exemplo: conversagao, depois forma escrita, depois auditiva?

P1: E, seria... seria adequado. S6 que aqui na escola, na, na, no ensino a gente inverte, né?
A gente jd entra com, s6 com a parte escrita. A gente ndo tem mesmo a conversag@o, né?
Entdo ai, ja, ja estamos iniciando errado né, o ensino. Mas eu acho sim adequado.

J: Ok. E... ah, uma das ultimas perguntas, vocé considera, alids, o que vocé considera como
sendo o seu papel enquanto professor, na instituicdo, na escola?

P1: Olha, o meu papel era de transferir informacbes, mas eu, eu acho que aminha
informagdo ndo ta sendo atingida da forma com eu queria, né? Ou, ou... alguns alunos
aprende e outro ndo, entdo a gente fica com aquela sensa¢do de dever quase cumprido, e
ndo cumprido, né?

J: Ok. E... vocé acha por exemplo, que seria diferente, ah... ou, sei 13, falta iniciativa do
Estado ou da Secretaria em fornecer um matéria que talvez é, é... estimulasse mais. Por
exemplo, porque eu sei que existe livros que sdo fornecidos pra outras disciplinas, né? O
Inglés geralmente fica esquecido.



P1: E, hd um, um de...um desinteresse, né, por parte da, da, da secretaria é... na quest3o do
Inglés. Inglés, religido. Entao essas disciplinas, ai o aluno vé essa disciplina como segundo
plano, né? Como num tem material... se ja, ja vem |4 da secretaria uma, uma disciplina como
segundo plano, que ndo tem material didatico, j3a, ja tem essa no¢dao também: “Ah, ndo tem
material, entdo é porque a gente num... num é uma disciplina que ndo tem tanto valor”.

J: Entdo nesse caso, €, é... vocé trabalha Portugués também?

P1: Também!

J: Ne... no Portugués eles tem...

P1: Mais interesse.

J: O livro didatico?

P1: Tem o livro didatico, e tem um maior interesse até, né? Do que o Inglés.

J: Ok. Entdo eu agradeco muito ai pela contribuicdo, viu, pra minha pesquisa. Obrigado!

P1: Ok.



Anexo 2 - ENTREVISTA — PROF2 2

J: Ha quanto tempo vocé é professora de Inglés?

P2: H4 quatro anos.

J: Quatro anos.

P2: E.

J: Vocé adota algum livro, algum material didatico?

P2: Sim, varios. Varios livros.

J: vocé poderia especificar? Vocé lembra de algum nome, de algum?

P2: Olha, eu uso mais é o caderno do futuro, ele é... mais é sé questdes mesmo, né?
J: Uhum.

P2: Tem texto pequeno, bem curtinho. Mas eu uso aquele “Hello”. Ah, uso... deixa eu ver...
J: Esse, é... caderno do futuro, ele é um livro didatico? Ndo?

P2: E um livro didatico. E.

J: Ah, ta! E quem escolheu este livro, foi vocé ou foi a instituicdo, a escola?

P2: N3o! Fui eu. Ah, porque... as vezes quando eu vou em Belém, toda vez que eu vou em
Belém eu vou La nas, nas editoras e faco, pedindo livros e eles ndo querem dar pra professor
de escola publica, eles ndo dao de jeito nenhum. Mas eu insisto, adulo, até que eu consigo.
Mas eles s6 ddo o caderno do futuro mesmo.

J: E... ta, e... entdo te deram outros livros, ai vocé no caso escolheu esse. Por qué esse livro?

P2: Ele é mais... ele é mais facil a linguagem, dele é melhor, mais atualizada, assim mais na,
na, navisao, na lingua mesmo dos alunos, né. Ele ndo é muito complicado.

J: E uma linguagem mais acessivel, né?
P2: Isso.
J: O qué que vocé acha desse material didatico? Esse que vocé ta usando?

P2: Eu acho ele muito bom. Eu até ja pensei em... sugerir aos pais, ah... em reuniées no inicio
do ano pra comprarem, né. Nem todos podem, né! E... ja tentei fazer apostila, mas a maioria
num compra.



J: Um amigo meu, um outro professor disse que na escola que ele trabalha, que é escola
publica também, que ja ta sendo fornecido o livro pra eles, né. Ndo é o caso dessa escola
ainda, né?

P2: N3o. Nessa escola aqui ainda ndo tem. De Inglés ndo!

J: Ta! Nesse, nesse Caderno do Futuro, vocé segue a metodologia dele a risca, ou existe
algum passo da metodologia que vocé deixa fazer, ou faz em menor grau?

P2: Nao! Eu... costumo seguir muito ele. Ele é... bem legal, ele.

J: E, né? Uhum, ta! E o que vocé acha que os alunos pensam desse livro, né, adotado, e
também das aulas? Eles correspondem bem? O qué que eles acham desse material?

