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RESUMO

Este estudo buscou abordar o ensino de Lingua Inglesa na rede publica com o objetivo
de responder, ainda que parcialmente, quais as condi¢cdes concretas de ensino e
aprendizagem de L2 durante o processo de instrucao no ensino médio, que permitem ou
ndo a apropria¢ao de conhecimentos relevantes.

Essa questdo inicial desdobrou-se em outras, das quais optei por trés delas que puderam
ser analisadas a partir da organizacao de nucleos teméticos: 1.Como se da a escolha do
material didatico-pedagdgico para programar os conteddos de Lingua Inglesa a serem
ensinados/aprendidos? 2.Como se configuram as aulas de L2 ? 3. Quais os objetivos do
ensino de L2 que as falas dos professores indiciam?

Como procedimento metodolégico optei por ir a uma escola de ensino médio da rede
publica, localizada em uma cidade no interior do estado de S@o Paulo. Realizei
entrevistas audio-gravadas com uma professora de Inglés; uma assistente técnico
pedagogica (professora responsavel por promover encontros entre a secretaria estadual
de educagdo e os professores de Portugués e Inglés e discutir planejamento e
metodologias de ensino) e nove alunos (trés de cada um dos trés anos).

Os discursos dos sujeitos entrevistados revelaram indicios que me
permitem afirmar que: a) o conceito de lingua e linguagem predominante no contexto
escolar € fundamentado na estrutura lingiiistica, congelada em sua dimensao sintatica;
b) as condi¢des concretas que norteiam o ensino de L2 ndo propiciam o contato com
uma lingua viva e mutdvel, cujos significados se constroem socialmente na relacdo com
0 outro; ¢) as praticas pedagdgicas restringem-se a um processo de tradugdo termo a
termo em que o aspecto fundamental da lingua é sua escrita; d) as atividades
pedagdgicas desenvolvidas evidenciam redu¢do do conteddo.

Os conteddos estao de tal forma fragmentados que o normativo se confunde com o
descritivo e a aprendizagem nao se desloca para os usos da linguagem.

Que este estudo possa sugerir outras pesquisas de modo a ampliar nossos
conhecimentos sobre a realidade do ensino de Inglés na escola, situando-s
historicamente, como apropriacdo de bens culturais a que os filhos da classe
trabalhadora tém direito.

Palavras-chave: contetidos e objetivos - ensino e aprendizado - lingua inglesa



ABSTRACT

The main aim of this work is to be an attempt to take account on how English language
as a second language is taught in state schools, try to answer what are the concrete
conditions in which L2 is taught and learnt during the last three years of secondary
school and verify if students do really acquire relevant knowledge in the targeted
language.

The main question of this work was divided into smaller questions from which I chose
three of them to be analyzed in three topic themes, as follows: 1. how didactic and
pedagogical material is chosen by the teachers in order to organize L2 syllabus? 2. how
L2 classes are characterized? 3. what are L2 teaching purposes revealed by the teachers
speeches?

I chose as methodological procedures in this work to go to a state school located in an
interior city in the state of Sdo Paulo to make and record the interviews with an English
teacher, an ATP (Assistente Técnico Pedagdgico who is a professional in charge of
organizing meetings between language teachers (Portuguese and English) and the Estate
Education Secretary aiming to plan and discuss teaching methodologies ) and nine
students (three of each year of secondary school).

These people speeches revealed some clues that allow me to state that: a) the language
concept that is popular among teachers is the one based on the idea of linguistic
structure frozen in its syntactic dimension; b) L2 teaching and learning concrete
conditions do not allow students to notice that language is lived and embodies a distinct
view of the world, its own sense of meanings, relations and intentions because
languages are socio-ideological - meanings are socially determined in the very many
interactions with others; c) the pedagogical procedures are centered in a process of
translating word by word because it is the language written aspects that are put on focus
as language main feature; d) pedagogical activities let clear that there is a reduction on
teaching contents.

The contents are so fragmentary that the normative is confused with the descriptive
aspects of language in such a way that the learning process is unrelated with real
language uses.

I hope this work can contribute to future researches in this field in order to provide
important knowledge on teaching English as a second language

Key words: contests and objectives — English language — teaching and learning process
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PRIMEIRAS CONSIDERACOES: CONSTITUICAO DA PESQUISADORA E
DA PESQUISA

Lingua
Caetano Veloso

Gosto de sentir a minha lingua rogar a lingua de Luis de Camaoes

Gosto de ser e de estar

E quero me dedicar a criar confusoes de prosodia

E uma profusdo de parddias

Que encurtem dores

E furtem cores como camaledes

Gosto do Pessoa na pessoa

Da rosa no Rosa

E sei que a poesia estd para a prosa

Assim como o amor estd para a amizade

E quem hd de negar que esta lhe é superior?

E deixe os Portugais morrerem a mingua

"Minha pdtria é minha lingua"

Fala Mangueira! Fala!

Para falar de meu interesse pelo tema desta dissertacdo preciso antes

relatar algumas das inquietacdes que foram se constituindo em mim durante o
tempo em que venho atuando no ensino de lingua inglesa (L2). Algumas
indagagdes retornam ao tempo em que sentava nos bancos escolares como aluna
de ensino médio na rede publica da cidade de Sao Paulo, posteriormente como
aluna de graduagdo em Letras e finalmente como professora de L2 em cursos de
formacdo de professores. Tais inquietacdes foram se constituindo em indmeras
interlocucdes — em diferentes contextos, diversos cendrios, com diferentes

sujeitos e distintas intengdes.

Minha atuacdo como professora de L2 teve muitas marcas do
estruturalismo ou, pelo menos, aquilo que acreditava ser o estruturalismo.
Tentando trabalhar a lingua enquanto cédigo e, portanto, um sistema de
possibilidades combinatérias no plano fonético, morfoldgico, sintético e lexical,
procurava apresentar aos meus alunos um sistema de estruturas que poderiam ser
articuladas a partir de algumas possibilidades de combinacdo e isso lhes
permitiriam expressarem seus pensamentos € necessidades na segunda lingua. A
preocupacdo era fazer com que adquirissem esse sistema, pois, acreditava que

isso bastaria para capacitd-los a comunicarem-se verbalmente ou por escrito em
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L2. Contudo, com o passar do tempo outras inquietacdes comecaram a me

constituir.

Ao iniciar estudos de aprofundamento e compreender a dimensao da
cultura na constituicao do sujeito, comecei a questionar se apresentar um sistema
combinatério, desvinculando-o dos sujeitos e da sociedade que o produz , seria,
de fato, suficiente para a aquisicdo de uma L2. Tentei encontrar respostas em um
programa de mestrado em Comunicagdo e Educacdo, acreditando que
compreender o papel comunicativo da linguagem seria suficiente para responder

minhas indagacdes. Nao foi!

Com o intuito de aprofundar os estudos nesta drea iniciei algumas leituras
de Bakhtin, contudo achei sua obra complexa e dificil de ser bem entendida. Na
verdade, faltavam-me referéncias para uma compreensao mais aprofundada de
seus pensamentos. Entdo, estas indagacdes levaram-me a buscar um programa

de mestrado focado na interface educacao, cultura, linguagem e cognicao.

No meu caso, ao chegar ao mestrado fui apresentada a Vigotski de um
modo extremamente interessante numa interface com outros autores, dentre os
quais, estava Bakhtin. Fui conhecendo-o e parece que estou comegando um
didlogo. Ainda tenho duvidas, alguns conceitos precisam ser aprofundados, mas

é sem ddvida um inicio.

Apesar de minhas aulas serem até criativas e recheadas de consideracdes
sobre a cultura dos diferentes falantes do inglés, preocupava-me, sim, com o
conteddo de ensino, uma vez que, acredito haver outros elementos, além do
vocabulario, necessarios de serem adquiridos para a aquisi¢do de uma L2. A
entonacdo expressiva, o conteido ideoldgico, o relacionamento com uma
situac@o social afetam a significacdo. A lingua ndo € um objeto abstrato ou um
sistema homogéneo que rejeita as manifestacdes individuais. Mas como nos
ensina Bakhtin (1979), é justamente na fala individual que revelamos a natureza
social da lingua, pois a palavra, no momento de expressdo, é o produto da

interacdo viva das forgas sociais. Em toda enunciac@o ha sempre uma espécie de
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um embate entre o psiquico e o ideoldgico que no ato de fala se manifesta no

jogo contraditdrio dos valores sociais agregados a palavra.

Toda esta trajetdria marcou e teve significativa contribui¢do nas opgdes
por esta pesquisa. Tento analisar buscando compreender, ainda que
parcialmente, quais as condi¢des concretas de ensino e aprendizagem de L2
durante o processo de instru¢do no ensino médio, que permitem ou nio a
apropriacao de conhecimentos relevantes, ouvindo professores e alunos.

Apd6s um periodo de no minimo sete anos de ensino de Lingua Inglesa,
tanto no ensino fundamental como médio, os alunos, em geral, ndo adquirem o
conhecimento normativo, nem tdo pouco, atingem, ainda que minimamente,
alguma fluéncia. E isto, na maioria esmagadora dos casos, se aplica tanto para as
escolas das redes estadual, municipal ou particular de ensino. Por que ap6s um
periodo longo de contato com a L2 os conhecimentos adquiridos ndo permitem a
compreensdo e o didlogo com textos? Parece pertinente questionarmos: o que se
ensina e como se aprende L2 nas escolas e quais as condi¢des concretas para

isso?' Esse é o objetivo dessa pesquisa.

O discurso mais freqiiente entre os professores € ressaltar o fracasso do
ensino em func¢do da desmotivacdo, da falta de interesse dos alunos, dos
escassos meios tecnoldgicos, da auséncia de materiais didaticos apropriados ou
da impossibilidade de ensinar uma L2 com uma carga hordria reduzida e em
péssimas condi¢des de ensino — excessivo ndmero de alunos por sala, recursos
didaticos desatualizados e descontinuidade de contetido ao longo do processo
educativo. Deste modo, a responsabilidade do fracasso do ensino de L2 recai
sempre no outro: no aluno, na escola ou no sistema. Os professores, em seus
discursos, demonstram refletir de certo ponto de vista sobre sua pratica
pedagdgica e, no entanto, se frustram diante de um sistema repleto de lacunas e
ineficiéncias que eles reproduzem. Eles afirmam que ensinam a L2 a partir do

estudo do texto.

' Se essas sdo as questdes que compdem a delimitacio do problema em estudo, outras tantas perguntas
que surgem durante o texto fazem parte mais de minhas reflexdes do que a intencdo de responder a todas
elas.
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O mais indignante é saber que na década de oitenta vivenciei 0 mesmo
discurso da ineficiéncia do ensino de linguas como aluna da rede publica
estadual. Avaliando o processo por um outro olhar, o olhar de uma pesquisadora
buscando os indicios que levardo a formulacdo de problemas e possiveis
hipéteses, deixo-me conduzir pelos fios da memoria. Estes fios ndo sdo os
mesmos de outrora. Os fios que tecem a memoria da pesquisadora constituem-se
de varias “vozes” adquiridas ao longo de um processo de formacdo académica e
docéncia em L2. Partindo-se de uma andlise sedimentada nestas ‘“vozes” &
possivel afirmar que vivenciei a desmotivacdo e o desinteresse resultante de um
curso fundamentado em contetidos repetitivos e desconexos, apresentados de
modo mecanicista por alguém que pouco sabe € nem sequer estd preparado para
exercer a atividade docente. Foram anos aprendendo o verbo fo be no presente,
passado e futuro, transformando sentengas afirmativas em negativas e
interrogativas, repetindo palavras de modo desconexo até memoriza-las ou
frases artificiais de um didlogo descontextualizado. Eu ndo adquiri a L2 na
escola, as aulas ndo provocaram em mim interesse pela disciplina e,
conseqiientemente, afirmo: as aulas de L2 representavam um momento para
brincar, pois toda aula era sempre igual. Entretanto, o processo de memorizacao
foi tao eficiente que ainda hoje, apds tantos anos sou capaz de lembrar alguns
dos personagens e das frases que decorei sem nunca ter construido um sentido,
de fato, para isso. Fez-se necessdrio buscar formacdo complementar para a
aquisicdo, propriamente dita, da lingua inglesa. Percorri o mesmo caminho

persuasivamente apresentado a todos nds — centro de idiomas e vivéncia no pais.

Ao ingressar, no final da década de oitenta, em um curso de Graduacdo em
Letras, em uma universidade publica do estado de Sdo Paulo, imediatamente,
observei a relevancia do dominio da lingua inglesa para continuar meus estudos,
pois ja no primeiro semestre do curso, os alunos deveriam utilizar a lingua inglesa
como Unico meio de expressdo — ler, falar, ouvir e escrever em L2. Todas as
atividades constitutivas do curso, incluindo as diversas formas de avaliagdo,
somente poderiam ser realizadas em L2. Conseqiientemente, ao final do primeiro
semestre ocorreu uma reducdo muito significativa no nimero de alunos. A evasao
aconteceu principalmente entre individuos oriundos de escolas publicas que nunca

haviam cursado um centro ou instituicdo especializada no ensino de idiomas e
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apresentando dificuldades para acompanharem as atividades pedagégicas. Se, por
um lado, a utilizacdo da lingua inglesa como meio de expressdo ao longo da
formagdo académica foi um fator importante na formagdo da pesquisadora, por
outro, foi fator decisivo para direcionar seu olhar para o processo de aquisicdo de

L2 na escola.

Entretanto, todas essas vivéncias foram marcadas por um desejo enorme de
trazer para a sala de aula um outro “olhar”, ou seja, um outro significado as aulas de
L2. O professor de lingua inglesa ocupa um espacgo tnico no ambiente escolar. Ele
carrega consigo a possibilidade de trazer para a escola ndo apenas um outro sistema
de possibilidades combinatdrias, mas um bem cultural revestido de significados
sociais e culturais de um outro grupo social com expressdes culturais diferentes que
poderiam servir como fonte de aprendizado para conduzir a reflexdo e critica de sua
prépria condicdo e realidade. Se como afirma Bakhtin (1979) todo signo € social
inclusive o da individualidade entdo podemos afirmar que o significado € sempre
ideoldgico e construido pelo homem na sua relacdo com a histéria e a cultura. Por
que limitar o contetido de L.2 a descri¢do de seu sistema normativo? Bakhtin (1979)
deixa evidente em seus escritos que a lingua como sistema de formas remetendo a
normas é pura abstracdo, que somente pode ser demonstrada no plano tedrico e
pratico do ponto-de-vista do deciframento de uma lingua morta e do seu ensino. Os
fatos lingiiisticos sdo vivos e estdo em evolucdo, deste modo, ndo podem ser
analisados a partir desse sistema normativo e mecanicista tipicos de um mundo

racionalista.

