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RESUMO

Esta tese foi desenvolvida em uma abordagem inter/transdisciplinar que abrange a Linguistica
Aplicada Critica, a Andlise do Discurso de linha francesa e a Analise Dialogica do Discurso.
Foi delineada com o objetivo de investigar como quatro professoras de lingua inglesa (duas em
servico e duas aposentadas) do Instituto Federal do Triangulo Mineiro representam as varias
transformacfes propostas a Rede Federal de Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico e como
essas representacdes se traduzem na experiéncia de ensino de lingua inglesa nos dias atuais.
Para a fundamentacdo desta tese, que sobreleva o carater historico, ideoldgico, dialdgico e
dialético da linguagem, foram empregados ndo somente um trabalho de interface entre as trés
areas mencionadas, mas também um conjunto de 22 documentos oficiais por meio dos quais
tracei uma linha histdrica das varias mudancas propostas a Rede. Dessa forma, foi possivel
conferir especial relevo aos momentos nos depoimentos das participantes em que se percebia
uma tentativa de propor rupturas com a forma em que se dava o ensino de lingua inglesa na
Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, que possui mais de um século
de existéncia. Para essa investigacdo, os depoimentos dessas quatro professoras efetivas foram
coletados e analisados com o auxilio da Proposta AREDA (Analise de Ressonancias
Discursivas em Depoimentos Abertos), de Serrani-Infante (1998). Essa ferramenta
metodoldgica para a coleta dos depoimentos das participantes da pesquisa mostrou-se Util para
atingir o objetivo maior deste estudo, que era responder a trés perguntas de pesquisa: 1) Quais
sdo os dizeres enunciados pelas professoras de lingua inglesa (aposentadas e em-servi¢o) sobre
a lingua inglesa nos diversos curriculos com que trabalharam?; 2) Em quais discursos elas se
inscrevem para enunciar sobre a criacdo dos Institutos Federais e sobre a disciplina lingua
inglesa?; 3) Qual é a concepcdo de ensino a que recorrem enguanto enunciam sobre sua
trajetéria como professora de lingua inglesa? Foi possivel perceber que a relacdo dos sujeitos-
participantes da pesquisa com o processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa nos
Institutos Federais é regido por trés representacfes que denominei: i) o ndo-lugar da lingua
inglesa no curriculo; ii) a relacdo de ndo-identificacdo com a lingua inglesa; iii) a gramatica
como balizadora do ensino de lingua inglesa. Essas representacGes se interpenetram e se
interconstituem e revelam que, ao se inscreverem na representacdo do ndo-lugar da lingua
inglesa no curriculo, os sujeitos-participantes revelam uma tendéncia a desvalorizacdo da
disciplina no curriculo, ao conferir ainda maior legitimidade aos institutos de idiomas e
sacramentar uma relacdo historica conflituosa entre a lingua inglesa e a lingua materna. Por sua
vez, ao construirem a representacdo de nao-identificacdo com a lingua inglesa, seus dizeres se
condensam para revelar a imagem de si que possuem na relagdo com a lingua inglesa e deixam
emergir efeitos de sentido que revelam um desejo de ocupar um lugar outro na instituicdo
enquanto acentuam a estabilidade profissional como motivo para permanecer ou terem
permanecido, no caso das aposentadas, na carreira de professora de lingua inglesa. J& ao
construirem a terceira representacao, deixam revelar a concepg¢do de lingua que possuem, qual
seja, a de que € por meio da estrutura que se da o aprendizado da lingua e relegam a instituicdo
a responsabilidade pela inexequibilidade de um ensino de lingua inglesa eficaz.

Palavras-chave: Linguistica Aplicada. Analise do Discurso. Ensino Profissional e Técnico.
Processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa. Institutos Federais.



ABSTRACT

This thesis was developed in an inter/transdisciplinary approach that involves Critical Applied
Linguistics, French Discourse Analysis and Dialogical Discourse Analysis. It was designed to
investigate how four English professors (two in-service and two retired ones) at Triangulo
Mineiro Federal Institute of Education, Science and Technology represent the several
transformations which have been proposed to the Federal Network of Professional Education,
Science and Technology and how these representations have culminated in the English
teaching experience nowadays. This thesis, which highlights the historical, ideological,
dialogical and dialectic aspects of language, is grounded on an interface between the three
aforementioned areas and on a set of 22 official documents, with which | built a timeline of the
several changes proposed to the Network. In this way, it was possible to highlight the
moments at the research subjects’ testimonies when more considerable changes to the English
teaching-learning process in the centennial Federal Network of Professional Education,
Science and Technology were proposed. For this investigation, I made use of AREDA
proposal, by Serrani-Infante (1998), with which the testimonies of these four regular
professors were analysed. This methodological tool for data collection was considered useful
to accomplish the main objective of this study, which was to answer three research questions:
1) How do regular in-service and retired professors discourse about the English language in
the several curriculums with which they worked?; 2) In which discursive practices do they
circumscribe to discourse about the Federal Institute and about the English language?; 3) In
which teaching concepts do these professors circumscribe while they are enunciating about
their careers as English professors? It was possible to observe that the relationship that the
research subjects have with the English teaching-learning process in the Federal Institute is
ruled by three representations that | classified as: i) the non-place of English in the
curriculum; ii) the non-identifying relationship with English; iii) grammar as a marker for the
English teaching-learning process. These representations are interpenetrated and
interconstituted and demonstrate that, while the research subjects circumscribe in the
representation of the non-place of English in the curriculum, they demonstrate an inclination
to devalue English in the curriculum, as they legitimize private language courses and enhance
a historical and confrontational relationship between the English language and the mother
tongue. While these subjects circumscribe in the representation of the non-identifying
relationship with English, their enunciations are matched and reveal the self-image that they
have in relation with the English language. In this process, they reveal a desire to occupy a
different place in the institution while they highlight the professional stability as a reason to
be or have been, for the retired ones, in the English teaching career. The third representation
that they build demonstrates the language concept they have, that is, they overestimate
structure and attribute to it the task of effectively teaching the language. Besides, they claim
the institution is responsible for the unenforceability of an effective English language
teaching-learning process.

Keywords: Applied Linguistics. Discourse Analysis. Professional and Technical teaching.
English teaching-learning process. Federal Institutes.
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INTRODUCAO

Esta secdo da inicio a minha tese de Doutorado intitulada “Discursos constitutivos e
constituintes sobre a lingua inglesa nos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia: um estudo de caso no Tridngulo Mineiro”. Nesta secéo, apresento® as reflexdes
sobre meu estudo na condicdo de pesquisador e professor de lingua inglesa em um curso
pertencente a uma categoria ainda incipiente no pais, a categoria de Educacdo Basica, Técnica
e Tecnologica, que rege os trabalhos realizados nos Institutos Federais de Educacgéo, Ciéncia e
Tecnologia, doravante IF, em que sou professor efetivo.

Nesta tese, apresento quatro capitulos. No primeiro, “Historicidade da pesquisa”
contextualizo a pesquisa desenvolvida e ora apresentada e, também, ndo deixo de apresentar
0s objetivos e perguntas norteadoras do estudo (se¢do 1.1). Num segundo momento, apresento
as condicOes de producdo que permeiam a histdria de constituicdo dos IFs, instituicdo essa
dissidente de outras unidades federais (se¢do 1.2). Num terceiro momento, discuto o ensino de
lingua estrangeira (inglés) nesses, agora, IFs, abordando, inclusive, a situacdo em que se
encontra o ensino de linguas estrangeiras, mais especificamente lingua inglesa nas escolas
pablicas brasileiras (se¢éo 1.3).

No segundo capitulo, “Orientacdo tedrico-metodoldgica”, apresento as concepcles
tedricas que norteiam a andlise deste estudo. Na primeira se¢do (secdo 2.1), justifico a
construcdo do arcabouco tedrico, apresentando as bases e as interfaces tedricas assumidas.
Disserto sobre essas bases, com vistas a apresentar a fundamentacdo tedrica que constitui o
mote de minhas reflex6es. Considero que, ao propor interfaces tedricas, inevitavelmente,
incorro na prelecdo de alguns elementos tedricos e, por isso, disserto de forma a ranquear 0s
construtos tedricos com os quais trabalho. Disserto sobre a Linguistica Aplicada de vertente
Critica (secdo 2.1), doravante LAC, base teorica deste estudo. Discorro, em seguida, sobre a
Anélise Dialdgica de Discurso (secdo 2.2), doravante ADD, da qual trago as nocfes de
dialogismo e polifonia, dentre outras, e ndo me furto a necessidade de dissertar sobre a

Anélise de Discurso de linha francesa (se¢do 2.3), doravante ADF, e alguns de seus

! Opto por construir a escritura desta tese na primeira pessoa do singular, sem, contudo, deixar de assumir minha
referencialidade polifénica, sem a menor pretensdo de demonstrar superioridade ou altivez, tampouco
esquecimento dos diversos dialogos constituidores desta tese. Trata-se, apenas, de uma opgao de um pesquisador
que enuncia, em sua incompletude, proferindo dizeres de diferentes lugares discursivos, ou seja, ora como
professor de lingua inglesa de uma entidade educacional publica federal, ora como professor de lingua inglesa
com quase 20 anos de experiéncia nos diversos campos de atuagdo, ora como pesquisador que anseia por praticas
politizadas e problematizadoras e vé, na interface entre Linguistica Aplicada e Andlise de Discurso, uma
possibilidade de ampliar o horizonte de possibilidades de a¢&o das pessoas.
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pressupostos (mais notadamente representacdo, intradiscurso, interdiscurso, formagédo
ideoldgica, formacao discursiva, memdria discursiva, sujeito e relages de poder) que me sdo
caros no estudo ora empreendido. Assim, além de acionar a ADD, aciono, também, a ADF na
qual também insiro alguns dos postulados de Michel Foucault por reconhecer a relevancia
desses construtos tedricos para esta tese. Opto por langar médo de parte do arrazoado teorico de
Foucault, pois compreendo que ao enunciar estou inequivocamente (co)laborando em prol da
ruptura com relacbes de poder ou de sua manutencdo e, assim, percebo a necessidade de
analisar 0s mecanismos socio-historico-ideologicos de manutencdo de desigualdades e
opressdes neste trabalho académico. Assim, por acreditar que toda prelecdo de subsidio
tedrico € marcada por preferéncias e “preteréncias”, em maior ou menor grau, opto por
reiterar que ranqueio, para este estudo, as contribuicdes tedricas da LAC, em seguida da ADD
e apenas entdo da ADF por acreditar que a LAC e a ADD contribuem em maior grau do que a
ADF para este estudo. Em seguida, apresento o conceito de acontecimentalizacdo (secéo
2.3.4) que, amparado nos estudos de Foucault, permite que o movimento de entrelagamento
de discursos que proponho no capitulo de analise desta tese seja mais claramente
compreendido. Finalizo este capitulo, apresentando a proposta intitulada Andlise de
Ressonancias Discursivas em Depoimentos Abertos (AREDA), (SERRANI INFANTE,
1998). Essa proposta serve de encaminhamento tedrico-metodoldgico (se¢éo 2.4) desta tese.

No terceiro capitulo, “Constitui¢do do corpus da pesquisa”, abordo a histéria da
configuracdo do corpus da pesquisa e apresento os procedimentos utilizados em sua analise
(secdo 3.3).

No quarto capitulo, apresento as representacGes construidas no entrelagamento dos
depoimentos com os documentos eleitos para este estudo, a fim de permitir que a analise seja
empreendida para melhor compreender como essas representacbes se traduzem em
experiéncias de aprendizagem em um IF. Entendo que essa analise pode se traduzir em
reacOes politizadas e politizadoras frente a pontos nevralgicos do ensino de lingua inglesa em
uma instituicdo de Educacdo Bésica, Técnica e Tecnoldgica. Esclareco que, por acreditar que
estudiosos tém, mais recentemente, se dedicado a um carater mais humanista e politico da
Linguistica Aplicada (MOITA LOPES, 2006), é que disserto de forma mais detida na secdo
de andlise, a fim de intercruzar e desbravar caminhos outros nos estudos da linguagem.
Interessa-me, nesta tese, sobretudo, transgredir. Como a transgressao que postula a LAC, com
a qual coaduno, pode ser relevante para implementar reais melhorias no processo de ensino-
aprendizagem de lingua inglesa nos IFs, passo a acreditar que posso transgredir ao propor este

trabalho, que, apesar de ndo ser efetivamente de intervencdo, pode vir a ser utilizado como
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inspiracdo para tanto. Ressalto isso, pois considero que melhor compreender o cenario em que
ocorre 0 processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa permitird que os envolvidos no
processo possam “‘construir conhecimento sobre a vida social” (MOITA LOPES, 2006, p. 25).

Ap0ls o quarto capitulo, apresento as consideracGes finais, em que os resultados da
pesquisa sdo discutidos como forma de provocar (des)aprendizagens (un)learning (SPIVAK,
1994, 2009) e deslocamentos. Ndo concluo, pois ndo denego o meu lugar de professor em
constante formacéo, tampouco deixo de acreditar que o processo de ensino-aprendizagem que
se da em sala de aula é confrontado por condicionantes contingentes. O que faco nesta se¢éo é
acenar para alguns possiveis desdobramentos desta pesquisa, a fim de que os professores
possam enxergar e agir além do que esta imediatamente perceptivel (hooks?, 1994).

Passo, a seguir, a apresentar o capitulo primeiro deste trabalho.

2 Opto por manter, nesta tese, o formato requisitado pela prépria autora, que assina as suas obras com letras
minusculas alegando que ela ndo se reduz a um nome.



CAPITULO 1
HISTORICIDADE DA PESQUISA

Ensinar e aprender linguas ¢,

entdo, ensinar e aprender maneiras de ver,

ser, estar e agir no mundo;

0 papel da escola nesse processo é justamente

oportunizar o confronto entre diferentes perspectivas,
possibilitar a tomada de decisées “socialmente responsaveis”
e ensinar a viver e conviver com a instabilidade

e a consequente produtividade que

a coexisténcia de variadas perspectivas

instaura entre nos.

(JORDAO, 2013, p. 358)

1.1 Introducéo e contextualizacdo da pesquisa

O projeto que culminou nesta tese, intitulada “Discursos constitutivos e constituintes
sobre a lingua inglesa nos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia: um estudo
de caso no Triangulo Mineiro”, consiste em uma possibilidade de examinar, sob o crivo de
uma abordagem transdisciplinar entre a LA, a ADF e a ADD, como algumas professoras de
lingua inglesa dos IFs, mais precisamente, do Instituto Federal do Triangulo Mineiro,
doravante IFTM, representam as varias transformacfes propostas a Rede Federal de Ensino
Bésico, Técnico e Tecnoldgico, e como essas representacdes se traduzem na experiéncia de
ensino de lingua inglesa nos dias atuais. Para melhor compreendermos como essas
representacdes se traduzem nos dias atuais, € relevante examinar como professoras em-
servico e aposentadas dos IFs, compreendem as mudancgas propostas a Rede.

Esses sdo dois dos varios questionamentos a que 0s processos discursivos instaurados
na sala de aula de lingua inglesa ttm me conduzido ao longo de minha carreira como
professor de uma instituicdo federal. Meu interesse por analisar a maneira pela qual os
sujeitos se relacionam com a lingua estrangeira — inglés — e como a representam néo é tdo
recente. Em trabalhos académicos anteriores, Ferreira (2010) e Ferreira (2012), eu ja havia me
debrugado sobre questdes dessa natureza, pois melhor compreender 0s processos discursivos
gue se instauram em sala de aula de ensino de lingua estrangeira tem me permitido pensar
fatores outros que ndo a lingua por si mesma. Estudos dessa natureza me permitiram fomentar
reflexdes sobre que sentidos acerca do processo de ensino-aprendizagem emanam dos dizeres

dos sujeitos-participantes e quais representacfes 0S sujeitos-participantes desta pesquisa
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constroem em relacdo a lingua inglesa. Fato é que nos estudos académicos que empreendi,
interessava-me o conceito de oralidade, pois, por anos, percebi, como professor de lingua
inglesa, em varios contextos educacionais, que a forma como diversos estudantes
discursivizavam sua relacdo com a oralidade traduzia as posi¢Ges ideologicas que
fundamentavam seu imaginario acerca dessa habilidade linguistica. Longe de acreditar que
essa inquietagdo foi sanada com os estudos realizados no curso de Mestrado®, ouso afirmar
que os estudos me satisfizeram a contento. Afirmo isso com certa propriedade, pois, no curso
de Doutorado, que deu origem a esta tese, minhas inquietacdes sdo outras, ainda que as
nocgOes de representacao e a interface entre LA e AD continuem a me ser caras.

Cumpre ressaltar que concebo representacdo numa perspectiva discursiva. Segundo
Pécheux ([1969]1990), os sujeitos tém seus lugares representados nos lugares discursivos,
sendo que o que funciona nesses processos € uma série de formacdes imaginarias, que
designam o lugar que eles atribuem cada um a si e ao outro, a imagem que eles fazem de seu
proprio lugar e do lugar do outro. Dessa forma, é do estudo dessas formagdes imaginarias,
concebidas como representac@es, que parte o trabalho aqui apresentado.

As inquietacdes que busco problematizar com o presente estudo de Doutorado
surgiram, sobretudo, pelo fato de, por quase vinte anos, trabalhar como professor de lingua
inglesa em diversos contextos (institutos de idiomas, escolas regulares da rede privada e
instituicdes publicas de ensino), mas, sobremaneira, pelo fato de, desde 2010, ser professor
concursado em uma instituicdo publica de Educacdo Basica, Técnica e Tecnoldgica, o IFTM,
e perceber que essa instituicdo é parte integrante de uma Rede Federal de Ensino que marca
uma transi¢do nunca antes vista na Educagéo brasileira.

Desde quando tomei posse, no dia cinco de agosto de 2010, sinto-me tortuosamente
atravessado por algumas questdes, tais como: “qual é a abordagem que devo adotar em sala de
aula, ao ministrar lingua inglesa?”; “o que meus dirigentes esperam que eu faga em sala de
aula com meus varios estudantes?”’; “como os documentos fundadores dos Institutos Federais
representam os professores de lingua inglesa que atuam nessas institui¢des?”; “como os
documentos regulamentadores e balizadores dos Institutos Federais representam 0s
professores de lingua inglesa que exercem seu papel diariamente nessas instituicbes?” e, por
fim, mas certamente ndo menos importante, “como posso (co)laborar em prol de aprendizes

mais criticos, que percebam o falar de uma lingua estrangeira como ato politico?”

3 Refiro-me ao curso de Mestrado em Estudos Linguisticos, que cursei na Universidade Federal de Uberlandia,
sob a orientacdo da profa. Dra. Maria de Fatima Fonseca Guilherme, cuja defesa foi realizada no dia oito de
setembro de 2010.
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Atualmente, o mundo deve ser pensado sob um olhar de reconstrugdo discursiva,
sobretudo por estarmos diante de uma série de mudancas econémicas, culturais, ecolégicas,
tecnoldgicas e de convivio social. Destaco que reconstrucdo discursiva € um conceito que
cunhei a fim de representar o processo decorrente das mudancgas histéricas e socioecondmicas
atravessadas pelo mundo que permite o engajamento discursivo dos sujeitos que, ao tomar
consciéncia critica em relacdo a linguagem, entendem que os saberes ndo mais se encontram
prontos para serem “descobertos”, mas sim para serem “ressignificados”. Essas mudangas,
por sua vez, ttm nos levado a conviver com discursos que, perigosamente, podem nos
conduzir ao pensamento Gnico que propaga as ideologias de uma globalizacdo excludente, que
beneficia uma pequena parcela da populacdo e que cria “verdades” que rapidamente
atravessam o planeta. Portanto, (re)pensar o mundo do ponto de vista discursivo significa
corroborar uma mudanca social, coletiva, local e institucional, 0 que permite uma pratica
reflexiva do professor que passa a considerar as condi¢des sociais de seu entorno.

Nesse sentido, atuar como docente em uma instituicdo de ensino que é compreendida
como sinal de mudanca na Educacdo pds-moderna brasileira (se¢do 1.2) me deixa, a0 mesmo
tempo, feliz e apreensivo. Digo feliz, pois é motivo de alegria para mim saber que sou
membro de uma instituicdo que questiona o status ontoldgico da Educacdo, mas apreensivo
por saber que meu papel deve ser desempenhado sempre com vistas a permitir uma pratica
reflexiva e problematizadora, o que ndo é tarefa simpléria. Com essa missdo, passei a
entender que melhor compreender o lugar onde eu atuava/atuo representaria relevante passo
em prol da satisfacdo desse anseio. Assim, compartilho, neste instante, uma sucinta trajetdria
historiografica dos IFs e, na secdo 1.2 a seguir, debrugco-me mais detidamente sobre a histéria
de criacdo dessa entidade. Faco isso em dois momentos, por conceber a historicidade da
pesquisa como elemento fundamental na melhor compreenséo da praxis* que nela ocorre.

Frente ao exposto, cumpre-me ressaltar que considero os IFs uma inovagdo sem
precedentes na Educacdo Baésica, Técnica e Tecnoldgica brasileira e mundial e, por isso, a
meu ver, fazem parte da nova ordem global sob a qual vivemos. Essa nova ordem foi
moldada, durante anos, por uma sociedade colonialista (muitas vezes de um pais como 0s
Estados Unidos) avida por resultados, eficacia e cumprimento de metas e que, por isso, hoje
sucumbe as tentagdes do imediatismo desenfreado. A esse respeito, Ferraz (2012) sugestiona

gue uma genealogia sobre 0s ensinos técnicos e tecnoldgicos apontaria para o fato de que é

4 Concebo praxis como atividade humana pratico-critica que nasce da relagdo entre o homem e a natureza. De
acordo com essa perspectiva, a natureza apenas faz sentido ao homem a medida que pode ser transformada por ele
(SAVIANI, 2011).
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num contexto taylorista-fordista que as escolas técnicas e tecnoldgicas foram trazidas e
implementadas no Brasil. Coadunando com o autor, D’Angelo (2007) aponta para a
negligéncia com que sdo tratadas questdes como a formacao propedéutica (total) e omnilateral
(mdaltipla) ao se perpetuar o trabalho dicotomizado entre o saber e o fazer. Essa
incongruéncia, de acordo com a autora, influenciaria sobremaneira a Educagéo, pois
preconizaria uma fragmentagdo “sem vinculagdo com os fundamentos tedricos e
metodoldgicos que possibilitam sua compreensao” (p. 40).

Outro fator que ndo se pode desconsiderar sdo 0s embates financeiro-pragmaticos que
atravessam as concepcdes e o modus operandi de uma instituicdo como os IFs. De acordo
com Martins (2000, p. 66), as leis brasileiras que regem a atual estrutura do ensino técnico
brasileiro sdo resultantes de uma adequacéo feita pelo governo federal, a fim de atender “as
politicas concernentes a nova ordem determinadas pelo capitalismo internacional”. Se essa
pressdo internacional resultou nas atuais legislacbes da Educagdo Baésica, Técnica e
Tecnoldgica, perguntei-me, enquanto ainda tecia meu projeto de tese de Doutorado, “que
relacbes podem ser estabelecidas entre os discursos enunciados pelos documentos e 0s
enunciados pelos professores que vivenciaram as transformac6es implementadas nos IFs nos
ultimos varios anos?”. Foi justamente dessa pergunta que germinou minha inquietagdo maior
que ora se traduz nesta tese. Interessava-me melhor compreender como a disciplina lingua
inglesa é discursivizada nesses documentos e quais discursos transpassam os documentos de
criacdo dos IFs.

Como considero que é no entrecruzamento de dizeres que se ddo os sentidos, opto por
interseccionar os dizeres dos documentos com os depoimentos de quatro professoras dos IFs
(duas em-servico e duas aposentadas), a fim de analisar a exequibilidade do que era proposto
nos documentos. Destaco, no entanto, que ndo é meu intento tratar os documentos como um
corpus “independente”. O que busco é analisar em qual medida os documentos representam
uma voz na inscrigdo discursiva das professoras que participam desta pesquisa e, assim,
melhor compreender, se no entrelagcamento de documentos e depoimentos, € dada relevancia
ao modus operandi instaurado nos IFs. Ressalto, no entanto, que a énfase deste trabalho
encontra-se nos depoimentos das professoras. Ndo posso deixar de destacar, também, que ao
empreender esta pesquisa, ndo busco afirmar que a realidade encontrada no IFTM seja
comum a todos os campi dos IFs no pais, mas afirmo que certamente a analise empreendida
nessa regidao do estado de Minas Gerais podera servir de parametro para alguns campi dessa
entidade espalhados por algumas unidades federativas brasileiras e, também, podera servir de

estimulo para que pesquisas assemelhadas sejam desenvolvidas em outras regides. A respeito
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da relevancia do entrecruzamento de dizeres e da producdo de sentido de que tratei
anteriormente, aciono Pécheux (1997, p. 160), que pontua:

o0 sentido de uma palavra, de uma expressdo, de uma proposicdo, etc., ndo existe
“em si mesmo” (isto &, em sua relacdo transparente com a literalidade do
significante), mas, ao contrario, é determinado pelas posicdes ideoldgicas que estdo
em jogo no processo sécio-historico no qual as palavras, expressdes e proposicdes
sdo produzidas.

Assim, por também acreditar que sempre ha relagcdes de poder que atravessam o que
temos como “normal” € que me senti interpelado a escrutinar as diretrizes norteadoras dos
trabalhos dos IFs. No entanto, esse trabalho minucioso ndo faria sentido para mim, como
linguista aplicado, se ndo servisse de ferramenta de empenho para a solugdo de problemas
humanos que derivam dos varios usos da linguagem. A perspectiva critica da LA, com a qual
coaduno, me faz acreditar que é preciso eleger objetos de estudo que permitam problematizar
questdes postas como sedimentadas, a fim de constituir mecanismo socialmente relevante
para a transgressdo. Essa perspectiva pés-moderna problematizadora e humanista da LA me
serviu de nova interpelacdo e serviu de combustivel para que esta pesquisa fosse delineada.
Assim, com meu objeto de estudo recortado, passei a me indagar como eu poderia desenhar
um estudo que fosse socialmente relevante e que pudesse contribuir para um ensino de lingua
estrangeira mais eficaz nas escolas publicas brasileiras, que tém sido acusadas, ha anos, de
inaptidao e ineficacia no processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa.

A respeito do descaso com a Educacdo de lingua inglesa nas escolas publicas, Celani
(1995) destaca que geracdes de brasileiros tém passado de dois a sete anos em aulas de lingua
estrangeira na escola para “ao final de uma experiéncia frustrante, sairem funcionalmente
monolingues” (p. 12). Em uma via semelhante, Urzéda-Freitas e Pessoa (2012) destacam a
relevancia de trabalhos de intervencdo (e ndo apenas de diagnoéstico), a fim de fazermos valer
a missao das instituicdes publicas de cumprir seu papel social, critico, reflexivo e, sobretudo,
ético, ao levar em consideracdo os aprendizes como sujeitos. A respeito dessa ética no
trabalho, os autores destacam que ela “nega a unicidade, a totalizacdo, os significados
transcendentais e a crenca em um conhecimento desinteressado” (URZEDA-FREITAS;
PESSOA, 2012, p. 234), além de estar pautada no respeito as diferengas.

Frente as razdes expostas, que me levaram a adotar a pesquisa para meus estudos de
Doutorado, cumpre-me, logo no inicio desta apresentacdo, melhor circunstanciar o estudo
empreendido. Assumo que, para melhor compreensdo desta apresentacdo, busco antecipar de

forma superficial um pouco do perfil da instituicdo federal cujos documentos norteadores
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constituiram-se como meu objeto de estudo e um pouco do perfil dos sujeitos-participantes da
pesquisa (quatro professoras de lingua inglesa). Digo “um pouco do perfil”, pois constam
desta tese informacOes apresentadas de forma mais detida sobre o corpus no capitulo 3, no
qual apresento a historia de constituicdo do corpus desta pesquisa.

Para melhor compreendermos o local de onde enuncio, € valido oportunizar um breve
panorama do nascimento dos IFs e do Ensino Médio no pais. Em 2005, com a publicagdo da
Lei n® 11.195, ocorreu o langcamento da primeira fase do plano de expansdo da Rede Federal
de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, com a construcdo de 64 novas unidades de ensino.
Em 2007, foi registrado o langcamento da segunda fase do plano de expanséo da Rede Federal
de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, que objetivava entregar a populacdo mais 150 novas
unidades, perfazendo um total de 354 unidades até o final de 2010, cobrindo todas as regides
do pais. O projeto de nascimento dos IFs foi concretizado por meio da Lei n® 11.892 de 29 de
dezembro de 2008, que criou 38 IFs e instituiu a Rede Federal de Educagdo Profissional e
Tecnoldgica no &mbito do sistema federal de ensino.

Todo o empenho governamental veio a ganhar maior representatividade quando
passaram a ser feitos estudos que apontavam a necessidade de se investir em um nivel de
escolaridade ainda um pouco incipiente no pais, o Ensino Médio profissionalizante. O
Relatério de Monitoramento Global da Educacdo para Todos de 2008, trabalho de
acompanhamento da Educagdo que a UNESCO realiza anualmente no mundo todo, indicou
uma vala educacional, de acordo com a qual apenas 46,9% dos brasileiros de 15 a 17 anos
cursavam o Ensino Médio em 2006 — ao passo que o Ensino Fundamental congregava 94,8%
da populacdo de 7 a 14 anos. Esses dados econémico-financeiros também serviram como
subsidio para a criacdo dos IFs.

A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) indicava que cerca de dois ter¢os (67%) dos 8,9 milhdes de
jovens matriculados nas escolas brasileiras provinham de familias com renda per capita igual
ou inferior a um salario minimo. O Relatdrio Delors® aponta quatro pilares essenciais para a
Educacgdo no século XXI: aprender a conhecer, aprender a ser, aprender a fazer e aprender a
conviver. Esses pilares parecem apontar que, além de termos a compreensdo de que Educacao
é direito fundamental de todas as pessoas, devemos também considerar que se trata de um
direito que liberta e serve como ferramenta muito potente para a construcdo de uma sociedade

menos dispar.

® Relatério da UNESCO (Organizagéo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura) produzido
pela Comissdo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, coordenada por Jacques Delors.
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Essa formacdo para a cidadania e para o trabalho encontra amparo na proposta de
Ensino Médio integrado a Educagdo profissional estabelecida por meio do Decreto n°
5.154/2004. Esse decreto prevé, inclusive, a diplomacdo do estudante condicionada a
conclusdo de seu curso, mas permite a conclusdo intermediaria de cursos de Educacdo
profissional técnica de nivel médio ou de cursos de Educacdo profissional tecnoldgica de
graduagdo que caracterize uma “qualificagdo para o trabalho”. Essa diplomacdo parcial
parece-me uma alternativa para suprir uma caréncia percebida e mencionada anteriormente,
referente ao ndmero de profissionais prontos para 0 mercado e, portanto, parece haver
primazia por empregabilidade urgente. Parece ainda ter sido criada uma discursividade que
atrela estudo a mobilidade social e mobilidade social a pertencimento na sociedade. Essa
discursividade parece corroborar o surgimento de uma instituicdo que consiga romper a
dicotomia teoria e pratica, ou seja, entre conhecimento e sua aplicacdo, entre 0 ensino
propedéutico e o profissionalizante. Essa € a perspectiva de atuacdo dos IFs.

Antes de passar a apresentar brevemente o perfil dos quatro sujeitos-participantes da
pesquisa, opto por circunstanciar o campus do IFTM onde esses sujeitos atuam ou atuaram
por, no minimo, 15 anos. A cidade de Uberlandia, em Minas Gerais, conta com dois campi do
IFTM. Um deles recebe o nome de “Campus Uberlandia Centro” e estd a duas quadras de
uma das principais avenidas de Uberlandia, a Av. Governador Rondon Pacheco. Esse campus
existe ha seis anos. O outro campus € conhecido por “Campus Uberlandia” e estd a doze
quildmetros do perimetro urbano da cidade e a 20 quildmetros do hipercentro da cidade. E
nesse campus que atuo como professor e é nesse mesmo campus que as quatro professoras
participantes da pesquisa atuam ou atuaram por, no minimo, 15 anos. Esse campus do IFTM
encontra-se em uma fazenda intitulada “Fazenda Sobradinho”, que possui 283,42 hectares de
area total. Desses, 26.562 m2 sdo de area construida para os cursos do campus do IFTM. Essa
escola existe, neste mesmo local, ha 59 anos, sendo, nos Gltimos oito anos, parte constituinte
do IFTM.

Atualmente®, esse campus ocupa posicdo de destaque em meio aos outros oito campi
da instituicdo. Ele possui oito cursos (quatro cursos Técnicos integrados ao Ensino Médio, um
curso Técnico subsequente com concomitancia externa, um curso Bacharelado, um curso
Tecndlogo e um curso Proeja) e conta com 1.392 alunos matriculados. Para atender a essa
demanda estudantil, 84 professores efetivos trabalham juntamente com 34 contratados. Além

desses, ha 90 servidores administrativos efetivos que contribuiram para que 309 estudantes

® Todos os dados apresentados sobre o “Campus Uberlandia” sdo referentes ao ano de 2016.
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concluissem seus cursos em 2015. Esse campus atualmente conta com o or¢camento previsto
de R$ 6.259.234,33 (seis milhdes, duzentos e cinquenta e nove mil, duzentos e trinta e quatro
reais e trinta e trés centavos) e dispde de R$ 963.258,74 (novecentos e sessenta e trés mil,
duzentos e cinquenta e oito reais e setenta e quatro centavos) para assisténcia estudantil. Esses
numeros expressivos concedem ao “Campus Uberlandia” a posi¢ao de segundo maior campus
do IFTM em ndmero de alunos matriculados. E valido ressaltar que o primeiro campus em
nimero de alunos matriculados, o “Campus Uberaba”, ¢ todos os outros sete campi, sem
excegdo, oferecem cursos em trés turnos. O “Campus Uberlandia”, por sua vez, oferece cursos

apenas nos turnos matutino e vespertino.

Figura 1 — Vista parcial do Campus Uberlandia.

Fonte: Acervo do autor (Janeiro/2016).

Figura 2 — Vista aérea do Campus Uberlandia.