P2: Olha, até agora nunca ninguém, assim... questionou. Porque eu procuro variar muito, eu
acrescento musiquinhas que eu retiro de outros livros também, né. Eu sempre vou fazendo
assim uma salada (risos) fazendo o que eu acho de melhor de cada livro pra melhorar minha
aula.

J: Certo! E... das aulas, é... os alunos, como é que eles reagem?
P2: Olha, eles me dizem que gosta de aula de Inglés.
J: Que gostam, né?

P2: Apesar de achar dificil (risos), mas eu até explico pra eles: “Num é dificil!” basta prestar
atencdo que a gente consegue. Mas eles gostam. Principalmente das musicas (risos).

J: Ah, eles reagem bem, né?
P2: E.

J: Esse material, no caso, do livro adotado, vocé sabe se ele é avaliado pelo MEC ou pela
secretaria de ensino?

P2: E... pelo MEC eu acredito que sim.
J: Que seja, né?

P2: Ele acompanha na verdade, ele acompanha O LIVRO. Porque ele é s6 o caderno de
exercicio. Mas, é, eu ndo consegui ganhar o livro, sé ganhei a, o caderno de exercicio.

J: S6 o caderno de exercicio. Uhum. E... o fato de ser avaliado pelo MEC, vocé acha que isso é
relevante pra... pra o uso desse material em sala, ou pra aplicacdo dele? Ser avaliado pelo
MEC?

P2: Sim. Muito!



J: E... ja falou basicamente, mas eu queria que vocé reforcasse sobre a utilizacdo desse
material, como é que vocé aborda o material?

P2: Pois é, é como eu falei. Eu pego varios, eu tenho varios livros que tudo, todos esses que
eu tenho, eu consegui de colegas, ou, ah... 1a nas editoras que eu vou atras e insisto. Ai eu
vou pegando, primeiro a gente faz o planejamento, né? Na escola, ai de acordo com o
planejamento a gente vai pegando questdes pra ndo ficar muito... repetitivo. Ai eu pego um
pouco de cada livro, vou... acrescentando.

J: Entdo esse, esse livro que vocé falou no caso é um caderno de exercicios, né?

P2: E.

J: Ah, e abordagem dele especificamente, como é que vocé faz com os alunos? Vocé explica
uma, digamos... porque ele ndo tem licOes-texto, né? Sé exercicios.

P2: As vezes tem. Muito curtinhas, mas tem. Quando é pra traduc3o.

J: Uhum. Entdo a abordagem dele, como é que é feita, exatamente com os alunos?
P2: Olha, eu costumo copiar no quadro.

J:E, né?

P2: As vezes eu peco pra eles xerocar uma pagina. Eles xerocam pra gente trabalhar. Eu
passo trabalho pra casa também, pesquisas, mas tudo retirado do livro.

J: Do livro, né?

z

P2: E.
J: Vocé acha que esse material ele Ihe da autonomia pra trabalhar os contelddos?
P2: Eu acho que sim.

J: E... (pausa). Poderia explicar um pouquinho. Ele tem... ah, no caso pra te dar autonomia,
ele tem... ah... licdes ou conteudos que sejam, ah, de facil aplicacdo, ou vocé tem que seguir
estritamente digamos, ele ou nao?

P2: N3o. Nem, nem, nem tanto. Ah, ele, ele, muito bom. Ele tem até é... exemplos de
avaliagdes, tem exemplos de... de dinamicas, né, de trabalhos, de pesquisas. E... tem um
outro que eu, que eu uso. Mas eu sé to usando sé até a quinta série, é o Up Link. Ele tem
sites pra os alunos pesquisar, sé que a maioria dos nossos alunos ndo tem acesso a internet,
porque na escola num tem laboratdrio de informatica.

J: Uhum. Vocé costuma preparar essas aulas de Inglés antecipadamente? Como é que se da
esse...?



P2: Bem, a gente prepa.... eu sempre preparo em casa. Eu ja venho sabendo o que fazer, né,
0 que passar, o que trabalhar ja, porque se nao vocé fica aguniado aqui com...

J: E tem também um planejamento ec... na escola né?
P2: Tem um planejamento anual. Inclusive a gente ta agora fazendo.

J: Ah, Ok. Ta! Vocé ja me falou, ah... mas a pergunta seria: vocé usa outros materiais
didaticos em sua escola, ou que tipo por exemplo?

P2: Eu uso som, né? Eu coloco a musica pra eles, as vezes eu coloco texto pra eles ouvirem e
responderem questdes. A gente usa DVD, usa varios recursos né, além do quadro. Nao tem
tantos recursos assim, mas o que tem a gente procura ta usando.

J: E... Vocé, na sua opinido, vocé acha que é possivel ensinar Lingua Estrangeira na escola?
Porque a gente ta falando de Lingua Inglesa, né? Mas ndo deixa de ser uma lingua
estrangeira. Vocé acha que é possivel realmente ensinar Lingua Estrangeira na escola? O qué
que vocé acha do ensino, né, de uma Lingua Estrangeira?