Falar uma L2 é um processo que apresenta certa complexidade estrutural,
mas o estudo desta L2 deve possibilitar que essa complexidade seja incorpora a
prépria producgdo de linguagem, permitindo a insercdo do sujeito da enunciagao
em situacdes discursivas da lingua alvo. Hymes (1972)” observa que o processo

de falar uma L2 tem implicagdes tdo profundas para o sujeito porque, nesse

> Dell Hathway Hymes nasceu em 1927 nos Estados Unidos. E um importante sociolinguista e
antropélogo americano que ao trabalhar como decodificador para o exército americano no periodo pré-
guerra coreano, decidiu estudar lingiiistica e tornou-se Ph.D. pela Universidade de Indiana. A obra de
Hymes ¢ fortemente influenciada por Sapir e o autor defende a idéia de que existe uma ligagdo entre
linguagem e pensamento. Para esse autor hd uma estreita relacdo entre discurso e o modo como os
sujeitos compreendem o mundo. Hymes procurou estudar a maneira pela qual os niveis de linguagem
produzem diferentes modos de compreensdo da realidade. Em relacdo ao estudo de L2, estabeleceu o
coneito de competéncia comunicativa como primordial para o processo de aquisi¢do de L2.
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processo, sdo solicitadas, simultaneamente, diferentes esferas existenciais
basicas na constituicdo da subjetividade. Uma delas diz respeito a relacdo do
sujeito com o saber: trata-se do componente relativo a aprendizagem de regras
lingiifsticas e regularidades enunciativas, isto é, da lingua enquanto objeto de
conhecimento. Uma outra esfera existencial diretamente envolvida é o corpo.
Chamo a atencdo para o fato de que "corpo" aqui ndo deve ser entendido
meramente em sua dimensdo bioldgica, mas ideoldgica e contextualizada, que
traz e produz significados para o discurso. A expressao gestual que acontece ao
pronunciarmos 0s sons, a entona¢do e o ritmo também vem carregada de
significacdo. Por isso ndo devemos estranhar se um inglé€s ou americano, ao falar
com um brasileiro, sentir-se desconfortdvel com a insisténcia brasileira no
contato fisico ou caso ndo seja respeitada uma distancia minima tolerdvel entre
os interlocutores. E por fim, é importante destacar que a relacdo do sujeito
consigo mesmo: a estrutura simbodlica que nos faz sujeitos ndo deixa de estar
inserida numa rede maior, cultural e historica. Conhecer um outro sistema
simbdlico acaba por modificar o préprio modo como o sujeito significa a sua

realidade.

A partir desta discuss@o fica evidente o fato de ndo entender a lingua
enquanto cédigo, mas enquanto estrutura verbal simbdlica, cujas marcas formais
ganham sentido ao se realizarem em processos discursivos, historicamente
determinados, e determinantes na constitui¢cdo do sujeito. Portanto, a no¢do de
formacao discursiva® certamente possibilitard superar a mera descricdo de
realizacOes lingiiisticas, levard a formular hipéteses explicativas sobre jogos de
implicitos e efeitos de sentido no processo de producdo em L2 entendido como
processo de insercdo do sujeito da enunciacdo em contextos discursivos na

lingua alvo.

? O termo formagio discursiva é empregado nesta dissertacdo para se referir ao fato de que o sentido ndo
existe em si mas € determinado pelas posi¢des ideoldgicas colocadas em jogo no processo socio-histérico
em que as palavras sdo utilizadas. As palavras ndo t€ém o mesmo sentido para os diferentes sujeitos que as
empregam, pois elas ganham sentido ideolégico a partir da posi¢do que as pessoas ocupam. A nogdo de
formacao discursiva se define como aquilo que em uma determinada formacao ideoldgica a partir de uma
conjuntura sécio-histérica indica o que pode e deve ser dito. O que o sujeito diz se insere em ma
formacao discursiva e elas no jogo discursivo representam formacdes ideoldgicas. Toda enunciagdo tem
um trago ideoldégico, pois a palavra é parte do discurso e este € delineado pelo outro — dizeres presentes e
dizeres que se alojam na meméria (ORLANDI, 2001).
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E foi nesse contexto que as inquietagdes comegaram a surgir no que diz
respeito ao ensino de L2 na rede publica, mais especificamente, ouvindo
professores e alunos do ensino médio. Ndo me interessava apenas fazer um
estudo tedrico sobre as condi¢des de ensino, mas encontrar respostas que me
ajudem a compreender como os professores significam a aquisicio de uma
segunda lingua e como essa aquisicdo pode representar uma possibilidade de
releitura da cultura e de si mesmo enquanto sujeitos em permanente relacdo com

a sociedade e a cultura que nos constituem.

Até aqui, minha intencdo foi apresentar a pesquisadora, sua trajetoria e
suas inquietacdes com o modo de ensinar L2 nas escolas. O ensino de L2 ndo
pode limitar-se a descricdo normativa da lingua, deve propiciar ao aluno a
capacidade de construir elocucdes e saber utiliza-las em contextos apropriados,
pois acredito haver outros elementos, além do vocabuldrio, necessarios para a
aquisicdo, de fato, de uma segunda lingua. A entonacdo expressiva, o conteido
ideoldgico, o relacionamento com uma situacdo social afetam a significacdo. A
lingua ndo é um objeto abstrato ou um sistema homogéneo que rejeita as
manifestagdes individuais. Mas como nos ensina Bakhtin, é justamente na fala
individual que revelamos a natureza social da lingua, pois a palavra, no
momento de expressdo, ¢ o produto da interagdo viva das forcas sociais. No
proximo capitulo discutirei os pressupostos tedricos que nortearam meus estudos

e as andlises nesta dissertacdo.
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I. PRESSUPOSTOS TEORICOS
ESTRUTURALISMO E CONCEPCAO DIALOGICA DA LINGUAGEM:
DESDOBRAMENTOS PARA O ENSINO DE L2

The book is on the table, table, table

The dog is on the table, table, table

The cat is on the table, table, table

The chicken is on the table, table, table
And everybody is on the table, table, table
Table, table, table, table!!!

And everybody is on the table, table, table!!
(Banda Mastruz com Leite)

Trouxe para as minhas aulas outros conhecimentos além da descri¢io
normativa. Fiz essa opcdo intuitivamente por achar que uma lingua nao ¢é
somente um sistema de combinacdes, mas ndao havia ainda adquirido o
conhecimento tedrico que me permite afirmar que a lingua ndo € um cddigo.
Nao basta dizer aos alunos que a palavra correspondente a café em inglés é
coffee, porque americanos, ingleses, australianos, etc. consomem a bebida de
maneiras e em momentos diferentes. Podemos esperar que um brasileiro sirva
um café a um amigo em uma atitude de acolhimento, ou até mesmo ofereca um
café com leite quente, combinagdo tdo apreciada em nossa cultura, mas 0 mesmo
ndo acontecerd com um inglés ou um americano. Entretanto, facilmente
observamos um americano comer um sanduiche e tomar uma xicara de café no
almoco. Também nio podemos esperar o mesmo sabor. Café americano ¢ bem
aguado diferentemente do café brasileiro, se quiser tomar algo semelhante ao
nosso € preciso pedir um Italian coffee. Hd quem diga que café € coffee e pronto!
Mas, acredito que isso nao seja suficiente, pois, deste modo, estariamos
limitando o conteddo ao cddigo, desvinculando-o dos sujeitos que o utilizam e
assim limitando o aprendizado de uma L2 a fundamentos da gramdtica,
reduzindo a aquisi¢ao da lingua a procedimentos 16gicos o que ndo conduzem a
nenhuma comunica¢do interpessoal, portanto ndo permitem ao sujeito o
desenvolvimento de um discurso. Questiono-me, assim, se € possivel ensinar L2
desse jeito. Os estudos de enfoque dialogico sobre a linguagem apontam para
uma direcdo oposta ao salientarem o fato dos significados das palavras serem
atribuidos socialmente a partir da participagcao dos sujeitos em uma dada cultura.

Angel Pino (2005) faz referéncia ao fato de que a cultura faz parte do modo de

19



ser, de agir e de expressar-se dos individuos e dos grupos humanos e que o
sentido das palavras € historica e socialmente construido. Entdo acreditar que o
aprendizado de uma segunda lingua possa estar centrado apenas nos aspectos

normativos significa desconsiderar o préprio significado da palavra “lingua”.

Faz-se necessdrio, entdo, explicitar o escopo conceitual que fundamenta
a discussdo sobre lingua e linguagem nesta dissertacdo. Continua atual o
discurso de que € preciso ensinar a gramdtica normativa para aprender a L2.
Mascara-se, no entanto, essa normatizacao da lingua ao dizer que as atividades
didaticas estdo centradas no estudo do texto, mas, faz-se necessario conhecer as
condi¢Oes concretas que norteiam o ensino de L2 ji que as atividades de
interpretagdo restringem-se a um processo de traducdo termo a termo. A
metodologia de ensino predominante é fundamentada na traducdo e gramatica,
pois acredita-se que o aspecto fundamental da lingua € sua escrita, deste modo,
acumular conhecimentos sobre sua estruturagdo gramatical e vocabuldario

significa adquirir uma L2.

O discurso da gramadtica descritiva tradicional incorporou nog¢des do
estruturalismo, apresentando a lingua como estdtica e imutdvel, ou seja, uma
descricdo inquestiondvel. O termo Estruturalismo tem origem no Cours de
linguistique générale de Ferdinand de Saussure (1916), que se propunha a
abordar qualquer lingua como um sistema no qual cada um dos elementos sé
pode ser definido pelas relacdes de equivaléncia ou de oposi¢do que mantém
com os demais elementos. Esse conjunto de relacdes forma a estrutura. Saussure
centrou-se ndo no discurso, mas nas regras € nas convengdes subjacentes que
permitiam a lingua operar: qual a 16gica que subjaz oculta por detrds da fala. Ao
analisar a dimensao social ou coletiva da lingua, ele abriu caminho e promoveu
o estudo da gramdtica. Para melhor entendimento do estudo da linguagem
separou-a em langue (lingua, o sistema formal da linguagem que governa os
eventos da fala ) e a parole (palavra propriamente dita, o discurso, ou os eventos

da fala).

Segundo Dosse (2007), Saussure estava interessado na infra-estrutura da

lingua, aquilo que é comum a todos os falantes e que funciona em um nivel
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inconsciente. Seu inquérito concentrou-se nas estruturas da lingua, ndo fazendo

nenhuma referéncia a sua evolugdo histdrica.

Na mesma direcao, lembra Stella (2007) que:

[...] A palavra tradicionalmente foi tratada de forma abstrata,
desvinculada de sua realidade de circulacdo e posta como um centro
imanente de significados captados pelo olhar/ ouvido fixo do
observador. Para nao retomar todos os momentos dessa tradi¢do de
estudos, vamos nos deter, a titulo de exemplo, no final do século XIX
e inicio do século XX, quando os estudos sobre linguagem tinham na
palavra o centro de observacdo dos fendmenos lingiiisticos. A
Gramdtica, em conseqiiéncia de uma tradi¢do de estudos greco-
latinos, seccionava a palavra e organizava suas partes em paradigmas
de flexdo e declinagdo. A Filologia, por sua vez, descrevia a evolugado
histérico-fonética da palavra e organizava com a observa¢do de
documentos. A Lingiiistica passava, naquele momento, por duas fases
de observacdo da palavra: numa delas, organizava as linguas em suas
familias e respectivas ramificacdes de acordo com suas origens
estudando as palavras em documentos e, na outra, percebendo o
funcionamento sistemdtico da linguagem, descrevia as relacdes

estruturais em varios niveis a partir da palavra. (p. 177)

Assim, pelo exposto acima, fica evidente que o ensino de L2 ao
privilegiar as relagdes estruturais a partir da palavra desconsidera a idéia de que
a interpretacdo depende de uma complexa cadeia referencial, de que o processo
de interpretacdo somente ocorre quando o aluno é capaz de além de conhecer a
lingua criar hipoéteses que lhe permite ir além da significagdo lingiiistica e
encontrar as marcas sociais e culturais presentes em todo discurso. Os contetidos
aprendidos de tal maneira apresentam-se fragmentados, j4 que o normativo se
confunde com o descritivo e a aprendizagem ndo se desloca para os usos da
linguagem (POSSENTI, 1995; REVUZ, 2002). O texto é produzido de tal
forma que as hipoteses, as teses € 0s argumentos inexistem, portanto nao
convidam o aluno a compartilhar opinides e posicionamentos, caracterizando-se

como um discurso unico e inquestiondvel. Essa postura metodoldgica
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desconsidera as complexidades dialégicas e o proprio funcionamento da

linguagem (GERALDI, 1991; BRAIT,1997).

O estruturalismo transformou o processo de aquisicdo de L2,
fundamentalmente, num processo mental e cognitivo em que o sujeito € excluido
de sua constituicdo e dindmica social. O dominio e controle da linguagem
ocorrem por meio dos elementos lingiiisticos; os aspectos discursivos da
linguagem sdo desconsiderados e a énfase € posta na organizacdo estrutural da
lingua. Por outro lado, Bakhtin, diferentemente da lingiiistica saussureana,
conceitua a linguagem dialogicamente. Esse dialogismo estd associado tanto
nos diferentes discursos que configuram uma comunidade, uma cultura, uma
sociedade, instaurando a natureza interdiscursiva da linguagem como também se
refere as relacdes entre o eu e outro nos processos discursivos historicamente

determinados pelos sujeitos (BRAIT, 1997).

Trago nesse momento algumas delimitacdes necessdrias a
reflexdo que pretendo desenvolver, por isso abordo o conceito de lingua e texto
em Bakhtin (1992) para o cerne dessa dissertacdo, pois o conceito a que chego

vale para o contexto dessa discussao:

[ ... ] Um sistema de signos (ou seja, uma lingua), por mais reduzida
que seja a coletividade em que repousa sua convengdo, sempre pode
em principio ser decifrado, isto é, pode ser traduzido noutro sistema
de signos (noutra lingua); por conseguinte, existe uma légica comum
a todos os sistemas de signos, uma lingua potencial Unica , uma
lingua das linguas (que, claro, nunca pode tornar-se uma lingua
singular, uma das linguas). Mas um texto (diferentemente da lingua
enquanto sistema de recursos) nunca pode ser traduzido até o fim,
pois ndo existe um texto dos textos, potencial e tnico. [ ... ] O
acontecimento na vida do texto, seu ser auténtico, sempre sucede nas
fronteiras de duas consciéncias, de dois sujeitos. [ ... ] O texto ndo é
um objeto, sendo por esta razdo impossivel eliminar ou neutralizar
nele a segunda consciéncia, a consciéncia de quem toma

conhecimento dele. (p. 335)
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Para Bakhtin um enunciado relaciona-se com o proprio autor e
com os outros parceiros da enunciagdo. A composicdo e o estilo sdo
determinados pela necessidade de expressividade do locutor frente ao objeto de
seu enunciado; assim, dependendo da apreciacdo valorativa do locutor com o
objeto do discurso, 0s recursos lexicais, composicionais e gramaticais do
enunciado sdo selecionados. Um dos recursos para a expressdo da relacdo
emotivo-volitiva do locutor com o objeto do discurso € a entonagdo, presente
também na escrita através do estilo adotado, pois os fatos lingiiisticos sdao de
natureza social, o que significa afirmar que a enunciacao estd indissoluvelmente
ligada as condicdes de comunicagdo, as quais estdo ligadas as estruturas sociais.
Entdo, a escrita é compreendida como linguagem e, como tal, constituida e
constitutiva nas praticas de interagdo social. Oralidade e escrita passam a ser
consideradas como praticas de linguagem que se entrelagcam nas diversas
situacOes discursivas. Um texto nunca pode ser tomado isoladamente,
desconsiderando-se a situag@o social que o engendra e os demais textos com que
dialoga (os que o precederam e os que o sucederdo), pois, na vida, um discurso
verbal em si ndo € auto-suficiente. Ele nasce de uma situacdo extra verbal e, com

ela, mantém uma conexao direta, constitutiva de sua significagdo.