Fonte: Acervo do autor (Outubro/2015).
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Passo, agora, a apresentar brevemente o perfil dos quatro sujeitos-professores que
participaram da pesquisa. Ressalto que a escolha desses participantes e desse nimero de
sujeitos de pesquisa encontra-se ancorada na abordagem qualitativa-interpretativista a que
pertence este estudo. Para melhor esclarecer o que compreendo por pesquisa de abordagem
qualitativa, valho-me de Bogdan e Biklen (1996), que compreendem pesquisa qualitativa
como um termo abrangente usado para se referir a estudos cujos dados tenham sido gerados
em ambientes naturalisticos, que apresentam minuciosa descricdo de pessoas, lugares e
fatos, que apresentam énfase maior no processo em detrimento do produto, que denotam
uma preocupacgédo do pesquisador em entender os significados do fendmeno investigado a
partir da Gtica dos proprios sujeitos envolvidos e que possuem uma andlise de dados de
carater indutivo. Para circunstanciar o porqué de hifenizar o termo qualitativa e a ele
acrescentar o termo interpretativista, valho-me das palavras de Moita Lopes (1994), de
acordo com quem a relevancia de uma pesquisa com essa abordagem para 0s temas com que
nos deparamos na LA é enorme. Nas palavras do autor, na visdo interpretativista de
pesquisa, “os multiplos significados que constituem as realidades s6 sdo passiveis de
interpretagdo” (p. 331) e assim, minha tentativa de produzir uma interpretacdo da vida social
ndo poderia ser feita de outra maneira, sendo de forma interpretativista.

Neste estudo, desenvolvo uma pesquisa de cunho qualitativo-interpretativista por
acreditar que, em uma analise de depoimentos de professores, cujo enfoque, muitas vezes,
evoca vozes documentais, € necessario compreendermos que no locus de enunciacdo de
cada professor, pode haver noc¢des ja naturalizadas que transpassam a realidade da Educacéo
publica brasileira e que precisam ser mapeadas, analisadas e problematizadas de forma mais
encorajada. Eu, como pesquisador, assumo as (des/a)venturas de bancar deliberadamente
uma pesquisa pouco generalizavel como esta, realizada com quatro sujeitos de pesquisa de
um IF de um pais continentalmente tdo vasto e extenso como o Brasil. Digo “pouco
generalizavel”, se lancarmos mdo de uma perspectiva positivista de generalizagdo.
Considero, todavia, que apesar de ndo ser generalizavel no sentido strictu, passa a ser
intersubjetivamente generalizavel no sentido lato por ser um estudo qualitativo que respeita
0 contingente e o singular.

Assim, convencido de que esta pesquisa de Doutorado, que visa a desconstruir
significados hegemonicos’ e propor praticas sociais menos injustas, ndo poderia ser

ancorada em outro tipo de pesquisa, sendo a de cunho qualitativo-interpretativista, passei a

" Entendo significados hegemonicos como processos ideoldgicos que nos levam a promover e a reforgar
discursos e préaticas que nos exploram e oprimem (PENNYCOOK, 1999, 2001; MOITA LOPES, 2006).
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delinear quais os critérios que levaria em consideracdo para incluir ou excluir determinado
sujeito de minha pesquisa.

Essa preocupacdo encontra-se subsidiada, também, pelas exigéncias do Comité de
Etica em Pesquisa da UFG, ao qual eu apresentei meu projeto de pesquisa. Assim, para que
0s depoimentos dos participantes fossem considerados como corpus desta pesquisa, alguns
critérios de inclusdo foram estabelecidos. Em consonancia com o projeto que apresentei ao
Comité de Etica em Pesquisa da UFG, meus critérios de inclusdo foram: ser professor
efetivo de lingua inglesa no IFTM ha, no minimo, 15 anos ou ter se aposentado nessa
mesma instituicdo depois de, ao menos, igual periodo de exercicio de sua funcdo; ter idade
maior de 18 anos; concordar em ser participante da pesquisa; e ler e assinar o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Aplicando esses critérios, pude identificar cinco professoras que podiam ser
incluidas na pesquisa: Marcelete, Austria, Regina, Star e Manfred®. Essas cinco professoras
atuavam ou haviam atuado no campus Uberlandia do IFTM. Minha opcdo por trabalhar
apenas com esse campus (ao todo a instituicdo conta com nove campi) deveu-se ao fato de
eu ser professor efetivo nesse mesmo local e ter sido o responsavel por criar e coordenar o
projeto do centro de idiomas dessa instituicdo, além de morar nessa cidade ha mais de duas
décadas. Outro relevante motivo para gravar meus depoimentos apenas nesse campus deve-
se ao fato de que, dos nove campi do IFTM, apenas dois possuem ao menos 15 anos, o que
faria com que todos os professores estivessem fora de meu critério de inclusdo de “ser
professor efetivo no IF ha, ao menos, 15 anos”. Dessas cinco professoras identificadas, uma
professora de inglés ndo concordou em participar da pesquisa, aqui denominada Star, por
alegar ter pouco tempo para gravar o depoimento. A esse respeito, mesmo tendo esclarecido
que a gravacdo poderia ser feita a qualquer momento, em sua privacidade, de posse de
equipamentos de gravacdo que eu emprestaria, continuou sem me dar seu consentimento. A
fim de respeitar seu posicionamento, optei por ndo mais fazer essa solicitagdo a essa
professora. As outras quatro professoras Marcelete, Austria, Regina e Manfred gravaram
seu depoimento em um dispositivo MP3, que lhes foi entregue juntamente com o roteiro
AREDA. Cumpre-me ressaltar que me empenhei para obter a participacdo também de, ao
menos, um(a) professor(a) efetivo(a) aposentado(a). Esse empenho ndo diz respeito a
critérios de incluséo, visto que em-servigo ou aposentado, o servidor precisaria ter a0 menos

15 anos de prestacdo de servico como efetivo aos IFs ou as escolas que os antecederam. Na

8 Em alinhamento com as solicitagdes do Comité de Etica em Pesquisa da UFG, lango mao de nomes ficticios
para os sujeitos-participantes da pesquisa.
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verdade, acreditava ser relevante analisar se a voz que ecoaria do depoimento desse
professor aposentado ressoaria as vozes constituintes dos depoimentos dos professores
ainda em-servico.

Assim, 0 corpus a que me proponho analisar nesta pesquisa foi constituido a partir
do depoimento de duas professoras em-servico (Marcelete e Austria) e duas professoras
aposentadas (Regina e Manfred). Esclareco que, para o teor da pesquisa empreendida,
considero a questdo de género (masculino ou feminino) irrelevante e o fato de trabalhar com
quatro sujeitos do género feminino € mera coincidéncia. As professoras aposentadas foram
contactadas da seguinte maneira: como um dos sujeitos de pesquisa (Marcelete) possuia 0
contato telefénico de uma professora aposentada (Regina), optei por contacta-la. Empenho-
me em explicar mais detidamente na secdo 3.1 as mudancas pelas quais passou 0 campus
enquanto Regina atuava na instituicdo e depois de sua aposentadoria. Ressalto que Regina
seria, de inicio, minha primeira op¢do pela facilidade em obter seu contato. Em havendo
alguma dificuldade para a geracdo de dados, eu buscaria junto a coordenacdo de recursos
humanos do campus dados telefénicos de outros professores de lingua inglesa aposentados.
Isso ndo foi necessario, visto que, ao contextualizar a professora sobre a realizacdo desta
pesquisa de Doutorado, fui prontamente atendido. Ela mesma me passou o contato da
segunda professora aposentada, Manfred, que, também, prontamente atendeu ao meu
pedido. Assim, considerei que meu corpus de pesquisa estava delimitado. Eu, entdo, possuia
0 ndmero de sujeitos-enunciadores de que precisava para a pesquisa. Ressalto que, quando
teci o projeto que ora se concretiza em tese, imaginava poder contar com um ndmero maior
de documentos que, sobretudo apds o ano de 1942 (Reforma Capanema) versassem sobre o
ensino especifico da lingua inglesa. Essa premissa ndo se confirmou pelos seguintes
motivos: ainda que eu tenha contado com servidores publicos prontos para me ajudar nos
IFs de Barbacena, Rio Pomba, Goiania, Sdo Paulo, Rio de Janeiro, Brasilia, no CEFET-RJ e
mesmo na SETEC e no MEC, ndo houve preocupacdo com o arquivamento de documentos
por areas do conhecimento. Dito de outra forma, todos esses lugares possuiam documentos,
mas se trata de documentos que registram a historia de constituicdo da instituicdo como um
todo e, para minha surpresa, ninguém conseguiu dar conta de documentos que
parametrizassem o processo de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras como um todo.
Diante disso, busco analisar depoimentos de professores, cujo enfoque, muitas vezes evoca
os documentos que consegui, a fim de escrutinar enunciados neles que dizem respeito a

lingua inglesa ou as linguas estrangeiras. Como meu intuito € analisar o entrelacamento de
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dizeres entre os depoimentos e os documentos e ndo os documentos propriamente, ndo
encarei essa falta de sistematicidade no arquivamento de documentos como um problema.

Como mencionei, 0 corpus desta pesquisa é formado por depoimentos de quatro
professoras. Um maior detalhamento acerca desse corpus é feito na secdo 3.2 desta tese.

Dada a relevancia que atribuo aos documentos para esta pesquisa, passo, neste
instante, a pontuar os documentos (decretos, leis, resolucdes, orientacdes etc.) que foram
eleitos para esta pesquisa. Destaco que alguns outros foram lidos, mas, sob minha clivagem,
foram eleitos os que mais diretamente pareciam contribuir com a pesquisa ora empreendida.
Esclareco, ainda, que no transcorrer do capitulo de andlise, pode haver outros documentos
citados, mas os que mais substancialmente serdo aludidos na anélise sdo: Decreto n°
41.089/1809°, Decreto n° 439/1890%°, Decreto n° 7.566/1909%!, Decreto n° 5.241/1927%?,
Decreto n° 20.158/1931%% Lei n° 378/1937' Decreto-lei n° 4.244/1942%°, Lei n°
4.024/1961% Lei n° 5.692/1971'7, Lei n° 6.545/1978'8 Lei n° 7.044/1982%° Lei n°
8.948/1994%°, Lei n° 9.394/19962!, Decreto n° 2.208/199722, Decreto n° 5.154/2004%3,
OCEMY/2006%4, Lei n° 11.892/20082°, Resolugdo IFTM n° 16/2015%.

Acredito que compreender os discursos constitutivos e constituintes dos IFs, por
meio de depoimentos e documentos, me permite, também, melhor compreender se a
dicotomia lingua materna/lingua estrangeira é recorrente nos IFs. Frente a isso, foram

propostas as seguintes perguntas de pesquisa: 1) Quais sdo os dizeres enunciados pelas

® Institui a criagdo do Colégio das Fabricas, tido como o primeiro indicio de criagio da Educagéo profissional no
Brasil.

10 Estabelece as bases para a organizacdo da assisténcia a crianca desvalida.

1 Institui a criacdo das Escolas de Aprendizes e Artifices em todo o territério nacional.

12 Regulamenta a criagdo do ensino profissional obrigatdrio nas escolas primarias subvencionadas ou mantidas
pelas Uni&o, bem como no Colégio Pedro Il e estabelecimentos a este equiparados.

13 Estabelece a regulamentacéo do Ensino comercial.

14 Institui a organizagédo do Ministério da Educagéo e Salde Publica.

15 Regulamenta a criacdo das Leis Organicas de Ensino (Reforma Capanema), que visava a articular os cursos
propedéuticos aos cursos superiores desejados.

16 Decreta a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao.

17 Reforma a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo e reconhece a integracéo completa do ensino profissionalizante
ao sistema regular de ensino.

18 DispGe sobre a transformagéo das Escolas Técnicas Federais de Minas Gerais, do Parana e Celso Suckow da
Fonseca em Centros Federais de Educacéo Tecnoldgica.

19 Regulamenta o fim da obrigatoriedade da Educacgdo técnica, que passa a ser facultativa e oferecida no 2° grau.

20 Institui o Sistema Nacional de Educagdo Tecnoldgica.

21 Estabelece as diretrizes e bases da Educagio nacional.

22 Dispde sobre a separagdo do Ensino Médio do Ensino Técnico.

23 Regulamenta a articulacdo da Educacéo profissional técnica ao Ensino Médio.

24 Estabelece diretrizes curriculares para o Ensino Médio.

% Institui a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica e cria os Institutos Federais de
Educac&o, Ciéncia e Tecnologia.

% Aprova a Resolugdo AD REFERENDUM n° 89/2014, que versa sobre a aprovacgdo do Projeto Pedagdgico do
curso de lingua inglesa, do CENID.
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professoras de lingua inglesa (aposentadas e em-servico) sobre a lingua inglesa nos diversos
curriculos com que trabalharam?; 2) Em quais discursos elas se inscrevem para enunciar
sobre a criacdo dos IFs e sobre a disciplina lingua inglesa?; 3) Qual € a concepcao de ensino
a gue recorrem enquanto enunciam sobre sua trajetdria como professora de lingua inglesa?
Conforme ja pontuei, busco, ao intentar responder a essas trés questdes, atentar-me para a
possivel existéncia de uma voz documental em meio aos dizeres enunciados pelas
professoras.

Frente a essas perguntas, considero que esta tese, que é fruto da colaboracdo de
professoras de lingua inglesa preocupadas com a Educacdo publica brasileira, pode se
traduzir em elemento denunciativo, visto que deflagra documentos que direta ou
indiretamente apresentam postura ressonante ao fracasso do ensino de lingua inglesa nas
escolas publicas e, além disso, pode servir de ferramenta de intervencdo nesse status
ontoldgico do ensino de lingua inglesa nas escolas publicas brasileiras. Ademais, este
estudo pode nos ajudar a melhor compreender o lugar da lingua inglesa nos diversos
curriculos ja aprovados e utilizados nos IFs, e isso pode se traduzir em importante
ferramenta para uma melhor compreenséo do discurso fundador da instituicao.

Também entendo que melhor compreender o amélgama de referenciais discursivos
no contexto de criagdo dos IFs e, particularmente do IFTM, pode servir de relevante
ferramenta para subsidiar uma melhor compreenséo das relacdes de poder?’ existentes (entre
instituicOes, entre a lingua inglesa e outras disciplinas etc.) e como essas relagdes de poder
tém incidido na constitui¢do dos sujeitos.

Como um dos meus objetivos subjacentes a esta tese € propor uma ressignificacéo e
uma reconsideracdo das concepg¢des tradicionais referentes a relacdo entre docentes e
discentes de escola publica e, em especial, a relacdo entre docente de lingua inglesa e
discente de lingua inglesa de uma escola publica federal de Educacdo Basica, Técnica e
Tecnologica, acredito que seja indispensavel, com base em decretos e leis, propor uma
reconstrucdo historica consistente dessas instituicdes publicas federais. E 0 que passo a

fazer na proxima secao.

27 Concebo, a partir da leitura de Foucault, que as relagdes de poder estdo intimamente associadas a pratica
discursiva empreendida. Assim, lanco mao do conceito de prética discursiva com base nas palavras do préprio
autor ([1969]2005, p. 133): ndo podemos confundi-la com a operagdo expressiva pela qual um individuo formula
uma ideia, um desejo, uma imagem; nem com a atividade racional que pode ser acionada em um sistema de
inferéncia; nem com a ‘competéncia’ de um sujeito falante, quando constroi frases gramaticais: ¢ um conjunto de
regras andnimas, historicas, sempre determinadas no tempo e no espaco, que definem, em uma dada época e para
uma determinada area social, econdmica, geografica ou linguistica, as condi¢cbes de exercicio da funcédo
enunciativa.
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1.2 Condicdes de producédo: da transicdo das Escolas de Aprendizes e Artifices aos
Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia

Inicio esta secdo com uma reconstrucdo da genealogia do ensino técnico e
tecnoldgico. Essa reconstrucdo permite inferir que, em sua implantacdo, predominava um
discurso taylorista-fordista. O que se buscava, pois, era ofertar ensino primario, gratuito
com cursos e oficinas de marcenaria, serralheria etc. para aqueles que eram proletariados e
“orfaos e desvalidos da sorte”. Esse discurso sobre a vocacao inicial desse nivel de ensino
no Brasil deve ser analisado com vistas a respeitar o fato de que discurso e condic¢des de
producdo cooperam em uma teia significativa histérica e politica. Ndo se pode pensar,
portanto, em um discurso insensivel as condicdes de producdo que o envolvem. A esse
respeito, Pécheux (1997, p. 77, grifos no original) pontua que “um discurso é sempre
pronunciado a partir de condicdes de producdo dadas (...). Ele esta, pois, bem ou mal
situado no interior da relac@o de forgas existentes entre os elementos antagonistas de um
campo (...)”.

E possivel, pois, atestar que fatores so6cio-historicos, socioideoldgicos e
socioculturais se inter-relacionam na producédo dos discursos e que sem sabermos quais
condi¢Bes de producdo circundavam o momento histérico em analise, ndo podemos
afirmar algo, sem incorrermos no erro de olvidar que o sujeito é imanentemente histérico.
Devido a isso, avanco, a seguir, em uma reconstrucdo histérica do ensino publico técnico
brasileiro.

Para tanto, é valido ressaltar, de antemdo, que o “Ensino Médio no Brasil tem-se
constituido ao longo da histéria da Educacdo brasileira como o nivel de mais dificil
analise, estudo e enfrentamento” (MOLL, 2010, p. 98). Essa dificuldade decorre, em
partes, da pseudo-estrutura arquitetada no bojo da ditadura “para escamotear o projeto
hegeménico do poder e da concentracdo de renda que se sustentava e, assim, evitar que
ocorressem a articulagdo e a politizacdo do ensino secundario” (MOLL, 2010, p. 100).
Dito de outra forma, tratava-se de uma proposta escolar que possuia muito mais cunho
politico do que estudantil em sua esséncia. Era interesse dos governantes ofertar cursos
fragmentados que atendessem a demanda especifica do tipo de desenvolvimento
pretendido. O que se buscava, assim, era ter mao de obra “qualificada” para as empresas
de grande porte que comegavam a ancorar no Brasil e isso seria obtido por meio de uma

estrutura educacional falsa. Esse argumento é sustentado por Kuenzer (2007, p. 17):
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Articulada ao modelo politico e econdmico da ditadura, a proposta de ensino médio
traduz pelo menos trés de seus caros objetivos: a contencdo da demanda de
estudantes secundaristas ao ensino superior, que havia marcado fortemente a
organizacdo estudantil do final da década de 1960; a despolitizacdo do ensino
secundario, por meio de um curriculo tecnicista e a preparacdo de for¢a-de-trabalho
qualificada para atender as demandas do desenvolvimento econémico que se
anunciava com o crescimento obtido no “tempo do milagre”, o qual pretensamente
anunciava o acesso do Brasil ao bloco do 1° mundo; essas demandas eram marcadas
pelo surgimento de empresas de grande e médio porte, com organizagao
taylorista/fordista, producdo em massa de produtos homogéneos, grandes plantas
industriais, economia de escala, utilizacdo de tecnologia intensiva de capital com
base rigida, eletromecanica.

Em outras palavras, em meio a outros fatores, sustentavam-se meios para justificar a
distribuicdo diferenciada, desigual e equivocada da Educacdo. Essa é a hostil realidade que
as analises historico-empiricas revelam de forma inequivoca. Para subsidiar o que acabo de
registrar, recorro a genealogia das escolas técnicas federais, registrando a trajetdria desde
1840, primeiro relato de criacdo de uma escola profissionalizante no pais, mas me atento,
mais detidamente, aos projetos dessa natureza que foram implementados a partir de 1909.
Adianto-me para esclarecer que fago uso de alguns marcos temporais na historia do ensino
técnico e tecnoldgico no Brasil, sem a pretensdo de desenvolver uma reconstrucdo completa
de todo e qualquer acontecimento, mesmo porque dada a extensdo do periodo utilizado para
a analise, qualquer tentativa de esmiuca-lo correria o risco de transforma-lo no escopo
central do trabalho. O que intento apresentar € o contexto histérico em que ocorreram
aquelas que, na minha clivagem, parecem ser as mudancas, ou propostas de avan¢os, mais
relevantes para o estudo ora empreendido.

Este trabalho de andlise, a meu ver, mesmo sem severa énfase, deve remontar
inicialmente ao ano de 1840. Nesse periodo, mais precisamente entre 1840 a 1859, foram
criadas, em dez provincias brasileiras, as Casas de Educandos e Artifices, que objetivavam
“tirar criancas das ruas” e dar-lhes um oficio. Trata-se de uma possivel indicacdo do
nascimento da Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, que s6 seria
concretizada em 1909. Nesse ano, a partir do Decreto n° 7.566 de 1909, que ja apontei no
final da secdo 1.1 deste trabalho, Nilo Pecanha cria, em dez estados, 19 Escolas de Aprendizes
e Artifices, com vistas a melhor atingir condi¢cbes necessarias ao desenvolvimento
educacional e socioeconémico do pais (BRASIL, 2010). Quando a Rede Federal de Educagéo
Profissional e Tecnoldgica completou seu centenario (1909-2009), ela ja havia criado 31
Centros Federais de Educacdo Tecnologica (CEFETS), 75 Unidades Descentralizadas de

Ensino (UNEDs), 39 Escolas Agrotécnicas, sete escolas técnicas federais e oito escolas
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vinculadas as universidades. Essas entidades foram transformadas no final de 2008 e inicio de
2009 em 38 IFs?,

Por acreditar que o periodo de 1840 a 1859 foi relevante apenas como marco inicial
das primeiras empreitadas na Educacdo profissionalizante, busco, nesta tese, transitar no
contexto histérico da Educacdo técnica e tecnoldgica, sem retroceder necessariamente ao
ano de 1840. Em outras palavras, o escopo desta pesquisa compreende as transformagdes
ocorridas nas escolas federais profissionalizantes no periodo de 1909 a 29/12/2008, quando
0 entdo presidente Luiz Inacio Lula da Silva sanciona a Lei n° 11.892/2008, que ao instituir
o0s 38 Institutos Federais no &mbito do pais, conforme j& pontuei, abre espaco para atingir a
marca de 354 escolas em 2010, que buscavam ofertar 500.000 vagas em todo o pais.

Meu intento é, pois, ndo somente apresentar um apanhado historico (minha menor
pretensao), mas descortinar a situacdo socio-histérico-econdmica em que se deu a gestacdo
e o desenvolvimento dessas instituicdes e, talvez assim, oportunizar aos leitores desta tese
uma compreensdo mais elucidativa das ambiguidades que permeiam o cenario da Educacéo
Basica, Técnica e Tecnologica brasileira (meu maior objetivo).

Essa visdo de ambiguidade torna-se mais evidente aos profissionais que lidam de
forma mais rotineira e direta com entidades que foram concebidas para preparar para a
continuidade de estudos e, concomitantemente, para “o mundo do trabalho”. A analise das
propostas de estrutura das varias reformas impostas ao ensino secundarista neste século nos
revela que a arquitetdnica sugerida pelos documentos sempre foi a de uma verticalizacéo de
hierarquias a serem galgadas tdo somente na seguinte ordem: 1) ensino primario; 2) ensino
secundario propedéutico; 3) ensino superior com vistas a escolha de ramos profissionais.
Assim é que se constitui a dualidade estrutural que se faz sentir até os dias de hoje nas
escolas técnicas federais. A dualidade®® a que me refiro diz respeito & busca por uma
preparacdo geral que permita o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental e que possa, a0 mesmo tempo, preparar esses estudantes para os desafios e
tensbes inerentes ao mercado de trabalho. Essa andlise ressoa a reflexdo de Kuenzer
(2007):

28 Reitero que essa Rede é também formada por instituices que nio aderiram ao projeto dos IFs, mas continuam
a ofertar Educacéo profissional em todos os niveis. Trata-se de dois CEFETs (RJ e MG), 25 escolas vinculadas
as universidades e uma universidade tecnologica.

23 Ao longo desta tese, amparado em Kuenzer (1997), lanco mao do termo dualidade para me referir, também, as
diferengas de qualidade entre a educacdo ofertada aos filhos da elite e aos filhos dos pobres no Brasil, desde o
Brasil colonial até a contemporaneidade. Essa forma de conceber esse termo é recorrente na area da Educacao,
sobretudo nos textos da autora supracitada.
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Até 1932, ao curso primario havia as alternativas de curso rural e curso profissional,
todas com 4 anos de duragdo; ao curso primario poderiam suceder o curso ginasial, 0
curso normal antecedido de 3 anos de curso propedéutico. J& ao curso rural sucedia
necessariamente o curso basico agricola com 2 anos de duracéo, e ao curso profissional
sucedia o curso complementar, também com 2 anos. (KUENZER, 2007, p. 11).

Assim, 0 acesso ao curso superior era conseguido por meio de exames, mas apenas
para 0s que cursassem 0 curso ginasial. Os que concluissem a 62 série obtinham o diploma de
Bacharel em Ciéncias e Letras. A mediag8o entre o ginasio e o ensino superior era feita por
meio dos estudos livres e exames. A proposta curricular determinada para o curso ginasial
pela reforma Jodo Luiz Alves (1925) era essencialmente propedéutica, incluindo Lingua e
Literatura Portuguesa e Latina, Linguas Estrangeiras Modernas, Matematica, Geografia,
Historia, Fisica, Quimica, Historia Natural e Cosmografia, Filosofia, Sociologia, Desenho e
Instrucdo Moral e Civica. As outras modalidades, normal, técnico comercial e agricola eram
claramente voltadas para as demandas de um processo produtivo em que a industria de
transformacéo era incipiente, e ndo dava acesso ao Curso superior.

Perante o cenario que descrevo acima, comego a me empenhar para desenvolver parte
desta tese com o propdsito de entender até que ponto essa visao dual, que, conforme pontuo
ainda nesta secdo, continua até os dias atuais, pode formar cidaddos com postura critica, que
adquirem uma substantiva formacao técnica e cidada. Adianto-me ao afirmar que ndo acredito
que isso seja provavel. O que temos € uma confusa ambivaléncia estrutural resultante de anos
de escraviddo e desvalorizacdo do trabalho manual, ou seja, por anos, o trabalho manual era
feito pelas classes pobres e, aparentemente, esses eram (e, muitas vezes, ainda sdo) o publico-
alvo das escolas técnicas. Frente a isso, comungo com Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p.
45) a visao de que

a integracdo do ensino médio com o ensino técnico € uma necessidade conjuntural-
social e historica para que a Educacdo tecnoldgica se efetive para os filhos dos
trabalhadores. A possibilidade de integrar formac&o geral e formagéo técnica no ensino
médio, visando a uma formagdo integral do ser humano e, por essas determinacfes
concretas, condi¢do necessaria para a travessia em direcdo ao ensino médio politécnico
e & superacgdo da dualidade educacional pela superacéo da dualidade de classes.

Ainda com vistas a ratificar a desintegracdo que imperava nos cursos tecnicos, retomo
0 panorama histérico pelo qual me enveredei, porém, desta feita, a partir da reforma
CAPANEMA® em 1942 (BRASIL, 1942). Com esse marco regulatorio, extinguem-se 0s

% Nome mais popularmente adotado para “Leis Organicas de Ensino” (BRASIL, 1942). O nome “Capanema”
foi adotado em alusdo ao ex-ministro da Educacdo Gustavo Capanema (gestdo de 1937-1945), tido, por
historiadores, como um dos responsaveis pela estruturacdo do Ministério da Educacdo, em moldes semelhantes
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cursos complementares, que sdo substituidos por cursos médios de 2° ciclo, denominados
genericamente de cursos colegiais, com a diferenciagdo de cientifico e classico, com trés anos
de duracdo, sempre destinados a preparar os estudantes para o ingresso no nivel superior; 0s
cursos normal, agrotécnico, comercial técnico e industrial técnico, colocavam-se no mesmo
nivel. Estes, no entanto, ndo oportunizavam o acesso ao nivel superior. E valido ressaltar que,
com esse avango legislativo, esbogava-se um primeiro passo em direcdo a articulagdo entre as
modalidades do ramo secundario (Cientifico e Classico) com os cursos profissionais, admitida
mediante exames de adaptacdo. Abria-se, portanto, a possibilidade de acesso ao nivel superior
para 0s egressos dos cursos secundarios profissionalizantes.

N&o me parece demais lembrar que antes da Reforma Capanema, o Ensino Médio, ou
Secundario de 2° ciclo, ainda ndo existia. Ele passa a se estruturar como curso, com estudos
regulares, em 1942. E salutar ainda reiterar que era para esses (pobres) e para os “Orfios e
desvalidos da sorte®™”, que desde 1909 havia as Escolas de Artes e Oficios. Essas escolas
eram basicamente voltadas para o ensino industrial e eram custeadas pelo proprio Estado. Um
de seus objetivos era, também, formar chefes de cultura, administradores e capatazes
(BRASIL, 1909).

Até 1942, portanto, 0 ingresso ao ensino superior era, praticamente, vetado aos
egressos dos cursos técnicos, pois era voltado para aqueles que se mostravam capazes de
dominar os contetdos gerais socialmente reconhecidos como véalidos para a formacéo
daqueles que seriam dirigentes. Assim é que o0s egressos de cursos profissionalizantes nédo
tinham reconhecimento para um saber voltado a um campo especifico de trabalho, tendo de
fazer adaptacdo a um curriculo que era composto por Linguas (Portugués, Latim, Grego,
Francés ou Inglés, Espanhol), Ciéncias e Filosofia (Matemaética, Fisica, Quimica, Histéria
natural, Histdria geral, Historia do Brasil, Geografia geral, Geografia do Brasil, Filosofia) e

Arte (desenho). Essa segregacdo evidencia-se em uma das finalidades do entdo ensino

aos ainda existentes na atual conjuntura. A reforma Capanema sucedeu a reforma Francisco Campos (1932).
Para este panorama histérico-social-ideoldgico, opto por ndo me enveredar pela reforma Francisco Campos por
ousar afirmar que, ainda que o Decreto n°® 5.241/1927 e o Decreto n® 20.158/1931 sejam considerados 0s
primeiros instrumentos legais a estruturar cursos ja incluindo a concepg¢do de profissionalizacdo, pouco eficazes
foram em meio a uma economia essencialmente agroexportadora para a qual baixa escolaridade seria suficiente. O
que a reforma de 1942 intentou, grosso modo, foi apenas articular os cursos propedéuticos aos cursos superiores
desejados. Nasceram, assim, os cursos “pré-juridico”, “pré-médico”, “pré-politécnico”, que se mostraram ineficazes
para a época e para a opinido publica, de acordo com historiadores. Essa afirmacéo feita por Kuenzer (2007); Moll
(2010); dentre outros, justifica-se a medida que eram propostos cursos fragmentados e tecnicistas, cujo projeto
educacional era apenas formar trabalhadores instrumentais pouco ou nada intelectuais ou politizados.

31 A nogio assistencialista de “curso para pobres” se fez presente nos diversos textos oficiais da nagdo até a
década de 1920, quando a Camara dos deputados promove uma série de debates sobre a extensdo do ensino
profissional técnico a todos, ricos e pobres. Esses debates foram “concluidos” na década de 1930, quando,
também, sdo criados os Ministérios da Educacdo, Saude Publica e do Trabalho, IndUstria e Comércio e a visao
assistencialista comeca a “mudar”, ao avangar em uma perspectiva dissonante da que adoto no bojo desta tese.
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secundario, qual seja a “preparagdo intelectual que possa servir de base a estudos mais
elevados de formacgao especial”.

Assim, de um lado, estava a formacdo propedéutica para as classes superiores, que
possuiam preparacdo intelectual suficiente para galgar degraus mais altos na Educacéo. De
outro lado, estava a formacéo técnica para as classes inferiores, que por serem despreparados
intelectualmente para estudos mais elevados de formagao especial, tinham que se qualificar
para atender ao crescimento industrial da época.

A requisicdo de mao de obra qualificada era tamanha que, nos anos 1942 e 1946, sdo
criados pela iniciativa privada o SENAI (Servico Nacional de Aprendizagem Industrial) e o
SENAC (Servico Nacional de Aprendizagem Comercial), respectivamente, como forma de
atender a demanda. Empresas da época, a exemplo do que ainda ocorre atualmente em alguns
lugares do pais, treinavam sua propria mao de obra, pois a demanda era maior do que a oferta.
Assim, constituiam-se, até entdo, trés fontes de adestramento de pobres: as escolas
profissionalizantes mantidas pelo estado desde a gestdo de Nilo Pecanha/1909, a rede S (Senai e
Senac), mantida pela iniciativa privada desde 1942, e as diversas empresas avidas por explorar a
mais-valia®, que poderia ser ampliada por meio de um trabalhador mais preparado.

Frente a esse cenario, que imperou no pais até a promulgacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional, Lei n® 4.024 de 1961 (que seria revogada posteriormente pelas
Leis n°® 5.692/1971 e n° 9.394/1996), ouso afirmar que o ventre da escola técnica
profissionalizante brasileira encontra-se em uma perspectiva de padrdo produtivo taylorista-
fordista. Afirmo isso, pois a dicotomizacdo entre saber e fazer eram marcas preponderantes a
época e ressoavam as praticas de ensino-aprendizagem dos profissionais da época. Ainda, como
0 Taylorismo e o Fordismo apregoavam a minimizacdo do desperdicio de tempo e dinheiro e a
maximizacdo dos lucros, avalio que essa concepcao alinhava-se, justamente, com a forma de
conceber o ensino da época: rapido, frugal e envolto no engodo da profissionalizacgéo.

Assim, em 1961, com a promulgagéo da Lei n°® 4.024/1961, Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, percebe-se, pela primeira vez, uma real tentativa de articular de
forma completa os ramos secundarios de 2° ciclo e profissional, para fins de acesso ao
ensino superior; de forma semelhante, os cursos realizados pela rede S (Senai e Senac)
poderiam ser estruturados de modo que equivalessem aos niveis fundamental (1° grau) e

técnico (2° grau).

32 Amparo-me no arcaboucgo tedrico marxista para conceber o conceito de mais-valia. De acordo com Marx
(2007), mais-valia seria o valor que um profissional assalariado cria, porém ndo recebe. Esse valor é apropriado
pelo capitalista e, constitui, assim, a base da acumulacdo e do enriquecimento capitalista.
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Avalio, no entanto, que esse passo em direcdo a legitimacgdo dos saberes advindos dos
cursos técnicos foi resultante de uma expansdo desenfreada de varios ramos profissionais,
sobretudo dos setores secundario e terciario, para os quais ndo havia méo de obra suficiente.
Assim, parece ndo ter havido outra alternativa a ndo ser, entdo, dar uma oportunidade,
também, aos “desvalidos da sorte”. O que ocorre nessa época é, entdo, uma busca por mesclar
as duas vertentes de ensino, propedéutica e profissionalizante, j& citadas. Ao considerar essa
tentativa de mesclar esses dois sistemas, percebo que continua a perpetuar a esséncia de que o
ensino deve ser encarado como um prisma de concepg¢do dual, ou seja, sdo dois elementos
mesclados como &gua e 6Oleo, que podem estar justapostos, mas ndo se integram em uma
Unica massa indissoltvel, como entendo que seria mais benéfico a sociedade brasileira.