P2: Olha, na escola vocé s6é consegue, os alunos s consegue aprender mermo o basico do
basico, né. Agora uma Lingua, na verdade pra eles sairem daqui falando fluentemente, isso
nao. S6 em curso mermo.

J: Nao d3j, né?

P2: N3o d4. N3o da! Até porque sdo muitos alunos. E... tem poucos recursos. Realmente n3o
da. Mas a gente consegue ensinar o basico do basico.

J: Uhum. Qual é a média de, de alunos por turma?
P2: Tem turma que tem até cinqlienta alunos.
J: Cinquenta alunos?

P2: Geralmente a maioria das turmas tém quarenta e cinco, quarenta e dois alunos, mas tem
turma que em até cinglienta alunos. Entdao é muito dificil trabalhar assim.

J: T4! Ndo é o caso, mas eu gostaria de saber da sua opinido, assim, em geral, pro ensino de
uma lingua estrangeira, no caso a Lingua Inglesa, o manual, ele sugere que a lingua deve ser
ensinada primeiro é... por meio de conversacao, depois passa pra forma escrita, e sé depois
pra... compreensdo auditiva, né! N3do é ocaso, mas vocé acha essa ordem adequada pro
ensino de uma lingua extrangeira? Primeiro conversacdo, depois forma escrita, depois
aompreensdo auditiva.

P2: Eu, eu a... acredito que no iniciozinho até poderia ser, mas eu acho que tem que andar
juntas, né? Os trés. E... porque, até porque nessa fase de idade que eles est3o, eles acabam



esquecendo muito rdpido as coisas entdo, a gente indo, levando os trés assim juntinho, ah,
fica melhor.

J: Pra realidade digamos de uma sala superlotada como essa vocé acha que é possivel aplicar
esse método, por exemplo?

P2: E dificil (risos).
J: Dificil, né?
P2: Muito complicado mas a gente tenta, né!

J: Uhum. T4! Uma ultima pergunta: E... o que vocé considera como sendo o seu papel
enquanto professora?

P2: Olha, eu procuro dar o melhor de mim. Ndo sei se eu consigo, mas eu tento, né! Porque
eu, as vezes tem coisa que eu tenho que estudar em casa pra poder chegar aqui e passar pra
eles, né! S3o coisas assim mais complicadinha um pouco. E... eu... fago o possivel pra... E,
aprendo com eles também, né? N3o sé ensino, mas também aprendo também. Mas a gente
vai levando.

J: Nesse... considerando o seu papel de professora, por exemplo, é... onde entra esse, o
material diddtico nisso? Vocé acha que ele ajuda, que ele é relevante.

P2: Olha, é muito pobre esse material didatico na escola, né! Porque eu acho que a
prefeitura deveria fornecer livros de uma lingua estrangeira, seja ela qual for que a escola
adotar, né?

J: Uhum.

P2: Porque sem livro é muito dificil. Trabalhar sem livro é quase impossivel!
J: Ok. Muito bem! Eu gostaria de agradecer pela sua contribuicdo, viu!l

P2: Por nada.

J: Muito obrigado!



Anexo 3 - ENTREVISTA — PROF2 3

J: Entdo, E... hd quanto tempo vocé é professor de inglés?

P3: E... desde 2005. Ent3o ha... quatro anos.

J: Quatro anos?

P3: Quatro anos.

J: Vocé adota, ou usa algum livro, algum material didatico na escola? E qual seria o material?

P3: Olha o material didatico que eu utilizo sdo, sdo os livros... livros, é... eu uso como
método didatico também é... cancdes em, em... inglés com as respectivas traducdes através
de CD e é, é a... essa visualisa... combinando a visualisacdo com... a parte de ouvir.

J: E esse material, geralmente quem escolhe? Ou quem escolheu? E por que esse material?

P3: Esse material quem escolhe na, na realidade é o préprio professor. Mesmo que na, na
rede publica tudo é muito corrido. O, o, o suporte didatico, o suporte paradidatico que
vocé encontra numa rede particular vocé nao encontra na rede publica. Nao ha pela, por
parte das autoridades, né, um, um despertamento, um interesse, um apoio logistico pra, que
ofereca esse material. Entdo é com o que vocé tem e... o... alunado. O que vocé muitas vezes
tem pra mostrar pro alunado sdo, sdo os livros, sdo as cancgoes, €, e esse teu horario de, de
quarenta minutos que é muito pouco pruma aula.

J: Entdo... vocé lembra qual é o material que vocé ta usando? Ou esse material didatico
especifico ele é um livro? Vocé falou que...

P3: E um livro! E um livro da Editora FTD.

J: FTD.

P3: FTD

J: Uhum... quem escolheu esse, esse livro vocé disse que é o professor, né?

