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RESUMO

ERLACHER, A. C. Entre o her6i e a vitima: sobre a responsabilidade do
professor no/pelo ensino de lingua inglesa na escola publica. 2009. 115 p.
Dissertacao (Mestrado) — Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas,
Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2009.

Este trabalho tem como principal objetivo problematizar um imaginario, até
certo ponto cristalizado, de desvalorizagdo do ensino de lingua inglesa na
escola publica, a partir da discusséo sobre a questdo da responsabilidade no/
pelo processo de ensino e aprendizagem desse idioma e da andlise de dizeres
de cinco professores entrevistados. Em um primeiro momento, propomos uma
reflexdo acerca da nogcao de responsabilidade, trazendo consideragfes que
abrangem suas origens histéricas e seu desenvolvimento nos campos moral e
juridico, além de ampliarmos sua conceituacao enquanto resposta dada pelos
sujeitos aos discursos que os constituem. Partindo de uma perspectiva tedérica
discursiva, na qual se baseiam as andlises das entrevistas propostas neste
trabalho, abordamos o modo como as representacées do professor de lingua
inglesa da escola publica se relacionam com discursos de (des)valorizacéo de
sua profissdo e quais seriam as respostas desses professores advindas de tal
relacdo. Para tanto, voltamos nosso olhar para as imagens construidas no fio
discursivo sobre o processo de ensino-aprendizagem da lingua inglesa, dos
alunos e da escola enquanto instituigcdo, entre outros elementos que igualmente
constituem a subjetividade do professor. Por fim, investigamos, de modo mais
aprofundado, como a questdo da responsabilidade constitui o professor
representado tanto como heréi quanto como vitima, diante de discursos que, de
modo conflituoso, ora o valorizam, ora o desvalorizam. Uma de nossas
principais conclusdes nos revela que, no contato entre essas duas posi¢coes
aparentemente opostas, surge a idéia de culpa, a qual coloca em movimento
alguns dos conflitos e dilemas fundantes da imagem do professor de lingua
inglesa da escola publica.

Palavras-chave: Responsabilidade, Representacbes, Professor de Lingua

Inglesa, Ensino Publico, Analise de Discurso.



Vi

ABSTRACT

ERLACHER, A. C. Between the hero and the victim: on the teacher’s
responsibility in/for the English teaching in public schools. 2009. 115 p.
Dissertation (Master’'s Degree) — Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas, Universidade de S&o Paulo, Sao Paulo, 2009.

This work aims at problematizing an imaginary, to a certain extent established,
about the devaluation of English teaching in state schools, from a discussion
regarding the question of responsibility in/for the process of teaching and
learning the language, and from the analysis of the speech of interviewed.
Firstly, we suggest a reflexion upon the concept of responsibility by searching
for its historic origins and development in the moral and judicial fields, as well as
broadening its conceptualization as the subject’s response to the discourses
that constitute him/her. From a discursive theoretical perspective, on which the
analysis of the interviews in this research are based, we have attempted to
delineate how the state school English teachers’ representations relate to
discourses of (de)valuation of their profession, and the responses that arise
from this relation. In order to do so, we focus on the images of the English
teaching and learning process, of students and of the school as an institution,
among other elements that also constitute the teacher’s subjectivity. Finally, we
investigate, in a deeper way, how the question of responsibility constitute the
teacher represented both as a hero and a victim, due to discourses that, in a
contradictory way, value and devalue him/her. One of our main conclusions
reveals that, in the contact between these two apparently opposite positions,
the idea of guilt appears and brings movement to some conflicts and dilemma
which are constitutive of the state school English teacher’s image.

Key-words: Responsibility, Representation, English Teacher, State School,

Discourse Analysis.
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INTRODUCAO

Pensar sobre o percurso de nossa pesquisa nos revela muito sobre
aquilo que nos constitui como sujeito, uma vez que sao trazidas a tona
lembrancas de épocas ja muito distantes, mas que parecem ainda ecoar e
emergir naquilo que nos motiva na busca cientifica.

Tive a oportunidade de me formar no ensino médio em uma escola
publica, na zona norte da cidade de S&o Paulo, no mesmo ano em que terminei
o curso de lingua inglesa em uma escola de idiomas (no final da década de
90). Tenho a lembranca das minhas aulas de inglés do ensino regular com
bastante desconforto: as aulas, digamos, “aconteciam”. Mas pareciam nao
provocar deslocamento algum, tanto para nés, alunos, que realizavamos
repetidas vezes exercicios de traducdo ou de fixacdo de regras gramaticais,
sem grandes avancos no desenvolvimento das habilidades linguisticas, nem,
talvez, para a professora — que, mesmo mostrando-se bastante incomodada
com nossa atitude desinteressada, ndo alterava sua pratica pedagodgica, na
esperanga de que seus “sermdes”, acerca da importancia do aprendizado da
lingua e das regras disciplinares, um dia nos tocassem.

E importante ressaltar que tais lembrancas n&o correspondem
necessariamente aos fatos. Elas perpassam, na verdade, pelo meu olhar (nada
objetivo) de quando ainda era bastante jovem. Muito dessa experiéncia,
somada ao fato de ter me tornado professora de inglés em uma escola de
idiomas, fizeram com que os “ndo-ditos” que permearam tais experiéncias se
tornassem constitutivos de minha prépria subjetividade — dentre eles a hipétese
de que os alunos da escola publica se sentiam desmotivados a aprender o
idioma por “culpa” da pratica (“ruim”) do professor.

Foi partindo desse pressuposto que, algum ano depois, ao cursar
Letras na Universidade de S&o Paulo, interessou-me desenvolver uma
pesquisa de iniciacdo cientifica intitulada O dominio do professor de inglés
como Lingua Estrangeira com relagdo ao idioma que ensina: influéncia na
motivagdo do aprendiz? Apoiando-nos em conceitos da Analise de Discurso e
da Semantica Historica da Enunciacao, o principal objetivo foi analisar como as

concepgdes de dominio de lingua e motivacdo do aluno sé@o construidas e se



relacionam no discurso de professores e alunos de inglés como Lingua
Estrangeira (LE) inseridos nos ensinos fundamental e médio das escolas
publicas da cidade de S&o Paulo.

Essa pesquisa causou deslocamentos no modo como, para mim, era
representada a aprendizagem de lingua estrangeira na escola publica.
Concordo, inclusive, com a afirmacado de Paschoal Lima (2001, p. 146), na
conclusdo de sua dissertacdo de mestrado, ao dizer que “o maior beneficiario
de qualquer pesquisa €& o proprio pesquisador’, ja que ela propicia a
oportunidade de reformular pressupostos, interferindo na “propria relagédo com
suas condi¢des de existéncia”.

Assim, ingressei no mestrado com uma proposta que permitiu maior
aprofundamento em uma questdo que, apesar de bastante difundida no meio
académico, ndo se esgota: as diferentes representacdes do professor de inglés
na escola publica. Para tanto, partimos de um viés que tomou como ponto de
partida o tema da responsabilidade, o qual sera apresentado mais adiante
nessa introducao.

Na secdo que se segue, propomos a discussao de alguns
pressupostos teodricos nos quais nos baseamos no decorrer das analises
realizadas ao longo dessa dissertacao.

A perspectiva discursiva do sentido

Apoiar-nos-emos, principalmente, em uma perspectiva discursiva do
sentido, a qual se baseia nos estudos de Pécheux (1983/2002%), atualmente
muito difundido nas discussdes académicas brasileiras por autores como
Orlandi (1992, 2001, 2002), Coracini (2003, 2006, 2007), Grigoletto (2003a,
2003b, 2004), entre outros. Dentre seus principais pressupostos estdo as
concepgoOes de linguagem, sentido e sujeito.

De acordo com Orlandi (2001, pp. 99-100), “sujeito e sentido se
constituem ao mesmo tempo, na articulacdo da lingua com a historia, em que

entram o imaginario e a ideologia” em um funcionamento que produz tanto o

1 Quando houver duas datas para a obra, a primeira refere-se a edigcéo original e a segunda,
a edicao consultada.



efeito de transparéncia da linguagem quanto da unidade do sujeito. A
concepgao de sujeito na qual nos apoiamos se sustenta, portanto, na visao de
linguagem como uma estrutura instavel e vacilante.

Afirmar que a linguagem néo é transparente significa que os dizeres
ndo possuem um sentido Unico. Contudo, os sentidos também n&o podem ser
‘qualquer um”. A ideologia teria a funcdo dupla de causar a ilusdo de
transparéncia da linguagem, ao mesmo tempo em que determina o efeito de
sentido possivel e predominante do dizer.

Uma vez que sentido e sujeito se constituem, a ideologia age de
modo semelhante com relagdo ao sujeito. Por um lado, ha o efeito de que o
sujeito € consciente, uno e a origem de seu dizer. Ele imagina controlar a
linguagem e os sentidos daquilo que diz. Porém, interpelado pela ideologia e
perpassado pelo inconsciente, o sujeito é compreendido (na perspectiva
discursiva do sentido) como heterogéneo e descentrado.

Cada palavra dita é sustentada a partir de um saber discursivo que
esta na ordem daquilo que é dizivel, ou seja, pertence a um “ja-dito” que
constitui o espaco do interdiscurso. Desta forma, as concepg¢des de sujeito e
linguagem existem em uma relacéo de interdependéncia uma vez que, ao ser
interpelado pela ideologia, o individuo transforma-se em sujeito e o seu dizer
adquire sentido.

De acordo com Authier-Revuz (2004), o sujeito se insere em uma
fala polifénica, ou seja, no funcionamento discursivo que é, em sua base,
heterogéneo. Deste modo, entram em jogo o imaginario e as representacdes
nele contidas — elementos importantes para 0s processos identitarios e para a
construcdo de sua subjetividade.

A relacdo estreita entre as concepcbOes de sujeito e linguagem
também tem base na psicanalise. Ao abordar os principais conceitos da
psicandlise lacaniana, Fink (1998) afirma que o sujeito, cindido e fragmentado
na sua estrutura inconsciente, € um efeito de linguagem, ou seja, € constituido
linguisticamente. A linguagem é compreendida, portanto, como condi¢cdo do
inconsciente.

Uma vez que, no presente trabalho, nossa proposta sera buscar
compreender as representacdes do professor de lingua inglesa no contexto do

ensino publico, delimitar o que seria 0 conceito de representacdo torna-se



relevante e necessério. Assim, adotamos o pressuposto de uma dimensao de
significante em que a representagdo n&o seria uma apreensao do “real” ou uma
expressao de seu suposto referente, mas a sua construgdo em um processo de
atribuicdo de sentido. Deste modo, compreendemos representacdo dentro de
uma abordagem construcionista, a qual postula que as coisas, por si apenas,
nao significam, ou seja, os sentidos seriam construidos a partir de sistemas de
representacdo - conceitos e signos (HALL, 1997, 2000; SILVA, 2000;
WOODWARD, 2000).

Por fim, trazemos ainda o conceito de discurso com base nos
estudos de Foucault (1984/2003; 1970/1996; 1976/2003; entre outros). Este
autor substitui a nocdo de poder centralizado e homogéneo pela idéia de que
ele faz parte de todas as relagdes entre individuos, e que opera nos meios
sociais de modo capilar. Assim, esse poder é possivel através da circulacao de
discursos que, apoiados institucionalmente, circulam na sociedade. Em
Foucault (1970/1996, p. 9), “a producao do discurso é controlada, selecionada,
organizada e redistribuida por certo niumero de procedimentos”.

Ao dizer que o sujeito deve, antes de tudo, se inserir na ordem do
discurso, o autor afirma que h& uma interdicdo fundante em que ndo se pode
falar de tudo em qualquer circunstancia. A reproducéo de determinado discurso
nao € aleatoria e compete apenas aqueles que tém determinados poderes para
reproduzirem determinados discursos (como o médico, por exemplo, que
detém o poder de decidir quem € sdo ou louco). Em uma relacdo de
interdependéncia, é o discurso que coloca em movimento vontades de verdade
que, apoiadas em um suporte institucional, sdo valorizadas, distribuidas e
repartidas de modo a conferir poder aqueles autorizados a reproduzi-las.

A partir da producéo e circulagédo de saberes e verdades sobre si e
para si, o individuo se auto-subjuga a esse poder, acreditando ser responsavel
por si mesmo, ao mesmo tempo em que essa sua “liberdade” é mediada por
aparelhos juridico-legais que o individualizam e o submetem a mecanismos de
controle normalizadores. (FOUCAULT, 1982)

Deste modo, o que compreendemos no Senso comum COMoO
‘responsabilidade” ética e juridica (que teria origem nesse mecanismo de

individualizacéo e auto-subjugacédo acima de nossos atos sera, aqui, pensado



COmMo a resposta que esses sujeitos dao aos discursos que 0s constituem no
mecanismo anteriormente descrito.

Com isso, passaremos a uma primeira reflexdo acerca do tema da
responsabilidade, argumentando, principalmente, sobre o percurso de pesquisa

que nos levou a toma-lo como questéo central e norteadora dessa dissertacao.

Uma introducédo ao tema da responsabilidade

Em um mundo cada vez mais globalizado, o ensino de inglés como
Lingua Estrangeira (LE) ganha novos sentidos, muitas vezes relacionados as
exigéncias do mercado de trabalho e a uma suposta necessidade de
conhecimento do idioma para a ascensao social.

Contudo, em um imaginario de senso comum, tornam-se recorrentes
dizeres a respeito do insucesso do ensino desse idioma, principalmente
quando nos referimos ao da escola publica. Com isso, muitas vezes o
professor € alvo de criticas sem que haja uma reflexdo mais aprofundada sobre
seu lugar social e de sua atuacéo nesse processo de ensino e aprendizagem.

Como j& mencionado anteriormente, a idéia de abordarmos a
questao da responsabilidade surgiu a partir da pesquisa de iniciacéo cientifica
por mim desenvolvida na graduacdo. No decorrer das analises contidas
naquela pesquisa, surgiram mencdes a nocdo de responsabilidade pelo
processo de ensino e aprendizagem da lingua inglesa, aspecto que nos
pareceu de grande relevancia para a discussdo sobre as representacbes do
professor de lingua estrangeira da escola publica, mas que néo foi aprofundado
naguele momento por ndo ser o foco de essa pesquisa. Partindo da imagem do
professor representado como ideal, percebemos que lhe era atribuida a
responsabilidade pelo ensino da lingua inglesa, uma vez que o
desenvolvimento das habilidades linguisticas nesta lingua seria um de seus
principais papé€is no processo de ensino e aprendizagem. Entretanto, ao
analisarmos, nesses mesmos dizeres, a imagem que os entrevistados faziam
de si como professores de lingua inglesa, notamos um distanciamento com
relacdo as caracteristicas atribuidas a imagem do “professor-ideal”, atribuindo o

aspecto da responsabilidade pelo ensino da lingua inglesa a outros elementos



também presentes no contexto de ensino do idioma (como a dire¢cdo da escola,
0S pais, o0s alunos, entre outros).

Portanto, embora os professores daquela pesquisa idealizassem a
figura do professor como responsavel pelo ensino e aprendizagem da lingua
inglesa em sala de aula, quando a andlise dos dizeres apontava para o lugar
do professor no contexto da escola publica, essa responsabilidade parecia
trazer consigo conflitos e contradicdes, fazendo dele um lugar fragil, complexo
e, nesse sentido, interessante de ser aprofundado.

Concluséo semelhante foi exposta por Andrade (2008), em sua tese
de doutorado, que teve por objetivo discutir as representacfes de lingua, de
ensino e de aprendizagem de linguas estrangeiras (principalmente o inglés) a
partir da analise de dizeres de professores em formacdo. Em suas conclusdes
finais, a autora levanta a questdo da responsabilidade a partir de um
questionamento: tendo em vista que, até 0 momento de sua formacéo, o aluno-
professor ndo se coloca no lugar de vitima, “quando € que o professor (se &
gue isso realmente acontece) desiste de perseguir o ideal de ser um bom
profissional?” (ANDRADE, 2008, p. 252).

Diante dessa pergunta, a pista que a autora nos deixa é o fato de
gue as imagens que esses sujeitos de pesquisa trazem do ensino na escola
publica e de seus mestres seriam bastante negativas em quase sua totalidade.
Para a autora, essa representacdo poderia trabalhar, de modo bastante
perverso, ha manutencdo desse imaginario — que traz o modelo de professor
como sendo “despreparado, ineficiente, ausente, incompetente, no qual, muitas
vezes, passa a se 'enquadrar’ para pertencer ao grupo, ter uma ‘identidade’
profissional” (ANDRADE, 2008, p. 252). Com isso, o professor parece atribuir a
outros (faculdade, escola publica, “sistema”) a culpa pelo fracasso no processo
de ensino e aprendizagem e, de modo inconsciente, isenta-se de
responsabilidade por sua prépria pratica.

Essa questéo tornou-se ainda mais fecunda na medida em que nos
aprofundamos no conceito de responsabilidade, no decorrer da presente
pesquisa. Passamos a compreendé-lo ndo somente no ambito do “ensinar
inglés”, mas, principalmente, como as respostas dadas por esse professor aos
inUmeros dizeres que constituem esse lugar discursivo,. Desponta, entdo, uma

complexidade interessante de ser abordada e que constitui o lugar do professor



que, como veremos no decorrer das analises que virdo nos capitulos seguintes,
€ representado tanto como o “herdi” quanto como o “vildo” em relagdo ao
ensino da lingua inglesa.

Paschoal Lima (2001), ao abordar os modos de identificacdo do
professor a partir da analise de textos narrativos escritos por professores de
escolas publicas?, aborda a coexisténcia de duas formagées discursivas,
denominadas pela autora como o “discurso da valorizagdao” e o “discurso da
desvalorizagdo”. Essas formacdes discursivas parecem se relacionar com as
representacdes do professor como “herdi” e como “culpado”. O “discurso da
valorizag&o” constroi uma imagem positiva do sujeito-professor, atribuindo-lhe o
poder de transformar o aluno no sujeito que a sociedade deseja e, assim, um
lugar de prestigio. Em contrapartida, o “discurso da desvalorizacdo” nos remete
a imagem do professor como “relapso, incompetente, despreparado para
cumprir suas obrigacdes de agente-trasformador social” (p.139). Deste modo,
ele comeca a ser considerado “culpado” pelo fracasso da escola, sendo
desprestigiado e desterritorializado de sua posicdo de respeito e poder.

Muitos séo os dizeres que constituem e ecoam tanto o discurso da
“valorizacdo” quanto o da “desvalorizacdo” do professor. Dentre outros estaria,
por exemplo, o imaginario de a lingua inglesa possibilitar a ascensdo do
aprendiz, aproximando-o do “falante nativo”, o qual, por sua vez, seria modelo
de status e sucesso desejados. De acordo com Oliveira (2007), essa imagem
do idioma determina dizeres que reforcam a importancia em aprendé-lo e, com
isso, atribui ao professor um lugar de prestigio e a responsabilidade de
possibilitar essa mobilidade social aos seus alunos.

Em contrapartida, segundo Baghin-Spinelli (2002, p. 137), em
oposigao a imagem do inglés como “mercadoria” disponivel para ser adquirida
nas escolas de idiomas, o inglés no ensino regular publico seria representado
como “material descartavel, sem importancia, que nao serve para nada”. Por
sua vez, 0 espaco da escola publica é deslegitimado como possibilidade de

aprendizagem da lingua inglesa.

2 A pesquisadora tem como corpus de andlise textos narrativos escritos, em 1997, por
professores de escolas publicas paulistas, para o concurso “O professor escreve sua
histéria”, patrocinado pela Secretaria Estadual de Educacgédo. (PASCHOAL LIMA, 2001)



Essa complexidade também foi introduzida na dissertacdo de
mestrado de Sousa (2006), a qual analisa os dizeres de professores e alunos
acerca dos elementos que constituem a identidade do professor de inglés da
escola publica. Embora seja uma pesquisa de cunho etnografico, que se baseia
em principios teoricos diferentes dos nossos, muitas de suas analises ja
problematizavam questfes que serdo por ndés retomadas, como, por exemplo,
as justificativas nas quais se baseiam a escolha da profissdo, a sua
desvalorizacdo e a imagem do inglés como capital cultural e promessa da
globalizagéo.

Embora ndo seja foco da pesquisa de Sousa (2006), a questdo da
responsabilidade é visitada na medida em que o suposto fracasso do ensino de
inglés nas escolas publicas e a atribuigdo da “culpa” ao professor sao
mencionadas. Citando o fendmeno de individualizacdo, apresentado por
Bauman (1999), a autora nos lembra que a atribuicdo da responsabilidade ao
individuo, por seu sucesso ou fracasso, € um efeito da globalizacdo. Da mesma
forma, também é consequéncia dela o fato de “responsabilizar o individuo por
seu fracasso e por sua escassez de recursos livra o Estado e os demais
individuos de qualquer responsabilidade por esse problema.” (SOUSA, 2006, p.
88).

Tendo em vista as discussdes propostas pelas diferentes pesquisas
aqui referidas, passaremos aos objetivos deste trabalho, assim como as

perguntas que instigardo as analises que virdo nos capitulos que se seguem.

Hipotese, objetivos e perguntas de pesquisa

Diante das reflexdes propostas até o momento, nortearemos nossa
pesquisa na hipétese de que o professor de lingua inglesa da escola publica
expressa responsabilidade em graus, atribuindo a si a responsabilidade pelo
sucesso do ensino do idioma, e ao outro (aluno, instituicdo, sistema
educacional), a responsabilidade pelo fracasso do ensino e aprendizagem do
inglés.

Com base nessa hipotese, pretendemos responder as seguintes

perguntas de pesquisa:



1. Que representacdes sobre 0 processo de ensino e aprendizagem
da lingua inglesa na escola publica sdo construidas, a partir dos dizeres dos
professores entrevistados, e como se estabelece essa relacdo entre essas
representacdes e a nogao de responsabilidade?

2. Diante de pressupostos, tanto de “valorizagdo” quanto de
“desvalorizacao” da profissao do professor de lingua inglesa na escola publica,
como a questdo da responsabilidade se produz e se relaciona com a
coexisténcia de tais discursos?

3. Como se constroem e se relacionam as representagdes sobre si
e sobre a profissdo, tomando como ponto de partida a discussdo sobre o tema
da responsabilidade na analise dos dizeres dos professores de inglés da escola

publica?

Como objetivo geral, pretendemos contribuir para as reflexdes
acerca do ensino de Lingua Estrangeira, mobilizando conceitos, como o de
responsabilidade, nos quais se baseiam, mesmo que de maneira indireta, as
praticas pedagogicas atuais. Além disso, considerando que as escolas publicas
atingem a maior parcela da populacao brasileira, e o fato dessa realidade de
ensino muitas vezes se distanciar do ensino regular privado, voltaremos nosso
olhar para esse contexto devido a sua relevancia ndo somente para os estudos
académicos, mas para a sociedade como um todo.

Para tanto, de maneira especifica, objetivamos:

(i) Problematizar um imaginario até certo ponto cristalizado sobre
dizeres que constituem representacfes que desvalorizam o ensino de lingua
inglesa na escola publica, a partir de uma discussdo sobre o tema da
responsabilidade;

(i) Investigar, através da andlise dos dizeres dos sujeitos de
pesquisa, como as respostas dadas aos discursos de (des)valorizacdo do
professor de inglés na escola publica se relacionam e constituem as

representacoes feitas sobre si e sobre a profissao.
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Metodologia e corpus de analise

Para esta dissertacdo foram entrevistados cinco professores de
lingua inglesa com experiéncia profissional no ensino publico na cidade de S&o
Paulo. Como critério de selecdo desses professores, demos preferéncia
agueles que estivessem trabalhando atualmente no ensino publico ou que
tivessem alguma experiéncia recente neste contexto.

As entrevistas seguiram um formato narrativo semi-estruturado, no
qual as perguntas propostas objetivaram que os professores discorressem a
respeito do tema de maneira livre, apenas sendo guiados nos tdpicos de
interesse para a pesquisa.

Para a transcricdo dessas entrevistas, gravadas em audio, nos
baseamos nas normas sugeridas em Pretti (1999, p. 11), com algumas

adaptacdes. Sao elas:

SINAIS OCORRENCIAS
() Incompreensao de palavras ou segmentos
(hipotese) Hipotese do que se ouviu

Qualquer pausa

/ Truncamento
Mailscula Entonacgéo enfatica
? Interrogacéo

((mindscula)) Comentario do transcritor

Encontra-se, nos anexos deste trabalho, o roteiro das entrevistas e
a transcricdo completa delas.

Para a citacdo de excertos a serem analisados no corpo do texto,
fizemos uso das siglas P1 (Professor 1), P2 (Professor 2), e assim por diante,
para indicar o entrevistado. Quanto ao entrevistador, seus dizeres sao
indicados pela letra “E”. Tais segmentos seguem uma numeragao crescente, a
qual se apresenta entre chaves (Ex.: [00]). Optamos pela transcricao literal

daquilo que foi dito pelos entrevistados, sem qualquer adequacdo as normas
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gramaticais, tendo em vista que truncamentos, pausas e possiveis “erros” séo

elementos relevantes para ao tipo de analise proposta.

Descricao do perfil dos sujeitos de pesquisa

Consideramos relevante apontar brevemente algumas
caracteristicas referentes aos sujeitos de pesquisa entrevistados. Lembramos
que o perfil foi descrito de acordo com os dados fornecidos na época em que a

entrevista foi realizada.

Professor 1 (P1) — entrevistado em Outubro/2006

Sexo: masculino

Idade: 27 anos

Formacao Académica: Bacharelado e Licenciatura em Letras

Experiéncia profissional: Ja trabalhou no ensino regular particular,
lecionando desde Ensino Fundamental até Ensino Médio. Na data da
entrevista, era professor de lingua inglesa em uma escola estadual na zona
norte de Sao Paulo ha 3 anos, atuando nos Ensinos Fundamental 1l e Médio.

ObservacOes gerais: Fez curso em duas escolas de idioma até

nivel intermediario e intercambio para o Canada por dois meses.

Professor 2 (P2) — entrevistado em Maio/2007

Sexo: masculino

Idade: 29 anos

Formacdo Académica: Cursou seminario (Igreja Catdlica,
incompleto). Anos depois, concluiu Bacharelado e Licenciatura em Letras.

Experiéncia profissional: Antes de ser professor, trabalhava na
area de eletrbnica e logistica em uma empresa de instalacdo de home-theatre.
Abandonou o emprego para ser seminarista. Na area da educacéo, ja trabalhou
no ensino regular particular, lecionando no Ensino Fundamental I. Na data da

entrevista, era professor de lingua inglesa em uma escola estadual na zona
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leste de S&o Paulo ha apenas alguns meses, atuando nos Ensinos
Fundamental 1l e Médio.

ObservacOes gerais: Havia estudado inglés em um curso livre
alguns anos antes. Na época da entrevista, fazia curso de idioma, encontrando-

se no nivel pré-intermediario.

Professor 3 (P3) — entrevistado em Maio/2007

Sexo: feminino

Idade: 41 anos

Formacao Académica: Bacharelado e Licenciatura em Letras

Experiéncia profissional: Professora de lingua inglesa em uma
escola estadual na zona norte de S&do Paulo h& 18 anos, atuando nos Ensinos
Fundamental Il e Médio.

Observagdes gerais: Na época da entrevista, fazia curso de inglés

em escola de idiomas e encontrava-se no nivel pré-intermediario.

Professor 4 (P4) — entrevistada em Setembro/2007

Sexo: feminino

Idade: 26 anos

Formacdo Académica: Bacharelado e Licenciatura em Letras;
cursando Mestrado em Letras, na area de lingua inglesa.

Experiéncia profissional: J& trabalhou como professora em
instituto de idioma e, no ensino regular particular, atua desde 1997. Na data da
entrevista, era professora de lingua inglesa em uma escola da rede Estadual
h& 3 anos, atuando nos Ensinos Fundamental Il e Médio.

Observacdes gerais: Concluiu o curso em uma escola de idioma e

tem certificado de proficiéncia reconhecido internacionalmente (CPE?3).

Professor 5 (P5) — entrevistada em Setembro/2007

Sexo: feminino
Idade: 57 anos

Formacgdo Académica: Bacharelado e Licenciatura em Letras

3 Certificate of Proficiency in English, Cambridge University.
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Experiéncia profissional: Aposentou-se no ensino regular publico
no ano anterior (2006), tendo atuado tanto em escola do Estado quanto da
prefeitura. Na data da entrevista, ela era coordenadora em uma escola
particular na zona norte de Sdo Paulo, onde ja trabalhava ha 10 anos como
professora de lingua portuguesa, sempre atuando nos Ensinos Fundamental Il
e Médio.

ObservacOes gerais: Fez curso em uma escola de idioma e

intercambio para os Estados Unidos por seis meses.

Organizacao da dissertagcao

ApoOs esta introdugdo, buscaremos, no capitulo 1, abordar a nocéo
de responsabilidade a partir de uma discusséao tedérica que abrangera diferentes
areas do conhecimento.

No capitulo 2, iniciaremos as andlises do corpus, buscando
compreender, a partir de uma reflexdo sobre a questao da responsabilidade, de
gue modo discursos de (des)valorizacdo permeiam os dizeres dos sujeitos de
pesquisa, contribuindo para a construgdo de representacdes do professor de
lingua inglesa da escola publica.

No capitulo 3, buscaremos nos aprofundar em nossas discussfées
acerca do tema da responsabilidade, investigando as representacdoes do
professor de lingua inglesa na escola publica como heréi e como vitima, assim
como os conflitos e tensdes advindos desse imaginério.

Ao final, apresentaremos algumas conclusbes do percurso da
analise.

Passemos, entdo, as discussdes propostas para o primeiro capitulo

desta dissertacao.
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CAPITULO 1

PENSANDO A NOCAO DE RESPONSABILIDADE

Durante o percurso de nossa pesquisa, ao abordarmos o ensino da
lingua inglesa na escola publica, percebemos o0 quanto a nocao de
responsabilidade se fazia complexa e, por vezes, contraditéria. Em uma
primeira andlise dos dizeres dos sujeitos entrevistados, notamos, com bastante
frequéncia, que o termo “responsabilidade” coloca em movimento sentidos
relacionados com nogdes de “fracasso” e “culpa” — fato que nos indica uma
relacdo entre essa nocao e o discurso da moral que perpassa a subjetividade
dos professores.

Porém, ao nos aprofundarmos na questdo proposta, observamos
que a nocdo de responsabilidade ndo poderia ficar restrita a andlise da
recorréncia do termo no fio discursivo, ganhando complexidade na medida em
que era compreendida como a resposta dada pelos professores a discursos e
praticas que os constituem enquanto sujeitos.

Desta forma, fez-se necessario, antes de partirmos para as analises
propostas nos capitulos seguintes, refletirmos sobre essa nocdo. Ela ira se
revelar relacionada a diferentes aspectos, sendo eles tanto a sua origem
historica enquanto conceito ético, assim como a sua relacdo com o discurso
gue nos constitui moralmente. Este, por sua vez, aparece tanto na narrativa de
si (presente nos dizeres dos professores e que dardo base para o estudo de
suas representacdes) quanto nas respostas dos professores a diferentes
vontades de verdade acerca da representacdo de elementos que o rodeiam
(alunos, outros professores, processo de ensino e aprendizagem da lingua,
escola publica, entre outros).

Para tanto, traremos, principalmente, reflexdes que pertencem ao
campo da ética, fazendo referéncias a alguns estudos de Foucault, tendo como
objetivo debater sobre como o discurso da moral (e suas verdades

institucionalizadas que regem as praticas dos sujeitos) se constitui como uma
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técnica de si, propiciando a autogovernamentalidade e, com isso, reforcando as

diferentes relagbes de poder estabelecidas no campo educacional.

1.1. Responsabilidade e historia

De acordo com Domenach (1994, p.4), responsabilidade, na sua
origem latina, remete-nos a respondeo, que significava ndo somente
“responder”, mas também “mostrar-se digno de”. O prefixo re- desta palavra
designa a relacdo entre dois sujeitos, sendo ela duravel ou episodica. Ja o
verbo latino spondeo, sem o prefixo, significava “prometer solenemente”, sendo
empregado, de modo particular, na promessa de uma filha em casamento”,

Contudo, o autor afirma que o primeiro emprego do termo
responsavel’ data do século XVII, ou seja, trata-se de uma nocdo recente e
longe de ser evidente. A explicacdo dada a esse fato € de carater historico.
Desde civilizagdes mais antigas, como a grega, a sociedade seguia uma
estrutura que remontava a hierarquia dos deuses. O cotidiano era regido por
rituais, codigos e deveres religiosos e civicos em que apenas os dirigentes, 0s
deuses e o0s herdis tinham responsabilidade sobre outros e,
consequentemente, corriam o risco de transgredi-la.

Contudo, se compreendermos a questdo da responsabilidade n&o
somente na relacdo com o outro (como no caso dos deuses gregos), mas como
uma resposta baseada nos principios socio-historicos de um determinado
contexto, podemos discutir a relacdo entre essa nog¢do e 0s principios de
liberdade e cuidado de si para os cidadaos da Grécia antiga.

Foucault (1984/2004), em sua investigacdo acerca do tema da
sexualidade, se volta ao estudo das relacdes interpessoais na Antiguidade
grega para observar os principios éticos da época. A partir desse estudo, o
autor estabelece uma relacéo entre ética, liberdade e cuidado de si. De acordo
com ele, para os gregos, “liberdade” significava estar em uma condigdo de
“nao-escravo”, a qual deve ser compreendida também como nao ser escravo

de si mesmo e de seus desejos. Esse conceito de liberdade se fazia presente

4 Dai a etimologia da palavra “esposo”, em portugués.
5 O autor, na verdade, se refere ao termo responsable, na lingua francesa.
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ndo somente no ambito politico, mas também em uma dimensdo mais
individual como tendo o dominio, o controle de si (denominada arché). A busca
pela liberdade determinou o conceito de ética para 0s gregos.

Em sua etimologia, a palavra “ética” vem de éthos, que no grego
significava “maneira de ser”’, “a maneira de se conduzir” (FOUCAULT,
1984/2004, p. 270) Assim, o cuidado de si (a fim de se manter livre) seria
sempre ético em si mesmao.

Ainda de acordo com Foucault (1984/2004), o cuidado de si estava
longe de ser um ato “egoista”, mas implicaria relagdes complexas com os
outros. Para o grego, o cuidado de si vem em primeiro lugar, pois o torna capaz
de se conduzir adequadamente também em relacéo aos outros. Ele visa a boa
administracdo do espaco de poder presente em tais relacfes, evitando a
dominacdo de uma parte sobre outra. E o poder sobre si que vai regular o
poder sobre o outro, pois se compreendia que o abuso do poder se d4 quando
perdemos o dominio sobre nossos impulsos, nossos desejos, fantasias e
apetites.

Na visdo aristotélica, em Etica a Nicobmaco,

(...) o bem absoluto é considerado auto-suficiente. Por auto-suficiente
ndo entendemos aquilo que é suficiente para um homem isolado,
para alguém que leva uma vida solitaria, mas também para os pais,
os filhos, a esposa, e em geral para os seus amigos e concidadaos, ja
que o homem é um animal politico. (ARISTOTELES, 2006°, p. 26,
Livro I, 7).

E nessa relacdo com o outro que o homem deveria estabelecer o
cuidado de si, visando o bem ndo somente a ele mesmo, como para aqueles
que o rodeiam, uma vez que era entendido como “animal politico”, ou seja,
constituido pela relacdo com o outro.

Voltando ao estudo de Domenach (1994), observamos que essa
situacdo perdurou pela Idade Média em um contexto cristdo e feudal. Do
mesmo modo, apenas 0s governantes (reis) e a Igreja tinham alguma

“responsabilidade” com relagéo ao outro (no caso, o povo).

6 Data da edi¢do consultada.
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A esse respeito, Foucault (1984/2004) aponta uma diferencga entre o
cuidado de si baseada na filosofia estdica e a ética cristd. Segundo o autor,
com o advento do cristianismo, a conduta passa a ser regulada pela renuncia
de ligagdes terrestres, mas em um paradoxo em que permanece um “cuidado
de si” (ao se almejar a salvagdo apos a morte), embora esse dependa de um
sacrificio pessoal.

Essa nocéo de responsabilidade, apesar de advir de um principio tao
antigo, parece deixar marcas nas relacbes atuais, inclusive na do
professor/aluno, foco desta dissertacdo. Como serd abordado nos capitulos de
andlise, muitas vezes os professores trazem um imaginario de sacrificio
pessoal, em virtude de um “bem maior”, como justificativa para o ingresso na
profissdio e como forma de conviver com dizeres que abordam ora a
desvalorizacdo do professor (dai a idéia do sacrificio, ja que se pressupfe uma
certa “dificuldade” na pratica pedagogica), ora a nobreza da profisséo (ao “fazer
0 bem” aos alunos e a sociedade).

Porém, €& necessario abordarmos, de modo mais aprofundado,
outras questdes nas quais se baseiam os principios éticos atuais. Domenach
(1994) nos lembra que a idéia de cada um ser responsavel (juridicamente) e
punido por seus atos apenas ocorre ap0s a Reforma, no século XVI. A partir
dai, cabe a Igreja julgar e punir as pessoas em consequéncia de seus atos e,
ao lado da nocgdo de responsabilidade, nasce também a de culpa pela
consciéncia dos pecados cometidos contra Deus.

Mais tarde, em uma sociedade laica, na qual a Igreja ndo mais
concede o perdao e a peniténcia, o poder que antes era conferido a Deus (e
agueles que o representavam na Terra), passa para as maos de outros
homens — o que se formalizou com a escrita dos Cédigos Penais. Porém, a
culpa ndo se separa da responsabilidade de cada individuo por seus atos. Ela
torna-se ainda mais intensa, ja que € mais possivel contar com os sacramentos
para atenua-la.

Apesar de nos dias de hoje a nossa sociedade ndo se basear, de
modo tado explicito, em principios da ética cristd, observamos uma relacao
estreita entre o termo “responsabilidade”, no fio discursivo dos dizeres dos
professores entrevistados, e a idéia de “culpa”. Uma hipdtese por néds

levantada acerca dessa relacdo seria a de que, mesmo que suas “faltas” ndo
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se insiram nos Cdédigos Penais (ou seja, ndo seja passivel de um julgamento
institucionalizado), permeia um “julgamento” do professor, baseado em seu
préprio imaginario, sobre o que seriam a “pratica ideal’ e os seus respectivos
“resultados ideais”. Isso faz com que o professor se sinta “culpado”, em um
julgamento inconsciente que o0 constitui a partir de suas proprias
representacdes de si e de sua prética pedagogica.

Tendo isso em vista, passemos, agora, a discutir como essas
gquestbes se refletem, portanto, em uma ética contemporanea, partindo das
reflexdes feitas por Foucault (1976/2001) acerca da (auto)governamentalidade

como modo de assujeitamento.

1.2. Subjetivacao e responsabilidade

Adotamos, para a presente pesquisa, 0 pressuposto de que a
questdo da responsabilidade deve ser entendida como uma resposta a
discursos e verdades que circulam e nos constituem enquanto sujeitos. Tais
respostas, contudo, ndo séo aleatérias, mas determinadas a partir de uma ética
de autogovernamentalidade que faz o0 sujeito ser, a0 mesmo tempo,
responsavel por suas acdes e limitado pelas possibilidades sécio-historicas,
sendo constituido por uma liberdade “controlada”, como proporemos abordar
nesta subsecao.

Para Foucault (1976/2003), a idéia de governo se sustenta em uma
dindmica de poder que, nas sociedades modernas, pressupde o controle da
populacdo. Esse controle, segundo o autor, € dado essencialmente a partir de
praticas de subjetivacdo, que envolvem procedimentos e taticas institucionais,
o desenvolvimento de um conjunto de saberes e a formacdo de um Estado
administrativo, que faz com que o governo dos individuos ocorra a partir de um
sistema de técnicas.

Antes de tudo, é necessario lembrar que a escola € uma das
instituicbes mais importantes para a aplicagdo de tais técnicas, sendo que o
professor ndo somente deve ser compreendido como um individuo que passou
por esse processo de subjetivagdo, como também como aquele que, dentro da

instituicdo, colabora para o processo de subjetivacdo dos aprendizes. Deacon
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& Parker (1995) discutem a educagdo como modo de sujeicdo a partir dos
conhecimentos e verdades divulgados nessa instituicdo, fazendo das
intervencdes educacionais um dos principais veiculos de poder. Assim, torna-
se ainda mais relevante observar como os estudos foucaultianos teorizam esse
processo de subjetivacdo dos individuos.

No texto “The Subject and Power”, Foucault (1982) afirma que o
objetivo de seus estudos foi criar uma historia dos diferentes modos pelos
quais os seres humanos sao transformados em sujeitos em nossa cultura. Para
tanto, o proprio autor diz ter demonstrado, ao longo de sua pesquisa, trés
modos de objetificacdo que transformam homens em sujeitos. Em um primeiro
momento, Foucault volta seu olhar para as ciéncias que tomam o ser humano
como objeto de pesquisa. Na segunda parte de seu trabalho, procurou abordar
as praticas que classificam os sujeitos e os separam uns dos outros (os loucos
dos sdos, por exemplo). Por fim, a partir do seu olhar sobre a histéria da
sexualidade, focou 0 modo como o ser humano contribui para sua propria
subjetivacao.

Antes de abordarmos a questdo da subjetivacdo, faz-se necessério
abordar alguns conceitos importantes como os de poder, saber e verdade.

Em Microfisica do Poder, Foucault (1976/ 2003) defende a idéia de
um poder que se faz presente em toda e qualquer relacdo, ndo sendo apenas
atribuido a uma minoria dominante. Para ele, o poder deve ser compreendido
como algo que circula e funciona em cadeia, em rede. Ele se estabelece em
todas as relagbes cotidianas, desde aquelas mais evidentes (juiz/réu,
empregador/empregado), mas também em todas as demais, inclusive nas
relac6es pedagogicas, do professor/aluno. (FOUCAULT, 1978/2004).

Para caracterizar e constituir o corpo social, esse poder depende da
producdo, acumulagéo, circulacdo e funcionamento daquilo que Foucault
denomina “discurso”, ou seja, enunciados que se repetem e que sustentam
aquilo que é ou nao possivel de ser dito em determinado contexto histérico.
Assim, a producdo do discurso seria controlada, selecionada, organizada e
redistribuida.

Além disso, para Foucault (1978/2004), é exercido sobre tais
discursos uma certa “pressédo” a fim de determinar quais deles serdo eleitos

como verdadeiros, ou seja, passiveis de circularem. Essa vontade de verdade
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se relaciona intimamente com a idéia de poder. Portanto, tais conceitos se
interconectam, uma vez que somos submetidos pelo poder a producdo da
verdade e s6 podemos exercé-lo através da circulacdo dos discursos.

Para o mesmo autor, essa vontade de verdade se apoiaria em um
suporte institucional, o qual reforgca e reconduz determinados discursos, em
detrimento de outros, a partir de um conjunto de praticas, dentre elas a
pedagogia (FOUCAULT, 1970/1996, p. 17). Sendo a escola um modo de
divulgacdo dos saberes cientificos, torna-se responsavel, também, tanto pela
objetificacdo quanto pela subjetivacao dos individuos que a constituem.

Assim como as verdades, o saber acerca de tais discursos eleitos
como verdadeiros confere ao sujeito poder na sua relacdo com o outro.
Foucault (1984/2004, p. 274) afirma que seu estudo relacionando poder e
saber permitiu analisar o problema das relagcdes entre sujeitos e jogos de
verdade.