N&o busco, no entanto, desconsiderar o0 avanco que houve com a Lei n° 4.024/1961, de
acordo com a qual o ensino propedéutico e secundario passam a ser equivalentes. Apenas
destaco que esse avango mostrou-se insuficiente. Foi insuficiente a medida que o maior
intuito dos dirigentes do pais era, a0 mesmo tempo, atender as crescentes pressdes da
populacdo que marchava em prol da expansao das oportunidades de ensino para seus filhos,
considerados marginalizados e respeitar as relacGes capitalistas iminentemente elitizadas. A

respeito disso, Romanelli (1988, p. 175) pontua:

O que se verificou a partir dai foi o fato de o crescimento do ensino ter-se firmado em
uma proposta ndo sistémica de Educacdo, ndo visando a uma proposicdo do ensino
enquanto sistema. O Estado atuava mais com o intuito de atender as pressdes do
momento do que propriamente com vistas a uma politica nacional de Educac&o.

Em 1971, foi registrada uma nova tentativa de avancar na reducdo da dualidade
estrutural do Ensino Médio brasileiro. Com a Lei n® 5.692/1971, Lei de Diretrizes e Bases
promulgada no governo militar, a equivaléncia entre os ramos secundario e propedéutico é
substituida pela obrigatoriedade da habilitacdo profissional para todos 0s que cursassem o que
passou a ser chamado de ensino de 2° grau.

O ensino de 1° e 2° graus passa a objetivar “proporcionar ao educando a formagao
necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de autorrealizacao,
qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania” (BRASIL,
1971, art. 1°). Essa proposta fora discutida a fundo e parecia se traduzir na primeira concreta
quebra da dualidade marcada entre o ensino propedéutico e o ensino profissionalizante.

A Educacdo voltada para o trabalho passa a fazer parte integrante do curriculo de 1° e

2° graus, na parte de formacéo especial, que tera por objetivo a sondagem de aptiddes e a
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iniciacdo para o trabalho no 1° grau e a habilitagdo profissional no 2° grau, em consonancia
com as necessidades do mercado de trabalho local ou regional, a vista de levantamentos
periodicamente renovados (BRASIL, 1971, art. 5°).

Na época, registrou-se um vertiginoso crescimento no interesse pelo segmento
profissionalizante dos cursos, mas a proposta governamental de 1971 era atravessada por
elementos conjunturais de ordem social, politica e econdmica provenientes da ditadura. Como
ja antecipei nesta secdo, a ditadura pressupunha que as articulagdes e os movimentos sociais
precisariam ser reprimidos e que o governo estava oferecendo forte crescimento da economia
(chamado de o milagre econémico). Assim, diversos estudiosos na area da Historia da
Educagdo (FONSECA, 1961; MANFREDI, 2002; WERMELINGER, 2007, dentre outros)
subsidiam o ponto de vista que defendo nesta tese de que o que se buscava com um estudo
secundarista voltado para a profissionalizacdo e fragmentacdo do ensino propedéutico era: 1)
despolitizar o ensino secundario por meio de um curriculo tecnicista; 2) preparar médo de obra
pouco pensante, a fim de atender as empresas de caracteristica taylorista-fordista que invadiam
0 pais na época; e 3) conter possiveis demandas de estudantes secundaristas ao Ensino Superior,
que j& haviam marcado significativamente as revoltas estudantis do final da década de 1960.

Né&o advogo aqui que ndo tenha havido avan¢o com a lei de 1971, nem tampouco que
ndo houvesse procura por mao de obra preparada para as empresas de caracteristica taylorista-
fordista que se instalavam no Brasil. O que de fato defendo é que conforme pontua D’ Angelo
(2007), a dicotomizacao entre o saber e o fazer sorrateiramente persistia. Perpetuava-se, pois,
uma Educacdo fragmentada “sem vinculagdo com os fundamentos tedricos e metodologicos
que possibilitam sua compreensdo” (D’ANGELO, 2007, p. 40). O que fora ou estava sendo
arquitetado era muito mais pré-governo do que pré-populacéo.

Mesmo valorizando a tentativa de alocar a dualidade estrutural na estrutura social, em
vez de alocé-la na organizacdo escolar, e, assim, permitir um sistema de via Unica para todos,
ressalto que tamanha era a ineficacia desse modelo ainda de dualidades que em 1975, a
pedido do entdo ministro da Educacédo e Cultura, Ney Braga, o Conselho Federal de Educacéo
faz um novo estudo, do que resulta o parecer n°® 76/1975. Nesse parecer, o relator ressalta as
dificuldades que houve em se tentar implantar o ensino profissionalizante em todas as escolas
publicas. De acordo com o relator, o erro residiria no fato de terem, equivocadamente,
interpretado erroneamente a lei que antecedia esse decreto. De acordo com o relator, a Lei n°
5.692/1971 propunha que o ensino, e ndo a escola, fosse profissionalizante. Assim, ao tentar
transformar todas as escolas em profissionalizantes, sem recursos materiais, financeiros e

humanos, incorreu-se em insucesso.
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Coaduno com esta perspectiva, ou seja, compreendo que tentar maquiar as escolas
profissionalizantes € uma forma de escamotear e falsear uma visdo produtivista e uma
formacado que prima pela entrega de dados e ndo informagdes ou conhecimento®. Defendiam
uma falseada tentativa de transicdo entre a ditadura e a democracia; entre 0 ensino de
dualidades para um ensino unitéario. O que percebo é que continuava a prevalecer a Educagao
bancéria (FREIRE, 1979, p. 66), que ao invés de ser libertadora, oprime. O que alegavam
propor com a lei era permitir que os discentes fizessem parte da producdo do conhecimento, o
que, na pratica, ndo se confirmaria. Freire (1979) esclarece que conhecimento ndo deve ser

simplesmente transmitido de um sabedor para um aprendiz:

Conhecer ndo ¢ ato através do qual um sujeito transformado em objeto recebe ddcil
e passivamente os contetdos que outro Ihe d& ou lhe impde. O conhecimento pelo
contrario, exige uma presenca curiosa do sujeito em face do mundo. Requer sua a¢éo
transformadora sobre a realidade. Demanda uma busca constante, implica em
invencgdo e reinvencdo. (FREIRE, 1979, p. 10).

Registro que a Lei n°® 5.692/1971 mostrou-se ineficaz para permitir “uma acdo
transformadora “do sujeito” sobre a realidade e isso causou grandioso descontentamento na
populagdo desejosa por mudangas” (D’ANGELO, 2007, p. 47). Tamanha era a insatisfagéo
com a ineficicia dessa lei, que ela foi substituida pela Lei n® 7.044/1982, de acordo com a
qual, haveria um novo arranjo na estrutura escolar: as 2.200 horas obrigatdrias de ensino
especial (profissionalizante) antes compulsérias na constancia da Lei n® 5.692/1971 passam a
ser integrais para a formacdo geral. Isso ndo s6 concebeu aos que estudavam nessas
instituicOes profissionalizantes maiores oportunidades de ingressar em universidades, cujos
processos seletivos eram vistos como excludentes, como também, curiosamente, conferiu
maior respeitabilidade aos egressos dessas escolas técnicas, que passam a Ser vistos como
estudantes com maior bagagem.

A perspectiva defendida pela Lei n® 7.044/1982 tem curta duracdo, pois com o projeto
de uma nova LDB, apresentado em dezembro de 1988, pelo deputado Octavio Elisio,
incorporavam-se as visdes de profissionais politécnicos em substituicdo aos profissionais

técnicos. De acordo com a perspectiva politécnica, ndo se tinha no mercado o referencial, mas

33 Adoto a perspectiva filosofica para distinguir dado, informacéo e conhecimento. De acordo com ela, dado
seria aquilo que se apresenta a consciéncia como imediato, ndo construido ou elaborado. Assim, compreendo que
dado é mais imediatista e mais vago do que informagéo (mentalmente maturado), que por sua vez, é mais vago
do que conhecimento (mentalmente sedimentado). Ao adotar essa perspectiva, busco afirmar que o que a Lei n°
5.692/1971 desejava era ratificar a transmissdo de dados e ndo a construcdo de conhecimento. Em outras
palavras, consolidava-se a Educacéo bancéria de que Freire (1979, p. 66) tratava.
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sim na viabilizagdo de projetos de vida historicamente (socialmente) determinados, a partir de
uma formagcéo integral e ampla.

Ressalta-se que, no transcorrer dessas mudancas e entre as mudangas que surgiriam, o
entdo senador Darcy Ribeiro normatiza a Educacao profissional e institui os CEFETs (Centros
Federais de Educacdo Tecnoldgica), amparados pela Lei n® 6.545 de 30 de junho de 1978. Os
Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica, criados mediante transformacdo das Escolas
Técnicas Federais e Escolas Agrotécnicas Federais, nos termos das Leis n° 6.545 de 30 de
junho de 1978 e n° 8.948 de 8 de dezembro de 1994, constituem-se em autarquias federais,
vinculadas ao Ministério da Educacdo, detentoras de autonomia administrativa, patrimonial,
financeira, didatico-pedagdgica e disciplinar. Os CEFETs s&o0* instituicdes de Ensino
Superior pluricurriculares, especializadas na oferta de Educacdo tecnoldgica nos diferentes
niveis e modalidades de ensino, caracterizando-se pela atuacdo prioritaria na area tecnoldgica.
Eles possuem, por finalidade, formar e qualificar profissionais no ambito da Educacdo
tecnoldgica, nos diferentes niveis e modalidades de ensino, para os diversos setores da
economia, bem como realizar pesquisa aplicada e promover o desenvolvimento tecnolégico
de novos processos, produtos e servicos, em estreita articulagdo com os setores produtivos e a
sociedade, especialmente de abrangéncia local e regional, oferecendo mecanismos para a
Educagéo continuada.

Compreendo, com o amparo teérico bakhtiniano de que lan¢co méo nesta tese, que em
documentos oficiais ha vozes sociais que circulam e que com eles dialogam consonante ou
dissonantemente. Assim, as leis que deram origem aos CEFETS buscavam ressoar anseios da
populagéo, visto que o governo federal deveria sempre buscar mecanismos de atender a
desejos da populacéo e trabalhar para ela e ndo buscar sedimentar anseios capitalistas de
cunho taylorista-fordista e reducionista.

No entanto, ainda que o reconhecimento popular da relevancia de desenvolver a
andragogia® em estudantes fosse crescente, o governo federal, por meio de seu entio
presidente da republica Fernando Henrique Cardoso, opta por dissociar 0 ensino
profissionalizante do ensino propedéutico. Impulsionado pelo discurso de que os objetivos das

escolas profissionalizantes sdo diferentes daqueles almejados pelas escolas regulares, surge o

34 Opto por utilizar verbos no presente do indicativo, ao descrever os CEFETs, como forma de reiterar que apesar
de a maior parte dos CEFETSs terem sido “transformados” em IFs, ainda existem duas institui¢des que optaram por
continuar como CEFETs (CEFET-MG e CEFET-RJ). Essas instituicbes continuam acreditando que a elas seria
mais interessante se transformar em Universidades Federais Tecnoldgicas do que IF. Isso ja ocorreu com o CEFET-
PR que se transformou em Universidade Federal Tecnoldgica do Parand (UTFPR) mediante a Lei n°® 11.184/2005.
3 Compreendo andragogia, com base nos estudos de Malcolm Knowles (2009), de acordo com os quais
andragogia seria um termo que se contrapde a pedagogia, visto que se trata da ciéncia de orientar adultos a se
desenvolverem com autonomia e sozinhos.
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Decreto n° 2.208/1997, em que ha a separacdo entre o Ensino Médio e o Ensino
profissionalizante, ou seja, acentua-se a separacao entre formacéao geral e formacao especifica.
Conforme o Decreto n° 2.208/1997, no art. 2°,

a Educacdo profissional sera desenvolvida em articulagdo com o ensino regular ou
em modalidades que contemplem estratégias de Educacdo continuada, podendo ser
realizada em escolas do ensino regular, em instituicbes especializadas ou nos
ambientes de trabalho. (BRASIL, 1997).

Sob o tecido da Educacdo continuada, compreendo que esta inserido o discurso da
separagdo dos ensinos profissionalizante e propedéutico, visto que ao inves de articular um
ensino profissionalizante imbricado no ensino regular, é criada a nogdo de sequenciagdo, 0
gue parece um retrocesso ao que pregava a lei da LDB, promulgada apenas um ano antes
(9.394/1996). Essa lei indicava, sobretudo no art. 40 do capitulo Ill, que a Educacédo
profissional seria desenvolvida “em articulagdo com o ensino regular ou por diferentes
estratégias de Educacdo continuada, em instituicbes especializadas ou no ambiente de
trabalho”, dando a entender que a formagado geral e a formacao especifica devem ocorrer de
forma integrada.

Parece-me, ainda, que esse ndo é o Unico retrocesso que o Decreto n° 2.208/1997
apresentava. A propria Lei n® 8.948/1994, de 8 de dezembro de 1994, esta sendo subvertida.
Conforme ja pontuei, essa é a lei que atribui aos CEFETSs o status de autarquias federais
vinculadas ao Ministério da Educacdo e detentoras de autonomia administrativa,
patrimonial, financeira, didatico-pedagdgica e disciplinar. Afirmo haver essa subversdo,
pois, quando um decreto fere uma lei anterior (n°® 2.208/1997, desta feita), busca-se
desconstruir algo ja determinado. Pergunto-me: ndo eram os CEFETs autarquias federais
detentoras de diversas autonomias, inclusive didatico-pedagogica? Por que, entdo,
determinar a segregacdo do ensino realizado nessas instituicbes sem consultar 0s
profissionais que nessas instituicdes atuavam? Quéo insatisfeitos estavam os profissionais e
discentes dessas institui¢des com a busca pela integracdo dos “dois tipos de ensino”? Ha
dados concretos que apontam para essa insatisfacdo? Ha pesquisas substanciais realizadas
que atestaram isso? Ouso afirmar que ainda que eu tenha buscado encontrar tais pesquisas,
nédo logrei éxito em identifica-las e, portanto, as desconheco.

Assim, em meio aos meandros politicos da época, entra em vigor o questionado e

questionavel Decreto n® 2.208/1997, cujo art. 3° dedicava-se a apresentar como seriam
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compreendidos, a partir de entdo, os niveis de formacdo da Educacdo profissional. O decreto
destaca que a Educacdo profissional seria dividida nos seguintes niveis:

Basico: destinado a qualificacdo, requalificacdo e reprofissionalizacdo de
trabalhadores, independente de escolaridade prévia.

Técnico: destinado a proporcionar habilitacdo profissional a alunos matriculados ou
egressos do Ensino Médio, devendo ser ministrado na forma estabelecida por este
decreto.

Tecnoldgico: correspondente a cursos de nivel Superior na érea tecnoldgica
destinados a egressos do Ensino Médio e técnico. (BRASIL, 1997).

Avalio, pois, que esse decreto volta a atender aos interesses comerciais taylorista-
fordistas, tecnicistas de outrora, dado que privilegia uma formacao técnica em detrimento de
uma formacdo humanista, integral e para a vida do homem. Esse decreto caracterizou-se,
fundamentalmente, como “um verdadeiro desmonte das escolas profissionalizantes de nivel
Médio no pais” (D’ANGELO, 2007, p. 81). Afirmo isso, pois houve uma completa
desestruturacdo das escolas publicas estaduais de 2° grau, quando estas passaram a trabalhar
com “um amontoado de disciplinas”, misturando ideias positivistas do Conselho Federal de
Educacdo com ornamentos dos interesses imediatos como Educacdo moral e civica
(D’ANGELO, 2007, p. 82). Ouso afirmar que essa desestruturacio das escolas pertencentes a
rede pablica estadual puniu, contraditoriamente, as Escolas Técnicas Federais, pois fizeram
com que as federais tornassem-se a melhor opcdo para estudantes que buscavam ensino
publico geral de qualidade para vestibulares e processos seletivos assemelhados, o que néao
era, propriamente, o objetivo dessas entidades.

A esse respeito a autora supracitada esclarece:

Exatamente por manterem um ensino de qualidade, as escolas técnicas foram
procuradas por numerosos estudantes que muitas vezes ndo tinham muito interesse
por seus cursos profissionais e encaravam as escolas técnicas como o Gnico modo de
obterem um ensino de qualidade gratuito, que lhes propiciava uma preparacao
adequada para o vestibular e ter acesso aos cursos superiores. (D’ANGELO, 2007,
p. 82).

Assim, passaram-se quase sete anos (1997-2004) de insatisfacdo e reivindicacOes
para a volta da tentativa de integrar a formacdo técnica com a humanista, ou seja,
profissionalizante com propedéutica. Paralelamente, as decisdes econdmicas tomadas pela
gestdo do entdo presidente Fernando Henrique Cardoso pareciam agravar ainda mais o
quadro da Educacdo. A sobrevalorizacdo do cambio, que durou até o inicio de 1999,

combinada com uma abertura pouco criteriosa as importacdes, maltratou grande parte da
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indUstria local e impulsionou o desemprego. Os anos FHC3® comecaram em janeiro de 1995
com uma taxa de desemprego de 4,3% da PEA, populacdo economicamente ativa, 0
universo das pessoas que estdo trabalhando ou procurando emprego, segundo levantamento
do IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas). Em outubro de 2002, a taxa de
desemprego alcangou, descontadas as variagdes sazonais, 7,7% da PEA, o maior nivel desde
fevereiro de 2000. Isso fez com que fossem necessarias flexibilizacGes nas leis de trabalho,
0 que punia os trabalhadores, e culminou, também, na crescente onda de privatizacao de
empresas publicas brasileiras. Isso criou uma sensacdo de desespero nas pessoas que
dependiam de atividades técnicas e fez com que fosse ampliado o descontentamento com o
nivel escolar técnico que possuiam e fosse aumentado o desejo por ser aprovado em uma
Instituicdo de Ensino Superior®’. Esses trés fatores (aumento dos niveis de desemprego;
flexibilizacdo das leis trabalhistas e aumento no ndmero de empresas brasileiras
privatizadas) fizeram com que um ndmero crescente de pessoas buscassem as Escolas
Técnicas Federais em busca da conclusdo do Ensino Médio e da preparagdo para exames
vestibulares, mesmo sabendo gque essa ndo era uma atividade a que se propunham essas
Escolas Federais. Essa situacdo de atender a uma clientela desinteressada pelos cursos
técnicos asseverou o descontentamento, principalmente, dos professores das disciplinas
profissionalizantes dessas entidades.

Frente a esse cenario de insatisfacdo e as crescentes reivindicacbes, ja sob a
presidéncia de Luiz Inacio Lula da Silva, é baixado o Decreto n° 5.154/2004, que busca,
novamente, aliar a formacéo geral a especifica, por meio do curriculo integrado. De acordo

com o art. 1° do decreto:

A Educacéo profissional, prevista no art. 39 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional), observadas as diretrizes
curriculares nacionais definidas pelo Conselho Nacional de Educagdo, sera
desenvolvida por meio de cursos e programas de:

I - formacdo inicial e continuada de trabalhadores;
Il - educacéo profissional técnica de nivel médio; e

111 - educacdo profissional tecnolégica de graduacéo e de pos-graduagdo. (BRASIL,
2004).

3 Informacgdes econdmicas obtidas na Folha de Sdo Paulo, publicadas em 19 de dezembro de 2002. Disponivel
em: <http://www1.folha.uol.com.br/fsp/especial/fj1912200222.htm>. Acesso em: 17 jul. 2016.

37 De acordo com o Censo da Educagdo Superior 2010/MEC, o nimero de matriculados em Instituicdes de
Ensino Superior (publicas e privadas) aumentou cerca de 15% absolutos do ano 2000 ao ano 2004. Disponivel
em: <http://www1.folha.uol.com.br/saber/1002756-numero-de-matriculados-no-ensino-superior-sobe-110-em-10-a
nos.shtml>. Acesso em: 17 jul. 2016.
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Entendo que esse decreto estrutura-se como forte mecanismo de continuar na luta
historica por um ensino unitario, que desconstrua a dualidade estrutural do ensino. Afinal,
entendo que ainda que seja voltada para o mercado de trabalho, a formacdo deve,
primeiramente, ser integral e integrada (geral e especifica) para a construcdo de cidad&os
criticos, pensantes e atuantes, mas, antes de tudo, para que se vejam como seres humanos e
ndo como maquinas. O que, desta vez, se almeja, de acordo com documentos do MEC, é

ofertar uma Educacéo que

permita a mudanca de perspectiva de vida por parte do aluno; a compreensdo das
relacbes que se estabelecem no mundo do qual ele faz parte; a ampliacdo de sua
leitura de mundo e a participagdo efetiva nos processos sociais. Enfim, uma
formacéo plena. Para tanto, o caminho escolhido é o da formacéo profissional aliada
a escolarizag&o, tendo como principio norteador a formacg&o integra®,

A respeito dessa integracdo e da criacdo de uma base unitaria de formacdo para
cidadaos brasileiros, recorro a ideia de consolidacdo da base unitaria da Educacao articulada
por Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p. 37), em que o0s autores pontuam a relevancia da
sedimentacdo da base unitdria do Ensino Médio, uma vez que, ao se fazer isso, a
diversidade propria da realidade brasileira seria respeitada, o que, por sua vez, culminaria
em uma ampliacdo da possibilidade do exercicio de profissdes técnicas. Esse intento passou
a incumbir a escola da tarefa de preparar estudantes para que fossem vistos como sujeitos,
por meio da cultura, da ciéncia, da tecnologia, mas também, de maneira integrada a essa
formacao geral, uma formacéo especifica, em que esse sujeito compreendesse que o conflito
é parte inerente de qualquer processo de ensino-aprendizagem e ndo seria diferente nas
relacdes ontoldgicas do trabalho e nas relagdes sociais de producgdo. Isso, a meu ver, fez
com que algo que era desejo antigo da sociedade passasse a se delinear como mais factivel
por meio dos CEFETs. Assim, devido a isso, compreendo como um avango 0 que
determinava o ja exposto Decreto n° 2.208/1997, ou seja, compreendo como favoravel a
Educacdo profissional ser “desenvolvida em articulagdo com o ensino regular em
modalidades que contemplem estratégias de Educacdo continuada, podendo ser realizada em
escolas do ensino regular, em institui¢cbes especializadas ou nos ambientes de trabalho”
(BRASIL, 1997, art. 2°).

Em busca de acentuar os ganhos com a Educagdo profissionalizante, a Lei n°

11.892/2008 acabou por concretizar o nascimento dos IFs. Assim, foi determinada a criagdo

3 Texto extraido do guia eletrdnico da Educacdo Técnica Federal do MEC. Disponivel em: <http://portal.
mec.gov.br/setec/arquivos>. Acesso em: 17 jul. 2016.
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de 38 IFs, com cerca de 400 campi espalhados por todo o territério brasileiro, no @mbito do

Sistema Federal de Ensino:

Figura 3 — Linha do tempo da histéria dos IFs.
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Fonte: MEC?°,

Atravessando as bases politico-pedagdgicas dessas instituicdes estdo dois conceitos
base: a verticalizacdo do ensino e o respeito as especificidades e necessidades de cada regido
brasileira. A verticalizacdo permite que docentes atuem tanto nos anos iniciais da Educacdo
Basica quanto em niveis mais elevados como o Ensino Superior, inclusive ministrando aulas
nos cursos de Especializacdo, Mestrado e Doutorado, que podem ser criados nos IFs. Isso
permite que haja melhor aproveitamento do material humano de alta qualificagdo que
constitui o corpo docente dessas instituicdes. Ja o respeito as especificidades e necessidades
de cada regido, embasado pela articulacdo e total indissociabilidade entre Ensino, Pesquisa e
Extensdo €, a meu ver, tentativa de desenvolver uma politica publica de real intervencdo na
vida da sociedade. Esta Gltima caracteristica talvez seja a maior responsavel pela notoriedade
que adquiriram os IFs no Brasil e no mundo. A esse respeito, Pacheco (2011, p. 12), pontua

que os IFs

sdo caracterizados pela ousadia e inovacdo necessarias a uma politica e a um
conceito que pretendem antecipar aqui e agora as bases de uma escola
contemporénea do futuro e comprometida com uma sociedade radicalmente
democratica e socialmente justa.

Entendo que a busca por uma “sociedade democratica e socialmente justa”

possibilita a emancipacdo daqueles que vivem a margem da sociedade e permite

%9 Disponivel em: <http://redefederal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=56&Itemid=
27>. Acesso em: 17 jul. 2016.
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ressignificar a ardua epidemia que tem acometido o Ensino Médio brasileiro que, a precos
vis, tem se transformado em palco de sucateamento e excluséo, discriminacdo e desgastes
do ensino publico brasileiro.

Segundo Kuenzer (1985), esse novo discurso refere-se a formar trabalhadores para
todos os setores da economia, com capacidades intelectuais que lhes permitam adaptar-se a
producdo flexivel, com capacidade de se comunicarem adequadamente, dominando os
codigos e linguagens, a lingua portuguesa e estrangeira, além de possuirem autonomia
intelectual, o que lhes permite resolver problemas praticos por meio dos conhecimentos
cientificos que possuem.

Esse €, grosso modo, o mote dos IFs, que buscam proporcionar ensino publico de
qualidade para cidaddos, a fim de que gozem de uma visdo holistica das relacbes humanas.
Essas institui¢cbes, como fiadoras de ensino publico de qualidade e socialmente responsaveis,
traduzem as politicas governamentais que norteavam as ac¢fes do governo federal quando de
sua gestacdo. Assim, ao analisar as propostas dos IFs em prol da formagdo humana priorizada
frente a qualificacdo para a laboralidade, expBe-se-se uma proposta institucional de primazia
pela relacdo dialética em que todos os agentes envolvidos tornem-se corresponsaveis pela
distorcdo das equivocidades que marcaram, por anos, 0s incipientes passos governamentais
em prol da valorizacdo da Educacdo publica profissionalizante.

Assim, aos poucos, as visdes equivocadamente reducionistas que marcaram 0 ensino
basico brasileiro por anos passaram a ceder lugar a arenas de concretizacdo de politicas
decisorias que passam a compreender que, para o real avan¢o da Educacdo, é necessario
oportunizar um diélogo entre o local e o global. Esse didlogo apenas torna-se possivel ao
compreendermos que essas sdo duas instancias que ndo se excluem, mas que se justapdem em
muitos aspectos. Trata-se de uma no¢do de complementaridade.

Para melhor compreendermos como essas instituicdes podem galgar passos téo
ousados em direcdo a democratizacdo do ensino, vale ressaltar que o desenho curricular dos

IFs, de acordo com a proposta politico-pedagdgica que os rege, visa a contemplar:

1. A Educacgdo Basica, principalmente em cursos de Ensino Médio integrado a
Educacdo profissional técnica de nivel médio;

2. O ensino técnico em geral;

3. Graduagdes tecnoldgicas, Licenciatura e Bacharelado em areas em que a Ciéncia
e a Tecnologia sdo componentes determinantes, em particular as Engenharias,
bem como programas de Pds-graduacdo lato sensu e stricto sensu, sem deixar de
assegurar a formacéo inicial e continuada de trabalhadores. (BRASIL, 2004).
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Assim, conforme j& pontuei nesta secdo, caracteriza-se a verticalizacdo e
transversalidade da Educacdo e da Tecnologia, sem que, para isso, se compreenda a
verticalizacdo como mera oferta de Educacdo em varios niveis. Ao valorizar a integracdo
entre a Ciéncia e a Tecnologia, a mistura agua e 6leo de que tratei ao discutir a Lei n°
4.024/1961 parece mais homogénea. A transversalidade, da forma que entendo, parece ser
muito mais apropriada para os intentos governamentais e para 0s anseios populacionais, pois,
se por um lado segue a perspectiva da interdisciplinaridade, por entender que o0s
conhecimentos ndo devem ser vistos como estaveis, mas como moventes em confluéncia com
outros tipos de conhecimento, por outro, explode a relagdo existente entre diferentes
disciplinas, apregoada pela interdisciplinaridade, e passa a compreender que o conhecimento
qgue o estudante forma € por meio da integracdo de diferentes objetos de conhecimento,
valorizando a realidade em que esta inserido. De acordo com Menezes (2002, p. 70), o termo

transversalidade deve e pode ser mais bem compreendido como um

termo que, na Educacdo, é entendido como uma forma de organizar o trabalho
didatico em que alguns temas séo integrados nas areas convencionais de forma a
estarem presentes em todas elas. O conceito de transversalidade surgiu no contexto
dos movimentos de renovagdo pedagdgica, quando os teéricos conceberam que é
necessario redefinir o que se entende por aprendizagem e repensar também o0s
contelidos que se ensinam aos alunos. A partir da elaboragdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (LDB), de 1996, foram definidos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs) que, por sua vez, orientam para a aplicacdo da transversalidade.
No ambito dos PCNs, a transversalidade diz respeito a possibilidade de se
estabelecer, na pratica educativa, uma relacdo entre aprender conhecimentos
teoricamente sistematizados (aprender sobre a realidade) e as questfes da vida real e
de sua transformacdo (aprender na realidade e da realidade). Ndo se trata de
trabalha-los paralelamente, mas de trazer para os conteidos e para a metodologia da
area a perspectiva dos temas.

Diante disso, podemos inferir que o que os IFs buscam, de fato, é fomentar edificantes
didlogos entre as varias instancias da instituicdo e permitir que haja crescimento e
transformacdo na prépria instituicdo, mesmo sem considerar, para tanto, uma dependéncia
direta do governo federal. E essa concepcéo de verticalizagdo que resulta de um processo de
transversalidade eficaz que permite aos diversos setores da Educacdo, Ciéncia, Tecnologia,
Cultura e Trabalho tornarem-se direcionadores das a¢fes pedagdgicas tomadas na instituicao.

Essas agOes devem pautar-se pelas especificidades da mesorregifo®° e dos campi que
fazem parte de cada IF. Ressalta-se que, no que diz respeito a territorialidade, ndo ha IF de

apenas um campus, o que feriria a esséncia dessas instituicbes que sdo, por ordem

40 Tomo o termo mesorregido, conforme cunhou o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), como
uma subdivisdo dos estados brasileiros que abrange diversos municipios de uma area geografica com
similaridades econdmicas e sociais. Trata-se de nomenclatura estabelecida para fins estatisticos.
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documental, pluricurriculares e multicampi. Ademais, ndo ha IF que tenha campus em um
Estado diferente daquele a que pertence.

Tendo discorrido sobre a constituicdo das Escolas Federais Técnicas no Brasil, passo,
agora, a discutir o ensino de lingua estrangeira (inglés) nos IFs e a problematizar como se da
esse ensino em meio a historia de enfrentamento e de tensdo entre Educacdo geral e

profissional.

1.3 Discutindo o ensino de lingua estrangeira (inglés) nos Institutos Federais de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia

O ensino de lingua inglesa no Brasil tem sido estudado em diferentes vertentes que
vao desde a relacdo generalizada que é estabelecida entre diversos professores e seus
estudantes de inglés como lingua estrangeira até os mecanismos sécio-historico-ideoldgicos
de uso dessa lingua para a manutencdo de desigualdades, opressbes e de uma Visao
hegemdnica e ubiqua dos Estados Unidos sobre os diversos outros paises “menos
favorecidos” e periféricos, dentre os quais esta o Brasil.

Comeco, pois, a discutir o ensino de lingua estrangeira (inglés) nos IFs por meio de
uma discusséo do ensino dessa lingua nas escolas publicas brasileiras em geral, por acreditar
que ha pontos de dissonancia significativos entre essas instituicdes. Elas alinham-se no que
tange aos desafios de engendrar mudancgas com vistas a descoloniza¢do do conhecimento, mas
dissociam-se pelo enfoque que é dado nos IFs, em que se ressalta o exercicio do pensamento
critico, a partir do qual a realidade do estudante é mais considerada e menos generalizada.
Digo ressalta, pois é essa a forma como € discursivizado o ensino em varios documentos dos
IFs, conforme apontarei no capitulo de andlise nesta tese.

Saliento que ndo objetivo aqui nem tomar os IFs como modelo para escolas publicas
estaduais nem tampouco tracar o percurso histdrico do ensino dessa lingua nas instituicGes
publicas brasileiras. O que ora intento é apenas retomar o posicionamento de alguns autores,
cujas propostas tém repercutido no escopo dos estudos desenvolvidos no campo da
Linguistica Aplicada, para que se possa delinear um panorama daquilo que ja foi feito em prol
de acentuar a exequibilidade de uma prética politica, politizada e problematizadora e, por
conseguinte, permitir a revalorizacéo da Educacéo de linguas.

A esse respeito, Moita Lopes (2003) defende que os professores de inglés, no Brasil,
podem colaborar na constru¢do de uma “outra globalizagdo”, engajando-Se em um projeto

de anti-hegemonia que “se faz com base na constru¢do de discursos que incluem todos
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aqueles que estdo a margem, seguindo-se principios éticos, pautados pela impossibilidade
de admitir significados que causem sofrimento humano” (p. 43). Esse processo anti-
hegemonico, para o autor, resultaria da coconstrucao de conhecimento em sala de aula e das
acdes tomadas pelos docentes como escolhas de temas para discussao, escolha de materiais
didaticos etc. Para infortunio das centenas de milhares de alunos que dependem do ensino de
lingua inglesa nas escolas publicas, essa perspectiva de mudanca e valorizagdo do ensino da
lingua inglesa ndo tem sido evidenciada, tampouco pode ser vislumbrada em um futuro
préximo. Sustento essa visdo com base na génese do ensino de lingua inglesa no Brasil, que
passo a apresentar, de forma sintetizada.

O primeiro registro oficial de inclusdo da lingua inglesa no curriculo das escolas de
que tenho conhecimento remonta a 1809, quando, de acordo com Oliveira (1999), Dom Jodo
VI decreta que as linguas francesa e inglesa deveriam “ser ensinadas nas escolas publicas
brasileiras, sobretudo com vistas a permitir que os aprendizes pudessem se comunicar por
escrito e oralmente” (p. 24). A lei que data mais precisamente de 22 de junho de 1809

dispunha sobre essa obrigatoriedade da seguinte forma:

E, sendo, outrossim, tdo geral e notoriamente conhecida a necessidade de utilizar as
linguas francesa e inglesa, como aquelas que entre as vivas tém mais distinto lugar, e
é de muita utilidade ao estado, para aumento e prosperidade da instrugdo publica,
que se crie na Corte uma cadeira de Lingua Francesa e outra de inglesa. (MOACYR,
1936, p. 61).

H& de se considerar, também, que antecedem essa lei as independéncias americana
(1776) e francesa (1789) e que a lingua franca da época era o francés enquanto o inglés era
apenas ensinado aos estudantes “mais avancados”. O desinteresse pelo inglés foi grande nas
duas ou trés décadas que sucederam a instituicdo do ensino de lingua inglesa e francesa na
Corte do Brasil. Esse desinteresse fez com que o inglés fosse visto como terceira lingua
(depois do latim, lingua da religido e da literatura) na época (MARQUES, 2014, p. 117).