P3: O proprio professor. Olha sé, na escolha desse livro, o que acontece, as editoras, elas...
elas tentam ganhar concorréncia junto ao governo federal. Entdo elas fazem uma espécie de
merchandagem. Muitas vezes esse livro chega na escola sem que o, sem aquele professor
gue vai atuar naquela matéria tenha escolhido esse livro. Vocé chegou 13, chega a carrada de
livro do governo federal e vocé vé, olha o livro de inglés é esse! Mas na realidade é, vocé nao
participou na escolha, ja foi uma escolha de cima pra baixo. Uma escolha de cima pra baixo.
Ou seja, uma editora que fez um merchandagem com o governo federal, ou, ou, ou governo
estadual, ou secretario de administracdo, secretario de educacdo, e... por conseguinte um,
um grupo es... adotou aquele livro daquela editora, e aquela editora entdo é escolhida pra
fazer os livros. E recebe, e ganha, no caso, a licitacao.



J: Entdo nesse caso o, o livro que chega é... pra o professor, é esse que ele vai usar ou, ou ele
teria digamos é... trés ou quatro livros didaticos diferentes pra ele escolher, ou ele usa o que
chega?

P3: E... nesses casos ele usa o que chega. Ai o que acontece? Ai vem novamente a editora e
fala: Pro préximo... como... como essas licitagdes que o governo federal ganha, esse livro
que, que vocé recebeu hoje, ele deve ser reaproveitado no ano que vem, entdo no minimo o
alunado vai passar uns, uns cinco anos com esse livro. Sem atualizagdo nenhuma e sem
receber atualizacdo nenhuma da editora sé...

J: O mesmo livro?

P3: O mesmo livro! O aluno recebe no comec¢o do ano. Devolve no final do ano. Ai passa pra
préxima turma que passa pa proxima turma e fica aquele mesmo livro.

J: E, mas vem digamos assim, é... um livro em etapas gradativa é... de acordo com as séries
Ou... porque Voceé...

P3:E...

J: Leciona pra...

P3: Normalmente vem o livro volume unico.

J: Volume unico.

P3: E! E aquele livro que vocé usa pa primeira, segunda e terceira série.
J: Ok. Do do ensino médio, né?

P3: Do ensino médio.

J: Ok. E esse material que... vocé recebe, o que que vocé acha dele, ou... como voc... esse
material que vocé td usando né, que ele é fornecido, que que vocé acha...

P3: Olha
J: Pensa sobre esse material?

P3: na realidade e... esse material que... que é cedido ai, disponibilizado pelo governo
federal é um material bom! O que acontece... é que vocé no ensino médio, vocé o aluno com
uma grande defasagem, ndo sé no inglés, mas defasagem em matematica, em portugués,
em geografia, ou seja, em todas as matérias. E quando vocé recebe aquele livro num nivel
Brasil, aqui em Maraba o aluno foca assustado com aquele livro. Fica assustado com aquele
texto. E um texto muitas vezes com duas, duas folhas. Duas folhas, e ele ta acostumado a, a,
a...

J: Dialogo.



P3: E, a didlogo. A didlogo. E bom dia, boa tarde, qual é o seu nome, e o que acontece € isso,
vocé recebe um livro bom pro, pruma realidade que o aluno num ta acostumado.

J: Ndo tem base.
P3: Ndo tem base.

J: Ta! Al esse material, dentro desse material vocé segue a metodologia a risca? Ou tem
algum passo dentro da metodologia do livro que vocé deixa de fazer ou faz em menor grau?

P3: E, o, 0 que acontece que devido esse dificuldade do aluno, essa base que ele ndo tem &,
muitas vezes ndo tem como vocé seguir esse livro a risca.

J: Arisca.

P3: Nao tem. Ou seja, vocé tem que comecar a usar outros materiais. Um material muitas
vezes num nivel inferior, entedeu? Pra tentar é puxar aquele aluno. Pra entdo sim, pra entado
sim vocé passar a usar, usar aquele livro, ou, ou passar a dar continuidade no uso daquele
livro pra ver se vocé chega até o final, o que muitas vezes vocé num chega.

P3: E... 0 que que vocé acha de qual é a opinidao do aluno, ou dos alunos diante desse livro
adotado, ou até das aulas? Seguindo essa metodologia?

P3: Os alunos, eles tém, a maioria deles tem um ditado até curioso. Que eles falam:
“Professor, eu ndo sei nem portugués (risos...) cumé que eu vou saber inglés? Entdo essa é
a realidade do aluno. O aluno chega no nivel médio que ele ndo sabe portugués, nao sabe
geografia, muitas vezes ele nao sabe escrever o nome dele. Existe casos de aluno no
terceiro ano do segundo grau que ndao sabem ler, ou seja, ndo sabem ler um texto em
portugués.

J: Uhum...

P3: Nao sabem ler um dial... um didlogo pequeno em portugués. Entao é esse aluno que
nao sabe muitas vezes nem assinar o nome que vocé vai ter que ensinar inglés.