Geraldi (1991) ao abordar o contexto social onde se ddo as
interacdes verbais e particularmente o contexto de ensino, também em uma

perspectiva dialdgica, vai abordar o texto como parte do contetddo de ensino:

[ ... ] Um texto é uma seqiiéncia verbal e escrita coerente formando
um todo acabado, definitivo e publicado: onde publicado ndo quer
dizer “lancado por uma editora”, mas simplesmente dado a publico,
isto é, cumprindo sua finalidade de ser lido, o que demando o outro; a
destinacd@o de um texto é sua leitura pelo outro, imagindrio ou real ; a
publicacdo de um texto poderia ser considerada uma caracteristica
acessoria, entendendo-se que um texto ndo publicado ndo deixa de ser
um texto. No entanto, o sentido que se quer dar aqui a publicado é o
sentido de destinagdo a, j4 que um autor isolado, para quem o outro

inexista, ndo produz textos. (p. 101)
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Sendo assim, um texto € uma seqiiéncia verbal escrita formando

um todo acabado, definitivo e publicado. Em resumo:

a)  se constréi numa relagdo entre um eu e um tu;

b) opera com elementos que, sozinhos, sdo insuficientes para
produzir um sentido fixo;

c) inevitavelmente tem um significado, construido na produgdo e
na leitura, resultado das multiplas estratégias possiveis de
interpretacdo compartilhadas por uma comunidade lingiiistica, a que
apelam tanto autor como leitor.

d) diferentes instancias de uso da linguagem operam com
diferentes estratégias de producdo e compreensao de textos;

e) as comunidades lingiiisticas ndo sdo homogéneas (antes pelo
contrario, na nossa sociedade se debatem

f)  interesses antagdnicos) e, portanto, operam tanto com diferentes
conjuntos de nogdes (sistemas de referéncias) quanto com diferentes

~ . 4
formas de constru¢do de enunciados.

[ ... ] o ato de criacdo individual da fala serd o fendmeno essencial,
a realidade essencial da lingua. [ ... ] Cada enunciacdo, cada ato de
criacdo individual € unico e ndo reiterdvel, mas em cada
enunciacdo encontram-se elementos idénticos aos de outras

enunciacdes no seio de um determinado grupo de locutores.’

Por tudo o que foi exposto, fica evidente que a teoria bakhtiniana é
fundamentada no dialogismo, sendo assim, sujeito e linguagem caminham
sempre em direcao a diversidade, a multiplicidade. A palavra, se tomada isolada
do contexto em que foi enunciada, ou seja, sem sua funcdo de signo ideoldgico,
passa a ser tratada como portadora de um sentido tnico e imutdvel. Entretanto, a
palavra como signo ideoldgico e, portanto, social, é central para a constitui¢cao
do ser humano, por ser o material privilegiado da comunica¢do e o material
semidtico da vida interior, da consciéncia. A palavra penetra em toda e qualquer

relacdo estabelecida entre os individuos. As palavras sdo polifonicas, revelam

* Idem. p.104-105.
5 BAKHTIN, Mikhail. Marxismo e Filosofia da Linguagem. Sao Paulo: HUCITEC, 1979. p.61, 63.
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multiplas vozes e o sentido da palavra € totalmente determinado por seu

contexto (BAKHTIN, 1979).

Desse mirante, a lingua nao pode ser estudada como sistema de
estrutura. As linguas ndo sdo codigos, portanto a atividade dos interlocutores
nada tem a ver com as idéias de codificacdo ou decodificacdo propostas pelo
modelo de transmissdo de informacdo de Shannon e Weaver®. De acordo com
tal teoria um emissor codifica uma mensagem para um receptor a decodificar
como se o processo de comunicagdo fosse linear. A lingua ndo é uma estrutura,
uma superficie plana, cujo funcionamento pode ser calculado
independentemente dos fatores que a afetam (POSSENTI, 1995). A linguagem
nio serve apenas para a comunicagdo, mas para estabelecer relagdes pessoais,
para agredir, convencer, planejar acdes, afetar o outro e a si mesmo. Nossa
compreensdo, portanto, supde relacionar o signo (interior e exterior) com a
situacdo em que ele se forma, pois esta se apresenta como a totalidade dos fatos
que constituem a experiéncia exterior, a0 mesmo tempo em que acompanha e
esclarece o signo interior. Compreender, portanto, ndo € um ato solitario do
sujeito, mas sim uma forma de didlogo, um efeito de interacdo verbal, de
constru¢do de sentidos, no qual leitor, autor e texto participam ativamente € no
qual a palavra revela-se como produto vivo das interagdes das forcas sociais.
Nessa perspectiva, a leitura caracteriza-se por uma situa¢ao de intera¢ao verbal
e, como tal, pressupde um didlogo vivo entre os interlocutores. Além disso, um
texto nunca se encerra nele proprio, mas sim, dialoga com outros textos;
compreender um texto € adotar uma postura ativa e responsiva em relacdo a ele
e, dessa forma, assumir uma posi¢cdo de concordancia ou discordancia, uma

adesdo ou uma objecdo.

Assim, quando o aluno entra em contato com um enunciado em L2 ele

traz consigo uma visao de mundo ja formada pela sua experiéncia de sujeito

® A idéia da comunicagio como uma transmissdo de mensagens surgiu pela primeira vez com Shannon e
Weaver na obra denominada “A Teoria Matemdtica da Informacdo”, publicada em 1949. Na obra,
apresentam o modelo de comunicag@o tal como o conhecemos, ou seja, a fonte coloca a informagdo num
transmissor que a leva para um canal, este sujeito a ruidos, através do qual chega a um receptor que a
repassa a um destinatirio. E o mais simples dos modelos de comunicagio, porém eficiente na
identificacdo e resolugdo dos problemas técnicos da comunicacdo. Entretanto, segundo Shannon e
Weaver este modelo ndo se restringe aos problemas técnicos da comunica¢@o, uma vez que seria aplicavel
também aos problemas semanticos e pragmdaticos da comunicacao.
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interpretante de uma outra lingua, a qual servird de base para o estabelecimento
de um didlogo vivo com a L2 e, portanto, ocorrerd a constru¢do dos sentidos.
Nao ha assim reconstrucao dos significados do texto, mas sim co-producao.
Essa participagdo ativa de constru¢ao conjunta de sentidos s6 pode ser entendida
se for levada em conta a situa¢do extra-verbal constitutiva dos interlocutores e

do contexto de producao textual.

O sujeito social constitui-se nas e pelas interacdes verbais e, assim, ao se
apropriar da linguagem, colocando-a em funcionamento, sofre coercdes da
situacdo social de producdo, do contexto de sua vida, ao serem enunciadas,
carregando-se de sentidos por valores sociais e ideoldgicos do grupo de
pertinéncia do enunciador; dessa forma, ao entrarem em circulacdo, marcam a
posicdo, 0s acentos sociais, os julgamentos e avaliacdes do autor. Por isso
mesmo, os sentidos dos enunciados ndo sdo construidos apenas pelo autor, num

processo individual e solitdrio (LODI, 2004).

A concep¢do de lingua, linguagem e texto que assumo cCOmo marco
tedrico-metodolégico € a dialégica que tem em Bakhtin seu principal
representante, trazendo outros autores que me ajudam a argumentar no sentido

de uma tomada de posi¢ao em relagdo ao ensino de L2.

Essa discussdo, aqui enunciada, é de fundamental relevancia para esta
pesquisa e, por esse motivo, serd continuamente retomada e aprofundada no
decorrer deste trabalho. Nesse momento, ela € realizada apenas como suporte
para a fundamentacdo das discussdes sobre o ensino de L2, nas andlises dos
dizeres de professores e alunos. Compreendendo que muitos fundamentos
epistemoldgicos poderiam estar presentes nas discussdes sobre lingua,
linguagem e ensino, para fins desta dissertacdo optei por me restringir aos que

forneceram embasamento tedrico para dar conta de meu objeto de estudo.

No préximo capitulo trago apontamentos sobre a histéria da educagdo no
Brasil por acreditar que € historicamente que se da a constitui¢do tanto de cada
um de nés como das instituicdes e das préticas educativas. A andlise dessa

histéria tem seu inicio demarcado pela insercdo das Linguas Estrangeiras no
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curriculo escolar a partir de 1809 com a instalagao da familia real e de sua Corte
no Brasil. Tal fato é fortemente demarcado por uma necessidade préitica e
comercial que perdurou ao longo de toda a trajetéria do ensino dessa disciplina
em nossa sociedade. Essa histéria revela importantes indicios que servirdo de
pistas para uma explicacdo, ainda que parcial, da razdo pela qual o inglés € a
unica Lingua Estrangeira presente na grande maioria de nossas escolas, como a
idéia de praticidade comercial perdura ainda hoje na sociedade em virtude da
consolida¢do dos Estados Unidos como grande poténcia econdmica, politica e
comercial, o carater normativo da disciplina centrado na traducdo e versdo de
textos parece ter se perpetuado ao longo de toda essa histéria. Assim, esse
histdrico da disciplina serd uma importante fonte reveladora de sentidos ao leitor
que o ajudardo o construir algumas das possiveis respostas para compreender a

situacdo cadtica em que se encontra a disciplina nas escolas publicas do estado.
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II. PANORAMA HISTORICO DO ENSINO DE INGLES NO BRASIL

Meu povo, meu poema
Ferreira Gullar

Meu povo e meu poema crescem juntos
como cresce no fruto
a drvore nova

No povo meu poema vai nascendo
como no canavial
nasce verde o agiicar

No povo meu poema estd maduro
como o sol
na garganta do futuro

Meu povo em meu poema
se reflete
como a espiga se funde em terra fértil

Ao povo seu poema aqui devolvo
menos como quem canta
do que planta

O panorama histérico da educacdo brasileira, como toda histéria, € uma fonte
reveladora de sentidos quando analisadas pelo olhar contemporaneo. As diferentes
iniciativas educacionais correspondem a visdes de mundo, a concepg¢des de sujeito e aos
interesses de determinada formagao social. Recupera avangos e recuos que contribuem
para a compreensao e andlise da situagdo que se encontra a disciplina de Lingua Inglesa,
no ensino médio, em escolas publicas, porque hd muita histéria por trds desta sintese e
ela ajuda na compreensdo da construcio social e histdrica das diferentes identidades da

disciplina ao longo de sua historia.

O periodo inicial da educagdo brasileira estd fortemente associado a idéia de
evangelizar em virtude do monopdlio exercido pelos jesuitas de 1549 a 1759. A
educagdo neste periodo € a histéria de uma minoria, representante da elite brasileira,
formada para exercer o trabalho intelectual da sociedade sob o prisma da religido

catdlica, lembra Ribeiro (1998):
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[...] A elite era preparada para o trabalho intelectual segundo um
modelo religioso (catélico), mesmo que muitos de seus membros nao
chegassem a ser sacerdotes. Isto porque, diante do apoio real
oferecido, a Companhia de Jesus se tornou a ordem dominante no
campo educacional. Isto, por sua vez, fez com que os seus colégios
fossem procurados por muitos que ndo tinham realmente vocacio
religiosa, mas que reconheciam que esta era a Unica via de preparo

intelectual (p.24).

Apenas em 1759 o rei D. José I assinou o alvard, idealizado pelo Marques de
Pombal, reformando o ensino de Humanidades’ no Brasil, criando o cargo de diretor
geral dos estudos. Expulsou os jesuitas de seus dominios e criou o sistema de aulas-
régias.® Tal medida representou a mudanga de um sistema relativamente unificado
fundamentado na seriacdo dos estudos, para outro, fragmentdrio baseado em aulas
isoladas com professores escolhidos sem qualquer critério ou condi¢do para exercer a
fun¢do. Temos que ressaltar, ainda como afirma Ribeiro (1998), o cardter pratico de tais

medidas:

Do ponto de vista educacional, a orientacdo adotada foi de
formar o perfeito nobre, agora negociante; simplificar e
abreviar os estudos fazendo com que um maior nimero se
interessasse  pelos  cursos  superiores;  propiciar 0
aprimoramento da lingua portuguesa; diversificar o contetido,
incluindo o de natureza cientifica; tornd-los os mais praticos
possiveis (p.33).

[...] Surge, com isso, um ensino publico propriamente dito.

N3o mais aquele financiado pelo Estado, mas que formava o

" De acordo com Maria Luisa Santos Ribeiro em Histéria da Educacéo Brasileira foi organizado no
Brasil, pelos jesuitas, o curso de humanidades, isto €, os estudos menores, que se compunham de quatro
séries de gramdtica (assegurar expressdo clara e exata), uma de humanidades (assegurar expressao rica e
elegante) e uma de retdrica (assegurar expressdo poderosa e convincente). A escola de ler e escrever
existia excepcionalmente nos colégios como ocasido de que alguns alunos fossem introduzidos nessas
técnicas indispensdveis ao acompanhamento do curso de humanidades. O caracteristico da época era que
elas fossem adquiridas dentro das proprias familias dos senhores de engenho, geralmente com os tios
letrados.

¥ O ensino de Humanidades, segundo a autora acima descrita, passa a ser feito por aulas régias, ou seja,
aulas avulsas de latim, grego, filosofia e retérica. Pedagogicamente esta nova organiza¢do ¢ um
retrocesso. Representou um avango ao exigir novos métodos e novos livros.
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individuo para a Igreja, e sim o financiado pelo e para o Estado

(p- 33).

Em 1808, com a chegada de D.Jodo VI e de sua corte ao Brasil, € que ocorreram
alteracdes mais significativas no panorama educacional.” Em relacio 2 instrucdo
publica, instituiram-se os primeiros cursos superiores visando a formacao de
profissionais qualificados: oficiais e engenheiros, civis e militares (Academia de Ensino
da Marinha, em 5 de maio de 1808, e a Academia Real Militar, em 1810); médicos
(cursos médico-cirtrgicos da Bahia e do Rio de Janeiro, em 1808) e arquitetos (Escola
Real de Artes, Ciéncias e Oficios, em 1816). A fim de se obter acesso a tais cursos era
preciso freqiientar a escola secunddria, ainda privilégio de uma minoria latifundidria e
elite da Corte. (OLIVEIRA, 1999)'° A transferéncia da sede do Império para o Brasil
criou necessidades que para serem atendidas precisou-se formar profissionais que
pudessem exercer cargos publicos ou desenvolver condi¢des para a permanéncia da
familia real e de sua corte no pais. Perceba que este fato serd decisivo para a mudanga
no rumo da educagdo, pois jd ndo era mais interessante formar apenas bons cristdos
havia a necessidade real de ter cidaddos qualificados para o exercicio de diversas

atividades profissionais.