Subjazia a essa determinacdo de 1809, o interesse capitalista das relacfes comerciais
gue mantinham Portugal, Franca e Inglaterra na época. Para concretizar esse ensino, “usava-
se, majoritariamente, o metodo Gramética-Traducdo, que era reconhecido como o Unico
método ‘disponivel’ & época” (MARQUES, 2014, p. 118). Desde entdo, o ensino de lingua
inglesa tem sido alvo de inimeras mudancas, sob o pretexto de ampliar seu alcance nas
escolas publicas brasileiras. Algumas dessas mudancas foram consideradas positivas, mas
muitas outras serviram de mecanismo para enfraquecimento dessa disciplina. Um desses

episddios de enfraquecimento é registrado quando a Lei de Diretrizes e Bases, imersa no
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discurso da formagdo humana em qualquer contexto (o que inclui o contexto técnico-
tecnoldgico), incorre no erro crasso de excluir de sua grade curricular obrigatdria o ensino de
lingua inglesa (LDB de 1961 e 1971, conforme ja pontuado). Essa exclusdo representou,
seguramente, o apice da negligéncia com essa disciplina.

Em outros momentos, ndo se constatou tamanha negligéncia do ensino de lingua
inglesa, mas um também maléfico desencontro entre o ensino de lingua inglesa, oferecido
oficialmente no Brasil, e 0s anseios e as necessidades dos estudantes. Ha de se registrar,
inclusive, que, por vezes, 0s proprios documentos oficiais parecem incongruentes com seus
proprios objetivos, criando uma incoeréncia de propositos interna que se traduz em um
emblemético paradoxo desde sua concepgdo. Um exemplo desse paradoxo € a
incompatibilidade existente entre as orientacGes dos PCNs do ensino de lingua inglesa para o
Ensino Fundamental (BRASIL, 1998) quando confrontados com as Orientacdes Curriculares
Nacionais de Ensino Medio — lingua estrangeira (BRASIL, 2006), que parametrizam o ensino
de lingua inglesa para o Ensino Médio. A meu ver, de forma equivocada, os PCNs tratam o
ensino de lingua inglesa com enfoque exclusivo na leitura, valendo-se do argumento de que
“somente uma pequena parcela da populac¢ao tem a oportunidade de usar linguas estrangeiras
como instrumento de comunicagao oral, dentro ou fora do pais” (BRASIL, 1998, p. 18).

A defesa do ensino de leitura neste ultimo documento transcende, inclusive, as no¢oes
sOcio-econdmicas expostas acima. O documento, também, discorre em defesa da leitura por

meio de sua relevancia social:

Considerar o desenvolvimento de habilidades orais como central no ensino de lingua
estrangeira no Brasil ndo leva em conta o critério de relevancia social para a sua
aprendizagem. Com excecdo da situacdo especifica de algumas regides turisticas ou
de algumas comunidades plurilingues, o uso de uma lingua estrangeira parece estar,
em geral, mais vinculado a leitura de literatura técnica ou de lazer. Note-se também
que os Unicos exames formais em lingua estrangeira (vestibular e admissao a cursos
de pds-graduacdo) requerem o dominio da habilidade de leitura. Portanto, a leitura
atende, por um lado, as necessidades da Educagdo formal, e, por outro, é a
habilidade que o aluno pode usar em seu contexto social imediato. Além disso, a
aprendizagem de leitura em lingua estrangeira pode ajudar o desenvolvimento
integral do letramento do aluno. A leitura tem funcdo primordial na escola e
aprender a ler em outra lingua pode colaborar no desempenho do aluno como leitor
em sua lingua materna. (BRASIL, 1998, p. 20).

Curiosamente, esses mesmos alunos do Ensino Fundamental, quando alcangam o
Ensino Médio, se deparam com professores cujas praticas estdo parametrizadas pelas
OrientagGes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM-LE), que sdo, paradoxalmente,

voltadas para o ensino comunicativo de lingua inglesa em sala de aula. De acordo com esse
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documento, o estudante precisa possuir “um bom dominio da competéncia gramatical,
sociolinguistica, da competéncia discursiva e estratégica” em prol da comunicagdo (BRASIL,
1998, p. 30).

Percebo que a incoeréncia agiganta-se quando os proprios documentos lancam méo de
argumentos contraditorios para defender o ensino de lingua inglesa que deveria ser priorizado.
Nos PCNs de ensino de lingua inglesa voltados para o Ensino Fundamental, na tentativa de

justificar o porqué de ndo se dedicar ao ensino da oralidade, afirma-se que

as condi¢des na sala de aula da maioria das escolas brasileiras (carga horaria
reduzida, classes superlotadas, pouco dominio das habilidades orais por parte da
maioria dos professores, material didatico reduzido a giz e livro didatico etc.) podem
inviabilizar o ensino das quatro habilidades comunicativas. (BRASIL, 1998, p. 18).

No entanto, frente a isso, pergunto: “o que ha de diferente no Ensino Médio publico
brasileiro que permitiria 0 ensino da oralidade neste nivel e ndo no Fundamental?”. A meu
ver, nada. Ademais, ndo se pode negar que a lingua(gem) é constitutiva de nossa identidade
como seres humanos. Assim, em meio a esse carater de indissociabilidade entre formacéo
humanista e formacdo linguistica, avalio que, quando os documentos oficiais enfatizam as
dificuldades que fazem parte do cotidiano das escolas publicas e delas lancam mao para
justificar uma ou outra abordagem, ndo se esta levando em consideragdo que o conhecimento
pode ser alcancado por meio de um trabalho coletivo que busque desarticular o
empacotamento e o solipsismo que permeiam o status ontolégico da relacdo professor-
detentor-do-saber e aluno-sem-luz. Essa concepcao arcaica de ensino-aprendizagem fere a
possibilidade de viabilizar, inclusive, a formacdo continuada de professores de lingua inglesa
para a melhoria das relagdes sociais e praticas discursivas*' de sua atuagéo (CELANI, 2002, p.
19), visto que eles passam a se sentir desmotivados para refletir sobre as novas exigéncias
epistemoldgicas frente ao enfrentamento da fixidez de paradigmas ja sedimentados. Nas
palavras de Celani (2002, p. 19), uma quebra dessa perspectiva tradicionalista contemplaria o

modo

como o professor da escola publica se vé como profissional da Educacdo; como vé a
relagdo de sua atuacdo pedagogica com a Educacdo global do adolescente; como
entende a funcdo social de seu objeto de ensino no contexto socio-histérico em que
atua.

4 Praticas discursivas, na pesquisa socio-histérica, sdo entendidas como “produgdes simboélicas que se
constituem nas praticas sociais historico-culturalmente situadas” (CELANI, 2002, p. 25).
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Essa reflexdo que propus, sobre como tem sido tratado o ensino de lingua inglesa nas
escolas publicas brasileiras, ndo possui por objetivo tergiversar sobre o ensino de lingua inglesa
nos IFs, mas permitir que o cenario em que se encontra a lingua inglesa no ensino brasileiro seja
delineado de fora para dentro, do macrocenario para 0 micro, visto que os IFs constituem-se
como uma das varias institui¢des publicas brasileiras. Outra razdo para descortinar essa histéria
é lancar mdo de um amparo tedrico-referencial foucaultiano na anélise desenvolvida nesta

pesquisa. De acordo com o autor, uma analise pode ser mais bem arquitetada se

ndo passarmos do discurso para o seu ndcleo interior, para 0 dmago de um
pensamento ou de uma significacdo que se manifestariam nele; mas, a partir do
préprio discurso, de sua aparicdo e de sua regularidade, passar as suas condi¢des
externas de possibilidade. (FOUCAULT, [1971]1996, p. 50, grifos meus).

E isso que intento fazer a partir de agora, ou seja, partir do proprio discurso, da propria
historicidade para a analise. Antes de comecar a aprofundar a analise do ensino de lingua
inglesa, desta feita, nos IFs propriamente, saliento que cronologicamente as OCEM
certamente serviram de consulta e diretriz para a redacdo da lei de criacdo dos IFs, Lei n°
11.892/2008, no que diz respeito ao processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa. Essa
lei, em diversos pontos, dialoga com as OCEM. Um dos pontos que se traduz nesse dialogo
entre documentos € o que trata da busca por formar cidadaos para o mercado de trabalho.

Nas OCEM, reconhece-se que uma das fun¢des do Ensino Médio é o compromisso
com a Educacdo para o trabalho, e que a lingua inglesa é de grande relevancia na vida
profissional das pessoas a medida que passam a ser incorporadas praticas globalizadas e
globalizantes no Brasil que caminham em direcdo a dependéncia de mercados e empresas
internacionais que se instalaram no Brasil. Reitera-se, portanto, que ¢ “imprescindivel
incorporar as necessidades da realidade ao curriculo escolar de forma que os alunos tenham
acesso, no Ensino Médio, aqueles conhecimentos que serdo exigidos no mercado de trabalho”
(BRASIL, 1999, p. 149). Essa imprescindibilidade da relacdo escola-emprego tambem
encontra amparo na secdo I, art. 6°, inciso I, que trata das finalidades e caracteristicas dos

IFs. No documento,

os Institutos Federais tém por finalidades e caracteristicas ofertar Educacédo
profissional e tecnoldgica, em todos os seus niveis e modalidades, formando e
qualificando cidaddos, com vistas a atuacdo profissional nos diversos setores da
economia, com énfase no desenvolvimento socioecondémico local, regional e
nacional. (BRASIL, 1999, p. 149).
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Entendo, pois, que ndo ha como falar em “atuagdo profissional nos diversos setores da
economia” ou em “conhecimentos que serdo exigidos no mercado de trabalho” sem levar em
consideracdo o processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa. A conjuntura de reflexdes
apresentada até aqui serve para explicar o cenario em que se nota a relevancia do ensino de
lingua inglesa nos IFs.

Como os IFs constituem-se como entidades pluricurriculares em que imperam a
verticalizacdo dos niveis de ensino e a indissociabilidade entre Ensino, Pesquisa e Extensao,
os professores de lingua estrangeira (ndo somente) devem trabalhar ressignificando e
redirecionando sua forma de ensinar nos diferentes contextos em que atuam (Ensino Médio
integrado, Ensino Superior etc). Ressalto ainda que, conforme ja pontuei na se¢do 1.2, os IFs
sdo dotados de autonomia em diversos aspectos, inclusive no aspecto teérico-metodologico, e,
por isso, a forma de conduzir o ensino de lingua inglesa em cada IF pode variar no que diz
respeito a qual(is) abordagem(ns) enfocar.

Devido a isso, os IFs, por meio de seus professores, buscam tratar o ensino de lingua
inglesa com vistas a ampliar a capacidade de agenciamento*? do estudante, ja que se
caracterizam como instituicdes que buscam trabalhar com a nogéo de andragogia e autonomia
nos alunos e, assim, permitir que, mais do que bons profissionais, eles se tornem cidad&os
sensiveis a realidade daqueles que os cercam. Isso condiz com a no¢do de problematizacédo
que permeia os documentos oficiais dos IFs e combate uma nocéo de totalidade, passividade e
estabilidade dos livros e materiais didaticos utilizados em sala de aula, ou seja, parece ser
recorrente nos diversos IFs brasileiros um anseio por parte dos professores de formar alunos
questionadores seja por meio da leitura, da escrita, da fala ou da compreensdo oral nas aulas
de lingua inglesa. Essa proatividade encontra-se historico-temporalmente amparada, pois, ja a
partir dos anos 1990, os estudiosos da area de ensino-aprendizagem de linguas abandonaram a
crenca na existéncia de um método perfeito (PRABHU, 1990; KUMARAVADIVELU, 1994),
0 gque também serviu de combustivel para maior respeito as especificidades e a capacidade de
agenciamento dos diversos estudantes de lingua inglesa que habitavam o Brasil. Afirmo isso,
pois percebo que, uma vez que docentes e discentes passam a compreender que ndo ha
método pronto ou totalizado, eles passam a perceber seu papel de atores principais nas agdes
de construcdo e coconstrucao do conhecimento.

Sobre essa atitude ativa-colaborativa dos alunos em meio a postura de agéncia,

Kalantzis e Cope (2008, p. 10) afirmam que

42 Tomo agéncia e agenciamento como sinénimos e opto por detalhar como os concebo teoricamente na nota 43.
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0 peso da agéncia®® era fortemente atribuido as autoridades do conhecimento, quais
sejam o professor, o curriculo, as politicas publicas e o livro didatico. (...) Isso nao
nos parece mais adequado em um mundo no qual a agéncia no lugar da obediéncia
estd se tornando uma questdo central em termos econdmicos e sociais. O novo
aprendizado concebe a mudanca no peso da agéncia no mesmo rumo que ela esta
tomando em termos mais gerais.**

Quando menciono, conforme fiz anteriormente, “os varios IFs brasileiros”, ndo o faco
de forma leviana ou incauta. Na verdade, antes mesmo de iniciar a execuc¢ao desse projeto de
Doutorado, que agora materializa-se sob o género tese, busquei fazer uso de minhas
experiéncias nos cargos que ocupei no ambito do IFTM antes de iniciar esta pesquisa, a saber:
professor efetivo de lingua inglesa; coordenador e implementador do Centro de Idiomas deste
IF; coordenador de aplicagdo dos exames “TOEFL” em todos os campi da instituicéo;
coordenador institucional do programa Inglés Sem Fronteiras do governo federal,
coordenador institucional do programa Ciéncias Sem Fronteiras do governo federal e
coordenador de relacdes internacionais dessa mesma instituicao.

Essas fungdes me oportunizaram a participagdo em reunides, encontros, planejamentos
e féruns online de discussdo, nos quais pude estreitar lacos afetivo-profissionais com
representantes de praticamente todos os IFs brasileiros. Considero, inclusive, que este tenha
sido o principal ganho de ter ocupado esses cargos. O que afirmo é que a interacdo que surgiu
nas diversas interlocu¢cbes com meus colegas de outros campi, outros IFs e outras regides
brasileiras permitiram que eu melhor compreendesse o cenario de trabalho que possuiam
nessas localidades.

O que posso afirmar, com base nas experiéncias que adquiri, € que ainda que haja
autonomia pedagogica dessas varias instituicdes e que o intento maior dos docentes seja
trabalhar o ensino de forma critica, a fim de fomentar a andragogia, na pratica,
contraditoriamente, o ensino que é ofertado resume-se, na sua maioria, ao processo de ensino
de estratégias de leitura e praticas por meio de textos voltados para as areas especificas de
cada curso. Sdo raras as situagdes em que os professores com 0s quais mantive contato
relataram condicgdes diferentes de trabalho daquelas que vivenciei e sobre as quais passo a

escrever.

4 Lanco mao da nogdo de agéncia e agenciamento com base em Jorddo (2013), de acordo com quem, a “agéncia
¢ caracterizada, na perspectiva pds-estruturalista rizomatica, como possibilidade de perceber-se pensando, de
compreender seu processo de construgdo de sentidos e, simultaneamente, de ver o outro também construindo
seus sentidos em processos discursivos”, e assim, considero e estendo essa nogdo a ponto de afirmar que
“agéncia” traduz-se em ag0es para intervencéo e transformag&o social.

4 Minha traducdo livre do original: “the balance of agency was heavily skewed towards the knowledge
authorities of teacher, curriculum, designer and textbook writer. (...) It no longer seems so right in a world in
which agency rather than obedience is becoming regarded as a key to economic and social achievement. The
New Learning affords a shift in a balance of agency in the same direction that is evident in the world at large”.
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Cada professor efetivo* de lingua inglesa do campus em que atuo possui de doze a 18
aulas semanais, além de se envolver em projetos de Pesquisa e Extensdo. Além de possuir um
namero consideravel de aulas semanais, essas séo distribuidas em diversas turmas e niveis,
entre os cursos regulares do IFTM e os cursos do Centro de Idiomas (CENID), o que faz com
que a preparacao das aulas e o processo avaliativo sejam mais trabalhosos. Afirmo isso, pois
os diversos curriculos do IFTM, onde trabalho, abarcam uma ou duas aulas de lingua inglesa
(de um total de 40 ou 45 aulas semanais que 0s alunos possuem) a serem ministradas para 40
alunos em média (esse nimero pode chegar a 45 em turmas com repetentes). Esses alunos sao
avaliados com testes escritos a cada trés meses e, com maior periodicidade, por meio de
trabalhos realizados em grupo. As ementas dos diversos cursos de lingua inglesa ministrados
parecem comungar da mesma visdo, 0 que me permite afirmar que a maioria apregoa o ensino
de “estratégias de leitura (skimming, scanning etc.), “formagao critica”, “vocabulario voltado
para a area em que se da o curso”. Um exemplo desse trabalho direcionado sdo as aulas
ministradas nos cursos técnicos na area de Agropecuaria, cujos textos-base sdo voltados para
esse universo. Ja os cursos técnicos em manutencdo e suporte de computadores devem,
preferencialmente, a0 menos, tangenciar o tema “informatica”.

O que se percebe, no entanto, é uma aula que, na verdade, ndo se efetiva como de
“formagdo critica”, mas acaba por revelar uma concepc¢do de linguagem que é positivista,
transparente aos sujeitos que a aprendem, e em que 0 processo de ensino-aprendizagem é
tratado de forma a pensar e agir fora de sua historicidade. Dito de outra forma, os documentos
ressoam dizeres que se condensam para afirmar que se forem trabalhados textos pertencentes
a area, todos os alunos da turma terdo maior facilidade para aprender. Na pratica, isso ndo
ocorre. Na verdade, o que decorre desse fato € a questdo de caber ao professor a postura de
fazer um ensino mais humanizado para um grupo de aluno passivo e emudecido, que pouco
intervém no escasso tempo de aula que possui.

Isso exige do professor a capacidade de compreender cada sujeito de forma singular.
Afirmo isso, pois a concepcdo discursiva de linguagem com a qual coaduno e trabalho
(inclusive nesta tese) permite-me compreender que ainda que 0s sujeitos-aprendizes com
quem lido e lidei em meu cotidiano nessa instituicdo federal enunciem a partir do lugar
discursivo graduando em um curso técnico ou tecnologico federal, seus dizeres interpenetram-
se e interconstituem-se em um amalgama de movéncia, opacidade e deslocamentos de

sentidos. Isso quer dizer que esses mesmos aprendizes em outra situacdo de aprendizagem,

4 Ao todo, em 2016, o campus Uberlandia do IFTM possui seis professores efetivos de lingua inglesa.
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permeada por outras condi¢bes de producdo e recepcdo, enunciando para outro auditorio
social, o fariam de outro lugar discursivo. Ou ainda, 0 mesmo curso, no mesmo prédio,
ministrado para diferentes alunos seria um outro curso.

Conforme pontuei em estudo anterior (FERREIRA, 2010), a globalizacéo teve papel
determinante na constituicdo dessa realidade de cursos e ensino engessados, pois é, de certa
forma, o apice do processo de internacionalizacdo do contexto contemporaneo. O constante ir
e vir de pessoas e mercadorias trouxe uma necessidade de mecanismos mais ageis e de maior
acuidade, oferecendo meios de suprir as “novas” necessidades humanas: armazenamento de
grandes volumes de informacgdes dos mais variados tipos e formas e sua recuperacdo em
tempo aceitavel. Assim, para esse intuito, busca-se delinear uma escola de emudecidos e
apassivados, em que ndo haveria “espago” para problematizagdo por parte de alunos, ou seja,
ndo haveria oportunidade para que a singularidade de cada aluno emergisse.

Existe, também, uma caracteristica nos cursos de lingua inglesa nos IFs que favorece o
“deposito de informagdes™: ser um proporcionador de mobilidade social, haja vista que a
inscricdo empreendedora e mercadoldgica que os estudantes desse curso aparentam ter é
referendada por um curso que visa a oferecer-lhes a possibilidade de ocupar um novo nicho
econdmico-social no pais. O que intento afirmar é que tanto a instituicdo quanto os estudantes
matriculados nela esperam que a lingua inglesa consiga contribuir no algamento de novos
patamares profissionais e, assim, eles possam melhorar a qualidade de vida da sociedade que
0s rodeia e possam, também, atender as necessidades emergentes.

Esse discurso de (trans)formacdo da realidade e de ativa participacdo permeia 0s
“perfis dos egressos” que sdo registrados nos diversos cursos da instituicdo (na disciplina
lingua inglesa) bem como faz coro com os elementos que Ramos (2005) defende para a
organizacdo ideal de um curriculo do Ensino Médio integrado ao ensino técnico nas mais
diversas disciplinas, quais sejam: o sujeito como ser histdrico-social concreto, capaz de
transformar a realidade; a formacdo humana englobando tanto a formagdo bésica quanto a
formacao para o trabalho; o trabalho como principio educativo, ja que o trabalho permite

[...] a compreensdo do significado econdmico, social, historico, politico e cultural
das ciéncias e das artes; uma epistemologia que tenha em conta a unidade de
conhecimentos gerais e especificos; e uma metodologia que possibilite a
identificacdo das especificidades desses conhecimentos em relagdo a sua
historicidade, potencialidades e finalidades; uma pedagogia que objetive a
‘construcdo conjunta’ de conhecimentos gerais e especificos, sendo que os primeiros
ddo fundamentos aos segundos e estes exprimem o carater produtivo concreto dos
primeiros (conhecimentos gerais) e os fundamentos das diversas técnicas que
caracterizam o trabalho moderno a partir dos eixos: trabalho, ciéncia e cultura.
(BRASIL, 1999, p. 113-114).
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Curiosamente, no entanto, mesmo estando registrado em “perfis de egressos”, em
Projetos Pedagodgicos de Cursos (PPCs) e demais documentos reguladores, as escolas
profissionalizantes, na pratica, insistem em delegar a lingua inglesa o papel de tdo somente
instrumento para que os profissionais executem minimamente seu trabalho e ndo como
elemento constitutivo da formacdo sujeitudinal dos profissionais. Essa instrumentalizacéo da
lingua inglesa fica mais notdria nas aulas que sdo ministradas, mas, conforme aventei
anteriormente, encontra-se velada nas ementas dos cursos do IF que insistem em incorrer no
equivoco de preconizar um tipo de ensino critico e transformador que nao parece ser, de fato,
feito nas centenas de campi de IFs espalhados geograficamente pelo pais. Afirmo isso, pois,
de acordo com informagdes a que tive acesso no ano de 2014, apenas alguns campi dos IFs
Sul-Rio-Grandense e do Espirito Santo trabalhavam com cursos voltados para as quatro
habilidades. Nos demais, elegem-se habilidades de “maior necessidade” para os alunos, o que,
muitas vezes, traduz-se em “leitura”. Esse velamento pode ser observado na ementa de um
dos cursos do IF no qual sou professor, em que a aquisi¢cdo das capacidades basicas da lingua
— entender, falar, ler e escrever, sempre pautada para suas maiores necessidades humano
socio-politico-afetivo e técnico-profissional sejam, de fato, respeitadas.

Frente a isso, saliento que ainda que essa ementa seja resultante de uma concep¢ao
de lingua(gem) que percebe o sujeito como alguém que se constitui da/na/pela lingua
inglesa, o trabalho que é efetivamente realizado ndo traduz o que preconiza esse
documento.

Um outro exemplo institucional de incongruéncia entre o que € proposto pelos
documentos e o que € efetivamente realizado no IFTM ¢é a proposta de trabalho do Centro
de Idiomas do IFTM (CENID). A Resolugdo n° 16/2015, de 23 de fevereiro de 2015,
aprova a Resolucdo AD REFERENDUM n° 89/2014, que versa sobre a aprovacdo do
Projeto Pedagogico do Curso de lingua inglesa, do CENID.

Desse documento, como resposta a portaria n® 288 de 14 de mar¢o de 2014, em que o
CONIF*/FORINTER*" propdem a criacdo de Centros de Idiomas da Rede Federal de Educagéo

Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, constam os seguintes principios norteadores:

4 CONIF ¢ a sigla utilizada para designar o Conselho Nacional das Instituicdes da Rede Federal de Educacio
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, de que todos os Institutos Federais fazem parte e cujas reunies sao
realizadas com a presenca dos reitores de cada IF.

47 FORINTER é€ a sigla utilizada para designar o Forum de RelagOes Internacionais das Instituicdes da Rede
Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnologica. Esse forum busca socializar as a¢Ges voltadas para o
processo de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras de cada IF, bem como trabalha em prol da
internacionalizagdo dos trabalhos dos IFs. Cada IF, neste forum, é representado pelo assessor de relagGes
internacionais institucional, cargo que ocupei no ano de 2013 e inicio de 2014 (14 meses), quando, a pedido,
para me dedicar ao curso de Doutorado da UFG, fui dispensado.
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Serdo empreendidas agBes que respaldem a formacdo de falantes proficientes em
idiomas estrangeiros/linguas adicionais, de forma a preparar a comunidade académica
para intercambios, estagios, estudos e pesquisas no exterior, realizacdo de testes de
proficiéncia, visando a contribuir para a formacdo integral e profissional dos discentes
do Centro de Idiomas do IFTM. Dentre essas, destaca-se a oferta de cursos regulares
de idiomas para a comunidade académica conforme o Regulamento do Centro de
Idiomas do IFTM.

No plano cultural, serdo criadas atividades culturais e sociais, para promocdo de
conhecimento sobre a cultura de outros paises, principalmente daqueles com os quais a
instituicdo mantém convénio e tem relacdo de intercAmbio. Sdo exemplos dessas
atividades: semindrios, simposios, viagens, excursdes, eventos interculturais, aulas
extramuros; sessdes de cinema; eventos académicos internacionais®. (IFTM,
RESOLUGAO n° 16/2015).

Problematizo a incongruéncia dessa proposta por perceber um anseio que ndo é
operacionalizado nem tampouco exequivel a um curto ou médio prazo. Para realcar essa
incongruéncia, fiz questdo de recortar a secdo do documento intitulada “principios norteadores
da concepgao curricular do IFTM” do Projeto Pedagogico do Curso de lingua inglesa do Centro
de Idiomas do IFTM, de que, conforme compreendo, deveriam constar principios norteadores
de toda a instituicdo e ndo apenas do Centro de Idiomas, que ndo é meu objeto de estudo nesta
tese propriamente. Nota-se que, em tese, o objetivo seria a “formacao integral e profissional dos
discentes”. Fato ¢ que conforme ja pontuei a0 longo desta tese e assevero no Capitulo 4 em que
teco a analise propriamente, a dualidade entre estudo propedéutico e profissional sempre
imperou nos IFs e, entdo, ndo se pode falar em uma visdo holistica de formagdo. Outra
incoeréncia ¢ apontar a realizacdo de “atividades culturais e sociais, para promocao de
conhecimento sobre a cultura de outros paises, principalmente daqueles com o0s quais a
instituicdo mantém convénio e tem relagdo de intercambio” (IFTM, Projeto Pedagdgico do
Centro de Idiomas do IFTM, 2015). Isso também ndo ocorre. Na pratica, tudo que se tem sao
aulas regulares com baixa carga horaria na propria grade curricular dos alunos (uma ou duas
aulas por semana) e, para os contemplados pelo sorteio do CENID, aulas de lingua estrangeira
como segunda lingua ap6s o horario regular das aulas, ou seja, apds as 16h30min. Ressalto que
a proposta feita nesse documento de propor “seminarios, simposios, viagens, excursdes, eventos
interculturais, aulas extramuros; sessdes de cinema; eventos académicos internacionais” (IFTM,
Projeto Pedagogico do Centro de Idiomas do IFTM, 2015) ndo seria possivel nem mesmo do
ponto de vista logistico. Essa inexequibilidade deve-se, inclusive, a alta carga horéaria
regulamentar que ja possuem discentes e docentes durante os cinco dias de aula, em que das

07h30min as 16h30min, estdo envolvidos com atividades regulares inerentes ao proprio IF.

8 Texto extraido da segdo “principios norteadores da concepgdo curricular do IFTM” do Projeto Pedagégico do
Curso de Lingua Inglesa do Centro de Idiomas do IFTM, aprovado como Resolucdo n® 16/2015, em 23 de
fevereiro de 2015.
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Assim, mais uma vez, ha um embate entre 0 que é proposto pelos documentos filoséficos e
institucionais e a préatica evidenciada por docentes e discentes nas a¢cbes implementadas.

Esse embate tem, por vezes, caracterizado um cenario de faz-de-conta, pois 0s
documentos oficiais sempre determinam que a aprendizagem de uma lingua estrangeira é direito
do cidaddo (OCEM, 2006) e na prética isso nao tem sido possivel, pois, ndo raramente, 0 ensino
de linguas € visto como um processo apolitico, a-historico e acultural. Ensina-se, pois, lingua
pela lingua e as atividades culturais de que tratam os documentos ndo séo operacionalizadas.

Conceber a escola publica (e, por conseguinte, os IFs) como um ndo-lugar para a
aprendizagem de linguas estrangeiras €, a meu ver, resultado de um discurso que circula socio-
histérico-ideologicamente e que permite e sustenta a existéncia de um mercado explorador e
hegemonico que precisa vender um dos seus mais novos e rentaveis produtos: a Educacao
privada (o ensino de lingua inglesa em institutos de idiomas). No entanto, precisamos de
“significados que desmontem valores universalizados e hegemdnicos sobre quem somos na vida
social, construidos para atender a um mercado livre neoliberal que nos afeta globalmente”
(MOITA LOPES, 2003, p. 44).

Assim, é possivel reiterar o que afirmei nesta secdo sobre a forma de pseudo-
modernizagdo empreendida nas relacdes de ensino-aprendizagem, ou seja, constata-se que a
modernizacdo realizada foi excessivamente conservadora, pois se mudaram relagcdes que nao
se traduzem diretamente no processo de empoderamento de seres humanos e conforme
sustenta a tese de Algebaile (2004), trata-se de um sistema que se “amplia para menos”
(ALGEBAILE, 2004, p. 107) por terem sido implementadas mudangas que efetivamente “néo
foram voltadas a estimular o crescimento intelectual e intervencionista dos alunos”
(ALGEBAILE, 2004, p. 108).

A breve analise da pratica que apresentei nesta secdo, mesmo gue em vias opostas ao
que é pregado pelos documentos utilizados nos IFs sinaliza, tomando-se um maior ou menor
tempo histérico, uma busca incessante pela manutencdo das relagdes de poder neoliberais e
imperialistas, em prol do emudecimento de classes oprimidas e marginalizadas. Analisada em
outras palavras, a realidade com a qual lidamos hoje nas escolas brasileiras, no que diz
respeito ao ensino de lingua estrangeira (inglés), traduz-se, de forma emblematica, no
desaparecimento do ideario de um projeto de desenvolvimento linguistico e configura-se, no
plano ideoldgico, como desvinculagdo das escolas publicas daquele que deveria ser seu papel
principal: intervir de forma ostensiva para rearranjar as relacées de poder e oportunizar uma
travessia mais provavel e segura dos marginalizados em direcdo a qualidade de vida. Ao ndo

cumprir o seu papel social mais relevante, as escolas publicas avalizam o discurso da
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colonizacéo e da dependéncia Brasil-Estados Unidos. A respeito dessa dependéncia, Paiva
(1996, p. 24) esclarece que “a partir de 1921, a dependéncia para com 0s norte-americanos
aumentou com a crise do café, tendo o Brasil que recorrer a constantes empréstimos. A
dependéncia econdmica gerou uma dependéncia cultural”. Ademais, sob uma perspectiva
discursiva, afirmo que a concepcdo de ensino que é de fato levada & sala de aula nas
instituicdes publicas brasileiras ndo permite que o aprendiz constitua-se sujeito, pois ndo ha
espaco para alteridade com diversas culturas, crencas e pensamentos (quando ha, trata-se do
que concebo como “alteridade exclusiva-dual™®® entre Brasil e Estados Unidos), nem
tampouco deixa campo para tomadas de posi¢do e agéncia em relacdo a lingua que lhe é
ensinada.

Como ndo faz parte do escopo deste trabalho reconstruir historicamente a relagéo entre
Brasil e Estados Unidos, entendo que é suficiente afirmar que a dependéncia intelectual de que
tratei no paragrafo anterior, de modo geral, impera até os dias atuais, sobretudo quando é
analisada a forma reducionista com que os materiais didaticos brasileiros ainda tratam o ensino
de lingua inglesa nas escolas publicas brasileiras.

Tendo proposto uma reflexdo sobre a forma emblematicamente reducionista que ainda
permeia 0 ensino de lingua inglesa nos IFs e nas escolas publicas em geral, apresento um
quadro esquematico desse primeiro capitulo, aqui finalizado. Em seguida, no Capitulo 2, passo
a tratar da Orientacdo Teorico-Metodoldgica construida para a pesquisa.

49 Optei por cunhar este termo, a fim de expressar a relagéo de dependéncia de via Unica que existe entre Brasil e
Estados Unidos. O que, a meu ver, evidencia-se é que, quando ha alteridade com outras culturas, crengas ou
pensamentos, essa ocorre apenas entre Brasil e Estados Unidos e mais precisamente de Brasil para Estados Unidos.
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Resumindo o Capitulo Primeiro

Neste capitulo, para tentar dar conta da historicidade, das condic¢des de producao e das

razdes pelas quais esta pesquisa de Doutorado foi realizada, busquei:

a) Contextualizar o leitor acerca das justificativas e dos objetivos que conduziram a
realizacdo desta pesquisa, tendo como foco como os professores de lingua inglesa dos
Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs) representam as varias
transformacdes propostas a Rede Federal de Ensino Bésico, Técnico e Tecnologico e
como essas representacfes se traduzem na experiéncia de ensino de lingua inglesa nos
dias atuais.

b) Apresentar as condi¢cGes de producdo em que se deu a concepcdo dos Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, para problematizar as concepcfes
mercadoldgicas que subjazeram a seu surgimento e influenciam, direta ou
indiretamente, no ensino de lingua inglesa nessas institui¢ées.

c) Justificar o porqué de adotar para essa pesquisa uma perspectiva da Linguistica
Aplicada que dialoga com a Andlise de Discurso, para circunstanciar as razées que me
levaram a adotar um trabalho de interface sob uma perspectiva discursiva da
linguagem.

d) Abordar dados disponiveis sobre o Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico, a fim de
destacar a relevancia de pesquisar neste/sobre este nivel de ensino ainda incipiente no
pais.

e) Apresentar as perguntas de pesquisa delineadas para este estudo. As questdes que
norteiam este estudo sé@o: 1) Quais sdo os dizeres enunciados pelas professoras de
lingua inglesa (aposentadas e em-servico) sobre a lingua inglesa nos diversos
curriculos com que trabalharam?; 2) Em quais discursos elas se inscrevem para
enunciar sobre essa criacdo e sobre a disciplina lingua inglesa?; 3) Qual é a concepcao
de ensino a que recorrem enquanto enunciam sobre sua trajetéria como professora de

lingua inglesa?