J: A dificuldade é maior ainda, né?
P3: com certeza.

J: Mas a... tu achas que ele, eles gostam desse material adotado? Ou qual o pensamento
deles sobre o material que eles usam?

P3: Ndo... eles gostam! Mesmo porque o que tem acontecido? Os primeiros livros a, a serem
distribuidos a... aqui em Maraba foram na area de matematica, na area de Portugués, depois
vieram, vieram na area de Histdria, na area de Geografia, é... por ultimo entdo que
comecaram vim os livros de Inglés. Entdo se vocé olhar ndo é nem toda escola publica de
Maraba que ja tem livros em Inglés. Entdo pra eles com certeza ta sendo uma surpresa.



J: Nesse caso é, é... esse material também é fornecido pro aluno? Esse livro?
P3: Também é fornecido pro aluno.

J E?

z

P3: E. E!
J: Mas essa é uma realidade recente, né?

P3: E uma realidade recente. E... mesmo porque na maioria das escolas esse material ainda
nao chegou. Esse material ainda ndo chegou. E cada escola é... usa uma metodologia
diferente. Tem professor que trabalha com apostila. Ele faz aquela apostila. Ai ele ja vende
aquela apostila pro aluno. Que ja gera também um outro desgaste. Que professor num é pra
ta fazendo apostila pra vender. Ele vai |13 pra dar aula. Mas ele faz aquela apostila e ja vende.
Tem o comércio das maquinas de Xeros dentro das escolas também. O professor deixa o
material |3 e aquela Xerox tira. E muitas vezes o aluno num tem dinheiro nem pra pagar a
passagem de Onibus. Ele ndo vai ter o dinheiro pra tirar cdpia daquele material. Entdo o que
acontece? Fica aluno sem material, e... e... e... e... e... causa esse transtorno todo. Quando
gue o governo é que deveria dar esse apoio. Ou seja, sé agora é gque estd comecando a
chegar material de Inglés nas escolas publicas de Maraba.

J: Ok. Desse material que chega, é... o livro adotado, vocé sabe dizer se ele é avaliado pelo
MEC ou pela Secretaria de Ensino?

P3: E, todo esse material de ensino, ele é avaliado pelo MEC. Né, ele, ele passa por uma
equipe do MEC. As editoras elas fazem uma, uma espécie de projeto pro MEC, o MEC faz
consulta pros Estados. Os Estados deveriam fazer consultas pu interior, o que muitas vezes
num acontece. Entdo, essa escolha centraliza entre, entre MEC que vé a nivel de Brasilia. E
e... e corre aquela, aquela corrida de editora entao pra ganhar licitagdo. Porque é um
pacote de livro pra todo o Brasil.

J: Ah...

P3: Entao as editora hoje, elas num tao mais interessada em produzir o livro pra mandar pra
livraria, ndo. Como elas faziam antigamente. O aluno ia e comprava na quinta, sexta, sétima
e oitava série. O que elas querem? Elas querem hoje é ganhar a licitacdo do Governo
Federal. Que elas ganhando a licitacdo, elas produz ali ja, ja canalizado. Dinheiro certo. E
muitas vezes licitacdes superfaturas.

J: Uhum. Ent3o, é, na sua opinido esse fato de, de ser avaliado pelo MEC, vocé acha que isso
é relevante pro, pra aplicacdo?

P3: Com certeza. Porque o, o... no MEC existe profissionais na drea, existe técnicos, existe
psicologos e, e, existe assistentes sociais, e todas essas pessoas que compoem essa equipe,
elas avaliam a metodologia, eles, eles fazem estudos de casos, o, o que muitas vezes ndo



dd certo é a realidade. Que eles pegam uma realidade de um Estado, e aquela realidade
ndo condiz com a realidade nossa aqui.

J: Como vocé falou anteriormente.
P3: E, exatamente.

J: Entendi. Ta! E... eu queria que vocé falasse um pouquinho sobre a utilizagdo... é, desse teu
material. Como é que vocé aborda o material com os alunos?

P3: Olha, o, 0 material ele, ele vem, ele o texto e... nesse texto ele... ele vai explorando a
parte de, de gramatica do texto, né. Ele... ai dentro de... de... dessa gram... dessa
gramatica. Ele, ele comega explorando né, o que é substantivo, o, 0, o que ar... adejetivo,
0 que é artigo. E ai sim, que vocé ver que pro aluno aprender Inglés, realmente ele tem
que saber Portugués. Porque se ele ndo sabe o que é um artigo (risos).

J: Tem que comparar.