Se relacionarmos esses conceitos com a idéia de governo, podemos
dizer que os dispositivos que controlam a populacdo acabam gerando um
saber sobre ela e, consequentemente, um poder sobre seus mecanismos de
funcionamento e sobre a conduta dos individuos. Com isso, a
governamentalidade se relaciona com a constru¢cdo das subjetividades, uma
vez que um conjunto de técnicas e dispositivos faz com que o sujeito se
instrumentalize, se molde e se auto-conduza, normatizando seu
comportamento. Da-se, entdo, o que € denominado autogovernamentalidade.
O controle da populacéo e a sujeicdo dos corpos tornam-se possiveis a partir
dessas tecnologias, dentre as quais se inclui a técnica de si (ANDRADE, 2008).

O conceito de técnica de si (também denominado praticas ou
tecnologias de si) refere-se a um modo particular de governar os individuos,
tendo sua origem “no cuidado de si” proposto pela filosofia estdica, discutido na
subsecdo anterior. O sujeito passa a se constituir dentro de um conjunto de
praticas que governam a sua vida. Essas praticas, segundo Foucault
(1984/2004, p. 244) assumem “a forma de uma arte de si, relativamente
independente de uma legislagado moral”’, estando “associadas a estruturas de
cbdigos numerosas, sistematicas e coercitivas”.

Voltando-nos a nogéo de responsabilidade como resposta: podemos

dizer que as respostas dadas pelos sujeitos perpassam as técnicas de si, uma
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vez que, de acordo com esse modo de governamentalidade, a resposta néo
pode ser qualquer uma, devendo, inclusive, estar associadas a tais estruturas
de cédigos por Foucault mencionadas.

Assim, as subjetividades passam a ser moldadas a partir de
agenciamentos, fazendo com que o0s sujeitos estejam em sintonia com 0s
objetivos do governo, sujeitando-se a ele por “livre’ e espontanea vontade”. As
técnicas de si (autogovernamentalidade), ao lado da governamentalidade,
reforcam as relacbes de poder que, a partir do recurso da auto-regulacao,
produzem o efeito de que cada sujeito tem dominio de si e goza de uma
(pseudo) liberdade (ANDRADE, 2008, p.26).

A esse respeito, Foucault (1982, p. 212) enuncia uma forma de
poder que, pelo seu funcionamento, transforma individuos em sujeitos. Em

suas palavras:

This form of power applies itself to immediate everyday life which
categorizes the individual, marks him by his own individuality,
attaches him to his own identity, imposes a law of truth which he must
recognize and which others have to recognize in him. It is a form of
power which makes individuals subjects. There are two meanings of
the word subject: subject to someone else by control and
dependence, and tied to his own identity by a conscience or self-
knowledge. Both meanings suggest a form of power which subjugates
and makes subject to.

Ao sujeito, marcado em sua individualidade, ou seja, compreendido
como aquele que teria autonomia sobre sua conduta, recai “a responsabilidade
pessoal de suas agdes e, consequentemente, também a social” (ANDRADE,
2008, p. 27). Além disso, uma vez que essa conduta € determinada por uma
“lei de verdade”, que lhe € imposta e que deve ser reconhecida por ele e nele,

nao podemos deixar de lado a importancia de refletirmos acerca dos discursos

7 Sobre o conceito de liberdade para este autor, ver Foucault, (1984/2004).

8 “Essaforma de poder se aplica a vida cotidiana imediata que categoriza o individuo, marca-
0 a partir de sua propria individualidade, prende-o a sua prépria identidade, imp&e uma lei
de verdade que ele deve reconhecer e que os outros devem reconhecer nele. Essa é uma
forma de poder que transforma individuos em sujeitos. Ha dois sentidos para a palavra
sujeito: sujeito a alguém por controle ou dependéncia, e ligado a sua prépria identidade por
consciéncia ou auto-conhecimento. Ambos os sentidos sugerem uma forma de poder que
subjuga e subjetiva.” (tradugdo nossa)
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sobre 0s quais essa verdade se apoia, transformando professores em sujeitos
responsaveis individualmente por suas acoes.

Esta discussdo sera remetida na analise dos dizeres dos
professores entrevistados, uma vez que a ilusdo de individualidade e
autonomia perpassa o imaginario do professor fazendo com que ele seja,
muitas vezes, responsabilizado tanto pelo sucesso (a partir, por exemplo, do
discurso do mérito e esforco pessoal) quanto pelo fracasso (sendo
desvalorizado e representado como incapaz de ensinar a lingua inglesa no
ambiente da escola publica).

A respeito desse processo de individualizag&o, Orlandi (2001) afirma
gue o sujeito da modernidade capitalista vive a contradicdo de ser, a0 mesmo
tempo, livre e submisso, sendo determinado pela exterioridade e determinador
do que diz. Esta sua caracteristica lhe dara a condicédo de sua responsabilidade
(sujeito juridico, sujeito a direitos e deveres) e de sua coeréncia (nao-
contradicdo), fatores que |he causam a ilusdo de unidade e controle.

Retomando a concepcédo de sujeito para a Andlise de Discurso, a
autora argumenta que a ideologia afeta o sujeito na sua estrutura, € ndo no
contetido, determinando a forma como o sujeito e o sentido funcionam. A
ideologia vira interpelar o individuo em sujeito, fazendo-o ter a ilusdo de ser
mestre do que diz ao mesmo tempo em que os sentidos sao determinados pela
ideologia.

Em um segundo momento, ao remeter ao conceito de subjetivacéo
defendido por Foucault, e nesta secdo abordado, Orlandi (2001) discute o fato
de que o sujeito passa por um processo de individualizacdo em relacdo ao
Estado a partir das préaticas de si. Assim, na forma social capitalista, ele se
apresenta como “um individuo livre de coercdes e responsavel, que deve assim
responder, como sujeito juridico (sujeito de direitos e deveres), frente ao
Estado e aos outros homens.” (ORLANDI, 2001, p. 107)

A questao da responsabilidade, entéo, se liga de modo peculiar aos
estudos de Foucault sobre as praticas de subjetivacdo. Se passarmos a refletir
a respeito do contexto escolar, podemos afirmar que seriam os discursos que
perpassam pela subjetividade do professor e constituem tais jogos de verdade
gue ditam a sua conduta, delimitando sua préatica de si e, assim, suas

respostas aos discursos que o0 constituem. Assim, podemos pensar a
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responsabilidade ndo apenas como imputabilidade sobre suas acdes, mas o
modo como o professor responde aos discursos que regem a sua pratica.

Apesar de ndo ser o0 objetivo de esta pesquisa analisar a questédo da
responsabilidade pelo viés da moral, ndo podemos negar que os discursos
sobre as regras e valores que constituem nossa sociedade regem as praticas
dos professores em resposta aos demais discursos que o cercam, fazendo
parte relevante de suas praticas e de sua subjetividade.

Assim, na secao que se segue, apresentaremos como a questéo da
responsabilidade aparece em dois trabalhos de Foucault (1978/2004;
1984/2003), um deles remetendo a questéo juridica e o outro relacionando a

moral com as técnicas de si.

1.3. Responsabilidade juridica em Foucault e o discurso moral

como ‘“técnica de si”.

A partir de A Evolugdo da Nogdo de ‘Individuo Perigoso” na
Psiquiatria Legal do século XIX de Foucault (1978/2004), podemos refletir
sobre como a questdo da responsabilidade se relaciona com o Cddigo Penal.
Para dar inicio a sua discussao, o autor d& um exemplo® em que, frente ao juri,
o réu permanece em siléncio diante das perguntas feitas, sem se defender.
Assim, faz-se a seguinte constatagao: “além do reconhecimento, é preciso uma
confissdo, um exame de consciéncia, uma explicagcédo de si, um esclarecimento
daquilo que se é€”. Ou seja, € necessario, para que o julgamento ocorra, ndo
“apenas uma lei, uma infragcdo e um autor responsavel pelos fatos”, mas ser
colocado em jogo um tipo de discurso em que o acusado deve sustentar acerca
de si mesmo (FOUCAULT, 1978/2004, p. 2)

A partir dessa reflexdo, da-se, nesse estudo, um levantamento

historico de como se desenvolveu a idéia de “individuo perigoso”, ou seja,

9 (...) tribunal do juri em Paris. Julgava-se um homem, acusado de cinco estupros e de seis
tentativas de estupro, distribuidas entre fevereiro e junho de 1975. O réu se mantinha
praticamente mudo” (FOUCAULT, 1978/2004, p.1).
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aguele que cometia crimes devido a alguma doenca mental, que, de algum
modo, faz com que a sua resposta frente a sua conduta (socialmente
inadequada) passe pela moral (demonstrando arrependimento ou qualquer
sentimento de culpa).

Com a entrada da medicina mental na penalidade, torna-se
necessario fundamentar juridicamente uma “responsabilidade sem culpa”,
dada, principalmente, pelo pressuposto de que ela estaria mais do lado da
causa do que, efetivamente, do erro. Nas palavras de Foucault (1978/2004, p.
21), “ao eliminar o elemento da culpa no sistema da responsabilidade, os
civilistas introduziram no direito a no¢ao de probabilidade causal e de risco”. Os
“‘individuos perigosos”, por sua vez, seriam, por si € a partir de suas
personalidades, isentos de culpa, mas dotados de responsabilidade.

Mas como relacionar o desenvolvimento desse conceito no campo
juridico com o nosso tema da representacdo do professor de inglés como
Lingua Estrangeira na escola publica? Esse discurso juridico ndo fica somente
no ambito institucional. Ele nos perpassa, nos constitui enquanto sujeito e
‘molda” nossa conduta social diante de tais “verdades” — como as relacdes
“responsabilidade/culpa” e “causal/erro”. Socialmente, devemos resposta por
Nossos atos ndo apenas no ambito juridico, mas no sentido de precisar sempre
construir esse discurso daquilo que somos.

Deste modo, € relevante o fato de que o discurso sobre si,
necessario para o julgamento do réu, nao pode ser “qualquer um”. Ele deve se
enquadrar em um jogo em que se pressupde o arrependimento, a culpa, a
defesa, a justificativa. Quando a resposta dada a cena enunciativa ndo se
enquadra naquilo que era previsto (como o siléncio, por exemplo), a justica
recorre a medicina para atestar o doente, o inadequado, a excecao a regra.

Responder de acordo com os valores pré-estabelecidos de uma
sociedade € algo ndo somente esperado, mas uma das praticas de si mais
eficazes, como nos mostra Foucault (1984/2003). O autor propde uma
discusséo acerca do conceito de moral e a ambiguidade de sentidos que a
constitui. Assim, ha o codigo moral, ou seja, um conjunto de regras e valores
propostos aos individuos e aos grupos por intermédio de aparelhos prescritivos

diversos (familia, instituicGes educativas, Igrejas, entre outros). Contudo, moral
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também pode significar o comportamento real dos individuos em relagdo a tais
regras, ou seja, a “moralidade dos comportamentos”.

Porém, o autor vai além:

Mas néo é so isso. Com efeito, uma coisa é uma regra de conduta;
outra, a conduta que se pode medir a essa regra. Mas, outra coisa
ainda é a maneira pela qual é necessario “conduzir-se”- isto &, a
maneira pela qual se deve constituir a si mesmo como sujeito moral,
agindo em referéncia aos elementos prescritivos que constituem o
codigo (FOUCAULT, 1984/2003, p. 27).

Para o autor, uma acado “moral” ndo deve ser entendida somente
como aquela que condiz as regras e valores de conduta daquela sociedade.
Ela também comporta uma relac¢éo do individuo consigo mesmo, constituindo-o
enquanto sujeito moral a partir dos “modos de subjetivacdo” ou “praticas de si”
(FOUCAULT, 1984/2003, p. 28-29).

Tendo em vista a relacdo estabelecida entre a “moral” e os modos
de subjetivacdo, propomos uma breve reflexdo acerca de alguns estudos que,
antes mesmo de estabelecer as regras e os valores de nossa sociedade de
modo prescritivo (como os mandamentos da Igreja o fazem, por exemplo),
propdem o debate sobre o conceito de responsabilidade no ambito da moral a
partir de um carater cientifico. Lembramos que, de acordo com Foucault
(1970/1996), as “vontades de verdade”, que nos constituem enquanto sujeitos,
tém suporte institucional, sendo que a producéo cientifica passa a ser um dos
meios mais eficazes na sele¢éo dos discursos tidos como verdadeiros.

Deste modo, lembramos que 0 nosso objetivo na proxima subsecao
ndo sera abordar as questdes da moral como pressuposto teérico, mas sim,
como base para futuras discussdes sobre como 0s sentidos que apontam para

aspectos morais sao construidos nos dizeres dos professores entrevistados.

1.4. Responsabilidade e o discurso da moral

Buscamos no campo da filosofia a no¢cdo de "responsabilidade” e
encontramos discussbes sobre a natureza das acdes humanas que, como
poderemos observar nos capitulos seguintes, estdo presentes no imaginario

dos entrevistados.
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No campo da metafisica, Geirsson (1998) diferencia acdes
voluntarias (ou seja, as que realizamos com consciéncia e por n0s mesmos)
das involuntarias (aquelas que ndo queremos realizar). A fim de ilustrar essa
diferenca, podemos imaginar uma pessoa em uma sala fechada. Se essa
mesma pessoa se levanta e sai dessa sala, ela realiza uma agéo voluntaria —
diferente de ser levada para fora desse ambiente a for¢ca ou inconsciente
(exemplos de ac¢des involuntarias).

A partir disso, o autor nos apresenta o conceito de causalidade.
Embora podendo ser denominadas voluntarias, algumas de nossas a¢des nao
seriam frutos de uma real escolha, mas determinadas por alguma causa
externa. Assim, surge também a concepcdo de acdo livre, termo que
significaria uma acdo ndo somente voluntaria, mas que depende da liberdade
de nossa escolha, ou do fato de "escolhermos escolher” certa atitude. No caso
da acéo livre, o agente teria a escolha de agir de outra maneira naquelas
mesmas circunstancias, sem que sua acao fosse determinada por uma causa
externa e anterior.

O autor afirma que apenas seria possivel atribuir responsabilidade
moral aos autores de acbes denominadas livres, jA& que somente essas
dependeriam exclusivamente da vontade ou da escolha do agente.

Observamos que esta teoria pressupde a concepcao de um sujeito
uno e consciente de suas acoes, sejam elas classificadas como voluntarias ou
ndo. Contudo, ndo podemos deixar de lembrar que nosso imaginario se
sustenta na ilusdo de unidade e consciéncia. Afirmacdes como essas, a
respeito das naturezas das acdes, ddo base ao nosso sistema judiciario e
também a nossa capacidade de julgar se uma pessoa pode ser
“responsabilizada” ou n&o por determinada acéo.

No caso do ensino da lingua inglesa no contexto da escola publica,
por exemplo, as praticas pedagogicas geralmente pressupdem sujeitos
conscientes e que tém o controle do processo de ensino e aprendizagem. Esse
imaginario, de que o processo de ensino e aprendizagem da lingua depende de
acOes voluntarias e livres desses sujeitos, torna possivel atribuir a professores
e alunos a responsabilidade tanto pelo seu sucesso quanto pelo seu fracasso.

Voltando-nos ao campo da filosofia, Jonas (2006) desenvolve o

conceito de responsabilidade a partir de uma discussédo sobre ética e moral.
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Para ele, estaria na base desses conceitos a idéia de que toda agdo parte de
uma finalidade, a qual é considerada como um "bem em si".

Essa dicotomia entre “bem” e “mal”’ faz parte de um imaginario que
parece reger nossa sociedade e que, no caso da exposicao tedrica de Jonas,
fica entendido que todos os homens e, consequentemente, sua acdes
almejassem o “bem” incondicionalmente. Sobre o conceito de moral, uma de
suas afirmacfes seria que, independente do éxito da acao, "fazer o bem por
ele mesmo beneficia de certo modo o agente.” (Jonas, 2006, p. 156). Contudo,
a moral carrega em si o mistério e o paradoxo de o agente ndo poder estar no
centro da causa, ou seja, ele deve esquecer-se de si em beneficio proprio e do
"bem" que esta fazendo.

Voltando-nos para as reflexdes que Foucault (1984/2004) propde
acerca da ética com base na filosofia estdica e nos preceitos cristdos, podemos
notar que essa apresentacao da idéia do “bem em si” estaria relacionada com a
idéia de cuidado de si (em que as acgbes ditas “éticas” pressupdéem uma
preocupacao consigo mesmo, inclusive na relacdo com o outro). Mas parece
estar permeada também pela ética crista, em que o “cuidado de si”, orientado
pelo desejo de salvacdo eterna, demanda um sacrificio pessoal (dai a
necessidade de “esquecer de si’). Podemos, inclusive, levantar a hipotese de
que o discurso da “modéstia® como algo socialmente valorizado na nossa
cultura advém dessa contradicdo, uma vez que somos “modestos” com o intuito
de sermos, com isso, “valorizados”.

Essa discussdo, como veremos nos capitulos seguintes, se fara
importante para refletirmos sobre como surgem, nos dizeres dos professores,
discursos como o da necessidade de se “fazer o bem” e de se “sacrificar” frente
aqueles que apontam para a “desvalorizagao” da sua profissdo, por exemplo.

Dando continuidade a exposi¢cado das idéias apresentadas por Jonas
(2006), afirmamos que a motivacdo para realizar uma acdo moral nao
dependeria nem do sentimento de "dever" nem de uma "lei moral”’, mas de um
apelo do "bem em si" no mundo. Esse apelo externo teria, no nosso lado
emocional, uma resposta, denominada sentimento de responsabilidade.

Dessa forma, a moral depende de uma "autorizagdo externa"”, ou
seja, ndo poderiamos afirmar deveres sem que outras pessoas nos ouvissem e

compartilhassem da nossa voz. Ainda de acordo com Jonas (2006), os homens
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sd0 seres morais por possuirem essa capacidade de serem afetados
emocionalmente pela autorizacao externa dos deveres.

Propomos, mais uma vez, uma pausa para discutirmos duas
questBes importantes. A primeira delas é a idéia de responsabilidade como
“sentimento”, isto €, uma idéia que, na etimologia do termo, estaria relacionada
a uma “resposta” (um “agir’) passa a ser vinculada ao “emocional”. Dai, torna-
se possivel o sujeito de pesquisa dizer “sentir-se responsavel” por algo sem
necessariamente ter alguma acado em resposta aquela questdo. No caso do
professor, por exemplo, parece permear seus dizeres a afirmagéo de que “me
sinto responsavel”’, mas, diante do fracasso, “ndo posso fazer nada”, afinal,
“‘ndo depende (apenas) de mim”. Contraditério, mas constitutivo, como
poderemos observar nos capitulos de analise que se seguem.

Algo muito marcante, e que também observaremos nas analises que
estdo por vir, seria a relacdo que se estabelece entre os conceitos de
“responsabilidade” — como é concebida por Jonas (2006), e que parece habitar
o imaginario dos sujeitos de pesquisa — e “culpa”. Assim, voltaremos a
exposicao do trabalho de Jonas no que diz respeito a essa relacao.

Uma primeira possibilidade dada pelo autor para a questdo seria
compreender o conceito de responsabilidade como imputagcdo causal de atos
realizados, ou seja, aquela atribuida posteriormente a uma acéo. Para tanto,
ele diferencia um ponto de vista legal e moral. Para a questao legal, o agente
deve responder por seus atos, tornando-se responsavel por suas
consequéncias, mesmo que elas nao tenham sido previstas ou desejadas. Para
gue ele tenha que reparar possiveis danos causados por ela, basta que ele
tenha sido a causa ativa da acao.

De outro modo, haveria ainda a possibilidade, do ponto de vista
moral, de o sujeito agir na contramao das vozes sociais que ditam o dever de
"fazer o bem". O ato causal é qualificado, entdo, como moralmente culpado,
podendo resultar no castigo por conta desse crime.

Uma questdo importante apontada pelo autor seria de que a
compensacao legal (quando a consequéncia de um ato moral ndo é a prevista
ou a desejada) confundiu-se rapidamente com a punicdo e a culpa — as quais

tém origem moral. Assim, segundo ele, muitas vezes nos sentimos moralmente
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culpados (podendo até mesmo sermos julgados e penalizados socialmente) por
atos legais, ou seja, sem termos previsto as mas consequéncias.

Lembramos aqui que, ao nos basearmos no pressuposto de um
sujeito inconsciente, ndo podemos afirmar que alguém tenha o controle sobre
os fatos sugerido por Jonas (2006). Contudo, a interpelacdo ideoldgica do
sujeito causa um efeito ilusério de que somos conscientes e capazes de
controlar nossas acdes — fato que justifica a presenga desse “sentimento de
culpa” frente aos atos classificados pelo fildsofo como “legais”. Essa idéia de
‘culpa” faz parte do imaginario dos professores entrevistados, como nos
mostrara as analises propostas nos capitulos seguintes.

Retomando a linha de pensamento de Jonas (2006), o sentimento
de responsabilidade (seja ele legal ou moral) nos faz antecipar as possiveis
consequéncias de um ato, ativando um processo que seleciona nossas acoes e
torna-se motivo para permiti-las ou suspende-las. Pode ser uma recomendacao
de prudéncia evitar a acao, o que implica em dizer que quanto menos o sujeito
age, menor € a sua responsabilidade.

Os professores entrevistados, por exemplo, enunciam que, no
momento da escolha da profissdo, refletiram a fim de julgar se queriam
realmente ser professores, tendo em vista 0 imaginario de que essa € uma
profissao “dificil” e de “grande responsabilidade”, pois envolve a formacao de
seus futuros alunos. Esse movimento perpassa a idéia de que as escolhas
seriam objetivas e conscientes e que a tomada de responsabilidade pode ser
algo ndo somente previsto como também evitado, isto €, ndo realizando a
acdo. Apagam-se, nesse efeito de evidéncia de sujeito, o fato de que tais
escolhas atravessam processos inconscientes 0s quais somos incapazes de
enumerar.

Jonas (2006) também desenvolve a noc¢ao de responsabilidade que
ultrapassa os limites do sujeito, como uma virtude da qual nos sentimos
responsaveis por um objeto que reivindica nosso agir, € hdo mais pela nossa
conduta em si. Em outras palavras, ndo somos responsaveis pelo que
fazemos, mas por algo ou alguém que precisa de nossas acgoes.

O autor ainda nos mostra que, para essa nogao de responsabilidade,
h& uma relacdo hierarquica de poder entre o sujeito e o objeto. No momento

em que nos tornamos responsaveis por algo, adquirimos, também, poder sobre
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ele, mesmo que seja momentaneamente. Esse poder implica um dever, ou
seja, tomamos para nos o "dever ser" do objeto e, com isso, 0 dever de agir a
fim de cuidar do mesmo.

No caso do contexto educacional, podemos afirmar que a
responsabilidade que se atribui ao professor pela formagcéo do aluno faz com
que se estabeleca uma relacao hierarquica de poder entre esses dois sujeitos.

Essa descrigao feita por Jonas (2006) dos “mecanismos” do conceito
de responsabilidade parece estar proxima daquela presente no imaginario dos
sujeitos que se concebem como sendo unos, conscientes e capazes de
controlar todas as situacbes aqui descritas, tais como fazer escolhas,
rendncias, antecipar consequéncias, entre outras. A partir dessa ilusdo de
controle é que se torna possivel o conceito de responsabilidade estar, por
muitas vezes, relacionado ao sentimento de culpa, mesmo em situacdes em
que o sujeito faz escolhas ndo conscientes e imprevisiveis.

Assim, a secdo a seguir resumira algumas consideracdes a respeito
da culpa e da frustracdo a partir de olhares da psicanélise e da sociologia, as

quais também nos dardo suporte para as analises das entrevistas realizadas.

1.5. O sujeito da poés-modernidade: individualizacdo e

culpabilizacao

As discussbes trazidas nas primeiras subsecdes deste capitulo
abordaram como, em Foucault, d4-se o processo de individualiza¢do do sujeito
a partir das “técnicas de si” (autogovernamentalidade) como meio de
subjetivacdo e de governo. Com isso, abordamos também a relacdo que se
estabelece entre a referida teoria e as consideracdes de Orlandi (2001) acerca
dessa concepcédo de sujeito visando, também, aos pressupostos tedricos da
Andlise de Discurso.

Tendo em vista o fato de que, como afirmado por Sousa (2006),
frente ao suposto fracasso do ensino de inglés na escola publica, atribui-se ao
professor (individualmente) a responsabilidade e, consequentemente, a “culpa”

por esse fato. Assim, nesta subsecdo, temos por objetivo refletir sobre o
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processo de individualizacdo, agora voltado para a relagdo com a questdo da
culpa e do fracasso atribuidos aos sujeitos pés-modernos.

A fim de abordarmos tais questfes, torna-se necessario retomarmos
a concepcao de sujeito para a presente pesquisa, explicitando a argumentacao
de Coracini (2007, p. 151) quando afirma que, na atualidade, é possivel
“rastrear trés tipos de sujeito que se relacionam sem se confundirem e se
distinguem sem se oporem”. Um deles seria o sujeito consciente, ou seja,
aquele que pode controlar os dizeres e seus efeitos de sentido'®. Porém, além
desse, ha ainda o sujeito do inconsciente, definido por Lacan como barrado
pelo simbdlico e constituido pela falta, ou seja, aquele que estad sempre em
busca de seu desejo que jamais se realizard, dada a impossibilidade da
completude. Por fim, Coracini (2007) nos aponta para um terceiro tipo de
sujeito, sendo ele o sujeito da pulsdo ou, para alguns psicanalistas, também
denominado sujeito do gozo.

Lembramos que, para a autora, esses trés tipos de sujeito, no
momento histérico-social atual, nos constituem em uma relacdo em que “se
imbricam, coexistem num mesmo individuo e em nés mesmos (sem que Nnos
apercebamos), transformando as relagcées sociais, as relagcbes humanas,
complexificando a subjetividade e tornando casa vez mais dificil compreende-la
e apreendé-la”. (CORACINI, 2007, p. 151)

Assim, como serd possivel observarmos nas analises do corpus,
cada um desses tipos de sujeito sera importante para a discussao acerca da
responsabilidade do professor de inglés da escola publica. Em alguns
momentos, despontara nos dizeres dos entrevistados o imaginario de que,
como sujeito consciente, centrado e uno, o professor pode (e deve) se
responsabilizar por determinados elementos envolvidos no processo de ensino
e aprendizagem da lingua. Em outros momentos, despontara uma noc¢ao de
responsabilidade permeada pelo sujeito do desejo que, motivado pela falta
constitutiva de sua subjetividade na relagcdo com o idioma e com 0 espaco
escolar publico, respondera de modo a tentar “preenché-la”, em um movimento

pela busca da completude.

10 A autora ainda postula a divisdo desse sujeito consciente entre o sujeito cartesiano
(racional, centrado) e o psicolégico (centrado em suas sensagdes).
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Por fim, também sera possivel observarmos dizeres em que o sujeito
do gozo se faz presente, na medida em que os processos de individualizac&o
(e, com eles, as idéias de “responsabilidade individual”’, “culpa”, “frustracao”,
“decepgaon”, entre outras) serdo alvo de analise.

A respeito da responsabilidade relacionada a nocado de “culpa’,
podemos citar Lipovetsky (2007, p. 6), o qual afirma, na sequéncia do que
postula como uma cultura da culpabilidade, que “temos agora o tempo das
culturas da ansiedade, da frustragdo e da decepgado”. Ao vivermos em uma
sociedade "pés-moralista”, o cotidiano deixa de se calcar no dever e na moral
para trazer ao centro o bem-estar, o individualismo e os direitos subjetivos —
naquilo que o autor denomina como hipermodernidade. Esta légica faz com
gue cada vez menos assumamos a responsabilidade pelo outro, a ndo ser que
nossas atitudes altruistas nos tragam beneficios. Nossas relacdes passam a
ser imediatistas, frageis e permeadas por sentimentos de decepcdo e
depressdo que trazem a tona o continuo incitamento ao consumo e ao gozo,
caracteristicos da sociedade hipermoderna, em um ciclo interminavel
(LIPOVETSKY, 2005; 2007)

Bauman (2008) propde uma reflexdo acerca do que ele chama de
“‘individualizagdo” na sociedade moderna. Com base no trabalho de Norbert
Elias'!, ele diz haver uma relagao reciproca entre “sociedade” e “individuos”,
uma vez que “a sociedade moderna existe em sua atividade de 'individualizar',
assim como as atividades dos individuos consistem na remodelacdo e
renegociacdo, dia a dia, da rede de seus emaranhados mutuos chamada
'sociedade” (BAUMAN, 2008, p. 62).

A partir disso, o mesmo autor comenta que participar desse “jogo
individualizante” ndo é opcéao, sendo que a culpa e a frustragcdo fazem parte

desse cenéario social. Em suas palavras:

Se ficam doentes, é porque ndo foram resolutos e engenhosos o
bastante ao seguirem o regime de saude. Se ficam desempregados,
€ porque falharam ao aprender as habilidades para se sairem bem
numa entrevista, porque ndo tentaram com afinco ou porque estdo,
pura e simplesmente, envergonhados de trabalhar. Se n&o estéo
seguros a respeito de suas carreiras futuras e se angustiam quanto

11 Norbert Elias, The Society of Individuals, Michael Schréter (org), trad. Edmund Jephcott,
Oxford: Blackwell, 1991.
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ao futuro, é porque ndo sado bons o suficiente em fazer amigos e
influenciar pessoas, e porque falharam em aprender como deveriam
as artes da auto-expressao e de impressionar os outros. E isso que
Ihes é dito, e 0 que eles chegaram a acreditar, de modo que se
comportam '‘como se' essa fosse de fato a verdade sobre a questéo
(BAUMAN, 2008, p. 65).

Assim, com uma tendéncia individualizadora na nossa sociedade
atual, cada um se torna responsavel por seus fracassos e sucessos. Isso
acabaria gerando nesses homens e mulheres, aos quais o autor se refere,
culpa e frustracdo até mesmo por responsabilidades a eles atribuida pelo
simples discurso neoliberal que pressupde o esforco pessoal como
determinante no futuro dos individuos.

Tendo em vista, entdo, essa primeira discussdo sobre o tema da
responsabilidade, englobando diferentes aspectos sobre a subjetividade dos
individuos (como a questdo da moral como técnica de si, a responsabilidade
como uma resposta a essa demanda do discurso da ética, e os diferentes tipos
de sujeito que nos constituem na atualidade), passemos para a analise
propriamente dita nos capitulos seguintes.
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CAPITULO 2

SER PROFESSOR DE INGLES COMO LINGUA ESTRANGEIRA:
REPRESENTACOES DE (DES)VALORIZACAO

Ao levantarmos a questdo da responsabilidade em face as diferentes
posicdes de sujeitos que os professores podem ocupar, podemos formular a
seguinte pergunta: qual a resposta que esses professores parecem dar para as
‘vontades de verdade” que circundam seu imaginario sobre o fazer
pedagogico?

O tema das representacdes da profissao “professor de lingua” tem
sido amplamente discutido no meio académico (ANDRADE, 2008; CORACINI,
2006; GRIGOLETTO, 2003a, 2003b; PASCHOAL LIMA, 2001, 2003; entre
outros). Contudo, a partir da analise de algumas das representacfes do
professor de inglés do ensino publico, pretendemos refletir ndo apenas acerca
dos discursos que dao base a esse imaginario, mas também sobre como o
professor se responsabiliza ou é responsabilizado por tais discursos, seja por
uma suposta imputacdo moral que pode habitar seu imaginario e/ou pela
resposta por ele dada a essa “vontade de verdade”.

Partindo do pressuposto de que as identidades sdo fluidas e
heterogéneas (BAUMAN, 2005; CORACINI, 2003, 2007; HALL 1997, 2000;
entre outros), este capitulo tem por objetivo estabelecer uma discussdo sobre o
tema da responsabilidade frente as diferentes representacées que parecem
constituir a subjetividade dos sujeitos de pesquisas: a de professor (educador),
do professor de inglés e do professor de inglés da escola publica.

E necessario, primeiramente, mencionar que a distingdo entre essas
trés representacdes ja é fruto da andlise das entrevistas que compde nosso

corpus, como nos mostra a primeira subsec¢ao que se segue.
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2.1. Ser professor... de inglés... na escola publica: um primeiro

olhar sobre representacdes desse lugar social

Na presente subsecdo, visamos dar inicio as analises propostas
nesta dissertacdo. Para tanto, optamos pela discussdo do excerto que se
segue, devido a sua caracteristica desencadeadora de questdes a serem
abordadas em analises posteriores.

Deste modo, observemos os dizeres seguintes:

[01] - ... assim que eu comecei a dar aula na escola regular... a
minha ansiedade era muito grande... de que esses alunos
aprendessem pra que eles falassem que eles/ porque a
escola de idiomas é assim... nosso ritmo € rapido né... e
entdo eu tinha muita ansiedade que eles falassem... que eles
aprendessem... e me descabelava e gritava aquela coisa... e
com o tempo eu fui aprendendo que de repente...
principalmente na escola publica... vocé esta la e nem
sempre vai ensinar inglés.... entdo é... eu estou aprendendo
um pouco isso... € um pouco dificil... mas eu acho que na
escola publica a gente acaba tendo que se conformar
como fato de que as vezes vocé entra numa sala ali vocé
ndo ensinou nada de inglés... ali vocé passou a aula
comentando porgue que as meninas ndo devem usar
decote na sala de aula... e ali foi a sua aula... e acho que
vocé acaba sendo mais educador do que somente um
professor de inglés... mas como professora de inglés eu acho
que eu sou bem responsavel... ndo digo pra que eles
aprendam porque é complicado o contexto do numero de
alunos e tudo mais... mas pelo menos pra que eles tenham um
bom contato com a lingua inglesa... eu acredito que o professor
é responsavel sim... (P4)

Consideramos importante lembrar que essa formulacdo vem em
resposta a pergunta realizada pelo entrevistador: em que medida vocé se sente
responsavel pela aprendizagem do aluno? Assim, percebemos que a palavra
responsabilidade foi inserida no fio discursivo pelo entrevistador. Diante disso,
torna-se relevante analisarmos quais discursos foram colocados em movimento
a partir da resposta do professor a essa demanda.

Uma das questdes que pode ser levantada a partir da analise
dessa formulacao é sobre a dicotomia estabelecida entre “ser educador” e “ser

o "

professor de inglés” (acho que vocé acaba sendo mais educador do que

somente um professor de inglés). A comparacao entre “ser educador” e “ser
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professor de inglés” (a partir da estrutura “mais... do que...”) parece apontar
para duas instancias que constituem o sujeito, apesar de apresentar alguns
conflitos fundantes se refletirmos de modo mais aprofundado sobre tais
representacdes. De inicio, essas duas instancias estariam intimamente ligadas,
relacéo esta que pretendemos discutir de modo mais aprofundado.

Por um lado, parece haver ali uma imagem ideal do que seja “ser

professor de inglés”, baseada em sua experiéncia profissional prévia em uma
escola de idiomas®. Por outro lado, a partir do momento em que ocupa a
posicdo de sujeito “professora na escola publica”, P4 ndo nega a
responsabilidade a ela atribuida como educadora, a qual ndo existia no
contexto do instituto de idiomas anteriormente (com o tempo eu fui aprendendo
que de repente... principalmente na escola publica... vocé est4d 1& e nem
sempre vai ensinar inglés....).

Assim, diante da comparacdo anteriormente mencionada e do
excerto a gente acaba tendo que se conformar com o fato de que as vezes
vocé entra numa sala ali vocé ndo ensinou nada de inglés... ali vocé passou a
aula comentando porgue que as meninas ndo devem usar decote na sala de
aula... e ali foi a sua aula..., percebemos que a pratica de “ser educadora”
(representada pela aula em que se ensinam regras sociais a respeito da
vestimenta das alunas) seria tao distinta da pratica pedagdgica de ensinar a
lingua inglesa que a Ultima se anula (ndo se ensinou nada de inglés). Assim,

a3 ”

“ser educador” e “ser professor de inglés” seriam instancias que, ao mesmo
tempo em que se complementam no espagco da escola regular, também
concorrem, pois a pratica atribuida ao “ser educador” anula a possibilidade do
ensino da lingua inglesa.

Ademais, esse movimento de anulacdo do ensino do inglés
parece ocorrer por fatores “externos” ao professor, ja que ela acaba sendo
mais educadora do que professora de inglés.

O sentido de gradacao sugerido pelo uso do advérbio somente (ser
somente um professor de inglés) nos remete ao imaginario de que “ser

educador” seria uma instdncia mais abrangente do que “ser professor de

12 P4 comenta, no decorrer da sua entrevista, que sua experiéncia profissional anterior a do
ensino regular na escola publica teria sido como professora em uma escola de idiomas.
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inglés”, contendo-a, inclusive. Ao ilustrarmos tais representacdes a partir da
figura abaixo, notamos que algumas responsabilidades desse educador n&o

estariam “contidas” nos limites daquilo que seria o “professor de inglés”:

Ser educador

Responséavel pela formagéo moral do aluno

Ser professor de inglés

Responsével pelo ensino da
lingua inglesa como contetdo
especifico.

Além disso, o advérbio “somente” nos indica que, para P4, as
responsabilidades atribuidas ao “professor” de educar moralmente seus alunos
ndo é algo desejado para seu “ideal de pratica pedagdgica”. Elas néo
pertencem as atribui¢des contidas na representacdo do “professor de inglés”.
Ao perceber a necessidade de incluir esse ensino em sua pratica, o0 sujeito
expressa “conformidade” (vocé acaba tendo que se conformar), e se coloca em
uma posicao bastante passiva frente a decisdo de “deixar de lado” o ensino da
lingua para ocupar o espac¢o da aula com a formagdo moral de seus alunos.
Em outras palavras, o contexto de sala de aula e o contato com alunos que
estariam longe do modelo ideal presente em seu imaginario fazem com que
sua resposta caminhe na “contram&o” de seu desejo, o qual ndo seria ensinar
sobre o0 “decote das meninas”, mas sim, ensinar o conteudo programado para o
dia (a lingua inglesa).

Essa resposta causa conflito para P4, sentido esse depreendido a
partir de dizeres que trazem para o fio discursivo palavras como ansiedade e
dificuldade. Na tentativa de compreender as bases desse conflito, uma de
nossas hipéteses, seria a de que, diante da imagem de uma “situagao ideal”
(ditada por sua experiéncia profissional anterior na escola de linguas em que
nao fazia parte de suas atribuigdes a educagao “moral” de seus alunos) e ao se

deparar com uma “realidade diferente” (a qual demanda novas
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responsabilidades e, com elas, outras praticas em sala de aula) a professora
tem que aprender, se conformar, controlar a ansiedade.

Diante deste conflito, contudo, surge uma nova dicotomia: “ser
professor de lingua inglesa” e “ser professor de lingua inglesa na escola
publica”. A primeira representagcao seria calcada no imaginario acerca de um
contexto ideal que tem como base o ensino nos cursos livres de idioma e o
ensino exclusivo do inglés como conteldo a ser aprendido pelos alunos.

No caso da imagem construida do “ser professor de inglés da escola
publica”, apesar de manter um “modelo ideal” nos padrdes de ensino das
escolas de idiomas, vé-se a necessidade do sujeito se posicionar para além de

o ”

ser “somente um professor de inglés” e ocupar, também, a posicdo de
“educador”’. Essa demanda exercida no espago do ensino regular publico sobre
0 sujeito parece somar responsabilidades que, por ndo fazer parte desse
“‘modelo ideal” de ensino da lingua, nem sempre sdo “bem-vindas”, causando
conflito, desconforto, ansiedade e, por fim, conformidade.

Muitas outras questbes podem ser levantadas a partir de uma

andlise mais aprofundada destes dizeres. As principais delas seriam:

1. Quais discursos se entrelacam na trama do ja-dito e ajudam a
construir essa diferenciagcdo no imaginario deste(s) sujeito(s),
dando base para as representacfes do que seria “ser educador”,
“ser professor de inglés” e “ser professor de inglés na escola
publica™?

2. De que modo cada uma dessas representacdes se entrelacam
em uma narrativa de si, nos indicando possiveis pontos de

identificac6es do(s) sujeito(s) de pesquisa?

No segmento [01], diante da pergunta do entrevistador que coloca
em movimento discursos que parecem permear a questao da responsabilidade,
a resposta da professora nos aponta para elementos importantes de serem
aprofundados, como o0 pressuposto da educacdo moral no ensino regular
(enunciado a respeito da aula sobre o decote da menina), o modelo de ensino
de lingua inglesa ditado pela escola de linguas, a impossibilidade da

aprendizagem do novo idioma no espaco da escola publica (ndo digo pra que
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eles aprendam porque é complicado o contexto do namero de alunos e tudo
mais), entre outras.

Lembramos também que esse segmento foi analisado a fim darmos
inicio a discussdo de questbes que serdo abordadas ao longo deste capitulo.
Porém, veremos que, com a analise de dizeres de outros entrevistados, outros
sentidos concorrerdo a estes acerca de questdes similares.

Assim, passemos, na subsecdo que se segue, a ter como foco a
representacdo do professor como “educador” e as suas supostas
responsabilidades, tendo em vista os dizeres dos entrevistados e discursos
sobre as bases educacionais que constituem seu imaginério e,

consequentemente, sua subjetividade.

2.2. Ser professor: o valor de ensinar

A discussdo, até este ponto do presente capitulo, abordou a
representacdo do educador como aquele responsavel, especificamente, pela
formacao moral dos alunos. Contudo, percebemos que, em outros excertos que
serdo analisados nesta subsecdo, essa instancia “mais abrangente” (sem a
predicacao “de lingua inglesa”) coloca em movimentos outros sentidos que se
filam a uma formac&o discursiva que engloba pressupostos de filosofias
educacionais diversas.

Propomos, assim, nos aprofundarmos em algumas questdes que se
fizeram relevantes no decorrer das analises, sendo elas: (i) como ecoam, nos
dizeres dos professores, algumas tendéncias educacionais e suas respectivas
visbes de homem, professor, aluno e processo de ensino e aprendizagem; (ii)
como elas contribuem para a construcao da representacdao do que é “ser
professor”; (iii) qual seria, com isso, a responsabilidade desse professor,
pensando esta como a resposta que esses professores parecem dar a
demanda de seu proprio imaginario acerca de sua profissdo e,
consequentemente, de si.

Durante a analise dos segmentos, focando no imaginario sobre a
responsabilidade do professor frente as suas concepg¢des de saber, de ensino

e da relagdo professor/aluno, observamos a recorréncia de dizeres que partem
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de pressupostos da tendéncia humanista tradicional. Assim, por questdes
metodoldgicas, optamos por iniciar nossa discussdo a partir de uma breve
exposicao acerca dessa tendéncia educacional que, apesar de constituida na
Idade Média, ainda constitui as bases de muitas das praticas pedagogicas
atuais.

De acordo com Saviani (1983), a concepcao humanista tradicional
parte da visdo de homem cuja esséncia seria imutavel. Dentro dela, havia duas
vertentes: a religiosa e a leiga.