A partir desta perspectiva, D. Jodo VI por meio do Decreto de 22 de junho de
1809 criou uma cadeira de lingua francesa e outra de lingua inglesa e na carta régia, de
janeiro de 1811, o lugar de intérprete de linguas na Secretaria do Governo da Bahia por
isso o francés e o inglés foi inserido no curriculo escolar. Deste modo, fica evidente o
carater pritico e cultural apregoado ao ensino de inglés e francés. O ensino destas
linguas era fundamentado na gramética e na literatura, assim, os alunos deveriam falar e
escrever estas linguas além de conhecerem as tradicdes e estilo desses povos. Neste

periodo, o francés recebeu importancia cultural uma vez que o dominio deste idioma era

"Hi a criacdo da Imprensa Régia (1808); Biblioteca Ptblica (1810), Jardim Botéanico do Rio de Janeiro
(1810) e Museu Nacional (1818)

'O panorama histérico, apresentado neste trabalho, estd fundamentado em pesquisa bibliogrifica e na
dissertacdo de mestrado intitulada A Historiografia Brasileira da Literatura Inglesa - uma historia do
ensino de inglés no Brasil (1809-1951) apresentada ao curso de Teoria Literdria do Instituto de Estudos
da Linguagem da Universidade Estadual de Campinas por Luiz Eduardo Meneses de Oliveira, tendo

como orientadora Prof.* Dr.* Marisa Philbert Lajolo defendida em 1999.
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indispensdvel para o ingresso nas Academias. Entretanto, acentuou-se, no inglés, sua
caracteristica de praticidade. Portugal mantinha relacdes comerciais intensas com a
Inglaterra, entdo, o dominio da lingua inglesa era util do ponto de vista das relagdes
comerciais. Sendo assim, a instituiu como disciplina complementar aos estudos
primdrios. Em 1809, assina as cartas de nomeagdo dos professores de francés e inglés -
o padre francés René Boiret como professor de Lingua Francesa e o padre irlandés Jean

Joyce como professor de Lingua Inglesa.

Durante o periodo do Império e mesmo ao longo do periodo de Regéncia e
posteriormente com D. Pedro II, assumindo o poder, pouco se fez em relacdo a
instru¢do publica no Brasil. Destaco a lei apresentada pela Assembléia Constituinte em
20 de outubro de 1823 que estabeleceu a liberdade de ensino sem restri¢des, abolindo o
privilégio do Estado, propagando o sistema de ensino mituo'’, introduzido no pais pelo
proprio governo e transformado em “método oficial” pela Lei de 15 de outubro de 1827.
E alei de 11 de agosto de 1827 que determinou a criagdo dos dois primeiros cursos
juridicos do Império — um em Sao Paulo e outro em Olinda. A fundagdo das primeiras
faculdades de direito estd diretamente relacionada com o processo de organizacdo do
ensino de nivel secunddrio. Em relacdo ao ensino de inglé€s, neste periodo, ndo se
desenvolveu, porque o dominio desse conhecimento ainda ndo era exigido para o
ingresso nas academias'’. Além disso, a implantacdo do método de Lancaster tornava

ainda mais dificil o seu aprendizado nas escolas de primeiras letras.

A partir do Ato Adicional de 1834 foi transferido as assembléias provinciais o
direito de legislar sobre a instru¢do primdria e secunddria, provocando a desarticulagao

dos dois primeiros graus de ensino. O Ato Adicional permitiu a instala¢ao, por iniciativa

'O sistema de ensino miituo, idealizado por Joseph Lancaster, foi trazido da India para a Inglaterra por
André Bell e este sistema se estendeu rapidamente pela Europa. O método possibilitava que em escolas
primdrias de até 500 alunos ndo fosse necessdrio mais do que um professor. Este seria encarregado de
instruir os monitores — os alunos mais avangados —, que exerciam a sua fungdo.

'2 A lingua inglesa comecou a ser exigida nos exames de admissdo para os cursos de direito a partir de 7
de novembro de 1831, quando os novos Estatutos das Academias de Ciéncias Juridicas do Império
incorporaram a estas instituicdes seis cadeiras para ministrarem os conhecimentos entfio exigidos: latim;
francés; inglés [grifo nosso]; retdrica; filosofia racional e moral e geometria. No ano seguinte, o inglés
passou também a ser exigido — de maneira opcional em relacdo ao francés — nos cursos de medicina. (Cf.

Maria Thetis Nunes, Historia da Educagcdo em Sergipe, p. 54).
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do governo central e das administracdes provinciais, dos liceus, estabelecimentos de
instru¢cdo secunddria com o objetivo de oferecer cursos de preparacdo para o ensino

. 13
superior .

O inglés passou a fazer parte do curriculo das escolas secundérias apenas quando
o regente interino Bernardo Pereira de Vasconcelos decretou, em 2 de dezembro de
1837, a conversdo do Semindrio de Sdo Joaquim — antigo Semindrio dos Orfios de So
Pedro, criado pela provisdo de 8 de junho de 1739 — em Colégio de Pedro II, primeira
institui¢do de ensino secunddrio criada na Corte e mantida pelo governo. Pelo Decreto
8, de 31 de janeiro de 1838, o titulo de Bacharel em Letras seria conferido ao final do
curso, dispensando o aluno de exames para entrar nas academias — concessdo que s6 foi
reconhecida em 1843, com o Decreto n.° 296, de 30 de setembro — a disciplina era
ensinada da quinta a terceira série — equivaliam, respectivamente, ao quarto, quinto e

sexto ano, num total de oito anos de curso.

A histéria do ensino publico secunddrio, durante o periodo correspondente ao
Segundo Império (1840-1889), estd centrada no conjunto de reformas curriculares do
Colégio de Pedro II, unica institui¢do do género que era supervisionada pelo Ministério
do Império, 6rgao destinado a cuidar dos interesses da instrucdo publica na Corte e nas
provincias. As reformas significaram um padrdo ideal de ensino circunscrito apenas
neste estabelecimento sem que ocorresse uma repercussdo nacional. Os sucessivos
decretos que reformaram o Colégio de Pedro II, nesse periodo, organizaram o ensino de
inglés do seguinte modo: distribui¢do e seriacdo da disciplina do curso, conteido a ser
desenvolvido e os compéndios que deveriam ser adotados ou elaborados pelos

professores.

O cardter, eminentemente pratico, instituido 4 Lingua Inglesa, no periodo
anterior, manteve-se vigente até 1870 quando com a reforma do Conselheiro Paulino de
Souza, pelo Decreto n. 4.468, o ensino de inglés assumiu um cardter humanista,
incluindo em seu programa leitura, tradugdo, andlise, composi¢ao, recitagcdo, histéria da

lingua e apreciagao literdria dos classicos.

3 De acordo com Maria de Lourdes Mariotto Haidar, essa tendéncia a organizacdo manifestou-se
primeiramente nos liceus de Pernambuco (1826) e da Bahia (1836).

32



Assumindo uma perspectiva diacronica torna-se vidvel analisar como as diversas
reformas educacionais, ocorridas durante o Império, destacam o cardter pritico do
ensino de inglés. As reformas centram-se em aspectos como carga hordaria, contetudo, e
seriac@o da disciplina. Nao ha reformas que visam melhorar a formagao dos professores,
que explicitem os objetivos da disciplina ou que adequarem o contetido as necessidades
formativas do aluno. H4 uma valorizagdo de aspectos burocriticos do ensino em

detrimento a reformas visando uma mudanca ou melhoria do ensino de linguas.

Durante o periodo conhecido como 1.* Republica (1889-1929) o governo
provisorio, sob a presidéncia do marechal Deodoro da Fonseca, criou o Ministério da
Instrucdo, Correios e Telégrafos (19 de abril de 1890) sob a responsabilidade do general
Benjamim Constant Botelho de Magalhaes. O novo ministro tinha como principios
orientadores a liberdade e laicidade do ensino como também a gratuidade da escola
primdria. Estes principios seguiam a orientacdo do que estava estipulado na
Constituicdo brasileira. Deste modo, procurou modificar todo o sistema educacional do
pais, abrangendo todos os graus de ensino, substituindo o tradicional curriculo
humanista dos estudos secunddarios, por um outro, de caréter cientifico, mais aos moldes
do positivismo comtiano. Uma das intengdes desta Reforma era transformar o ensino
em formador de alunos para os cursos superiores, a outra, substituir a predominancia
literaria pela cientifica. Elaborou-se novo plano de estudos para o Colégio de Pedro II,
que passou a chamar-se, pelo Decreto n.° 1.075, de 22 de novembro de 1890, Gindsio
Nacional. O inglé€s, juntamente com o alemao, foi excluido do curriculo obrigatério do
Ginasio, sendo oferecido do terceiro ao quinto ano do curso, nos quais os alunos podiam
optar por uma das duas disciplinas. Seu programa de estudos — valido também para a
lingua alema — voltava a adquirir o cardter pratico que tivera antes da Reforma Paulino
de Souza, de 1870, abrangendo “gramatica elementar, leitura, traducdo e versao faceis e
exercicio de conversacdo” no terceiro ano, “revisdo da gramatica, leitura, traducdo de
prosadores faceis e exercicios de versdao e conversacdo” no quarto ano, e “traducdo de
autores mais dificeis”, além de “leitura, versdao e conversacdo”, no quinto. Foram
também extintas as cadeiras de italiano, filosofia e retdrica, assim como o estudo das
literaturas estrangeiras, antes representada pela ‘“histéria literdria”, disciplina entdo

s Lt e . . o 14
substituida pela “histéria da literatura nacional”, dada no sétimo ano . Com o

1 Primitivo Moacyr, A Instrugdo e a Repiiblica, 1. v., p., p.93-95,98.
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afastamento e morte de Benjamin Constant as modificacdes ndo chegaram a ser
implantadas e, assim, os preparatorios logo foram restabelecidos, sendo admitidos para
matricula nos cursos superiores a partir de 1891, através do Decreto n.® 386, de 21 de
fevereiro. As linguas vivas estrangeiras, por sua vez, voltaram a ser obrigatdrias com o
Decreto n.° 1.041, de 11 de setembro de 1892, regulamentando os exames nos institutos

oficiais de ensino secundario dos estados.

Com a Reforma do Ministro Amaro Cavalcanti o curriculo de caréter cientifico
proposto por Benjamim Constant como modelo para as instituicdes de ensino
secundério da Republica foi alterado pelo Decreto n.° 2.857, de 30 de mar¢o de 1898. O
novo regulamento, dividindo os estudos do Gindsio Nacional em dois cursos
simultaneos — um de seis anos (“‘curso propedéutico ou realista”), e outro de sete (“‘curso
classico ou humanista”) — voltou a dar primazia as disciplinas humanisticas,
reintroduzindo como cadeiras privativas do “curso cldssico”, a histéria da filosofia, o

latim e o grego.

As linguas vivas estrangeiras, oferecidas, de forma optativa, em quase todos os
anos dos dois cursos — com excecdo do segundo ano, no qual somente o inglés era
ensinado, e do terceiro, o aluno podia optar entre as linguas alemd e francesa —
ganharam novamente um tratamento literdrio, e a literatura nacional, mais uma vez
anexada a literatura universal, passou a fazer parte do programa de “histéria da literatura

geral e nacional”, disciplina que se estudava, como de costume, no sétimo ano.

A Reforma do Ministro Epiticio Pessoa, em 1901, determinou que as linguas
vivas, especialmente o inglés e o alemdo voltasse a ter o aspecto pragmatico que as

caracterizava desde a sua implantacdo no pais.

A Reforma do Ministro Rivadavia Correia com o Decreto n.° 8.659, de 5 de abril
de 1911, entrou para a histéria da educagdo brasileira como uma tentativa de
rompimento com o sistema entdo vigente. Sob a influéncia das doutrinas liberais, que
tinham como “principio fundamental” a “liberdade profissional”, Rivaddvia Correia
regulamentou uma série de medidas no intuito de modificar radicalmente a estrutura

educacional em todos os seus niveis (MOACYR, 1941). Em relagcdo as linguas vivas,
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Primitivo (1942) afirma que assim como as cldssicas'’ passaram a abranger suas

evolucdes literarias:

[...] ao estudo das linguas vivas serd dado (sic) feicao prética; [...]; no
fim do curso deverdo [os alunos] estar habilitados a falar e escrever
duas linguas estrangeiras e familiarizados com a evolugao literaria
delas... ¢) o latim e o grego encarados do ponto de vista literdrio e
filolégico; a compreensdo e traducdo dos classicos mais comuns, 0s
principais periodos literdrios, as intimas relacdes que ligam as duas
linguas ao nosso verndculo e as outras linguas vivas oferecerdo o

assunto das aulas (p.34).

E importante destacar que as pretensdes revoluciondrias do autor da reforma nio
chegaram a se efetivar. A liberdade do ensino, ao invés de democratiza-lo, representou
um obstaculo no seu processo de organizacao e unificacdo, fazendo com que diminuisse
consideravelmente a matricula do Colégio Pedro 't e quase desaparecessem as

institui¢des de ensino secunddrio dos Estados.

A Reforma do Ministro Carlos Maximiliano (Decreto n.° 11.530, de 18 de marco
de 1915), procurou reoficializar o ensino, elaborando um novo regimento interno para o
Colégio Pedro II. Acreditava que as linguas mortas deveriam ceder lugar as linguas
vivas nas escolas secunddrias, o que justificava a diminui¢do de tempo do curso para

cinco anos.

Com o novo regulamento, o aluno podia optar entre o inglés e o alemdo do
terceiro ao quinto ano. O ensino de linguas manteve seu cardter pratico, pois exigia-se
do aluno, ao término do curso, apenas a “capacidade de falar e ler” em francés, inglés

ou alemao.

A reforma conhecida como Lei Rocha Vaz, por meio do Decreto n.° 16.782-A,

de 13 de janeiro de 1925, tentou sistematizar o sistema educacional vigente, extinguindo

'> Com a reforma, estudava-se francés da primeira 2 terceira série. Inglés (ou alemdo) da segunda a
quarta; latim na quinta e na sexta; e grego apenas na sexta.

16 Cf. Maria Thetis Nunes, Ensino Secunddrio e Sociedade Brasileira, p. 98.
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os exames de preparatérios e promovendo, através da “colaboragdo da Unido com os
Estados”, o ensino primdrio (ROMANELLI, 1984). Tal fato pode ser explicado pelas
proprias transformacdes ocorridas apos a Primeira Guerra Mundial (1914-18): mudanca
no panorama social do Brasil; crescimento industrial, desenvolvimento das cidades;
aumento da populacao, sucessivas tentativas de levantes na década de 20 e a Semana de
Arte Moderna de 22, abalaram sensivelmente as estruturas politicas e culturais da
chamada Republica Velha. Esses fatores, associados as reformas educacionais que se
faziam na Europa, ainda sob o impacto da guerra e das revolucdes, acabaram por criar a

necessidade de uma reformulagdo do sistema educacional brasileiro (NUNES,1962).

A seriacdo dos estudos secunddrios, novamente disposta em seis anos,
contemplava o inglés do primeiro ao terceiro ano, podendo o aluno optar pelo alemao a
partir do segundo. A literatura ficou reservada para os dois dltimos estdgios do curso
como apéndice do portugués e duas cadeiras distintas no sexto: literatura brasileira e

literatura das linguas latinas.

O curriculo dos estudos secunddrios sofreu nova alteracdo, quatro anos depois,
pelo Decreto Federal n.° 18.564, de 15 de janeiro de 1929, proposto pela congregacdo
do Colégio Pedro II e homologado pelo Conselho Nacional do Ensino. O inglés foi
suprimido do primeiro ano, restringindo-se, juntamente com o alemio, ao segundo,
terceiro e quarto estdgios do curso. O portugués extinto no quinto ano, cedeu lugar a
instrucdo moral e civica, fazendo com que as cadeiras de literatura brasileira e de

linguas latinas fossem unificadas sob o titulo de literatura.