CAPITULO 2
ORIENTACAO TEORICO-METODOLOGICA

Enquanto o inglés abre portas para alguns, ele é
simultaneamente uma barreira para a aprendizagem, o
desenvolvimento e o emprego de outros, e, assim, deixa
de fora muito mais do que deixa entrar.
(PENNYCOOK, 2007, p. 103)

A orientacdo dialdgica é naturalmente um fendmeno
préprio a todo discurso. Trata-se da orientagdo natural
de qualquer discurso vivo. Em todos os caminhos até o
seu objeto, em todas as dire¢Bes, o discurso se encontra
com o discurso de outrem e ndo pode deixar de
participar, com ele de uma interagéo viva e tensa.
(BAKHTIN, [1975]1988, p. 88)

A memdria ndo é estatica, é antes um espaco movel de
divisdes, deslocamentos, retomadas, e conflitos. E um
espaco de desdobramentos, réplicas, polémicas e até
contra-discursos.

(PECHEUX, [1983]1999, p. 56)

E a instituigdo responde: “Tu ndo deves ter receio em
comecar; estamos aqui para te fazer ver que o discurso
esta na ordem das leis; que sempre vigiamos o seu
aparecimento; que lhe concedemos um lugar, que o
honra, mas que o desarma; e se ele tem algum poder, é

de nos, e de nos apenas que o recebe”.
(FOUCAULT, [1971]1996, p. 7)

Esta tese se inscreve na LAC em interface com a ADD. Além da ADD, concateno os
pressupostos tedrico-epistémicos da ADF, recorrendo aos postulados de Pécheux e Foucault.
Conforme ja pontuei no corpo desta tese, em secBGes anteriores, na feitura desta pesquisa
académica, mobilizei mais avidamente as noc¢des bakhtinianas; articulei alguns dialogos
secundarios com o0s pressupostos pecheutianos e arrolei pontos de articulacdo com os estudos
foucaultianos. Foi justamente essa gradacdo nas epistemes de que lanco médo que me fez
toméa-las, para esta pesquisa, como base teorica, base referencial e base complementar,
respectivamente.

A LAC diz respeito a uma area de pesquisa que, segundo Pennycook (2001, p. 5), visa
estabelecer uma ligacdo entre o campo da Linguistica Aplicada — salas de aula, traducdes,
conversagoes e textos — e as questdes mais amplas da sociedade.

A ADD diz respeito, nas palavras de Brait (2003, p. 126), a
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um conjunto de procedimentos analiticos, um arcabougo teorico que, embora ndo
formando um corpo acabado de conceitos e formas de aplicacgdo, esta articulado no
conjunto das obras de Mikhail Bakhtin e seu circulo, independentemente da
discussao a respeito da autoria individual de cada trabalho.

A ADF diz respeito a corrente historico-ideoldgica constituida, na Franga, a partir dos
trabalhos realizados por Michel Pécheux. Na ADF me amparo, também, para melhor
compreender questdes como transgressao, identidades mdaltiplas, fluidas e contraditérias e
relacdes de poder. Os pressupostos sustentados por Michel Foucault mostraram-se relevantes
para a realizacdo deste trabalho a medida que contribuiram sobremodo para a melhor
compreensdo das nogdes ligadas a relagdes de poder.

Neste capitulo, busco melhor expor as concepcdes tedricas das bases acima
mencionadas e explicar como algumas dessas concepcBes tornaram-se norteamento tedrico-
analitico desta tese.

Na secdo 2.1, enveredo-me por questdes concernentes aos estudos da LAC. Nessa
secdo, realizo uma breve reflexdo das mudancgas que tém sido constatadas na area de LA,
enfatizando, sobretudo como os estudos tém sido abordados depois do livro Critical applied
linguistics: a critical introduction, de Alastair Pennycook (2001), que representa 0 marco dos
estudos criticos em LA. E nessa secdo, também, que justifico o porqué de adotar, para esta
tese, a perspectiva critica da LA.

Reservo a secdo 2.2 para ressaltar nocOes teodricas bakhtinianas — relevante
sustentaculo desta tese. Por conferir esse destaque, marco minha circunscricdo tedrica nos
estudos bakhtinianos e em uma concepcao de linguagem dialdgica e dialética, que entende
que o funcionamento da linguagem extrapola os processos puramente linguisticos e, assim,
torna-se mecanismo estruturante do processo de significacdo. Almejo, nesta secdo, nao so
apresentar as noc¢des bakhtinianas, mas ressaltar a relevancia que elas possuem para um
estudo como este, pautado na ressignificacdo dos conceitos de linguagem.

Na secdo 2.3, historicizo algumas das varias filiagdes teoricas utilizadas sob a
denominacdo de AD no universo académico pos-moderno atual. Nessa se¢do, comeco a
delimitar minha concepcéo de linguagem, ao legitimar atravessamentos tedricos, que marcam
0 caréater histérico e ideoldgico que avalio como constituintes da linguagem. As nocoes
mobilizadas nesta secdo permitem-me afirmar que um estudo de interface com a AD
constitui-se em uma proposta de estudo que compreende que a materialidade da linguagem
deve ser percebida como postulado que rompe com uma perspectiva linguistica. Nessa mesma

secdo, apresento o conceito de acontecimentalizagdo e como esse conceito presente nas obras
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foucaultianas serve, nesta tese, para lancar um olhar mais apurado sobre como o processo de
ensino-aprendizagem de lingua inglesa ocorre nos IFs. Por fim, na secdo 2.4, apresento a
proposta AREDA e como essa proposta caracterizou-se como ferramenta tedrico-
metodologica para esta tese.

Nessa perspectiva, este estudo configura-se como ponto de articulagdo de questdes e
conceitos da LAC, da ADD e da ADF, sempre compreendendo que entre essas questoes
encontram-se, nem sempre desveladas, relagdes de tensdo e poder que contribuem para a
melhor compreensdo dos depoimentos coletados e dos diversos funcionamentos néo
linguisticos constitutivos das formagfes discursivas em que se inserem 0S sujeitos
participantes desta pesquisa.

Cumpre, ainda, ressaltar que outros conceitos e nocdes que sejam constituintes ou
constitutivos das no¢des apontadas, nesta introducdo, serdo abordados ao longo do texto,
sempre que necessario, para referendar o tipo de sujeito que concebo no &mago do
entrecruzamento dos estudos da LAC e da AD, ou seja, 0 sujeito social, plural e heterogéneo.

Isso posto, comego a apresentar a trajetdria historico-ideoldgica trilhada pela LA até
os estudos da LAC.

2.1 Linguistica Aplicada Critica

A LAC, com a qual coaduno, denega as inUmeras tentativas de linhas e correntes
tedricas de apagarem o processo em detrimento do produto. Dito de outra forma, a LAC
compreende que muito mais do que ensinar gramatica, vocabulario, escrita etc., o professor de
lingua inglesa pode valer-se da lingua como espago para “criagdo ¢ negociacao de identidades
e visdes de mundo” (MORGAN, 2007, p. 23).

Nesse sentido, Ferreira (2006) argumenta que a escola também € responsavel pela
construcdo da cidadania, visto que, nesse espaco, professores/as e alunos/as constroem
diariamente as suas identidades, sejam elas étnicas, raciais, de classe, sexuais, profissionais, de
género etc. Saliento o fato de que a LAC, por diversas vezes, combate veementemente as
instancias que concorrem para a no¢do de ensino de lingua estrangeira como dominio, opressao
e exclusdo. Em outras palavras, € uma das bases de trabalho da LAC permitir que seus
aprendizes percebam que o saber (conhecimento de lingua inglesa) seja utilizado como
instrumento de poder nos espacos enunciativos dos que gozam desse saber sobre aqueles que

sdo vitimados, excluidos ou ridicularizados por serem apartados desse privilégio.
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Porém, para melhor assimilar a origem, a base epistemoldgica e 0s pressupostos desta
recente vertente da LA, atesto a contundente necessidade de remontarmos a origem da LA
para melhor compreendermos 0s embates que essa area tem engendrado e, assim,
percebermos os avancos que ja foram auferidos e 0s muitos outros que ainda estao por vir.

Em termos gerais, pesquisas sobre a gestacdo e a concepcdo da LA culminardo, em
maior ou menor grau, na reducdo a ja envelhecida no¢do de LA como aplicagdo da
Linguistica Tedrica. Essa nocdo de interdependéncia, que faz parte da génese da LA, continua
a ser ratificada nos estudos da década de 1980, quando Gomes de Matos afirma que a LA tem
como objetivo a aplicagdo de principios e resultados das investigagdes tedricas sobre as
linguas para a solucdo de problemas educacionais e socioculturais. No entremeio dessa
teorizacao sobre LA estd a nogdo de LA voltada para o ensino de linguas estrangeiras. N&do é
surpreendente, pois, que as décadas de “1960, 1970 e 1980 assistiram ao surgimento,
expansdo e consolidacdo de inimeros cursos de inglés” (MARQUES, 2014, p. 49).

Mesmo na Europa e nos Estados Unidos, onde a LA j& se encontra maturada ha mais
tempo e onde mais degraus foram galgados em direcdo a uma maior independéncia dessa area
em relacdo a Linguistica Teo0rica, essa perspectiva de aplicacdo de teorias é encontrada.

Essa visdo reduzida de aplicacdo de teorias encontra amparo, também, nos dizeres de
Campbell e Ortiz (1991), que advogam a favor do discurso da LA voltado para o ensino de
linguas. Na visdo dos autores, a tarefa daqueles que se incumbem da LA é definir as relagdes ou
ligacbes entre teorias (visGes, pressupostos) acerca da natureza da linguagem e o
estabelecimento das condi¢des mais adequadas de ensino e/ou aprendizagem de linguas. Dessa
fala ecoa o discurso do linguista aplicado como mero mediador entre a Linguistica e a area de
Ensino e Aprendizagem de Linguas. Conforme pontuarei a seguir, na atual conjuntura, essa
Visdo prova-se inexata, mesmo porque “recusando-se a explorar 0s aspectos politicos e culturais
da aprendizagem de linguas, [o ensino de linguas] estara mais vinculado a acomodacéo do que a
qualquer nocéo de acesso ao poder” (PENNYCOOK, 1998, p. 30).

O incipiente percurso analisado até aqui permite-me sustentar que a LA tida como
neutra e apolitica passou a apontar evidentes sinais de exaustdo e comecou a reclamar
diferentes formas de concepcdo. E fato que ndo posso negar que a modernidade apregoa uma
forte tendéncia ao consumismo de produtos, mercadorias €, por que ndo dizer teorias? Isso € o
que Bauman (2006, p. 16) descreve como modernidade liquida, e da qual os discursos
(politico, midiatico, educacionais etc.) ndo podem escapar: “a vida liquida ¢ uma vida de
consumo. Ela trata 0 mundo e todos os seus fragmentos animados e inanimados como objetos

de consumo: ou seja, objetos que perdem sua utilidade durante o tempo em que 0s
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utilizamos”. Assim, esse autor descreve a modernidade liquida como “o estado de uma
sociedade em que as condi¢fes nas quais seus membros agem e mudam em menos tempo do
que é preciso para que os modos de acdo se cristalizem como habitos e como rotinas”
(BAUMAN, 2006, p. 7).

Ainda assim, como linguista aplicado, entendo que essa tendéncia ndo pode se
estender ao consumo da LA pela Linguistica, mesmo porque defendo que a LA também
produz teorias (CELANI, 1992; MOITA LOPES, 1996a; MOITA LOPES, 2006) e, nem de
perto, é regida pela fixidez. Essa é uma postura que parece encontrar respaldo em reflexdes
atuais sobre o ensino de linguas estrangeiras nas escolas publicas brasileiras (LEFFA, 2001,
PAIVA, 2011), as quais, a meu ver, conclamam a LA a concentrar os seus esforgos, entre
outros, na “elaboracdo de teorias” que atendam as necessidades das comunidades menos
desenvolvidas. Chego, inclusive, a afirmar que tamanha € a fluidez de seus estudos que, por
anos, a LA foi tida como disciplina “sem teto” (CAVALCANTI, 1998, p. 207-208), por ndo
estar ancorada firmemente em um Unico centro de pesquisa, mas sim se valer da “contestagao
de ideologias, mistura de disciplinas e conceitos” (MOITA LOPES, 2006, p. 13).

Interessante também se faz notar que, discursivamente, as relacdes de poder sdo
mantidas pelas instncias que se sentem confortaveis no dominio. Assim, ndo posso deixar de
destacar que essa visdo de subserviéncia®, escamoteada pela nocdo de interdependéncia,
encontra respaldo, amparo e abrigo no universo da Linguistica mainstream®. Como ¢é
discutido por muitos, o discurso, produzido nas relacdes de poder, por sujeitos historica e
socialmente constituidos, atesta posicGes sustentadas por aqueles que as enunciam
(FOUCAULT, [1979]2007). Diante do exposto, as no¢oes de nomadismo, indisciplinaridade e
mesticagem atribuidas a entdo chamada LA (DAVIES, 1999 apud MOITA LOPES, 2006, p.
87) servem como verdadeira base para a agenda critica, social e politicamente engajada, que €
defendida pela LAC.

No imo da LAC, parafraseando Pennycook (1998, p. 31), encontra-se um linguista
aplicado que tem seu envolvimento marcado pela “reflexdo continua sobre si mesmo”, se

repensando a cada momento. Ele encontra-se comprometido com o redirecionamento de suas

50 Quso postular que subserviéncia seria um termo mais adequado do que interdependéncia, pois é sabido que,
por anos, a LA estava voltada aos interesses politicos e econdmicos dos paises onde o inglés é falado como
primeira lingua.

1 Lanco méo do termo mainstream com base em Martin (2000, p. 123-124), segundo quem a LA possui
relevante papel para “ressuscitar a linguistica como disciplina”, que teria perdido muito de sua relevancia por
“ndo visar um papel mais socialmente responsavel”. Assim, por utilizar o termo ressuscitar, entendo que Martin
(2000) faz uso da mesma nocdo de falecimento da Linguistica mainstream que ressoa nos dizeres de Pennycook
(1990, p. 16), que afirma que, “em muitas de suas manifestagdes atuais” (...) encontra-se “um lamentavel estado
de faléncia maltipla” e que isso pode vir a fazer com que ela se torne “de interesse periférico”.
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acOes em direcdo a maior autonomia e em busca de uma transformacio social concreta. E
valido ressaltar que Pennycook (2006, p. 67) busca conceituar a LAC e o faz ao afirmar que
se trata de “uma abordagem mutavel e dindmica para as questes da linguagem em contextos
multiplos, uma forma de antidisciplina ou conhecimento transgressivo”. O autor complementa
que a LAC refere-se a “um modo de pensar e fazer sempre problematizador” (p. 67).
Também, afirmar que a LAC pauta-se pela transgressao significa afirmar que a LAC passa a
adotar uma postura que “almeja pensar o que nao deveria ser pensado, fazer o que nao deveria
ser feito. Almeja atravessar fronteiras e quebrar regras; (...) € pensada para a acdo e a
mudanga” (PENNYCOOK, 2006, p. 82). Ademais, como linguistas aplicados, devemos
“questionar os interesses que t€m orientado nossa pratica, a relevancia do que ensinamos
aos[/as] nossos[/as] alunos[/as] e a maneira como temos desempenhado nosso papel social”
(BORELLI; PESSOA, 2011, p. 25).

Retomo Pennycook, pois reitero que é seu livro Linguistica aplicada critica: uma
introduc&o critica®?, publicado em 2001, que é tido como o precursor dos estudos criticos em
LA, ainda que reconheca que trés outros trabalhos desenvolvidos pelo autor anteriormente ja
prenunciavam reflexdes que vado ao encontro da vertente critica da LA, a saber: o artigo A
linguistica aplicada nos anos 90: em defesa de uma abordagem critica®, publicado
originalmente em 1990; o livro O inglés e os discursos do colonialismo®*, publicado em 1998;
e 0 artigo Introducdo: abordagens criticas para o ensino de inglés como segunda lingua®®,
publicado em 1999.

Para o referido autor e de acordo com o artigo publicado em 1990, no bojo do trabalho
dos linguistas aplicados, deve estar a guerra travada contra as diversas formas de desigualdade
social e caberia a esses profissionais “assumir projetos politicos e morais para mudar essas
circunstancias” (PENNYCOOK, 1990, p. 43), o que implicaria uma ruptura com os “modos de
investigacdo que sdo associais, apoliticos e a-historicos” (PENNYCOOK, 1990, p. 43).

Nesta via, considero que essa visdo de inflexdo rumo ao social comeca a desenhar-se
como estruturante para a LAC que surgiria dos pensamentos de Pennycook. Nesse mesmo
trabalho, Pennycook (1990) afirma que as desigualdades sociais s&o0 muitas vezes perpetuadas
por meio do ensino de linguas, que opera como um obstaculo para uma reflexdo mais critica
sobre 0 mundo em que vivemos. Essa colocacdo do autor, a meu ver, dialoga com a reflexéo que

propus no inicio da secdo 1.3 desta tese, em que discorro sobre como o ensino de lingua inglesa

52 Titulo original: “Critical Applied Linguistics: a critical introduction”.
%3 Titulo original: “Towards a critical applied linguistics for the 1990’s”.
% Titulo original: “English and the discourses of colonialism”.

% Titulo original: “Introduction: critical approaches to TESOL”.
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tem, por vezes, sido usado sdcio-historico-ideoldgica e economicamente para a manutencdo de
desigualdades, opressdes e de uma visdo hegemonica dos Estados Unidos sobre diversos paises
subalternos.

No livro publicado em 1998, Pennycook discute os valores coloniais que estdo
impregnados no valor que se da ao ensino, a aprendizagem e ao uso da lingua inglesa. Ademais,
0 autor discorre sobre a relevancia de produzir contradiscursos para combater 0s construtos
hegemdonicos do colonialismo. Nas palavras do autor, “precisamos trabalhar dentro do inglés e
contra ele para encontrar alternativas culturais para os construtos culturais do colonialismo.
Precisamos desesperadamente de algo diferente”® (PENNYCOOK, 1998, p. 217-218).

Sob essa perspectiva, entendo que a LA avanga e amplia sua agenda de lutas, pois
ndo somente sugestiona a necessidade de autoproblematizacdo dos linguistas aplicados
(PENNYCOOK, 1990), mas também passa a defender uma postura mais proativa de cada
um dos oprimidos por discursos coloniais-hegemonicos. Diante de tais apontamentos do
autor, ouso postular que essas afirmagOes feitas por Pennycook (1998), circunscrevem as
reflexdes que arrolei na se¢do 1.3 sobre o perigo de concebermos as escolas publicas como
um ndo-lugar para aprendizagem de lingua inglesa.

Pennycook (1999) propde revisitar muitas das discussdes por ele realizadas no artigo
de 1990, mas, desta feita, ressalta a imprescindibilidade de politizar o ensino de lingua inglesa
ao enfocar questdes de poder, acesso, desigualdade e resisténcia e ao “explorar as multiplas
formas através das quais o poder opera na vida social” (PENNYCOOK, 1999, p. 331).

Antes de avancar na compreensdo dos estudos de Pennycook, parece-me relevante
destacar que o proprio autor, tensionado pela possibilidade de ser mal-interpretado, opta por
esclarecer que as nogdes que ele apresenta sobre a LAC ndo devem ser encaradas como um
conjunto de técnicas, tampouco como uma receita, mas devem ser percebidas como “uma
questdo de organizar ideias para uma praxis critica®” (PENNYCOOK, 2001, p. 171). Avalio
que o autor fundamenta-se em uma concepcdo performativa de lingua/linguagem para
fundamentar as suas reflexdes, ja que a seu ver, tudo que dizemos “é sempre afetado por
relagbes mais amplas de poder social, e, de alguma forma, reproduz essas mesmas relagdes,
que entdo afetam novamente o que fazemos, pensamos ou dizemos™®® (PENNYCOOK, 2001,

p. 119-120).

% Tradugéo livre do original: “We need to work in and against English to find cultural alternatives to the cultural
constructs of colonialism; we desperately need something different”.

57 Texto original: “It’s a matter of framing ideas for critical praxis”.

% Texto original: “is always affected by larger questions of social power and to some extent reproduces those
same relations, which then reaffect what we do, think or say”.



69

Nesse sentido, entendo que a proposi¢do do linguista ressoa o que alvitrei na secéo
1.3, sobre a necessidade de buscar “produzir” estudantes questionadores com ampla
capacidade de agenciamento e, assim, combater a nocdo de totalidade, passividade e
estabilidade dos livros e materiais didaticos utilizados em sala de aula e, assim, propor uma
formagdo “desformatada” (MENEZES DE SOUZA, 2011, p. 281). A respeito dessa

capacidade de agenciamento, devemos ter em mente que o aprendiz

ndo é mais somente aquele ser que recebe — 0s nossos aprendizes sdo agentes,
fazedores. E como isso nos afeta na sala de aula, na construcdo do conhecimento?
O aprendiz é independente, ele busca, seleciona, aprende, interage. (MENEZES
DE SOUZA, 2011, p. 281, grifos meus).

Da mesma forma, qualquer profissional que adentra a sala de aula com a missdo de
ensinar problematizando deve lembrar-se de que o que ocorre no interior da sala de aula é
afetado pela realidade do exterior. Dito de outra forma, a macroinstancia incide sobre a
microinstancia, mas o contrario é também absolutamente constatavel.

Assim, de modo geral, as discussfes teoricas efetuadas e as analises que apresentei
parecem apontar a proficuidade de se considerar a proposta da LAC na modernidade e na pds-
modernidade. Isto em virtude dos sinais de criticidade, andragogia, autonomia, independéncia
e altivez que tém demonstrado os estudantes e, também, como mecanismo para promover
maiores transgressdes e problematizacdes em uma area do conhecimento outrora tao estavel e
formatada.

Entendo, diante do exposto, que o estudo que empreendi sobre os quatro textos de
Pennycook (1990, 1998, 1999, 2001) servem de arrazoado tedrico para compreendermos a
fecundidade da &rea da LAC e como essa vertente Critica pode ser considerada condicgao sine
qua non para um trabalho de profundidade e foélego no escopo da LA.

E assim, portanto, que defendo o trabalho da LA: um trabalho que, a0 mesmo tempo
que se preocupa com seus tradicionais objetos (ensino de linguas, métodos de ensino mais
eficazes, abordagens de ensino, a linguagem em uso nos seus diversos contextos de

acontecimento, textos etc.), possibilita empoderamento®® e emancipac&o®® aos aprendizes, a

59 Concebo empoderamento com base em Ellsworth (1992), para a qual empoderar ndo significa meramente dar
poder, mas agir a partir das relagcdes assimétricas de poder que marcam esse processo, a comecar pelas posicGes
diferentes ocupadas por professores/as e alunos/as em sala de aula.

60 Concebo emancipagdo com base em Freire ([1997]2005), para o qual emancipar diz respeito ao processo
permanente e infinito de libertagdo do sujeito das forgas opressoras que limitam e condicionam sua vida em
sociedade. No entendimento de Freire (1997), a capacidade de nos perceber como seres inconclusos, limitados,
condicionados, historicos é condigdo precipua para que busquemos a emancipagao. Contudo, é preciso juntar a
essa percepgao o engajamento politico pela transformagdo do mundo, pois “a libertagdo dos individuos s6 ganha
profunda significagdo quando se alcanca a transformag&o da sociedade” (FREIRE, 1997, p. 51-52).
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fim de trilhar o caminho da autonomia, ainda que de forma gradativa e parcial
(CANAGARAJAH, 1999). Trata-se de perceber que a sala de aula é espelhamento das
instancias de desigualdade e opressdo que se encontram espalhadas no universo mais amplo e
lutar em prol da mudanca dessa realidade com vistas a uma menor desigualdade, mesmo
porque, conforme pontua Pennycook (1994, p. 301), “nenhum conhecimento, nenhuma lingua
e nenhuma pedagogia é neutra ou apolitica®®”. Dessa mesma via, comunga Freire (1996),
precursor da Pedagogia Critica no Brasil. De acordo com o autor, a sala de aula deve
constituir-se como espago para combate a uma das maiores prisdes do mundo: a alienag&o®.

Compreendo que é condicdo precipua para a realizacdo de um trabalho critico o
engajamento por parte de professores, que, conforme assevera Celani (1998), sdo, antes de
tudo, educadores, e alunos em momentos de construcdo de espago para agéncia e
problematizacdo. Somente por meio desse comprometimento € que os professores poderdo,
talvez, municiar® os alunos das ferramentas necessarias para que eles possam mais do que ter
acesso ao resultado das relagfes construidas; possam se caracterizar como verdadeiros atores
nesse processo de combate as relagdes dogmaticas, repressivas e controladoras em que estao
inseridos e, ao assim fazer, poderdo tomar posicdo em seu existir-evento.

Nesse sentido, a sala de aula pode se tornar campo fecundo para a problematizacéo e,
por conseguinte, empoderamento dos alunos. E por isso que entendo que, quando Pennycook
(2001) divide as questbes conceituais da LAC em cinco tipos de politicas, ele esta nos
apresentando o que, para ele, €, de fato, um trabalho critico engajado com as varias questdes
gue perpassam a vida e o cotidiano de um aprendiz. Perpassam, também, o que é dito e como
é dito e, portanto, lanco méo das teorias de Austin (1975) para afirmar que € nosso papel,
como educadores, nos atentarmos para “os diversos tipos de consequéncias que surgem a
partir do que ¢ dito, independentemente da intencionalidade do sujeito que fala”.

Pennycook (2001), pois, divide essas questdes concernentes a LAC em cinco tipos de
politica: a politica do conhecimento; a politica da lingua; a politica do texto; a politica da
pedagogia; e a politica da diferenca. Percebo que por diversas vezes essas politicas

encontram-se imbricadas umas nas outras, formando um continuum do qual o que aflora sédo

61 Texto original: “No knowledge, no language and no pedagogy is ever neutral or apolitical”.

62 Concebo alienacdo com base em Freire (1979) para o qual trata-se de um processo em que os individuos, em
uma captacdo ingénua da realidade, abdicam da elaboracéo de “‘um pensamento auténtico que lhes seja proprio”
(p. 44). Em estado de alienag@o, o individuo ndo assume compromisso com o seu mundo e 0 “seu pensamento ¢
a maneira como expressa 0 mundo sdo geralmente um reflexo do pensamento e da expressdo da sociedade
dirigente” (p. 45).

83 Opto por usar o termo bélico municiar, por acreditar que o que deve ser travada é uma verdadeira guerra em
prol da legitimagdo e consideragéo das vozes dos oprimidos e esquecidos, ou Seja, as “vozes do sul” (MOITA
LOPES, 2006).
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momentos de privilegiar uma politica em detrimento de outra. Entendo, ainda, que a prética
de sala de aula, sempre singular, servird de subsidio para a determinacdo do tipo mais
adequado de politica a ser trabalhado em um dado momento. Afirmo isso, pois coaduno com
Monte Mér (2013, p. 45), de acordo com quem “as inimeras pesquisas na area informam que
a pratica de sala de aula vela, e a0 mesmo tempo revela, uma politica de ensino”.

Ainda que eu reconheca o fato de essas politicas, por diversas vezes, se
interconstituirem, saliento que ha de se preparar um plano de acdo mais claro para uma area
com tantos desafios, como é o caso da LA(C). Assim, opto por discorrer sobre a politica do
conhecimento, a politica da pedagogia e a politica da lingua, por acreditar que elas estdo mais
diretamente associadas a pesquisa que empreendi e que se materializou nesta tese.

Sobre a politica do conhecimento, Pennycook (2001) afirma que ha quatro modos de
caracterizar a relacdo entre lingua, conhecimento e politica nos estudos em LA: o
avestruzismo liberal, a autonomia anarquista, 0 modernismo emancipatorio e a pratica
problematizadora. Para o referido autor, o avestruzismo liberal defende a adocdo de politicas
liberais ou conservadoras e nao procura observar conexfes entre essas politicas e 0
conhecimento produzido em LA. Ja a autonomia anarquista é vista como mais uma forma de
desconectar o suporte politico das questdes linguisticas, por afirmar que o politico e o tedrico
ndo possuem relacdo direta. J& o modernismo emancipatorio, embora pretenda relacionar os
estudos linguisticos a uma politica de esquerda, “falha em acreditar que a consciéncia pode
levar & emancipagdo” (URZEDA-FREITAS; PESSOA, 2012, p. 40).

O autor, assim, conclui que a LAC deve ser trabalhada como préatica problematizadora,
ou seja, trata-se de conceber a lingua como inerentemente politica e o poder como estando
sempre relacionado a questdes de classe, raca, género, etnia, sexualidade etc. A meu ver, uma
das possiveis formas de fazer isso é propor uma agenda critica de ensino que possa ser
(re)negociada durante o processo, conforme pontuam Urzéda-Freitas e Pessoa (2012) e,
assim, nao incorrermos no equivoco de realizar um ensino tradicional com um “suposto
elemento critico” (PENNYCOOK, 1999, p. 332). De acordo com o autor, sdo as reflexdes
mais amplas e ressignificativas que devem caracterizar uma agenda critica de trabalho
(PENNYCOOK, 1999; 2001).

Ao avancarmos para a politica da pedagogia percebemos que Pennycook (2001)
discute a politica da pedagogia por meio de cinco dominios: o contexto da sala de aula, as
questBes de estrutura, agéncia e resisténcia, a reproducdo social e cultural na Educacao, a

pedagogia critica e as questdes de ética no pés-modernismo.
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No que tange ao contexto da sala de aula, o autor reafirma a nogéo de ndo-neutralidade
presente em uma sala de aula de lingua inglesa (com a qual coaduno e sobre a qual discorro
ao longo desta tese). Nas palavras do autor, trata-se de uma postura que “concebe a politica e
as relacbes de poder como estando presentes em tudo que fazemos e dizemos”
(PENNYCOOK, 2001, p. 116). Nessa perspectiva, coaduno, ainda, com outro educador que
afirma que falamos e escrevemos de um lugar, uma histéria e uma cultura particulares
(MOITA LOPES, 2002). Dito de outra forma, quando enunciamos, partimos do nosso ethos
de enunciacao, sempre politico e nunca da neutralidade.

Nessa mesma via, aponto que a perspectiva pennycookiana é retomada por Marques
(2014, p. 43), quando o autor afirma que “0 poder, inerente aos discursos, ¢ multilateral e
pulverizado em todos os setores sociais; se exerce por meio de diferentes técnicas e como
relagdo de forgas, também produz discursos”. Essa producdo continua de discursos
prognostica uma constituicdo de verdades, visto que os jogos de poder corroboram a producéo
de uma verdade, que é sempre interessante a seus produtores, ou seja, 0s regimes de
“verdades” ndo sdo criados para/por favorecer os oprimidos e marginalizados.

Ao se debrucar sobre questdes de estrutura, agéncia e resisténcia, o autor nos incita a
necessidade de identificarmos as estruturas sociais e ideoldgicas que sdo limitadoras das
nossas possibilidades de reflexdo e, assim, oportunizarmos formas de agenciamento em meio
a estruturas coercitivas que estdo sempre postas nas relaces de ensino. Em outras palavras, o
professor torna-se peca preponderante para 0 mapeamento e para o desvelamento das
estruturas sociais e punitivas em que esta inserido e uma vez “desvelados os elementos e
condicBes nas quais opera, 0 professor terd mais condicOes de fazer escolhas sobre o projeto
de construgdo social que deseja apoiar” (RIBEIRO, 2013, p. 59).

E notorio perceber como essa forma de enfrentamento, proposta por Pennycook
(2001), encontra amparo na constatacdo (de longa data) de que a reproducdo da desigualdade
no Brasil (e em muitos outros paises latino-americanos) decorre, em boa parte, do fato de que
as politicas brasileiras (e dos paises latino-americanos de mesma realidade) ndo foram
desenvolvidas em prol da universalizacdo da Educagdo Bésica de qualidade. Assim, € criada
uma estrutura que, em muito, apresenta-se divergente daquela encontrada em paises mais
desenvolvidos. Uma constatacdo disso € que as escolas profissionalizantes brasileiras sao
mobilizadas para programas (muitas vezes de curta duragédo) voltados para a formacao estrita
para 0 mercado. J& nos paises desenvolvidos, onde estd sedimentada a universalizacdo da
Educacdo regular (Fundamental e Média), a formacg&o profissional acontece a partir de uma
cultura cientifica e humanista (KUENZER, 2007, p. 19).
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Ao focalizar as questbes de reproducéo social e cultural na Educacéo, Pennycook nos
faz refletir sobre como as préticas desenvolvidas em sala de aula concorrem para a
manutencdo do status quo existente e assim, reforcam as disparidades e desigualdades que
podem ser encontradas em sala de aula. Na visdo de Pennycook (2001), o professor pode se
caracterizar como forte transformador de realidades. Isso estd diretamente associado a
discussdo que o autor propde sobre pedagogia critica, que, seria uma forma de conscientizar
os alunos dos processos de marginalizacdo a que eles sdo submetidos e, em decorréncia dessa
conscientizacao, transforma-los em sujeitos detentores de uma voz propria. Acredito, apenas,
que, para tanto, é necessario que o professor-transformador-conscientizador-detentor de uma
voz propria entenda “como o sistema funciona (...) para o entendimento do papel do docente
na sociedade e da sua fun¢do em um sistema que legitima as diferencas através da exclusdao”
(SILVA, 2009, p. 18).

Ao discutir questdes de ética no pés-modernismo, 0 autor nos interpela a pensarmos o
ensino de linguas ndo como uma atividade desinteressada e formatada, mas como parte
constituinte de um projeto mais amplo de conduta ética e respeito a diferencas e questdes de
mundializacdo. De acordo com o autor, esse projeto deve ser voltado para um olhar
auspicioso das relagdes que séo travadas em sala de aula.

J& ao enveredarmos a analise para a politica da lingua, percebo que devemos tratar as
caracteristicas pos-coloniais e dominantes que fazem parte do ensino de linguas atual ndo
como mero avan¢o temporal, mas como condicionantes para o aprisionamento de sujeitos
desejosos pela “obtencao” da lingua alvo. Trata-se, pois, de conceber lingua além de lingua.

O que intento destacar aqui € que perpassam 0 construto tedrico que Pennycook
(2001) desenvolveu para caracterizar a LAC nogdes e crengas que sdo muito caras a mim e,
por conseguinte, revelam-se como elementos estruturantes desta tese e deveriam, a meu ver,
fundamentar o ensino de lingua inglesa nos IFs: a indissociabilidade entre ensino de lingua e
pratica politizada e problematizadora; a busca pelo rompimento de mecanismos socio-
historico-ideoldgicos e econdmicos de manutencdo de desigualdades e opressdes e o
engendramento de mudancas em prol da mitigacdo do sofrimento. Torna-se premente também
gue o ensino de linguas nas instancias publicas seja cada vez menos pautado pelos conceitos
da universalidade ou da convergéncia, pois se assim forem, “outros conhecimentos,
habilidades, capacidades e culturas de pessoas e comunidades sdo negados e marginalizados,
ndo representando as diferengas sociais e culturais de pessoas e comunidades” (LUKE, 2006,
p. 141). Ensejando uma visdo consonante, Monte Mor (2009), em seu artigo Foreign

Language Teaching, Education and the New Literacy Studies, sugere que o ensino de linguas
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estrangeiras pode realizar um trabalho educacional, contribuindo com a formacdo de
educandos.