A vertente humanista tradicional religiosa tem raizes na ldade Média,
com a propagacdo dos preceitos catolicos. De acordo com Gadotti (2004), o
sistema de ensino no século IX, com inspiracdo em Carlos Magno,
compreendia a educacdo elementar, secundaria e superior. A primeira,
ministradas por sacerdotes em escolas paroquiais, ndo tinha como finalidade
instruir, mas doutrinar as massas camponesas, mantendo-as ddéceis e
conformadas. A educacdo secundaria era ministrada em escolas monasticas
(conventos) e a ultima se voltava aos funcionarios do império nas escolas
imperiais. Observamos que, nesta educacao religiosa, o saber era detido por
uma minoria (funcionarios do império e integrantes da Igreja), enquanto a
educagao das massas ficava restrita ao ensinamento do “saber ser” a partir da
divulgacao da ética crista.

A organizacao social da época e sua hierarquia eram justificadas a
partir da religido, ou seja, os reis haviam nascido reis pela “vontade de Deus”,
assim como todos os demais membros daquela sociedade. Com isso, a Igreja
e seus “professores” eram responsaveis por divulgar os ensinamentos cristaos
as massas, com a finalidade ndo somente de ensinar a ética catolica, mas
também de sustentar essa hierarquia social. Em outras palavras, apesar da
educacédo dos “saberes” (o estudo da filosofia, por exemplo) fazer parte da
educacdo monarquica e da formacdo dos membros do clero, a principal
responsabilidade dos educadores da época foi 0 ensino de regras morais a

servico da manutencéo da ordem® social estabelecida.

13 Tomamos “ordem” com referéncia tanto as regras de convivio social (a partir do “n&o
mataras”, por exemplo), quanto a hierarquia social (primeiro o rei, depois a Igreja, os
senhores feudais e, por Ultimo, as massas).
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Levantamos a hipétese, entdo, de que a responsabilidade atribuida
aos professores pela formagdo moral dos alunos, que parece perpetuar nas
praticas atuais, tem origem, principalmente, nessa educacdo medieval catdlica.
No Brasil, meados do século XX, foi predominante a tendéncia humanista
tradicional religiosa. Tivemos, na época do Brasil Colonial, com a instauracao
da Companhia de Jesus, os jesuitas que atuavam em duas frentes: catequizar
os indios e educar filhos de colonos e futuros padres (SAVIANI, 1983).

Em contrapartida, a vertente leiga da concepcdo humanista
tradicional traz consigo a idéia da natureza humana e se instaura
principalmente com a ascenséo da burguesia. Com o advento do Iluminismo,
Deus deixa de ocupar o centro, dando lugar a exaltacdo do homem e de seu
saber cientifico. Essa mudanca atinge, portanto, os principios educacionais da
época: se a Igreja ndo mais dettm o mesmo poder de antes, sendo que as
descobertas e os saberes cientificos passam a ter maior credibilidade que as
explicacbes religiosas sobre a representacdo do mundo, como fazer para
manter as massas resignadas e controladas sem a catequese?

De acordo com Saviani (1983, p. 28), “a escola surge, entdo, como o
grande instrumento de realizagdo dos ideais liberais”, que, a partir da segunda
metade do século XIX, acarretara na idéia da “escola redentora da
humanidade”.

No Brasil, em 1759, Marqués de Pombal expulsa os jesuitas e
instaura a educacéo leiga e o ensino publico, reflexo dos ideais do século XVIII,
0 Século das Luzes. Essa escola deveria ser leiga (ndo-religiosa), livre (sem
privacdo de classe) e universal (para todos).

Porém, essa tendéncia ganha for¢a a partir, principalmente, de 1920.
A escola (e também o professor) passa a ser a instituicado responsavel por
redimir o homem de sua miséria moral (a ignorancia) e de sua miséria politica
(a opressao). Esse imaginario acerca da responsabilidade da escola e, deste
modo, também do professor, parece perpetuar-se ainda hoje em discursos que
colocam o professor em lugar de prestigio, sustentando um discurso da
“valorizagédo” do lugar social do professor.

Paschoal Lima (2001) afirma a existéncia, no imaginario dos
sujeitos, da memoria de uma cenografia fundadora que remonta a educacgéo

das primeiras décadas do século XX. Nela o professor ocupava um lugar social
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de respeito e prestigio, por carregar consigo a imagem de depositario e
transmissor de um saber escasso e de grande estigma social.

Esta imagem do professor se da pela relacdo que, para essa
tendéncia pedagogica, se estabelece entre as concepcbes de adulto
(professor) e conhecimento. O adulto é tido como completo e acabado e é ele
quem “contém” o conhecimento — o que justifica a centralidade pedagdgica no
educador e no seu conhecimento. A transmissdo dos saberes (entendida como
consciente e unilateral) tem origem, entdo, nesse professor. O aluno, por sua
vez, é compreendido como uma “tabula rasa e inacabada”, ou seja, devera
acumular conhecimento a partir da transmisséo do saber contido no e pelo
adulto.

E interessante observar que, até hoje, muito dos discursos nos quais
se baseia a tendéncia humanista perpassa 0 nosso imaginario acerca da
escola e das responsabilidades do professor. Como herancga, podemos indicar,
por exemplo, a idéia do saber como cumulativo e possivel de ser transmitido de
modo consciente a partir da pratica do educador. Ademais, a relacdo educacao
moral e ensino de conteudos, a qual é dada de modo bastante complexo no
imaginario dos nossos sujeitos de pesquisa (ora se opondo, ora se
sobrepondo, como veremos posteriormente na andlise dos excertos), ocorre
pela suposta necessidade que a escola tem de transmitir ndo somente o

“saber”, mas também o “saber ser” — com o objetivo de “salvar”, “redimir’ e, de
certa forma, “manter”, “preservar” a sociedade em que se insere.

Em contrapartida, a representacéo da escola como “laica” repercute
a idéia de que a educacdo seria, de certo modo, isento de um carater
ideologico, atribuindo ao professor a mesma responsabilidade de ser tao
“‘neutro” quanto o saber que nele reside. Como um ultimo exemplo, fica a
necessidade do professor em construir sua autoridade na sua relagdo com o
aluno, a partir do “saber” que possui, pressupondo, de certo modo, uma relagao
de poder em que o aluno (tido como “tabula rasa”) deve obedecé-lo (ao
professor) sem questionamentos.

Essa Udltima questdo, apesar de muito recorrente, parece gerar
conflito para o professor atual. Como esse, outros discursos passaram a
concorrer e habitar o imaginario ndo somente dos alunos e dos professores — a

partir de outras tendéncias educacionais, as quais trouxeram novas
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conceituacdes de professor, conhecimento e ensino, que atribuiu ao professor
novas responsabilidades.
Tendo tais consideracbfes em vista, vejamos, entdo, o0 seguinte

segmento:

[02] - E: e vocé como professora de inglés... em que medida
vocé se sente responsavel pelo aprendizado do aluno?

P5: ai... eu acho que todo professor... né? é responsavel por
aquilo que... que esta fazendo ali... ajudando o aluno a
crescer... porque o professor € um mediador sé... que esta
ali pra ajudar... mas tudo que ele fala é importante e vai
ficar 14 no inconsciente... entdo eu acho que vocé tem que
seguir um caminho assim.... com bastante... coeréncia... né?
€... Vocé tem que ser muito... como é que eu vou falar?
comprometido com aquilo que vocé faz né?... ser um bom
professor... estar sempre ali disponivel... estar sempre
estudando pra que vocé passe uma coisa que o aluno

7

acredite... né?... eu acho que o professor é essencial....
(P5)

A entrevistadora faz uma pergunta sobre a responsabilidade de P5
como professora de inglés. Porém, ao iniciar sua resposta, P5 parece expandir
essa responsabilidade, néo restringido-a ao professor de inglés somente, mas
referindo-se a todo professor, categoria mais abrangente e a qual ela se inclui.
Assim, a imagem construida desse professor vai “além” do ensino da lingua
inglesa como conteudo especifico, podendo ser atribuida para o contexto de
ensino de qualquer disciplina pela generalizacdo sugerida pela escolha lexical
todo.

Em seu dizer, percebemos, por exemplo, a presenca do discurso da
tendéncia humanista moderna no momento em que P5 enuncia o professor é
um mediador s0... que esta ali pra ajudar.... Ao afirmar que o professor € um
mediador s0O, essa representacdo parece remeter aos principios escolanovistas
de que o aluno ja nasceria com suas capacidades inatas e que o professor teria
por responsabilidade ajuda-lo a organizar e expandir seu conhecimento,
fazendo dele (aluno) o centro no processo educacional.

De acordo com Saviani (1983), a tendéncia filosofica que coloca o
aluno no centro do processo pedagogico teria inicio com o0 que o autor

denomina a tendéncia humanista moderna. Diferente da concepc¢éo humanista
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tradicional, a moderna se baseia na visdo de homem como tendo uma natureza
mutavel, sendo “completo desde o seu nascimento e inacabado até sua morte”
(SAVIANI, 1983, p. 25). Em outras palavras, ele ja nasce com suas
potencialidades, as quais serdo desenvolvidas ao longo de sua vida a partir do
seu contato com o meio. Com isso, o adulto ndo & considerado um modelo
acabado (como ocorria na tendéncia humanista tradicional), mas aquele que,
mesmo inacabado, deve ajudar o aluno a desenvolver suas potencialidades
inatas.

Para a tendéncia humanista moderna, o aluno deixa de ser visto
como “tabula rasa”, o saber passa a ter relacdo com o meio, e o professor,
agora tido como “mediador’, ndo € mais a unica fonte de conhecimento. O
impacto de tais discursos na constituicdo da representacdo e da prética dos
professores, assim como sua relacdo com o aluno, é grande. O professor
passa a ter outras responsabilidades como, por exemplo, despertar no aluno o
interesse pelo conhecimento, ja que agora, o aluno ndo € mais compreendido
como elemento passivo no processo de ensino e aprendizagem. Além disso,
enquanto que para a tendéncia tradicional o professor deveria apenas
transmitir o saber nele contido, com a tendéncia humanista moderna, ele tem
que “relacionar” esse saber com o0 meio em que vive e com o saber prévio do
aluno, em um processo muito mais complexo do que aquele antes concebido
como cumulativo e unilateral.

Contudo, ecos da tendéncia humanista tradicional fazem emergir
outros discursos, como, por exemplo, no momento em que P5 afirma que o
professor deve estudar para passar um conhecimento mais confiavel a esse
aluno (estar sempre estudando pra que vocé passe uma coisa que 0 aluno
acredite). A propria escolha lexical do verbo passar tem uma carga semantica
de “transmiss&o unilateral” do saber — como se o0 professor precisasse deter o
conhecimento a ser “recebido” pelo aluno nesse processo, pressuposto da
tendéncia humanista tradicional, em que o professor seria 0 centro no processo
educacional.

Observamos, também, uma concepcdo bastante positivista do
conhecimento quando o professor afirma a necessidade de estar sempre
estudando. Ao mesmo tempo em que ele ndo é visto como um adulto acabado

(uma vez que precisa estudar para transmitir esse conhecimento), ainda assim
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0 saber que ele detém passa a ser determinante para o processo educacional,
ja que é necessario que o aluno “acredite” naquilo que ele “passa” para que o
processo educacional ocorra.

Assim, encontramos a representacdo de um professor que €, ao
mesmo tempo, “um mediador s6” e “essencial’, fruto de discursos que tém
origens em tendéncias educacionais diferentes (humanista moderna e
tradicional, respectivamente). Apesar de serem caracteristicas opostas, ser
“‘essencial’ e ser “um mediador s6” ndo sado excludentes. Elas coabitam no
imaginario acerca do professor, fazendo parte da representacdo daquilo que
seriam suas responsabilidades no processo de ensino e aprendizagem.

Torna-se ainda mais relevante refletir sobre qual discurso liga essas
duas visbes de professor, aparentemente opostas (descentralizando-o e, ao
mesmo tempo, centralizando-o no processo educacional). A conjuncao
adversativa “mas” introduz o seguinte dizer: mas tudo que ele fala é importante
e vai ficar 14 no inconsciente. Observamos, entdo, a presenca de um discurso
difundido pela psicologia da educacdo, com a idéia de que haveria uma
influéncia do professor na formacao psiquica do aluno.

Patto (2004) afirma que, nas primeiras décadas do século XX, houve
um movimento na Europa de “cientificizar’ a educagéo, o qual chegou ao Brasil
e gerou bastante entusiasmo nos educadores da época. Essa cientifizacdo, no
caso, significava psicologiza-la, ou seja, “transformar os conhecimentos
psicolégicos em regras pedagdgicas” (p. 208).

Contudo, apesar de trazer a tona a nog¢ao de “inconsciente” da
psicanalise, a qual remete a uma visao de sujeito descentrado, sua “aplicagao”
na area da educacdo parece se dar de modo bastante diverso das teorias
freudianas a qual se filia. No imaginario de P5, parece haver a representacao
de um aluno que tem um “inconsciente” passivel de ser atingido, influenciado,
pela “fala” do professor. Observemos, ainda, que esse processo nao seria
seletivo, uma vez que “tudo” que o professor fala seria importante, ou seja, fica
la no inconsciente. D&-se, entdo, grande importancia ndo apenas a linguagem
por ele utilizada, mas a propria profissdo do professor, uma vez que lida com
alunos “frageis”, por conter um “inconsciente” tdo exposto aos estimulos

externos.
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Além disso, essa influéncia sobre o inconsciente do aluno se da em
um processo de uma so via, pois ndo parece haver influéncia, por exemplo, da
fala do aluno sobre o inconsciente do professor. Assim, algo que vem com uma
‘roupagem” psicanalitica passa apenas a reiterar uma visao de aluno “fragil”,
inacabado, com um inconsciente em “formacdo”, suscetivel as importantes
influéncias de tudo aquilo que Ihe é dito pelo adulto “acabado”, “nao-
influenciavel”.

Ademais, a influéncia no inconsciente do aluno sobre a qual, de
acordo com a psicandlise, ndo se teria controle (uma vez que ndo podemos
prever ou controlar os processos inconscientes), parece ser, no imaginario do
professor, algo possivel de ser controlado. Mas esse controle apenas ocorreria
com a condicdo de que seja admitido dentre as responsabilidades desse
professor, que deve manter cautela quanto aquilo que diz ao aluno, sendo
importante, por exemplo, agir de acordo com o que P5 denomina coeréncia e
comprometimento.

Assim, em [02], ao admitir a presenca do inconsciente do aluno
como elemento integrante no processo educacional, o professor deixa de ser
‘um mediador s6”, e passa a ser “essencial’, ndo apenas por deter o
conhecimento (que tem sempre que adquirir a partir do estudo continuo), mas
também porque seria parte importante em um processo que exige dele
“coeréncia”, por nao ser completamente controlavel, apesar de seus esforgos
para controla-lo.

Passemos, agora, para a analise de outra sequéncia:

[03] - eu acho que o professor da escola publica ele é muito a
referéncia do aluno né... a gente tem muitos casos de alunos
que ndo tém pai... ndo tém mae... e quando tem o pai esta
preso a mae/... entdo ele ndo tem valores... ele ndo tem... ele
ndo sabe o que é certo... 0 que € errado... e... eu sinto iSso
gue o professor na sala de aula ele é uma referéncia que o
aluno tem... muitos ndo sei se seguem o exemplo ouvem o que
a gente fala... mas eu sinto essa necessidade de de
repente... dentro da sala de aula que ele néo vai escutar... vai
de dizer olha... isso ndo ta certo... olha... isso nédo se faz...
olha... se vocé continuar assim a consequéncia... né ndo vai
ser boa... e de exemplo por exemplo... eu quando eu dava
aula nos terceiro anos... eu gostava muito de dizer pra eles...
olha eu estudei na escola publica... eu entrei em uma boa
faculdade eu também né&o tinha dinheiro pra pagar uma
faculdade... entdo pra eles terem algum tipo de exemplo
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né... de esperanca... de que ele possa fazer alguma coisa
legal... eu acho que falta muito isso... o aluno da escola
precisa de valor... (P4)

Nestes dizeres, observamos que a relagdo professor-aluno € dada
nao mais pelo conhecimento, mas pela transmissao das regras morais a esse
aluno. Esse professor, entdo, € representado como aquele que tem a
necessidade de ser a referéncia e o exemplo para o aluno, a fim de suprir uma
suposta falta de valor dada por outras auséncias, no caso, a da mae e do pai.

Essa identificacdo do professor na formagdo moral do aluno teria
suas origens na educacao religiosa da Idade Média, como discutido no inicio
desta subsecdo. Até muito recentemente, o conhecimento filosofico era detido
somente por uma pequena minoria, sendo ela a monarquia e os membros da
Igreja catdlica. As massas restavam os ensinamentos da ética cristd, ou seja,
um saber voltado para as regras morais daquela sociedade. Deste entdo,
observamos que, apesar do advento do ensino laico, centrado nos saberes
cientificos e baseado nos ideais iluministas e positivistas, ainda recai sobre o
professor a responsabilidade de formagdo moral do aluno, ou seja, da
necessidade de adequa-lo a conduta socialmente esperada.

Esse valor citado no excerto anteriormente mencionado nao apenas
se relaciona com uma ética do que é certo ou errado, mas também com um
valor social neoliberal da meritocracia, na medida em que P4 se enuncia como
um exemplo de esperanca por ter sido aluna de uma escola publica e ter
conseguido uma vaga em uma boa faculdade. Esse exemplo passa a nao se
referir mais as regras sociais, mas a um imaginario de que o sucesso individual
do aluno depende somente do seu “esforgo pessoal’. Voltaremos a abordar a
guestdo da meritocracia um pouco mais adiante.

Além disso, observamos que, diante do discurso de que “tudo
depende do esforco do aluno”, o professor responde a partir de uma
necessidade de “convencer” esse aluno de que ha esperanca. A necessidade
do empenho do aluno n&o isenta o professor da sua parcela de
responsabilidade nesse objetivo de obter, com a escola, o “sucesso pessoal’. O
professor precisa, antes de tudo, contribuir para que o aluno se insira nessa

formacdao discursiva dos tais pressupostos neoliberais.



48

Nos dizeres de outro professor, encontramos uma referéncia direta a

relacdo que se estabelece entre ensino e religido:

[04] pela minha formacdo religiosa... eu tenho muitas
diferencas bibliogréficas né... de muitos santos da igreja....
mas um especial que eu gosto muito € Dom Bosco... 0 que
fundou os Salesianos... e ele trabalhou muitos e muitos anos
com jovens... ele se dedicou a juventude... e uma frase dele
gue eu guardo até hoje que eu levo isso como filosofia de
vida... ndo existem jovens ruins... existem jovens que nao
sabem que podem ser bons... e eu uso isso né... entdo
muitas vezes eu penso sera que ndo sSOU eu que estou
agindo de uma forma errada?... em cada insucesso de aula
eu paro e reflito poxa vida... o que é que eu fiz de errado?... o
que eu tenho que fazer para atingi-los? se vocé tentou de
muitos meios bom perfeito... vocé tentou e ndo conseguiu...
mas vocé tentou... isso que é o que conforma... mas pode ter
certeza que alguém vocé atingiu... com 40, 36, 35 alunos
todos é impossivel... mas alguns vocé pode ter certeza que
acabam absorvendo aquilo para suavida... (P2)

A afirmacdo de que ndo existem jovens ruins... existem jovens que
ndo sabem que podem ser bons... nos remete a visdo humanista de que ha no
homem uma esséncia inata, uma “bondade” que deve ser “despertada” pelo
adulto, no caso, o professor. A resposta dada pelo professor a esse discurso
parece ser otimista no sentido de que a “bondade” estaria presente em todos
0s jovens, deixando esse de ser um elemento que impediria 0 processo de
ensino e aprendizagem. Contudo, passa a ser responsabilidade do professor o
despertar dessa “bondade”. Ele assume, inclusive, a responsabilidade pelo
fracasso neste processo, ou seja, se 0 aluno nao é “bom”, isso se deve por
uma falha do professor nessa tentativa de “despertar-lhe” a bondade.

Essa concepcdo de homem tem sua origem, principalmente, nas
idéias de Rousseau, com o mito do “homem natural” que nasce bom, mas é
corrompido pela sociedade. Para esse filésofo, cabe a educacéo conservar a
crianca e ajuda-la a manter-se enquanto homem, preparando-a para o futuro —
ideias desenvolvidas, principalmente, em seu livro Emilio ou da Educacéo. De
acordo com Gadotti (2004), a pedagogia de Rousseau permanece até nossos
dias, pregando a possibilidade de um desenvolvimento livre e espontaneo da

crianga, colocando-a no centro como objeto e fonte da educacéao.
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Diante disso, o professor se questiona, apds um insucesso, 0 que
fez de errado, pensando em um modo de atingir a esses alunos. Essa reflexao
parece ser uma ruptura com a idéia do adulto acabado da tendéncia humanista
tradicional que, neste caso, mesmo servindo de modelo para o aluno, o
professor toma para si o fracasso, tentando sempre procurar seu “erro”,
baseando-se no imaginario de que é possivel, de modo consciente, a
“autocorrecao”. Notamos, portanto, a presenga de uma base filosdfica
positivista, na qual a préatica do professor tem que seguir a linha do progresso,
sempre aprendendo com os erros e, desta forma, tornando-se um professor
‘melhor”.

Além disso, a idéia de que o professor deve ser “autocritico”, e que a
reflexdo sobre sua prépria pratica seria um meio de obter a desejada “formacao
continuada”, é algo muito recorrente no meio educacional. Baghin-Spinelli
(2002, p. 29-31) comenta a respeito da pratica da formacéo reflexiva como
modo de promover o envolvimento do professor com relagdo ao conhecimento
de teorias de ensino e ao entendimento da natureza de suas tomadas de
decisbes. Busca-se, nossa proposta formativa, desenvolver com o professor
estratégias de conscientizagao e “auto-avaliacdo critica sobre sua pratica, seus
posicionamentos e os pressupostos tedricos”. Como base para esse processo
de avaliacdo e de tomadas de decisdbes como fontes de mudanca, sdo
realizados exames de registros coletados em sala de aula, com ou sem a ajuda
de um supervisor. Ainda de acordo com a autora, essa pratica formativa dos
professores pressupde a concepgao de sujeito “senhor de si”, consciente de
suas praticas com relacdo ao conhecimento, tendo a ilusdo de que essa
relacdo se faria isenta de conflitos e contradicdes.

Diante dessa concepcao de sujeito, 0os alunos sdo, em sua esséncia,
“bons”. Com isso, o professor pode sempre “melhorar” sua pratica, evitando os
mesmos erros a partir da formacao reflexiva, marcando-o pelo fracasso, caso
nao consiga atingir os alunos.

A resposta que o professor enuncia diante desse discurso parece
ser bastante contraditoria, pois, ao constatar a impossibilidade de se atingir
(com a pratica da formacéo reflexiva) a completude (todos é impossivel), sua
responsabilidade passa a ser ndo mais conseguir atingir todos esses alunos,

mas o tentar de muitos meios.
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Passemos, agora, a andlise do seguinte segmento:

[05] - agora a empresa... a empresa faliu eles dispensaram os
funcionérios e pra dizer a verdade a Unica coisa que eu pensei
foi... eu vou dar aula... mas ainda comegou muito.... muito
devagar... com bastante.... com muitas duvidas, com alguns
medos... dai eu fiquei... pensando se aquilo ainda era pra
mim né?... dar aula... porque eu vejo que é um emprego de
muita responsabilidade... vocé vai formar alguém e assim...
por mais que vocé estude por mais que vocé se dedique... as
vezes vocé ainda pensa se esta ou ndo preparado praisso
(P2)

Notamos que, neste segmento, o termo responsabilidade é utilizado
de modo espontaneo, sendo relevante a andlise dos elementos que vém a ele
relacionados. Uma primeira questdo seria a relacdo entre responsabilidade e
formacéao (vocé vai formar alguém). O uso da palavra formar tem como um de
seus significados “dar forma” a algo. Neste caso, encontramos a representagéo
de um aluno que é formado a partir da acdo do professor (vai dar aula) e sem
fazer parte ativa do processo. Com isso, P2 afirma ser este um emprego de
muita responsabilidade, questionando-se se aquilo ainda era para ele.

Além disso, observamos que, no imaginario deste professor, um dos
fatores que faria com que ele estivesse mais preparado para assumir essa
responsabilidade seria o acumulo de um saber a partir do estudo e da
dedicacdo (por mais que vocé estude por mais que vocé se dedique... as vezes
vocé ainda pensa se esta ou ndo preparado pra isso).

Outro ponto importante na analise do excerto [05] seria o relato de
certa “inseguranca” do professor no ingresso da profissdo (enunciado a partir
do questionamento se aquilo ainda era para mim né?... dar aula ou o uso de
palavras como devagar, duvida e medo). A justificativa dada para essa
inseguranca (observada pelo uso da conjuncédo explicativa porque) seria o
reconhecimento da muita responsabilidade atribuida a esse emprego.

Essa muita responsabilidade n&o somente causa inseguranca
aguele que escolhe ser professor, mas também atribui valor a esse emprego
(uma vez que nem todos seriam capazes ou teriam a coragem de assumi-la).
Essa valorizacdo da educacao formal € recorrente nos dizeres dos professores
entrevistados e serad mais bem discutida no capitulo 3 desta dissertacdo. Neste

momento cabe ressaltar que a concepcéao valorativa de escola tem suas raizes
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no século XIX, com o surgimento dos ideais humanistas tradicionais que a
colocavam, de acordo com Saviani (1983), como a instituicdo responsavel por
redimir o homem de sua miséria moral (a ignorancia) e sua miséria politica (a
opressao).

Observemos como essa valorizagdo da escola ocorre no excerto que

se segue:

[06] - e ai vocé vai pra uma comunidade que assim... eles...
ndo tém assim... ah ndo vé na escola.... um degrau assim...
como eu posso dizer um degrau assim... alguma coisa pra eles
melhorarem de vida eles n&o tém assim objetivo... € muito
assim a coisa do imediatismo... eu vou viver o hoje porque
amanha eu nao sei se eu vou estar viva... né?... (P3)

Apesar da valorizacdo da escola também estar presente neste
segmento a partir da metafora do degrau, uma primeira diferenca que
encontramos seria o fato de que a representacdo de aluno ndo é mais a da
tabula rasa, mas daquele que, tendo influéncia sobre o processo de ensino e
aprendizagem, passa a impedir que a escola atinja os seus objetivos.

Diferentemente do que foi observado em [05], temos neste Ultimo
excerto que a opinido dos alunos tem grande importancia, ja que, no imaginario
do professor, 0os alunos ndo veem a escola da mesma forma que ele. Eles se
tornam, portanto, os responsaveis por este fracasso, uma vez que 0 seu
suposto imediatismo e sua falta de objetivo faria com que o processo de se
“subir” um degrau seja dificultado ou mesmo interrompido.

A metéfora que compara a escola a um degrau é bastante
significativa e evoca a imagem da vida como sendo uma escada. Assim, todos
os alunos que passam pela escola tém a possibilidade de subir um “degrau na
vida”. Essa metafora nos remete, também, a dizeres do senso comum como
“subir na vida”, ou, para P3, melhorar de vida. Notamos também que, se
pensarmos no seu emprego usual, essa melhora e subida na vida parecem se
referir a um crescimento profissional e econémico do aluno.

Assim, o objetivo de se chegar ao topo desses degraus seria, dentre
outros possiveis sentidos, o de ter melhores condi¢cdes financeiras do que

guando se ingressou na escola, a partir da possibilidade de se conseguir um
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bom emprego com o diploma. Desta maneira, parece tornar-se
responsabilidade da educacdo formal, no imaginario dessa professora,
promover essa “subida”, oferecendo ao estudante a possibilidade de, ao
concluir a escola, obter um crescimento social, profissional e financeiro.

O imaginario de que a escola seria um meio possivel de escalada
social ndo é novidade. Ele tem origem nos principios neoliberais, explicitados
de modo ainda mais intenso com a predominancia da tendéncia pedagogica
tecnicista, a qual passa a ser predominante no contexto escolar brasileiro a
partir de 1968, principalmente com a politica da ditadura militar e a instauracéo
do segundo grau profissionalizante.

De acordo com Saviani (1983), os principios dessa tendéncia
inspiraram a maior parte dos estudos e iniciativas na area da educacdo em
meados dos anos 1970. A partir dai, emergiriam correntes e propostas
pedagogicas como “operacionalizagdo de objetivos”, “tecnologias de ensino”,
“‘maquinas de ensinar”, “tele-ensino”, entre outros.

Notamos, nessa época, que a légica industrial invade ndo somente o
objetivo “final” do processo educacional (com a inser¢cao do aluno no mercado
de trabalho), mas também a prépria pratica do professor, que passa a ser
instrumentalizada, dependente das tecnologias, orientada para a
“produtividade” e incorporada no discurso da “qualidade total” (GENTILI, 2001).
Estreita-se, portanto, a relacdo escola/mercado de trabalho, ja que o ensino
passa a moldar-se cada vez mais as tendéncias mercadoldgicas ndo apenas
no ideal de formacdo do aluno como futura mao-de-obra, mas também
trazendo elementos neoliberais nas bases filoséficas que sustentardo as
praticas pedagadgicas.

Para essa tendéncia, predomina-se o “saber-fazer”, ou seja, fica
como responsabilidade do professor ensinar as técnicas necesséarias para a
boa adequacédo ao mercado de trabalho.

Muitos sdo os estudos que abordam e questionam o modo como
principios neoliberais embasam caracteristicas mercantilistas da educagéo nos
dias de hoje. Bianchetti (2001), por exemplo, afirma que, com o0s principios
neoliberais norteando dizeres sobre a educacdo, a escola passa a ter a
responsabilidade de promover o individuo contra a desigualdade social. Essa

afirmacdo se sustenta na crenca de que o individuo consegue se inserir no
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mercado de trabalho através da meritocracia, ou seja, do seu esfor¢o individual
na escola. Assim, a responsabilidade da escola se reduz a preparar o individuo
para o mercado, sendo um fator decisivo no seu sucesso profissional futuro.

Dubet (2004, p. 541), a esse respeito, discute o que seria uma
escola “justa”, a partir de questionamentos em torno do pressuposto neoliberal
e capitalista do mérito, o qual define nas seguintes palavras: “a escola € justa
pois cada um pode obter sucesso nela em funcdo do seu trabalho e de suas
qualidades.” Ela teria, portanto, ndo necessariamente a responsabilidade de
criar igualdade de oportunidade, mas a de permitir mobilidade social aos que
por ela passam. Para este autor, o0 modelo neoliberal de escola pressuporia,
por exemplo, a garantia de acesso a todos, em uma oferta escolar igual e
objetiva, na qual as desigualdades sociais dos alunos seriam ignoradas.

Tendo isso em vista, uma das dificuldades apontadas por Dubet
(2004), que nos é relevante, seria o que ele designa como uma “certa
crueldade do modelo meritocratico”, em que se apaga a injusti¢ca social a favor

da responsabilizacéo dos sujeitos pelo seu fracasso. Em suas palavras:

Na verdade, quando adotamos o ideal de competicdo justa e
formalmente pura, os “vencidos”, os alunos que fracassam, ndo sao
mais vistos como vitimas de uma injustica social e sim como
responsaveis por seu fracasso, pois a escola lhes deu, a priori, todas
as chances para ter sucesso como os outros (DUBET, 2004, p. 541).

Contudo, parece ficar no imaginario dos entrevistados que a
responsabilidade de dar a esses alunos tais chances € do professor. A questéo
€ que essa tarefa, muitas vezes, vem permeada de muitos outros discursos
que a tornam complexa e conflituosa. Como dar as chances de sucesso a
alunos que, mesmo estando no centro do aprendizado, advém da imagem de
gue ndo tém interesse pelo contetdo e que precisam ser convencidos de que a
escola € um meio de ascenséo social? Como dar tais chances aos alunos se,
por um lado, o processo de ensino e aprendizagem € representado como
transmissao unilateral de um saber contido no professor e, a0 mesmo tempo,
depende do envolvimento ativo do aluno a partir do seu esforgco pessoal e
interesse? Como ficam todas essas questfes, tendo em vista o ensino da
lingua inglesa que ainda englobara outros discursos que tornardo esse

processo ainda mais complexo?
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N&o pretendemos com as nossas analises responder tais questdes,
mas levanta-las para, a partir delas, nos aprofundarmos nas reflexdes aqui
propostas. O que podemos concluir, mesmo que de modo parcial, com relacao
as analises propostas nesta subsecédo, seria o fato de que se faz presente o
discurso da “valorizagdo”* nos dizeres acerca de como o professor (educador)
€ representado. Isso se da tanto na presenca de uma “memoaria” da educacao
do inicio do século XX (em que o professor tinha lugar social de prestigio por
ser o depositario de conhecimento e cultura e como possibilidade de “salvagao”
de seus alunos da miséria social, cultural e de principios ndo éticos) quanto na
forma de resisténcia, ou seja, como resposta a discursos de “desvalorizagao”
gue ecoam, por exemplo, nas pedagogias modernas que deslocam o professor
do centro do processo educacional, ao mesmo tempo que o responsabilizam
pelos insucessos e pelo “reparos” de sua prépria pratica (como na formacao
reflexiva).

Continuemos as analises dos dizeres dos entrevistados, agora

enfocando a questédo do ensino da lingua inglesa propriamente dita.

2.3. Ser “fundamental”: o valor de ensinar a lingua inglesa

A imagem que os professores constroem da lingua inglesa nao
apenas predica a denominagao dos sujeitos entrevistados (“professores de
lingua inglesa”), como também os constitui de um modo bastante peculiar.
Essa predicacdo aponta para a afirmacéo de que é de responsabilidade dele o
ensino do inglés, assim como seria de responsabilidade do “professor de
matematica” o ensino dessa disciplina. Contudo, diferentemente de outras
matérias (como a mateméatica ou a histdria), o ensino da lingua inglesa é
constituido por outros discursos que concorrem com a simples constatacédo de
que “o professor de inglés é responsavel pelo ensino da lingua inglesa”. Por um
lado, ela € vista como possibilidade de divulgacdo de um saber indispensavel

para o crescimento social e financeiro do aluno, ao mesmo tempo em que se

14 Sobre discursos da “valorizagao” e “desvalorizagao” do professor, vide Paschoal Lima,
2001.



55

apresenta como “disciplina problema” (UECHI, 2006), ou seja, fadada ao
fracasso.

Interessa-nos, portanto, discutir, a partir da analise dos dizeres dos
sujeitos de pesquisa, como o professor de lingua inglesa € representado e, a
partir disso, nos aprofundarmos na reflexdo proposta sobre sua
responsabilidade.

De inicio, observemos o segmento seguinte:

[07] - o inglés hoje em dia € fundamental né... a gente € um
pais que tem a tradi¢cdo de assimilar tudo que vem de fora
né... entdo assim... a gente.... no geral assim... nGs somos
condicionados a muita coisa que vem da cultura norte
americana e inglesa né... filmes... mdsicas... e a gente tem
uma realidade cruel também que um bom emprego de
repente com um salério legal vocé vai ter que trabalhar em
uma multinacional... que para multinacional vocé vai ter que
ter oinglés né... entdo a realidade pede né... (P1)

Assim, um primeiro aspecto que nos chama a atencao nos dizeres
de P1 é o uso da palavra “tradicéo”, a qual remete a algo cristalizado, repetido
em um ritual que, ao mesmo tempo em que marca a identidade de um grupo,
esta enraizado historicamente, ou seja, dificimente deixara de ser praticado.
Contudo, essa tradicdo, de modo contraditorio, estaria relacionada a
assimilacdo da cultura do outro, como se aquilo que constituisse a nossa
identidade enquanto “brasileiros” fosse algo externo a nés mesmos.

Nas palavras de Grigoletto (2003a, p. 40):

O fato de sermos uma nacao que se fundou a partir de um processo
de colonizacdo nos faz constituidos por varios discursos -—
provenientes de diferentes formag¢@es discursivas — que tém relagéo
com o discurso colonial. E uma mescla das diferentes perspectivas do
discurso colonial que nos constitui na questdo da nossa identidade e
da nossa relagdo com o estrangeiro.

Com o uso da palavra “tradigcdo” para introduzir a idéia de
“assimilagdo” e “condicionamento” da cultura estrangeira, o professor remete a
crenca de que esta posicdo de colonizado seria algo fundante no caso do
Brasil. Observamos que o movimento da penetracdo da cultura estrangeira nao
acontece somente “de fora para dentro”, mas seriam os proprios brasileiros que

assimilam e seriam condicionados (de modo pacifico e resignado) a essa
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cultura estrangeira, sem haver resisténcia, ou melhor, sendo essa posi¢ao algo
constituinte de sua identidade a partir da “tradicdo” enunciada.

Fica estabelecido, portanto, com essa “tradicdo brasileira” de
assimilar a cultura estrangeira, a justificativa ndo apenas para o ensino da
lingua inglesa, mas para a possibilidade de se considerar este saber como algo
fundamental, tanto na aquisicdo de capital cultural quanto para a possibilidade
de se conseguir um bom emprego em uma multinacional.

De acordo com Rajagopalan (2003, p. 66), “0 ensino de lingua
estrangeira sempre teve uma dimensdo fortemente colonialista.” Com as
politicas governamentais de paises como os Estados Unidos e Inglaterra, 0 uso
da lingua inglesa foi e continua sendo promovido com propdsitos econémicos e
politicos. O Brasil, de modo especifico, tem relacdo comercial estreita com 0s
Estados Unidos, fato que contribuiu para que o idioma tenha penetrado em
diferentes setores da vida do brasileiro, principalmente nas areas urbanas
(RAJAGOPALAN, 2003; MARQUES, 2007; entre outros).

Da mesma forma que, no dia-a-dia, atribui-se maior valor aos
produtos que envolvem o uso da lingua inglesa em sua publicidade, o valor
atribuido a esse capital cultural estrangeiro parece ser maior que o brasileiro,
tendo sido o ultimo silenciado nos dizeres de P1, uma vez que a “tradicdo”
brasileira tende a assimilar elementos culturais estrangeiros.

Diante dessa concepcédo de lingua, parece haver, no imaginario do
professor, a idéia de que seria sua responsabilidade “mediar” a assimilagao da
cultura alheia. Isso atribui valor ao ensino da lingua estrangeira, justificando a
pratica dos professores.

Ao lado disso, a vaga em uma “multinacional” é tida como o ideal de
um “bom emprego” (com um “salario legal”), apesar de sabermos que a oferta
de tais vagas seja, no Brasil, menos expressivas se compararmos com as
vagas oferecidas por empresas nacionais. Assim, a imagem do “bom” emprego
em uma multinacional vem atrelada ao que P1 denomina “realidade cruel” —
adjetivo que pode indicar a “crueldade” da exclusdo de uma maioria que, ao
nao saber a lingua inglesa, séo impossibilitados de consegui-lo. Apesar disso,
a imagem do idioma continua fixada na idéia de “possibilidade de acesso” a

esse emprego, e ndao como mais um dispositivo de selecao (e,
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consequentemente, de exclusdo), uma vez que, para P1, o simples fato de “ter
o inglés” ja autorizaria o sujeito a trabalhar na multinacional.

Percebemos, entdo, um conflito entre a idéia de uma “realidade
cruel” (em que poucos conseguem o emprego ideal) e a imagem da lingua
inglesa como possibilidade de superacdo dessas dificuldades. Neste
movimento, o inglés é predicado como fundamental e necessario (“tem que ter,
a realidade pede”) tanto para o enriquecimento cultural quanto financeiro do
aprendiz. O professor de lingua inglesa, entdo, torna-se responsavel por
promover o desenvolvimento desse saber e, com isso, ajuda-lo a livrar-se de
uma miséria cultural e financeira. Essa responsabilidade ndo somente
apontaria a lingua ensinada como “fundamental’, mas também tende a
valorizar sua profisséo, reforcando a relevancia de sua pratica pedagdgica para
o futuro de seus alunos.

Em outra entrevista, ao ser questionada sobre a importancia do
aprendizado do inglés na vida dos alunos, P5 faz uso de uma metafora

semelhante, como podemos observar em seguida:

[08] bom... eu acho que é... ndo precisa nem falar né?... é
uma lingua... né?... um meio de comunicag¢&o universal né?
e hoje em dia com a globalizac&o... vocé tem que saber uma
lingua estrangeira... principalmente inglés... pra vocé poder
galgar mais/ ah... como é que eu vou dizer... degrais/ degrais
ndo... degraus desculpa... vou misturar inglés com portugués
ai... degraus mais altos na sua carreira profissional ou
mesmo no seu dia-a-dia que vocé tem internet vocé fala
com o mundo todo... como é que vocé vai se comunicar...
né... se vocé nao sabe o aleméo o chinés o japonés e assim
por diante?... eu acho que eu penso que é por ai... (P5)

No enunciado [08], P5 afirma que o conhecimento do inglés traria a
possibilidade do aprendiz galgar degraus mais altos na carreira profissional.
Essa metafora do degrau contribui para a construcdo de uma imagem da lingua
inglesa na qual seu conhecimento se vincula diretamente com o mercado de
trabalho e a ascenséo social e financeira do aprendiz.

Rajagopalan (2003, p. 65) nos aponta o fato de que a justificativa
para que o aluno queira aprender uma lingua estrangeira €, muitas vezes,
tratado pelos professores e pesquisadores com certo “descaso e desinteresse”,

ja que “com rarissimas excegdes, sempre se pensou que sé pode haver um
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anico motivo para alguém querer aprender uma lingua estrangeira: 0 acesso a
um mundo melhor.” Para esse autor, seria natural pensar que as pessoas
querem aprender uma lingua estrangeira para “subir na vida”, ja que ela
representa prestigio.

No caso da lingua inglesa, essa naturalizacdo é ainda mais evidente
a partir da imagem do inglés como a lingua da globalizacdo e da comunicacéo
universal. Essa naturalizacdo € enunciada por P5 ao iniciar sua resposta
dizendo que esse é um assunto que nao precisa nem falar.

Um discurso que contribui para essa naturalizacdo seria o
publicitario que, apesar de atrelados a venda de cursos livres de idiomas™®,
reforca a idéia da lingua inglesa como um produto fundamental a ser adquirido
para a sobrevivéncia dos consumidores no mundo globalizado. De acordo com
Carmagnani (2003), na maior parte dos textos publicitarios, omiti-se a relacao
estabelecida entre a instituicdo e as formacfes ideol6gicas de um momento
historico especifico, o que faz com que ndo seja relevante quem fala, mas
somente aquilo de que se fala (seja a idéia ou o produto a ser vendido). No
caso da publicidade de cursos de idiomas, a lingua é o objeto central desses
tipos de textos, os quais acabam ecoando discursos e reforcam a imagem da
lingua inglesa como necesséria a todos 0s seus interlocutores.

Ainda citando Carmagnani (2003, p. 130), dentre outras estratégias
de venda, “a tematica da globalizagéo aparece em grande parte dos anuncios”,
incorporando essa “palavra de ordem, associada a tudo que se pretende

moderno, atual, parte do mercado mundial, com a finalidade de afirmar que o

direito ao ingresso nesse mundo é acessivel a todos, bastando apenas
aprender inglés”.

O discurso da globalizacao ainda legitima dizeres como o de P5, em
que a lingua inglesa passa a ser considerada um instrumento de comunicagao
universal, sendo aquele que supre a falta de conhecimento de todas as demais

linguas, dentre elas as citadas: aleméo, chinés e japonés. Segundo Grigoletto

15 Retomaremos a relagao entre o ensino regular publico e os cursos livres de idioma na
secao que se segue.
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(2003a, p. 41-42.), esse discurso concebe a idéia de globalizagcdo como um
“fendmeno positivo e desprovido de conflitos, desigualdades e ambiguidades.”
Dentro dessa concepcao, a lingua inglesa vem ocupar o lugar da lingua comum
e neutra que, assim como 0 nosso mundo globalizado, rompe fronteiras. Sendo
predicada pelo adjetivo universal, essa lingua torna-se neutra e a-historica.
Assim, segundo a mesma autora, “silencia-se o sentido da lingua como
categoria politica e cultural, o que, alias, € préprio de qualquer idioma vivo.” (p.
42).