Os véarios movimentos armados, na década de vinte ocasionaram a suplantacao
da velha ordem social oligdrquica por meio da Revolucdo de 1930, derrubando o
presidente Washington Luiz e implantando o Governo Provisorio de Getilio Vargas
(ROMANELLI, 1984). Tal fato € de extrema importancia social, pois representa a
consolidacdo da burguesia industrial e do operariado (RIBEIRO, 1998). Para Nunes
(1962) a queda do preco do café e o conseqiiente acimulo de estoques diminuiram as
exportacdes e aumentou o déficit publico, assim, havia a possibilidade de um levante

definitivo com vitdria das forcas revoluciondrias.
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[...] A partir de 1930, com a queda das instituicdes politicas
tradicionais, comeca nova etapa na vida brasileira. Tornam-se nitidas
as classes sociais, embora a polarizacdo s6 nos nossos dias [a autora
fala em 1962] comece a esbogar-se, com a burguesia industrial, o
proletariado e os setores produtivos da classe média, de um lado, e a
burguesia latifindio-mercantil e os setores parasitirios da classe

média, do outro (p.105).

Ap6s a tomada do poder o Governo Provisoério criou o Ministério da Educacao e
Saude Publica, pasta assumida por Francisco Campos o qual por meio de uma série de
decretos buscou reformar toda a estrutura do ensino brasileiro. Institui o Conselho
Nacional de Educacgdo; estabeleceu o regime universitirio e organizou O ensino

comercial, dentre outras medidas.

O ensino secundério, reformado pelo Decreto n.° 19.890, de 18 de abril de 1931,
assumiu como finalidade a formacdo do homem para todos os grandes setores da
atividade nacional, por meio de cursos seriados: um fundamental e outro complementar.
O primeiro obrigatério para o ingresso em qualquer escola superior com duracdo de
cinco anos, sendo o inglés estudado da segunda a quarta série. O segundo, de dois anos,
era subdividido em pré-juridico, pré-médico e pré-politécnico, obedecendo ao grau de
especializa¢do do aluno de acordo com o que quisesse seguir em uma das trés carreiras

nas faculdades do pais.

Os programas do curso fundamental'’ foram expedidos pela Portaria de 30 de
junho de 1931, especificando os objetivos, o contetido e a metodologia de ensino de
cada disciplina. As diretrizes adotadas, segundo Abreu (1935), para as cadeiras de
portugués e de linguas vivas estrangeiras (francés, inglés e alemao) tinham finalidades
semelhantes as do Decreto n.° 2.857, de 30 de margo de 1898, assinado pelo ministro
Amaro Cavalcanti ao tentar imprimir um carater cultural e literdrio a essas matérias,

com a diferenca de que agora, pela primeira vez, o método de ensino era enfatizado —

" Dizia 0 § 2.° do art. 12.° do Decreto n.° 19.890, de 18 de abril de 1931: “Os programas de ensino destes
cursos [fundamental e complementar], organizados e expedidos nos termos do art. 10.° [isto &, pelo
Ministério da Educag@o e Satude Publica e revistos, de trés em trés anos, por uma comissao designada
pelo ministro], serdo idénticos aos do Colégio Pedro II.” (Novissima Reforma do Ensino Secunddrio e
Superior: decretos de n.° 19.850, 19.851, 19.852, 19.890. Sdo Paulo: Saraiva, 1931, p. 117-118).
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principalmente o das linguas vivas estrangeiras, para o qual deveria ser aplicado o
“método direto intuitivo” '®.

[...] O ensino das linguas vivas estrangeiras destina-se a revelar ao
aluno, através do conhecimento lingiiistico, os fatos mais notdveis da
civilizag¢do de outros povos.

[...] No manejo da lingua estrangeira é preciso que o aluno consiga,
com desembaraco correspondente a idade, exprimir o pensamento,
oralmente ou por escrito. Cumpre, por outras palavras, que as
imagens acusticas proprias da lingua estrangeira sejam provocadas

diretamente pelo pensamento ou a este se associem sem o auxilio do

idioma nacional (p.44).

Assim, nas primeiras e segundas séries, havia exercicios para habituar o aluno ao
sistema fonético estrangeiro, leitura de textos fonética e ortograficamente escritos,
recitagdes de trechos decorados, em prosa ou em verso, € o estudo da morfologia por
meio do emprego sintdtico; na terceira série, estudava-se leitura e interpretacao pelo
método direto de autores do séc. XX, andlise literaria elementar e apreciacdo gramatical
das leituras feitas, podendo ser empregada excepcionalmente a lingua materna para
aperfeicoar os conhecimentos adquiridos neste periodo e por em relevo as semelhangas
e dessemelhancas entre as duas linguas; na quarta série, o aluno deveria aprender leitura
e interpretacdo dos autores dos séculos XVIII e XIX, problemas de sintaxe comparada
entre a lingua materna e a lingua estrangeira e fazer exercicios graduados de versao,

permitindo-se o uso moderado do dicionério."’

O chamado método direto, segundo Abreu (1935) foi instituido como método de
ensino oficial das linguas vivas estrangeiras pelo Decreto n.° 20.833, de 21 de dezembro
de 1931, que também extinguiu os cargos de professores catedraticos de francés, inglés
e alemao do Colégio Pedro II, substituindo-os pelo sistema de professores “dirigentes” e
“auxiliares™:

Art. 1.° — O ensino das linguas vivas estrangeiras (francés, inglés e

alemdo), no Colégio Pedro II e estabelecimentos de ensino

'8 Segundo a defini¢do da lei, tal método consistia em “ensinar a lingua estrangeira na prépria lingua
estrangeira.”

' Dispunha ainda a Portaria: “Serdo adotadas, no ensino das linguas inglesa e alemd, diretrizes analogas
as indicacdes a propdsito do francés. Os programas fundamentais abrangem, para o estudo do inglés, os
temas propostos para as quatro séries de francés e, para o do alemao, apenas os das duas séries iniciais.”
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secunddrio a que este serve de padrdo, terd cardter eminentemente
pratico e serd ministrado na prépria lingua que se deseja ensinar,
adotando-se o método direto desde a primeira aula. Assim
compreendido, tem por fim dotar os jovens brasileiros de trés
instrumentos praticos e eficientes, destinados ndo somente a estender
o campo da sua cultura literdria e de seus conhecimentos cientificos,
como também a colocéd-los em situacdo de usar, para fins utilitarios,

da expressdo falada e escrita dessas linguas.

Paragrafo tinico — O ensino direto fica, nos primeiros anos, a cargo
de professores denominados Auxiliares, e, no ultimo, de um
professor denominado Dirigente, para cada lingua em cada uma das
casas do Colégio, ao qual incumbird também a fun¢do de orientar e

fiscalizar o trabalho dos Auxiliares (p.105).

Os exames parcelados de preparatorios, tdo combatidos durante toda a historia
do ensino secundério brasileiro, ainda perduravam nessa época como comprovam as

Instrucdes para a execugdo do Decreto n.° 22.106, de 18 de novembro de 1932.

A Constituicdo de 1934 dedica um capitulo a educagdo e atende as
reivindicagdes catdlica quanto ao ensino religioso e aos interesses dos grupos

a4 2
representados pelas “idéias novas™*

, que fazem o Brasil ingressar numa politica
nacional de educacdo desde que atribui a Unido a competéncia privativa de tracar as
diretrizes da educagdo nacional (cap.l, art. 5 °, XIV) e de fixar o plano nacional de
educacgdo (art.151). Aos Estados, segundo este artigo, competia organizar € manter os
seus sistemas educacionais, respeitadas as diretrizes definidas pela Unido (RIBEIRO,

1998).

% De acordo com Maria Luisa Santos Ribeiro, em Histéria da Educagdo Brasileira, as “idéias novas” em
educacdo aparecem como a teoria educacional adequada as novas circunstancias de rompimento com
uma sociedade basicamente agrdria, sdo o resultado da adesdo de tais educadores a0 movimento europeu
e norte-americano chamado de “escola-nova”. Este visava “o restabelecimento daquele sentido do
humano , ameacado pelas exigéncias econdomicas como pelas exigéncias politicas ““ (Hubert, 1967:123),
advindas da industrializacdo e da nacionaliza¢do que pressionava a educacdo para o trabalho e para a
na¢do durante o século XIX. Por isso parecia ser a orientacdo educacional adequada aos paises
industrializados ou em vias de industrializacdo. Adequada, portanto, as sociedades capitalistas avancadas.
P.123.
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Durante o periodo conhecido por Estado Novo (1937-45) as for¢as econdmico-
sociais estdo centradas em atividades urbano-industriais em funcdo de um modelo
capitalista-industrial de desenvolvimento, sendo assim, a orientacdo politico-
educacional € centrada na necessidade de formar um maior contingente de mao-de-obra
para as novas fungdes disponiveis no mercado. Assim, a Constitui¢do de 1937, permitiu
ao ministro Gustavo Capanema a execucdo de uma série de decretos-lei intitulados Leis
Organicas do Ensino, abrangendo todos os ramos da educagdo primdria e média

(ROMANELLI, 1984).

O ensino secundario, reformado pelo Decreto-lei n.° 4.244, de 9 de abril de
1942, parecia acompanhar as tendéncias politico-ideolégicas do momento, diz

Romanelli (1984):

[...] O ensino secunddrio se destina a preparagdo das individualidades
condutoras, isto ¢é, dos homens que deverdo animar as
responsabilidades maiores dentro da sociedade e da nacgdo, dos
homens portadores das concepgbes e atitudes espirituais que &
preciso infundir nas massas, que é preciso tornar habituais entre o

povo (p.113).

O artigo 22 do regulamento em tela reestruturou a seriagdo do curriculo dos
estudos secunddrios, reduzindo o tempo do curso do primeiro ciclo — que passou a
chamar-se “ginasial”, de quatro anos — e aumentando o do segundo — subdividido em
“classico” e “cientifico”, ambos de trés anos —, e introduziu o espanhol como matéria
obrigatéria. O inglés, no curso ginasial, era ensinado da segunda a quarta série, sendo

optativo no curso cldssico e figurando na primeira e segunda série do cientifico.

Os programas das disciplinas de linguas e de ciéncias do curso ginasial foram
expedidos pela Portaria ministerial n.° 170, de 11 de julho de 1942. O de inglés
restringiu-se a dispor o conteido gramatical e os tipos de exercicios orais e escritos a
serem desenvolvidos em sala de aula. O programa de inglés dos cursos cldssico e
cientifico — assim como o de franc€s — saiu s6 no ano seguinte, através da Portaria
Ministerial n.° 148, de 15 de fevereiro de 1943, que incorporou as “nog¢des de historia da

literatura inglesa” no seu conteido programatico. Com a saida de cena da literatura
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universal, o estudo das literaturas estrangeiras modernas (francesa, inglesa e espanhola),
pela primeira vez, passou a fazer parte das cadeiras das linguas correspondentes. As
“nocdes gerais de literatura”, por sua vez, foram transferidas para o programa de

portugués, onde eram vistas na primeira série.

A reforma Capanema vigorou até a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDB), em 1961. Tal reforma introduz no gindsio, o francés em
ligeira vantagem em relacdo ao inglés, quando destina quatro anos de aprendizagem ao
francés e trés ao inglés. No Colégio, o ensino das linguas estrangeiras era feito em dois
anos. A preferéncia pelo francés passou a ser ameacada com a chegada do cinema
falado, na década de 20, quando a lingua inglesa comegou a penetrar em nossa cultura.
Apds a segunda guerra mundial, intensifica-se a dependéncia econdmica e cultural
Brasileira em relacdo aos Estados Unidos e a necessidade ou desejo de aprender inglés é
cada vez maior. E neste momento que chegam ao pais as missdes americanas,
compostas de professores universitdrios, jornalistas, publicitdrios, artistas, militares,
cientistas, diplomatas, empresdrios, etc. — todos empenhados em estreitar os lacos de
cooperacdo com brasileiros — além das multiplas iniciativas oficiais. Junto com essas
missdes e com a producdo cultural americana veio a lingua inglesa que, aos poucos, foi

invadindo o espago onde predominava soberana a lingua francesa.

Esta década também representou um impulso no ensino de inglés no Brasil A
difusdo da lingua inglesa no Brasil passou a ser vista como uma necessidade estratégica
para contrabalangar o prestigio internacional da Alemanha que encontrava no Brasil
particularmente eco devido a imigragdo ocorrida no século anterior. Deste modo, em
1935 surgiu o primeiro acordo de cooperacdo entre a “Escola Paulista de Letras
Inglesas” e o Consulado Britanico, dando origem a “Sociedade Brasileira de Cultura
Inglesa”, precursora da atual Cultura Inglesa. Em 1938 surgiu também em Sao Paulo, o
primeiro instituto binacional com o apoio do consulado norte-americano: o “Instituto
Universitario Brasil — Estados Unidos” que mais tarde foi renomeado “"Unido Cultural

Brasil — Estados Unidos”.

Paradoxalmente, o prestigio da lingua inglesa aumenta a partir do momento em
que a LDB Lei n 4.024 de 1961 retirava a obrigatoriedade do ensino de Lingua

Estrangeira do ensino médio, atual ensino basico e deixava a cargo dos estados a opcao
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pela sua inclusdo nos curriculos. Desde entdo, cresce a op¢ao pelo inglés e, nos dltimos

30 anos, observa-se uma explosdo de cursos particulares de inglés.

A LDB Lein 5.692 de 1971, estabelece uma “tendéncia tecnicista” para a
educacgdo. O detalhamento curricular, segundo Saviani (1997), indica “uma preocupacgao
com o aprimoramento técnico, com a eficiéncia e produtividade em busca do maximo
de resultados com o minimo de dispéndios”. Pouca relevancia apresenta ao ensino das
linguas estrangeiras, quando deixa de inclui-las dentre as disciplinas obrigatdrias:
portugués, matematica, geografia, histéria e ci€ncias. As duas LDB deixam a cargo dos
Conselhos Estaduais decidirem sobre o ensino de linguas. Trouxe como novidade a
introducdo do ndcleo comum para os curriculos de ensino de 1° e 2° graus em todo o
pais. Esse nicleo comum, fixado e definido pela resolucdo n° 8 de 1° de dezembro de
1971, estabelecia que o ensino abrangesse as seguintes matérias: comunicacao e
expressao, estudos sociais e ciéncias. Em Comunicacio e Expressdo, o tnico conteido
obrigatério é a Lingua Portuguesa com a seguinte recomendag¢do no artigo 7°
“recomenda-se que em Comunicacdo e Expressao, a titulo de acréscimo, se inclua uma
Lingua Estrangeira Moderna, quando tenha o estabelecimento condi¢des para ministra-
la com eficiéncia”. O parecer 853/71 de 12/11/1971 justifica a insercdo da lingua
estrangeira como mera recomendacdo. O legislador, sem mencionar nenhum estudo
aprofundado ou pesquisa, conclui que o ensino de linguas estrangeiras é ineficaz na
maioria das escolas, deixando subtendida a pressuposi¢cdo de que as outras disciplinas

atinjam seus objetivos satisfatoriamente.

Em 1976, a resolucdo n° 58 de 1° de dezembro resgata, parcialmente, o
prestigio de linguas estrangeiras, tornando o ensino de LE obrigatério para o ensino de
2° grau. Diz o artigo 1°: o estudo de Lingua Estrangeira Moderna passa a fazer parte do
nicleo comum, com obrigatoriedade para o ensino de 2° grau, recomendando-se a sua

inclusdo nos curriculos de 1° grau onde as condi¢des o indiquem e permitam.

Os legisladores federais deixaram a lingua estrangeira apenas com carater
de "recomendacdo" de acréscimo ao curriculo de 1° grau, contribuindo, de forma
decisiva, para que a sua inclusdo fique sujeita a casuismos e conveniéncias do momento.
O autor alega que o Estado de Sdo Paulo s6 incluiu a LE para aproveitar os recursos

humanos j4 existentes em 1980 e ndo por defender o ensino de idiomas. Em 1985, o
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Conselho Estadual de Educacao retirou seu status de "disciplina" transformando-a em
"atividade".