Obviamente, ndo busco com esta se¢do e, por extensdo com esta tese, ressoar a utopia
do ensino perfeito, tampouco fazer coro com aqueles que defendem que o aluno € resultado de
um processo que se d& em sala de aula e que, assim, todo e qualquer aprendiz é “capaz de
qualquer coisa”, dependendo de como lhe sdo ministradas as aulas. O que, de fato, busco
registrar, conforme ja assinalei, é que ensinarmos lingua pela lingua é desconsiderar o fato de
que antes de alunos, temos sujeitos em sala de aula e que esses sujeitos sdo constituidos socio-
historico-ideoldgica e economicamente em meio a um cenario que é sempre maior do que a
lingua. O que, também, saliento é que o aluno é mais do que um ser acritico, apolitico e uma
tabula rasa. Ele € alguém avido pela oportunidade de se fazer escutar, o0 que, a meu ver, ndo
pode ser feito a ndo ser por meio de aulas mais dialdgicas e problematizadoras. Ele é alguém
gque mesmo inconscientemente busca reposicionar-se e recolocar-se menos a margem e mais
ao centro das discussdes e que, para tanto, seu desenvolvimento de footing® é primordial.

Nessa perspectiva, pergunto-me: se o estudante € “alguém que mesmo
inconscientemente busca reposicionar-se e recolocar-se” (BORELLI, 2006, p. 14),
conforme pontuei anteriormente, por que o professor ndo seria alguém também disposto a
ressignificar as praticas académicas “que estdo em constante constru¢ao” (BORELLI, 2006,
p. 14), a fim de “ressignifica-las de acordo com a sua realidade para que fagam sentido e
tornem-se relevantes em seu contexto de atuacdo e para 0 seu conjunto de acdes”
(BORELLLI, 2006, p. 14)?

Por altimo, considero relevante destacar que os apontamentos e as articulacdes que
arquitetei nesta secdo visam ndo somente apresentar o arcabouco teoérico sobre o qual esta
assentada esta tese, mas também caracterizar 0 que estd (ou deveria estar) no amago das
politicas de ensino de lingua inglesa nos IFs: a descoloniza¢do do conhecimento. Ademais,
caracteriza-se como verdadeiro convite a questionar(mos) todas as questfes que sdo vistas
como prontas ou estabelecidas, “expondo as relacGes de poder que as subjazem e contribuem
para sua manuten¢do” (BORELLI; PESSOA, 2011, p. 17). Assim, a pesquisa que é produzida
deixa de ser encarada como fruto da neutralidade e “passa a priorizar também o papel social
do conhecimento produzido, que, ao pautar-se pela ética, deve buscar a melhoria da vida das
pessoas” (BORELLI; PESSOA, 2011, p. 19).

64 Concebo footing com base em Goffman (1979, apud RIBEIRO; GARCEZ, 1998, p. 70), para o qual o termo
designa as diferentes formas pelas quais os interlocutores podem se relacionar um com 0 outro e com seus
enunciados, ou em outras palavras, trata-se de alinhamentos interacionais.
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Se entendida dessa forma, a lingua se torna um lugar importante de luta politica
(WEEDON, 1987 apud PENNYCOOK, 1998). Corrobora essa visdo também Rajagopalan
(2003, p. 27), segundo quem “ao falar uma lingua, ao nos engajarmos na atividade
linguistica, estariamos todos n6s nos comprometendo politicamente e participando de uma
atividade eminentemente politica”.

Tendo dissertado sobre a primeira (e mais representativa) base teérica deste trabalho
e corroborando o pensamento de Pennycook (1998), de acordo com quem “é dever da LA
examinar a base ideoldgica do conhecimento que produzimos” (1998, p. 24), comeco a
apresentar as bases complementar e referencial, que, neste trabalho, fazem interface com a
LAC, a fim de definir o arrazoado te6rico utilizado como sustentaculo para esta tese.

2.2 A Anélise Dialégica do Discurso: Circulo de Bakhtin®®

Em seu artigo Analise e teoria do discurso, Brait (2006) afirma que ndo se quereria
nem se poderia estabelecer uma definicdo fechada do que seria a ADD, pois, de acordo com
a pesquisadora, se assim o fizesse, ela estaria contradizendo suas bases constitutivas. Dito
de outra forma, o que a autora busca esclarecer é que existe uma relagdo indissolluvel e
imanente abarcando as no¢6es de sujeito, lingua e histdria.

Essa relacdo esta assentada ndo somente na ADD, mas permeia toda a noc¢do da
Andlise do Discurso. E, nesse sentido, por acreditar no inacabamento permanente do sujeito
e no fato de que ele é constituido dentro da histéria e é inequivocadamente social é que opto
por ndo conceber uma Analise do Discurso que nasce pronta. Pelo contrario, considero que
esse inacabamento torna-se marca contundente dos avancos por que passa a Analise do

Discurso. A esse respeito, Courtine (2009, p. 14, grifos meus) declara:

Né&o penso, portanto, que a Analise do Discurso, tal como a praticdvamos ontem e
tal como ela é ainda hoje frequentemente concebida, essa que continua a ser uma
andlise do texto verbal, esteja apta a interpretar e a compreender essas
transformacdes. E necessario pensar em outros objetos, inventar outras
ferramentas, conceber outras Andlises do Discurso (poderemos, alias, ainda
chamé-la assim?...) que continue tdo atenta ao peso da histéria quanto as
metamorfoses dos materiais discursivos significantes.

85 O Circulo de Bakhtin é formado por um grupo de estudiosos, cujos principais integrantes sdo M. Bakhtin, V.
N. Volochinov e P. N. Medvedev, que tinham interesses filoséficos comuns e se reuniam para debater suas
ideias, principalmente entre 1920 e 1930, na Russia, periodo de grande producéo intelectual do grupo (CLARK;
HOLQUIST, [1984]1998).



76

Assim, em meio a essa fluidez, lango méo de alguns dos conceitos bakhtinianos para
alvitrar melhor compreender os dados que coletei. Para esta pesquisa, sob o escopo da
natureza dos dados coletados em analise, busco considerar o0 modo de funcionamento da
linguagem e como os sujeitos se constituem discursivamente. Nessa via, intentar mapear e
descrever a razdo pela qual determinado sujeito ocupa determinadas posi¢fes em dado
contexto (social) implica ratificar a ideia que corroboro de que as condigdes histdrico-
culturais intervém contundentemente em um contexto social especifico.

Assim, neste estudo, entendo que, quando 0s sujeitos enunciam, ocorre a
emergéncia de vérias vozes que 0s constituem, e essas vozes vém a tona e se fazem
presentes sem que eles tenham controle de seus dizeres. Essas sS40 as vozes sociais que se
fazem presentes na voz do sujeito. Meu trabalho serd, portanto, examinar essas vozes, que
se entrecruzam e se (inter)constituem interdiscursivamente, e buscar examinar a sua
dialogicidade.

Devido a isso, ainda que Bakhtin ndo tenha criado uma “teoria facilmente aplicavel e
nem uma metodologia acabada para andlise dos fatos linguisticos e literarios” (FIORIN,
2006, p. 12), nem tampouco tenha arquitetado uma proposta fechada e metodicamente
organizada, suas contribui¢cdes “constituem de fato um corpo de conceitos, nogdes e
categorias que especificam a postura dialdgica diante do corpus discursivo, da metodologia
e do pesquisador” (BRAIT, 2006, p. 29) e é isso que, a meu ver, torna-se preponderante
numa tese como esta, em que busco escrutinar e esclarecer quais discursos transpassam a
criacdo dos IFs e qual o lugar da disciplina lingua inglesa nessa discursividade.

Assim, saliento que a relevancia de adotar uma perspectiva dialdgica para um
trabalho assentado na LAC encontra-se justificada por buscarmos analisar “especificidades
discursivas constitutivas de situacdes em que a linguagem e determinadas atividades se
interpenetram e se interdefinem” (BRAIT, 2006, p. 29). Os dizeres presentes tanto nos
depoimentos coletados com professores em-servigo e aposentados dos IFs quanto nos
documentos fundadores e regulamentadores do funcionamento dos IFs se interpenetram e
interdefinem. Isso revelard pontos dissonantes e consonantes do discurso fundador desta
instituicdo federal de Ensino Basico, Técnico e Tecnologico.

Para este trabalho, sustento a necessidade de melhor delinearmos e compreendermos
0s conceitos de dialogismo e polifonia, conceitos referenciais dentre os varios presentes no

arcabouco tedrico bakhtiniano. E sobre eles que discorro a seguir.
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2.2.1 Dialogismo e Polifonia

Desde quando as ideias do pensador russo Mikhail Bakhtin comecaram a ser
conhecidas no Ocidente®®, ficou evidente sua forma distinta de tratar a linguagem, até entéo
estruturada, exterior ao individuo e totalmente analisdvel isoladamente. O pensador russo
prop0de, entdo, que passemos a pensar a linguagem de forma a concebé-la em uma dimenséo
socio-historico-ideologica-econdmica e culturalmente constituida, ou seja, pautada pela
inconclusibilidade decorrente da multiplicidade de vidas social, cultural e ideoldgica
existentes. Sob esse prisma, Bakhtin postula que a linguagem ndo possui sentido fora dessas
instancias.

E fato que alguns estudiosos (FARACO, 2009; SOBRAL, 2009; dentre outros)
afirmam que o pensamento bakhtiniano ressoava discursos de valorizacdo do inacabamento
que emergiam na década de 1960, mas compreendo que, se essa possibilidade puder ser
confirmada, foram os estudos do pensador russo que sedimentaram a nocdo de fluidez,
movéncia e circunstanciamento dos discursos (e dos sentidos por eles produzidos) que
pairavam a época.

Conforme explicitei anteriormente, discurso é compreendido nesta tese ndo como
fala individual, mas como entrelagamento de discursos que séo veiculados socialmente e
realizam-se nas e pelas interagcfes entre sujeitos (BAKHTIN/VOLOCHINOV, [1929]1997).
Em Problemas da poética de Dostoiévski ([1929]1997), ao explicar que o seu objeto de
estudo ¢é o “discurso”, Bakhtin o define como “a lingua em sua integridade concreta e viva e
ndo a lingua como objeto especifico da linguistica” (BAKHTIN, [1929]1997, p. 181).

Essas duas implicagdes do que seria “discurso” na Otica bakhtiniana me permitem
afirmar que todo discurso dialoga com outros discursos e toda palavra é cercada por outras
palavras (BAKHTIN, 1992, p. 319). Assim, parto do pressuposto de que ndo se pode pensar
em discurso, com base no sustentaculo bakhtiniano, sem compreender que a linguagem é

sempre dialdgica e, devido a isso, comungo com o filésofo russo o principio de que

a orientacdo dialdgica é naturalmente um fendmeno préprio a todo discurso. Trata-
se da orientacdo natural de qualquer discurso vivo. Em todos os caminhos até o
seu objeto, em todas as dire¢Bes, o discurso se encontra com o discurso de outrem
e ndo pode deixar de participar, com ele de uma interacdo viva e tensa.
(BAKHTIN, [1975]1988, p. 88).

% Devido a dificuldade de divulgacdo de textos da Unido Soviética no inicio do século XX, as obras desse autor
so foram conhecidas no Ocidente ap0s a década de 1960, atingindo grande prestigio da década de 1980 aos dias
atuais.
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Fato é que ao mesmo tempo em que defendo que ndo se pode falar em objeto sem se
atentar ao fato de que ele esta sempre cercado, envolto, embebido em discurso e que todo
discurso é inerentemente dialdgico, ressalto que em meio a essa dialogicidade encontram-se
diferentes vozes (a polifonia) que se traduzem em uma emblematica relacdo de sentido e
enunciado. Assim, é mister percebermos que ndo raramente as nogdes de dialogismo e
polifonia concorrem para, juntas, melhor explicitarem o entrelagamento de discursos. Esses
dois conceitos sdo relevantes para compreendermos alguns posicionamentos essenciais diante
da linguagem, da vida e dos sujeitos (BRAIT, 2005) que nesta pesquisa discursivizam acerca
do percurso historico, que é, ao mesmo tempo, constituinte e constitutivo dos IFs.

Ha de se ressaltar, também, que ambos os conceitos foram concebidos no berco da
literatura romanesca. Para o autor, haveria duas modalidades de romance, 0 monoldgico e o
dialégico. Haveria, também, dois tipos de textos, o0 monofonico e o polifénico. Sobre esses
quatro termos utilizados para designar o discurso, ressalto que h& pontos convergentes e
divergentes na compreensao dessas nogOes assentadas na obra de Bakhtin. Um exemplo dessa
divergéncia é a dicotomizacdo encontrada na compreensdo do que vem a ser um discurso
monoldgico face a um dialégico. O discurso monoldgico seria essencialmente acabado e
associado ao autoritarismo. J& o discurso dialdgico seria, por natureza, inconcluso, inacabado
e polifénico. J& como convergéncia, é possivel notar que, mesmo em meio ao monolégico, 0
autor sempre se ateve as vias do inacabamento. Em verdade, para ele, 0 monoldgico permitia
confrontar suas concepcdes metadialogicas e realizar um pensamento de superacdo da
dialética em direcdo a esse inacabamento.

J& sobre a possivel dicotomizacdo sugestionada para monofonia, face a polifonia,
Barros (2003) esclarece que, sob a roupagem do discurso monofénico, encontra-se o discurso
polifénico, ainda que de forma velada. Parafraseando a autora, ouso afirmar que um é
constituinte e constitutivo do outro, visto que ndo se pode pensar em categorias estritamente
“mono” em Bakhtin. A autora esclarece que “tanto a monofonia, quanto a polifonia de um
texto sdo efeitos de sentido decorrentes de procedimentos discursivos que se utilizam de
textos, por defini¢ao dialdgicos” (BARROS, 2003, p. 6). Isso me permite afirmar que os
textos categorizados como polifonicos sdo aqueles em que as diversas vozes presentes sao
reveladas, enquanto, nos monof6nicos, as diversas vozes que Se interconstituem e
interpenetram se ocultam sob a aparéncia de uma Unica voz.

H& de se esclarecer que no escopo da literatura, em que Bakhtin propds estudar os
conceitos de polifonia e dialogismo, eles eram utilizados com vistas a caracterizar um

universo romanesco amplo e multifacetado. Era marca evidente do romance a época a
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habilidade do romancista de recriar a natureza, exaltando sua riqueza de seres e caracteres
humanos para que isso se traduzisse na multiplicidade de vozes da vida social, cultural e
ideoldgica representada.

Esse breve panorama historico da concepcdo desses dois conceitos basilares dos
estudos de Bakhtin e seu Circulo subsidiam o porqué de eu acreditar que conceitos um dia
arrolados para caracterizar obras literarias possam hoje ser utilizados para contribuir com
estudos como o que agora desenvolvo. Em outras palavras, advogo que, quando desenvolvo a
analise dos dados coletados e apresentados na secdo 4.1, me deparo com vozes de sujeitos
que, primeiramente, se inscrevem em uma posi¢cdo enunciativa e ndo em outra e enunciam a
partir de determinadas posi¢Ges-sujeito e ndo outras. Assim, eles se constituem sujeitos-
enunciadores desta pesquisa.

Ouso afirmar, inclusive, que essa movéncia de posicdes sujeitudinais®’ e de lugares
discursivos estd amparada no bojo da conceituacdo da ADD e, assim, constituem-se nocdes
estruturantes do pensamento filoséfico bakhtiniano. Nas palavras do autor: “Eu ndo posso me
arranjar sem um outro; Eu ndo posso me tornar eu mesmo sem um outro; Eu tenho de me
encontrar num outro; Por encontrar um outro em mim” (BAKHTIN/VOLOCHINOQV, 1997, p.
287, grifos meus).

Por essa razao, afirmo que permeia os estudos bakhtinianos a nocéo de envolvimento,
engajamento e arrolamento do outro e, devido a isso, afirmo que as nogdes de dialogismo e
polifonia estdo intimamente associadas a no¢do de alteridade. Isso ocorre pelo fato de Bakhtin
ter sido um pensador com vasta preocupacao sobre estética e estilo. A estética, tdo preconizada
pelo autor, era a estética “do outro”, ja que ele sustentava que “eu posso ver o que o OUtro nao
pode ver e 0 outro pode ver o que eu ndao posso ver” (BAKHTIN, 2006, p. 46).

A esse respeito, Stam (2000, p. 18) afirma que toda a obra de Bakhtin esta pautada em
torno do eixo do “eu” e “do outro”, ou seja, inexiste um ou outro, o que existe ¢ uma
movéncia de concepgdo que faz com que a “vida (seja) vivida nas fronteiras entre a
particularidade de nossa experiéncia individual e a auto-experiéncia de outros”. Talvez essa
visdo de estabelecimento de sentidos na interacdo seja uma das maiores contribuigdes dos

estudos do Circulo de Bakhtin, visto que antes o sentido era tido como algo dado a priori.

67 O conceito de posicdes sujeitudinais é um desdobramento do conceito de instancia enunciativa sujeitudinal
(SANTOS, 2009, p. 83). De acordo com o autor, instancia enunciativa sujeitudinal diz respeito ao fato de que,
no decorrer do processo enunciativo, os sujeitos podem estar inseridos em um papel social, e numa diversidade
de inscricbes discursivas, atravessadas pelo interdiscurso e traspassadas pela memdria discursiva e pelas
condigBes histdricas que a constituem. Portanto, compreendo posic¢Ges sujeitudinais como oscilagdes entre as
facetas de lugares sociais e discursivos que se movem pela interpelagdo e pelo atravessamento de discursos
outros em seu enunciar.
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Assim, para que melhor compreendamos o0s sentidos na interagdo, os conceitos de
dialogismo e polifonia configuram-se como elementos-chave para analisarmos como 0s
participantes desta pesquisa, como constituidos por varias e diferentes vozes que sao evocadas de
diferentes espacos sociais e discursivos, representam seu papel nas vérias transformacées
propostas a Rede Federal de Ensino Bdsico, Técnico e Tecnoldgico (o “eu”) e como essas
representagBes se traduzem na experiéncia de ensino de lingua inglesa nos dias atuais (0
“outro”). Contribuem, portanto, para a melhor compreensdo de como a disciplina lingua inglesa
é discursivizada pelas professoras participantes desta pesquisa bem como o lugar que ocupa a
voz documental no entrecruzamento desses depoimentos com os documentos eleitos.

Enfim, da forma que engendrei esta pesquisa, entendo que esses conceitos representam
uma possibilidade de lancarmos um olhar outro para os fatos histéricos que circunscrevem a
histéria de concepcdo dos IFs. Esse olhar outro se configuraria em uma importante
ferramenta para a compreensdo do macro e micro contextos que balizaram a criagdo dos
documentos regulares dos IFs e que fizeram com que os dizeres que transpassam esses
documentos impactassem diretamente na relacdo existente entre a lingua inglesa, o0s
professores e a instituicdo, relacdo essa que parece, por vezes, ser nevralgica e fazer com que
os docentes ajam fora de sua historicidade, ensinando lingua pela lingua e compactuando com
uma perspectiva positivista de ensino-aprendizagem, conforme ja pontuei na secdo 1.3 desta
tese.

Dito de outra forma, da injuncdo dos conceitos de dialogismo e polifonia saira uma
compreensdo que me permitirad analisar:

1) As vozes que atravessam os dizeres dos sujeitos-participantes da pesquisa sobre as
mudancas no ensino-aprendizagem de lingua inglesa que foram implementadas
nos IFs, em decorréncia das varias parametrizacdes dos documentos oficiais;

2) O modo de funcionamento da linguagem, visto que todos os enunciados proferidos
pelos sujeitos-participantes da pesquisa constituem-se a partir de outros, por serem
imanentemente dialdgicos;

3) As relacGes dialogico-polifonicas existentes entre os depoimentos coletados e 0s

documentos.

Em suma, dialogismo e polifonia (e alteridade, como nocgéo constituinte do mecanismo
dialégico-polifonico) me permitirdo observar como 0s sujeitos-participantes da pesquisa
enunciam acerca das varias mudancas implementadas na Rede Federal de Ensino Técnico e

Tecnoldgico, sobretudo no que diz respeito ao processo de ensino-aprendizagem de lingua
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inglesa. Dessa compreensdo, decorrerdo marcas de aprovagéo, denegacédo, consentimento, recusa
etc. que seréo reveladas em seus mecanismos enunciativos.

Os enunciados produzidos por esses sujeitos-participantes da pesquisa revelarao,
também, como ¢é constituido o amalgama de referenciais discursivos desses professores em
relacdo a nocdo de lingua. Assim, por acreditar que lingua e enunciado® sdo duas nogdes
inseparaveis na obra de Bakhtin e seu Circulo, que culminam no desdobramento do que
concebo como sentido neste estudo, opto por dissertar a respeito na secdo seguir, secdo
2.2.2.

2.2.2 Lingua, Enunciado e Sentido

Conforme pontuei na secdo anterior, os estudos bakhtinianos revolucionaram a
maneira como percebemos o processo pelo qual os sentidos sdo produzidos. 1sso me permite
afirmar que é no entremeio de uma consciéncia individual e outra que se da o sentido e, assim,
ao realizar-se “no processo da relagdo social, todo signo ideologico, e, portanto, também o
signo linguistico, vé-se marcado pelo horizonte social de época e de um grupo social
determinados” (BAKHTIN, 2006, p. 43).

Esse é, talvez, um ponto de interpelacdo para muitos analistas de discurso, pois se
deparam com uma area extremamente instigante, dada a quantidade de possibilidades de
interpretacdo que podem advir de diferentes gestos de leitura. E como se pudéssemos afirmar
que uma analise dessa natureza nunca esta extenuada. E por isso que diferentes gestos de
leitura de diferentes sujeitos (ou até mesmo dos mesmos) culminam em diferentes
compreensdes acerca de um mesmo objeto em analise. Dito de outra forma, uma mesma linha,
de uma mesma obra, lida até mesmo pela mesma pessoa em momentos diferentes € uma outra
linha.

Opto, pois, por comegar esta secdo em que trato mais detidamente das nogoes de lingua
e enunciado por meio de uma reconstru¢gdo da nogdo bakhtiniana da linguagem, sempre
dialdgica-polifonica, e ratificando a ideia de que ndo se pode pensar, sob o prisma da obra do
filosofo russo, em objeto dado a priori. Todo sentido se da na interacdo. Fago essa reconstrucao,
pois entendo que lingua e enunciado sdo duas nogOes indissociaveis, cuja base resvala nas

nogdes de dialogismo e polifonia. Ademais, para Bakhtin (2003), a comunicac¢do humana se da

8 Na secdo 2.2.1, por algumas vezes, fiz uso do termo enunciado sem melhor circunstancia-lo. Isso se fez
necessario para que deixasse um espago reservado para apresentar como conceituo esse termo e, assim, discuti-lo
mais detidamente na secdo 2.2.2, visto que se trata de elemento estrutural da obra bakhtiniana.
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por enunciagdes concretas de determinados falantes, sujeitos do discurso. Esses sujeitos
estariam inscritos em determinadas condigdes e profeririam seus enunciados, enunciagdes
concretas, a partir desse espaco social e histérico.

Ao arrolar a no¢do historica para avalizar a nocdo de enunciado em Bakhtin, intento
ratificar que o discurso, na perspectiva da ADD, é sempre atravessado pelo discurso do outro.
Assim, inexiste um enunciado neutro, independente, completo e uno, mesmo porque muitos
dos enunciados que sdo proferidos dialogam com outros enunciados que fazem parte do ja-
dito. Nas palavras do proprio Bakhtin (1992, p. 296),

0s enunciados ndo sdo indiferentes entre si nem se bastam cada um a si mesmos; uns
conhecem 0s outros e se refletem mutuamente uns nos outros. Esses reflexos matuos
Ihes determinam o carater. Cada enunciado é pleno de ecos e ressonancias de outros
enunciados com os quais esta ligado pela identidade da esfera de comunicacéo
discursiva. Cada enunciado deve ser visto antes de tudo como uma resposta aos
enunciados precedentes de um determinado campo: ele os rejeita, confirma, completa,
baseia-se neles, subentende-os como conhecidos, de certo modo os leva em conta.

Nessa via, percebemos uma outra concepcao sobre lingua quando comparada a nogéo
que se apregoava anteriormente. Se, em épocas saussureanas, a lingua era estudada dentro de si
(apenas se considerava a interioridade), percebemos que, na obra de Bakhtin, a lingua é um
sistema, mas vastamente mutavel e movente. Assim, € por meio das intera¢cbes humanas que €
estabelecida a lingua. E incontestavel que assim seja, pois se ha algo caracteristico na obra de
Bakhtin € a adesdo incontroversa ao movimento.

Devido a essa busca perene pelo movimento é que Bakhtin ndo pode e nem deve ser
considerado um linguista, pois a sua época, ser linguista seria ser seguidor das diretrizes
saussureanas que se resumiam, grosso modo, a fixidez e a no¢do de signo. O que Bakhtin
tenta fazer é ir além e considerar o social, 0 que explica a contento a razdo pela qual ele
preferiu considerar mais o enunciado do que o signo. O signo (como postulado por Saussure)
¢ a combinacdo entre significante (som, imagem acustica) e significado (conceito). Para
Bakhtin, o significado advém dos enunciados que sdo Unicos e irrepetiveis e, também,
atravessados por enunciadores (quem fala ou escreve) e receptores (quem |é ou ouve). Assim,
um enunciado acontece em um dado local e um dado momento e € proferido por sujeitos
situados historicamente. Isso lhe atribui o carater de unicidade.

Ainda de acordo com Bakhtin, o enunciado também sofre interferéncia de uma
referéncia axioldgica que, apresentada de outra forma, refere-se a um terceiro elemento atento
aos dizeres do enunciador. E “alguém” entre o ‘eu’ e o ‘outro’. Dessa forma, ao enunciar, ndo

somente o receptor faz parte desse processo como também fazem parte regras balizadoras que
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aprovam, cerceiam, avalizam, denegam, referendam, desconstroem, subsidiam etc. o que esta
sendo dito. Para o filésofo, a construcdo do enunciado se d& com base em trés dimens@es: a
dimensdo produtora e as condicdes socio-historico-econdémicas e ideoldgicas, que a tornam
realidade; a dimensdo receptora, que embasada no momento e situacdo em que se encontra
atribui sentido; e uma terceira dimenséo, que circunscreve enunciador e receptor em uma (e
nédo outra) realidade interpretativa em um dado momento. A essa terceira dimensdo, Bakhtin
conferiu o nome de “terceiro do didlogo” (BAKHTIN, 1992, p. 309).

Diante do exposto, avento a possibilidade de que ndo haveria outra base tedrica em
interface sobre a qual esta tese pudesse se assentar. Da forma que entendo, neste estudo, a
LAC concatena-se, com muita propriedade, a ADD. Afirmo isso, pois perpassa toda a
pesquisa que empreendi, a natureza essencialmente dialogica da lingua, ou seja, o social, o
ideoldgico e o histérico me sdo muito caros para a analise que apresento na secao 4.1, pois
ndo me aventuro a conceber uma lingua ou um processo de enunciacdo de forma a-social,
visto que “todo falante tem um horizonte social” (WEEDWOOD, 2002, p. 152-153).

Ademais, ndo poderia fazer coro com aqueles que concebem professores, estudantes
ou pessoas ligadas a Educacdo como repetidores de eventos de ensino padronizados e nada
personificados. E justamente essa relevancia que se da as condigbes de producdo (e de
recepcdo) na visdo bakhtiniana de lingua (e linguagem) que me fazem afirmar de forma
inequivoca que inexistiria outra forma de lancar olhares aos dizeres dos sujeitos-participantes
desta pesquisa se nao pela via da fluidez e da movéncia caracteristicas a ADD.

Ouso afirmar, também, que no imo da interface proposta entre a LAC e a ADD,
encontra-se um relevante alinhamento teérico: tanto uma teoria quanto a outra buscam
considerar que 0s sujeitos envoltos nas pesquisas séo, antes de mais nada, sujeitos dotados de
singularidade, desejos, sentimentos e anseios para somente entdo tornarem-se sujeitos-
aprendizes ou sujeitos-professores de uma lingua. A esse respeito hooks ([1994]2007, p. 115)

afirma que

tem havido uma tendéncia continua a ignorar o fato de que professores e alunos tém
corpos nos quais suas classes sociais, sexualidades, género, etnia, etc. sdo inscritos
em posicionamentos discursivos, contemplando somente o sujeito como racional e
ndo como social e historico, ou seja, focalizando somente sua racionalidade
descorporificada.

Diante do que apresentei, j& se encontra, a meu ver, bem circunstanciada a razéo pela
qgual os apontamentos tedricos de Bakhtin e seu Circulo podem ser considerados tao

relevantes para esta pesquisa com sujeito e linguagem.
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E valido apontar que lidar com os documentos mostrou-se tarefa mais ardua do que lidar
com os depoimentos gerados na coleta de dados. Essa penosa tarefa de lidar com documentos
apenas tornou-se um pouco menos ardua ao me atentar ao fato de que eu estava desenvolvendo
um estudo ancorado, também, na ADD e que, portanto, seria fundamental considerar o carater
instavel e movedico dos sentidos e sujeitos que produziram aqueles documentos. Isso quer dizer
que eu apenas consegui melhor compreender os dizeres documentais quando recorri ao fato de
que aqueles documentos ndo foram feitos fortuitamente ou sine die; eles se imbricam com a
realidade social, cultural, ideoldgica e histérica que os rodeava quando em sua concepgao.
Devido a isso, nenhuma vez durante esta pesquisa, aventei a possibilidade de tratar
exaustivamente os documentos concernentes aos IFs em toda a sua dimenséo discursivo-textual,
, mas melhor compreender a historicidade dos IFs para, assim, analisar 0s depoimentos, corpus
desta pesquisa. Diante disso, ratifico que o que intentei fazer foi lancar um olhar sobre
documentos para ter mais subsidios para a analise do corpus desta pesquisa.

Sob esse prisma, compreendi ao longo da pesquisa que “todo discurso ¢ orientado para
a resposta e ele ndo pode esquivar-se a influéncia profunda do discurso da resposta
antecipada” (BAKHTIN, [1988]1997, p. 89). Portanto, esforcei-me para compreender que a
dialogicidade perpassava cada linha de cada decreto e cada lei que li, bem como se traduzia
em uma multiplicidade de vozes, sempre plenivalentes e equipolentes, e, apenas as vezes
misciveis, interpenetrando-se e interconstituindo-se em determinado decreto ou lei e ansiosas
por minha atitude responsiva enquanto leitor.

Tendo, no percurso tedrico pelo qual me enveredei, discorrido sobre um pouco da
complexidade e da abrangéncia da teoria dialégica do discurso, passo, neste instante, a
apresentar algumas das no¢des do arcabouco tedrico de Michel Pécheux e Michel Foucault e
como essas nocdes me ajudam a lancar um gesto de interpretacdo sobre meu objeto de

investigacao.

2.3 A Andlise do Discurso de Linha Francesa: Michel Pécheux e Michel Foucault

No Brasil, o termo ADF tem sido usado como sindnimo dos trabalhos desenvolvidos
por Michel Pécheux e pelo grupo de pesquisadores que com ele trabalhavam ou ainda como
forma de atribuir relevo a postulacdes tedricas que vdo ao encontro das concepcdes teoricas

desses pensadores.
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No entanto, h4 de se ressaltar que os estudos franceses da Analise do Discurso ndo
podem ser vistos como sindnimos dos trabalhos de Pé&cheux, como posi¢do teorica e de
pesquisa, uma vez que, sob essa denominacdo, podemos encontrar tendéncias que se
distanciam, em maior ou menor grau, umas das outras. Alguns exemplos dessas nuances da
ADF dizem respeito aos estudos de Foucault; Patrick Charaudeau (um dos precursores da
Semiolinguistica); Lacan (a frente dos estudos psicanaliticos); aléem dos proprios estudos
pecheutianos e dos diversos dialogos tedricos existentes entre essas frentes tedricas.

Frente ao exposto, entendo que, para esta pesquisa, inexiste uma concepcao de Analise
de Discurso pronta e sedimentada a ser seguida. O que faco € buscar amparo na vertente
tedrica que, a meu ver, melhor subsidia a pesquisa que busco realizar, qual seja: a ADF sob a
égide dos postulados de Michel Pécheux em articulagdo com conceitos fundamentados por
Michel Foucault sobre discurso, sujeito, enunciado, histdria, saber e poder. Um outro
conceito que me parece fundamental para a analise que proponho realizar € o conceito de
acontecimentalizagéo.

No entanto, para melhor explicar como essa articulacdo se da neste trabalho e, ainda,
como essa forma de teorizar a Analise de Discurso torna-se frutifera, permito-me, por vezes,
tangenciar a ADD para colocéa-la em didlogo com a ADF, pois conforme ja pontuei na se¢éo
2.2 deste trabalho, trata-se da primeira base tedrica de interface com a LAC com que trabalho.
Dito de outra forma, permeia toda esta tese, a concepc¢do de ensino-aprendizagem da LAC.
Além dessa perspectiva teorica, esta tese, também, recorre 8 ADD para melhor compreender
os depoimentos coletados e, ainda, se ampara nos estudos pecheutianos e foucaultianos para
tentar melhor compreender os depoimentos coletados. Concluo, assim, que ndo posso intentar
discorrer sobre bases referenciais, sem, as vezes, resvalar em noc¢des pertencentes a base
teorica.

Dessa forma, justifico essa articulagdo entre a ADD, a “ADF pecheutiana” e a “ADF
foucaultiana”, langando mao de trés razfes: primeira, a possibilidade de articular os conceitos
bakhtinianos e pecheutianos, sem, com isso, desconsiderar a relevancia da arquigenealogia
foucaultiana, também cara para esta tese; segunda, a visdo de que muitos dos conceitos
foucaultianos foram reinterpretados por Pécheux ao serem incorporados & AD Francesa® e
terceira, por perceber que podem ser tracados atravessamentos teoricos entre os postulados dos

trés pensadores: Bakhtin, Pécheux e Foucault.