Tendo isso em vista, a lingua inglesa € reduzida a um instrumento
de comunicagdo, que, em conjunto com as novas tecnologias (a internet,
dentre elas), contribuiria para a eliminacdo das barreiras que antes separavam
paises tdo distantes como o Brasil, a Alemanha, a China e o Japado (como
enunciados em [08]).

Ademais, o fato de P5 pontuar certa “onipresenga” da lingua inglesa
na vida de todos os brasileiros, dada a partir da escolha lexical de dia-a-dia, da
generalizagdo com 0 pronome Vocé e o0 tempo presente nos verbos tem, fala e
sabe. Com isso, reforca-se a necessidade da lingua inglesa, ja que ela faria
parte da vida, ndo somente dos alunos, mas de qualquer outra pessoa.

Assim, compreender essa representacdo da lingua inglesa nesses
dizeres torna-se importante para a nossa discussdo acerca da
responsabilidade do professor, uma vez que ao formular sobre a importancia
de se aprender a lingua, P5 nos diz muito sobre a relevancia que este
professor encontra em ensina-la. Com isso, a partir de sua responsabilidade
em ensinar o idioma, sua profissdo tornar-se-ia algo com tanto prestigio e
relevancia quanto o seu objeto de ensino.

Porém, os dizeres de outra professora entrevistada nos mostram
uma ruptura nessa suposta naturalizacdo da presenca do inglés no dia-a-dia

dos estudantes brasileiros, como veremos a seguir:

[09] eu me assustei muito quando eu fui na escola publica e fui
ter uma conversa com eles ah porgue vocés véem bastante
inglés vocés assistem filme em inglés... NAO e eu falei
como ndo? ah professora a gente ndo assiste filme em
inglés... e eu fiquei ué mas vocés nao vao no cinema? nao...
ndo vado no cinema?... ndo... a gente assiste filme na
televisdo... e alugar vocé aluga filme?... ah de vez em quando...
e ndo véem em inglés?... ndo pego dublado... porque ah néo
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vou ficar lendo?... né?...e musica vocés ndo ouvem musica em
inglés?... ah professora gosto de pagode... ndo é... pra mim
ISSO ndo existia pra mim o contato do inglés era uma
realidade brasileira e ndo é... ndo é... a gente tem muita
gente que ndo tem... entdo eu acho que ensinar a lingua por
exemplo é contar um pouco da cultura do outro pais como
que € né... um outro pra se analisar como sou eu... que eu
acho importante isso... abrir um pouco a cabecinha deles né
e tudo mais... (P4)

Assim, os dizeres dessa professora nos apontam que a
naturalizacdo da presenca da lingua inglesa no dia-a-dia de todos, através do
processo de globalizacdo, € questionavel. Bauman (1999) assinala o fato de
que os supostos beneficios da globalizacdo ndo séo ilimitados, uma vez que
nem todos na sociedade de consumo tém dinheiro suficiente para fazer parte
das promessas da globalizac&o, entre elas, a lingua inglesa.

P4 afirma que se assustou ao encontrar uma realidade diferente,
dizendo, com isso, que se inseria ha mesma formacao discursiva anteriormente
discutida que naturalizava a importancia e a presenca do inglés na vida de
todas as pessoas no mundo globalizado. A partir da “resposta” dos alunos, P4
parece enunciar a descoberta de que algo que parecia natural nao
corresponde, de fato, a realidade de todas as pessoas, como o discurso da
globalizacéo parece advogar.

Percebemos, entdo, uma fala diferente com relacdo a
responsabilidade dessa professora frente a um quadro “inesperado”. Para ela,
o aprendizado da lingua inglesa estaria relacionado ao contato (agora mediado
pela escola) com outra cultura, para, com isso, ser possivel o seu préprio
(re)conhecimento. Distancia-se,  portanto, do  carater  puramente
instrumentalista da lingua inglesa (que antes apenas servia de um meio de
comunicacao neutro) para se reconhecer a relagdo que se estabelece entre o
aprendizado da lingua estrangeira e a subjetividade desses alunos em contato
com o outro.

De acordo com Coracini (2007, p. 152):

A lingua chamada estrangeira tem uma fung¢éo formadora, atuando
diretamente na imagem de nés mesmos e dos outros na constituicdo
identitaria do sujeito do inconsciente. Ainda que seja aprendida com
um fim meramente utilitarista, ela traz sempre consigo consequéncias
profundas e indeléveis para a constituicdo do sujeito: serdo sempre
outras vozes, outras culturas, outra maneira de organizar o
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pensamento, outro modo de ver o mundo e o outro, vozes que se
cruzam e se entrelagam no inconsciente do sujeito, provocando
reconfiguracfes identitarias, rearranjos subjetivos, novos saberes —
nem tao novos para serem originais, nem tao velhos que ndo possam
ser criativos.

Com relacdo a discussdo proposta nessa subsecdo, podemos
afirmar que a qualificacdo do inglés como lingua de prestigio, instrumento de
comunicacédo universal em um mundo globalizado e possibilidade de ascenséo
social (com a obtencao de um emprego ideal) fazem da profissao professor de
lingua inglesa algo importante. A responsabilidade do professor pelo ensino do
idioma se estende, em seu imaginario, a proporcionar a seus alunos a
possibilidade de se inserir nesse “universo” de vantagens pelo conhecimento
do inglés.

Porém, é sabido que, no contexto da escola publica, muitos outros
discursos concorrem e também constituem a subjetividade de seus
professores. Assim, passemos a andlise de como o professor de lingua inglesa
da escola publica é representado, tendo em vista a continuagdo das analises

propostas para nossa discussao no presente capitulo.

2.4. Ensinar em um lugar de “nao aprender”

Como foi abordado por nés na subsecao anterior, o professor de
lingua inglesa acaba tomando para si um valor equivalente aquele atribuido ao
seu objeto de ensino, sendo que sua responsabilidade frente ao aluno passa a
ter relevancia de igual proporcéo.

Contudo, como afirmado por Baghin-Spinelli (2002, p. 137), quando
atrelado ao contexto da escola publica, o processo de ensino e aprendizagem
passa a ser representado como “material descartavel, sem importancia, que
nao serve para nada”. Ainda de acordo com a autora, os professores da escola
publica sdo, nesse imaginario, aqueles que ndo sabem a lingua, nem sabem
ensina-la.

Nesta subsecédo, propomos uma discussdo de como o professor e o
processo de ensino e aprendizagem do inglés na escola publica sao

representados, tendo em vista tais discursos de “desvalorizagao” desse espacgo
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e a reflexdo acerca das respostas dadas pelos sujeitos de pesquisa frente a
eles.

Passemos, entédo, a analisar os dizeres que se seguem.

[10] - o Unico problema é que o aluno da escola publica... ele
vem com muitas defasagens... né?... na lingua portuguesa e
na inglesa... entdo eles acham que é uma coisa do outro
mundo... ndo sei falar portugués como é que eu vou falar
inglés?... né? a gente explica que uma coisa ndo tem nada a
ver com a outra né?... que é a mesma coisa que vocé
aprende a andar depois vocé aprende a falar... uma coisa
de cada vez... 16gico que o conhecimento prévio da sua
lingua materna influencia na hora que vocé vai aprender uma
lingua estrangeira... mas a gente procura... pelo menos eu
procurava trabalhar pensando s6 no inglés... entdo eles nao
podiam falar portugués... (P5)

O segmento [10] inicia-se com a enunciacdo de um Unico problema:
as muitas defasagens que o aluno teria tanto na lingua portuguesa quanto na
inglesa. Essa constatacao feita pela professora aponta para a necessidade de
que, idealmente, o aluno possua um conhecimento “completo”, tanto em
portugués quanto em inglés (ou seja, isento das citadas defasagens), para que
0 processo de ensino e aprendizagem da lingua inglesa ocorresse. Parece
haver, portanto, a crenca em um processo de aprendizagem linear, em que a
falta de elementos supostamente aprendidos anteriormente influenciasse na
sua continuidade. Essa defasagem, por sua vez, acaba sendo um impedimento
para que o professor alcance o seu objetivo de ensinar o inglés, atribuindo a
esse elemento a responsabilidade pelo fracasso nesse processo.

Notamos que a relagéo entre a lingua materna e a lingua estrangeira
parece vir permeada de discursos, de certo modo, contraditorios. Assim, a
defasagem constatada no conhecimento da lingua portuguesa influenciaria no
aprendizado do aluno de modo a ser considerado um problema para a sua
pratica pedagogica. Uma vez que a lingua materna néo é seu objeto de ensino,
o professor se isenta da responsabilidade de fazer algo para mudar esse
guadro de fracasso, colocando-se em um lugar de imobilidade frente ao

problema constatado.
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Voltando a relacdo entre as linguas materna e estrangeira,
percebemos que, logo apds enunciar o problema da defasagem anteriormente
discutido, P5 enuncia um “didlogo”, envolvendo a voz de seus alunos e sua
resposta enquanto professora. Nesse dialogo imaginario ha, portanto, a
afirmacdo de que a falta de conhecimento na lingua materna (ndo sei falar
portugués) impediria o processo de aprendizagem na lingua estrangeira (como
€ que eu vou falar inglés), ideia atribuida a voz do aluno. Dizemos “a principio”,
pois a imagem do aluno como tendo defasagens em tais linguas nos indica que
essa afirmacao também faz parte do imaginario da professora, apesar de dizer
gue contra-argumenta a fala do aluno, afirmando que uma coisa ndo tem nada
a ver com a outra.

Assim, faz-se relevante analisarmos, de modo mais aprofundado,
como se da a relacdo entre as representacdes dessas duas linguas no
imaginario da professora. Quanto a imagem da lingua portuguesa, observamos
gue é representada como distante do aluno, algo “fora” dele, sendo a lingua da
escola e, apesar de ser a lingua de sua comunicacéo diéria, torna possivel o
aluno afirmar néo a saber. E uma lingua que, dita materna, é estrangeira pelo
estranhamento, pela distancia dada entre ela e o aluno na sua fic¢do de lingua
pura, perfeita, sem “erros”, culta e de prestigio — a lingua materno-estrangeira
da escola (GHIRALDELO, 2003).

Seria esse discurso da lingua materna como aquela que se aprende
na escola que torna possivel a afirmacédo de que o aluno nédo sabe falar e tem
defasagens com relacdo ao seu conhecimento, mesmo sendo, ela mesma, a
lingua que o constitui enquanto sujeito e por meio da qual esses sujeitos dizem
e se dizem.

A lingua inglesa, por sua vez, vem como aquela que s6 pode ser
adquirida a partir do conhecimento da primeira lingua em sua completude, ou
seja, a partir do momento em que este aluno ndo tem defasagens no
conhecimento do portugués e nem naquilo que se espera que ja tenha
aprendido em inglés.

Diante das concepcdes de lingua materna e estrangeira, a resposta
dessa professora a fala do aluno seria a de que uma coisa nao tem nada a ver
com a outra, em uma tentativa de romper com essa relacdo entre 0

aprendizado dos idiomas. A dissociagcéo entre a lingua materna e a estrangeira
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se estabelece, na resposta da professora, pela metéfora da crianca ao
aprender a andar e depois aprender a falar, em dois aprendizados que
aparentemente ndo dependeriam um do outro.

Notamos, por outro lado, que irrompe a contradicdo nos dizeres da
professora ao afirmar que tais aprendizados ocorreriam um depois do outro,
evocando um efeito de sentido de continuidade, como aconteceria com 0
aprendizado das linguas, no imaginario de P5.

Essa relacdo conflituosa entre lingua materna e lingua estrangeira
continua, na medida em que, em seguida, a professora aponta como sendo
l6gica (ou seja, previsivel e pressuposta) a influéncia do conhecimento prévio
da lingua materna no aprendizado da lingua estrangeira. Contudo, ao dizer que
se tenta trabalhar pensando s6 no inglés, e ao estabelecer que os alunos nao
podiam falar portugués, a professora evoca dizeres que se filiam a formacao
discursiva que postula a “ma” influéncia da lingua materna no aprendizado da
lingua estrangeira.

Segundo Coracini (2007), no contexto escolar, sdo comuns dizeres
que estabelecem relacdo entre a lingua materna e a lingua estrangeira, na qual
a influéncia da primeira sobre a segunda n&o apenas existe como deve ser
apagada no decorrer do processo de ensino e aprendizagem. Assim, a lingua
materna surge nesse imaginario a fim de evidenciar os "erros" cometidos pelos
alunos na lingua estrangeira, identificando aqueles que ainda se encontrariam
em um nivel denominado "intermediario”, ou seja, em um estagio do
aprendizado em que a influéncia da lingua materna ainda néo foi "superada".

O imaginario acerca da influéncia da lingua materna no aprendizado
da lingua estrangeira foi herdado, principalmente, dos estudos da Analise
Contrastiva, desenvolvidos em meados do século XX*. De acordo com Fortes
(2008, p.48), estes trabalhos sugeriam que “a comparagcédo entre a lingua
materna e a lingua estrangeira constituia um fator decisivo no sucesso (ou
insucesso) na aprendizagem”. As semelhangas eram tidas como elementos

gue geravam a aprendizagem (denominadas “transferéncia positiva”), enquanto

16 Segundo Fortes (2008), um de seus representantes seria Robert Lado, que publicou em
1956 o livro Linguistics across cultures: applied linguistics for language teachers.
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as diferengas entre as linguas geravam os “erros” e, consequentemente, a ndo-
aprendizagem (denominadas “transferéncia negativa”).

Podemos afirmar que tais pressupostos da Analise Contrastiva
fazem parte, ainda hoje, do imaginario de professores e alunos, como pudemos
observar a partir da andlise do excerto [10].

Para os objetivos de nossa pesquisa, seria relevante, antes de mais
nada, pensarmos na resposta dada por essa professora diante de discursos tao
contraditorios e, ao mesmo tempo, fundantes a respeito da relacdo entre a
lingua materna e a estrangeira para sua pratica pedagdgica. Observamos, ai,
um movimento dessa professora no sentido de tentar superar o problema da
defasagem do aluno, a partir, principalmente, do incentivo ao aprendizado da
lingua estrangeira, apesar da falta na lingua materna, ora negando-a (uma
coisa ndo tem nada a ver com a outra), ora silenciando-a em sua pratica
pedagdgica (eles ndo podiam falar portugués).

Apesar de contraditoria, essa relacdo dada entre as linguas reforca a
idéia do professor no centro do processo de ensino e aprendizagem, ou seja,
como aquele que esta ali para dar a solucdo e determinar os momentos em
que a influéncia do conhecimento da lingua materna deve ser
(des)considerada. Desse modo, a professora parece, a0 mesmo tempo, se
isentar da responsabilidade pelo problema, tomando uma posicdo de
imobilidade, ao mesmo tempo em que nega o problema (uma coisa nao tem
nada a ver com a outra), na tentativa de obter sucesso ao dar a “sua solugao”,
tomando para si, novamente, a responsabilidade pelo processo de ensino da

lingua estrangeira.

Partindo para a analise de outro excerto, discutiremos como a
relacdo da lingua inglesa com outra lingua estrangeira (o espanhol) constitui a
subjetividade do sujeito professor.

[11] - eu ndo sei se... tem muitos que falam assim... ah eu
prefiro espanhol... ah legal... mas como... ter uma aula de
espanhol no Estado?... sera que pelo fato das palavras
serem mais parecidas com o0 portugués sera que isso
facilitaria? acho que n&o... né... porque o inglés tem muita
coisa... (P1)



66

Neste segmento, € estabelecida uma relacdo entre a lingua inglesa
e 0 espanhol como outra possibilidade de LE a ser ensinada no ensino regular.
Andrade (2008, p. 57) nos lembra que a lingua espanhola ganha destaque a
partir de 1991, com o Tratado do Mercosul de cooperacdo econdémica. O
espanhol passa a ser considerada a lingua dos negdcios, adquirindo, inclusive,
um “certo valor de troca, com se fosse uma mercadoria’. Nas escolas, ela
passara a ser legalmente obrigatoria a partir de 2010, segundo lei sancionada
pelo governo em 2005.

Com isso, lembramos que, na época em que a entrevista foi
realizada, muitas eram as discussodes acerca dessa lei em favor do ensino da
lingua espanhola obrigatéria no ensino regular. Com isso, P1 nos traz
guestionamentos que envolvem ndo apenas essa nova realidade escolar, como
também a reacdo de muitos alunos calcada no imaginario de que o espanhol,
por ser uma lingua latina e ter palavras mais parecidas com as do portugués,
seria mais facil de ser aprendido.

A resposta dada pelo professor a essas afirmacfes sobre a lingua
espanhola parte de questionamentos sobre como serd o ensino dessa lingua
no contexto da escola publica. A palavra “facilitaria”, no dizer do professor,
parece ndo apenas se referir ao aprendizado da lingua em si, mas também, a
pratica do professor que, no caso do inglés, € dada como “dificil”.

Passemos para a andlise dos seguintes dizeres:

[12] - entdo tinha muita gente comprometida... mas tinha
gente que juro mesmo ndo sabia nem falar | am e tava ali
dando aula né... entdo... ndo sei se € isso que vocé ta
querendo enfocar na sua pergunta mas eu acho que depois de
noventa e dois deu uma boa melhorada... porque eles
fizeram concurso pra inglés... entdo ai quem entrou era
gente que sabia mesmo porque a prova foi dificil... eu entrei
em terceiro lugar mais nem sei como... mas néo foi facil... foi
bem dificil... (P5)

Desponta, nesse excerto, a presenca de um discurso constitutivo do
professor da escola publica: o de que os professores desse espacgo ndo tém o

conhecimento da lingua inglesa. Essa falta de conhecimento seria um
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pressuposto’’ que justificaria o fracasso do ensino da lingua neste contexto,
fato que passa a constituir a subjetividade mesmo dos professores que sabem
a lingua.

De inicio, notamos que, imaginariamente, o conhecimento da lingua
€ medido por aquilo que o professor sabe falar, sendo o “I am” uma
exemplificacdo de uma estrutura “muito simples”. Castro (2004) comenta sobre
a relacdo do sujeito com a oralidade da lingua estrangeira®®, afirmando que
essa valorizagao do “saber falar” traz o apagamento da importancia de outras
habilidades no processo de ensino e aprendizagem, assim como também das
tensbes e conflitos inerentes aos processos interacionais, tanto na lingua
estrangeira quanto na materna. Imagina-se, com isso, a possibilidade de
equiparar-se ao nativo e, deste modo, obter sucesso e poder a partir desse
“saber falar”.

Lembramos que, no caso do segmento em analise, P5 néo se refere
diretamente ao processo de ensino e aprendizagem da lingua diante dos
alunos, mas faz uso desse imaginario do “saber falar” com o intuito de embasar
o discurso de que os professores da escola publica ndo sabem o idioma.

Além disso, 0 uso da adversativa mas nos sugere a equiparacao
entre o professor ser comprometido e ter conhecimento da lingua inglesa
(saber falar). Deste modo, a idéia de comprometimento (que movimenta
sentidos em torno da resposta dada por esses sujeitos frente a sua relacéo
com a instituicdo, o aluno, a sociedade, por exemplo) é reduzida a sua

caracteristica de saber (ou ndo) falar o idioma. Em outras palavras, no

imaginario desse professor, apenas pode ser considerado comprometido o
professor que sabe falar a lingua e vice versa.

E importante ressaltarmos que, ao mesmo tempo em que traz para o
fio discursivo o dizer de que o professor da escola publica ndo sabe falar a

lingua, P5 se distancia dessa suposta “realidade” ao desloca-la para um tempo

17 Baghin-Spinelli (2002) também discute acerca do imaginéario de que o professor da escola
publica “ndo sabe” o idioma

18 Em seu texto, a autora utiliza o termo “segunda lingua” e ndo “lingua estrangeira”.
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passado, ou seja, antes de noventa e dois, data em que, segundo ela, deu uma
boa melhorada.

N&o deixam de estar presentes em [12] dizeres que apontam para o
pressuposto de que “o professor da escola publica ndo sabe a lingua inglesa”,
0 que nos permite afirmar que tal discurso acerca do “ndo saber a lingua” seria
constitutivo de sua subjetividade desse professor. Porém, esses dizeres
parecem vir acompanhados de uma resposta do professor, ao afirmar a
melhora desse “problema” com a implantagdo de uma prova, do concurso. A
fim de se distinguir desse grupo de descomprometidos (pela falta do saber da
lingua inglesa), o professor ndo apenas caracteriza esse concurso promovido
pelo Estado como tendo sido dificil, como também diz ter passado em terceiro
lugar.

Constatar a dificuldade da prova nao apenas traz o efeito de sentido
de que, a partir dessa data, os professores concursados saberiam inglés, mas
que ela, em especial, estaria “habilitada” a exercer sua fungao a partir do
reconhecimento institucionalizado do concurso, no qual teve boa classificacao
apesar de seu “alto grau de dificuldade”.

No imaginario de P5, o Estado como instituicdo ndo apenas valida o
conhecimento do professor, mas também dos alunos, como veremos no

excerto que se segue:

[13] - mas depois vocé sabe que eu consegui bons
resultados?... inclusive na ultima prova... eu me aposentei 0
ano passado... na Uultima prova que a gente fez na
prefeitura... inglés foi uma das matérias que eles foram
melhor... aquela prova que vem da/ do Estado |4 pra saber o
nivel dos alunos... eles foram muito bem porque eu
conseguia trabalhar desta forma... (P5)

Uma forma que a professora encontra de legitimar os bons
resultados obtidos com sua pratica em sala de aula seria a partir da prova
aplicada pela prefeitura (representante do Estado como instituicdo). O fato de
seus alunos terem “ido muito bem”, na verdade, ndo necessariamente atesta o
nivel dos alunos, como mencionado, mas serve como um meio de se medir a
“‘qualidade” desse professor.

Esse enunciado vem em resposta tanto a um discurso recorrente do

fracasso do ensino (como forma de defesa) como também ao discurso
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neoliberal da qualidade total, em que o professor deve mostrar “resultados” que
seriam medidos a partir de avaliagdes institucionalizadas.

Ao comentar sobre a prova realizada no dltimo ano, a professora
reforca a aprovacdo tanto dos alunos quanto da pratica da professora, que
também “foi aprovada” como eficiente pela boa nota dos aprendizes.

Notamos, portanto, essa responsabilidade que a professor parece
imaginar possuir de “mostrar resultados” a partir de tais mecanismos que
reforcam a idéia de que o saber ndo apenas pode ser mensurado em uma
avaliacdo formal, como também dependeria somente da prética eficiente do
professor.

Um aspecto que nos chama a atencdo seria a representagdo do
ensino e aprendizagem da lingua inglesa na escola publica. Assim, pudemos
observar a recorréncia de formulagdes que indicam a deslegitimag&o do ensino

da lingua inglesa na escola publica, como, por exemplo:

[14] - eu trabalhei nessa escola particular dois anos dois anos
e meio dai eu... passei no concurso do Estado dai eu falei ah
vou trabalhar no Estado... quero contribuir pra... pra educacao
publica... ai eu cheguei aqui... e vi que o negdcio era
totalmente outro assim... eu acabei desaprendendo um
pouco porque aqui vocé fica limitado... incrivelmente da
quinta a oitava série vocé fica limitado a uma coisa s6 né... por
mais que vocé traga vocabulario pra eles é... coisas novas
assim pra tentar acrescentar alguma coisa mas eles nado
estdo nem ai... e eu acabo desaprendendo também... tanto
€ que agora eu estou pensando seriamente em retomar um
curso de inglés fazer... tentar tirar um certificado de
proficiéncia... ou fazer outro intercAmbio pra ver se eu
retomo o meu inglés... porque vocé acaba.... assim... ficando
limitado... (P1)

Aqui, o professor compara sua experiéncia na escola particular com
aquela vivida na escola publica do Estado. Nessa comparacéo, ele ndo apenas
sugere um insucesso no processo de ensino e aprendizagem por parte dos
alunos da escola publica, como também afirma “desaprender” a lingua inglesa
devido a influéncia desse espaco sobre seu conhecimento.

Assim, podemos afirmar que, ao fazer essa comparacao e atribuir
fracasso a segunda experiéncia, o locutor estabelece uma dicotomia entre o
ensino publico e o privado, dizendo que o processo de ensino e aprendizagem

nao se da da mesma maneira € com 0S mesmos resultados.
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Uma justificativa dada para o insucesso do ensino na escola publica
seria enunciada através das palavras “limitado” e “limitar” escolha lexical que
se refere a uma “limitagdo” na pratica pedagogica desse professor. Em outras
palavras, “limitacdo” ao fato do professor ndo conseguir realizar aquilo que ele
imagina ser o ideal e que ele conseguiria realizar, se ndo fossem as
adversidades encontradas naquele contexto.

Este contexto, por sua vez, € representado em oposi¢cao aquilo que
o professor imagina ser o ideal, onde haveria o0 interesse dos alunos pelo
aprendizado, elemento supostamente necessario para que ocorra 0 processo
de ensino e aprendizagem. Ao afirmar que eles ndo estdo nem ai, o professor
aponta para a auséncia dessa caracteristica nos alunos desse ambiente,
encontrando ai um obstaculo que o impede de chegar ao seu objetivo como
professor.

Outro elemento, que ficaria “limitado” na prética profissional no
ambiente da escola pubica, seria o proprio conhecimento da lingua inglesa
desse professor. Ele ndo apenas afirma ficar limitado na sua pratica
pedagogica como diz desaprender a lingua inglesa. Com base nesse excerto,
podemos afirmar uma relacao fragil entre esse sujeito e seu objeto de estudo e
ensino, a lingua inglesa. O ambiente da escola publica, portanto, acaba, ao
mesmo tempo, impedindo que o processo se dé frente aos alunos e se torna
capaz de diminuir o conhecimento do préprio professor.

Em oposi¢do ao ambiente da escola publica, P1 aponta alternativas
para retomar o conhecimento perdido como fazer um curso de inglés, tirar um
certificado de proficiéncia ou até mesmo fazer um intercambio. Assim, constroi-
se uma oposicao entre o ambiente da escola publica, como aquele em que se
“desaprende”, e o dos cursos livres de idiomas, os certificados e a visita a um
pais estrangeiro, como possibilidades de resgate desse conhecimento perdido.

Diferente dos dizeres de P1, o segmento seguinte nos mostra o
mesmo discurso da deslegitimag&o do ensino de inglés da escola publica, mas
agora como um pressuposto que parte da representacdo daquilo que seria a

opinido dos alunos.

7

[15] — mas... é... eu diria 100% dos meus alunos até hoje
principalmente da rede publica... ndo acredita que eles
aprendem inglés na escola.... entédo eles falam inglés € muito
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importante... um dia eu vou fazer um curso... entdo eles ndo
acreditam que a escola regular é capaz de ensinar inglés...
eles acham que € algo diferente... pra eles aprenderem... eles
tem que ir pra escola public/ pra escola de idiomas... (P4)

De acordo com P4, o insucesso do processo de ensino e
aprendizagem da lingua inglesa na escola publica vem atrelado a
representacdo daquilo que seria a opinido do aluno e n&o necessariamente do
professor. Essa imagem do aluno que nao acredita poder aprender inglés neste
contexto seria, de acordo com o professor, o préprio impedimento para que
este processo ocorra.

Baghin-Spinelli (2002) aborda a questao da legitimag&o das escolas
de idiomas como o espaco em que o aprendizado da lingua ocorre. Porém,
torna-se interessante observar que esse discurso acaba, em contrapartida,
afirmando a deslegitimacdo da escola publica, entre outros espagos (como o
ensino da lingua nas universidades, por exemplo).

Observamos que muitos dos dizeres que ecoam no discurso
publicitario das escolas de idiomas acabam ndo apenas constituindo a
representacdo desse espaco e do ensino ideal da lingua inglesa, como também
passam a construir sentido acerca do ensino na escola publica, como veremos

Nno excerto que se segue:

[16] - que o ideal seria que o ensino de inglés assim como
qgualquer outra lingua fosse fora do horario de aula... assim
vocé teria na medida do possivel... uma sele¢cdo com umas
turmas homogéneas... assim... aqueles que ndo sabem
nada... aqueles que ja sabem um pouco... e colocar turmas
menos numerosas pra vocé trabalhar melhor com eles...
entdo vocé... cinquenta alunos na sala de aula pra tentar
ensinar alguma coisa... quando eles falam que ndo sabem
nem o verbo to be eu acredito... hoje em dia o fato é real
porgue o0 ensino hoje no Estado é... questionavel... (P1)

Observamos, por exemplo, que ao legitimar a escola de idiomas
como sendo o lugar em que o aprendizado da lingua estrangeira ocorre com
sucesso, o ideal, como enunciado por P1, passa a ser algo muito semelhante
aos moldes de um curso livre. Uechi (2006), ao estudar algumas escolas que
buscaram alternativas fora da grade curricular para o ensino da lingua inglesa

(terceirizando o ensino ou contratando professores “especialistas” para
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ministrar aulas fora do horario escolar), aponta esta como sendo uma
disciplina-problema, denominacgéo decorrente da constatacdo das dificuldades
apontadas na adequacdo do trabalho realizado nos moldes tradicionais e 0s
objetivos educacionais dos colégios. De acordo com a autora, 0 ensino da
lingua inglesa seria considerado, para essas escolas, um “corpo estranho
desinstitucionalizado” (p. 28) que demandaria um cuidado diferente das demais
disciplinas.

Retomando a anélise do enunciado [16], percebemos que a mesma
idéia de “disciplina-problema” pode ser observada, uma vez que a
representacdo do que seria o ideal no ensino da lingua inglesa ocorre a partir
de um modelo muito préximo dos moldes das escolas de idiomas, em que nao
apenas teriamos aulas fora do horario de aula, como essas classes seriam
homogéneas, e com um numero reduzido de alunos.

Uma das formas para que a legitimacdo do ensino da lingua inglesa
no espaco das escolas livres de idiomas seja, cada vez mais, cristalizada seria
0s seus discursos publicitarios, os quais colocam em movimento dizeres que
colaboram para o imaginario de que apenas é possivel aprender a lingua nesse
contexto (CASTRO, 2004; CARMAGNANI, 2003). Esse imaginario acerca de
um processo ideal de ensino e aprendizagem da lingua acaba por reforcar a
idéia de fracasso no espaco da escola publica e, com isso, ditam um modelo de
aula que pressupde turmas homogéneas, pequenos grupos, fora do horério
escolar, a necessidade de aparelhos tecnoldégicos de ultima geracdo, entre
outros elementos. A auséncia de tais caracteristicas torna, no imaginério de P1,
0 ensino no Estado questionavel.

Uechi (2006) estabelece um paralelo entre a concepcéao de relacdes
de poder para Foucault e o contexto do ensino da lingua inglesa nas escolas
publica, afirmando que, ao ser representada como uma disciplina que
“transgride as regras” (ja que ndo cumpre o seu objetivo de ensinar a lingua),
deve ocupar um espaco diferenciado (fora do horario ou do préprio espaco
escolar, como os loucos indo para a psiquiatria). Porém, o estudo desenvolvido
por essa autora argumenta que, mesmo quando implantados os “moldes” do
instituto de idiomas no espaco das escolas regulares (a partir de parcerias ou a

contratacao de “especialistas”), esse espago também néo fica livre de conflitos.
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Contudo, ainda assim permanece, no imaginario dos professores,
gue a falta desses elementos acarretaria a impossibilidade de ensinar o idioma,
atribuindo-lhes, portanto, a responsabilidade por esse fracasso. Assim, a
resposta dada pelo professor nos parece ser de imobilidade, uma vez que ele
nao se inclui como um elemento que, ao lado dos demais (ou na sua falta),
também poderia proporcionar o aprendizado dos alunos.

Nos seguintes dizeres, o professor nos remete, ainda, a outros
elementos que também passam a ser os ‘responsaveis”’ pelo fracasso do

ensino da lingua:

[17] - a gente ndo tem uma estrutura... o aluno néo esta
motivado... as vezes eu nao sei se... vocé tem um livro
didéatico pra eles de inglés... se fosse estimulado... entdo vocé
acaba sendo... preso a uma estrutura que nao funciona né?
[...] 0 método pedagdgico que é imposto pelo Estado que
ndo funciona... e vocé acaba também... muitas vezes...
assim... vocé tem professores que as vezes nao sabem...
sabem menos que os alunos... depende também da...
formacado universitaria... questionaveis assim que... e vocé
acaba vendo isso entdo... é... 0 Estado acabou... é... eu diria...
se acomodando né?... guanto ao ensino de lingua inglesa né?
(P1)

Notamos que, pela marca da denegac&o®®, P1 sugere a necessidade
de alguns elementos para que se obtenha sucesso, sendo eles: uma estrutura,
um aluno motivado, um livro didatico, um método pedagdgico, professores que
sabem (ou que saibam mais que os alunos). Tais elementos (marcados no fio
discursivo pelo advérbio “ndo”, o qual indica sua falta) passam a ser
constitutivos da representacdo desse espaco como o lugar da impossibilidade
de ensinar e de aprender a lingua.

A resposta dada pelo professor é, mais uma vez, a da imobilidade,
marcada, principalmente, pelos dizeres que o caracterizam como preso a uma

estrutura que nao funciona. A recorréncia do advérbio “ndo” e da condicao

19 De acordo com Eckert-Hoff (2003, p. 290), o conceito de denegacdo tem sua origem
na psicanalise, e € compreendido como uma “presenca feita de auséncia, ndo apenas como
negatividade constitutiva, mas também como presenca denegada do que esta recalcado. Ela
pode ser, pois, um lapso de linguagem, um esquecimento, em que o0 nao significa o sim
desejado, mas recalcado.”
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marcada pelo “se” (se fosse estimulado, por exemplo) apontam um espaco
constituido por elementos que se tornam, ali, indispenséaveis.

O professor, mais uma vez, ndo faz parte desses elementos
imaginariamente necessarios para que o aprendizado da lingua ocorra e é
representado como imével, preso, transferindo a responsabilidade pelo
fracasso a essa falta, que parece decorrer do fato do Estado ter se acomodado
com relacdo ao ensino da lingua inglesa.

Porém, passando a analise do excerto que se segue, pudemos notar
que esse discurso da escola publica como sendo o lugar do ndo-aprender pode
provocar respostas diferentes, tornando-se uma motivacdo para que P4

ingresse na profissdo, com o intuito de colocar essa afirmacéo a prova:

[18] - todo mundo fala muito mal da escola publica né... de
de de tudo... entdo eu tive vontade de voltar 14 e falar assim...
vamos ver se realmente o problema estd na escola ou se o
problema estd no professor esta na aula esta... onde que
estd?... né... entdo eu queria primeiro vencer isso... saber...
vamos la.... e se a gente propor uma aula boa?... serad que o
inglés vai ser visto de uma forma diferente?... entdo eu
queria ver... fazer uma coisa diferente do que eu tive para
ver como seria a rea¢do dos alunos... (P4)

Ao enunciar que todo mundo fala muito mal da escola publica, P4
também afirma o fracasso do ensino e aprendizado da lingua inglesa nesse
espaco, porém o enuncia a partir de uma resposta que poderiamos caracterizar
como “de resisténcia”, uma vez que quer colocar esse discurso a prova, a partir
de uma proposta diferenciada.

Assim, esse sujeito tem a intencéo inicial de detectar onde estaria o
“‘problema” desse insucesso, levantando a possibilidade dele estar atrelado ao
espaco escolar, ao “professor’” ou a uma “aula” que nao seria “boa”. Com isso,
seu objetivo seria transformar ndo s6 a forma do inglés, como disciplina, ser
percebido na escola publica, assim como a reagao dos alunos.

Podemos dizer que a professora também afirma o fracasso do
processo de ensino e aprendizagem do inglés na escola regular para que, a
partir disso, tome para si a responsabilidade de recusar esse pressuposto e

transformar o seu resultado negativo com uma pratica pedagogica diferenciada.
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De acordo com Andrade (2008), hd um discurso pedagdgico
hegeménico de aprendizagem de linguas que, concebendo o ensino tradicional
como arcaico e improdutivo, faz com que o0s sujeitos-professores se
posicionem criticamente frente aos procedimentos que representariam esse
ensino. Com isso, a idéia da “pratica diferenciada” passa a ser recorrente nos
dizeres dos professores como alternativa ao insucesso.

Percebemos que, no caso dos professores da escola publica, o
“fazer diferente” passa a ser ainda mais marcado, pois ndo apenas ser refere
ao insucesso do ensino tradicional, mas também a representacao deste espaco
como o lugar nao-legitimado para o aprendizado do idioma. Assim, ao enunciar
quer ira propor uma aula boa, emerge o sentido de que as aulas ministradas
anteriormente teriam sido todas “ruins”, “ineficazes”, ndo apenas por serem
tradicionais, mas por pertencerem a esse espaco ja marcado pelo insucesso.

Assim, a0 mesmo tempo em que 0s professores atribuem ao
ambiente escolar a responsabilidade pelo fracasso do ensino e aprendizagem,
por outro lado, alguns deles também tomam para si a responsabilidade de
propor uma aula boa e diferenciada, a fim de minimizar esse carater de
Insucesso.

Andrade (2008), porém, nos lembra que o professor esta imerso em
um conjunto de agenciamentos em forma de discurso que afetam sua
constituicdo subjetiva e, consequentemente, seu modo de ser e ensinar. Com
isso, revela-se certa “impoténcia” em alterar a forma de ensinar, uma vez que
ha um descompasso entre o “fazer diferente” e o que a professora propde
fazer. Isso marca a subjetividade desse professor que se vé, por um lado,
responsabilizado pela mudanca a partir de sua pratica pedagdgica diferenciada
e, por outro, a impossibilidade de assim fazé-lo.

Diante das questbes argumentadas nessa subsecdo, podemos
afirmar que, diante do discurso marcado de que a escola publica ndo € o lugar
legitimado para o aprendizado da lingua (o qual engloba muitos dizeres que o
justificam, como a falta de elementos encontrados na escola de idiomas, 0
pressuposto de que os professores ndo sabem a lingua, e as defasagens dos
alunos), pudemos notar pelo menos trés respostas diferentes dadas pelos

sujeitos de pesquisa. A primeira delas se baseia na crenca de que tais
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defasagens podem ser “revertidas” a partir do esfor¢o pessoal, mostrando
‘resultados” a serem comprovados pelo Estado (pelos concursos e provas).

A segunda resposta seria a da imobilidade, atribuindo a
responsabilidade pelo fracasso a outros elementos considerados
“‘indispensaveis” para que o processo de ensino e aprendizagem ocorra, tendo
em vista a representacéo do espacgo escolar como o lugar da “falta”.

A ultima delas, porém, ao mesmo tempo em gue enuncia a escola
publica como o lugar do “ndao aprender” a lingua inglesa, toma esse discurso
como disparador de uma resposta que se caracteriza por “coloca-lo a prova”,
em um movimento de resisténcia.

Deste modo, passaremos ao capitulo 3, o qual irA retomar muitas
das discussdes aqui desenvolvidas — a fim de nos aprofundarmos no tema da
responsabilidade, visto a partir das tensdes e conflitos que dele parecem
desencadear.
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CAPITULO 3

ENTRE O HEROI E A VITIMA: O “ENTRE LUGARES” NA
REPRESENTACAO DO PROFESSOR DE INGLES NA ESCOLA
PUBLICA

No capitulo anterior, voltamos nosso foco para a analise da
representacdo do professor de lingua inglesa na escola publica a fim de
refletirmos sobre as possibilidades de resposta dada pelos professores diante
de tantos discursos que constituem sua subjetividade. Ao nos depararmos com

3 “ o ”

representacdes diferentes para “professor”, “professor de inglés” e “professor
de inglés da escola publica”, pudemos observar a presenca de discursos que
tendem ora para a valorizagéo, ora para a desvalorizagéo desse lugar social.
Diante disso, temos como objetivo, no presente capitulo, nos
aprofundarmos nas contradicbes, conflitos e tensbes que advém dessas
representacdes. Para tanto, abordaremos a imagem do herdi que se constroi a
partir do discurso da valorizagédo do professor, assim como as tensdes criadas
pelos momentos em que os professores, diante de discursos que sustentam a
desvalorizacéo de sua profissdo, se colocam no lugar de vitimas incapacitadas
de agir diante de uma situacdo paralisante, afastando-se da imagem do

professor-heréi.

3.1. Ser professor, ser heroi

Como observamos no capitulo anterior, o professor de inglés
carrega consigo discursos que valorizam seu lugar social, seja pela memaria
de um educador “culto” e respeitado do inicio do século XX, seja pelo grande
valor dado ao seu objeto de ensino (a propria lingua inglesa como lingua da
globalizacédo e possibilidade de ascenséo social), ou, ainda, como modo de

resisténcia a discursos que o desvalorizam.
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Pretendemos abordar, nesta subsecdo, como o discurso da
valorizac@o colabora para a construcdo da imagem do professor-heroi. Para
tanto, iniciaremos nossa reflexado tecendo alguns comentarios acerca de como
a imagem do herdi constitui nossa subjetividade nos dias de hoje.

Feij6 (1984) propbe uma discussao da figura do heréi a partir da
premissa de que esta questio atravessa os tempos, estando presente “no Mito,
na Histéria, na Literatura, na Antropologia, na Psicologia, nas histérias em
quadrinhos e até no rock.” (p. 10). Segundo o autor, seu nascimento ocorreu
juntamente com o mito que, para as sociedades primitivas, tinham o valor de
verdade, nao apenas como “explicacdo da realidade”, mas refletindo o “medo

da mudanc¢a”. Em suas palavras:

As sociedades primitivas (denominadas de ‘arcaicas’) procuraram
num tempo longinquo (na chamada 'idade mitica") aquilo que
julgaram ter perdido: a verdade eterna. Esta se encontraria num
passado tdo distante que ndao da nem para se medir. A procura dela
envolve ritos, cultos e lendas, como se isso permitisse 0 seu retorno.
E o mito do eterno retorno. Isto tudo refletindo um 'horror da histéria’
de uma sociedade em transformagdo que se assusta com as
mudancas. O mito seria, entdo, um consolo contra a histéria. E o
herdi, um consolo contra a fraqueza humana (FEIJO, 1984, p. 13).

Ao longo do tempo e perpassando diferentes culturas, a figura do
her6i permanece com algumas caracteristicas recorrentes, as quais foram
sendo repetidas através da literatura, contos populares e, a partir do século
XVII, com a ascensao da burguesia e do liberalismo, consolidando-se pela
valorizacdo dos grandes individuos (FEIJO, 1984). Sua coragem para vencer
adversidades e medos, enfrentar o desconhecido, adentrar uma jornada
marcada pela superacdo e pela virtude sdo apenas algumas dessas
caracteristicas comuns a maior parte dos herois (FEIJO, 1984; MULLER, 1992)

Brandao (2005) afirma que a representacao do professor como heroi
se justifica pelas muitas solicitacdes que a sociedade lhe faz através da escola.
Assim, sua imagem passa a se relacionar com a do herdi da modernidade que
precisa lutar, resolver tudo sozinho e ser um vencedor, apesar das dificuldades
encontradas no dia-a-dia.