Em dezembro de 1996 ¢ promulgada a nova LDB conhecida como lei
9394/96, que torna o ensino de LE obrigatério a partir da quinta série do ensino

fundamental. O Art. 26, § 5° dispde, de acordo com Niskier (1996), que:

[...] Na parte diversificada do curriculo serd incluido,
obrigatoriamente, a partir da quinta série, o ensino de pelo menos
uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficard a cargo da

comunidade escolar, dentro das possibilidades da institui¢do (p.38).

Quanto ao ensino médio Niskier (1996) também afirma que o art. 36, inciso 1II

estabelece que:

[...] Serd incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina
obrigatdria, escolhida pela comunidade escolar, € uma segunda, em

cardter optativo, dentro das possibilidades da institui¢do (p.41).

Discutir a importancia da educacdo na constituicdo do sujeito parece ser
redundante, pois ndo consigo conceber um sujeito, desvinculando-o da educagdo.
SAVIANI (1991) ressalta o fato do “homem se desenvolver pela mediacio da
educagdo”, entdo, a partir desta perspectiva, destaco a relevancia dos estudos de lingua
inglesa na formacao do individuo. N@o me refiro a um estudo normativo da lingua, mas
ao estudo de uma segunda lingua concebida como uma possibilidade de conhecimento
construido por meio da expressdo de uma cultura: sua lingua, arte, literatura, danga,

miusica, gastronomia, etc.

O panorama histérico do ensino de lingua inglesa no Brasil deixa evidente um
caminho as avessas — enfatizou-se seu cardter prético, privilegiou-se o conteido
normativo focado na traducdo-versdo, colocou-se a lingua inglesa na condi¢do de
atividade e pouca ou nenhuma atencdo foi direcionada a formagdo docente. A carga
horéria bastante reduzida, a falta de objetivos bem definidos, a inexisténcia de material
didatico apropriado e a formagao docente deficitdria sdo as marcas da histéria do ensino
de inglés na escola publica. E ai, se Saviani defini o papel da escola e especificamente

do ensino como “o ato de produzir em cada individuo singular, a humanidade que ¢
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produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens” *'

interrogo-me sobre o
sentido de ensinar inglés no ensino médio, centrando-o na tradugdo e versdo, ou entao,
na normatizacdo da lingua, desvinculando-a de seu uso, de sua histéria e dos sujeitos

que a significam.

Estou falando da producdo de idéias, conceitos, valores, simbolos, hébitos,
atitudes, habilidades, ou seja, da produgdo do saber e da visdo critica da realidade,
condicdes essenciais para a cidadania. Portanto, na perspectiva de Saviani o que nao €
garantido pela natureza tem que ser produzido historicamente pelos homens. O objeto
da educacao supde identificar os elementos culturais que precisam ser assimilados pelos
individuos para que eles se tornem humanos. Outro autor que me ajuda a pensar nesta
producdo humana ou pratica social € CORTELLA (1998) para quem “o homem € um

produto cultural”, pois se “torna humano na vida social e no interior da cultura”.

Se a natureza humana, condicdo de existéncia, € produto da cultura, entdo, nao
posso deixar de destacar a relevancia da linguagem para tornar isso concreto, pois como
muito bem afirmou GRAMSCI** (1989), homem profundamente ligado aos problemas

de seu tempo, centrado em questdes sociais:

[...] todos os homens sdo “fildsofos” sdo dotados de uma “filosofia
espontanea” contida no préprio mundo: na linguagem por ser um
conjunto de nogdes e de conceitos determinados e ndo, simplesmente,
de palavras gramaticalmente vazias de conteido; no senso comum e
no bom-senso e na religidao popular e, consequentemente, em todo o
sistema de crengas, supersticdes, opinides, modos de ver e de agir que
se manifestam naquilo que se conhece geralmente por “folclore”.
Ainda, acrescenta que na prépria linguagem hi uma determinada
concep¢do de mundo. Toda linguagem contém elementos de uma
concepcdo do mundo e de uma cultura, serd igualmente verdade que ,
a partir da linguagem de cada um, é possivel julgar da maior ou

menor complexidade da sua concep¢do do mundo. Quem fala

*! SAVIANI, Demerval. Pedagogia Histérico-critica — primeiras aproximacdes. Sdo Paulo: Editora
Autores Associados, 1991.p.11

22 Antonio Gramsci nasceu na Sardenha, Itdlia, 1891, filho de camponeses pobres, participava ativamente
da luta dos trabalhadores italianos. Em novembro de 1926 foi preso por ordem de Mussolini, com a
inten¢do que o “cérebro” de Gramsci ndo continuasse a atuar, porém, da prisdo continuou a observar o
pais e o mundo de seu tempo e do carcere escreveu numerosas cartas que sao reflexdes tedricas da maior
importancia.
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somente o dialeto e compreende a lingua nacional em graus diversos,
participa necessariamente de uma intui¢io do mundo mais ou menos
restrita e provinciana, fossilizada, anacrdnica em relacdo as grandes
correntes de pensamento que dominam a histéria mundial. Seus
interesses serdo restritos, mais oOu menos corporativos € nao
universais. Se nem sempre € possivel aprender outras linguas
estrangeiras a fim de colocar-se em contato com vidas culturais
diversas, deve-se pelo menos conhecer bem uma lingua nacional.
Uma grande cultura pode traduzir-se na lingua de outra grande
cultura, isto é, uma grande lingua nacional historicamente rica e
complexa pode traduzir qualquer outra grande cultura, ou seja, ser

uma expressdo mundial. Mas, com um dialeto, ndo é possivel (p.13).

Ha na citacdo evidéncias para afirmar que Gramsci concebe a linguagem como
elemento indispensavel para a concep¢cdo de mundo do sujeito. Ndo € possivel ter uma
concepg¢do de mundo criticamente coerente — sem a consciéncia de nossa historicidade.
Questiono-me, dessa maneira, se o estudo da L2 na escola cumpre, de fato, seu papel
formador na constitui¢do de um sujeito pensante e critico capaz de associar palavras a
conceitos e ndo simplesmente reproduzir as classes gramaticais, vazias de sentido, do

ponto de vista da historia.

O panorama histérico da disciplina de Lingua Inglesa aponta indicios que
revelam a histéria que constituem tanto cada um de nds como as instituicOes e as
préiticas educativas. A andlise dessa historia mostra o cardter eminentemente pratico
atribuido a lingua inglesa desde sua introducdo no curriculo escolar. Outros indicios
servem de pistas para evidenciar que as vdrias reformas educacionais tratam com
descaso a drea, hd uma predominancia de um pragmatismo excessivo, atribuindo-se
uma carga hordria reduzida para a disciplina. H4 uma inconstancia em relagdo aos

objetivos e propostas que ainda hoje se refletem nas escolas.

No presente capitulo, procurei indicios na histéria do ensino de linguas no Brasil
que possam explicar, ainda que parcialmente, as condi¢des atuais em que se encontra a
disciplina. No préximo capitulo, dedico a descrever o caminho metodoldgico escolhido
para a constru¢do de dados que me permitem analisar os significados de ensinar e

aprender lingua inglesa no ensino médio: ouvindo professores e alunos.
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III. A ESCOLHA DO CAMINHO

“ Aquele que faz ato de compreensao
de um texto torna-se ele proprio
participante do didlogo. E € bom
sublinhar que, na situagdo interativa da
pesquisa de campo, as questdes
colocadas pelo pesquisador participam

das respostas dadas”

Amorim, 2004 p.190

Escrever e usar a palavra para a descricdo do caminho escolhido para a
constru¢do de dados que me permitem analisar os significados de ensinar e aprender
lingua inglesa no ensino médio implica a inteng¢do de oferecer novas possibilidades para
que o ensino de uma L2 na escola publica possa ser compreendido a partir de uma outra

dimensao e entendido por uma outra perspectiva.

Pensando nisso, trazemos de volta as palavras de Bakhtin que se revelam como
uma nova perspectiva para o ensino de L2, uma vez que a lingua, para o autor, ndo é
apenas um sistema de formas remetendo a normas definido por ele como pura abstracao,
ja que os fatos lingiiisticos sd@o vivos e estdo em evolugdo, assim, ndo podem ser
analisados a partir desse sistema normativo e mecanicista tipicos de um mundo

racionalista.

Como procedimento metodoldgico optei por ir a uma escola de ensino médio da
rede publica, localizada em uma cidade no interior do estado de Sao Paulo. Realizei
entrevistas dudio-gravadas com uma professora de Ingl€s; uma assistente técnico
pedagégica (professora responsavel por promover encontros entre a secretaria estadual
de educagdo e os professores de Portugués e Inglés e discutir planejamento e

metodologias de ensino) e nove alunos (trés de cada um dos trés anos).
A delimitacdo de um objeto de estudo ndo diminui sua relevancia social se

entendemos que se trata de aspectos particulares de uma totalidade, entendida como as

contradi¢cdes que interagem; portanto, “‘o cardter da totalidade é mutavel, desintegravel e
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limitado a um periodo histérico concreto e determinado” (LUKACS, apud
BOTTOMORE, 2001, p. 381). Por isso o esfor¢co para que este estudo ndo fique
reduzido a meros fatos episddicos, mas que cada episddio ou fato aqui analisado possa
ser entendido em sua relagdo com a historia, a cultura, a sociedade e o poder. Trago o
pequeno, o cotidiano, o dia-a-dia da escola, sempre determinados pelas condigdes

concretas da vida social.

A questao proposta inicialmente como problema de pesquisa foi desdobrada em

outras tantas. Optei pelas seguintes:

e Como se did a escolha do material didatico-pedagdgico para programar 0s
conteddos de Lingua Inglesa a serem ensinados/aprendidos?
e Como se configuram as aulas de L2 ?

® (Quais os objetivos do ensino de L2 que as falas dos professores indiciam?

Locus da pesquisa:

Uma das escolas da rede estadual de ensino médio tem sido considerada - por
alunos, pais e colegas professores que 14 ministram aulas — uma escola cujo ensino € de
boa qualidade, ou seja, ha interesse dos alunos durante as aulas; hi aprovagdes em
vestibulares sem necessidade de cursos preparatdrios; alunos estdo envolvidos em
projetos comunitdrios e os conteidos programados sdo, via de regra, cumpridos.

Apresentei-me a direcdo da escola que prontamente encaminhou-me para a

coordenadora pedagdgica. Rapidamente atendeu minha solicitacao:

® 0s planos de curso de Lingua Inglesa para os 1°s, 2° e 3° anos, referentes
ao ano de 2006 (anexo 1);

e exemplos de atividades desenvolvidas com os alunos durante as aulas de
L.2 (anexo 2);

® o material de apoio do professor (anexo 3)

¢ aindicacdo de uma professora e de trés alunos de cada etapa escolar

e 0 contato com a auxiliar técnico-pedagdgico (ATP)>

O papel profissional do ATP é coordenar 4reas de conhecimento, no nosso caso, “Linguagens” (Lingua
Portuguesa e Lingua Inglesa).
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A entrevista com a professora foi realizada em sua residéncia (anexo 4) por
cerca de duas horas e meia. Mostrou-se bastante aberta para responder minhas perguntas
e demonstrou interesse em receber uma copia da dissertacdo até mesmo como uma
possivel solucdo para suas angustias de tornar as aulas mais significativas, menos
normativas e mais participativas. Em varios momentos procurou destacar o desejo de
mudanca aliada a confissdo do despreparo para exercer a atividade docente. Afirma nio
dominar a lingua inglesa, mas conhecer a gramadtica da lingua. Diz ter muito material
didatico, entretanto, quando questionado sobre os autores e caracteristicas da obra,
admitiu utilizar poucos livros, restringindo-os apenas aos disponiveis em sua residéncia

obtidos como doacgdo de editoras.

Em relac@o aos alunos, a conversa aconteceu com nove alunos simultaneamente
(anexo 5). Solicitei a coordenacdo pedagdgica que chamasse trés alunos de cada ano do
ensino médio considerados pelos professores da escola como alunos comprometidos e
interessados com a aprendizagem, de acordo com seu critério. Reunimo-nos na
Biblioteca da escola, no chamado espago lidico (um lugar agraddavel e descontraido
com tapete, varias almofadas e sofds doados pelos préprios alunos) destinado a leitura e
outras atividades extracurriculares. Os alunos foram dispensados das aulas no periodo
noturno para que pudessem se reunir junto a pesquisadora. Confessaram sentirem-se
importantes e valorizados por participarem de uma pesquisa de um curso de Mestrado.
Utilizei de um roteiro que ajudasse a organizar as questdes que preparei (anexo 6). Logo
de imediato ficaram quietos e as respostas eram muito superficiais, pareciam
preocupados em dizer o que eu queria ouvir e saber se essa informacao seria divulgada
na escola. Procurei tranqiiiliz-los explicando o objetivo de minha pesquisa € em pouco
tempo vdarios alunos sentiram-se bem a vontade para expressarem suas frustragdes e

anseios em relagdo a disciplina.

Com a ATP a entrevista foi realizada em um ambiente informal na forma de um
bate-papo descontraido em um café. Inicialmente senti certa resisténcia por parte da
profissional, mas aos poucos a conversa foi acontecendo. O mesmo roteiro de questdes
utilizado na entrevista com a professora e alunos foi seguido pela pesquisadora. Assim,
seria mais facil realizar uma andlise comparativa dos dados obtidos. A seguir, farei a
andlise das entrevistas que servird como uma importante fonte reveladora de multiplos

sentidos
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IV. DISCUSSOES SOBRE AS PRATICAS PEDAGOGICAS NO COTIDIANO

“Se um complexo sonoro qualquer
comportasse uma tnica significacdo inerte
e imutdvel , entdo esse complexo ndo seria

uma palavra, ndo seria um signo, mas
apenas um sinal. A multiplicidade de
significacdes é o indice que faz de uma
palavra uma palavra”.

Bakhtin, 1992.

A. ACESSO AO MATERIAL DE ENSINO COMO FONTE DE SELECAO DE
CONTEUDOS.

PROFESSORA: “Cabe ao professor buscar esse
material. Nao recebemos livros do estado. O professor é
que busca o material dentro das suas possibilidades. E

preciso partir de um texto e dependendo da classe a gente

vé 0 que pode ser trabalhado naquele momento. Todo o

material o professor faz xérox ou coloca na lousa. Livros
a gente pega do nosso curso de graduacgio ou doagdes que
recebemos de editoras. A gente seleciona que tipo de
texto serd trabalhado, procuramos falar da parte cultural.

Enfim, é feito uma coletinea de coisas. A gente usa o

Dynamic English, o Progressive English ou o Steps e

pelo menos consigo passar o bésico”.

ASSISTENTE TECNICO-PEDAGOGICO (ATP):

“Ele trabalha com xérox de pdginas de livros que estdo na

escola como doagdes de editoras, as vezes, ele ndo tem

nenhum livro em casa e sua atividade docente e

planejamentos ficam restritos aos livros que estio na

escola. Ha4 casos em que as escolas tém um bom material,
mas o professor nao sabe como usar e entao fica “jogado”

na biblioteca da escola. Alguns professores fazem
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pesquisa e trazem recursos audiovisuais para os alunos e
sdo bem sucedidos com aulas muito interessantes. Outros
ficam somente na lousa, colocando os conteidos sem

saber a razao de trabalhar com aquele conteiddo.”