8 Em meio a explicacdo que faz parte desta secdo de que a ADF ndo diz respeito apenas aos estudos
Pecheutianos, cumpre-me ressaltar que, para esta tese, ADF diz respeito aos estudos de Pécheux e que, para os
estudos de Foucault, lango mao do termo “ADF foucaultiana”, proposto para esta tese e pouco comum na
bibliografia brasileira.
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Sobre a primeira razdo descrita anteriormente, a saber, as confluéncias
epistemoldgicas existentes entre os trabalhos de Pécheux e Bakhtin, Gregolin (2006, p. 40)
observa que ambos remontam ao conceito de langue Saussureanos para, a partir dai, proporem

um outro objeto de estudo — o discurso:

Tanto para Pécheux quanto para Bakhtin, duas ideias assentam seus projetos de
analise do discurso: a) a lingua é um sistema e, portanto, tem uma organizagdo que
ja prevé a possibilidade dos deslizamentos; b) a lingua é uma instituicéo social. Esse
carater sistémico e social da linguagem é a base a partir da qual sera pensada a
heterogeneidade dos processos discursivos.

Ainda que ndo seja 0 objetivo desta secdo, destaco que a noc¢do de discurso presente
nos dois tedricos é semelhante, ainda que sejam abordadas de forma distinta: no projeto
bakhtiniano, discurso é concebido como instancia significativa em que discursos outros —
veiculados sdcio-historicamente e que se realizam nas/pelas interacfes entre os sujeitos — se
entrelacam e se atravessam (BAKHTIN/VOLOCHINOV, [1929]1995). Ja na perspectiva
pecheutiana, o discurso s6 pode ser compreendido em sua historicidade, nas relagdes
interdiscursivas, na relacdo que a lingua estabelece com os sentidos. Assim, percebo um
dialogo entre essa forma de Pécheux conceber o discurso e a forma de Bakhtin fazé-lo, ou
seja, atendo-se a tentativa de melhor lidar com o “real da lingua” e o “real da historia”
(GREGOLIN, 20086, p. 40).

Sobre a segunda razdo que listei para articular os estudos pecheutianos e
foucaultianos, a saber, a reinterpretacdo de muitos dos conceitos foucaultianos por Michel
Pécheux, destaco que tanto um autor quanto o outro concebem o enunciado como um
acontecimento que nem a lingua nem o sentido podem esgotar totalmente e sua nocdo € tida
em uma perspectiva que muito se aproxima do que Courtine cunhou posteriormente de
“semiologia historica” (termo ndo empregado por Foucault). Ademais, diante do exposto, é
possivel pensar dentro da opacidade, inconsisténcia e nao-fixidez dos sentidos, regularidades
“estaveis” o bastante para melhor compreender a trama em que se envolvem historico e
socialmente os dizeres e discursos analisados.

Em relagdo a terceira razdo pela qual lanco méo da aproximagdo teorica entre 0s
estudos de Pécheux e Foucault, qual seja, a possibilidade de atravessamento teérico entre 0s
postulados de Bakhtin, Pécheux e Foucault, afirmo que ha diversos momentos de inflexdo e
convergéncia entre o arcabouco tedrico da ADD e da ADF. Uma dessas convergéncias diz
respeito a forma como Bakhtin, Pécheux e Foucault tratam das nogfes de Histéria e

historicidade. Alguns estudiosos ja afirmaram perceber a voz foucaultiana quando Pécheux
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afirma conceber a Historia como fecundo campo das formacdes discursivas, em que 0
processo de producdo de sentidos pode ser compreendido. A meu ver, esta concepgéo estende-
se também a Bakhtin, visto que esse autor ndo percebe a Histéria como marcada
cronologicamente, mas como “uma fina ¢ sutil andlise semantica, que leva em conta
confrontos  sémicos, deslizamentos de sentido, apagamentos de significado,
interincompreensdes etc.” (FIORIN, 2006, p. 191). Para o referido autor:

Em sintese, em Bakhtin, a Hist6ria ndo é algo exterior ao discurso, mas € interior a
ele, pois o sentido é histdrico. Por isso, para perceber o sentido, é preciso situar o
enunciado no diadlogo com outros enunciados e apreender os confrontos sémicos que
geram o sentido. Enfim, é preciso captar o dialogismo que o permeia. (FIORIN,
2006, p. 192).

Diante do exposto, ouso afirmar que € comum a concepcao teorica dos trés autores o
fato de que um acontecimento historico ndo deve ser analisado sob o prisma de dados textuais
historicos, mas sob a perspectiva de como 0s sentidos se constituem na descontinuidade da
historia e na continuidade da historicidade de cada sujeito, em cujas préaticas discursivas
podemos perceber as sempre imanentes relacdes de poder.

Isso posto, passo a apresentar as no¢des do arcabouco foucaultiano e pecheutiano que
sdo utilizadas nesta tese e como elas me foram relevantes para lancar um gesto de

interpretacdo sobre o corpus eleito para a pesquisa.

2.3.1 Representacéo, Intradiscurso e Interdiscurso

Dentre as varias razdes que apontei para a realizacdo deste trabalho, consta da se¢édo 1.1
um dos elementos que mais me interpelaram para a delimitacdo do tema que adoto para esta
pesquisa, qual seja, o desejo que eu tinha de melhor compreender como os professores de lingua
inglesa dos IFs representam as varias transformacfes propostas a Rede Federal de Ensino
Basico, Técnico e Tecnoldgico e como essas representacdes se traduzem na experiéncia de
ensino de lingua inglesa nos dias atuais. Dito de outra forma, a for¢a motriz deste trabalho
resume-se a investigacdo de como funcionam as formacgdes imaginarias que designam o0s
lugares que professores de lingua inglesa dos IFs devem ocupar em meio ao contexto
institucional dessa entidade. Assim, por considerar o conceito de representacdes fundamental
para esta pesquisa € que passo a situar a qual conceito de representacfes recorro para o

desenvolvimento deste estudo.
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Pécheux (1990) postula que a ideologia tem papel crucial no processo de apagamento do
jogo discursivo que se da em meio as conversas de “A” com “B”. Assim, incorre-Se no erro de
acreditar que a linguagem ¢é transparente, Gnica e simplesmente transmitida de um sujeito-
enunciador para outro sujeito, desta feita sujeito-receptor. Fato é que o que corrobora a
producdo de sentidos por um sujeito é sua constituicdo como sujeito, ou seja, sdo 0s diversos
processos discursivos anteriores que serdo fundamentais para a compreensdo de um e ndo outro
sentido em uma enunciacao. Assim, sdo criadas, basicamente, quatro imagens que constituirdo
as formacdes imaginarias que, por sua vez, designardo as condi¢des de producdo do discurso.

Uma dessas imagens € a imagem do lugar que eu me atribuo em uma fala (lugar que
“A” atribui a “A” em uma fala); outra imagem € a imagem que o outro atribui a mim (lugar
que “B” atribui a “A” em uma fala); uma terceira imagem que ¢ criada diz respeito a imagem
que o outro atribui a ele mesmo (lugar que “B” atribui a “B” em uma fala) e por fim a imagem
que eu atribuo ao outro (lugar que “A” atribui a “B”") (PECHEUX, 1990, p. 83).

Em meio a esse jogo imagético, Pécheux (1990) esclarece que o0 que é relevante em um
processo de representacdo € a forma como o sujeito-enunciador concebe e representa a si
proprio e ao outro e que ndo € possivel desconsiderar que é feita uma antecipacdo das
representacdes do receptor em meio a uma fala. E ainda do referido autor o postulado de que o
discurso produzido por um sujeito pressupde um destinatario que se encontra em um dado lugar
na estrutura de uma formacéo social.

Frente a essa concepgdo pecheutiana de representacdo, cumpre-me ressaltar que nesta
tese concebo as representacfes delineadas como plurivocais, ou seja, trata-se de vozes sobre a
lingua inglesa e sobre o ensino de lingua inglesa que séo trazidas pelos sujeitos-enunciadores
quando enunciam sobre sua relacdo com a lingua inglesa e com os documentos oficiais ligados
ao processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa e as mudancas que tém ocorrido nos IFs.

Destaco, também, que todas as sequéncias discursivas apresentadas no Capitulo 4, em
que me proponho a apresentar a analise, revelam que 0s sujeitos recorrem ao que ja foi dito e,
assim, ndo ha discurso inédito e/ou desvinculado do fio do interdiscurso. O que ha, é um outro
dizer, reinventado, alterado, mas que revela sua relagdo com o ja-dito. E assim que entendo
que a nogdo de memoria discursiva torna-se tao relevante para o gesto de interpretacdo que

apresento no capitulo de analise. Sobre essa nogéo, Pécheux (1997, p. 52) postula que

a memoéria discursiva seria aquilo que, face a um texto que surge como
acontecimento a ser lido, vem restabelecer os ‘implicitos’ (quer dizer, mais
tecnicamente, o0s pré-construidos, elementos citados e relatados, discursos
transversos, etc.) de que sua leitura necessita: a condigdo do legivel em relacdo ao
préprio legivel.
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Frente ao exposto, reitero que, sob esse prisma, ndo se pode pensar em um simples
intercambio de dizeres e informacBes ou na concepgdo de lingua como instrumento de
comunicagdo, nem tampouco em um sentido imanente a minha fala, que seria recebida por
outro. O que de fato pode ser pensado é que sdo criados sentidos em meio a um imaginario
social, que é resultante das relacGes de poder e sentido que circundam o sujeito-enunciador e
0 sujeito-receptor. Em outras palavras, um sujeito-enunciador apenas profere algo por acionar
sua memoria discursiva e antecipar as eventuais respostas que 0 outro (sujeito-receptor)
podera fornecer. Essas antecipacGes formam um amalgama de que também fazem parte o ja-
ouvido e o ja-dito. Esse amélgama traduz-se em formacOes imaginarias e, amparado no
arcabouco pecheutiano, é ressignificado como representacdes.

Quando defendi nesta tese razbes para recorrer ao arcabouco tedrico da Andlise de
Discurso para melhor compreender os dizeres dos sujeitos enunciadores, ratifiquei aquele que
é, para muitos pesquisadores, 0 mais premente objetivo dessa area, qual seja, servir de aliado
na compreensdo do efeito de relagdes de embates de usos da linguagem com as formacgoes
discursivas, doravante FDs, ou seja, buscar compreender o dizivel, encontro do intradiscurso
com o interdiscurso, sempre com vistas a ratificar que o sentido de um texto nunca esta ja
posto pelo autor, mas irrompe de um jogo de saberes discursivos dos sujeitos e que produz
efeito por meio da ideologia e inconsciente.

E por acreditar que representacéo, intradiscurso e interdiscurso sio conceitos muito
intimamente associados que opto por dedicar esta secdo a melhor compreensdo desses termos
e de como essas no¢des podem ser Uteis para esta pesquisa. Assevero, pois, que ainda que
possa soar contraditério, ha de se ressaltar que, mesmo que “os processos discursivos ndo
tenham origem no sujeito, eles se realizam neste sujeito” (PECHEUX, 1990, p. 83).

Dessa forma, é tarefa dos sujeitos compreender as movéncias de sentido que se dao e
que vao além dos significados, para, entdo, perceber quais sdo as bases constitutivas de
determinado sujeito que se encontra situado social e historicamente. Nesse sentido,
Guilherme de Castro (2008) esclarece que, em meio a nogdo de representacdo, irrompe o
conceito de intradiscurso que s6 pode ser compreendido na relagdo que estabelece com o
interdiscurso. Arremedo material do interdiscurso, configura-se em matéria-prima pela qual
0 individuo se constitui como sujeito falante. Dito de outra forma, o intradiscurso é o que
esta sendo dito em um dado momento, que, por sua vez, somente faz sentido, ao evocar a
meméria do que ja foi dito, do que ja foi esquecido e do que ja foi pensado em outro

momento, o interdiscurso.
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Nesta tese, compreendo que esse imbricamento das nocbes de interdiscurso,
intradiscurso e representacdo é de suma importancia, pois parto do pressuposto de que néo
consigo atingir o objetivo precipuo desta pesquisa sem a ado¢do do conceito de representacao
e, da mesma forma, ndo consigo conceber representacdo, amparado nos estudos de Michel
Foucault e Michel Pécheux, sem abarcar as nogdes de interdiscurso e intradiscurso. Com essa
perspectiva, portanto, intento analisar o0 movimento de constituicdo do sujeito e, para tanto,
faz-se necessario compreender como se dao as noc¢des de formacdo ideologica e formacéo

discursiva. Por isso, passo a discorrer sobre elas a seguir.

2.3.2 Formacdo ldeoldgica e Formacdo Discursiva

Os conceitos de formacgdo ideoldgica e formacdo discursiva estdo intimamente
ligados a relagdo constante que defendo entre o linguistico e o social, marcada neste
capitulo e nesta tese. Das reflex6es foucaultianas, origina-se o conceito de FD, que designa
um conjunto de enunciados relacionados a um mesmo sistema de regras (MAINGUENEAU,

1996). Pécheux (1997, p. 160), por sua vez, concebe FD como

aquilo que, numa formacdo ideoldgica dada, isto é, a partir de uma posi¢do dada
numa conjuntura dada, determinada pelo estado da luta de classes, determina o
que pode e deve ser dito (articulado sob a forma de uma arenga, de um serméo, de
um panfleto, de uma exposi¢do, de um programa etc).

Diante dessa nocdo, de acordo com Sarfati (1997), passa-se a se atentar para a
posicdo que um individuo ocupa na sua concep¢do como sujeito. Assim € por respeitar 0s
elementos “exteriores” a trama linguistica (historicidade, condi¢des de producdo etc.) que
opto por lancar médo desse conceito para a analise dos depoimentos que foram coletados. Ele
sera especialmente relevante, pois parto do pressuposto de que os dizeres dos sujeitos-
participantes desta pesquisa delineiam as FDs em que se inscrevem suas praticas
discursivas. Assim, dos depoimentos coletados, interessam mais do que as palavras, frases
ou expressdes que proferem, mas como esses dizeres podem ser compreendidos. Ademais,
outra razdo para advogar pela imprescindibilidade do conceito de FD nesta pesquisa é o fato
de que coaduno com a perspectiva de que, por tras da formacdo sujeitudinal de um
individuo, encontram-se as formagfes imaginaria, ideoldgica, social e discursiva. Por fim,
uma ultima razdo para defender o uso de FD nesta tese € o fato de que os sentidos que

advém dos depoimentos coletados condensam-se, sob minha clivagem, em FDs que
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emergem do embate travado nas significagdes. Dito de outra forma, a andlise dos
depoimentos que realizo no Capitulo 4 ndo é fruto apenas da andlise linguistica dos dizeres
proferidos, mas também das FDs em que se inserem esses dizeres. Isso quer dizer que
determinada palavra proferida apenas possui determinado sentido por estar em dado “lugar”.
Uma palavra diferente no mesmo lugar poderia se referir a mesma significacédo e, ainda, a
mesma palavra em contextos outros poderia representar algo completamente diferente. A
esse respeito, retomo as palavras de Pécheux (1997, p. 160), ja utilizadas no inicio desta

tese, em que o autor pontua que

uma palavra, uma expressao ou uma proposicdo nao tem um sentido que lhe seria
“proprio” vinculado a sua literalidade. Ao contrario, seu sentido se constitui em cada
formacdo discursiva, nas relagdes que tais palavras, expressdes ou proposicGes
mantém com outras palavras, expressdes ou proposicdes da mesma formacgdo
discursiva.

Notdrio se faz notar, também, que as palavras de Pécheux, aqui transcritas, traduzem
perfeitamente a concepgéo foucaultiana de enunciado. Para Foucault ([1969]1995, p. 90), o
enunciado ¢ um “elemento suscetivel de ser isolado e capaz de entrar em jogo de relacdes
com outros elementos semelhantes a ele”. Arrolo essas palavras do autor para chamar atencédo
ao fato de que, para ele, ndo se deve reduzir a andlise a palavras ou frases, mas expandir 0
olhar, também, para correlacbes com outros jogos enunciativos e efeitos de sentido que
emanam dessas praticas discursivas. Nessa perspectiva, a analise (inclusive a desenvolvida
nesta tese) é feita ndo em busca de um sentido imanente, mas com vistas a analisar a
materialidade histdrica e social que se imbrica com a linguistica.

Outro fator que deve ser levado em consideragdo na ndo-homogeneizagéo do discurso
é o fato de que ao estabelecermos uma interface entre a concepcdo de Foucault e a de Pécheux
sobre discurso, percebo que ambos defendem que o sentido que caracteriza cada discurso é
proveniente da materialidade especifica da ideologia e como concebo ideologia nesta tese
como conjunto de elementos que caracterizam uma pessoa, uma coletividade ou uma época,
ouso afirmar que ndo se pode pensar em sentido Unico entre sujeitos cujas constituicoes
ideoldgicas seguiram caminhos diferentes. Nesse sentido, os discursos analisados sobre a
constituicdo dos IFs traduzem-se em efeitos de sentido entre locutores, situados socio-
historico-ideologica e economicamente.

Nesta tese, a formacao ideologica dos sujeitos se constitui em efeitos de deslocamento
de lugares discursivos, visto que as enunciadoras deixam, momentaneamente, a condicdo de

professoras efetivas em-servi¢o ou aposentadas e passam a condicdo de sujeitos-participantes
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de uma pesquisa, que as interpela por oportunizar uma anélise mais exteriorizada da realidade
que enfrentavam. Esse deslocamento pode se traduzir numa melhor compreensdo de como
cada sujeito € interpretado ou assujeitado como sujeito ideoldgico. Isso quer dizer que cada
grupo ou classe teria lugares pré-estabelecidos para cada individuo, que, em meio a ilusdo de
ser senhor de sua prépria vontade, reproduz relagfes de produgdo. Para melhor compreenséo
dessa perspectiva, as noc¢des foucaultianas mostram-se substancialmente relevantes, pois sua
esséncia consiste, nas palavras de Gregolin (2004, p. 86), em “apanhar o sentido do discurso
em sua dimensao de acontecimento”.

O que foi apresentado nesta secdo, até agora, serve para ratificar a no¢do de que na
ADF, na qual também me inscrevo, os discursos ndo sdo dotados de comego, meio ou fim,
mas de espacos lacunares a serem preenchidos por outras vozes, o que faz o “além-dito”
receber maior atencdo do que o que ja foi dito. Nesse sentido, lancar um gesto de
interpretacdo e analise, com vistas a valorizar as FDs, torna-se fundamental para melhor
compreendermos as representacfes que sao delineadas sobre o ensino de lingua inglesa nos
IFs, ponto central desta pesquisa.

Uma vez pontuada a relevancia dos conceitos de FD e Formacéao ldeoldgica para esta
pesquisa de Doutorado, tenciono, agora, circunstanciar os conceitos de sujeito e relacfes de

poder, bem como sua relevancia para a tese ora apresentada.

2.3.3 Sujeito e relagdes de poder

As bases tedrica e referencial que assumo, nesta tese, me conduzem a dissertar mais
detidamente sobre alguns pressupostos tedricos basicos que norteiam a analise dos dados.

No texto intitulado “O sujeito e o Poder”, Foucault (1984) esclarece que ndo é o poder
que constitui tema geral de sua pesquisa, mas o sujeito, ou melhor, “como os seres humanos
tornaram-se sujeitos” (FOUCAULT, 1984, p. 231). Assim, percebo que, por trds da nocao de
poder, esta a nocdo de sujeito, pois ndo se pode falar em poder gque circula sem antes melhor
compreender os sujeitos que fazem parte dessa relacdo. E nessa via que compreendo que as
relacbes de poder podem ser percebidas ao longo de diversos excertos de sequéncias
discursivas retiradas dos depoimentos e analisadas. Isso ocorre, pois 0 corpus foi extraido de
um ambiente em que o savoir-faire é consequéncia de uma instrucdo direta, cercada por um
proposito governamental, cujo objetivo é reproduzir e ampliar a forca de trabalho num regime

capitalista.



93

Analisadas de outra forma, compreendo que a reproducdo e ampliacdo da forca de
trabalho requerem ndo apenas uma reproducdo da qualificacdo de profissionais, mas também
a submissdo desses profissionais as regras da ordem estabelecidas ou seja uma insercao na
ideologia vigente e dominante. O que me interpela neste processo de dominacao ideologica é
que ndo se pode falar em dominagdo sem resisténcia e ndo se pode falar em resisténcia sem
que os seres humanos envolvidos constituam-se sujeitos marcados por tragos sécio-histérico-
ideologicos e econdmicos relativamente estaveis cuja dissonancia torna-se razao para um
processo de “luta” em que se inserem.

Esclareco, para avangar, que concebo sujeito na perspectiva foucaultiana, de acordo
com a qual o sujeito encontra-se (relativamente) assujeitado e € constituido em meio a
“processos de subjetivacdo e de objetivagdo que fazem com que o sujeit0o possa se tornar, na
qualidade de sujeito, objeto de conhecimento” (FOUCAULT, 2004, p. 236). Para melhor
compreendermos como se ddo essas nocdes de assujeitamento, subjetivacdo e objetivacéo,
ressalto que, em Foucault (2004), os processos de subjetivacdo dizem respeito a forma como o
préprio sujeito se enxerga, sendo ou ndo legitimo do conhecimento adquirido; os processos de
objetivacdo, por sua vez, dizem respeito a0 modo como 0 sujeito constitui-se verdadeiro
objeto para 0 conhecimento e em meio a esses processos emerge um sujeito assujeitado,
porém resistente, que ora age como objeto do conhecimento e ora como sujeito detentor desse
conhecimento. E, ainda, fundamental ressaltar que, nesta perspectiva, 0 sujeito nunca é
homogéneo, submisso ou subserviente, mas é uma construcdo socio-discursiva que se instaura
no amago de praticas de interpelacao.

Ouso, ainda, pontuar que Pécheux ja tratava das relagdes de empoderamento,
resisténcia e dominacao quando tratava da aproximacao entre as praticas politicas e as préaticas
cientificas. Isso me permite afirmar que concebo a escola, com base em Pécheux, (e por que
ndo dizer a sala de aula?), como espaco de luta de classes e busco, também, esclarecer que a
pratica cientifica e politica sdo decorrentes das posicGes socio-histéricas e ideoldgicas
ocupadas por sujeitos em dadas formagdes sociais. Ao coadunar o que pontuei sobre Pécheux
e Foucault, em relacéo a constituicdo do sujeito, percebemos que a nogdo de assujeitamento
foucaultiana destoa significativamente da nocdo de total assujeitamento pecheutiana. Assim,
para Foucault, o sujeito € a0 mesmo tempo assujeitado e livre para fazer suas escolhas, pois
“se ha relacdoes de poder em todo o campo social, ¢ porque ha liberdade em todo lugar”
(FOUCAULT, 2004 apud MAGALHAES, 2008, p. 13).

Nessa perspectiva, quando me debrucei sobre o corpus, busquei analisar em qual medida

havia ecos de leis engessadoras e vistas como eficazes para a reproducdo de uma realidade
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conveniente a minoria dominante e, nesse sentido, busquei compreender decretos e documentos
reguladores, que intentavam manter a sujeicdo a ideologia governamental dominante.
Caracterizavam-se, pois, como instancias de poder que buscavam padronizar e garantir
hegemonias, por meio de mecanismos de manutencdo de desigualdades e opressfes. Foi meu
interesse, também, perceber como se deram as relacGes e reacBes de resisténcia frente a
imposi¢des estranhas ao corpo docente e discente do IF em que desenvolvi a pesquisa.

Outro aspecto para o qual as nogdes de sujeito e de relacdes de poder € determinante
nesta pesquisa é quando intento compreender até que ponto a liberdade que possuiam 0s
professores foi significativa para a constituicdo dos IFs. Ressalto, no entanto, que na minha
concepcéo e assentado na concepcédo foucaltiana, a liberdade que “possuiam” esses professores
resumia-se a liberdade de reagir a pressdes externas, mas ndo em uma genuina liberdade para
agir. Essa analise me parece relevante para compreender em qual medida os seres humanos
presentes na instituicdo na época puderam se constituir sujeitos com espaco para agéncia.

Tendo discorrido sobre como as nogdes de sujeito e relacbes de poder foram
relevantes para a feitura deste capitulo, passo, agora, a apresentar como concebo o conceito de
acontecimentalizacdo sob a 6tica foucaultiana e como esse conceito contribui para a forma de

olhar os dados coletados para esta pesquisa.

2.3.4 Acontecimentalizacéo

Busco, neste instante, realizar uma breve reflexdo sobre como o conceito de
acontecimento/acontecimentalizacdo’™, sob a otica dos postulados de Foucault, pode
contribuir para um processo de analise mais critico e desconectado da fixidez que alguns
tentam postular a Histdria. Ao assumir isso, atrevo-me a antecipar que a analise de dados
realizada no Capitulo 4 parte de uma tentativa de analisar os depoimentos com vistas a
problematizar os enunciados que irrompem em meio a linearidade historica dos fatos e como
mecanismo para lancar um olhar outro sobre o corpus que se distancie da irredutibilidade dos
conhecimentos historicos. Mais precisamente, o que alvitro fazer nesta se¢édo € discorrer sobre
um conceito foucaultiano que em muito contribuiu para a anélise dos depoimentos dos
sujeitos-participantes da pesquisa.

E valido reiterar que, ja na secdo 2.2.2, busco pontuar que concebo lingua e enunciado

como duas nocOes indissociaveis e, nagquele momento, esclareco que & nos postulados

0 Tomo os termos acontecimento e acontecimentalizagdo como equivalentes para esta tese.
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bakhtinianos que me amparo para afirmar que os sujeitos estariam inscritos em determinadas
condigdes e profeririam seus enunciados a partir desse espago social e histdrico.

Essa forma de intentar olhar os enunciados com respeito a indissociabilidade entre
lingua e enunciado, a meu ver, condiz perfeitamente com a noc¢do de acontecimentalizagao.
Assim, ao me ancorar no conceito de acontecimentalizacdo para esta pesquisa, inscrevo-me
em uma instancia-sujeito que ndo concebe o ensino de lingua inglesa nos IFs como fato que
passou por uma linearidade sincronica. Pelo contrario, ouso afirmar que foi um percurso
dotado de acontecimentos singulares que contribuiram significativamente para o cenario em
que se encontram os IFs atualmente no que diz respeito a essa lingua.

Para avancar, opto por circunstanciar o conceito de acontecimento para que o
movimento de entrelacamento de discursos das participantes que proponho no capitulo de
analise desta tese seja mais claramente compreendido. A primeira definicdo de acontecimento
a gque temos acesso nas obras foucaultianas é na obra A ordem do discurso (1996, p. 57-58,

grifo meu) quando o autor afirma que:

Se os discursos devem ser tratados, antes, como conjuntos de acontecimentos
discursivos, que estatuto convém dar a esta no¢do de acontecimento que foi tdo
raramente levada em consideracéo pelos filosofos? Certamente o acontecimento nao
é nem substancia nem acidente, nem qualidade nem processo; 0 acontecimento ndo é
da ordem dos corpos. Entretanto, ele ndo é imaterial; é sempre no ambito da
materialidade que ele se efetiva, que é efeito; ele possui seu lugar e consiste na
relacdo, coexisténcia, dispersdo, recorte, acumulacdo, selecdo de elementos
materiais; ndo é o ato nem a propriedade de um corpo; produz-se como efeito de e
em uma dispersdo material. Digamos que a filosofia do acontecimento deveria
avancar na direcdo paradoxal, a primeira vista, de um materialismo do incorporal.

Com base no autor, observo que ndo se pode, nem se deve desconsiderar o carater ndo-
linear dos discursos. Se, para alguns, o discurso € objeto controlavel e acumulavel, ressalto
que, com base em Foucault e diante da teoria de acontecimentalizacdo, o concebo de forma
ndo-linear. Assim, a0 me inscrever teoricamente nessa concepcdo de acontecimento, passo a
antecipar a forma com que coletei os dados e os analisei. Eu desenvolvi essas duas atividades
ndo a fim de buscar a verdade dos fatos ligados ao ensino de lingua inglesa nos IFs, mas sim
como ferramenta para melhor compreender como o0s professores recortam, selecionam,
relacionam os fatos por que passaram e acredito que, assim, poderemos fomentar efeitos de
uma ordem outra sobre o que é dado por verdade nesta tese.

N&o considero que ancorado em obras foucaultianas, eu poderia tecer minha anélise de
uma outra forma. Para o autor, a nocdo de verdade se desdobra em uma verdade sempre

insuficiente, pois sempre parte do pressuposto de que a singularidade do acontecimento,
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imprescindivel para ele, é 0 que resultard no que se concebe por verdade. Assim, busquei sim,
enquanto escrevia esta tese, a “verdade” sobre o caminho por que “enveredaram” a lingua
inglesa nos IFs e nas escolas que os antecederam, mas a “verdade” que busquei ndo era uma
verdade ja-ai. O que busquei foi promover uma reflexdo sobre como, no tempo e espaco
especificos em que se deram as mudancas, a “verdade” foi se constituindo como tal e assim
ndo concebo uma andlise que visa a afirmar que o passado estd vivo no presente. Pelo
contrario, considero mais frutifero analisar as exterioridades que deram origem ao que
chamamos hoje de presente nos IFs.

Tendo tentado aclarar como a nocéo de acontecimentalizagcdo foi relevante para esta
pesquisa, passo, nheste instante, a discorrer sobre a proposta AREDA - Anélise de
Ressonancias Discursivas em Depoimentos Abertos (SERRANI-INFANTE, 1998), uma das

balizas tedrico-metodologicas desta pesquisa.

2.4 A Proposta AREDA

Serrani-Infante (1998) desenvolveu um projeto intitulado Identidade e identificagdo
linguistico-cultural: fungbes da segunda lingua’™ na constituicdo do sujeito do discurso.
Desse projeto, que visa principalmente a situacdo de aprendizagem de lingua em imerséo,
surgiu a proposta AREDA, que também pode “aplicar-se ao processo de aquisicdo de
linguas nas quais ndo ha imersdo na lingua-alvo, como acontece, por exemplo, nos cursos de
linguas estrangeiras no pais de origem dos aprendizes” (SERRANI-INFANTE, 1999, p.
281).

Como assumo, nesta tese, que uma analise discursiva de depoimentos pode contribuir
na compreensdo das representacbes sobre o processo de ensino-aprendizagem que se
delineiam em meio ao contexto de Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico Federal, opto por
lancar méo da proposta AREDA a luz da perspectiva da ADF. Isso torna-se possivel, pois,
para a propria progenitora da proposta, 0s desenvolvimentos atuais da LA, em consonancia
com uma perspectiva transdisciplinar, permitem repensar ‘“no cruzamento com outros
dominios, fatores fundamentais no condicionamento de processos tais como o de aquisicao de
segunda lingua/lingua estrangeira — e seu correlativo de ensino-aprendizagem” (SERRANI-
INFANTE, 1998, p. 232).

L para Serrani-Infante (1998) e neste estudo, o termo segunda lingua é utilizado indistintamente para tratar
processos de ensino-aprendizagem de outras linguas com ou sem imersdo, abarcando, pois, 0 encontro com essas
linguas outras em diferentes contextos.
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A proposta tem por tarefa orientar estudos de caso do ponto de vista tedrico-
metodoldgico, visando a analisar, em depoimentos de enunciadores com experiéncia
bi/multilingue, o funcionamento de ressonancias discursivas na construcdo de representagdes
de processos identificatérios em jogo no processo de enunciacdo em segunda(s) lingua(s)
(SERRANI-INFANTE, 1998).

Tais depoimentos sdo obtidos a partir da gravagdo, que pode ser feita na primeira
lingua ou na lingua-alvo do sujeito-participante da pesquisa, de respostas a algumas perguntas
abertas elaboradas pelo pesquisador. As perguntas elaboradas para esta pesquisa referem-se a
descricdo do percurso profissional das participantes nos IFs, do cenario com o qual essas
professoras se depararam para o0 ensino de lingua inglesa nos IFs, da histéria de criagdo dos
IFs e da disciplina lingua inglesa nessas instituicdes.

Dispositivos de gravacdo (MP3 ou assemelhados) sdo entregues aos enunciadores
participantes da pesquisa, que gravam suas respostas em um momento em que estdo, de
preferéncia, sozinhos. Pode-se entregar o conjunto completo de perguntas, mas a proposta
também prevé a possibilidade de desmembrar as perguntas em conjuntos para que 0s sujeitos
participantes possam responder aos poucos. Nesta pesquisa, optei por entregar todas as
perguntas de uma sé vez.

A criadora da proposta esclarece que o0 que se visa é analisar o0 modo como o
participante enuncia sobre o assunto e ndo o qué ele enuncia. Assim, pouco interessa a
pesquisa se ele reitera, recorre ou repete termos. O que interessa é perceber as voltas, “ex-
professo, as ‘mesmas’ perguntas recorrentemente, mas sob formas modificadas para observar
as ressonancias discursivas em depoimentos diferentes sobre o mesmo topico” (SERRANI-
INFANTE, 1998, p. 151-153). De acordo com a autora, essas ressonancias discursivas
permitem “levantar hipoteses em relagdo as funcGes da segunda lingua para o sujeito do
discurso, visando aprofundar o estudo de processos identificatorios em jogo” (SERRANI-
INFANTE, 1999, p. 288).

Cumpre-me esclarecer que, sob essa perspectiva tedrico-metodoldgica, busco “analisar
implicitos de sentido na relagdo do sujeito com a segunda lingua, mas sem considera-los
restritos somente a dimensao do querer dizer no nivel da proposicao” (SERRANI-INFANTE,
1998, p. 157). Dito de outra forma, busco, subsidiado pelas nogdes basilares de intradiscurso
e interdiscurso, “detectar efeitos de identificacdo assumidos e ndo denegados” (SERRANI-
INFANTE, 1998, p. 150).

Ressignificar o processo de enunciacdo em segunda lingua significa compreendé-lo

como “modo de acontecimento da enunciacdo em segunda lingua” (SERRANI-INFANTE,
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1998, p. 144). Ao longo de sua proposta, a autora arrola o termo enunciacgéo para se referir ao
processo de producédo de sentidos que transcende a mera referencialidade informacional. Em
outras palavras, conforme ja pontuado, a autora defende que o objetivo principal de sua

2 mas o “como” algo ¢ enunciado e assim, vale-se da

proposta ndo ¢ analisar o “o qué’
relevancia de conceber individuos como sujeitos. Ademais, a autora defende que, quando
“nomeamos” ou “predicamos”, existem posi¢des ideologicas e subjetivas que circulam e
circundam essa escolha que podem passar pela dimensdo do consciente, pré-consciente ou
inconsciente, sendo que a Ultima escapa ao controle do sujeito por depender de condicionantes
e fatores de natureza ndo-cognitiva.