De modo geral, Muller (1992, p. 8) argumenta que “o herdi nos
fascina pura e simplesmente porgue ele personifica o desejo da figura ideal do

ser humano”. Deste modo, a figura do herdi constitui nossa subjetividade de
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modo muito peculiar, estando presente desde cedo em nossa formacao
através, por exemplo, das narrativas infantis e dos contos de fadas. Ao longo
da vida, a imagem do “ser humano ideal’, que enfrenta as adversidades em
nome de um “bem maior”, é veiculada socialmente de muitas maneiras, como
no discurso religioso catolico (com figura de Cristo e dos muitos santos), no
discurso neoliberal da individualizagdo (que passa a heroicizar lideres
politicos?®, celebridades do esporte, entre tantos outros) e nas narrativas que
se repetem em producdes de cinema e televisao.

Ao longo das andlises, notamos a presenca dessa imagem do heroi
que vem se repetindo através dos tempos e das culturas, mas que, no caso do
professor, muito nos revela sobre a relacdo desses sujeitos com a profissdo, a
lingua inglesa, os alunos, entre outros elementos envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem.

Muller (1992, p.8), ao descrever algumas de suas caracteristicas,
argumenta que o herdi “mostra-nos virtudes e valores humanos mais maduros,
como, por exemplo, a coragem civil e o desinteressado engajamento social,
cumprindo uma tarefa social importante”.

A partir do excerto seguinte, observamos essa identificacdo do

professor com a imagem do herdi engajado socialmente e descrita por Mller.

[19] - eu trabalhei nessa escola particular dois anos... dois
anos e meio... dai eu... passei no concurso do Estado dai eu
falei ah vou trabalhar no Estado... quero contribuir pra... pra
educacéo publica (P1)

Percebemos, a partir dos dizeres de P1, uma dicotomia entre
trabalhar na escola particular e trabalhar no Estado. O fator que,
aparentemente, marca a diferenca ao exercer a profissdo de professor de
inglés, nesses dois espacgos diferentes, seria o carater de “contribuicdo” tido
como necessaria no ambito da educacéo publica.

No fio discursivo, é possivel percebermos a presenca do discurso da
desvalorizacdo da educacdo publica e da valorizacdo do professor nesse

espaco. O uso do verbo contribuir coloca em movimento tanto o sentido da

20 Sobre a figura do heréi como base para o discurso do marketing politico, ver Dugaich
(2001).
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“falta”, atrelado a esse espacgo publico (uma vez que, se “completo”, ndo
demandaria a contribuicdo do sujeito), mas também a possibilidade imaginaria
do sujeito “fazer o bem” e ganhar, com isso, reconhecimento social.

Contribuir para a educacao publica sugere um efeito de sentido de
“contribuicdo social”, “contribuir com o desenvolvimento classes mais baixas”,
ou seja, daqueles que nao tém dinheiro para pagar uma escola particular. Tais
sentidos sao bastante diversos daqueles que seriam colocados em movimento
se fosse enunciado “contribuir para a educagao privada”, vinculada a idéia de
“lucro”, deixando de ter um carater “filantropico”.

Ao imaginar a possibilidade de ser, ele mesmo, o elemento que vira
suprir essa “falta” no espaco publico, o professor se coloca no lugar do “heroi”
que, na expectativa de “fazer o bem”, contribui para a educacdo publica, ou
seja, com a emancipacdo dos pobres (que ndo tém acesso a educacdo
privada) e, assim, com o progresso da sociedade.

O imaginario de que “fazer o bem” traz vantagens tanto ao objeto (no
caso a educacao publica) quanto ao sujeito (que se torna, com isso, alguém
“‘melhor”) parece ter origem no discurso da moral que, como sugere Foucault
(1984/2003), constitui nossa subjetividade ao ser considerado uma técnica de
si importante para a autogovernamentalidade do sujeito.

Deste modo, questdes morais parecem irromper dos dizeres em
analise — fato de importante relevancia para a discussdo proposta sobre a
responsabilidade pelo ensino da lingua inglesa na escola publica.

Ao abordar questdes éticas e morais a partir de um ponto de vista
cientifico, as afirmacdes de Jonas (2006) nos ajudam a compreender o
funcionamento desse discurso no imaginario dos professores. Para o autor,
toda acdo parte de uma finalidade Unica, considerada como um "bem em si".
Sobre o0 conceito de moral, uma de suas afirmacbes seria que,
independentemente do éxito da acao, "fazer o bem por ele mesmo beneficia de
certo modo o agente." (JONAS, 2006, p. 156).

Sair de seu emprego em uma escola privada e ingressar na escola
publica parece ser uma resposta dada pelo sujeito a essa demanda de se
“fazer o bem”. De forma que, ingressando em um espaco marcado pela “falta”,

que, em seu imaginario, pode ser preenchida com sua contribuicdo. Com essa
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resposta, 0 sujeito parece buscar reconhecimento social pelo ingresso em um
lugar institucional legitimo (ao trabalhar para o Estado).

A busca pelo reconhecimento social a partir da identificacdo com a
imagem do heroi tem sua origem nas olimpiadas da Grécia Antiga. Naquela
época, os atletas disputavam 0s jogos para reverenciar os deuses e 0s herois
do passado. O vencedor ganhava o direito de acender o fogo do altar de Zeus,
recebia uma coroa de louros, tinha um poema lido em sua homenagem e
obtinha o titulo de heréi. Ganhava, assim, a possibilidade de ter seu nome
inscrito na memoria de seu povo (DUGAICH, 2001).

No caso do professor, essa busca de reconhecimento ocorre nao
somente pelo desejo de se destacar em sua profissdo, mas também pela
necessidade de resposta frente a um discurso que desvaloriza sua pratica.

No excerto seguinte, notamos que, mesmo tomando para Si
objetivos “sobre-humanos”, o professor se depara com uma realidade “dificil

demais” até mesmo para o herdi com o qual se identifica:

[20] - eu sai da faculdade vocé sai assim com uma.... sei la
vocé tem assim... ideais que vocé acha que vai sair
consertando o mundo né... e ai vocé se depara com uma
realidade que assim pelo menos eu/eu comecei nessa
escola que eu estou hoje e a minha realidade assim era
muito dificil [...] entdo a minha frustragéo é que... assim... sai
da faculdade eu falei n&o... eu vou salvar a humanidade
certo? e vocé chega assim... primeiro que € uma realidade
assim totalmente diferente né? (P3)

Observamos gue a imagem do professor como passivel de consertar
o mundo e salvar a humanidade se remete ao conceito grego de hubris, o qual
define o sentimento de acentuada autoconfianca que leva o sujeito a enfrentar
desafios que vdo muito além da capacidade humana. Com ele, os herdis na
Grécia Antiga tinham coragem para enfrentar obstaculos intransponiveis a um
mero mortal (DUGAICH, 2001).

O professor que acaba de sair da faculdade é representado como
aquele que, em resposta a discursos que valorizam esse lugar social como
possivel de salvar a humanidade de sua miséria social, intelectual e moral

(como sugere, por exemplo, discursos herdados da pedagogia de tendéncia
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humanista, discutida no capitulo 2 desta dissertacdo), ingressam na profissdo
cheios de um “otimismo” sobre-humano, digno de um “super-heroi”.

Apesar de o professor marcar temporalmente essa imagem ideal do
professor-herdi (ja pontua o “consertar o mundo” como um ideal de quando
saiu da faculdade, ou seja, antes de se deparar com a realidade dificil e
diferente), parece ainda permear a imagem que ele constroi da realidade com a
qual se depara ao exercer a profissdo. Aparentemente, habita o imaginario do
professor uma “realidade-ideal’, calcada na possibilidade de salvar a
humanidade, e que possibilita ao professor enunciar uma “realidade-real’, a
partir da imagem de algo “mais dificil” e “diferente” da primeira.

Lembramos que aquilo compreendido como (e, nheste caso,
designado por) realidade pelos sujeitos entrevistados também €, na verdade,
uma imagem daquilo vivido por eles em sala de aula, ou seja, € uma
construcdo e, ndo necessariamente, algo natural e percebido da mesma forma
por todos os sujeitos, conforme ja abordado por Andrade (2008).

Deste modo, em oposicdo ao professor representado como herdi,
podemos dizer que, com a dificuldade encontrada ao se deparar com essa
“realidade-real” tdo diferente da ideal, P1 passa a enunciar a representacédo do
professor como “vitima” de problemas exteriores a ele.

Lembramos, contudo, que essa ‘realidade-ideal” também nao é
representada como perfeita, ou seja, isenta de dificuldades. Os objetivos de
consertar o mundo e salvar a humanidade a partir do ingresso na profissao ja
implicam nas imagens de “mundo” e “humanidade” com “problemas” a serem
resolvidos pela intervencao desse professor-heroi.

Assim, apesar de opostas, as representagbes que colocam o
professor tanto no lugar do her6i quanto no de vitima se constituem, na
verdade, em uma relacdo de interdependéncia, pois a “vitimizagdo” do
professor se da pela impossibilidade que ele encontra em ser o “herdi” (pela
constatagcdo de uma “realidade dificil demais”), na medida em que o “herdéi”
apenas pode ser assim considerado diante de uma “realidade” ideal, porém
com “problemas” (como a humanidade a ser salva ou um mundo a ser
consertado).

A frustracdo enunciada pelo professor seria, em si, uma resposta a

essa contradicdo heréi/vitima. Ela evoca sentidos ambiguos, podendo
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movimentar tanto a idéia de frustrar-se em n&o atingir seu objetivo herdico
inicial quanto de encontrar uma “realidade dificil demais” até mesmo para esse
professor-herdi, muito distante da “realidade-ideal” esperada ao sair da
faculdade. Voltaremos a discutir a questdo da frustracdo como resposta mais
adiante.

Voltando-nos & discussdo da imagem do professor-herdi,

observemos os seguintes dizeres:

[21] - olha... eu acho que nds somos professores... a gente tem
uma grande responsabilidade no sentido assim... se a
gente deixar do jeito que t4 vai piorar cada vez mais...
entdo assim... jA que nés escolhemos essa/ porque eu falo
gue ser professor € uma missédo... né... é... falo que néo é
uma profissdo... nem todo mundo estd na educacédo e
gosta daquilo que faz... mas eu tenho muito dentro de mim
isso assim... é... que até hoje eu estava falando com essa
professora... eu... sinceramente... estou sentindo vontade esse
ano de voltar a estudar... fazer pedagogia pra tentar ajudar...
porque eu acho que € obrigacdo da gente como profissional
e como ser humano é tentar melhorar a condi¢do de vida
dessas pessoas... e eu acho que assim... a gente sé vai
conseguir fazer alguma coisa na medida que a gente se
empenhar pra fazer isso... né... que tudo depende do que? de
todo mundo pensar da mesma forma... o coletivo trabalhar
da mesma forma... né? entdo eu acho que a gente tem muita
responsabilidade sim como pessoa... como profissional... e até
para que ele possa se tornar uma pessoa melhor um dia
porque se a gente ndo se envolver e ndo tentar mudar...
(P3)

Deste modo, enuncia-se a imagem de uma “realidade” com
problemas que, além de existirem, ainda parecem se agravar progressivamente
(se a gente deixar do jeito que t& vai piorar cada vez mais). Contudo, diante
dessa situacao dificil, o professor € representado como o heréi do qual se
espera a resposta de impedir, a partir de seu esforco pessoal, que ela piore
ainda mais. A propria imagem da realidade como o lugar, ndo somente da falta,
mas de “decadéncia” colabora para a construcdo do professor representado
como her6i, uma vez que ela justifica a necessidade de sua presenca
“salvadora”.

Observamos, ainda, que o sujeito designa “ser professor” como
missdo e ndo somente como “profissdo”. A carga semantica desses dois

substantivos nos revela muito do imaginario que o professor parece verbalizar



84

a partir dos seus dizeres, ja que a palavra “profissdo” traria consigo somente a
idéia da troca da forca de trabalho pelo dinheiro. Ja a palavra missdo vem
acompanhada de regifes de sentido que podem remeter tanto a religiosidade
guanto ao heroismo. A responsabilidade de salvar algo que ja se apresentaria
em estado de decadéncia (se a gente deixar do jeito que ta vai piorar cada vez
mais) estaria, para P3, acima da sua relacdo com o trabalho como forma de se
sustentar financeiramente.

Torna-se obrigacdo desse professor a tentativa de melhorar a
condicdo de vida dessas pessoas, ou seja, desses alunos que passam pela
escola publica. Atrelada a representagao “professor-heroi”, esta finalidade que
se constrdi no imaginario de P3, como algo nobre e digno de reconhecimento,
depende do empenho e envolvimento pessoal de cada professor nesta
“misséo”.

Apesar do excerto em analise remeter a uma resposta individual do
professor, a partir do seu empenho e envolvimento, P3 enuncia de uma
posicdo de sujeito coletiva, ou seja, remetendo-se sempre ao nos e a gente.
Isso gera, de certa forma, uma contradicdo fundante para a representacéo
desse “herdi” que, por vezes, perde seus “poderes” individuais.

Diante de um “ndo dito” de fracasso, na tentativa de impedir que a
situacdo piore cada vez mais, o professor afirma a necessidade do “coletivo
trabalhar da mesma forma” a fim de que este objetivo seja alcancado. Assim,
aguele professor que outrora foi representado como capaz e, por isso,
responsavel por reverter um processo de decadéncia, passa a ndo ser mais
suficiente no ambito individual. Em oposicdo a idéia do professor-herdi (que
consegue resolver qualquer problema individualmente) fica a imagem do
coletivo.

Uma possibilidade de andlise para esta questdo seria a necessidade
gue o professor encontra de se justificar, a partir do outro, o fato de que nem
sempre o0 empenho e envolvimento pessoal sdo suficientes para atingir o seu
objetivo. Ao comentar que nem todo mundo esta na educacgéo e gosta daquilo
gue faz, o professor encontra uma justificativa no outro professor para o
fracasso de sua missdo. Por outro lado, ao afirmar a “falta” desse outro, o
sujeito reafirma sua condigao de “herdi perfeito”, que esta na educacédo e gosta

daquilo que faz. Assim, sua imagem de professor passa a ser caracterizada
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como a de alguém especial, diferenciada e que, por isso, pode se isentar da
responsabilidade pelo “fracasso” em alcangar seu objetivo.

De modo contrario, esse “outro” passa a ser representado como
aguele que escolheu ser professor apenas pela profissdo e ndo como uma
missdo, que nao tomou para si a responsabilidade de um “heréi” e, com isso,
nao respondeu a favor dos que “precisam melhorar de vida” por ndo gostar
daquilo que faz. Assim, impediu, inclusive, que os “verdadeiros herdis”
colhessem os frutos de sua “resposta ideal” (de empenho, envolvimento,
pratica diferenciada dos demais).

Encontramos, portanto, uma contradicdo nos dizeres desse
professor que apontam tanto para a possibilidade de superar as dificuldades, a
partir do “esfor¢co pessoal”, quanto para a dependéncia da agao coletiva (tudo
depende [...] de todo mundo trabalhar da mesma forma... do coletivo trabalhar
da mesma forma). Em outras palavras, a responsabilidade pelo sucesso
dependeria do esforco individual do professor-heréi. Ja a justificativa pelo
fracasso seria atribuida a algo externo ao sujeito, como o “coletivo” — marcado
pela presenca de um outro (os “outros” professores) que ndo gosta do que faz
e nao teria o mesmo “empenho”.

Outra questao levantada em [21] seria a da escolha profissional. Ao
dizer ja que nés escolhemos essal/, se referindo a “missdo” de ser professor, a
professora atribui a responsabilidade de ser professor (e assumir esta misséo)
ao momento da escolha da profissdo. Se pensarmos nas bases tedricas da
andlise do discurso e da psicanalise, ndo podemos afirmar que nossas
escolhas sejam sempre conscientes e que suas consequéncias sejam, de fato,
previsiveis. Contudo, o oposto parece fazer parte do imaginario destes
professores, 0s quais acreditam que a sua responsabilidade se deve, entre
outros elementos, a escolha consciente.

Do mesmo modo, a associacdo entre responsabilidade e escolha
consciente também é teorizado por Jonas (2006), tracando mais uma vez um
ponto de convergéncia entre o0s principios éticos por ele descritos e o
imaginario dos professores com relacao ao ingresso na profisséo. Para o autor,
somos moralmente responséveis pelas ac¢des, pois, nas tomadas de decisfes,
o “sentimento de responsabilidade” nos faria antecipar as suas consequéncias.

Notamos gque essa mesma concepcao de um sujeito consciente na tomada de
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decisGes também faz parte do imaginario de P3 (j& que nds escolhemos essa
[...] miss&o).

Com isso, 0 sujeito seria responsabilizado por suas escolhas,
validando o “tom de julgamento” dado pelos dizeres no segmento [21], que
apontam os professores que escolheram ingressar na profissdao sem agir de
acordo com a responsabilidade a eles imputada por esse ato, dado como
consciente.

Vemos que esse imaginario acerca da imputabilidade nas tomadas
de decisdes constitui o professor representado como herdéi: o reconhecimento
social a ele atribuido por suas atitudes “nobres” é validado por acreditar que o
ingresso em sua profissdo tenha sido realmente “voluntario”, ou seja, fruto de
uma decisdo consciente. Do mesmo modo, torna-se possivel julgar a auséncia
da resposta ideal com relacdo as acdes dos outros professores, devido a ilusdo
de consciéncia a eles também atribuida.

Vejamos como essa questdo se faz presente na proxima sequéncia:

[22] - entdo a gente ta perdendo cada vez mais alunos e eu
acho que a gente tem responsabilidade sim a medida em que
vocé se propbs a ser educador... a ser um professor... vocé
tem que lutar por aquilo que vocé acredita... que eu
costumo dizer assim... ninguém foi na sua casa por uma
arma na sua cabegca para vocé prestar um concurso
publico... certo?... vocé fez porque vocé achava néo... eu
tenho que passar... € 0 meu emprego... mas eu costumo
dizer assim por que que o professor que trabalha no Estado
ele tem uma postura e chega no particular ele tem outra?...
porque no particular se ele ndo trabalhar ele € mandado
embora e no Estado nem sempre é assim... (P3)

Estes dizeres muito nos revelam a respeito da imagem do professor-
ideal e da sua escolha pela profissdo. No imaginario de P3, a escolha de ser
professor e prestar concurso publico é feita de maneira consciente (ja que vocé
se prop0s a ser educador), sem que os sujeitos tenham sido “obrigados” (arma
na sua cabeca) a tomar essa decisdo. Assim, cabe ao professor ideal a
necessidade de se colocar na posicao de “herdi”, uma vez ele tem o dever de
lutar por aquilo que [...] acredita, ou seja, de reverter um quadro de fracasso

dado pela perda de alunos na escola publica.
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Assim, a responsabilidade formulada no excerto anterior também
parece advir do imaginério de que as escolhas ao ingressar na profissdo sao
feitas de modo consciente. Contudo, se nos remetermos a concepcdo de
sujeito que adotamos nesta pesquisa, lembramos que essas escolhas seriam
determinadas por elementos impossiveis de serem aqui identificados.

Ao lado da imagem de heroismo, constréi-se, nesse segmento, a
representacdo do professor como um “anti-herdi”, ou seja, aquele que adota
postura diferente com relacdo ao seu emprego na escola privada e na escola
publica. Algo que nos chama a atengcdo em [22] é a presenca de um discurso
bastante marcado a respeito do funcionalismo publico em face ao trabalhador
de instituicbes particulares (por que o professor que trabalha no Estado tem
uma postura e chega no particular ele tem outra?).

Apesar de ndo constar nos dizeres dessa professora os detalhes do
que seria essa postura, fica implicita uma regido do interdiscurso que
caracteriza o funcionario publico como sendo “acomodado” e aquele que “ndo
trabalha” por ter sua estabilidade de emprego garantida por lei. Neste caso, P3,
apesar de se colocar como parte do coletivo na sequéncia [21], atribui essa
critica ao outro, uma vez que passa a fazer referéncia ndo mais com o uso do
“a gente”, mas do substantivo professor (no singular) e pelo pronome da
terceira pessoa do singular ele. Assim, ao mesmo tempo em que P3 pode estar
se referindo a qualquer professor, ela ndo se refere a si mesma, ja que o uso
do pronome na terceira pessoa do singular indicaria algo externo ao sujeito.

Podemos afirmar, entdo, que tanto a imagem do herdéi passivel de
reconhecimento social quanto os discursos aos quais P3 parece se afastar (do
funcionalismo publico) constituem a subjetividade do professor. Ao enunciar o
discurso do funcionario publico que néo trabalha, a professora estaria
elaborando uma resposta para dizeres cristalizados a respeito de sua prépria
profissdo, a0 mesmo tempo em que 0s nega e rejeita. Parece haver, portanto,
um conflito entre identificar-se e ndo se identificar com aquilo que caracterizaria
0 grupo dos professores de escola publica, ora visto como heréis, ora como
“anti-herais”.

Voltamos a questdo da escolha profissional, a fim de abordarmos
sua relagdo com a construgcdo da imagem do professor representado como

heroi:
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[23] — olha... eu terminei o colegial, né?... dai eu tinha ido pro
Canadé tudo... ai eu falei ah... vou ficar um ano parado para
ver 0 que eu quero fazer né?... dai eu gostava de ler eu
gostava de inglés de literatura enfim... ai eu falei ah vou ser
professor... (P1)

[24] - foi na escola de idiomas quando eu comecei a admirar
muito a lingua... a gostar da lingua né?... a ficar encantada
com o falar inglés entender... (P4)

[25] - eu tenho muita facilidade para interpretacdo de texto
criacdo de texto... enfim... pelo curso da faculdade onde eu fiz
era uns trés anos... entdo eu tinha aulas aos sabados e eu
percebi que eu queria/ que eu deveria fazer aquilo que eu
tenho facilidade... (P2)

Notamos que as justificativas dadas se baseiam, principalmente, no
“gosto”, na “admiracdo” e na “facilidade” com relagdo a lingua inglesa ou
elementos a ela relacionados (leitura, entender, falar, literatura, interpretacao e
criacao de texto). Estas parecem ser, portanto, caracteristicas que estabelecem
um ponto de encontro entre as imagens que esses professores fazem de si e
do professor ideal.

Em outros segmentos, a justificativa se da pelo relato de
experiéncias passadas, na posicdo de aluno e lembrando-se de professores

modelos ou bem sucedidos:

[26] - foi na escola de idiomas... e eu olhava pros professores
de inglés e falava que legal... vou ser professora de inglés e
eu acho que foi ali que eu resolvi ser professora de inglés... e
ai foi a partir dai... (P4)

[27] - mas até ai eu ndo tinha uma nocgdo assim do que que era
ser professor... tinha uma vaga impressao... me lembrava de
alguns professores bem sucedidos que eu tive dai eu fui
pra profissdo falei vou abracar vou ver o que que é... (P1)

O “olhar” (“olhava”) e a “lembranca” (‘lembrava”) voltados para o
professor de lingua inglesa determinariam uma imagem de um outro-professor,
qualificado com os adjetivos “legal” e “bem sucedido”. O primeiro adjetivo
(“legal”) pode trazer um efeito de sentido de prazer ao exercer a profissao,
enquanto a expressao “bem sucedido” possibilita o efeito de sentido de um

sucesso tanto profissional quanto financeiro. Esses seriam atributos que, em
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seu imaginario, motivaram tais professores a escolher sua profisséo a partir do
olhar voltado para o outro: tanto busca pela satisfacdo pessoal quanto pelo
sucesso financeiro individual.

Neste ponto, se retomarmos a imagem do professor herdi que, de
acordo com analises anteriores, tem uma atitude de sacrificio pessoal em
beneficio da “missdo” e da “luta® em que se implica a escolha profissional,
percebemos que as justificativas para o ingresso na profissdo se voltam agora,
principalmente, para o “fazer o que gosta”. Ao invés de evocar o0 heroismo de
outrora, os dizeres (“fazer o que gosta” ou mesmo seguir 0 modelo de um
professor “bem sucedido”) apontam para uma regido do interdiscurso que, nos
dias de hoje, reforcam a idéia de que temos que ser felizes e encontrar prazer
em todos os dmbitos da vida, inclusive no trabalho.

Assim, além de responder a uma demanda de engajamento social a
partir da sua identificacdo com a figura do herdi, o sujeito demonstra precisar
responder a uma demanda que partiria de seu préprio desejo, da falta que o
constitui enquanto sujeito barrado pelo simbdlico.

Encontramos, portanto, uma contradicdo fundante que permeia a
imagem gue se constroi de si. Por um lado, ha a ilusdo da possibilidade de uma
escolha profissional consciente e baseada naquilo que ira oferecer prazer ao
sujeito (pelo gostar, pela facilidade, pelo modelo de sucesso); por outro, ha a
imagem de que essa consciéncia no ingresso profissional implicaria em tomar
para si a responsabilidade de se inserir nessa “missdo herdica”’, que nem
sempre é caracterizada como algo prazeroso.

Lembramos que, de acordo com nossas bases tedricas, 0 sujeito se
constitui de modo heterogéneo. Perceber esta ruptura é importante para
ampliar nossa discusséo a respeito da questdo da responsabilidade, uma vez
que ela nos revela contradicbes fundantes na representacdo do que seria 0
professor ideal e a imagem que esses professores fazem de si.

Apesar do excerto que se segue ja ter sido foco de analise no
capitulo 2 desta pesquisa, propomos voltarmos a ele para discutirmos o modo
como a imagem do professor heréi aparece como motivacdo para o seu

ingresso no ensino de inglés da escola publica:
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[18]* - e além disso eu tinha uma expectativa no sentido assim
de que eu fiz a escola publica e eu lembro das minhas aulas de
inglés da escola publica né... e o quanto eu ndo gostava delas
tudo mais e eu tive vontade de/ todo mundo fala muito mal da
escola publica né de de de tudo... entdo eu tive vontade de
voltar 1a e falar assim vamos ver se realmente o problema
estd na escola ou se o problema esta no professor esta na
aula esti.. onde que esta?... entdo eu queria primeiro
vencer isso... saber... vamos |4 e se a gente propor uma aula
boa?... serd que o inglés vai ser visto de uma forma
diferente?... entdo eu queria ver fazer uma coisa diferente do
que eu tive para ver com seria a reacdo dos alunos e além
disso trabalhar isso que eu tinha aprendido na educacédo de
forma diferente... essa foi a minha expectativa quando eu fui
pra escola regular... (P4)

Neste excerto ha a imagem da escola publica como aquela da qual o
professor, ao se colocar na posicdo de aluno, lembra-se do quanto “n&o
gostava” das aulas de inglés. Parece haver um movimento contrario aqueles
comentados anteriormente ([26] e [27]), ja que o ingresso ha profissdo se da
pelo “ndo gostar’ da experiéncia anterior e pela crenga na possibilidade de
mudanca deste quadro de fracasso a partir de uma pratica pedagogica
“diferenciada”.

Observamos que, diante do problema enunciado, o0s proprios
guestionamentos feitos por P4 ja sdo, em si, afirmacdes acerca da escola
publica, representada como o lugar do “nao-aprender” inglés. No caso, suas
perguntas apontam para o pressuposto de um discurso que atribui o fracasso
do ensino, nesse espaco, tanto ao professor quanto ao préprio espaco da
escola e a aula caracterizada como “ruim” (uma vez que a professora quer
propor uma aula boa).

A relacdo que se estabelece com a imagem do professor-heréi é
construida, principalmente, pelo uso do verbo vencer, o qual se refere a uma
“batalha metafdrica” e nos aponta para a representacéo do professor ideal que,
com seu esforco pessoal e acdo individual, seria capaz de mudar uma situacao
dada como “problematica”.

Outro segmento em que a idéia do “fazer diferente” aparece é o

seguinte:

21 Excerto ligeiramente expandido.
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[28] - era falar era treinar prondncia assim... e eu sempre
procurei assim me esforcar de alguma forma pra tentar
assim fazer... ser uma coisa diferente do que a gente ta
acostumado a ver... ai depois assim a gente foi tendo as
orientacBes tudo... mas sempre foi muito assim mais texto...
traducdo né? e agora que a gente assim que nem 0 CUurso ja
fiz dois modulos®....eu percebo assim que td me ajudando
muito assim a ter uma dindmica diferente trabalhar de uma
forma diferenciada.... até tem coisas... determinadas coisas
eu aproveitei no/ no/ na minha série e tudo ah...e achei assim
que assim que foi bastante produtivo eles gostaram muito...
(P3)

Uma vez mais o tentar fazer diferente aparece nos dizeres como
algo positivo, ou seja, como se as aulas normalmente ministradas nas escolas
publicas (a gente t4 acostumado a ver) ndo fossem ideais. Deste modo,
notamos que o “fazer diferente” se baseia na construgdo da imagem daquilo
gue seria a pratica pedagogica recorrente (a gente ta acostumado a ver),
baseada em métodos considerados “tradicionais”, como o trabalho com texto e
traducéo.

Esse “fazer diferente” € designado como trabalho com o
desenvolvimento das habilidades orais (era falar era treinar pronancia assim...)
e como uma mudanca de uma dinamica a partir do contato com as aulas do
instituto de idiomas, que, sendo o lugar legitimado para o processo de ensino e
aprendizagem da lingua inglesa, € considerado o ideal. Conforme argumentado
no capitulo 2 desta pesquisa, habita o imaginario dos sujeitos de pesquisa dois
principais discursos que sao tomados como “verdadeiros” e que, no caso desse
excerto, valida os dizeres ali inseridos. O primeiro deles seria o de que “saber a
lingua” significa “falar a lingua”. O segundo, por sua vez, postula que a escola
regular (em especial a publica) ndo é o espaco em que o aprendizado da lingua
inglesa ocorre com sucesso, sendo a escola de idiomas o modelo a ser

seguido.

22 Na época em que a entrevista foi realizada, P3 estava fazendo um curso de inglés em um
instituto de idiomas devido a programa de parceria com o0 governo de capacitacdo
profissional.
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Interessa-nos, aqui, argumentar como tais discursos se articulam
com a imagem do professor-her6i. Deste modo, notamos nesses dizeres que o
“fazer diferente”, que toma os discursos mencionados como pressuposto,
requer por parte do professor um esforco pessoal que, a0 mesmo tempo em
gue caracteriza sua acao com certo grau de dificuldade (demandando o esforco
feito por ela), faz dele um professor “especial”’, “diferenciado”, ou seja, um
herai.

Esse esforco, na tentativa de “fazer diferente”, remete a
argumentacdo de Andrade (2008), ao afirmar que, apesar de os professores
demonstrarem um olhar critico as praticas correntes, ele vem marcado por
certa impoténcia em alterar de modo significativo sua pratica pedagodgica. Tal
impoténcia, nos dizeres de P3, parece vir marcada pelo esfor¢co enunciado ao
tentar fazer diferente, demonstrando que esta ndo seria uma tarefa facil, apesar

de desejada e valorizada. Nas palavras da autora:

[o professor] ndo se d& conta de que a identidade de professor esta
imersa em um conjunto de agenciamentos em forma de discursos
gue circulam e de outras formac¢@es inconscientes, que afetam a sua
constituicdo subjetiva e, consequentemente, seu modo de ser e de
ensinar. Ndo basta “querer” ensinar de um “modo” diferente, o que
parece circunscrito ao campo metodolégico e que é ditado pelos
discursos hegemobnicos de ensino-aprendizagem de linguas no
contexto educacional atual. O sujeito tem de estar com seu desejo
empenhado nessa mudanca, que remete tanto a um olhar diferente
sobre as linguas quanto para a aprendizagem (ANDRADE, 2008, p.
172).

Ainda assim, fica no imaginario dos sujeitos entrevistados a imagem
do professor representado como o heroi que, de modo individual, toma para si
responsabilidades de engajamento social (ao querer “salvar o mundo”,
“‘melhorar a condigdes de vida dos alunos” e “contribuir para a educacao
publica”), enfrenta desafios de uma “realidade dificil” em atitude de sacrificio
pessoal em beneficio do coletivo, escolhe de modo “consciente” fazer parte
dessa “missao”, propde praticas diferenciadas, se esforca, se empenha.

Enunciar a partir dessa posigdo de sujeito “herdica” ja €, de certo
modo, uma resposta que o sujeito da aos discursos que o constituem, que ora

valorizam, ora desvalorizam o professor e a instituicdo a que ele pertence. A
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busca pelo reconhecimento passa a ser uma resposta a demanda social (que,
de certo modo, espera dele uma atitude heroica), mas também a uma demanda
de valores de um discurso moral que ird determinar suas acdes diante das
adversidades a ele impostas.

Contudo, algumas contradi¢cdes que constituem esse professor-heroi
ja foram abordadas ao longo das andlises aqui propostas. Uma delas é a
relacdo com a imagem de uma “realidade” as vezes “dificil demais” até mesmo
para esse heroi, demandando uma resposta caracterizada por um “sentimento
de fracasso”, tendo em vista sua imagem de um “herdi” que, muitas vezes,
passa para o lugar da vitima. A subsecdo que se segue ira voltar-se, entéo,
para a discussdo sobre como esse dilema se faz presente nos dizeres dos

sujeitos de pesquisa.

3.2. A vitimizagao do herdi: do “tudo posso” as “maos atadas”

Ser herdi significa, antes de mais nada, ser protagonista de sua
historia. Assim, ter a representacdo de si como “herdi” é se colocar no centro
do processo de ensino e aprendizagem, fazendo com que o0 sucesso de seus
objetivos dependa somente de sua prética.

Remetendo-nos a discussdo proposta no capitulo 2 desta
dissertacdo, sabemos que o professor é constituido por discursos provenientes
de diferentes correntes filoséficas da educacdo. A pedagogia humanista
tradicional, por exemplo, tende a uma concepc¢ao iluminista em que o professor
€ o centro do processo educacional, compreendido como depositario e fonte do
conhecimento. No contexto de ensino de linguas, Mascia (2003) aproxima tal
pedagogia ao Método Tradicional que, além de compartiihar a mesma
concepcao de professor, compreende a lingua como um conjunto de regras e
excecdes observaveis. De acordo com a autora, ainda nos dias de hoje é
possivel encontrarmos fortes vestigios desse método no ensino de linguas.

E possivel afirmar que o professor representado como her6i condiz
com essas concepgOes de ensino, professor, aluno e conhecimento, pois, ao

reconhecer-se no centro do processo educacional, torna-se possivel, em seu
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imaginario, ser capaz de enfrentar e solucionar as diferentes adversidades que
a proépria profissdo lhe impde no dia-a-dia.

Com o advento de filosofias educacionais modernas e, no caso do
ensino de linguas estrangeiras, do Movimento Comunicativo, o professor deixa
de ser o centro do processo educacional. Segundo Mascia (2003), ele passa a
ser considerado mediador e facilitador do ensino e aprendizagem, assumindo,
assim, uma postura mais complexa: de aprendiz e pesquisador. Por outro lado,
espera-se do aluno que ele desempenhe papel de sujeito e agente do proprio
aprendizado de uma lingua agora compreendida como instrumento de
comunicacao e interacao social.

Ainda de acordo com a autora, tal mudanca nas concepc¢fes de
professor, aluno e conhecimento afetam a relacdo professor-aluno, agora
permeada por um “filtro afetivo que, de acordo com os pressupostos
comunicativos, implica varios fatores, dentre os quais ansiedade, motivacao [e]
capacidade de risco.” (MASCIA, 2003, p. 218).

Assim, como se estrutura o professor representado como heroi
diante de um discurso pedagogico que o desloca do centro do processo de
ensino e aprendizagem? Como “ser herdi” quando se deixa de ser essencial
para ser um mediador s6?%®

Diante da existéncia, no imaginario dos professores, de discursos de
origem tanto na pedagogia tradicional como na pedagogia moderna, podemos
afirmar que o modo como outros elementos presentes no processo educacional
(o aluno, seu interesse pelo conhecimento, as novas tecnologias, entre outros)
sdo representados passa a ser constitutivo da imagem que o professor faz de
Si.

Deste modo, iniciaremos refletindo como o aluno é representado nos
dizeres dos professores entrevistados e de que modo essa representacédo se
relaciona com a imagem do professor-herdi anteriormente discutida.

A centralidade do aluno no processo educacional pode ser vista no

excerto que se segue.

23 Os italicos nessa ultima pergunta se referem a sequéncia [02], analisada no capitulo 2
dessa dissertacao.
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[29] - eu acho que o principal para que o aluno aprenda é a
vontade que ele tem de aprender... (P2)

Nesse segmento, a vontade € colocada como fator principal para
que o processo de aprendizagem ocorra. Com isso, ha o apagamento do
professor e de sua pratica pedagdgica como determinantes para que o
aprendizado seja bem sucedido.

A partir da analise de outras sequéncias, pudemos observar que
essa concepcdo de aluno ideal como aquele que tem vontade de aprender é
bastante recorrente. Vejamos, por exemplo, os dizeres seguintes também

enunciados por P2, em outro momento de sua entrevista.

[30] - mas esse interesse hoje tem que ser resgatado pelo
professor... ele ndo vem mais pronto e uma das formas de

s

conseguir isso é se aproximando do aluno pelo lado
afetivo... (P2)

Nesse excerto, observamos a presenca do discurso educacional que
coloca o aluno no centro do processo educacional, uma vez que é permeado
pelo ndo-dito de que o aprendizado dependeria desse fator denominado
interesse. Porém, esse fator parece ser caracterizado de dois modos
diferentes. De modo ideal, ele vem pronto, ou seja, ndo demanda qualquer
intervencdo do professor, sendo uma caracteristica intrinseca ao aluno. Por
outro lado, percebemos a imagem do aluno com marcada pela “falta” dessa
caracteristica que passa a nao ser mais considerada algo intrinseco, mas
passivel de ser resgatada pelo professor.

Além disso, as palavras hoje e mais trazem o efeito de sentido de
gue o limite que separa e distingue essas duas imagens distintas de aluno em
relacdo ao seu interesse teria relagdo com o tempo, ou seja, apenas os alunos
de uma época passada sao representados como “completos”, tendo esse
interesse ideal, necessario e intrinseco. Assim, o verbo resgatar sugere, em um
primeiro momento, a aproximacgao do “aluno de hoje” a um “modelo de aluno”
que esta distante no tempo, fazendo emergir um discurso saudosista de um
ambiente escolar de sucesso no passado.

Apesar dessa valorizagdo do interesse do aluno no processo de

ensino e aprendizagem, colocando-o no centro como elemento indispenséavel
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para seu sucesso, essa concepcao de aluno se relaciona com o professor
representado como herdi, na medida em que tal interesse ndo somente pode,
como deve ser resgatado pelo professor (tem que ser resgatado). Fica mantida,
portanto, a idéia de que o professor-heroi pode superar tal adversidade, sendo
capaz de completar, a partir da aproximacao pelo lado afetivo, a “falta” que
caracteriza o “aluno de hoje” (doravante referido como “aluno-real”’, a fim de
distingui-lo da imagem do “aluno-ideal”).

A concepcgao de “interesse”, entdo, parece variar entre ser uma
caracteristica extrinseca (passivel de ser influenciada pela préatica do professor)
e intrinseca (dependendo somente de processos inerentes ao aluno). A sua
discussdo torna-se, portanto, relevante para compreendermos como se
configura a imagem que o professor faz de si. Vejamos como essa questao se

faz presente no proximo segmento.

[31] - mas pra dar aula vocé precisa ter uns cinguenta por
cento do professor... vocé dar uma boa aula... e vocé
precisa ter o interesse dos alunos... eu ja tentei plantar
bananeira na sala de aula e ndo deu certo... entdo é
estranho né... vocé fica meio limitado assim... (P1)

Nessa sequéncia constrdi-se a imagem da aula de sucesso, a qual &
descrita por P1 como dependente (precisa) de dois elementos de “pesos
iguais” (cinquenta por cento). Através dessa “equacao”, que soma a sua pratica
pedagdgica (boa aula) e o interesse dos alunos, P1 parece solucionar, ao
dividir matematicamente o espaco da aula, a coexisténcia dos diferentes
discursos educacionais comentados no inicio dessa subsecéo.

Contudo, o fato de o professor afirmar ja ter tentado plantar
bananeira aponta para a presenca de um discurso contraditério, em que ele
teria ndo apenas a capacidade, mas a necessidade de influenciar esse
interesse com sua pratica pedagdgica. Deste modo, os elementos, que antes
ocupavam um espaco “dividido” matematicamente, passam a se interpenetrar.
Diante do nédo-dito da falta do interesse dos alunos, o professor responde a
partir de sua tentativa de “preenchimento” desses cinquenta por cento ausentes
com sua pratica em sala (plantar bananeira), buscando promover o interesse

antes apenas centrado no aluno.
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O insucesso do resultado dessa resposta (ndo deu certo) acaba
fazendo com que a falta de interesse anule, também, os outros “cinquenta por
cento” da boa aula do professor. Assim, ele afirma ficar limitado, ou seja, passa
a se distanciar da imagem do heréi que “tudo pode”. Esse distanciamento, por
sua vez, gera conflito para o professor, dado pela enunciacdo de um
estranhamento (estranho).

Observemos como essa questdo se coloca a partir da analise da

préoxima sequéncia.

[32] - entdo eu falo assim... é dificil... e vocé fala pra ele assim
olha... vocé tem que estudar porque vocé estudando vocé vai
conseguir melhorar sua situacdo financeira e a gente
percebe que eles ndo tém essa visdo... assim... mesmo a
mulecadinha que estd comecando e mesmo 0s que estdo
saindo do Ensino Médio. [...] por qué?... porque nao tém essa
coisa olha... eu vou buscar aquele meu sonho... quero ser
médico... eu quero ser engenheiro... eu quero ser dentista...
NAO... eles acham que eles terminando o Ensino Médio... pra
eles t4 bom... né? entdo assim... em relacdo a molecadinha...
né? eu percebo assim... que eles ainda tém essa coisa da inge/
muitos tem ainda isso da ingenuidade... ah... ndo eu gosto
disso... né? eu sempre gostei de portugués e inglés... entdo
assim... a minha frustragdo com relagdo a escola desde
guando eu entrei € que eu achava que eu ia poder ser mais
atil pra eles... né? e fazer com que eles gostassem das
aulas e eles gostassem da escola... mas a gente percebe
assim... eh... que ha um retorno muito pequeno deles... (P3)

Percebemos que a relacédo aluno/conhecimento é concebida a partir
do discurso do saber como possibilidade de ascensao social. Assim, o aluno
representado como ideal se preocupa com seu futuro financeiro (melhorar sua
situacdo financeira), almejando conquistar seu sonho a partir do
reconhecimento da escola e dos estudos como meios para assim fazé-lo. O
interesse pelo aprendizado (ndo dito de modo explicito, mas sugerido pelo ideal
de que eles deveriam gostar das aulas e da escola) acaba sendo enunciado
por P3 como um elemento imaginariamente central para que as promessas de
sucesso futuro ocorram.