P3: E, é, se ele ndo sabe o que um adejetivo, e, e, e 0 que é um substantivo, vai, i... i... isso
aqui vai, vai ser crucial pra ele na hora de uma tradugdao. Duma tradugdo. Entdo o, o, esse
material e... ele comega a explorar isso. Olha, ta aqui o texto! Ele comeg¢a a aplicar a
gramdtica aquele texto. E ai é aonde vocé vai procurar o Portugués do, do aluno e o aluno
num sabe. O aluno num sabe como eu ja falei. Num sabe o que é um adejetivo, num, num
sabe 0, 0 que é substantivo, num sabe quais sdo os verbos de, de ligacdes, num sabe o que é
objeto direto, o que é objeto indireto. E ai o que acontece? Em vez de vocé pegar esse
material pra vocé prosseguir pra chegar ao final vocé tem que sempre ficar voltando. E igual
ao professor de Matematica que ta dando aula no segundo grau que ele tem que voltar
muitas vezes na terceira série do primario.

J: Uhum. Revisar...

P3: Pra revisar tudo aquilo ali. Pra pegar aquela turma depois e levar novamente pro, pro
segundo grau. Ai fica, vocé vai, volta. E nessa volta vocé vai perdendo tempo. E, o... e 0
qué que isso vai implicar? Vai implicar muitas vezes, o aluno termina o ensino médio sem
ver todo o conteudo. Ai, nao vé todo o contetdo de Inglés, ndo vé todo o contetudo de
Matematica. E, e num vé muitas vezes todo o contetdo de todas as disciplinas.

J: Entdo esse material é abordado dessa forma, Né? Com texto, ai vai destrinchando os
pontos da gramatica, né? Ok. O material, esse material dd autonomia pra vocé trabalhar os
conteudos? Vocé acha que ele te da autonomia pra vocé trabalhar esses conteudos?

P3: Ele... € um material que jad vem direcionado. Agora o... o... ndo, néo existe, pelo menos
aqui a nivel de, de Maraba né, uma, uma espécie de... como, como eu diria... uma espécie
de um grupo técnico fiscalizando, oh, vocé tem que da todo ess... vocé tem que seguir toda
essa metodologia, e vocé num pode ir nem pra direita, nem pra esquerda. Entdo o que é



que vocé tem que fazer? Vocé vé os conteudos. A partir de certo momento que vocé vé que
esse material ele num, num, num ta sendo o adequado, entdo vocé tem liberdade pra vocé
a, recorrer a outras fontes. Ai vocé recorre a internet, vocé recorre a proprios livros seus
que , que vocé tem o seu , seu acervo né, sua biblioteca e faz essa jun¢do de forma a, a
possibilitar com que o aluno aprenda o, 0 mdximo possivel.

J: A pergunta seguinte é inevitavel porque faz parte da, é... do quadro de perguntas aqui. E
até meio constrangedor. Mas vocé costuma preparar as aulas antecipadamente? Eu queria
gue vocé descrevesse como é que se da esse processo.

P3: E. No meu caso eu, eu costumo a, a, a preparar as aulas. Eu, eu pego, o qué que eu fago.
Eu, eu faco uma espécie de esqueleto. O qué que eu vou, eu vou, é... ministrar na minha aula
de hoje. Entdo vamos supor, se eu vou, eu vou ministrar sobre artigo, eu pego coloco no
meu esqueleto 13, artigo. O que é artigo. Artigo definido, artigo indefinido, exemplos é... se
eu... depois do artigo se eu vou abordar substantivo, se eu vou abordar plural. Entdo eu fago
esse esqueleto. Eu fago esse esqueleto, vejo os exemplos que estdao no livro que eu estou
seguindo. Pego outros exemplos de outros livros meus que eu ndo levo, mas levo os
exemplos anotados. Eu costumo sempre fazer assim.

J: Certo. E... uma outra pergunta, vocé ja até mencionou anteriormente, mas eu gostaria que
vocé especificasse um pouco mais. Vocé usa outros matérias didaticos na escola, né... e... se
vocé usa, que tipo? Eu lembro que vocé falou de... musica, né?

P3: E! E, os ou... os materiais did4ticos que eu uso como eu ja falei, né. Os didatos, os
didaticos préprios né, sdo os livros. O, o, os paradidaticos na, na escola publica muitas vezes
vocé num, num encontram. E... o, o leque num é, num é muito grande. O leque na, na escola
publica num é, num é muito grande. Vocé tem o livro, vocé tem, tem o CD, né. E... muitas
vezes vocé tem a fa, faz aquela interacdo de grupo também, né. Usando, usando de
acritiativi... de criatividade, e, mas num passa disso ndo.

J: OK. E... nesse contexto, vocé acha que é possivel realmente ensinar Lingua Estrangeira,
considerando a Lingua Inglesa, né, é... é possivel ensinar Lingua Estrangeira na escola? O qué
gue vocé pensa sobre o ensino de Lingua Estrangeira, especificamente?

P3: Eu, o, o... a minha opiniGo é que na escola publica o Inglés que vocé aprende é aquele
Inglés pra vocé conseguir traduzir aquele texto no vestibular.

J: No vestibular?