ALUNA CARLA?*: “Nio recebemos livros. O professor

coloca tudo na lousa, traz xérox ou deixa na papelaria pra

gente tirar copia, mas quase ninguém tira cépia porque

tem que pagar. Uns ndo tém dinheiro e outros nao tdo

nem ai. Diciondrio tem na biblioteca da escola, mas quase
nunca usamos. Tem uns livros de inglés que a gente

nunca abriu.”

Algumas falas chamam a aten¢do pelos indicios que apontam. Se livros,
textos e material didatico fazem parte dos recursos pedagdgicos e preparacao de aulas;
se o contato com textos € necessario para o dominio da lingua; se o texto tem valor por
si, como enunciado que representa uma realidade imediata do pensamento e da emocgao,
tem um sujeito autor que imprime nessa enunciacio as relacdes dialégicas intertextuais
e intratextuais, pois traz em si tudo o que pode existir fora do texto e a0 mesmo tempo €

individual e tunico (BAKHTIN, 1992).

A queixa que fazem tanto a professora, a ATP e a aluna revelam que o
minimo necessario para o professor que ensina garantir o aprendizado do aluno ndo esta
acessivel: Livros a gente pega do nosso curso de graduacdo ou doagées que recebemos
de editora; todo o material o professor faz xérox ou coloca na lousa (PROFESSORA);
Ele trabalha com xérox de pdginas de livros que estdo na escola como doacdes de
editoras; a atividade docente e planejamentos ficam restritos aos livros que estdo na
escola (ATP); Nado recebemos livros. O professor coloca tudo na lousa, traz xérox ou
deixa na papelaria pra gente tirar copia, mas quase ninguém tira copia porque tem que
pagar; diciondrio tem na biblioteca da escola, mas quase nunca usamos. (ALUNA

CARLA). Ter que copiar da lousa quase tudo, transforma os alunos em copistas boa

** Os nomes utilizados neste trabalho sdo ficticios. Os nomes de todos os envolvidos com a pesquisa
foram alterados como forma de preservar a identidade de todos os envolvidos nesta pesquisa.
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parte do tempo de aula e lembremos que hid somente duas aulas semanais de L2 na
grade escolar. Acrescente-se a isso, o fato, de que nao hd possibilidade de conferir a
exatiddo da cOpia; ndo garante que todos os alunos realmente copiem ou que ao
copiarem estejam significando do modo pretendido esta atividade ou o fazem
mecanicamente como um gesto desprovido de qualquer sentido, materializando-se as

palavras da L2 em grafismos ou desenhos de letras sem conteudo.

Falas aparentemente simples indiciam complexas situa¢des concretas de
acesso que demandam outras pesquisas e andlises: se a escola ndo permite o acesso aos
instrumentos de saber sistematizado e ¢ feito uma coletdnea de coisas — como afirma a
professora fica cada vez mais distante daquilo que entendo, assumindo o que diz
Saviani, 2003, como o papel da escola e do ensino de L2: o objeto do ensino diz
respeito a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados
distinguindo entre o essencial e o acidental, o fundamental do acessério. O que seria

critério util para a selecdo dos contetdos das préticas pedagdgicas.

PRATICAS PEDAGOGICAS NO COTIDIANO.

Diante da quantidade de falas relevantes sobre as praticas pedagdgicas no
cotidiano optei por dividir este nicleo tematico em quatro subitens com o intuito apenas

de que ficassem mais claros ao leitor meus objetivos da andlise.
B) OS PROCESSOS DE ENSINO DE L2

PROFESSORA: “E um ensino bdsico. A gente trabalha
as bases para que os alunos facam uma reflexio. O aluno

aprende o Presente, Passado e Futuro; aprende a se

localizar, tem nocdes sobre o dia-a-dia, sabe fazer uma

carta, entende o que € um greencard e percebe que existe

a necessidade de um visto para entrar em outro pais.

“A bagagem dos alunos é pobre. Ele tem que estudar,

pesquisar, rever conteidos trabalhados, mas nem sempre

o aluno tem vontade ou tempo para fazer isso. Contudo
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estamos distante dessa realidade. Até nds, professores,
temos consciéncia de que estamos engatinhando para que
esse processo aconteca. A midia vende muita coisa e a

sala de aula é giz, palato, lousa, ou seja, 0S Nnossos

recursos nao sao ricos ou proximos ao bombardeio de

estimulos que recebem da midia.”

“A Secretaria de Educagdo do Estado orienta o professor

a fundamentar a aula de lingua inglesa no estudo do
texto. Os conteudos devem ser trabalhados a partir de um

texto”.

ATP: “O professor chega a sala de aula e despeja o

conteddo, ele ndo conversa com o aluno e por isso,
muitas vezes, ha um embate entre o profissional da

diretoria de ensino e o professor. O professor ndo

complementa a formacido que ele teve na faculdade e, em

minha opinido, os cursos de Graduacdo deixam muito a

desejar, oferecem uma formacdo aquém do mercado.

Entdo quando o professor é lancado no mercado para

ministrar uma aula, ele ndo sabe por onde comecar por

1sso pega o planejamento de qualquer livro e comeca as

atividades com o verbo to be. Por outro lado, os alunos

ouvem sobre o to be desde a 5 série e saem do ensino

fundamental sem entenderem esse verbo. Ele trabalha

muito mais no “achismo” sem embasamento tedrico e

acaba por continuar e reproduzir 0 que ja existe na escola.

Repete um planejamento ja existente, repete 0S mesmos

contetdos que ele teve na escola.”

DIANA: “A gente fica na escola e a professora passa um

texto na lousa, a gente v€ o vocabuldrio novo, mas € ruim

porque tem que ficar com o diciondrio o tempo todo e é

muito chato. A gente perde o animo. Af a professora pde
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a resposta na lousa e a gente copia. As vezes, ela dita a

z

traducdo e € s0.” [...] “o professor agora € legal, ele traz

uma muisica e ai a gente ouve, canta e faz a tradugdo. Até
que ele conseguiu fazer com que mais gente ficasse na
aula, prestando atencdo. O professor ficou doente e ele

7z

veio substituir. Na verdade, ele € advogado, mas sabe

inglés e vem dar aulas pra gente. E divertido cantar as

musicas”.

BERNARDO: “A gente fica vendo sempre a mesma

coisa. Ja vai pra aula sabendo que vamos ver o verbo to

be, o presente, passado e o futuro”.

FLAVIO: “A professora passa um texto na lousa e pede

para a gente traduzir umas frases, depois, ela pde a

resposta na lousa e a gente copia, porque a gente perde a

vontade de ficar olhando palavra por palavra no

dicionario. Também tem um exercicio de transformar

para a negativa e a interrogativa.”

ANTONIO: “Eu acho que s6 sei o verbo fo be. e umas

palavras assim que quando estd num texto eu ja sei. Eu

ndo sei falar e nem ler. Todo ano comeca com o fo be. E

sempre a mesma coisa. A gente fica até desanimado. Ah,

e tem outra coisa. Eu nio sei porque muda tanto de

professor. Oh, o professor de matemdtica e de portugués
estd aqui desde o primeiro ano, mas o de inglé€s é o que
mais muda. Acho que eles ndo agiientam a bagunca,
porque a sala ndo pdara. Quase ninguém presta atencao,
porque ja td cansado de ver sempre a mesma coisa. E

cada professor que chega nao sabe onde o outro parou e

ai repete tudo outra vez. Desde o ensino fundamental a

gente v€ a mesma coisa. Nio sai disso.”
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O discurso de que o ensino de L2 deveria estar centrado no estudo do
texto € freqliente no ambiente escolar como pode ser comprovado também nas
falas dos profissionais que eu entrevistei. Tal discurso parece revestir-se de uma
concepcao de lingua e linguagem na qual: lingua € cédigo, ou seja, um sistema
de possibilidades combinatorias estatico e imutdvel por isso o aprendizado de
uma L2 centra-se na descricdo das regras subjacentes que permitem uma
lingua operar: “A gente trabalha as bases para que os alunos facam uma
reflexdo. O aluno aprende o Presente, Passado e Futuro — disse-me a
professora; “O professor chega a sala de aula e despeja o contelido” — exemplo
que a ATP d4 de ensino de uma L2 , parecendo criticar a falta de preparagdo dos
professores; “A gente fica vendo sempre a mesma coisa. “[A gente] jd vai pra
aula sabendo que vamos ver o verbo to be, o presente, passado e o futuro”-

explica o aluno Bernardo.

Se de um lado as falas nos ddo pistas para afirmar que o ensino € mais
estruturalista que dialégico, também significa a reprodugdo de algo
metodologicamente vigente nos cursos de formagdao de professores e oficinas
pedagdgicas que seguem as Orientagdes Educacionais Complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais — Linguagens, Codigos e suas Tecnologias —
PCN. (2002):

O pequeno nimero de aulas semanais e a heterogeneidade das classes
(compostas por alunos em diferentes estdgios de aprendizado do
idioma estrangeiro) indicam a suma importincia de criar estratégias
para que as competéncias e os conteidos selecionados possam ser
desenvolvidos nos trés anos do ensino médio. Metodologicamente,
sugere-se que o professor trabalhe a partir de trés frentes: a estrutura
lingiiistica, a aquisicdo do repertoria vocabular e a leitura e
interpretagdo de textos. O ultimo item € o mais importante. O
trabalho com a estrutura lingiliistica e a aquisicdo do repertoria
vocabular sé se revestird de significado se partir do texto [...]. E pois
a partir do texto que se propde a selecdo de contetidos gramaticais e
de vocabuldrio a serem desenvolvidos no ensino médio. (p.103)

Ficam as aulas reduzidas, portanto, a um conjunto de habilidades,
conteddos, conhecimentos e valores relacionados a disciplina gramatical — objeto de
estudo privilegiado, sendo os outros contetdos residuos de um trabalho discursivo

(BATISTA, 1997).
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Quando a professora afirma que é o aluno que ndo tem bagagem ou que
sua “bagagem é pobre”, ndo parece perceber que ela também prepara uma aula “pobre”
pois confessa: A midia vende muita coisa e a sala de aula é giz, palato, lousa, ou seja,
0S NOSSOS recursos ndo sdo ricos ou proximos ao bombardeio de estimulos que recebem
da midia.”. Qualifica os recursos de “ndo ricos”.Compara com outros meios de
comunicacdo como a TV e a Internet? Considera que esses meios sdo menos pobres?

Parece que sim.

Retiram-se oracdes de um texto para que os alunos facam a tradugdo
termo a termo ou hd a descricio normativa de algum elemento presente nesse texto e
isso € difundido como se fosse o estudo do texto. Parece que o sentido dessa palavra ndo
€ muito bem trabalhado nas escolas. E, por isso, o discurso corrente entre os docentes de
L2 revela uma simplificagdo do préprio conceito do termo e, talvez, por esta razio,
acredita-se que o estudo do texto seja algo extremamente simples de ser realizado. No
entanto, € um processo complexo. O aluno desconhece a lingua e o contexto cultural ou
social no qual determinado texto foi produzido, mas deve fazer a traducdo termo a
termo ou sublinhar os verbos no infinitivo ou mesmo ficar constantemente
transformando oracOes afirmativas em negativas e interrogativas, etc. “A professora
passa um texto na lousa e pede para a gente traduzir umas frases, depois, ela poe a
resposta na lousa e a gente copia |...]. Também tem um exercicio de transformar para a
negativa e a interrogativa.” — explicou o aluno Flavio. De fato, o estudo de L2 limita-

se a ser instrumento para a descricdo normativa.

A fala de Antonio € bastante significativa em relacdo ao ensino de L2 no
ensino médio. Evidencia irrelevancia da disciplina no contexto escolar: mudancas
constantes de professores, desinteresse dos alunos, falta de planejamento como parte de
um projeto politico-pedagdgico e fragmentacdo do conhecimento e repeti¢des — “cada
professor que chega ndo sabe onde o outro parou e ai repete tudo outra vez. Desde o

ensino fundamental a gente vé a mesma coisa. Ndao sai disso.”

Trago um exemplo que me foi mostrado pela professora quando
exemplificava a utilizacdo do texto em suas aulas. Ao me explicar como escolheu tal
texto e exercicios afirmou que estava preocupada em ensinar que a lingua também ¢é

cultura e para isso deveria abordar o halloween.
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O texto selecionado reduz o significado dessa festa, pouco ou nada
explica da histdria da tradi¢do e foi escrito com um limitado niimero de palavras que se
repetem. O vocabuldrio, ja traduzido na sessdo Words and Phrases da conta de toda a
tradu¢ao do texto tornando a atividade uma simples cépia, numa certa ordem. Os
exercicios propostos sdao fundamentados na descricio normativa, sendo realizados
mecanicamente sem criar a necessidade de reflexdo sobre o uso social da linguagem,
parece objetivar desenvolver as habilidades orais, mas apresenta o equivoco de fazer
com que o aluno pratique frases com foco exclusivo na forma sem encontrar nenhuma
correspondéncia na vida real. E, na verdade, uma atividade muito mais relacionada ao
posicionamento de determinadas particulas na oracdo que irdo imprimir a idéia de
negacdo ou interrogacdo. No entanto, esse conhecimento fragmentado e
descontextualizado ndo € suficiente para os alunos produzirem outros enunciados

afirmativos, negativos ou interrogativos carregados de sentido.

A observacdo mais despretensiosa do ato de escrever para a escola
pode mostrar que hd muita escrita e pouco texto (ou discurso),
precisamente porque se constroem nessas atividades respostas
diferentes daquelas que se constroem quando o discurso é para valer.
(Geraldi, 1991 p. 137)

HALLOWEEN

Halloween is in October 31st. Jack-o’lantern is around pumpkin with light inside. The
light is a protection against witches, bats and black cats. There is a belief that black
cats, pumpkins, witches and ghosts are happy when it’s Halloween. It’s time for trick
and treat. Paul and Sally are carrying a Jack-o’lantern.

Paul is dressing like a ghost and Sally is wearing a witch hat. They are going from
house to house asking for treats. Sally is ringing the doorbell. A woman is at the door
now and Paul is saying, “Trick or treat.” The woman is with a little bag full of candies

and lollipops. Halloween is terrific!

WORDS & PHRASES
AGAINST - contra AT - em, perto de, junto a
BELIEF - crenca CANDIES - doces
DOORBELL - campainha FULL - cheio
HAT- chapéu INSIDE - dentro
LIGHT - luz LIKE - como
LOLLIPOP - pirulito NIGHT - noite
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OCTOBER - outubro PUMPKIN - abobéra
ROUND - Redondo TREAT - prenda
WEARING - vestindo WHEN - quando

IT’S TIME FOR TRICK OR TREAT - E hora de travessura
ou gostosura

HALLOWEEN DAY - Dia das Bruxas
JACK-O’-LANTERN - lanterna feita de uma abdébora oca.

GRAMMAR - THE PRESENT CONTINUOUS
WHAT IS PAUL DOING?
He’s carrying a jack-o’-lantern.
He’s going from house to house.
He’s ringing the doorbell.

He’s saying “trick or treat.”

EXERCISES
1. Change the above sentences into negative

sentences.

2. Change the above sentences into questions.

C) OS OBJETIVOS DO ENSINO DE L2

PROFESSORA: “O nosso objetivo é que ao finalizar o

terceiro ano do ensino médio ele tenha adquirido pelo

menos uma base. Entdo a gente verifica se o aluno ja

aprendeu o presente, o passado, o futuro e se for preciso
retomamos até que ele tenha atingido aquele objetivo.