Essa representacdo do “aluno-ideal” se contrapde, contudo, a do
“aluno-real”. O ultimo seria daquele que nao tem esses atributos, ou seja, que
ndo tem essa visdo necessaria de que a escola e os estudos lhe

proporcionardo ascensao social futura.
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Observamos que, diante do dilema que se coloca entre “ser
professor-heréi” e ter o “aluno” (e sua vontade de aprender) como central e
determinante para o sucesso do processo de ensino e aprendizagem, uma das
respostas dadas pelo professor € a tentativa de “convencer’” o aluno da
necessidade de se aprender a lingua através do dialogo (e vocé fala pra ele
assim...). O professor passa a ser mais que um transmissor de conhecimento,
mas aquele que, de diferentes modos, tenta motivar o aluno ao tentar
convencé-lo da necessidade dos estudos e, assim, interferir na sua relacao
com o conhecimento. Ao mesmo tempo em que a relagdo aluno/conhecimento
ainda ocupa um lugar central, cabe ao professor-herdi influencia-la, voltando,
com isso, a participar do processo como elemento importante e influente.

Porém, os dizeres do professor apontam para aquilo designado
como um retorno muito pequeno dos estudantes frente a essa tentativa de
convencé-los. Uma vez mais a imagem do “aluno-real” se distancia daquele
representado como ideal, fazendo com que o fracasso no processo de ensino e
aprendizagem ocorra apesar da resposta do professor em tentar convencé-lo
das vantagens de se estudar. O professor, antes central e herdi, deixa
novamente de ser o centro.

O conflito entre o desejo da identificacdo com a imagem do heréi e a
sua impossibilidade de acédo pode ser compreendido no momento em que o
professor afirma “eu achava que ia poder ser mais util pra eles”. Ha a idéia de
ser (til, ou seja, proporcionar para eles a ascensao social desejada a partir do
conhecimento. Porém, de modo contraditério, os verbos no passado (achava
que ia) negam a possibilidade (poder) de ser util para seus alunos, na medida
em que afirma seu carater de imobilidade em n&o poder fazer com que gostem
das aulas e da escola.

Essa imobilidade, contudo, é enunciada como consequéncia de um
fator externo a esse professor. No lugar de herdi, ele enuncia ter “feito o que
podia”. Porém, diante de uma resposta inesperada do aluno (retorno muito
pequeno), o professor, antes herdi, passa a ser representado como vitima
dessa circunstancia tao distante da idealizada.

A resposta desse professor parece passar a ser, entdo, aquilo que
ele designa por frustracdo que, na verdade, vem verbalizar sua “nao-resposta”

ou, em outras palavras, a imobilidade no “ndo poder fazer nada”. O aluno,
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entdo, passa a ser responsabilizado pelo insucesso do processo de ensino e
aprendizagem, no sentido de que € dele que se espera (na impossibilidade de
acado) uma resposta. Enquanto isso, o professor toma a sua descentralidade
como isencdo de uma resposta, afastando-se entéo, da imagem do heréi que
“tudo pode” e colocando-se como vitima desse aluno representado como
ingénuo e desinteressado.

Além da presenca de um aluno ideal que tenha interesse pela aula e
pelo aprendizado da lingua inglesa, foram apontados nos dizeres dos
professores entrevistados outros elementos, também considerados necessarios
e centrais no processo de ensino e aprendizagem. Vejamos a seguinte

formulacao:

[33] - hoje em dia vocé tem que ter recursos né?... nao adianta
vocé estar s6 limitado a lousa e ao giz que isso néo é atrativo
para o aluno... entdo é bom fazer uma comparagédo entre vai...
a escola particular onde eu trabalhava e hoje no Estado...
bom... |14 vocé tinha o Datashow pra dar aula... vocé tinha um
radio um aparelho de som legal pra vocé colocar musicas...
didlogos... vocé tinha uma sala de informatica com um
computador por aluno em que vocé podia desenvolver
programas vocé tinha a pesquisa na internet direcionada... e
isso é interessante... (P1)

Ao iniciar sua fala dizendo “hoje em dia”, o professor retoma o
saudosismo comentado anteriormente, ou seja, no passado, esse interesse ja
era pressuposto nos alunos. Porém, diferentemente dos dizeres até agora
analisados, P1 sugere a necessidade da presenca de elementos tecnoldgicos
(datashow, radio, aparelho de som legal, sala de informatica, um computador
por aluno, pesquisa na internet direcionada) qualificados por ele como
interessantes, ou seja, passiveis de modificar o interesse dos alunos.

De acordo com Coracini (2006), o discurso po6s-moderno,
comprometido com o da globalizacdo, faz das novas tecnologias uma
alternativa capitalista para a construcdo de uma sociedade mais “eficiente”,
crenca que é transferida para a sala de aula através da afirmativa dos recursos
multimidia como solucdo para o ensino de linguas. Dessa maneira, a autora
nos aponta para uma relagdo imaginaria entre a figura do professor e esse tipo
de material, uma vez que o segundo ocuparia o0 patamar de imprescindivel ao

processo de ensino e aprendizagem, garantindo a motivagcao do aluno.
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Voltamos, portanto, a idéia de escola publica representada como o
lugar da falta, j& discutido no capitulo 2, sendo comparada a escola privada,
tida como ideal por possuir todos os requisitos tecnoldgicos necessarios para
atrair o aluno.

Diante da imagem da escola como lugar da “falta” e a de professor
representado como herdi, a resposta do professor vem marcada por conflitos

gue serdo analisados a partir dos dizeres que se seguem.

[34] - e... e no Estado eu senti assim uma completa falta de
apoio porque assim... na escola particular eu tenho esse
problema também... do aluno que ndo esta muito
interessado... mas eu tenho um respaldo muito grande da
familia da coordenacdo das disciplinas do colégio e tudo
mais... no Estado eu me vi sozinha... completamente
sozinha e de méos atadas... é... eu tinha/ eu ia com a
proposta de fazer alguma coisa e... tinha por exemplo... eu
tinha um problema com um aluno... eu chamav/ tenta/
conversar com o aluno ndo adiantava... eu tentava conversar/
pedi ajuda a coor/ a dire¢cdo eu nao tinha... pedi pros pais irem
ir | e os pais nunca apareciam... (P3)

Notamos que a “falta” que caracteriza a imagem da escola publica
vai, nesses dizeres, além da auséncia dos aparelhos tecnologicos. Na
comparagcdo com o ensino privado (escola particular), o aluno que néo esta
muito interessado passa a ser um comum a esses dois espacos. A diferenca
apontada por P3 reside na falta ndo somente de um aluno-ideal, mas na falta
daquilo designado como respaldo da familia e da coordenacéo.

Lembramos que, por um lado, a imagem do professor-heroi é
construida como aquele que, na sua individualidade, consegue enfrentar as
adversidades que a profissdo eventualmente lhe apresenta, sacrificando-se em
beneficio de um “bem maior”. Contudo, o professor representado nos dizeres
anteriores se afasta da imagem do professor-herdi, pois, apesar de enunciar
uma resposta de tentar conversar com alunos, pedir aos pais e coordenacao,
ou seja, de tentar “reverter a situagao”, fica a idéia, novamente, da vitima que
“nada pode fazer”.

Enunciando estar sozinha e de maos atadas, o professor, antes

herdi, se vé impossibilitado de cumprir sua “missao” diante de fatores externos
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a ele. Sua resposta passa a ser, novamente, a “ndo agado”, ou seja, “a
impossibilidade de resposta” (maos atadas).

Deste modo, passemos a subsecdo seguinte, na qual tentaremos
nos aprofundar nesse dilema estabelecido entre as imagens do “professor-

heréi” e “professor-vitima”.

3.3. O “entre-lugares”: culpa como resposta

Com base nas discussfes até aqui apresentadas, podemos concluir
gue ha no imaginario do professor representacdes de si que fluem entre o herdi
capaz de “salvar a humanidade”, a partir do seu esfor¢co individual, e a do
professor vitima de uma realidade que o coloca em condicdo de
impossibilidade de acdo. Contudo, 0 modo como o0s professores respondem a
tais representacdes nos parece ir além de somente “tentar de tudo” (na posicéao
do herdi) ou “nao fazer nada” (na posig¢ao da vitima).

Assim, nesta subsecdo temos por objetivo nos aprofundarmos na
resposta dada pelos professores diante do tema da responsabilidade,
indicando como esse dilema é expresso nos dizeres a serem aqui analisados.

Uma das perguntas feitas na entrevista com os professores foi “Em
gue medida vocé se sente responsavel pela aprendizagem do inglés de seus
alunos?” Apesar de ter sido uma pergunta direta, que de certa forma induziu o
entrevistado a formular sobre o termo “responsabilidade”, uma das respostas

dadas nos proporciona uma discussao importante acerca do tema:

[35] - seria... seria cem por cento... assim.... eu me sinto... é...
responsavel... integralmente assim... mas vocé tem uma
situacdo que vai além do professor né?... vocé ndo tem
uma estrutura pra dar uma aula descente... vocé tem uma
sala hiper-numerosa... vocé acaba ndo podendo dar
atencdo... entdo por mais que vocé dé uma aula legal traga um
material xerocado... as vezes quando vocé vai fazer uma
avaliacdo ou exigir algum trabalho deles... vocé acaba vendo
gue muitos dos objetivos ndo foram atingidos por um
processo anterior né?... a bomba acaba estourando na sua
mao.... ai vocé fala e ai? serd que é minha culpa?... ai vocé
tem uma situacdo até melancdlica... digo assim pé! eu nao
estou ensinando direito ou esse aluno ndo esta interessado
em aprender... porque as vezes eu acho estranho falar que o
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aluno ndo esteja interessado em aprender.... mas acho que a
estrutura assim... o sistema acaba gerando isso né? e a
gente acaba... muitas vezes... se achando responséavel por
isso né?... entdo vai... vou colocar cinquenta por cento de
responsavel pelo aprendizado... (P1)

Um primeiro aspecto que nos chama a atencdo nessa sequéncia
seria o fato de o professor fazer uso de porcentagem ao se referir a sua
responsabilidade. Ao afirmar que seria cem por cento e integralmente
responsavel, o sujeito nos sugere uma imagem desse conceito como algo
completo e passivel de ser medido numericamente. Ao longo de sua fala, ele
aponta a presenca de outros elementos que influenciariam o processo de
ensino e aprendizagem e termina dizendo ser “cinquenta por cento responsavel
pelo aprendizado”, escolha lexical que nos indica ndo somente uma imagem da
responsabilidade como sendo mensuravel, mas também possivel de ser
“dividida” com outros fatores além do professor.

Sua primeira formulacdo — a de que se sente integralmente
responsavel — remete-nos a diferentes aspectos até agora abordados no
decorrer das analises. Por um lado, P1 se relaciona com a imagem do
“professor-heréi” que, de modo individual, teria a necessidade de responder as
demandas que surgem no contexto escolar, ou seja, proporcionar, a partir de
sua pratica pedagdgica, um processo de ensino e aprendizado de sucesso,
apesar das dificuldades que possa ter que enfrentar nesse espaco. Em
contrapartida, admitimos que dizer que se sente integralmente responsavel tem
relacdo com a pergunta realizada pelo entrevistador, uma vez que o professor
ird, nessa relacdo professor-entrevistador, tentar atender aquilo que ele
imagina ser a expectativa de seu interlocutor (afinal, raro seria o professor que
respondesse ndo se sentir integralmente responsavel).

Contudo, permeando os dizeres, o termo ‘“responsavel’ vai
ganhando novos sentidos quando relacionado ao fracasso do processo de
ensino e aprendizado, que é trazido ao fio discursivo pelo professor. Torna-se
importante, portanto, analisarmos a escolha lexical dos verbos que
acompanham o termo responsavel. De inicio, o sujeito faz uso do verbo ser
(seria), mas logo emprega o verbo sentir-se (me sinto) e, ao final, o achar-se
(me achando). Na ultima frase, ocorre a elipse do verbo. Com isso, podemos

destacar a complexidade desse conceito, uma vez que sentir-se e achar-se
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responsavel sugere uma qualidade mais efémera ao sujeito que o uso do verbo
“ser”.

A principio, P1 afirma ser cem por cento responsavel, mas logo
problematiza essa qualidade aparentemente “colada” a ele e termina “dividindo”
a responsabilidade com outros elementos, passando a dizer que se acha
responsavel. Essa segunda escolha lexical (achar-se) ndo pressupfe uma
caracteristica intrinseca ao sujeito, mas coloca a questdo como dependente da
opinido sobre si mesmo.

Diante da contradicdo de se caracterizar como responsavel pelo
aprendizado do aluno e, ao mesmo tempo, afirmar que esse aprendizado néo
se realiza, o professor parece modalizar a afirmacdo de que € integralmente
responsavel (como caracteristica esperada de um bom professor), elencando
novos elementos que vém justificar e dividir com ele a responsabilidade, agora
nao pelo aprendizado dos alunos, mas relacionado justamente com o seu
fracasso.

Ademais, em “E a gente acaba... muitas vezes... se achando
responsavel por isso, né? ([32], P1), “isso” ndo tem o mesmo referente que no
inicio da formulagao. O pronome “isso”, neste caso, ndo substitui o processo de
ensino e aprendizado em si, mas o seu fracasso. P1 justifica esse fracasso
(designado por ele como um néo atingir de objetivos) a partir de uma falta que
vem do outro (sendo esse outro a estrutura, 0 processo anterior ou o sistema).

Como pudemos observar na subsecéao anterior, a “falta” que constitui
0 espaco escolar publico (seja ele em relagdo ao aluno que ndo tem interesse,
na auséncia de aparelhos tecnoldgicos ou mesmo na falta de apoio da direcéao
da escola e dos pais) faz com que ocorra um processo de “vitimizacdo do
herdi”, em que a resposta do professor frente a essa “falta” passa a ser uma
“nao-resposta” ou uma “impossibilidade de acao”.

No excerto em analise, o professor se coloca no lugar da vitima a
partir da formulacdo por mais que vocé dé uma aula legal [...] vocé acaba
vendo que muitos dos objetivos ndo foram atingidos por um processo anterior.
Esse processo anterior exclui o professor das justificativas dadas pelo fracasso,
uma vez que sua pratica pedagogica corresponderia aguela tida como ideal

(uma aula legal).
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Porém, ao invés de simplesmente assumir “ndo poder fazer nada”
(como foi observado em outros dizeres analisados na subsecao anterior), no
caso desse segmento, a questdo se torna ainda mais complexa. O professor
afirma que a bomba acaba estourando na sua mao e se questiona se o
fracasso enunciado seria sua culpa.

Retomando a discussdo proposta no capitulo 1 desta dissertacéo,
lembramos que a nocdo de culpa tem relacdo intima com a de
responsabilidade. Diante do imaginario de ter de fazer sempre o que é “certo”,
ou seja, atender as expectativas no plano daquilo que é tido como ideal, o
fracasso suscita um julgamento das ac¢des dos professores. Esse julgamento é
materializado a partir, por exemplo, de dizeres recorrentes que se remetem a
desvalorizag&o do professor na midia®* e em narrativas de si.

A culpa, se for compreendida ndo somente como um “sentimento”,
mas como uma categoria discursiva, passa a marcar uma resposta que nao foi
dada diante dessa demanda de “ser responsavel por algo”.

Retomamos de um dos postulados de Bauman (1999, 2008),
segundo o qual a sociedade p6s-moderna se baseia na individualizagédo, sendo
os individuos responsabilizados tanto por suas vitbérias quanto por seus
fracassos. A imagem do heréi, como afirmamos anteriormente, se relaciona a
caracteristica do neoliberalismo que imprime a necessidade de respondermos
individualmente por questdes colocadas, muitas vezes, no campo do coletivo.

Contudo, nado faz parte da imagem do professor-herdi, que seria,
como vimos, a imagem do professor-ideal, completo, sem faltas nem falhas, o
fracasso de sua missdo. Assim, parece nao fazer parte dessa representacao a
enunciacao da culpa, uma vez que ela pressupde esse “fracasso” pela falta da
‘resposta” necessaria e que néo é dada pelo sujeito.

Por outro lado, se pensarmos na representacéo do professor como
vitima, ou seja, como aquele que seria “refém” de uma realidade dificil demais
e que acaba ficando “de maos atadas” diante das dificuldades, a idéia de culpa
também néo parece fazer parte desse imaginario, uma vez que o professor se

coloca no lugar daquele que é impossibilitado de dar essa resposta, atribuindo

24 Sobre o discurso da desvalorizacdo do professor, ver Oliveira (2007).
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a responsabilidade pelo fracasso a outros elementos (a estrutura, o Estado, os

alunos).

Assim, a culpa enunciada por P1 nos indica um “entre lugares”
quando nos remetemos ao dilema “professor-heréi” e “professor-vitima”.
Dizemos “entre lugares”, pois, se o professor ocupasse a posigdo discursiva
somente de vitima (justificando o fracasso a partir outro), ou de herdi (que faz
esforgos “sobre-humanos” para superar dificuldades), ndo haveria espago para
0 sentimento de culpa. Porém, ao ser representado tanto como heréi quanto
como vitima, a culpa passa a ser um elo que liga essas duas instancias: ela
aproxima a idéia de fracasso a imagem do heréi (que, em principio, nao
fracassa) no momento em que o professor também toma para si a limitacdo da
vitima (apesar de justificada no outro).

Diante disso, a culpa nos revela, mais uma vez, o quanto o sujeito é
constituido de maneira heterogénea, marcado pela contradicdo e enunciando,
a partir das representacdes que faz de si, dilemas fundantes que unem
discursos opostos, mas que néo se anulam, se sobrepdem.

Buscamos, no presente capitulo, abordar como a reflexdo sobre a
questdo da responsabilidade nos ajudou a melhor compreender como as
diferentes representacdes do professor de inglés da escola publica constituem
a subjetividade dos sujeitos entrevistados, trazendo a tona dilemas e

contradicdes relevantes para nossos objetivos.
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A GUISA DE CONCLUSAO

Diante do objetivo de problematizar discursos cristalizados de
(des)valorizacdo do professor de lingua inglesa da escola publica, acreditamos
ter colocado em movimento, antes de mais nada, nosso préprio imaginario
acerca do tema da responsabilidade enquanto questéo central e norteadora da
presente dissertacéo.

Quando ainda em fase inicial da pesquisa, tinhamos uma idéia
bastante limitada daquilo que o foco no tema da responsabilidade poderia nos
propor. Nossa hipotese primeira baseava-se na concepcao binaria de que o
professor ora se considerava responsavel pelo ensino da lingua inglesa, ora se
abstinha dessa sua responsabilidade, transferindo-a a outros elementos (como
o aluno, a instituicdo, outros professores, etc.). A propria idéia de
“transferéncia” de responsabilidade ja nos revela o quanto habitava em nés os
mesmos discursos de (des)valorizacédo desse professor que o colocam como a
origem da “responsabilidade” (e dessa concepgdo podemos ler, também,
“culpa”) pelo sucesso ou fracasso de sua pratica pedagodgica.

Essas consideracdes se explicitam, por exemplo, ao refletirmos
sobre as perguntas elaboradas que nos serviram de roteiro para as entrevistas
posteriormente analisadas®. Muitas delas relevam nossa ansiedade (um tanto
ingénua) em encontrar respostas “prontas” a nossos questionamentos,
evocando regides do interdiscurso que nao apenas nortearam, mas muitas
vezes induziram os professores nas suas respostas. Fomos “traidos” pelo
NOSSO proprio imaginario.

Apesar disso, as analises desenvolvidas nesta pesquisa hos
proporcionaram discussfes que revelaram muito sobre como o professor de
lingua inglesa da escola publica era representado nao apenas pelos sujeitos
entrevistados, mas também pelo entrevistadora/pesquisadora que se inseriu de

modo tado determinante no fio discursivo.

25 Lembramos que o roteiro de perguntas encontra-se em anexo.
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Deste modo, podemos dizer o que percurso de nossa pesquisa
provocou em nos um deslocamento fundamental para nosso crescimento. Aos
poucos, fomos deixando de lado a concepcdo de responsabilidade no campo
da moral para, com o aprofundamento tedrico, passarmos a compreendé-la
como a resposta dada por esses professores diante dos diversos discursos que
os constituem (incluindo o discurso da moral), fazendo com que a presente
pesquisa abrisse portas que nos levaram a caminhos inesperados,
proporcionando discussdes bastante relevantes sobre o ensino de lingua
inglesa na escola publica.

Propomos, entdo, um passeio pelas principais aspectos abordados
no decorrer desta dissertacdo. No capitulo 1, apresentamos uma discussao
tedrica que teve como principal objetivo o debate da nocdo de
responsabilidade, refletindo acerca de como o sujeito € constituido por
discursos morais, juridicos e éticos, 0s quais passam a ser determinantes em
suas respostas frente a demanda que se instaura discursivamente sobre seu
lugar social enquanto professor de inglés na escola publica.

Para tanto, trouxemos consideracdes sobre o surgimento da nocao
de responsabilidade na histéria a partir de Domenach (1994) e, com Foucault
(1984/2003; 1978/2004; 1982; entre outros), buscamos abordar os conceitos de
técnica de si e autogovernamentalidade como mecanismos de assujeitamento.
Além disso, abordamos alguns aspectos sobre como a questdo da
responsabilidade € teorizada por autores como Jonas (2006) para, com isso,
melhor compreendermos como ela se faz presente no imaginario dos
professores entrevistados a partir do discurso da ética moral. Por fim,
levantamos algumas consideracdes a respeito da concepcédo de sujeito na pos-
modernidade e a sua relagdo com a questao da responsabilidade, tomando por
base autores como Coracini (2007), Bauman (1999, 2008), Lipovetsky (2005,
2007), entre outros.

No capitulo 2, refletimos sobre as das diferentes representa¢gfes do
professor de inglés da escola publica, partindo de uma investigacdo sobre suas
respostas diante de discursos que ora o valorizam, ora o0 desvalorizam,
dependendo da posicéo discursiva que ocupa. Dentre as conclusdes parciais,
pudemos notar que, quando enunciando da posicdo de sujeito de “professor-

educador”, séo evocados dizeres que se filiam a uma regido do interdiscurso
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em que ele é valorizado a partir de uma memoria sobre o lugar social de
prestigio que ocupava no inicio do século XX ou, ainda, em resposta a
discursos de desvalorizacdo, como forma de resisténcia a eles.

Quando passa a ocupar a posi¢ao de “professor de inglés”, a grande
valorizagdo atribuida a lingua inglesa parece ser transferida ao professor que a
ensina, dados os discursos sobre a globalizagdo e a suposta “necessidade” do
aprendizado do idioma para o ingresso futuro dos alunos no mercado de
trabalho. A resposta do professor, diante de tais discursos, passa a ser a de
tomar para si essa “missdo” de ascender socialmente seus alunos a partir do
ensino do idioma.

Por fim, ao enunciar da posi¢cao de “professor de inglés da escola
publica”, emergem dizeres que evocam a representagao desse espaco escolar
como o lugar da impossibilidade de sucesso no processo de ensino e
aprendizado. Diante do modelo instaurado nas escolas livres de idiomas, o
professor passa a ser, novamente, alvo de discursos que o desvalorizam e,
diante disso, responde a partir da enumeracao das diversas “faltas” contidas
nesse espaco escolar: o aluno que nado esta interessado, as turmas com um
namero nao-ideal de alunos, uma estrutura que nao funciona, entre outras.

No capitulo 3, demos continuidade a discussdo acerca de como o
professor de lingua inglesa na escola publica é representado, agora voltando
nosso olhar para a questdo da responsabilidade e sua relacdo com as imagens
do professor-heréi (que “tudo pode”) e do professor-vitima (de “maos atadas”
diante da “realidade” dificil).

Por um lado, surge a imagem do herdéi que, efeito de processos de
individualizacbes e responsabilizacbes caracteristicos da pés-modernidade,
absorve discursos de valorizacdo dessa profissao e se coloca no lugar daquele
que pode e tem o dever de “salvar’” seus alunos da miséria intelectual e
financeira. Ele vem para preencher a “falta” caracteristica do espago escolar
anteriormente descrito, como possibilidade de superagcdo das adversidades
possivelmente encontradas.

Por outro lado, quando a imagem feita de si se distancia da “ideal”, o
professor é representado como aquele que, de modo passivo nesse processo,
nada pode fazer diante de uma “realidade dificil’, tornando-se “vitima” das

circunstancias. Muitos sao os elementos apontados como “responsaveis” pelo



109

fracasso em atingir seu objetivo, antes “herdico”, e a resposta dada pelo
professor é de imobilidade, de impossibilidade, de uma “nao-resposta”.

Viver esse dilema de estar na posicdo ora de herdi, ora de vitima
parece-nos ser, de certo modo, a maior das possiveis respostas do professor.
Diante de discursos frequentes de desvalorizacdo de sua profissdo (pela
afirmacdo do quanto sua “missdo” ndo acontece, do quanto os alunos “n&o
aprendem”, entre tantas outras), o professor parece responder de modo
bastante defensivo: colocando-se no lugar ideal da agao “impossivel” (herdéi) ou
no lugar da imobilidade (vitima).

Na realidade, dessas representacfes de professor de lingua inglesa
na escola publica, surge o conflito de ser tanto heréi quanto vitima. Esse dilema
gue une instancias aparentemente opostas faz emergir dos dizeres dos
professores uma resposta que pende para a nocgao de culpa, a qual o coloca
em um “entre-lugares”, ou seja, entre aquele que deveria obter o sucesso a
partir de sua propria pratica (afinal, € heréi), mas vive o fracasso (colocando-se
como “vitima das circunstancias”).

Lembramos que a idéia de “entre-lugares” nos ocorreu pelo fato de
gue o sentimento de culpa enunciado ndo faz parte nem do imaginario do
professor-heréi (afinal, ndo haveria, para ele, espaco para o fracasso) e nem na
imagem da vitima (afinal, a responsabilidade pelo fracasso seria do outro).
Contudo, o sentimento de “culpa” estabelece um contato entre essas duas
representacbes, uma vez que coloca em jogo a demanda do sucesso
prometido pelo herdi e o fracasso contido na imagem da vitima, colocando o
professor nesse “entre-lugares”.

Revisitando o perfil dos professores entrevistados (presente na
introducdo desta dissertacdo), lembramos que cada um deles apresenta
singularidades quanto ao seu préprio conhecimento da lingua inglesa, tempo
de experiéncia na profissdo e formacdo académica. Contudo, interessa-nos
observar que, de modo geral, as suas ‘respostas” ndo sdo tao diferentes
(“respostas”, aqui, compreendidas tanto como as respostas as perguntas do
entrevistador no corpus analisado, mas, também, as respostas do ponto de
vista da ética que se revelaram pela analise desses dizeres).

Isso nos faz pensar que, apenas a partir de tentativas de

problematizar o “ja-dito” que nos constitui, sera possivel movimentar outros



110

sentidos, outras possibilidades de respostas, outras alternativas para o ensino
da lingua inglesa na escola publica.

Nao cabe a essa pesquisa ditar o que € “certo” ou “errado”, ou seja,
nao € nossa pretensdo definir qual seria a melhor resposta a ser dada por
esses professores. Tanto porque, se pensarmos que essas respostas sao
também um “efeito” de jogos de poder e mecanismos de assujeitamento que
nos constituem, torna-se impossivel encontrar respostas que ndo perpassem
NOSSo imaginario, nem sempre acessivel.

Lembramos, ainda, que as analises por nés propostas nesta
dissertacdo sdo atravessadas pelo olhar, também subjetivo, do analista que,
embora amparado teoricamente pela Analise de Discurso e seus pressupostos,
também é constituido por formagdes discursivas que movimentam efeitos de
sentido marcados ideologicamente, movidos por um funcionamento
inconsciente e que, por isso, ndo sao fixos e nem se esgotam.

Chegando ao final dessa dissertacdo, sabemos que a completude é
algo tdo almejado quanto impossivel e, diante disso, esperamos que as
‘lacunas” deixadas a partir das discussdes aqui propostas possam suscitar
outros olhares, pontos de vista e discussfes. Afinal, apesar de recorrente nos
meios académicos, questbes que envolvem o ensino de linguas estrangeiras
(em especial na escola publica) provam-nos ser, mais uma vez, um campo que

jamais se fecha.



111

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ANDRADE, E. R. Entre o desejo e a necessidade de aprender linguas: a
construcao das representacdes de lingua e de aprendizagem do aluno-
professor de lingua inglesa. Campinas, 2008. 266 f. Dissertacdo
(Doutorado em Linguistica Aplicada). Instituto de Estudos da Linguagem,
Universidade Estadual de Campinas.

ARISTOTELES. Etica a NicOmaco. Sado Paulo: Martin Claret, 2006.

AUTHIER-REVUZ, J. Entre a transparéncia e a opacidade: um estudo
enunciativo do sentido. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2004.

BAGHIN-SPINELLI, D. C. M. Ser professor (brasileiro) de lingua inglesa:
um estudo dos processos identitarios nas préaticas de ensino.
Campinas, 2002. 189 f. Dissertacdo (Doutorado em Linguistica Aplicada).
Instituto de Estudos da Linguagem, Universidade Estadual de Campinas.

BARICHELLO, L. Incidéncias do Discurso Capitalista sobre a lingua
inglesa e seu ensino. Campinas, 2007. 106 f. Dissertacdo (Mestrado em
Linguistica Aplicada). Instituto de Estudos da Linguagem, Universidade
Estadual de Campinas.

BAUMAN, Z. Identidade. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2005.

. Globalizacéo: as consequéncias humanas. Rio de Janeiro:
Jorge Zahar, 1999.

. A sociedade individualizada: vidas contadas e histérias
vividas. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2008.

BIANCHETTI, R. G. Modelo neo-liberal e politicas educacionais. Sdo Paulo:
Cortez, 2001.

BRANDAO, A. Do mito do heroi ao her6i do mito: a jornada simbdlica do
professor. Sao Paulo: Icone, 2005.

CARMAGNANI, A. M. G. “A questao da identidade na midia: reflexos na sala de
aula”. In.: CORACINI, M. J. (org). ldentidade e discurso. Campinas:
Editora da Unicamp, 2003, pp. 305-318.

CASTRO, M. F. F. G. “O discurso midiatico institucional para o ensino de
segundas linguas.” In.. FERNANDES, C. & SANTOS, J. B. C. Analise do
discurso: unidade e dispersdo. Uberlandia: Entremeios, 2004, pp. 197 —
209.



112

CORACINI, M.J. “Lingua estrangeira e lingua materna: uma questao de sujeito
e identidade”. In.: Identidade e Discurso. Campinas: Editora da Unicamp,
2003, pp. 139-160.

. “Pés-modernidade e novas tecnologias no discurso do
professor de lingua”. In.: Alfa. Sdo Paulo, 50 (1), 2006, pp. 7 — 21.

. A celebracdo do outro: arquivo, memoéria e identidade:
lingua (materna e estrangeira), plurilinguismo e traducdo. Campinas,
SP: Mercado de Letras, 2007.

DEACON, R. & PARKER, P., “Educagdo como Sujeicdo e como Recusa”. In:
SILVA, T. T. da (org.) O Sujeito da Educacao: estudos foucaultianos.
Petropolis: Vozes, 1995, pp. 97 — 110.

DOMENACH, J. La responsabilité: Essai sur le fondement du civisme.
Paris; Hatier, 1994.

DUBET, F. “O que é uma escola justa?” In: Cadernos de Pesquisa, v. 34. no.
123 set./dez., 2004, pp. 539-555.

DUGAICH, C. M. O marketing politico americano da guerra fria: discurso,
mistificacdo e midia. Campinas, 2001. 254 f. Dissertacdo (Doutorado em
Linguistica). Instituto de Estudos da Linguagem, Universidade Estadual de
Campinas.

ECKERT-HOFF, B. “A denegagédo como possibilidade de “captura” do ndo-um
no tecido do dizer”. In: CORACINI, M. J. (org.) Identidade e discurso.
Campinas: Editora da Unicamp, 2003, pp. 285-302.

FEIJO, M. C. O que é her6i. Séo Paulo: Brasiliense, 1984.

FINK, B. O Sujeito Lacaniano: entre a Linguagem e o Gozo. Rio de Janeiro,
RJ: Jorge Zahar Ed. 1998.

FORTES, L. Sentidos de “erro” no dizer de professores de inglés/lingua
estrangeira: uma reflexdo sobre representacdes e praticas
pedagdégicas. Sdo Paulo, 2008. 176 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras)
Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, Universidade de S&o
Paulo.

FOUCAULT, M. “The subject and power”. In.: DREYFUS, H. L.; RABINOW, P.
Michel Foucault: beyond structuralism and hermeneutics. New York,
London, Toronto, Sydney, Tokyo: Harvester Wheatsheaf, 1982. pp. 208-226.

. (1970) A ordem do discurso. S&o Paulo: Loyola, 1996.

. (1976) Historia da Sexualidade I: a vontade de saber. Rio de
Janeiro: Graal, 2001.




113

. (1984) Historia da sexualidade Il: o uso dos prazeres. Rio
de Janeiro: Graal, 2003, pp. 26-31.

. (1976) “Soberania e disciplina” In:. MACHADO, R. (org.)
Microfisica do poder. 18 ed. Trad. Roberto Machado. Rio de Janeiro:
Graal, 2003. p. 179-191.

. (1978) “A evolugdo da nogado de 'individuo perigoso' na
psiquiatria legal do século XIX”. In: Ditos e Escritos V: ética, sexualidade
e politica. Rio de Janeiro: Editora Forense, 2004, p. 1-25.

. (1984) “A ética do cuidado de si como pratica de liberdade”.
In: Ditos e Escritos V: ética, sexualidade e politica. Rio de Janeiro:
Editora Forense, 2004, p. 264-287.

GADOTTI, M. Historia das idéias pedagdgicas. Sdo Paulo: Atica, 2004.

GENTILLI, P. A. A. E SILVA, T. T. da. “O discurso da 'qualidade' como nova
retérica conservadora no campo educacional”. In.: GENTILI, P. A. A. &
SILVA, T. T. da S. (Orgs.) Neoliberalismo, qualidade total e educacéo.
Petropolis: Vozes, 2001, pp. 111 — 177.

GEIRSSON, H. (et al.) “Freedom and Responsibility”. In.: Beginning
Metaphysics: an introductory text with readings. USA: Backwell Publishers,
1998.

GRIGOLETTO, M. “Um dizer entre fronteiras: o discurso de professores e
futuros professores sobre a lingua inglesa.” In: Trabalhos em Linguistica
Aplicada — IEL-Unicamp-41- Campinas, SP, Jan./Jun. 2003a, pp. 39 — 50.

------------ . "Representacao, identidade e aprendizagem de lingua estrangeira”.
In.: CORACINI, M. J. (org.) Identidade e discurso. Campinas: Editora da
Unicamp, 2003b, pp. 223 — 235.

------------ . “Um saber sobre os sujeitos: praticas de subjetivacdo no discurso
politico-educacional sobre linguas estrangeiras. Anais do Seminario
Internacional Michel Foucault: Perspectivas, 2004. p. 453 - 459.

GUIRALDELO, C. M. “As representacdes de lingua portuguesa e as formas de
subjetivagdo”. In: CORACINI, M. J. (org.) Identidade e discurso.
Campinas: Editora da Unicamp, 2003, pp. 57-82.

HALL, Stuart A Identidade Cultural na P6s-Modernidade. Trad. Bras. Rio de
Janeiro: DP&A, 1997.

."Quem precisa da identidade?” In: SILVA, Tomaz T. da (org.)
Identidade e Diferenca — a perspectiva dos Estudos Culturais.
Petrépolis: Vozes, 2000, pp. 103 — 133.




114

JONAS, H. O principio responsabilidade. Rio de Janeiro: Contraponto: Ed.
PUC-RiIo, 2006.

LIPOVETSKY, G. (1992) A sociedade pds-moralista: o crepusculo do dever e
a ética indolor dos novos tempo democréticos. Barueri, SP: Manole, 2005.

. A sociedade da decepcdao. Barueri, SP: Manole, 2007.

MARQUES, L. O. C. Representacao e identidade: uma andlise de discurso
de professores de inglés de escola de idiomas. Sao Paulo, 2007. 106 f.
Dissertacao (Mestrado em Letras) Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas, Universidade de Séo Paulo.

MASCIA, M. A. A. “Discursos fundadores das metodologias e abordagens de
ensino de lingua estrangeira”. In: CORACINI, M. J; BERTOLDO, E. S. (org.)
O desejo da teoria e a contingéncia da pratica: discursos sobre e na sala
de aula (lingua materna e lingua estrangeira). Sdo Paulo: Mercado de
letras, 2003, pp. 211-222.

MULLER, L. O herdi: todos nascemos para ser herdis. Sdo Paulo: Cultrix,
1992.

OLIVEIRA, E. P. A relevancia de se ensinar/aprender a lingua inglesa na
escola publica: o discurso de pais e alunos. S&do Paulo, 2007. 113 f.
Dissertacao (Mestrado em Letras) Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas, Universidade de S&o Paulo.

ORLANDI, E.P. As Formas do Siléncio. Campinas, SP: Editora da Unicamp,
1992.

. A Linguagem e seu Funcionamento: as formas do discurso.
Campinas, SP: Pontes, 4° Edicao, 1996.

. Discurso e Texto: Formulacao e Circulacdo dos Sentidos.
Campinas, SP: Pontes, 2001.

. Andlise de Discurso: Principios e Procedimentos.
Campinas, SP: Pontes, 4° Edicao, 2002.

PASCHOAL-LIMA, R.C.C. “O professor escreve sua histéria”: uma analise
discursiva de modos de identificacdo do sujeito-professor. Campinas,
2001. 158 f. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica Aplicada). Instituto de
Estudos da Linguagem, Universidade Estadual de Campinas.

. “Ser ninguém-ser alguém: analise de discurso de uma
narrativa de professor.” In.. CORACINI, M. J. (org.) Identidade e discurso.
Campinas: Editora da Unicamp, 2003, pp. 257-268.

PATTO, M. H. S. “Ciéncia e politica na primeira republica: origens da psicologia
escolar.” In: Mnemosine Vol. 1, no. 0, 2004, pp. 203-225.



115

PECHEUX, M. (1983) O Discurso: estrutura ou acontecimento? Trad. Eni
Pulcinelli Orlandi. 3. ed. Campinas, SP: Pontes, 2002.

PRETTI, D. (org.) Analise de textos orais. Sado Paulo: Humanitas Publicactes
FFLCH/USP, 1999.

RAJAGOPALAN, K. Por uma linguistica critica: linguagem, identidade e a
guestdo ética. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2003.

REVUZ, C. “A Lingua Estrangeira entre o Desejo de um Outro Lugar e o Risco
do Exilio”. In: SIGNORINI, Inés (org.) Lingua(gem) e Identidade.
Campinas: Mercado de Letras, 1998, pp. 213 — 230.

SAVIANI, D. “Tendéncias e correntes da educacgao brasileira.” In: Filosofia da
educacao brasileira. Col. Educagcdo e transformacdo. Vol.6. Rio de
Janeiro: Civilizacao Brasileira, 1983. pp. 19 - 47.

SILVA, T. T. da “A Produgao Social da Identidade e da Diferenga”. In: SILVA,
Tomaz T. da (org.) Identidade e Diferenga — a perspectiva dos Estudos
Culturais. Petrépolis: Vozes, 2000, pp. 73 — 102.

SOUSA, R. M. R. Q. Professor de inglés da escola publica: investigacdes
sobre suas identidades numa rede de conflitos. Sdo Paulo, 2006. 116 f.
Dissertacdo (Mestrado em Letras) Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas, Universidade de S&o Paulo.

UECHI, S. A. Inglés: disciplina-problema no ensino fundamental e médio?
Dissertacdo de mestrado. Sao Paulo, 2006. 129 f. Dissertacdo (Mestrado
em Letras) Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas,
Universidade de S&o Paulo.

WOODWARD, K. “ldentidade e Diferenca: uma Introducdo Tedrica e
Conceitual”’. In: SILVA, T T. da (org.) ldentidade e Diferenca — a
perspectiva dos Estudos Culturais. Petrépolis: Vozes, 2000, pp. 7 - 72.



116

ANEXOS



117

ANEXO 1
ROTEIRO DE PERGUNTAS PARA ENTREVISTAS

1. Como vocé descreveria 0 Seu percurso e as suas experiéncias como
aprendiz da lingua inglesa?

2. Como se deu a escolha de sua profissdo como professor de lingua
inglesa? Quais eram as suas expectativas na época?

3. Essas expectativas foram atendidas?

4. Como Vvocé descreveria 0O Seu percurso e as suas experiéncias como
professor de lingua inglesa?

5. Na sua opinido, qual o papel da lingua inglesa hoje na educacéo de seus
alunos?

6. Quais elementos vocé acredita que sejam significativos para que o aluno
aprenda a lingua inglesa?

7. Em que medida vocé se sente responsavel pelo aprendizado da lingua
inglesa pelos alunos?

8. De maneira geral, como vocé avalia o ensino de inglés hoje nas escolas
publicas? Por qué?
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ANEXO 2
TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS

ENTREVISTA COM PROFESSOR 1 (P1)

E: como vocé descreveria 0 seu percurso e as suas experiéncias como aprendiz de lingua
inglesa?

P1: bem... eu comecei a estudar inglés com... treze pra catorze anos... né? comecei a
fazer aulas no... no ((nhome)) ... ai eu fui até o... nivel intermediério... dai eu cheguei a
mudar de escola e eu ganhei uma bolsa pra eu estudar na ((home))... cheguei la e nao
gostei do método... fiz um semestre... que é o que eu tinha ganho... ai eu parei... dai eu
estudava em casa... assim... lia bastante... traduzia musica... né? coisa de adolescente...
e.... dai eu trabalhava como... empacotador de supermercado... dai eu fui juntando
dinheiro e fiz um intercambio... fui pro Canada... dai 14 eu fiquei dois meses... dai eu
voltei... dai eu... eu... fui pra faculdade. s6 que ai como na época eu nao tinha uma no¢ao
direito de faculdade... eu fui... fazer na ((nome))... € uma das coisas que eu me arrependo
até hoje. porque assim... é... 0 curso de inglés que tinha |4 era medonho... entdo... assim...
vocé tinha uma nocdo de didatica... mas eles ndo aprofundavam particularidades...
assim... linguisticas... coisas que todo professor deve saber. entdo chegou no terceiro ano
de faculdade... né?... foram trés anos... eu fiquei desesperado né? Falei... e agora? dai...
eu comecei a dar aula como estagio... fui pra escola do Estado fazer o estagio
obrigatorio... cheguei la e me jogaram de eventual numa sala de terceiro ano pra dar aula
de quimica. ai eu ja falei olha... deve ter alguma coisa de errado... né? dai eu aguentei
trabalhar como eventual por dois... trés meses. dai eu sai... fui procurar estagio... dai eu
entrei numa escola particular... quando eu dava aula de inglés do pré até a oitava série.
dai... assim... eu fui aprendendo a/... mais com o0s alunos mesmo... buscando responder as
davidas deles... e tirando minhas davidas também... e eu fui amadurecendo também como
professor... mas s6 que... ai... eu passei no concurso... né? eu trabalhei nessa escola
particular dois anos... dois anos e meio... dai eu... passei no concurso do Estado... dai eu
falei ah... vou trabalhar no Estado... quero contribuir pra... pra educacdo publica... ai eu
cheguei aqui.. e vi que 0 nego6cio era totalmente outro... assim.. eu acabei
desaprendendo um pouco... porque aqui vocé fica limitado... incrivelmente da quinta a
oitava série vocé fica limitado a uma coisa s6... né? por mais que vocé traga vocabulario
pra eles... é... coisas novas... assim... pra tentar acrescentar alguma coisa mas eles ndo
estdo nem ai... e eu acabo desaprendendo também... tanto € que agora eu estou
pensando seriamente em retomar um curso de inglés... fazer... tentar tirar um certificado
de proficiéncia... ou fazer outro intercambio pra ver se eu retomo o meu inglés. porque
vocé acaba... assim... ficando limitado...