P3: E. Eu, eu, eu falo, eu falo, ja falei isso pra colegas, eu falo: “Olha o aluno que quer
aprender In... Inglés, a falar Inglés, quer, quer... fluentemente, na escola publica de hoje
ele ndo aprende. Isso ai é ponto pacifico. Quem, quem falar que aprende é, ¢, é...

J: Um génio.



P3: E um génio, né. E um génio. Entdo aquele que, que consegue aprender, e eu, e eu sou
bem realista nisso ai, eu falo logo na minha aula, eu falo: “pessoal olha, eu vou mostrar a
vocés aqui como vocés traduzirem o t... o texto no vestibular. Porque no, no vestibular vocés
vao, vao ter cinco questdes. Vai vim um texto pra vocé e, vai vim cinco perguntas in, in...
interpretando aquele texto. Ai entdo, o qué que eu fago? Eu ja faco voltado pra isso. Ja fago
voltado pra interpretacdo de texto mesmo. Pra qué, ai eles vao la e falam: “Ah, professor
realmente eu tra... consegui traduzir, traduzir aquele texto. Interpretei e a, e acertei as
cinco questdes. Mais ho, hoje na escola publica em Marabd. Que é a nossa realidade. O
aluno matricula na quinta, comega o Inglés na quinta série, na quinta série. Até antes. Nao
sei informar se comeca até antes. Mas na quinta série...

J: Nas particulares. Parece que agora... nas particulares é... desde o inicio.

P3: Desde o inicio. Na escola publica comeca na quinta série. Ou seja, ele chega no, no
ensino médio é, é sabendo s6 &, é, é saudacdes. E o que ele chega sabendo no ensino médio.
E hello, my name e, e, tal. What’s your name. E, e nada mais além disso. Entdo vocé tem que
pegar esse aluno e falar: “Olha é o seguinte, 0, 0, ja que eu num, num vou conseguir voceé a,
falar fluentemente mas de, vamos salvar pelo menos alguma coisa. Vamos ver se vocé
consegue traduzir aquele texto no vestibular pra acertar aquelas cinco questdes. Aquelas
cinco perguntas que vao cair. Entdo a minha aula é voltada pra isso ai porque eu num , num
gosto de, de, de, de ficar enrolando o aluno, fantasiando. Ah, t0, a, t6 estudando Inglés e...
tal, entdo eu canalizo logo, o que é que eu faco? Eu, eu imprimo os texto que cai no
vestibular. Levo pra eles tra, traduzirem, mostro pra eles como é que sdo as perguntas.
Geralmente sdao perguntas que, que vem em Portugués mesmo. Vem em Portugués as
perguntas so pra ele marcar se aquilo é verdade o, o, 0, 0 se a, o se aquilo é falso. Ou entao
dizer qual, qual das alternativas que se é A, B, C, D ou se é a alternativa E que esta
condizente com o texto. Entdo o meu trabalho é focado basicamente dire, diretamente nisso

’

ai.
J: Entdo e... esse modelo entdo segue basicamente o que vem no préprio livro didatico né?
P3: E.

J: Porque geralmente os textos sdo assim. Até onde eu me lembro, né.

P3: Exatam... é, é, é!

J: Tem um texto que ele tem que interpretar é... marcando as alternativas que ja estdo
postas nele.

P3: E, exatamente.

J: Ta.



P3: Entdo pode ver que, que ja é voltado pro vestibular. Porque qual é a idéia, a idéia, a idéia
é que o aluno faca o vestibular. Porque existe uma estatistica ai de, de mil alunos que
comegam o, 0, 0, que comeg¢am o, o, o ensino fundamental, s6, s6, s6 cinqlienta concluem o
ensino médio. E desses cinqiienta so trés que passam no vestibular.

J: Carambal!

P3: Entdo a idéia é o qué? E ele passar no vestibular e, e ele em passando no vestibular,
entdo ele passa ter uma nova mente. Ele passa a ter uma nova idéia, uma nova visao de
mundo, uma nova visao de educagao. Ai sim, muitas vezes ele comega a, a, a, a se disciplinar
mais pra aprender. A se envolver que até entdo, no nivel médio a, é... falam que tem dados
estatisticos né, mais chutando, oitenta e cinco por cento dos alunos sdo desmotivados no
ensino médio, é, ele ta Id mas nao tem aquela determinagdo, nao tem aquela disciplina, ele
ndao tem aquela motivacdo, ele ndo tem ainda aquela visdo “porque que eu estou aqui
fazendo o ensino médio, pra qué?” Ele ndo tem ainda perspectiva, ndo tem perspectiva de
futuro nao.

J: Entdo basicamente isso responde também a préxima pergunta, mas ainda assim eu vou
fazer porque nas escolas de a, dos cursos de idioma né, de lingua, a metodologia é, no caso
da lingua inglesa, ele tem um manual né, de metodologia e esse manual sugere que a lingua
deve ser ensinado primeiro por meio da conversacao, ai depois passa pra forma escrita e em
seguida para a compreens3o auditiva. E... eu ia perguntar: vocé acha essa ordem adequada,
mas so a titulo de informacgao porque o, o que é trabalhado vocé ja especificou, né.

z

P3: E.
J: Acha que esse, esse método funcionaria na escola publica?