Vai para o ensino médio com ‘“‘déficits” e entdo € preciso

retomar ao verbo fo be, pois ele € a base de tudo.”

A 1déia é que o aluno ao chegar no ensino médio saiba

ler um outdoor, frases e at€ mesmo um texto simples

como por exemplo um didlogo. A gente precisa estar
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sempre retomando porque naquele momento ele nio

aprendeu ou talvez ainda ndo houve a maturacio.”

BERNARDO: “Eu acho o inglés muito importante hoje.

A gente precisa dele para arrumar um emprego, seria

legal poder assistir a um filme e entender tudo ou até ler

alguma coisa em inglés.”

“Era bom se na escola a gente aprendesse a falar que nem

na escola de inglés. Era mais interessante conseguir
conversar em inglés que nem a gente ta fazendo agora em

portugués. Nossa eu ja vi os testes de vestibular das

universidades publicas e nem d4 pra pensar em prestar. E

s6 texto pra entender e ndo € facil ndo. Com o que a gente

sabe ndo da pra entender nem o comeco do texto € nem a

pergunta. E s6 uma palavra ou outra”.

As falas da professora e do aluno revelam um descompasso em relacao
ao objetivo de ensinar e o desejo de aprender. Bernardo quer aprender inglés e acha
importante para participar do mercado de trabalho o que indica que ele sabe da
importancia da aquisi¢do de uma L2 além de demonstrar conhecer a demanda do
mercado, fazendo projecdes para o futuro proximo. Identificou e comparou o que ele
aprendeu e o que deveria aprender para prosseguir nos estudos em universidades
publicas. H4 um paradoxo: quem cursa a rede publica de ensino deveria estar nas
universidades publicas, entretanto com o conteido aprendido sente-se desqualificado

para prestar o exame vestibular que, alids, apresenta-se para ele como algo inatingivel.

Repetidamente, nas entrevistas ouvi da professora e da ATP que as
atividades didaticas estdo centradas no estudo do texto, mas a fala de Bernardo e de
outros alunos evidenciam um sistema de ensino ineficaz: “E s6 texto pra entender e
ndo ¢é facil ndo. Com o que a gente sabe ndo dd pra entender nem o comego do texto e

nem a pergunta. E s6 uma palavra ou outra”
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A professora de Bernardo pretende que os alunos adquiram uma base -
presente, passado e futuro. De fato, esse conteido nem ao menos fornece o minimo
necessario para o trabalho de leitura e interpretacdo e muito menos o de producdo de
textos. N@o aparece em sua fala sobre os objetivos de suas aulas a preocupag¢do com a
oralidade. O que fica ressaltada nas falas da professora é uma preocupacdo em
transmitir conteidos associados a descricdo normativa de um sistema lingiiistico,
reafirmando o que eu disse antes ao analisar o acesso ao material de ensino como fonte

de selecao de conteudos.

H4 um distanciamento entre o discurso e a pratica pedagdgica. Como ja
apontei, tanto a professora como a ATP afirmam que os objetivos de ensino estdo
fundamentados nos PCNs, mas em diferentes momentos se contradizem. No
documento® 18-se que o objetivo primordial do professor de lingua estrangeira deve ser
o de tornar possivel ao seu aluno atribuir e produzir significados e que o professor de
ensino médio deve ter clareza quanto ao fato de que o objetivo final do curso nao é o
ensino da graméatica mesmo considerando que o conhecimento gramatical € um suporte
estratégico para a leitura, interpretacdo e produgdo de textos. No entanto, nenhum dos

alunos entrevistados se refere ao trabalho com o texto dessa forma.

Compreender, portanto, ndo € um ato solitdrio do sujeito, mas sim uma
forma de didlogo, um efeito de interacdo verbal, de construcdo de sentidos, no qual
leitor, autor e texto participam ativamente e no qual a palavra revela-se como produto
vivo das interagdes das forcas sociais. Nesta perspectiva, a leitura caracteriza-se por
uma situacdo de interagdo verbal e, como tal, pressupde um didlogo vivo entre o0s

interlocutores.

 Esse documento refere-se as Orientacdes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais (2002).
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V. TECENDO AS CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo buscou abordar o ensino de Lingua Inglesa na rede publica
com o objetivo de responder, ainda que parcialmente, quais as condi¢des concretas de
ensino e aprendizagem de L2 durante o processo de instru¢do no ensino médio, que
permitem ou ndo a apropriacdo de conhecimentos relevantes ouvindo professores e
alunos. Ao longo de minha formacdo obtive alguns indicios que me permitiram
construir hipdteses para a obtencao de possiveis respostas. Entretanto, foi o didlogo com
os pressupostos tedricos de Bakhtin e outros autores que me ajudaram a analisar os

conteddos revelados nos diferentes discursos dos sujeitos ouvidos nesta pesquisa.

Os discursos dos sujeitos entrevistados fornecem pistas que me permitem
afirmar que a concepcdo de lingua e linguagem predominante no contexto escolar é
fundamentada no conceito saussureano de estrutura lingiiistica, congelada em sua
dimensdo sintatica. As condi¢des concretas que norteiam o ensino de L2 ndo propiciam
o contato com uma lingua viva e mutavel, cujos significados se constroem socialmente
na relacdo com o outro. Deste modo, as atividades pedagdgicas restringem-se a um
processo de tradugdo termo a termo em que o aspecto fundamental da lingua € sua
escrita, como se o processo de aquisicdo de L2 restringisse-se ao acumulo de
conhecimentos relacionados a estruturacao gramatical e a memorizacdo de vocabulario.

Observemos a fala da aluna Emilia sobre as préticas pedagdgicas no cotidiano e

percebamos como ela constitui uma importante fonte de significados:

EMILIA: E sempre um texto para traduzir . As vezes a

professora ja coloca todo o vocabuldrio na lousa ai fica

facil traduzir. Os assuntos sao diversificados. Ja teve um

do Halloween, outro do mico-ledo , um da Amazodnia. E o

que eu lembro. A gente nunca escreve. S6 quando a

professora pde umas frases em portugués para passar para

0 inglés. E sempre a mesma coisa. As vezes, tem musica.

O mecanicismo das atividades pedagdgicas estd evidenciado no discurso

de Emilia. HA uma notdvel reducdo do conteido a atividade de traducdo, melhor

dizendo, cépia de um vocabuldrio apresentado pela professora, sendo assim, Emilia nao
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se apropriou do conhecimento. A lingua inglesa continua um mistério indecifravel, os
textos sdo palavras amontoadas, aguardando, inertes, outras palavras, de uma outra
lingua, ocuparem seus lugares, porque acreditando-se no principio da equivaléncia de
significacdo palavras podem substituir palavras, pois teve um do Halloween, outro do
mico-ledo , um da Amazonia.... Nao houve, de fato, a apropriacdo do conhecimento, ja
que é sempre a mesma coisa; a professora pée umas frases em portugués para passar
para o inglés. Os conteidos apresentam-se fragmentados, j4 que o normativo se
confunde com o descritivo e a aprendizagem nao se desloca para os usos da linguagem
(POSSENTI, 1995; REVUZ, 2002). O texto é produzido de tal forma que as hipéteses,
as teses e os argumentos inexistem, portanto ndo convidam o aluno a compartilhar
opinides € posicionamentos, caracterizando-se como um discurso Unico e
inquestiondvel. Essa postura metodoldgica desconsidera as complexidades dialégicas e

o proprio funcionamento da linguagem (GERALDI, 1991; BRAIT,1997).

Os discursos da professora e dos alunos revelam o predominio de um
pressuposto que no sentido de que afirma Bakhtin seria o que ele chama de objetivismo
abstrato™ em que a lingua é um sistema de regras ou um construto formal, sendo assim,
justifica-se um ensino de L2 fortemente calcado no aspecto gramatical, formalista, com
pouca énfase no uso da lingua. Consequentemente, as atividades pedagdgicas geram um
ambiente pobre de sala de aula com a utilizagdo de materiais ineficazes para a aquisicao
de L2. Por exemplo, o texto €, freqiientemente, utilizado como pretexto para o ensino
de gramadtica, ignorando-se suas condi¢des de producdo e suas finalidades. A
predominancia do conceito de lingua como um conjunto de estruturas sintéticas isoladas
de seus contextos de uso tem como conseqiiéncia um ensino que sonega dos alunos as
praticas sociais da linguagem auténticas e significativas. Qual é a probabilidade de
ocorréncia de frases como He’s carrying a jack-o’-lantern; He’s going from house to
house; He’s ringing the doorbell; He’s saying “trick or treat.”em situagdes concretas
de fala. Em quais enunciacdes essas frases apareceriam? Que comunidades discursivas
utilizariam tais enunciados e para qué? A auséncia de contextos significativos de uso da

lingua, ou seja, a auséncia de praticas sociais da linguagem na sala de aula transformam

26 Bakhtin (1992) explica que as caracteristicas do objetivismo abstrato nas formas lingiiisticas tem as
seguintes caracteristicas: fator normativo estdvel e imutdvel; o abstrato prevalece sobre o concreto, as
formas dos elementos prevalecem sobre a forma do conjunto; elementos isolados substituem a dindmica
da fala; a palavra é tomada como univoca mais do que polissémica e plurivalente, representacdo da
linguagem como produto acabado que se transmite de geragdo a geragdo. P.90-109.
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o processo de aquisi¢do de L2, fundamentalmente, num processo mental e cognitivo em
que o sujeito € excluido de sua constitui¢do e dindmica social. O dominio e controle da
linguagem ocorrem por meio dos elementos lingiifsticos; os aspectos discursivos da

linguagem sao desconsiderados e a énfase € posta na organizacao estrutural da lingua.

De acordo com Bakhtin (1992) a reflexao lingiiistica de carater-sistematico
€ incompativel com uma abordagem histérica e viva da lingua, pois o sentido da palavra
¢ totalmente determinado por seu contexto. “De fato, hd tantas significagdes possiveis
quantos contextos possiveis, o autor explica que o isolamento da palavra e a
estabilizacao de sua significacdo pela procura de uma palavra paralela em outra lingua
resulta em uma ficcdo da palavra como decalque da realidade o que acaba por ajudar
ainda mais a congelar sua significacdo. Sobre essa base a associacdo dialética de
unicidade e pluralidade torna-se impossivel” (idem) p.107. O ato de fala ou mais
exatamente o seu produto que € a enunciacdo ndo pode ser considerada individual no
sentido estrito do termo porque ela é de natureza social e a reflexdo de cada individuo

tem um auditorio social.

Nessa concep¢do a linguagem por ser de natureza dialdgica € viva e
dindmica. A enunciagdo, fruto da interagdo verbal, tem na palavra o territério comum ao
locutor e ao interlocutor e, assim, seus sentidos sdo determinados pelo contexto
enunciativo particular. Esses sentidos podem ser tdo variados quanto o nimero de
contextos possiveis e sdo determinados pelos diversos acentos sociais; essa pluralidade
€ o que da vida a palavra. Todo discurso € perpassado por linguagens alheias sobre um
mesmo objeto, pois este ja foi falado, contestado, avaliado pelo discurso dos outros; um
objeto estd sempre amarrado por pontos de vista, apreciacdes e entonacdes de outrem.
Como a linguagem representa sempre um ponto de vista particular sobre o mundo, ja
que € saturada de ideologia, ha, nestes vérios discursos que se entrelacam sobre um
mesmo objeto, acentos sociais diversos, configurando, assim, o que Bakhtin chamou de
plurilingiiismo social. Conciliar a leitura de um texto com as atividades escolares de 1.2
pode representar tanto fechamento como abertura de sentidos. Dizer simplesmente que a
palavra coffee equivale a palavra café em portugués representa um fechamento de
sentidos, porque o signo perde sua significacdo ideoldgica e constitui-se apenas em
codigo decifravel. Americanos, ingleses, australianos, etc. consomem a bebida de

maneiras € em momentos diferentes. Um brasileiro serve um café a um amigo em uma
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atitude de acolhimento e acredita ser o leite quente um acompanhante perfeito; o0 mesmo
ndo acontece com um inglé€s que demonstrard sua acolhida com uma xicara de chd e ai,
entdo, serd o leite ou o limdo acompanhante perfeitos. Facilmente flagraremos um
americano tomando uma xicara de café no almoco, que alids, ndo é um almogo a moda
brasileira e sim um sanduiche. Entao, café brasileiro nao é absolutamente igual ao coffee
da lingua inglesa, pois a palavra ndo pode ser tratada de forma abstrata e desvinculada
de sua realidade de circulagdo, porque a palavra é um elemento concreto de feitura

ideologica. (Stella, 2005).

A contraposi¢do da concepg¢do estruturalista da linguagem em relagdo a
perspectiva dialégica se justifica nesta discussdo uma vez que tais concepg¢des Sao

fundamentais para direcionar préticas de ensino.

PROFESSORA: Seleciono um texto, verifico o

vocabuldrio e os alunos fazem a traducdo. E claro que

nem todos fazem a atividade. Esperam eu colocar o texto

traduzido na lousa e copiam. Depois da traducdo eles

repetem as palavras do vocabuldrio, trabalho um ponto da

gramatica e os alunos verificam se o tempo € presente,

passado ou futuro.

O discurso da professora evidencia 0s pressupostos tedricos que norteiam
sua préitica pedagdgica, pautada na imutabilidade da lingua, revela que a gramdtica
normativa € a lingua inglesa e quem nao a conhece ndo aprende a lingua inglesa, pois,
para ela, a aprendizagem de uma L2 concentra-se no estudo sobre a lingua. Almeida

Filho (1993) faz as seguintes consideragdes sobre o que € aprender uma lingua:

[...] Aprender uma lingua € aprender a significar nessa nova lingua e
isso implica entrar em relacdes com outros numa busca de experiéncias
profundas, vélidas, pessoalmente relevantes, capacitadoras de novas
compreensdes € mobilizadora para agdes subseqiientes. (p.15)

Searle (1969), na mesma direcdo que Almeida Filho, propde a hipétese

de que:
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[...] falar uma lingua € executar atos de fala, tais como, fazer
afirmacdes, dar ordens, fazer perguntas, fazer promessas, € assim por
diante, e de forma mais abstrata, atos, tais como, referir e prever; e,
de forma secunddria, que esses atos sdo, geralmente, possiveis e
executdveis em funcdo de algumas regras de uso de elementos

lingiiisticos. (p.16)

A aquisi¢do de uma lingua para Almeida Filho e Searle aponta uma
concepcdo tedrica diferente daquela apresentada pela professora que entrevistei.
Entendem a aquisicdlo de segunda lingua como um processo constante de
resignificacdes, dada 4 natureza social e dialdgica da linguagem, sendo, portanto, um
processo mais complexo que a simples memoriza¢ao de normas ou palavras. O estudo
da L2, dada sua importancia, pode servir como elemento de reflexdo do ato de existir,
possibilitando o desenvolvimento de visdo critica da realidade e permitindo que a
cultura do outro seja um dos elementos constitutivos do processo de significacdo da
realidade e da andlise de sua prépria condicao de sujeito marcado pela historia de seu
tempo.

Deste modo, esse estudo pretendeu responder, ainda que parcialmente, as
questdes relacionadas ao ensino de L2 no ensino médio em escolas publicas. Os
apontamentos aqui levantados demonstram a necessidade de novas pesquisas que se

proponham a investigar alguns dos aspectos aqui revelados.
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