E: vocé lembra de sua experiéncia como aluno na escola? onde vocé estudou na escola
regular?

P1: eu estudei na escola publica... do pré até o terceiro ano do colegial. s6 que os
professores que eu tive de inglés a partir da quinta série... tinha uma professora que...
olha... da quinta & sétima série... eu tinha uma professora que ela era vesga e gaga...
parece piada ((risos)) entdo assim... mas ela era uma boa professora... hoje eu entendo
esse papel do professor... ela era uma boa professora... até a gente tinha mais respeito...
assim... entdo ela fazia a gente falar... vocé tinha que fazer uns didlogos e era
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interessante... assim... dai na oitava série eu tinha uma professora que... ndo aparecia...
dai no colegial... no primeiro ano do colegial... eu tinha uma professora que até foi colega
minha h& pouco tempo aqui... que um belo dia ela mandou a sala fazer trinta vezes o
verbo to be... eu ndo entendia direito pedagogicamente o que era... mas tudo bem... eu fiz.
e isso dai quem néao fez tomou uma.... foi humilhado em publico... ela falou que ndo tinha
futuro nenhum porque nao fez trinta vezes o verbo to be... dai no segundo e no terceiro eu
nao tive aula de inglés assim. o professor assumia as aulas e ndo aparecia. mas ai eu ja
estava fazendo curso dai eu achava que sabia o suficiente pra me garantir...

E: e como se deu a escolha da sua profissdo de professor de lingua inglesa?

P1: olha... eu terminei o colegial... né? dai eu tinha ido pro Canada... tudo... ai eu falei ah...
vou ficar um ano parado para ver o que eu quero fazer... né?... dai eu gostava de ler... eu
gostava de inglés... de literatura... enfim... ai eu falei ah... vou ser professor... pelo menos
€ 0 que eu gosto de... assim... de ter contato... eu gosto de trabalhar com gente... assim...
entdo eu vou... vou ser professor... mas até ai eu ndo tinha uma nogéao... assim... do que
que era ser professor... tinha uma vaga impressao... me lembrava de alguns professores
bem sucedidos que eu tive. dai eu fui pra profissdo... falei vou abracar... vou ver o que que
é... tanto é que quando me jogaram de eventual na sala da escola estadual... assim... eu
pensei seriamente em fazer administracdo de empresas... assim... trabalhar num banco...
ou qualquer coisa pra sair daquilo... né? ai eu pensei melhor e peguei e falei ndo... acho
que eu sou iniciante... assim... mas... vai dar certo... acredito nisso... acredito no meu
potencial e vou dar aula... e depois foi melhorando...

E: entdo as suas expectativas... como vocé diria? elas foram atendidas ou ndo?

P1: em partes... porque assim... é... todo mundo... todo professor espera uma sala ideal...
né?... acha que vocé vai entrar na sala dar aquela super-aula e os alunos super-
empolgados e interagindo... né?... todos tirando davidas no final da aula e aquela coisa.
mas nao... né? a realidade é outra e... assim... no Estado ainda... eu vejo hoje em dia que
0 negécio é outro porque vocé tem... a maioria dos alunos ndo estdo nem ai... tem aqueles
que sabem alguma coisa porque ta... é... eles... sdo agqueles adolescentes assim que tem
uma cultura diferente com relagdo ao idioma... que quer aprender... traduz uma mdasica...
quer tirar uma duavida... mas pra dar aula vocé precisa ter uns cinquenta por cento do
professor... vocé dar uma boa aula... e vocé precisa ter o interesse dos alunos... eu ja
tentei plantar bananeira na sala de aula e ndo deu certo entdo é estranho... né... vocé fica
meio limitado... assim... ndo vou dizer que as minhas expectativas foram totalmente
logradas... assim... né? mas em partes... sim... eu acho que eu nao consegui atingi-las
ainda...

E: na sua opinido... qual o papel da lingua inglesa hoje na formacgé&o dos alunos?

P1: o inglés hoje em dia é fundamental... né? a gente é um pais que tem a tradicdo de
assimilar tudo que vem de fora... né? entdo assim... a gente.... no geral... assim... nés
somos condicionados a muita coisa que vem da cultura norte americana e inglesa... né?
filmes... masicas... e a gente tem uma realidade cruel também que um bom emprego... de
repente com um salario legal... vocé vai ter que trabalhar em uma multinacional... que para
multinacional vocé vai ter que ter um inglés... né? entao a realidade pede... né? s6 que
vocé tem a questdo de que... mesmo sendo fundamental... os alunos ndo estdo nem ai...
né? eles acham assim ah eu vou.. eu ndo aprendi nada desde a quinta série... chego no
colegial com aquela consciéncia de que nao sabe nada... né? ja bloqueados... e alguns
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acham que ah... quando eu sair daqui eu vou arrumar um emprego e vou fazer um curso
de inglés.... acho que n&o é por ai.... seria... alis... E fundamental... né? mas...

E: e quais elementos vocé consideraria como significativo para que o aluno aprenda a
lingua inglesa?

P1: bom... hoje em dia vocé tem que ter recursos... né? nao adianta vocé estar sé limitado
a lousa e ao giz que isso ndo é atrativo para o aluno. entdo é bom fazer uma comparacéo
entre... vai... a escola particular onde eu trabalhava e hoje no Estado... bom... |a vocé tinha
0 datashow pra dar aula... vocé tinha um radio... um aparelho de som legal... pra vocé
colocar musicas de dialogos... vocé tinha uma sala de informéatica com um computador por
aluno em que vocé podia desenvolver programas vocé tinha a pesquisa na internet
direcionada... e isso € interessante... né? para o aluno... a aula fica menos magante... né...
porque hoje em dia vocé... é... eles estdo tdo imediatistas... né? entdo vocé tem que dar
uma aula dindmica. s6 que dai vocé chega no Estado... e vocé tem uma sala de ensino
médio... que eles sao mais imediatistas ainda... né? eu trabalhava no ensino fundamental
no particular. no médio... aqui... vocé ndo tem recursos. 4s vezes vocé tem a sala e ndo
tem nem luz... vocé ndo enxerga a lousa direito. 0 giz que vocé tem aqui é de péssima
qualidade... vocé ndo consegue escrever direito... vocé tem uma sala numerosa... com
guarenta e cinco alunos... por exemplo... entdo vocé nao pode trabalhar uma prondncia...
no livro... vocé ndo tem material impresso... depende de vocé xerocar alguma coisa pra
trazer pra eles... olha... pra vocé néo ficar restrito a lousa... escrevendo e gastar uma aula
pra passar um texto na lousa e uma aula pra explicar a atividade... entdo vocé acaba
perdendo tempo... e isso torna a aula extremamente chata... pra gente que teve uma aula
de inglés diferente... num curso de linguas... a gente sabe que uma aula dinamica é
diferente... que precisa ter uma atengdo maior com o aluno... vocé tem que ter um material
legal... aqui vocé tem um radio péssimo que ndo pega direito... entdo o CD que vocé vai
trazer aqui o0 aluno nimero um que esta sentado na carteira da frente ouve... jA 0
guadragésimo oitavo que estd no fundo ndo vai ouvir... isso acaba até tirando... até
desmotivando os alunos... né? a gente sabe disso mas fica limitado. vocé nao tem
material... entdo... é complicado...

E: e comparando... vocé acha que os alunos da escola particular acabavam aprendendo
mais com esses recursos?

P1: porque acabava tornando... alids... além de chamar mais a atencdo do aluno...vai...
numa aula ele esta... é.... vendo um video... por exemplo.... vocé tem um material
impresso do video... ele fazendo qualquer atividade... nem que for circular palavras... € na
outra vocé esta no laboratorio de informatica. isso acaba diversificando. entdo o aluno
acaba... mesmo que seja aquele aluno preguicoso... que ndo estd nem ai pra nada... que
acha que ja sabe tudo... ele acaba interagindo... né? porque vocé tem uma outra
realidade... é diferente. vocé tem uma aula diversificada. dai vocé acaba estimulando. so
gue vocé pega o Estado e vocé tem a mesma situacdo sempre... e alunos que ndo é uma
turma... homogénea... também tem isso né? enquanto meia didzia sabe uma coisa...
aprenderam o bendito verbo to be que é passado desde a quinta série... aqui vocé... vocé
tem aquele aluno que ndo sabe absolutamente nada. entdo... acaba tirando o interesse...

E: em que medida vocé se sente responsavel pelo aprendizado da lingua inglesa pelos
alunos?
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P1: seria... seria cem por cento... assim. eu me sinto... é... responsavel... integralmente...
assim... mas vocé tem uma situacao que vai além do professor... né? vocé ndo tem uma
estrutura pra dar uma aula descente... vocé tem uma sala hiper-numerosa... vocé acaba
ndo podendo dar atengdo... entdo por mais que vocé dé uma aula legal... traga um
material xerocado... as vezes quando vocé vai fazer uma avaliagdo ou exigir algum
trabalho deles... vocé acaba vendo que muitos dos objetivos ndo foram atingidos por um
processo anterior... né? a bomba acaba estourando na sua méo. ai vocé fala e ai? sera
que é minha culpa? ai vocé tem uma situagao até melancdlica... digo assim... ‘pd... eu nédo
estou ensinando direito... ou esse aluno ndo esta interessado em aprender'... porque as
vezes eu acho estranho falar que o aluno ndo esteja interessado em aprender.... mas acho
que a estrutura... assim... 0 sistema acaba gerando isso... né? e a gente acaba... muitas
vezes... se achando responséavel por isso... né? entdo... vai... vou colocar cinquenta por
cento de responsavel pelo aprendizado...

E: e de maneira geral... como vocé avalia o ensino de inglés hoje nas escolas publicas?

P1: tendo os alunos que eu tenho hoje... assim... a experiéncia que eu tive... até com
séries fundamentais eu classificaria como péssimo. péssimo porque... bom... sdo fatores
que a gente ja comentou... a gente ndao tem uma estrutura... 0 aluno ndo esta motivado...
as vezes eu ndo sei se.. vocé tem um livro didatico pra eles de inglés... se fosse
estimulado... entdo vocé acaba sendo... preso a uma estrutura que ndo funciona... né? o
método pedagdgico que é imposto pelo Estado que nado funciona.... e vocé acaba
também... muitas vezes... assim... vocé tem professores que... as vezes... ndo sabem...
sabem menos que o0s alunos. depende também da... formacdo universitaria...
questionaveis... assim que... e vocé acaba vendo isso entéo.... é... o Estado acabou... é...
eu diria... se acomodando né? quanto ao ensino de lingua inglesa... né? que o ideal seria
gue o ensino de inglés... assim como qualquer outra lingua... fosse fora do horario de aula.
assim vocé teria... na medida do possivel... uma sele¢do... com umas turmas
homogéneas... assim... aqueles que ndo sabem nada... aqueles que ja sabem um pouco...
e colocar turmas menos numerosas pra vocé trabalhar melhor com eles... entdo vocé...
po.... cinquenta alunos na sala de aula pra tentar ensinar alguma coisa... quando eles
falam que ndo sabem nem o verbo to be eu acredito... hoje em dia o fato é real porque o
ensino hoje no Estado é... questionavel.. eu ndo sei se... tem muitos que falam assim ah...
eu prefiro espanhal... ah... legal... mas como... ter uma aula de espanhol no Estado? sera
que pelo fato das palavras serem mais parecidas com o portugués sera que isso
facilitaria? acho que nao... né... porque o inglés tem muita coisa.... entdo vocé tem uma...
muitas vezes pela estrutura e pela ma formacéo profissional... mesmo...

ENTREVISTA COM PROFESSOR 2 (P2)

E: como vocé descreveria o0 seu percurso e experiéncias como aprendiz de lingua inglesa?

P2: eu comecei com o0 basico numa escola que a empresa pagava para mim o curso... até
entdo ndo estava em mim... na pessoa ((home))... essa vontade de aprender inglés...
entdo por necessidade da empresa em que eu trabalhava eu tive que fazer um curso... fiz
0 curso mas nao terminei... como a escola era uma escola que priorizava bastante a fala e
ndo a gramatica... foi 0 que eu precisava para garantir a minha vaga na empresa e eu
comecei a tomar gosto a partir dai... no entanto... depois que eu sai da empresa... que eu
deixei... né... de fazer o curso... eu so6 fui ter contato mesmo com o inglés... na faculdade...
entdo houve uma... um grande espaco de tempo... pra retomar novamente o estudo ou até
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mesmo pra ter contato... porque... entdo... depois que eu sai da empresa eu nao tive mais
contato e voltei a ter por causa da faculdade... realmente por uma necessidade...

E: e essa empresa era de qué?

P2: era uma empresa que... existe até hoje... € uma empresa que faz instalacdo de home
theatre... ela é especializada justamente em home theatre... em video conferencia... audio-
conferéncia... e eu precisava disso...

E: e vocé trabalhou nela durante quanto tempo?

P2: nessa empresa eu trabalhei dois anos e meio... eu comecei como... como estagiario...
né? na area de eletrdnica... por indicacdo do senai... comecei la como aprendiz... depois
eu passei... né?... foi crescendo dentro da empresa e ai quando eu cheguei a gerente de
estoque eu precisava do inglés pra poder me relacionar com pessoas de fora justamente
para fazer pedidos... essas coisas...

E: e depois vocé teve contato com o inglés na faculdade...

P2: dai eu sai da empresa... sai da empresa por um motivo... bem pessoal... mas nao com
outras pessoas... né? meu mesmo... porque eu estava fazendo um discernimento
vocacional... estava ainda dentro de mim uma vontade muito grande de ser um
sacerdote... né? entdo eu pedi... foi um tempo que eu quis para mim mesmo... pra eu
parar e ficar um pouco tranquilo... justamente pra definir isso dai... essa minha vocacao...
fiquei no seminario seis meses... continuei tendo contato com os estudos... aprendi
algumas coisas sobre direito candnico e latim e depois eu voltei... sai de la... ndo fiquei...
foi quando eu precisei parar pra pensar novamente... 0 que eu iria fazer dali pra frente... ja
gue eu... com a idade comecando a chegar... e ai eu decidi entrar pra fazer letras... né? foi

guando voltou 0 meu contato com o inglés e dai da uns dois anos e meio a trés anos...
E: e na faculdade... como foi seu percurso como aluno?

P2: na faculdade o inglés pra mim foi tranquilo... ndo tive muitos problemas porque o que
eu aprendi la na faculdade eu ja... ja tinha visto... né... na escola... e... foi até bom eu ter
esse contato... esse reencontro com a lingua... porque os professores pediam para
aqueles que... tinha mais facilidade com o inglés pra ajudar os outros colegas a fazer os
exercicios... a ajudar... a explicar... como se fosse uma ajuda... e os que ajudavam tinham
dispensa da aula... eles sé passavam uns textos... alguns trabalhos pra gente fazer extra-
classe...

E: e depois da faculdade vocé continuou estudando?

P2: depois da faculdade eu continuei trabalhando no mesmo segmento de eletrnica... né?
guando eu sai da faculdade eu ndo fui diretamente dar aula... dai eu figuei um ano em
uma outra empresa... onde eu fazia assisténcia técnica de um equipamento que era
fabricado no sul... dai eu fiquei um ano... s6 que nesse um ano eu nao tive oportunidade
nenhuma de pegar no caderno... tanto pra estudar portugués como o inglés... ndo era
voltado pra minha area... mesmo... entdo eu peguei s6 por uma necessidade de
momento... mesmo... agora a empresa... a empresa faliu... eles dispensaram os
funcionarios... e pra dizer a verdade a Unica coisa que eu pensei foi... eu vou dar aula...
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mas ainda comegou muito...... muito devagar... com bastante...... com muitas duvidas...
com alguns medos... dai eu fiquei... pensando se aquilo ainda era pra mim... né? dar
aula... porque eu vejo que é um emprego de muita responsabilidade... vocé vai formar
alguém e... assim... por mais que vocé estude... por mais que vocé se dedique... as vezes
vocé ainda pensa se esta ou ndo preparado pra isso... e foi quando eu tive a oportunidade
de chegar no colégio proximo a minha casa... conversei com a diretora... e ela falou que
me admitiria... sem nenhum problema... porque ela precisava muito de um professor
eventual... que... até entdo... na escola dela ndo havia nenhum... e eu comecei com aula
de lingua portuguesa... de eventual... entdo eu preparava a aula... eu tive que voltar... né?
a pegar nos cadernos pra preparar algumas coisas... € 0 inglés mesmo s6 veio a... a ficar
mais notorio na minha vida quando eu comecei a dar aula no colégio particular com aulas
de inglés na quarta série até o terceiro colegial...

E: tendo em vista todo esse percurso de mudanca de profisséo... primeiro de técnico em
eletrbnica para professor e... depois... de professor de portugués a professor de inglés...
vocé poderia contar um pouco 0 que te motivou na escolha desta profissdo e as suas
expectativas?

P2: quando eu escolhi fazer o curso da faculdade de letras eu me baseei em muitos
pensamentos que eu trazia comigo... primeiro eu detesto... eu odeio matematica... ndo
suporto matematica... ndo gosto... ndo tenho paciéncia... ndo tenho pré-disposicao...
apesar de ser necessario... eu tenho muita facilidade para interpretacéo de texto... criacéo
de texto... enfim... pelo curso da faculdade onde eu fiz era uns trés anos... entdo eu tinha
aulas aos sabados... e eu percebi que eu queria... que eu deveria fazer aquilo que eu
tenho facilidade... no entanto a eletrénica comegou porque desde crianga eu abria 0s meus
carrinhos eu ganhava... € eu mesmo consertava... ai eu falei bom... eu gosto disso... vou
tentar nessa area... e letras foi a mesma coisa... como eu tomei gosto pelo inglés... eu falei
‘eu vou conciliar o portugués... que eu tenho facilidade... e o inglés... e foi assim... agora...
pra ser professor de inglés dessa escola eu aceitei o convite... por dois motivos... primeiro
porque é uma descoberta pra mim... € um aprendizado trabalhar com a quarta série...
entendeu? porque de oito a dez anos... 0 que mais ou menos tinham os alunos de la... e
todo o tempo eles me chamam de tio... ndo é aquela coisa de professor... de regra de
escola... é tio... entdo eu aceitei esse desafio de trabalhar com a quarta série e também
por ter uma boa bagagem de conteldo na faculdade do inglés... eu me sinto preparado...
eu me sinto seguro de chegar na sala de aula e poder ensinar da melhor forma pra eles a
lingua... com interpretacdo... com leitura... com uns pequenos dialogos que eu trazia para
a sala... e essa experiéncia foi boa... tanto € que me encorajou a comecar a trabalhar
neste ano com o ensino fundamental e médio na mesma escola em que dava aula como
eventual em lingua portuguesa...

E: quais elementos vocé acredita que sejam significativos para que o aluno aprenda a
lingua inglesa?

P2: eu acho que o principal para que o aluno aprenda é a vontade que ele tem de
aprender... o problema é que o aluno chega na escola com muita vontade... mas vai
perdendo ao longo do tempo... eu tenho aluno que na primeira aula jA me disse nao quero
saber de aprender verbo to be... ja vi isso trés vezes... no inicio foi dificil trazer os alunos
para perto de mim pois eles ndo acreditavam que seria possivel aprender ali na escola...
até hoje eu vejo resisténcia por parte de alguns que ndo querem fazer nada... mas com
paciéncia e um pouco de afetividade eu fui conquistando a turma e hoje eles ja vao a
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frente da sala para mostrar didlogos que eu trago ou fazem a leitura de um texto... um dos
grandes problemas que eu vejo é... que muitos alunos vem com problemas em casa... 0s
pais ndo estéo interessados neles... e eles acabam procurando afeto dentro da escola... o
aluno ndo gosta do professor bonzinho que nédo da aula e passa todo mundo no final do
ano... como muitos colegas meus fazem... eles ndo gostam daquele que fecham os olhos
e passam a mao na cabeca do aluno... né? eu imponho uma certa disciplina e rigidez em
minha aula mas gosto também de conversar com o aluno... saber como ele esta... dar uma
atencao... e 0 aluno gosta disso... né? eu ganhei o respeito de muitos deles e hoje consigo
dar uma aula agradavel... entdo eu acho que o que faz com que o aluno aprenda é o
interesse que ele tem em aprender... mas esse interesse hoje tem que ser resgatado pelo
professor... ele ndo vem mais pronto e uma das formas de conseguir isso € se
aproximando do aluno pelo lado afetivo...

E: em que medida vocé se sente responsavel pelo aprendizado da lingua inglesa de seus
alunos?

P2: eu me sinto muito responsavel... né?... eu acho que... como professor... se eu nao
dominar a matéria que estou ensinando e ndo tiver didatica para transmitir isso... ndo ha
aprendizado... mas o problema € que néo sou eu sozinho... como eu disse... muitos alunos
vem com problemas em casa... e isso reflete na escola de algum jeito... as vezes eu acho
gue falta muito um apoio de... de alguns pais né? mas... € eu acredito que isso é fato... é
real... mas se existisse uma abolicdo... uma regra... se existisse disciplina... se os alunos
se sentissem por alguma forma... cobrados... eu ndo sei qual que seria a palavra mas... se
eles tivessem o... é...... eles seriam... eles se identificariam um pouco mais... porque eu
tenho aula de reforco na escola publica a tarde e eles ndo levam a sério... primeiro eu fui
professor eventual... depois dei refor¢o... e € complicado... ta vendo que eles ndo tém
nenhum respaldo... que eles ndo vao usar isso pra nada... entdo € muito dificil de vocé
trabalhar pelo desinteresse... enfim... sGo muitas coisas... S80 muitas coisas que eu vejo
hoje que se passa na vida desses professores... por outro lado... na escola particular... eu
vejo que hd uma continuacdo para eles estudarem inglés porque talvez eles ja tenham um
espelho no pai... da mae... né?... que usam a lingua e sao bem sucedidos... fazendo uma
pesquisa no comego das aulas de inglés... de quais eram as profissdes dos pais deles e
eles disseram que o pai é policial federal... que a mée é engenheira e tem uma construtora
e dai por diante... entdo... fica mais facil de ensinar o inglés para quem esta querendo...
pra quem deseja... pra quem acha que ele vai usar o inglés pelo resto da vida... como uma
forma de ascenséo profissional e pessoal... jA na escola publica isso ndo acontece... eu
nao consegui ainda identificar o que acontece... mais ja me deixou muito curioso em saber
porque uns se empenham tanto e outros nem valor da...

E: e quando vocé resolveu fazer o curso aqui na ((nome))?
P2: comecei agora nesse ano...

E: e desde quando vocé comecgou a fazer o curso aqui alguma coisa mudou na sua aula
ou sua posicdo com relagdo ao ensino da lingua?

P2: primeiro que assim... pra quem ta de fora... a ((nome)) € uma escola que te promove...
se vocé é um aluno da ((nome)) eles ja te véem com outros olhos... entdo na verdade a
((nome)) é um grande outdoor... entdo 0 que me incentivou... 0 que me trouxe até aqui na
verdade foi isso dai... saber que a escola tem um bom ensino da lingua... que a escola é
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conhecida e também porque agora na atualidade eu estou aproveitando este... esta
parceria com o Estado e a escola pra eu poder pegar mais conteudo... aprender um pouco
mais e desenvolver o meu inglés enquanto eu ainda tiver tempo e disponibilidade pra
isso... talvez vocé tenha entrevistado outros professores com mais experiéncia... com mais
tempo em sala de aula... pois eu estou desde maio... trabalho desde maio como
professor... entdo... passando por esses estagios como eventual e titular e de curso de
reforco a tarde em escola publica... e eu também ja dei aula para aluno particular na
minha casa... entdo sdo meios de vocé se desenvolver... mas eu deixo... eu friso
novamente... né? o bom professor ele tem que dominar o assunto... o bom professor... ele
estraga o aluno e o professor tem que saber lidar com a disciplina e com as regras e
também trabalhar o lado afetivo... eu acho que isso € muito bom... eu me lembro de uma
professora que eu tinha na escola... no colégio... ela era professora de portugués... né? e
ela foi um exemplo pra mim porque mesmo sendo disciplinadora... aquela professora que
eu tinha medo de entrar na aula dela porque ela sempre me chamava para ir a lousa e ela
sabia que eu nao sabia... né? ela chegava em mim e dizia “quero conversar com voceé...
olha... vocé é um aluno inteligente... vocé consegue... bom dia... ((nome))... tudo bem?
vem aqui... da um abrago na professora...” mas ela sabia dar uma chicotada e fazer um
carinho ao mesmo tempo... entdo isso foi uma forma de incentivo pra eu também poder
fazer o curso de letras...

E: mas vocé foi aluno de escola publica ou particular?

P2: eu estudei em uma escola chamada ((nome))... € uma escola que é muito bem vista na
cidade pela qualidade do ensino... alem dos alunos que moram préximos a escola... que
fica no centro de Osasco... muitos alunos também dos bairros ndao se importam de bancar
a passagem pra ir até o colégio pois sabem que é um colégio dificil...

E: mas vocé acha que as suas expectativas foram atendidas... pensando nas suas aulas
desde o inicio do ano? era o que vocé esperava?

P2: sim... sim... nenhum professor hesitar em dizer que nés seriamos muito felizes... que
seria um verdadeiro mar de rosas... mas é aquela coisa... todo professor tem que encarar
a funcéo como um desafio... todos sédo capacitados... todos séo aptos a aprender... cabe a
noés... professores... despertar isso...

E: espontaneamente... ndo apareceu até agora no seu relato a questdo da falta de
tecnologia como algo que impede o sucesso das aulas de lingua estrangeira... 0 que se
torna frequente no relato de outros professores entrevistados... como seria... entdo... a sua
posi¢do com relagéo a isso?

P2: como eu estudei nessa escola... eu ainda nao tinha idéia de como era na época em
gue eu estudei... 0 ensino... como o professor leva uma vida dificil... eu ndo sabia... mas
essa minha professora... ela em nenhum momento levou a gente para uma sala de
computacéo... ela em nenhum momento levou a gente pra fazer um passeio... entdo ela
tornava a aula dela tdo agradavel... tdo gostosa de assistir... que pra eu passar no
vestibulinho pro SENAI... tudo o que eu aprendi na escola... foi 0 que eu usei na prova...
entdo assim... se o professor tem o dominio daquilo que ele ensina e se ele leva como um
meio de transmissdo de conhecimento e de vocacdo... ele consegue trazer o aluno pra
perto dele e direcionar bem direcionado uma pesquisa... uma entrevista... entdo eu vejo
dessa forma... e € a mesma coisa que eu fago... a escola me dispde disso... perfeito... o
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que ela ndo puder me oferecer... eu vou trabalhar de uma outra forma... mas qual é o
centro... 0 que eu procuro objetivar? é exatamente trazé-los pra perto de mim... despertar
neles... quando vocé leva uma matéria hoje vamos trabalhar isso... eles dizem ah...
professor... de novo... ndo... vamos fazer de uma forma diferente... e eles participam...
ajudam vocé a dar uma boa aula... eu acho que... na minha opinido... isso é muito
relativo... eu vejo alguns professores la que usam a sala de video... informatica e tal... mas
vivem se queixando ah essas pestes... eles ndo obedecem... mas o aluno sabe que de um
jeito ou de outro eles estdo dando... arrumando um jeitinho de passar o tempo... de gastar
a aula... e eles ndo sé@o bobos... né? pela minha formacéo religiosa... eu tenho muitas
diferencas bibliograficas... né... de muitos santos da igreja... mas um especial que eu gosto
muito é dom bosco... 0 que fundou os salesianos e ele trabalhou muitos e muitos anos
com jovens... ele se dedicou a juventude... e uma frase dele que eu guardo até hoje que
eu levo isso como filosofia de vida... ndo existem jovens ruins... existem jovens que nao
sabem que podem ser bons... e eu uso isso... Né? entdo muitas vezes eu penso... sera que
nao sou eu que estou agindo de uma forma errada? em cada insucesso de aula eu paro e
reflito poxa vida... 0 que é que eu fiz de errado? o que eu tenho que fazer para atingi-los?
se vocé tentou de muitos meios... bom... perfeito... vocé tentou e ndo conseguiu... mas
vocé tentou... isso que € o que conforma... mas pode ter certeza que alguém vocé
atingiu... com 40... 36... 35 alunos todos é impossivel... mas alguns vocé pode ter certeza
gque acabam absorvendo aquilo para sua vida...

ENTREVISTA COM PROFESSOR 3 (P3)

E: qual foi o seu percurso como aprendiz de lingua inglesa?

P3: entdo assim... eu me formei em 93... e quando eu me formei... eu estudei na faculdade
((nome)) ... agora é ((nome))... né? eh... ndo tinha um vocab/ um laboratério de linguas...
entdo o inglés que eu tive na faculdade foi um inglés assim da professora ler textos...
passar pra gente assim... ensinar pronincia... mas nao foi nada assim... que viabilizasse
um contato maior com a lingua e que nés pudéssemos estar exercitando o inglés da
gente... e eu tinha uma base assim em relacdo ao inglés... na época do colegial que a
professora cobrava que a gente estudasse o0s verbos... entdo eu tinha que decorar listas e
listas de verbos né...mas isso assim em relacdo ao vocabulario me ajudou muito... € eu
sempre fui muito curiosa assim de pdr as coisas pra ouvir... treinar... pegar dicionario
antigo que tinha a/a prondncia das palavras... mesmo assim no escrito ta repetindo ta
pronunciando... entdo eu sempre buscava assim estudar alguma forma de trabalhar isso...
entdo quando eu ingressei... eu fazia muito didlogo com os alunos assim... eu tinha uma
turma... eram eh... foi minha primeira turma de inglés assim... eram vinte e poucos alunos
na sala... s6 tinha um rapazinho... o resto eram todas meninas... entdo eu fazia assim
didlogos simplezinhos pra eles conversarem... eles ficavam decorando assim o didlogo... e
Nno comeco...eu comecei a trabalhar assim né? e eu sempre gostei de desenhar entdo eu
achava que o visual chamava a atengédo porque a gente em 91...... vai eu ingressei no
Estado em 91... imagina...... computador... video essas coisas assim era muito muito
raro... € mesmo quando eles mandavam pra gente assim...era uma coisa assim... olha...
veio o video... pra utilizar vocé tem que fazer o projeto... a gente marcava o dia que ia
precisar do video né?... E... mas assim a parte de...de...é......pra poder fazer isso era muito
dificil porque eu néo podia descer com todo mundo ou entdo tinha que levar pra sala nem
sempre eu tinha uma sala disponivel pra ta colocando esse material... entdo sempre foi
muito dificil... chegou ao ponto mesmo que a gente so6 tinha a lousa mesmo... era fala era
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treinar prondncia assim... € eu sempre procurei assim me esforgar de alguma forma pra
tentar assim fazer ser uma coisa diferente do que a gente ta4 acostumado a ver... ai depois
assim a gente foi tendo as orientacées tudo... mas sempre foi muito assim mais texto...
traducdo né? e agora que a gente assim que nem o curso € ja fiz dois mddulos......eu
percebo assim que ta me ajudando muito assim a ter uma dinamica diferente trabalhar de
uma forma diferenciada...... até tem coisas... determinadas coisas eu aproveitei no/no na
minha série e tudo ah...e achei assim que assim que foi bastante produtivo eles gostaram
muito... que eu chegava na sala eu achava muito engragado... quando eles me viam no
corredor era aquele alvoroco... a teacher chegou... a teacher chegou!... e eu entrava na
sala good morning class! good morning teacher how are you? fine... thanks... and you?
fine... entdo assim toda aula eu comecgava a aula assim e eles ja estavam habituados tudo
eles e eu... entdo eu falo assim... eu despertei neles 0 gosto e eles faziam desenho no
caderno até assim tem um caderno que eu/que eu pedi emprestado levei pra ((nhome)) pra
professora ver... entdo assim eles se dedicavam eles mostravam que eles estavam assim
gostando daquilo... apesar até da dificuldade de escrita que eles tinham por ser quinta
série e por a gente ter muito... assim... numa sala de quarenta assim... pelo menos uns
oito com dificuldade de alfabetizacdo... desses oito uns quatro assim que nao liam
absolutamente nada né? entdo assim é era mais o visual desenho colorir ou pintar né e
em cima disso eu trabalhando o o vocabulario que até assim numa das aulas eu levei...
porque eu percebo assim na ((nome)) é mais dinamica ali vocé percebe assim que nao é
s6 vocabulario vocé aprende vocabulario... vocé aprende a se comunicar vocé faz diadlogo
né? tem aquela parte do multimidia que vocé... entdo assim ndés nao temos esses recursos
né entdo fica uma coisa assim mais no uso mesmo... entdo eu procurava fazer os
desenhos tentar chamar a atencao deles dessa forma... com isso eu fui assim aumentando
0 vocabuléario... a gente trabalhou com objetos com animais ahh... com comprimentos
saudacdes despedidas... tudo isso eu fui fazendo longo das aulas... e... pro finalzinho nés
até no médulo dois a gente tava trabalhando a parte assim de aparéncia de vestimenta e...
alguma coisa eu consegui passar pra eles mesmo sendo quinta série... entdo eu fiz um
bonequinho... trocava a cor do olhinho ahh... a cor da pele eu ia trocando deixava careca
fazia os desenhos assim e ai eu usava o vocabulario que eu fui passando pra eles... entao
eles tinham que fazer... cheguei a fazer redagéo no finalzinho eu dei algumas frases eu
sou alto... eu sou baixo eles tinham que colocar em inglés montando um texto sobre eles
mesmo falando da idade falando da estatura... a cor dos olhos... a cor dos cabelos... entdo
assim... alguma coisa eu falo assim... na série que eles estavam que era na quinta... eu
ndo podia cobrar muita coisa pela faixa etaria deles mas me ajudou muito nesse sentido
assim de eu ter mais confianca né?...ter mais certeza assim daquilo que eu tava falando...
ai quando eu tinha davida eu ia la na sala do multimidia colocava e ficava ouvindo em
casa mesmo que a minha irma fez inglés também é... na empresa que ela trabalha e fez
no ((nome)) né... entdo assim as fitas ela passou pra mim......que nem agora eu to de
férias e eu ndo tenho internet pra ta acessando mas eu ponha a fita... eu fico escutando
né??...tem musiquinha eu levava pra eles também... entdo assim as musiquinhas com as
letrinhas do alfabeto... entdo tudo isso assim... eu aprendi e passei... entdo como/como
aprendiz isso me enriqueceu muito e como professora na sala de aula também que eu
acredito assim que me ajudou a a a diversificar a maneira de eu trabalhar e parece que
ndo apesar de eles ficarem muito agitados... mas eles gravaram muita coisa assim...
assimilaram bastante coisa... 0 problema é que agora esse ano ndo é a mesma turma e eu
nao vou continuar... ndo vou dar sequéncia... foi muito legal foi um ano bem produtivo...

E: na sua escolha pela profisséo... quais eram as suas expectativas... 0 que vocé achava
que era na época ser professora de inglés... e estas expectativas foram atendidas ou ndo?
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P3: olha...eu sempre gostei de portugués e inglés... assim quando eu me formei e a gente
pelo menos assim quando eu sai da faculdade vocé sai assim com uma...... sei la vocé
tem... assim ideais que vocé acha que vai sair consertando o mundo né... e ai vocé se
depara com uma realidade que assim pelo menos eu/eu comecei nessa escola que eu
estou hoje e a minha realidade assim era muito dificil... eram criancas subnutridas... eles
vinham pra escola sujos... ndo tinham assim respeito de bater na porta... coisas simples
assim que a gente fala pedir licenca pra entrar... e agrediam muito assim em relagéo as
regras isso ainda existe um pouco mas assim eram muito mais agressivos... entdo a gente
percebe assim... quando eu entrei € um chogque muito grande porque na faculdade quando
eu fazia os estgios eu fazia estagios junto com os alunos do ((nome)) que era ali na
Altinopolis... na época era uma escola que tinha de quinta a oitava também... e eram
alunos assim de classe média... vai classe média classe média alta porque € ali proximo a
agua fria né? entdo é uma escola muito boa bem conceituada... hoje ela é de primeira a
guarta se eu ndo me engano... mas eram alunos que vinham ali pra ta assistindo os
nossos estagios... né? e eles ficavam quietos... eles se comportavam... eles prestavam
atencdo... né? e ai vocé vai pra uma comunidade que assim... eles... ndo tém assim ah
ndo vé na escola...... um degrau assim... como eu posso dizer um degrau assim......alguma
coisa pra eles melhorarem de vida eles ndo tém assim objetivo... € muito assim a coisa do
imediatismo eu vou viver o hoje porque amanha eu nao sei se eu vou estar viva...né? e a
comunidade 14 é uma comunidade extremamente problematica... familias assim que viviam
do trafico... entdo a gente percebe assim ndo tém mesmo um sonho porque hoje eu falo
assim que nem hoje até de manha nds estavamos comentando isso 14 na escola... nés
saimos saimos do do ensino médio... ndo... eu vou fazer uma universidade...vou fazer uma
faculdade... vou comprar um carro... eu vou estudar... vou comprar um apartamento... a
gente tinha assim sonhos né e a gente percebe assim que a molecadinha hoje eles nédo
tém esse... assim o0 planejar o futuro... ai... eu vou fazer tal coisa né... até bem pela
condicao de vida deles... assim... 0 pai esta preso... a made abandonou... vive com a vé... a
v6 que cuida... ndo vou generalizar... dizer que todos sdo assim... mas assim... a grande
maioria € de familia problematica... entdo sdo criancas assim que fica dificil vocé cobrar
deles e falar pra ele olha... vocé tem que estudar... 0 inglés pra vocé é importante... ele
vive de catar latinhas... ele fica no farol pedindo dinheiro... muitos sdo avidozinho que eles
falam... vende droga dentro da escola... né? la na escola... a gente com/ assim... consegue
controlar... mas na porta... na rua... a gente sabe que nao... né? entéo eu falo assim... é
dificil... e vocé fala pra ele assim olha... vocé tem que estudar porque vocé estudando vocé
vai conseguir melhorar sua situacao financeira e a gente percebe que eles ndo tém essa
visdo... assim... mesmo a mulecadinha que esta comecando e mesmo 0s que estdo saindo
do ensino médio... vocé fala... olha... hoje tem o Enem... eles podem fazer a avaliacdo e
conseguir a bolsa... dependendo da universidade e da nota dele ele consegue bolsa
integral... dependendo da renda da familia... mas vocé fala assim... se vocé perguntar...
pouquissimos se inscreveram... nem todos fizeram o Enem assim... ndo... eu vou fazer
apesar dos problemas... apesar das dificuldades... ndo! eu vou tentar fazer... eu vou me
esforcar... também néo tinham essa preocupacéo... muitos foram fazer por fazer... outros
fizeram a inscricdo mas ndo foram fazer a prova... por qué? porque nao tém essa coisa
olha... eu vou buscar aquele meu sonho... quero ser médico... eu quero ser engenheiro...
eu quero ser dentista... ndo! eles acham que eles terminando o ensino médio... pra eles ta
bom... né? entdo assim... em relacdo a mulecadinha... né? eu percebo assim... que eles
ainda tém essa coisa da inge/ muitos tém ainda isso da ingenuidade... ah... ndo eu gosto
disso... né? eu sempre gostei de portugués e inglés... entdo assim... a minha frustracédo
com relagédo a escola desde quando eu entrei € que eu achava que eu ia poder ser mais
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atil pra eles... né? e fazer com que eles gostassem das aulas e eles gostassem da
escola... mas a gente percebe assim... eh... que ha um retorno muito pequeno deles... a
gente... assim... numa sala de quarenta... que nem quinta e sexta série a gente ainda
consegue desenvolver alguma coisa... mas quando chega la na oitava... no ensino médio...
muitos param de estudar porque estdo trabalhando... ndo aguenta... outros também se
envolvem com droga ou... né... se envolve com outras coisas e acabam nao terminando e
ai vao fazer o supletivo... entdo... assim... a frustracdo é nesse sentido... que eu acho que
a escola podia... assim oferecer um... sei la... um ensino... que eu falo... melhor... mesmo...
mas assim... se nds tivéssemos o empenho de todo mundo e a gente ndo tem... entdo... a
minha frustracdo é que... assim... sai da faculdade eu falei ndo... eu vou salvar a
humanidade... certo? e vocé chega assim... primeiro que € uma realidade... assim...
totalmente diferente né? e... eu ndo sei no colégio particular... que eu trabalhei mais no
Estado... mas é uma realidade totalmente diferente daquilo que é mostrado pra gente...
aluno que te maltrata... aluno que te agride... muitas vezes... vém alcoolizado... vem
drogado... entdo... assim... a nossa realidade é bem diferente... com os pequenos a gente
ainda consegue... né... porque eles ainda ndo tém aquela t4 formando a cabeca... tal...
agora com os grandes... j& é mais dificil... eles ttm vergonha... ah vou pagar mico... né?
entdo vocé percebe que é mais dificil vocé trabalhar nas séries mais adiantadas... né... do
que nas nas/ por exemplo... na quinta e sexta série... porque tudo que vocé faz é... novo...
é diferente... entdo... assim... a minha frustracdo em relacdo ao ao ensino da lingua no
Estado foi esse... né... e até por a gente ndo ter material... porque a gente acha que vai ter
assim... ndo digo que eu ia ter uma sala s6 pra mim... né... por exemplo um computador
que eu pudesse/... € uma realidade que... assim... pode ser que s6 daqui um dez anos que
a gente tenha isso... mas eu falo... € muito frustrante porque voceé... assim... as vezes vocé
ndo tem um dicionario pra trabalhar vocé ndo tem um radio porque néo ta funcionando...
tem dois... trés radios que vocé pode estar levando pra sala... aqueles portateis... mas um
td com o cabo ruim... o outro ndo ta funcionando... entdo... eu levava o meu... eles
achavam muito engracado... |a vem a professora com o radinho... e... e assim aquela
expectativa de/ em relagéo ao curso da ((home))... nossa... assim... superou aquilo que eu
imaginava... eu acho... a Unica coisa que eu falo... a gente eu ainda me sinto insegura...
ndo tenho aquela... mesmo assim na nossa Ultima avaliagdo... em relagdo a exercicios
essas coisas ndo que... assim... gracas a deus eu tenho um pouco de dificuldade mas néo
€ uma coisa assim que ndo possa superar mas em relacdo a lingua... assim... ao falar se
eu to falando direito... se eu ndo to... eu ainda tenho essa coisa... assim... de ter tanta
seguranca assim... né? tanto é que fala/ a prdé agora do... do segundo modulo foi a cris e
eu falava assim ai... a gente assim... fez a prova mas assim vocé fica com aquela/ ai...
sera que eu fui bem... sera que eu fui mal? ai vem a nota... assim... ai... achei que eu ia
poder/ achei que tinha ido melhor mas eu sei que é... € normal... a gente caminha em
passos de tartaruga... € isso ai...

E: na sua opinido... qual o papel do inglés na educacédo do aluno?