P3: Olha, e... essa questdo ela é, é como a alfabetizacdo do aluno. Um, uns a... uns autores
defendem que vocé deve comecar logo pelo, pela frase, pra depois ir esmiugando aquela
frase. Outros autores defendem que nao, que vocé deve primeiro pergun... pergun... é...
fazer pormenor pra depois entao vocé formar, formar a frase. E, e ai entdo vocé comecgar a
formar didlogo, comecar a formar é... conversacées. Com certeza... pra vocé... aprender a
fala, a fala, fluentemente a ordem seria essa. Seria primeiro vocé é desenvolver
conversagoes, como uma crianca desenvolve. Uma crianca fala: “Papai quero Coca-cola”. Ela
aprendeu primeiro Papai vocé, né. Mas ai ela ja aprendeu um verbo. Ja tem um verbo no
meio ai, um verbo querer “Quero” né, e ela aprendeu, ela apren... aprendeu uma marca
“Coca-cola”. E vocé pede: “escreve isso ai pra mim”, ela num sabe. Mas ela ja sabe
conversar, ja sabe se expressar. E no Inglés deveria ser assim também. Sé que quando vocé
chega no ensino médio, vocé tem trés anos. S6 que vocé num tem trés anos seguidos ndo,
vocé tem... duas aulas por semana. Sao duas aulas de quarenta minuto por semana. Entao
vocé tem uma hora por semana. E nesse nosso calendario brasileiro.

J: Uma hora e vinte!



P3: E, uma hora e vinte. Vocé tem uma hora e vinte por semana. Ai na outra semana tem
greve. Na, na 6ta semana a bomba do colégio explodiu. Na 6ta semana o go... cortaram a
energia do colégio. Na 6ta semana o, o, o, o faltaram as cadeiras do colégio.

J: Efetivamente ent3o...

P3: Entao no final do ano efetivamente se vocé for contar o que vocé teve de aula com
esse aluno vocé vai ficar assim... estarrecido. Ou seja, é uma quantidade minima. Super
minima.

J: T4l Ultimando, e o papo j4 até... (risos) alongou. E... 0 que vocé considera né, como sendo
o seu papel enquanto professor, e qual, quer dizer, e onde entra o material diddtico nisso,
ou se ele entra e contribui? Na esc... o que vocé considera como sendo o seu papel
enguanto professor?

P3: Olha, o, 0, 0, eu me considero como sendo... um facilitador ali pro aluno. Pro aluno
encontrar o seu caminho. O aluno encontrar o seu caminho. Encontrar o, o seu destino, seu
horizonte. O aluno comegar a em... enxergar o seu futuro. Entdao eu me considero como um
facilitador. E, e ndo, ndo aquele professor, que eu vou mos... que vai |ld mostrar o caminho
pro aluno. Nao! Por qué? Cada aluno tem um caminho diferente. Numa sala, numa sala
muitas vezes com cinqlienta alunos. Super, super cheias, uma sala que, uma educagao hoje
gue vocé deveria ter vinte e cinco alunos, que vocé tem trinta alunos, muitas vezes vocé tem
cinglienta e cinco alunos, vocé tem sessenta alunos matriculados numa sala com
ventiladores super barulhentos, né, cadeiras desconfortadas. Ou seja, esses cinqglienta,
sessenta, quarenta e cinco alunos. Cada um deles com uma mentalidade diferente, um nivel
diferente, entdo eu considero o meu papel como, como sendo um facilitador pra pegar é...
fazer com que todos esse alunos né, encontre seus caminhos.

J: Uhum. E vocé acha que, o, o material didatico ele contribui nessa tua visdao de facilitador
de algum modo?

P3: E, de algum modo sim, né. Se eu falar que n3o contribui de maneira nenhuma talvez eu,
eu estaria é... menosprezando o, o, o0 material, mas o que acontece é que esse material ele
vem todo, ele vem todo ainda no, no modo tradicional. Modo tradicional de ensino. Ele vem
como sendo o guia pro aluno. Ou seja, pro aluno se... seguir aquilo ali, o professor ele vem, é
como se o aluno ¢ fique ai com suas mentes abertas ai, as caixas de depdsito abertas que
nds vamos jo... jogar ai em vocés. E vocés vao aprender ai, quando na realidade é tem, ta
demonstrado ai através do construtivismo que n3do é, ndo é bem assim. Tem que haver uma
interacdo entre alunos, entre professores, entre diretores, entre comunidade que é pro
aluno explorar essa visdo do social.

J: Ok. Alan eu agrade¢o muito ai pela sua contribuicdo pro meu estudo cientifico. Muito
obrigado.



P3: Ok. Espero ter contribuido ai.