P3: olha... eu considero o inglés... assim... uma lingua universal... entdo... assim... a
linguagem da internet... né... pra ele acessar determinadas coisas... dependendo da
empresa... que nem eu falo... a minha irma trabalha em multinacional e... e ela ja fazia o
inglés antes... né... que ela ela fez a/ fez a... 0 curso da ((nome))... na época... e foi
trabalhar como estagiaria numa empresa depois ela terminou a administracéo... tudo...
mas ela ja tava trabalhando nessas empresas multinacionais... entdo... assim... tudo hoje
tem inglés... né... eu falo pra eles... vocés ndo vao no MacDonald s? todos os lanches que
vocés comem ali esta tudo em inglés... né... macfish... macisso... mac... eu falei vocés vém
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inglés todos os dias... falei as musicas que vocés ouvem... vocés sabem o que que diz as
musicas que vocés ouvem? ah... ndo... professora... a gente s6 canta! eu falei ta vendo
podem até ta falando palavrdo e ndo sabe... né... entdo eu falo... tA muito presente na vida
da gente... né... eu acho dificil até assim separar... entdo eu acho que... assim... eles tém
que ter isso como uma coisa importante pra vida deles... né... porque... eu falo... se a
gente tivesse o inglés ensinado bem na escola... muitos estariam encaminhados... quando
terminasse o colégio podia arrumar um emprego em uma empresa melhor... ne... teria
assim... mais abertura... eu acho super importante... apesar de no Estado a gente...
assim... vocé percebe que os alunos nao levam a sério... né... alias muitos ndo levam a
sério nada nem portugués... nem mateméatica... nem histéria... nem geografia... e etc...
entdo... o inglés vai eu ndo sei nem falar portugués... pra que que eu quero aprender
inglés... s6 que o inglés... tudo que a gente/ tudo que vocé pega hoje tem inglés... vocé vai
em um fast food... tem inglés |4 ah... mas eu sei 0 que é/ entdo... mas tala o inglés... eu
falo vocé vai no metrd ou no aeroporto... ndo tem l4 as indicacdes porque se vier um
estrangeiro ele tem que saber onde que ele ta indo... entdo... assim ta muito presente na
vida da gente... embora vocés ndo déem importancia nisso... € a minha irma... eu vejo por
ela... assim... ela trabalha em...... como analista financeira... ela fala direto... ela tem que
fazer pagamento... a linguagem la do sistema dela é toda em inglés... entdo... assim... eu
falo pra eles... “hoje o mercado esta exigindo muito mais qualificacdo... porque
antigamente assim... VOcé precisava saber apertar uma porca... vocé tinha que saber fazer
iSSO muito bem... porque 0 seu setor era apertar porcas... né... agora eu falo... hoje nao é
assim... hoje vocé tem que saber falar... corretamente... vocé tem que saber redigir um
texto... vocé tem que saber inglés... vocé tem que saber informética... se vocé sa/ souber
outras linguas pra vocé melhor... né... entdo eu falo... hoje o mercado de trabalho ele ta
selecionando cada vez mais as pessoas... entdo... assim eu sempre falei isso... mas é
dificil vocé falar assim pra muitos e eles encararem isso como... porque eles nao
conseguem ver além da... que nem hoje mesmo de manha... a gente tava conversando...
eu to conversando com uma professora de histéria... e ela da aula de primeira a quarta
série na... no colégio em guarulhos... da prefeitura de guarulhos... e ela da aula de histéria
no Estado... mas é uma professora assim... muito inteligente... que estuda pra caramba...
pesquisadora... e tal... ai ela falou assim... o que ta acontecendo hoje? esses alunos estao
sendo assim jogados empurrados... empurrados... empurrados... empurrados... chega la
no ensino médio... pode ser absurdo... mas tem muitos que nao sabem redigir um texto...
ndo sabe fazer uma redacgdo simples... uma narracéo... ele tem dificuldade na escrita... ele
tem dificuldade na pontuacdo... e ndo é como ele as vezes... assim... ah... nunca foi
ensinado isso pra ele? foi! s6 que nunca houve uma preocupacéo... assim... de de verificar
se isso tava sendo ensinado e e que tivesse ficado claro pra ele... né?... entdo a gente
percebe assim... de primeira a quarta muitas vezes ele passa de um lado pro outro com
dificuldade porque assim... ele chega la na quarta série... ah! mas ele ja tem quinze anos...
ndo pode ficar segurando na quarta mais s6 que ele vai pra quinta sem estar alfabetizado
((siléncio)) sem reconhecer letras... sem reconhecer as vogais... ele ndo sabe que se
juntar o b com o0 a e que da ba... ele ndo tem nocéo do letramento... entdo eu falo... é...
gue nem esse material que eles mandaram pra estar trabalhando tem até um capitulo que
fala... eu falei... ah... é... nés temos que alfabetizar esses alunos s6 que eu falo... nem
todos os professores de quinta a oitava série fizeram o magistério ou pedagogia pra pra ter
alguma técnica de alfabetizacdo... e os professores que sdo pagos pro refor¢o escolar...
né... pra estar orientando... até o ano... acho que o ano retrasado... ndo era professores
alfabetizadores... eram professores formados em letras... em matematica... que nunca
tinham passado por um curso de magistério... entdo eu falo assim é vocé ficar insistindo
em uma coisa que ele ndo tem como... ele ndo vai sair daquilo... porque ele ndo tem... ndo
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tem como seguir... ele ndo sabe ler as coisas que ele ta vendo... entdo que nem... 0 ano
passado foi feito assim... uma... veio uma orientacdo de fazer uma prova com as quintas
séries e 0s alunos néo alfabetizados foram encaminhados pra um reforco com professor
de primeira a quarta... entdo... provavelmente esses alunos hoje... porque ficaram um
ano... tendo esse reforco de alfabetizacéo... provavelmente esses alunos hoje estdo na
sexta... eles ndo tém essa dificuldade... né... - eu espero em deus que ndo... de estar
acompanhando... assim... um texto... vocé trabalhar... até porque assim... acredito o
inglés... como é uma lingua diferente... né... ndo é a lingua que a gente utiliza... entéo...
assim... memorizar a escrita... assim todo esse processo ja que ele ndo tem toda essa
bagagem é dificil... né... mas assim... é...... a gente tenta de alguma forma ta falando pra
ele ndo! é importante... vocé vai precisar disso 14 na frente... mas nem todos desenvolvem
essa consciéncia assim... de que... de que va ser Util pra ele... né... porque ele nao
consegue ver |4 na frente... ele vé o hoje...

E: e vocé como professora... como vocé se sente responsavel pelo processo de ensino e
aprendizagem da lingua?

P3: olha... eu acho que nés somos professores... a gente tem uma grande
responsabilidade no sentido assim... se a gente deixar do jeito que ta... vai piorar cada vez
mais... entdo assim... ja que nés escolhemos essa/ porque eu falo que ser professor é uma
missdo... né... é... falo que ndo é uma profissdo... nem todo mundo ta na educacéo e gosta
daquilo que faz... mas eu tenho muito dentro de mim isso assim... é... que até hoje eu
estava falando com essa professora... eu... sinceramente... estou sentindo vontade esse
ano de voltar a estudar... fazer pedagogia pra tentar ajudar... porque eu acho que é
obrigacéo da gente como profissional e como ser humano é tentar melhorar a condicdo de
vida dessas pessoas... € eu acho que assim... a gente s6 vai consegui fazer alguma coisa
na medida que a gente se empenhar pra fazer isso... né... que tudo depende o que? de
todo mundo pensar da mesma forma... o coletivo trabalhar da mesma forma... né? entéao
eu acho que a gente tem muita responsabilidade sim... como pessoa... como profissional...
e até para que ele possa se tornar uma pessoa melhor um dia porque se a gente néo se
envolver e ndo tentar mudar... hoje eu escutei uma coisa da diretora que fez a reunido com
a gente que a gente assim... oh... a gente esta perdendo aluno... esta fechando sala de
aula... por que? porque o Estado ndo tem assim... como é que eu posso dizer? ele tem a
estrutura predial... ele tem o prédio... mas ele ndo tem profissionais que que possam estar
assim sanando determinadas coisas que sdo basicas... por exemplo tinha que ter um
psicélogo la na escola... um professor de informatica para estar na sala de informatica para
viabilizar um trabalho diferenciado... né... a biblioteca estar funcionando e a gente ter essa
biblioteca... né... pra emprestar livros... pra ele levar para fazer pesquisa... para fazer
leitura... ndo tem um professor e nem um bibliotecério que fica no Estado o dia inteiro... ali
a disposicdo... para estar recebendo esses alunos... pra estar fazendo esses
empréstimos... entdo eu percebo assim... que... para que a gente posso mudar esse
quadro da educacéo principalmente no Estado... né... de abandono... de repeténcia...
essas coisas todas... é tentar fazer a escola se tornar agradavel para esse aluno... e isso
precisaria... eu falo ndo sé de de...... de recurso também... eu acho que um pouco €&
empenho da gente... como pessoa ou como profissional... eu sei que a gente ndo vai
conseguir resolver todos os problemas mas eu acho que se cada um fizer um pouquinho...
né... um pouquinho de cada um vai juntar um montdo... né... e eu acho que a gente
consegue melhorar... porque se ndo... assim... no é ser pessimista mas é... achar que vai
cada vez a situacdo vai ficar mais dificil... porque assim de uns anos para ca... a gente
comecga com sala de quarenta... quarenta e dois alunos... e quando chega no final do ano
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nao tem nem cinco... eles vao se desestimulando... se desestimulando... entdo por que?
porque eu falo a escola... ela tem obrigacdo de ensinar... ela tem obrigacdo de formar o
cidadao mas ela tem que ser... assim... como diz o outro... um lugar agradavel... uma coisa
gue desperte a vontade desse aluno ndo... olha... ndo posso faltar... eu vou pra escola...
né... ndo!... desenvolver neles essa posi¢do aquilo € importante pra mim... € 0 que vai me
abrir portas... e a gente percebe que eles hoje ndo véem a escola dessa forma... entdo a
gente ta perdendo cada vez mais alunos e eu acho que a gente tem responsabilidade sim
a medida em que vocé se propds a ser educador... a ser um professor... vocé tem que
lutar por aquilo que vocé acredita... que eu costumo dizer assim... ninguém foi na sua casa
por uma arma ha sua cabeca para vocé prestar um concurso publico... certo? vocé fez
porque vocé achava nao... eu tenho que passar... € 0 meu emprego... mas eu costumo
dizer assim: por que que o professor que trabalha no Estado ele tem uma postura e chega
no particular ele tem outra? porque no particular se ele ndo trabalhar ele € mandado
embora e no Estado nem sempre é assim... ou melhor... na maioria das vezes é... entdo
ele acha ah... ndo... ja passei... por que que eu/ ndo quero esquentar minha cabeca... meu
salario cai la no dia do pagamento e acabou... € a gente percebe assim que cada vez mais
eles vao ficar desmotivados... porque eu vou fazer o que na escola se o professor ndo da
nada! ah... aquela aula ndo tem nada... o professor s6 enche a lousa de coisa... entdo...
assim... eles hoje vivem uma situacdo assim... eles tém internet... eles tém computador...
tudo pra eles é muito rapido... € muito assim... né... chama muita atencéo a televiséo... os
programas... entdo eu falo... ttm que ser uma coisa que desperte nele a vontade de
aprender... e e vocé ndo tem isso... ele ja ndo tem sonhos... ele ja ndo tem objetivos...
entdo eu acho que eu falo assim... entdo eu brigo com eles estdo parecendo aqueles
mortos-vivos daqueles filmes de mdmias... vocé tem que acordar... olha... isso eu nao
entendi... pergunta... né? eu ndo vou morder vocés eu falo pra eles... ah... mas ai vao rir
da gente falei ndo porque vocés estdo aqui pra aprender... vocés ndo dao risada quando
eu falo alguma coisa errada? né? ou tiram sarro da cara da gente quando a gente diz
alguma coisa errada porque tem dia que eu estou dando a décima aula... ja to chamando
urubu de meu louro... eu falo assim... entdo vocé tem que aprender a a a/ olha... ndo estou
entendo... da pra pra explicar? sabe e cobrar que vocés tenham uma aula legal... uma
aula/ porque vocés nao tém outro recurso... né... ja é totalmente limitado tudo... os pais
ndo tém condi¢Bes de pagar... entdo eu falo... é complicado porque vocés assim... nessa...
também ndo tém vontade... ((interrupcéo da gravacao)) porque eu sei do hoje... amanha
ndo sei... até porque eles vivem nessa coisa de passar drogas e... ndo que eu vou
generalizar... numa sala de quarenta nem todo mundo tem... mas assim a gente percebe
gue muitos também trabalham o dia inteiro... ndo tem motivacdo chega cansado... dorme
na aula... entdo tem que ser uma coisa assim que faga com que eles/ entdo que... e ter
uma escola diferente... que chame chame a aten¢do deles e que faga com que eles
tenham a vontade de ir pra aula... sem isso... cada vez vai enxugar menos... vai fechar
sala... porque ta dificil...

E: quais elementos vocé considera mais significativos para que o aprendizado ocorresse?

P3: eu acho que assim... vocé da um texto pra ele traduzir... e ele vé aquelas palavrinhas
sem ter nogéo da pronuncia aonde ele vai usar aquilo... eu acho que ndo tem sentido s6
dar texto... texto... texto... texto... texto... texto... entdo que nem... iSSoO que nem... isso...
isso na ((home)) eu... eu consegui ver de uma outra forma/ assim ah... hoje a gente vai
trabalhar tal coisa... mas onde que eu posso usar... por exemplo... um... ah... pra falar
numero de telefone... pra falar da idade... entdo assim... coisas que sejam significativas
pra eles... né... no caso do uso da lingua inglesa eu acho que é nesse sentido assim... o
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falar... o ouvir... né... o produzir textos... entdo isso também no curso me ajudou muito...
assim... porque eu nunca nunca pensei em dar redacdo em inglés pra aluno... nesse ano
na quinta série eles fizeram redacgéo... entdo... eu acho que... nesse sentido... assim... 0
ler... o ouvir... 0 escrever... né... a coisa do visual... se bem que isso a gente trabalha com
0 recurso mesmo que a gente leva... um recorte... acho que € isso...

ENTREVISTA COM PROFESSOR 4 (P4)

E: eu queria que vocé comecasse a me contar a sua experiéncia como aprendiz de lingua
inglesa...

P4: a primeira lembranca que eu tenho de aprendiz é da escola publica... entdo eu
comecei a estudar inglés... né... na quinta série... na escola publica... e... logo... ndo sei se
na quinta ou na sexta série... mas bem no inicio... a minha mae me sugeriu para que eu
fosse fazer um curso de linguas e eu tinha muita resisténcia a isso... eu dizia que nao
gostava... que nao queria... que... né... que eu morava em um pais que nao falava inglés...
ndo queria... e minha mae me fez ir... pelo menos vocé... vai la seis meses e se vocé nao
quiser... vocé sai... e eu fui... pra escola de idiomas e... e comecei a gostar... e dai fiquei
€... hessa época eu ia pro ccaa e... e ai eu comecei a estudar inglés... e... é engracado
que uma vez que/ eu comecei a gostar porque foi muito diferente do que eu via na
escola... né? entdo eu aprendi a falar... entender... e aquilo me encantou... foi quando eu
comecei a estudar e ndo parei mais... dai eu fiz escola de idiomas... dai depois eu fui pra
faculdade e nunca mais parei... 0 inglés...

E: e na faculdade... como é que foi?

P4: na faculdade? é... s6 o inglés ou a faculdade como um todo?
E: tanto faz...

P4: primeiro foi muito traumatico a experiéncia na faculdade... né... porque eu sempre fui
aluna da escola publica e fui pra ((nome))... entrei no vestibular... estudei sozinha e entrei
e fui pra ((nome))... e chegou la... foi um choque muito grande... primeiro que ndés tinhamos
0 ciclo basico... né... entdo vocé tinha que ter boas notas pra conseguir a lingua que vocé
gueria... né... e eu entrei... eu senti assim que 0 meu nivel estava muito distante do que
estavam pedindo... eu nunca tinha tido aula de literatura... nunca... na escola publica eu
nunca tinha tido aula de literatura... e eu fui pros estudos literarios da ((nome))... né... e a
professora falava aquele monte de coisa que eu nao entendia nada... ai que sofrimento...
foi muito dificil no comeco... muito dificil... até eu falei pra ((nome)) esses dias que varias
vezes eu vinha da ((nome)) até aqui chorando... chegava em casa e estudava... né... entdo
foi assim... foi um choque muito grande... mas depois... dai eu entrei no inglés e ai veio o
segundo choque... porque eu pensei assim... quando eu entrei... eu falei assim ah... é...
primeiro eu queria espanhol... porque inglés eu ja sabia... entdo pra que que eu ia fazer
inglés... j sabia inglés... dai me disseram que l4... pra vocé entrar no curso de inglés vocé
tinha que ser fluente... ja tinha que/ ...... eu falei ah... entdo acho que é alguma coisa
diferente... né? mas ah... entédo vou pro inglés... dai resolvi ir pro inglés... e quando chegou
la eu achei que eu ja sabia inglés que ia ser tranquilo... e de repente ndo foi nada disso...
((risos)) eu sei inglés mas quando eu pegava aqueles trabalhos cheio de correcéo... né...
e... né? foi um pouco dificil... mas eu acho que ali é... acho que o pessoal... os professores
de inglés... eles ddo um apoio maior... quando vocé esta meio perdida eles te ensinam por
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onde ir... faz isso... faz aquilo... né? e isso me dava um pouco mais de seguranga... né...
pelo fato deles me mostrarem o que eu tinha que fazer... e depois... e depois foi tranquilo...
depois da faculdade... depois eu s6 fiz... ... acho que um ano na cultura... o preparatério
do... cpe... dai prestei o0 cpe e até hoje a gente da umas estudadas sempre... né?

E: e com relagdo a escolha da profissdo? como foi... assim... em que ponto da sua vida
vocé falou vou ser professora de inglés?

P4: foi na escola de idiomas... quando eu comecei a admirar muito a lingua... a gosta da
lingua... né... a ficar encantada com o falar inglés... entender... e eu olhava pros
professores de inglés e falava que legal... vou ser professora de inglés e eu acho que foi
ali que eu resolvi ser professora de inglés... e ai foi a partir dai... dai eu comecei dando
aula pros pequenininhos de inglés... na época do infantil... dai depois eu fui pra escola de
idiomas... dai fiqguei um tempo na escola de idiomas... dai eu fiz a licenciatura na
educacao... e gostei muito do curso... muito muito... eu fiz com a livia la... e... € no curso
eu comecei a mexer muito com a lingua inglesa e os PCN que era o/ que eu nao
conhecia... dai... dai eu me interessei por trabalhar inglés na escola regular... que eu
nunca tinha trabalhado... s6 na escola de idiomas... dai eu fui pra... dai foi quando eu
prestei o concurso do Estado... sem nunca ter ido pra/... passei e dai eu falei e agora? e
agora? tenho que fazer alguma/ dai eu resolvi sair da escola de idiomas... de uma porque
acho que na época eu trabalhava em duas... eu sai de uma escola de idiomas... fui
trabalhar na na rede publica e alguns meses depois eu comecei a trabalhar como ingles
em uma escola particular... de inglés em escola regular... dai eu fiqguei um tempo na escola
regular dai deixei a escola de idiomas... dai fiquei s6 na escola regular... hoje estou s6 na
regular...

E: e quais eram as suas expectativas com relacao a escola regular?

P4: olha... as expectativas eram muito grandes... porque na escola de idiomas... € aquele
negocio... né... a gente ensina a lingua... e na educacao... né... eu tive um trabalho muito
bom de fazer da lingua um instrumento para se atingir algum conhecimento de educacéo...
né... entdo eu/ eu tinha curiosidade de saber como que ia ser isso... usar a lingua nao
como fim... mas como meio... né... como € que ia ser? como é que.../ né? como que ia ser!
entdo eu fiquei bastante ansiosa pra ver os resultados... pra trabalhar... e além disso... eu
tinha uma expectativa no sentido assim... de que eu fiz a escola publica e eu lembro das
minhas aulas de inglés da escola publica... né... e o quanto eu ndo gostava delas... tudo
mais... € eu tive vontade de/ todo mundo fala muito mal da escola publica né... de de de
tudo... entdo eu tive vontade de voltar 14 e falar assim... vamos ver se realmente o
problema esta na escola ou se o problema ta no professor... t4 na aula... ta...... onde que
ta? né? entdo eu queria primeiro vencer isso... saber... vamos la... e se a gente propor
uma aula boa? sera que o inglés vai ser visto de uma forma diferente? entdo eu queria
ver... fazer uma coisa diferente do que eu tive para ver com seria a reacédo dos alunos e...
além disso... trabalhar isso que eu tinha aprendido na educacédo de forma diferente... essa
foi a minha expectativa quando eu fui pra escola regular...

E: e essas expectativas foram atendidas? e quando vocé foi pra escola regular... o que
aconteceu?

P4:. muita coisa... ((risos)) muita coisa... muita coisa... primeiro a gente se desilude
bastante... se decepciona bastante... mas por outro lado... ndo... logo que eu fui pra escola
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publica... eu fui pra um curso noturno... entdo eu trabalhei o ensino médio noturno... foi
muito bom... muito gratificante... foi muito bom... apesar das dificuldades... por que?
porque eu tive alunos que comecaram a amar inglés... entdo isso pra mim foi 6timo...
entdo... né... o retorno dos alunos era nossa... hunca tive isso... olha nunca aprendi
assim... no/... né? e isso pra mim era muito bom... mas dai passou... no ano seguinte... eu
sé consegui turmas a tarde... que dai era adolescente de quinta a oitava série... alguma
coisa assim... e dai a decepcao foi geral... geral porque vocé vai com uma proposta... com
uma aula preparada... bem montada e nao da certo... porque o aluno dessa faixa etéria ele
quer correr... ele quer brigar... ele quer bater... ele quer tudo menos aula... e... e no Estado
eu senti assim... uma completa falta de apoio porque assim... na escola particular eu tenho
esse problema também... do aluno que ndo estd muito interessado... mas eu tenho um
respaldo muito grande da familia... da coordenacdo... das disciplinas do colégio... e tudo
mais... no Estado eu me vi sozinha... completamente sozinha e de maos atadas... é... eu
tinha... eu ia com a proposta de fazer alguma coisa e... tinha... por exemplo... eu tinha um
problema com um aluno... eu chamav/ tenta/ conversar com o aluno... ndo adiantava... eu
tentava conversar/ pedi ajuda a coor/ a dire¢do...eu ndo tinha... pedi pros pais irem ir la e
0S pais nunca apareciam... eu tive até um caso de uma aluna uma vez que eu dando aula
e ela estava e cima da mesa... sentada em cima da mesa... acho que era oitava série...
sétima série... ela j4 era bem grandinha... e...... eu fui pedir pra aluna sentar na cadeira
gque ela estava em sala de aula... e ela muito... né... me tratando de uma forma muito
ruim... né... com palavrdes e tudo mais... e disse que ndo ia sair... dai vocé conta até dez...
vocé pensa nao foi pra isso que eu estudei... eu ndo estou aqui pra isso... dai... né... eu
falei pra coord/ levei pra direcdo... quero a mée dessa menina aqui e tudo mais... dai a
direcéo néo fez nada... passou uma semana... nada... dai eu fui na dire¢éo e falei... olha...
ela ndo vai mais assistir a minha aula enquanto a mée dela n&o vier aqui... como assim?
dai a direcdo... né... me chamaram e falou olha... ((home))... senta aqui... oh! vamos
conversar! vocé tem todos os seus direitos... vocé pode acionar o conselho tutelar porque
a mae nédo veio... é um direito seu... e a gente pode te ajudar nisso... mas se eu fosse vocé
eu néo fazia isso porque ela é irma do bandido...... gue... né? melhor vocé nao mexer... e
dai vocé fala ah! é verdade! senta na carteira! entdo... e isso gera cada vez mais porque
um vé o outro fazendo e ndo tem punicdo... e ndo tem familia e ndo tem valores... e ali
foi... e dai essa foi toda a... os problemas que eu tive no Estado... e dai quando eu ja
estava quase desistindo da idéia... dai eu me afastei... agora eu estou na diretoria de
ensino... trabalhando na oficina pedagodgica... né... um afastamento que o Estado da pra
quem faz mestrado... vocé tem a opc¢do de cumprir o seu horario de uma forma mais
flexivel do que em sala de aula na diretoria de ensino... dai foi quando eu me afastei... que
dai eu pensei... € um bom momento pra refletir melhor... porque é muito dificil... € ruim
vocé ir com a vontade... com preparo pra fazer uma coisa legal e de repente vocé é tudo
menos professora... 0s alunos querem tudo menos aprender... e dai vocé fala ndo é pra
iss0... Né?

E: qual o papel da lingua inglesa na educacgéo dos alunos?

P4: eles trazem a visdo de mundo... né... da sociedade em que eles estédo inseridos...
entdo eles simplesmente reproduzem o que eles véem na televisdo... por que que é
importante inglés? ah... porque o inglés vai ser bom pro meu emprego... porque inglés é
tudo... porque sem inglés eu ndo consigo nada... ne... e é essa a fala deles... todos eles
dizem que o inglés é importante... sem excecdo... mas... é... eu diria 100% dos meus
alunos até hoje principalmente da rede publica... ndo acredita que eles aprendem inglés na
escola... entdo eles falam “inglés é muito importante... um dia eu vou fazer um curso’...
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entdo... eles ndo acreditam que a escola regular é capaz de ensinar inglés... eles acham
que é algo diferente... pra eles aprenderem... eles tem que ir pra escola public/ pra escola
de idiomas...

E: mas e vocé? porque vocé acha que é importante eles aprenderem inglés?

P4: ah... eu acho que o inglés é tdo importante quanto qualquer outra disciplina... né... é...
pelo conhecimento deles... pra... é... a gente precisa... né... acho que aprender uma lingua
€ abrir novos mundos... né... entao primeiro pra isso... pra eles abrirem novos mundos... eu
achei engracado quando eu fui pra escola publica... porque eu trabalho em uma escola
particular de classe b e a... né... aqui em Guarulhos e na escola publica... entdo é bem
diferente a clientela... e eu me assustei muito quando eu fui na escola publica e fui ter uma
conversa com eles... ah... porque vocés véem bastante inglés... vocés assistem filme em
inglés... ndo! e eu falei como ndo? ah! professora... a gente ndo assiste filme em inglés... e
eu fiquei ué... mas vocés ndo vao no cinema? nao! ndo vao no cinema?... ndo... a gente
assiste filme na televisdo... e alugar... vocé aluga filme? ah... de vez em quando e nao
véem em inglés? ndo... pego dublado... porque ah... ndo... vou ficar lendo? né? e musica...
vocés ndo ouvem musica em inglés? ah... professora... gosto de pagode... ndo é! pra mim
iSso ndo existia... pra mim o contato do inglés era uma realidade brasileira e ndo é... ndo
é... a gente tem muita gente que nao tem... entdo eu acho que ensinar a lingua... por
exemplo... é contar um pouco da cultura do outro pais... como que é... né... um outro pra
se analisar como sou eu... que eu acho importante isso... abrir um pouco a cabecinha
deles... né... e tudo mais... sem contar que... principalmente nessa escola onde eu
trabalhava... ela fica bem ao lado do aeroporto internacional... né... de Guarulhos... entdo o
inglés pra eles... além disso... né... ndo da pra dizer que néo pode ser uma forma deles
ganharem... né... de eles terem um emprego ali... por conta do aeroporto... eu tinha muitos
alunos que engraxavam sapato... e eles vinham me perguntar oh professora... como que
eu falo isso? como que eu peco o troco em inglés... né? entdo assim... o inglés pra eles
até era significativo... ai era gostoso trabalhar com eles... apesar de tudo...

E: e quais elementos vocé considera necessario para eu o aluno aprenda o inglés?

P4: o que ele precisa? primeiro ele querer! ele... ele querer aprender acho que/ a primeira
coisa tem que partir do aluno... a motivacéo ai tem que partir dele... e depois disso ele
precisa de um bom professor... de uma boa aula... né... eu acredito/ embora em saiba que
tem aqueles que aprendem sozinhos... mas acho que... a principio... do aluno... e depois
de uma série de fatores ai que contribuem...

E: e em que medida vocé se sente responsavel pelo aprendizado do aluno?

P4: eu nao sei... é dificil de falar... eu ja vi/ me cobrei demais... ja vi isso... e agora... eu
ndo sei... porque quando eu... assim que eu comecei a dar aula na escola regular... a
minha ansiedade era muito grande... de que esses alunos aprendessem... pra que eles
falassem... que eles/ porque a escola de idiomas € assim... nosso ritmo é rapido... né? e
entdo eu tinha muita ansiedade que eles falassem... que eles aprendessem... e me
descabelava e gritava... aquela coisa... e com o tempo eu fui aprendendo que de repente...
principalmente na escola publica... vocé esta la e nem sempre vai ensinar inglés... entao...
€... eu estou aprendendo um pouco isso... € um pouco dificil... mas eu acho que na escola
publica a gente acaba tendo que se confortar como fato de que as vezes vocé entra numa
sala... ali vocé ndo ensinou nada de inglés... ali vocé passou a aula comentando porque
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que as meninas ndo devem usar decote na sala de aula... e ali foi a sua aula... e acho que
vocé acaba sendo mais educador do que somente um professor de inglés... mas como
professora de inglés eu acho que eu sou bem responséavel... ndo digo pra que eles
aprendam... porque é complicado o contexto do nimero de alunos e tudo mais... mas pelo
menos pra que eles tenham um bom contato com a lingua inglesa... eu acredito que o
professor é responsavel sim...

E: e como educadora? qual o seu papel no aprendizado do aluno?

P4: eu acho que o professor da escola publica ele é muito a referencia do aluno... né... a
gente tem muitos casos de alunos que ndo tem pai... ndo tem mae... e quando tem... o pai
esta preso... a mae/... entdo ele ndo tem valores... ele ndo tem... ele ndo sabe o que é
certo... 0 que é errado... e... eu sinto isso... que o professor... na sala de aula... ele é uma
referéncia que o aluno tem... muitos... ndo sei se seguem o exemplo... ouvem 0 que a
gente fala... mas eu sinto essa necessidade de... de repente... dentro da sala de aula que
ele ndo vai escutar... vai de dizer... olha... isso ndo ta certo... olha... isso ndo se faz...
olha... se vocé continuar assim a consequéncia...... né... ndo vai ser boa... e de exemplo...
por exemplo... eu quando eu dava aula nos terceiro anos... eu gostava muito de dizer pra
eles... olha... eu estudei na escola publica... eu entrei em uma boa faculdade... eu também
nao tinha dinheiro pra pagar uma faculdade” entdo pra eles terem algum tipo de exemplo...
né... de esperanca... de que ele possa fazer alguma coisa legal... eu acho que falta muito
iss0... no aluno da escola precisa de valor...

E: no geral... como vocé avalia o inglés na escola publica hoje?

P4: a escola publica em geral... ela ta muito carente de muita coisa... ela ta carente... sim...
de bons profissionais... 0 que vocé mais Vvé la... principalmente em inglés... o inglés é uma
matéria que normalmente é o professor de portugués que sobrou um espaco e ele vai dar
inglés... entdo... a principio nés temos professores que ndo falam o idioma... 0 que é o
mais comum... que ndo sabem o idioma... entdo eles se limitam a gramatica... porque é
algo mais previsivel que eles podem trabalhar... e ainda ndo avangcam muito porque
complica até pelo conhecimento deles e eles afirmam isso... ndo escondem... nao! eles
dizem... ah... s6 fico aqui porque isso € a Unica coisa que eu sei. e se sentem
confortaveis... sabe? sem problema... ah... eu ndo falo inglés... ndo tem problema... fico no
verbo to be... ndo tem problema... a gente carece de bons professores... de professores
comprometidos... né... de professores que levam a sério... porque tem professores... sim...
gue tiram licenca o tempo todo... que faltam o tempo todo... tem... mas por outro lado... 0
Estado carece de uma boa condi¢do de trabalho... né... também... porque de vez em
quando vocé vé bons professores... bons profissionais que vdo embora porque as
condicbes sdo precarias... 0 numero de aluno é precario... valores sdo precarios... a
educacdo... as leis educacionais hoje tém prejudicado bastante... essa aprovacao... né...
automatica dos alunos... olha... € complicado muita coisa... muita coisa... problemas
sociais... né... que cada vez pior... a gente vé muito a/ é... pais que p0de filhos muitos pra
ter um bolsa familia e ndo trabalha... e leva isso pro filho... ah! ndo leva o valor de se
trabalhar... entdo é... é isso que eu vejo... 0 Estado carente de muita coisa... é triste... e eu
até ja parei de ler a nossa secretéria da educacao... vira e mexe ela escreve artigos na
veja... aparece na televisdo isso... colocando toda a culpa do Estado nos professores e
isso eu ndo acho certo... porgue vocé tem muitos professores bons e comprometidos e
tudo mais e que nao estdo vendo condicdes pra trabalhar... concordo que ha uma parcela
de culpa nisso... 0 problema esta muito mais em baixo... material... eu ndo tenho sulfite...
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eu nao tenho xérox... s6 tenho giz e lousa... eu ndo tenho radio... entdo eu lev/ o que
aconteceu é que eu comprei um radio pra levar... eu ndo tenho tomada... ndo tem nada...
entdo... vocé trabalha com giz... lousa... indisciplina... falta de valor... falta de/... entdo...
carente de muita coisa...

ENTREVISTA COM PROFESSOR 5 (P5)

E: como foi seu percurso como aprendiz de lingua inglésa? quando vocé aprendeu inglés?

P5: além do inglés s6 comecar na quinta série ha minha época... né? entéo... eu tenho
inglés e eu sempre fuiffiz curso paralelos a escola... né? entéo... eu fiz primeiro aqui perto
no ((nome))... depois eu fui fazer... depois que a gente tava no ensino médio... fui fazer la
na ((nome))... entdo eu fiz intercambio né... fui pros Estados Unidos fiquei seis meses Ila...
eu eral/tinha 17 anos por ai 18... é tinha 18... e eu sempre gostei muito de inglés... né? por
conta das mausicas... cantar... poder falar direitinho... e resolvi fazer letras... também n&o
era pra dar aula a principio... né? a principio eu estava fazendo pra trabalhar como
secretaria... 0 meu pai conhecia um diretor da ((nome))... e ele ja tinha me prometido uma
vaga... entdo eu fazia/depois eu fui fazer letras no ((nome))... eu fazia inglés... portugués e
alemao... fiz alemao no ((nome)) também... fiz trés anos de alemao no ((nome)) e... s6 que
eu casei muito cedo e meu marido/ e meu marido me atormentou que eu nédo fui trabalhar
na ((nome))... eu tinha vaga garantida... ai eu comecei a dar aula e eu gostava... sempre
gostei de dar aula... quando eu era pequena/ eu era pequena/ eu sempre brincava de
escolinha e eu sempre era a professora... entdo eu parti pro campo da educacdo né?
comecei a dar aula... entdo acho que por ai é que definiu o caminho de tudo...

E: e quais eram as suas expectativas quanto a profissdo?

P5: bom... a gente sempre sonha com verdades... né? ensinar o aluno a falar... o aluno vai
sair dali falando inglés... cinquenta alunos dentro da sala de aula mais ele vai falar... ai
depois a gente desanima um pouquinho principalmente na escola publica que vocé néo
tem recursos né? entdo eu comecei trabalhando no estado... o estado ndo tinha recurso
nenhum... era eu levava meu gravadorzinho ali pra quebrar o galho... depois eu prestei
concurso na prefeitura e passei... na prefeitura a gente tinha assim uma ajuda... assim pra/
pra esses recursos... né... audiovisuais... televisdo... retroprojetor... multimidia depois mais
pra frente... entdo a prefeitura sempre foi muito bem aparelhada neste sentido... o Unico
problema é que o aluno da escola publica... ele vem com muitas defasagens... né? na
lingua portuguesa e na inglesa... entao eles acham que é uma coisa do outro mundo... ndo
sei falar portugués como é que eu vou falar inglés... né? a gente explica que uma coisa
ndo tem nada a ver com a outra né? que é a mesma coisa que vocé aprende a andar
depois vocé aprende a falar... uma coisa de cada vez... l6gico que o conhecimento prévio
da sua lingua materna influencia na hora que vocé vai aprender uma lingua estrangeira...
mas a gente procura... pelo menos eu procurava trabalhar pensando sé no inglés... entdo
eles ndo podiam falar portugués... eles ficavam desesperados... primeiro dia aquela coisa
né? mas depois vocé sabe que eu consegui bons resultados? inclusive na Gltima prova...
eu me aposentei o ano passado... na ultima prova que a gente fez na prefeitura... inglés
foi uma das matérias que eles foram melhor... aquela prova que vem da/do estado la pra
saber o nivel dos alunos... eles foram muito bem porque eu conseguia trabalhar desta
forma... ndo dava nota porque na prefeitura ndo precisava passar de ano... entdo eu
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estimulava de outras maneiras porque também nota ndo é estimulo né? passar ou nao...
mais...ai 0os professores falavam como € que vocé consegue... né? ainda tem nota... e
vocé consegue todo mundo preste a atencdo? mas sempre ali na dindmica deles estarem
falando... mesmo com didlogos curtinhos... eles tinham que aprender... estar 14 na frente...
né? os cumprimentos... desde o inicio até eu ndo conseguia muita coisa porque eles tem
muita dificuldade né? e ndo tem recursos em casa ndo tem ninguém que ajude... ndo
tem......ndo fazem curso extra que nem na escola particular... mas olha... eu acho que o bé
a ba de quinta a oitava eu conseguia passar bem...

E: porque que vocé acha que é importante o aluno aprender inglés pro curriculo dele... pra
formacéo dele?

P5: bom... eu acho que é......ndo precisa nem falar né? é uma lingua... né? um meio de
comunicacgdo universal né? e hoje em dia com a globalizacdo... vocé tem que saber uma
lingua estrangeira... principalmente inglés... pra vocé poder galgar mais/ ha... como é que
eu vou dizer......... degrais... degrais néo... degraus desculpa... vou misturar inglés com
portugués ai... degraus mais altos na sua carreira profissional ou mesmo no seu dia dia
gue vocé tem internet vocé fala com o mundo todo... como € que vocé vai se comunicar...
né? se vocé nao sabe o alemao... o chinés... 0 japonés e assim por diante? eu acho que
eu penso que é por ai...

E: e na sua opinido... qual os elementos que vocé acha importantes pra que o aluno
aprenda a lingua dentro da sala de aula... o que é importante ter dentro da sala de aula pra
gue o aluno aprenda?

P5: motivacdo... como que vocé vai motivar? através do visual... acho que os alunos hoje
em dia... ndo sei se é isso que VOCcé perguntou... essa pergunta... eu acho que a parte
visual... é essencial pra ele aprender... né? porque ficar s6 ali no blablabla acho que néo
funciona... o aluno consegue prestar atencdo em dez minutos naquilo que vocé ta
falando... depois ele se dispersa... entdo eu acho que a gente tem que mexer muito com o
visual... sei l4... cartaz... video... filme e...sei la... power point e ndo sei 0 que mais...

E: e vocé como professora de inglés... em que medida vocé se sente responsavel pelo
aprendizado do aluno? qual seu papel neste processo de ensino do estado?

P5: ai... eu acho que todo professor... né? é responsavel por aquilo que... que esta
fazendo ali... ajudando o aluno a crescer... porque o professor € um mediador sé... que
esta ali pra ajudar... mas tudo que ele fala é importante e vai ficar 1& no inconsciente...
entdo eu acho que vocé tem que seguir um caminho assim... com bastante... coeréncia...
né? e... vocé tem que ser muito... como é que eu vou falar? comprometido com aquilo que
vocé faz né? ser um bom professor... estar sempre ali disponivel... estar sempre
estudando pra que vocé passe uma coisa quem o aluno acredite... né? eu acho que o
professor é essencial... eu lembro que a minha professora da minha quinta série de
inglés... eu fui fazer inglés por causa dela... porque eu amava o inglés... é verdade... eu
sempre gostei né? mas eu acho que esse foi um dos pontos também que me fez estudar
bastante inglés...

E: e 0 que que ela fez de diferente?
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P5: nossa ela era super assim dinamica... né? a aula dela era... assim... vocé ndo dormia e
vocé tava sempre interagindo os alunos com os alunos dela... na época a gente ndo usava
tanto livro essas coisas... mas ele conseguia fazer um teatro da aula dela... ela era uma
artista aqui na frente... e conseguia segurar a tua atencéo aqueles cinquenta minutos...

E: agora... de maneira geral... como que vocé avalia o ensino de lingua inglesa nas
escolas publicas?

P5: olha... € chato... a gente fazia... as vezes... aquelas reunibes de... principalmente na
época da ((nome))... depois na época do que veio antes dela que veio... bom... eu nao
lembro... eu sei que a gente fazia umas reunides s6é com os professores de inglés... por
exemplo... entdo tinha muita gente comprometida... mas tinha gente que juro mesmo néo
sabia nem falar | am e tava ali dando aula né? entdo... ndo sei se € isso que vocé ta
querendo enfocar na sua pergunta mas eu acho que depois de noventa e dois deu uma
boa melhorada... porque eles fizeram concurso pra inglés... entdo ai quem entrou era
gente que sabia mesmo porque a prova foi dificil... eu entrei em terceiro lugar mais nem
sei como... mas nao foi facil... foi bem dificil... teve uma parte teste que acho que essa
parte... né? ndo conta muito... depois a gente teve uma prova escrita com questdes tudo
em inglés... foi bem puxada a prova... eu acho que ai deu uma melhorada... é... naquela
época sim... ai todo mundo efetivou... s6 que escolas mais da periferia... sempre fica um
pessoal que nao é efetivo... apesar que agora... todo mundo pra dar aula na prefeitura tem
que fazer uma prova... uma provinha... mais eu ndo sei como é que € essa provinha...
porque nunca passou pelas minhas méaos...

E: e uma ultima pergunta... vocé havia comentado que os alunos da escola publica tinham
melhor desempenho que os da particular... como era isso?

P5: ndo entdo... eu acho que os alunos la como nao tinha aquela questao da nota... eu
acho que por conta disso... eles faziam as coisas... ndo tinham vergonha de falar que
falasse besteira... ai ndo... tem aquela coisa da nota... né? entdo o aluno se preocupava
mais com aquilo que ele ia falar... em como ele ia falar... e la como nao tinha nota... a
gente s6/ tem uns conceitos que a gente dava... né... que é satisfatério... plenamente
satisfatério... satisfatério ou insatisfatorio... entdo é uma coisa bem aberto... eles faziam
teatrinho de inglés...vocé vé cada teatro que eles faziam... uma coisa assim muito bonita...
eles montavam o texto... eu corrigia... ai eles ensaiavam e a gente fazia em novembro uma
apresentacdo pra escola toda... e a gente escolhia o melhor de cada classe... ai os
professores assistiam... né? alguns que sabiam inglés davam nota e a gente premiava
primeiro lugar... segundo lugar... era muito legal... tudo aquilo que eles aprenderam eles
vao por em pratica mesmo... parte oral... mesmo aquilo que eles aprenderam em termos
de gramatica... de concordancia...

E: vocé tem mais algum comentario... alguma coisa que vocé queira dizer?

P5: ndo... eu acho que a rede trabalha aqui... 0s nossos livros da rede nao tem nenhum...
mas eu t6 trabalhando com o de portugués... entdo € muito como eu trabalhava... parte do
texto... do texto... acho que hoje em dia é assim... porque quando eu aprendi era o
contrario... vocé ensinava primeiro a gramatica pra depois ir pro texto... mas eu sempre
ensinei ao contrario... que eu achava dificil... ndo... aquilo que o aluno tem que aprender...

né? eu acho que é por ai mesmo...
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