Sinto-me impelido a esclarecer que, por ter adotado a proposta AREDA com um fim-
outro ao proposto pela professora que a concebeu, opto por ndo tocar diretamente em questdes
concernentes ao inconsciente ou a psicanalise. Mesmo porque esta tese ndo se encontra
amparada teoricamente nessa linha de pesquisa. Assim, o que alvitro desenvolver, com o
amparo da proposta AREDA, é uma analise que tenha como foco as ressonancias discursivas
presentes nos dizeres dos enunciadores. A propria autora opta por conceituar o termo
ressonancias discursivas como ‘“vibragdo semdantica mutua, que tende a construir, no

intradiscurso, a realidade de um sentido” (p. 161). A autora, ainda, assevera que ha

ressonancias discursivas de significacdo

quando entre duas ou mais unidades linguisticas especificas (itens lexicais, frases
nominais) ou dois ou mais modos de dizer (construgdes indeterminadoras, de tom
causal, causativas, e assim por diante) encontram-se ligados, produzindo o efeito de
vibracdo seméntica mutua, tendendo a construir a realidade (imaginaria) de um
mesmo sentido. (SERRANI-INFANTE, 1998, p. 287-288).

E valido ressaltar que a autora acredita que os resultados decorrentes do
desenvolvimento da proposta AREDA sobre as representacdes de processos identificatorios
nas relacbes de sujeitos com diversas linguas podem se traduzir em uma efetiva ferramenta
para uma abordagem mais problematizadora e menos ingénua sobre o que esta habitualmente
presente na pratica de ensino e aprendizagem de linguas, sobretudo no que diz respeito as
esferas afetiva e social.

Corroboro a visdo da autora no que diz respeito aquela que seria a mais contundente

contribuicdo da proposta AREDA para a LA, a saber: “o estudo da construgdo intra e

2 A autora ndo desconsidera, no entanto, que pode haver momentos no texto em que a materialidade linguistica
servird de forte subsidio para a compreensdo do que foi enunciado. Em outras palavras, por vezes, a
compreensdo do “como” dependera da compreensio do “o qué”, ainda que esse ndo seja 0 objetivo precipuo.
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interdiscursiva de posicdes de sujeito em diversos contextos socio-historicos de encontro com
segundas linguas e culturas” (SERRANI-INFANTE, 1998, p. 165) e, ainda, antecipo-me em
afirmar que, ainda que as sequéncias discursivas a serem apresentadas no capitulo de anélise
ndo apresentem sujeitos-participantes enunciando sobre esse encontro, a proposta AREDA
continua a ser relevante para melhor compreender o porqué de eles ndo fazerem mencao a
1SSO.

Tendo melhor circunstanciado essa importante baliza tedrico-metodoldgica, passo a
apresentar um quadro esquematico desse segundo capitulo, aqui concluido. Em seguida, no

Capitulo 3, passo a apresentar como se deu a constitui¢do do corpus da pesquisa.
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Resumindo o Capitulo Segundo

Neste capitulo, para tentar apresentar as bases tedrico-metodologicas em que esta

assentada esta pesquisa, busquei:

a) Justificar minha inscricdo na LA de vertente Critica, LAC, sobretudo com o amparo teérico
nos estudos iniciados por Pennycook (2001), para assumir que, nesta pesquisa, a LA é
tomada com vistas a problematizar os processos de ensino-aprendizagem e, assim, servir de

ferramenta politica para a reducéo do sofrimento daqueles que séo relegados a margem.

b) Apresentar as linhas pertencentes a Analise de Discurso que fariam interface com a LAC,
quais sejam, A ADF (Pécheux e Foucault) e os estudos postulados por Bakhtin (e seu
circulo) na vertente da Andlise do Discurso conhecida no Brasil como ADD, a fim de,
inclusive, antecipar a perspectiva de analise que € utilizada no capitulo de anélise de dados.

c) Justificar a escolha dessas vertentes da Analise do Discurso, a fim de propor uma reflexao
dos diversos pontos consonantes entre a LAC, ADF e ADD, para melhor subsidiar e

conferir substancia a uma pesquisa além-area.

d) Apresentar, pontualmente, as nocGes de dialogismo e polifonia, inclusive, com vistas a
permitir que o leitor perceba que permeia toda a pesquisa empreendida uma perspectiva
dialdgica de conceber a pesquisa. Nesta oportunidade, intentei mostrar como essas no¢ées
sdo basilares para a obra bakhtiniana, a fim de antecipar o porqué de elegé-las, também,

como elementos de procedimento de analise.

e) Apresentar as nogdes de lingua, enunciado e sentido por meio da reconstrucdo da nocao
de linguagem bakhtiniana para melhor circunstanciar como esses elementos séo tratados

ao longo da dissertacao desta tese.

f) Discorrer sobre a ADF e suas filiagbes teoricas, a fim de apresentar pontos consonantes e
dissonantes nos projetos de Michel Pécheux e Michel Foucault, a fim de oportunizar uma
reflexdo sobre como as postulacbes desses dois tedricos podem contribuir para uma
pesquisa que envolve sujeitos-professores em-servico e aposentados de um Instituto

Federal.

g) Apresentar pontualmente os conceitos de representacdo, intradiscurso e interdiscurso,
com o intuito de apresentar como esses trés conceitos cooperam para a melhor

compreensdo de enunciados e discurso em geral.
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h) Discorrer sobre a relevancia dos conceitos de formacéo ideoldgica e formacéo discursiva
para esta pesquisa, a fim de oportunizar breve explicacdo de como esses dois conceitos se
imbricam e se interconstituem e, mais, como eles traduzem-se em importantes nogdes para

a compreensdo dos sujeitos-enunciadores.

i) Apresentar a perspectiva tedrica que adoto para discorrer sobre sujeito e relacdes de
poder. Meu intuito nesta secdo foi situar o trabalho ora desenvolvido e apresentar
fundamentos para o destaque que confiro a essas nogoes.

J) Apresentar pontualmente as nogdes de acontecimento e acontecimentalizagdo, adotadas
como sindnimas, e justificar o porqué de lancar méo desses conceitos para melhor analisar

os dizeres dos sujeitos-participantes da pesquisa.

k) Apresentar e justificar a proposta AREDA e como essa proposta, com base em
pressupostos da ADF, pode ser, também, utilizada como mecanismo tedrico-metodol6gico
de pesquisa, fim esse diferente daquele para o qual ela foi desenvolvida.




CAPITULO 3
CONSTITUICAO DO CORPUS DA PESQUISA

Somos todos retalhos de uma textura tdo disforme e
diversa que cada pedaco, a cada momento, faz o seu
jogo. E existem tantas diferencas entre nds e nds
préprios como entre nds e 0s outros.

(MONTAIGNE, [2000]2001, p. 95)

Cada um de nds é varios, € muitos, € uma prolixidade
de si mesmos. Por isso, aquele que despreza o ambiente
nao é o mesmo que dele se alegra ou padece. Na vasta
coldénia do nosso ser ha gente de muitas espécies,
pensando e sentindo diferentemente.

(PESSOA, 1998, p. 356)

Neste capitulo, apresento a estrada que percorri durante a construgdo e configuracdo do
corpus deste estudo. Também relato as condi¢cdes de producdo nas quais estavam inseridos 0s
enunciadores-participantes e ndo deixo de lancar um olhar sobre as condi¢des de producao dos
documentos considerados. E neste capitulo, também, que apresento o perfil dos enunciadores-

participantes da pesquisa e 0s procedimentos de analise eleitos para este estudo.

3.1 Historia da analise documental

Para dar inicio a esta secdo, esclareco, inicialmente, que lidar com documentos
constitui-se algo diferente para minha trajetéria como pesquisador. Na verdade, € a primeira
vez que decido trabalhar com este tipo de material. A motivacao para tanto, conforme pontuei
na secdo 1.1, esta intimamente associada a tentativa de melhor compreender se a voz
documental é uma das vozes evocadas pelos sujeitos-participantes enquanto discorrem sobre
as transformacGes por que passaram os IFs e, sobretudo, como essas mudangas foram/sdo
percebidas pelos docentes que 14 trabalhavam/trabalham.

Assim, diante desse objetivo, conclui que precisaria compreender as condigcdes de
producdo em que estavam inseridas tais mudancas e 0 momento socio-historico-politico
vivenciado pelos professores da/na época. Para isso, eu precisaria contar com a memoria
daqueles que la estiveram. Os documentos, ainda que ndo fossem tratados como corpus
poderiam, também, ajudar a melhor compreender alguns dos enunciados produzidos durante a

participacdo dos sujeitos-enunciadores. Ndo objetivei com isso, no entanto, encontrar “o
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ocorrido da época”, mesmo porque, conforme bem pontua Brait (2012, p. 125), trata-se de um
processo que envolve “idiossincrasias das memorias envolvidas no percurso transcorrido entre
esse momento e a circulagcdo/recepcdo de um texto”. Coaduno, portanto, com a ideia de
trabalho colaborativo entre o tempo e o gesto de leitura lan¢ado por cada um dos sujeitos que

nesse periodo esteve no IFTM. Nas palavras da autora,

estabelecer didlogo entre textos e, consequentemente, entre, 0s discursos que vao
constituindo o universo humano, o universo da linguagem, é um procedimento que,
para produzir sentido, quer na vida cotidiana, quer nas artes, apela para a memédria
dos falantes, dos ouvintes, dos espectadores, para a vivéncia social, cultural, sem
que as fronteiras ai implicadas possam ser delineadas de maneira inteiramente objetiva
e clara. Afinal, essas fronteiras envolvem o processo de producdo, o investimento
cognitivo, afetivo, ideolégico/literario do autor e as idiossincrasias das memorias
envolvidas no percurso transcorrido entre esse momento e a circulagéo/recepcdo de um
texto. (BRAIT, 2012, p. 131, grifos meus).

Assim, com essa concepcao, resolvi me debrucar por horas e horas, dias e dias, a fio
sobre livros, artigos, dissertacBes, teses e todos os possiveis documentos que narrassem a
historia dos IFs, a fim de melhor compreender a trajetoria dessas instituicGes e, a partir de
minha leitura, estar atento a momentos que seriam pincados pelas participantes enquanto
enunciavam.

De inicio, fiz uma pesquisa no “arquivo morto” do campus em que atuo. Muito do que
encontrei dizia respeito a recortes de jornais que anunciavam a criacdo da antiga Escola
Agrotécnica ou assemelhados. Também encontrei documentos que sinalizavam as
transformac6es gerais das Escolas Técnicas, apresentados ao longo desta tese e resumido na
figura 3, na secdo 1.2. Em seguida, busquei contactar profissionais mais antigos de nosso
campus. Sem sucesso, me dirigi a reitoria de meu IF, onde, para minha surpresa, ndo ha um
setor que compile toda a documentagdo. Assim, ndo obtive sucesso. Passei entdo a contar com
a ajuda de colegas e dirigentes que haviam feito algum tipo de pesquisa sobre as escolas
técnicas. Por meio de buscas online, tive acesso a professora Zuleide Simas da Silveira’ da
Universidade Federal Fluminense (UFF), que ja havia pesquisado a histéria do CEFET-RJ,
enquanto atuava naquela instituicdo. Ela me enviou a obra Contradi¢Oes entre capital e
trabalho: concepcdes de educacéo tecnoldgica na reforma do ensino médio e técnico, de sua
autoria, por Correio. Nessa obra, ela reconstroi historicamente as escolas técnicas. Além dessa
obra, a professora Zuleide fez importantes apontamentos de obras em que eu pudesse

encontrar maiores informac6es. O diretor geral do campus onde atuo, Ednaldo Goncalves

8 Meu agradecimento a profa. Dra. Zuleide Simas da Silveira, pela solicitude e pela prontiddo com que
contribuiu para esta pesquisa.
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Coutinho’™, conhecido carinhosamente no IFTM e na Rede Federal como Didi, me passou 0
contato de duas colegas servidoras da Rede Federal. Uma delas atua no campus do IF de Rio
Pomba, Rosana Vidigal Santiago Cappelle e a outra no campus do IF de Barbacena, Roseli
Auxiliadora Barroso. Nesse Ultimo, o prof. Ednaldo realizou parte de sua pesquisa de
Doutorado. De acordo com ele, poderia haver algum documento que me interessasse nos
arquivos daqueles campi pertencentes ao Instituto Federal do Sudeste de Minas Gerais
(IFSUDESTEMG). Sem sucesso, contei com a ajuda de duas colegas de Doutorado da UFG:
professora Maria Eugénia Sebba Ferreira de Andrade do Instituto Federal de Goias (IFG) e
professora Jane Beatriz Vilarinho Pereira do Instituto Federal de Brasilia (IFB). A primeira se
lembrou de uma amiga que havia realizado seu Doutoramento na Universidade de S&o Paulo
(USP) e havia pesquisado algo sobre a constituicdo da Rede Federal Profissional. A segunda
se prontificou a me ajudar a ter acesso a SETEC e ao MEC por meio de emails enviados a
seus amigos que sdo originalmente do IFB, mas estdo cedidos aos 6rgdos supracitados. Desses
importantes contatos, vieram mais alguns decretos e mais algumas leis. Como ja pontuei, eu
buscava compreender se 0 que os documentos me diziam seria acionado, consonante ou
dissonantemente, pelas participantes da pesquisa.

Diante do que encontrei, tomei a decisdo de aceitar que ainda que muitos decretos e
leis fossem identificados e que inimeros anos tenham sido considerados como marcantes por
aqueles que la estiveram, eu precisaria estar atento apenas a documentos cujas condicdes de
producdo, a meu ver, marcavam uma ruptura com o que fora proposto. Afinal, meu intento era
permitir que os possiveis leitores desta tese pudessem entender tracos de movéncia social e
atitudinal em relagéo ao que era estabelecido.

Assim, durante minhas leituras, eu me deparei com o Decreto n® 7.566/1909, que aos 23
de setembro de 1909, cria as Escolas de Aprendizes Artifices para 0 ensino primario e gratuito.
Logo no inicio deste decreto, esta registrado que o intuito dessas escolas seria “facilitar as classes
proletarias os meios para vencer as dificuldades” (BRASIL, 1909) sobretudo em meio “ao
aumento constante da populagdo das cidades” (BRASIL, 1909). Ao ler isso, percebi que possuia
“terra fértil” para a pesquisa que gostaria de empreender. Ressalto que o Decreto n° 439/1890, tido
como real propositor das escolas técnicas no pais, com que me deparei durante a feitura de meu
projeto de tese de Doutorado, ja havia me surpreendido ao determinar que as escolas que estavam
em gestacdo seriam para aqueles “desvalidos da sorte”, ou seja, nas palavras do decreto

estivessem “abandonados na via publica”, que fossem “recolhidos pelo chefe de policia ou juiz de

4 Meu agradecimento sincero ao prof. Dr. Ednaldo Gongalves Coutinho, pelo engajamento e compromisso com
esta pesquisa que narra um pouco da historia do nosso campus.
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orfaos”, que tivessem “pais ou maes sem condi¢des de prover a sua manutengdo”, que fossem de
forma comprovada “Orfaos de pai e mae” ou que fossem “Orfios de pais” (BRASIL, 1890)
também sob comprovacdo. Esclareco que conforme pontuei na secdo 1.1, opto por fazer um
recorte temporal que remonte ao ano de 1909, quando, sob a presidéncia de Nilo Pecanha, sdo
regulamentadas 19 escolas em dez regiGes brasileiras, as Escolas Técnicas que passam a se
chamar Escolas de Aprendizes Artifices. Outro motivo para ter optado pelo recorte temporal
retroagindo ao ano de 1909 ¢ o fato de acreditar que o Decreto n° 7.566/1909 ndo sé contempla o
intuito do Decreto n° 439/1890, como também o amplia ao tornar concreto o projeto de criagdo e
ampliag8o das Escolas Técnicas Federais.

A partir do momento em que tomei conhecimento desses dois decretos, sobretudo do
Decreto n°® 7.566/1909, passei a estudar qual seria o proximo decreto ou a proxima lei que
proporia mudancas significativas a embrionaria Rede de Escolas Técnicas Federais. Tive, entdo,
acesso a Lei n° 378/1937, de acordo com a qual a Escola Normal de Artes e Officios Wenceslao
Braz e as escolas de aprendizes artifices, mantidas pela Unido, foram transformadas em lyceus,
destinados ao ensino profissional, de todos os ramos e graos (BRASIL, 1937).

Em seguida, me deparei com o Decreto n® 4.127 de 25 de fevereiro de 1942, que
transformava os Liceus em Escolas Industriais e Técnicas. No mesmo conjunto de documentos,
tive acesso ao Decreto n® 4.244/1942, que se convencionou chamar de Reforma Capanema por ter
sido comandado pelo entdo Ministro da Educacdo e Saude Gustavo Capanema. De acordo com
este decreto, “A Educacdo deveria servir ao desenvolvimento de habilidades e mentalidades de
acordo com os diversos papéis atribuidos as diversas classes ou categorias sociais” (BRASIL,
1942). Conhecida também como “lei organica do ensino Secundario”, ela instituiu um primeiro
ciclo de quatro anos de duracdo (ginasial) e um segundo ciclo de trés anos (classico ou cientifico).
Ressalto que o fato de ver na Reforma Capanema um momento de analise para a pesquisa que me
proponho também esta associado ao fato de que diversos autores (KUENZER, 1985; KUENZER,
2007; MARQUES, 2014; dentre outros) veem esta reforma e o Decreto n° 4.244/1942 como o
mais significativo até entdo para o ensino de linguas. A preocupagdo com metodologia de ensino,
desprezada até entdo, mostrou-se uma inovacao sem precedentes. De acordo com o proposto, 35
horas semanais, 0 que correspondia a 15% do curriculo, deveriam ser destinadas ao ensino de
idiomas (principalmente o francés e o inglés) e estes deveriam servir ndo sO para objetivos
instrumentais, mas também, de acordo com o documento, “um ensino pronunciadamente pratico”
(BRASIL, 1942). Essa reforma também instituiu a obrigatoriedade do comparecimento as aulas,

encerrando, assim, o ciclo das “aulas livres” (BRASIL, 1942).
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Apobs a Reforma Capanema, no ano de 1959, as Escolas Industriais e Técnicas séo
transformadas em autarquias com o nome de Escolas Técnicas, ganhando autonomia didatica
e de gestdo. No entanto, sob minha clivagem, atesto que ndo houve documento tdo
significativo quanto a Lei de Diretrizes e Bases, doravante LDB, de 1961, Lei n°® 4.024/1961.
Essa lei, que seria posteriormente substituida pelas LDBs n° 5.692/1971 e n° 9.394/1996,
regulariza o sistema de Educagdo brasileiro e o define com base nos principios balizadores da
constituicdo brasileira.

Por sabermos que os IFs sdo entidades dissidentes dos CEFETS, direta ou indiretamente,
€ que aponto a Lei n° 6.545/1978, que estabelece a transformacéo de trés Escolas Industriais e
Técnicas Federais em Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFETS), como importante
documento para nossa analise. Dessa transformacéo, surgiram os CEFETs do Rio de Janeiro,
Parana e Minas Gerais.

Outra lei que também merece uma anélise criteriosa é a Lei n® 7.044/1982, que dentre
outros objetivos, serviu para colocar um fim na obrigatoriedade dos colégios técnicos e retomar
a énfase a formacao propedéutica. H4 de se perceber que essa “desobrigatoriedade” so6 pode ter
sido anseio das camadas mais favorecidas, o que apenas acentuou o carater de “escola para
desvalidos” que ja imperava nessas instituigdes.

E vélido ressaltar, no entanto, que a Lei n° 6.545/1978, que oferece autonomia para
criacdo de vagas e ampliagdo das vagas nos cursos superiores de tecnologia, por meio da
transformacéo de outras escolas técnicas federais em CEFETs (BRASIL, 1978) mostrava-se em
via contraria ao enfraquecimento da Educacdo técnica. Como ja mencionei nesta tese, a analise
do legado deixado pelos CEFETS é relevante por permitir melhor compreender a realidade dos
IFs, entidades que os substituiram.

Como os processos de cefetizacdo e ifetizacdo’ das escolas técnicas ndo ocorreram de
uma s vez, outras leis que dispunham sobre a transformacdo de Escolas Técnicas em
CEFETSs também se tornaram igualmente importantes. As Leis n°® 8.711/1993 e n° 8.948/1994,
que versam, respectivamente, sobre o status de autarquia que receberiam as Escolas Técnicas
Federais e sobre a instituicdo do Sistema Nacional de Educacdo Tecnologica sdo consideradas
importantes elementos antecipadores do futuro processo de ifetizacdo. E valido ressaltar que a

Lei n® 8.948/1994 seria, posteriormente, regulamentada por meio do Decreto n° 2.406/1997.

> Compreendo por ifetizacdo 0 processo de reestruturacido da Rede Federal ocorrido no segundo mandato do
governo Lula, o qual resultou na unido de Escolas Técnicas Federais — ETFs, Escolas Agrotécnicas Federais —
EAFs, Escolas Técnicas vinculadas as universidades federais — EVs e Centros Federais de Educacdo Tecnologica —
CEFETSs, com vistas a constituicdo dos Institutos Federais — IFs. Convém destacar que, neste periodo, houve
também a construcdo de novas unidades de ensino que também foram inseridas no processo de ifetizacao.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/1989_1994/L8711.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L8948.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L8948.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L8948.htm
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Ja o Decreto n° 2.208/1997, que seria posteriormente revogado pelo Decreto n° 5.154/2004,
estabelece as diretrizes e bases da Educacdo nacional e determina como ocorrerd a
distribuicdo dos niveis de ensino nos Institutos Federais.

Um outro forte indicador de que os CEFETs seriam um dia transformados em
instituicbes proximas do que seria chamado de IFs em anos posteriores foi a instituicdo do
Decreto n° 5.154/2004, que faz com que essa instituicdo seja uma entidade de Ensino Superior
pluricurricular, especializada na oferta de Educacdo tecnoldgica nos diferentes niveis e
modalidades de ensino e atuando na area de tecnologia (BRASIL, 2004).

No ano de 2007, por meio do Decreto n°® 6.905/2007 e da Chamada Publica 02
(dezembro de 2007), os CEFETs que se interessassem poderiam enviar suas propostas de
transformacdo em IFs. O ano de 2007 foi considerado um ano de incertezas e discussdes
acaloradas nessas instituicbes. Para muitos servidores que la estavam, deixar o status de
CEFET poderia ser um retrocesso.

Até o final de 2008, a Rede Federal que fora criada, segundo dados do Ministério da
Educacdo e da Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (SETEC), dispunha de 39
Escolas Agrotécnicas, 31 CEFETs com suas 75 Unidades de Ensino Descentralizadas
(UNEDs), oito Escolas Vinculadas, uma Universidade Tecnoldgica Federal e uma Escola
Técnica Federal.

Em meio a iminéncia de mudanca estrutural das Escolas Federais para IFs, em 2007, o
orgao representativo dessas Escolas Federais, 0 Conselho Nacional de Dirigentes das Escolas
Técnicas vinculadas as Universidades Federais (CONDETUF), se manifestou contrariamente,
em documento intitulado “Carta de Gramado”, (CONDETUF, 2007), registrando a
complexidade da proposta e a necessidade de incluir a Associacdo Nacional dos Dirigentes das
Instituicdes Federais de Ensino Superior (ANDIFES) nas discussoes.

Apesar da coconstrucdo da proposta, desta feita com o 6rgdo representativo das
Escolas Federais, foi com certa surpresa que alguns servidores receberam no dia 29 de
dezembro de 2008 a Lei n° 11.892/2008, que pelas maos do entdo presidente Luiz Inacio Lula
da Silva, sancionava a criagdo de 38 IFs.

Essa nova configuracdo interferiu diretamente na estrutura das Escolas Agrotécnicas,
CEFETSs, Escolas Técnicas Federais e Escolas Vinculadas as Universidades Federais e na
entdo Escola Tecnica Federal de Uberlandia, atual campus Uberlandia do IFTM, onde esta
pesquisa foi realizada, ndo foi diferente. E justamente a reacdo dos servidores que la
estiveram, em especial como os professores de lingua inglesa reagiram, que me fez considerar

os documentos que eu lera e as condicdes de producgdo que pude perceber enquanto os lia. E,
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também, sobre o gesto de interpretacdo que os professores de lingua inglesa langaram sobre o
processo de Ifetizacdo que escrevo no capitulo de anélise (Capitulo 4). Mas antes disso, eu me
proponho a detalhar o perfil dos enunciadores-participantes da pesquisa. E isso que faco a

sequir.

3.2 Perfil dos enunciadores-participantes da pesquisa

As enunciadoras que participam da pesquisa apresentam o seguinte perfil’°:

Marcelete: professora graduada em Letras’’, licenciatura dupla (linguas portuguesa e
inglesa), graduada em Direito’®, especialista em Metodologia do Ensino Superior’®, mestre em
Educacdo Agricola® e doutoranda em Historia®!. Esta professora de 50 anos ingressou na
Escola Agrotécnica Federal, que mais tarde seria um dos campi do IFTM, no ano de 1992. L&
atuou até 2008, quando foi surpreendida pela mudanca para um dos campi do Instituto Federal
de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro (IFTM). E servidora publica

federal, portanto, ha 23 anos.

Austria: professora graduada em Letras®?, licenciatura simples (lingua inglesa), mestre em
Linguistica®® e doutora em Linguistica®. Esta professora de 53 anos ingressou na Escola
Agrotécnica Federal, que mais tarde seria um dos campi do IFTM, no ano de 1998. Nessa
instituicdo esteve até 2008, quando, frente & mudanca, passou a atuar no IFTM. E servidora

publica federal, portanto, ha 17 anos.

Regina: professora graduada em Letras®®, licenciatura dupla (linguas portuguesa e inglesa),
graduada também em Letras®®, licenciatura dupla (linguas portuguesa e francesa), especialista
em lingua francesa®’, mestre em Linguistica®. Esta professora de 50 anos ingressou na Escola

Agrotécnica Federal, que mais tarde seria um dos campi do IFTM, no ano de 1992. Nessa

6 Os dados apresentados nos perfis dizem respeito ao ano de 2015, quando os depoimentos foram coletados.
" Graduacdo realizada na Universidade Federal de Uberlandia no ano de 1986.

8 Graduacao realizada na Universidade Federal de Uberlandia no ano de 1993.

8 Pgs-graduacdo Lato Sensu concluida nas Faculdades Clarentianas de Batatais em 1994.

80 pgs-graduacdo Stricto Sensu concluida na Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro em 2009.

81 pgs-graduacéo Stricto Sensu em curso na Universidade Federal de Uberlandia iniciada em 2013 e prazo limite
para conclusdo em fevereiro de 2017.

82 Graduacao realizada na Universidade Federal de Uberlandia no ano de 1997.

8 pgs-graduacéo Stricto Sensu concluida na Universidade Federal de Uberlandia em 2002.

8 pgs-graduacéo Stricto Sensu concluida na Universidade Federal de Minas Gerais em 2006.

8 Graduacdo realizada na Universidade Federal de Uberlandia no ano de 1988.

8 Graduacdo realizada na Universidade Federal de Uberlandia no ano de 1989.

87 pgs-graduacéo Lato Sensu concluida na Universidade Federal de Uberlandia em 1990.

8 pgs-graduacéo Stricto Sensu concluida na Universidade Federal de Uberlandia em 2001.



109

instituicdo esteve até 2007, quando aposentou-se por invalidez. Foi servidora publica federal,

portanto, por 15 anos.

Manfred: professora graduada em Letras®, licenciatura dupla (linguas portuguesa e inglesa),
especialista em lingua portuguesa®, especialista em formagdo de professores a distancia®,
mestre em Educacéo Agricola®, doutora em Agronomia®®. Esta professora de 56 anos ingressou
na Escola Agrotécnica Federal, que mais tarde seria um dos campi do IFTM, no ano de 1992.
Antes disso, ela havia desempenhado a mesma funcdo na Escola Agrotécnica Federal de
Salinas-MG, de 1984 a 1992, quando, a pedido, foi transferida para o IFTM. L4 esteve até 2012.
Foi servidora publica federal, portanto, por 28 anos. Atuou no IFTM por 20 anos, onde
ministrou a disciplina de lingua inglesa por 17. Nos demais anos, dedicou-se ao ensino da

disciplina de lingua portuguesa apenas.

Isso posto, as quatro participantes desta pesquisa enunciam do lugar discursivo de
professores de lingua inglesa que estiveram por, no minimo, 15 anos no IFTM e la
vivenciaram algumas das mudancas por que passou essa instituicdo de Ensino Basico,
Técnico e Tecnoldgico.

Tendo delineado o perfil dos sujeitos-participantes desta pesquisa, passo a tracar 0s

procedimentos de anélise do corpus desta pesquisa.

3.3 Procedimentos de analise do corpus da pesquisa

Nesta secdo, busco apresentar o procedimento de analise de que lan¢o mao para o estudo
a que me proponho realizar.

Conforme j& pontuei na secdo 2.4, a proposta AREDA configura-se como relevante
baliza tedrico-metodol6gica para esta pesquisa, mas me cumpre pontuar como 0s depoimentos
foram tratados por mim, depois de transcritos, além de esclarecer como 0s documentos foram
analisados. E salutar, ainda, a meu ver, enumerar os dispositivos de analise de que lancei méo
enquanto me debrucava sobre os dados coletados e os documentos oficiais dos IFs a que tive

acesso.

8 Graduacdo realizada nas Faculdades Integradas de Uberaba no ano de 1983.

% pgs-graduacéo Lato Sensu concluida na Faculdade Educacional de Patrocinio em 1988.

%1 pgs-graduacéo Lato Sensu concluida na Universidade Federal do Parana.

92 pgs-graduacdo Stricto Sensu concluida na Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro em 2006.

93 pés-graduacéo Stricto Sensu concluida na Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho em 2012.
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Apesar de compreender que os depoimentos revelam vozes dissonantes ou consonantes
com os documentos, e, portanto, estes documentos vieram antes da coleta de dados®, em uma
sequéncia cronoldgica, opto por circunstanciar a abordagem que empreguei na analise dos
depoimentos antes de discorrer sobre a abordagem conferida aos depoimentos.

De posse dos documentos, busquei construir matrizes, o que também fiz com os
depoimentos, porém sem me amparar na proposta AREDA®®. Essas matrizes foram construidas
por meio da andlise de sequéncias discursivas que apresentassem ressonancias de dizer e que
pudessem assim ser agrupadas. Essa forma de tratar os documentos, ainda que um pouco
semelhante a forma com que tratei os depoimentos, mostrou-se relevante para um objetivo
outro, conforme apontei: perceber as condi¢oes de producdo em que aqueles documentos foram
produzidos.

O que busquei, portanto, foi tracar regularidades para, assim, buscar compreender em
quais ordens discursivas se circunscrevem esses documentos. Em outras palavras, em meio a
tantos ordenamentos discursivo-ideoldgicos existentes na sociedade, busquei perceber quais séo
as vozes sociais ressonantes nos documentos. Em meio a tantos diferentes vieses que permeiam
os documentos, interpelou-me a frequente énfase na combinacdo de trabalho com Educacdo
intelectual; a busca incessante pela formacdo omnilateral (isto €, multilateral, integral) da
personalidade de forma a tornar o ser humano capaz de produzir e fruir ciéncia, arte, técnica; e a
integracédo reciproca da sociedade com a escola, a fim de erradicar ou diminuir o estranhamento
entre as praticas educativas e sociais. Cumpre ressaltar que conforme ja pontuei nesta tese, essas
propostas diversas vezes nao ultrapassam o campo filoséfico e ndo podem ser implementadas
da forma esperada.

Depois de longos meses debrucado sobre aqueles documentos, interessava-me
transcrever os depoimentos das participantes e me dedicar a eles, a fim de mapear o corpus de
depoimento com que operaria, mas, além disso, verificar se esses depoimentos dialogariam
consoante ou dissonantemente com os documentos eleitos para a pesquisa. Para tanto, elegi
convengdes de transcricdo que foram usadas nesta pesquisa. Elas encontram-se disponiveis no
apéndice B desta tese.

Mais uma vez, reitero que, no seio desta pesquisa, encontra-se uma perspectiva de

acordo com a qual considero movéncia, opacidade e alteridade nogdes fundamentais. Assim, o

% A coleta de dados s6 pode ser feita mediante a autorizacdo do Comité de Etica em Pesquisa da UFG, que
somente foi concedida em 07/10/2014, conforme apéndice A. Ressalto que a leve alteracdo no titulo do projeto
ndo altera a orientacdo ou esséncia do trabalho de investigacéo.

% Conforme ja pontuado, a proposta AREDA é apenas utilizada em depoimentos abertos e, assim, ndo configura
ferramenta Gtil para a analise de documentos escritos.
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que alvitrei “encontrar” nos depoimentos poderia ecoar as vozes presentes nos documentos, mas
poderia, também, introduzir novas percepcdes ou ainda distar, significativamente, do que fora
encontrado nos documentos.

Tendo estudado os documentos, busquei perceber se eles seriam acionados nas
representacfes construidas pelos sujeitos de pesquisa. Para tanto, amparei-me em Santos
(2004), de acordo com quem a interacdo sujeitos-sentidos constitui cendrio para que as
manifestacdes discursivas e suas circunscricbes socioideoldgicas ocorram. Frente a essa
interacéo, cabe aos analistas de discurso perceberem os discursos que permeiam tais interacdes.

Assim, passei a me preocupar com a organizacdo da materialidade linguistica que tinha
em maos de uma forma sistematizada. Optei por tratar o corpus de depoimento da pesquisa por
nameros e, assim, optei por constituir uma ordem numérica indicativa dos dizeres, 0 que se
traduziu em SDy (Sequéncia Discursiva “n”). Por acreditar que os depoimentos coletados
ressoam as vozes documentais (e ndo o contrario), optei por apresentar ecos/vozes documentais
a medida que o0s sujeitos-participantes da pesquisa as evocavam.

Na analise, levei em consideracdo a compreensao de duas instancias: a macroinstancia e

a microinstancia. Acerca disso, Santos (2004, p. 113) afirma:

A macroinstancia partiria da perspectiva de uma explicagéo das condi¢Ges de producdo
de uma determinada manifestagdo discursiva. Tal explicacdo envolveria i) uma
descricdo das caracteristicas histdricas; ii) uma percepcao do cenario social; iii) uma
interpretacdo do lugar dos sujeitos nesse cenario; iv) um eshoco da situacdo
enunciativa instaurada; e v) uma projecdo de sentidos produzidos nessa conjuntura
interativa.

Essa instancia € muito cara para esta pesquisa, pois, conforme pode ser percebido mais
detidamente no Capitulo 1 desta tese, em consonancia com a perspectiva tedrica que adoto,
busco considerar os elementos histéricos e sociais, sobretudo ao discorrer sobre as condi¢Ges de
producdo que permeiam esta pesquisa.

A utilizacdo de sequéncias discursivas (SDn) se deu para dar conta da segunda instancia
de compreensdo (microanalise). Conforme dispde Santos (2004, p. 114), as SDs serdo

elementos que

representam conjuntos de enunciados, recortados do escopo da manifestacdo em
estudo, que sinalizam uma evidéncia por recorréncia, particularidade ou efeito, e
passam a constituir unidades-base de analise de comportamentos sujeitudinais ou de
conjunturas sentidurais.
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Convencido de que as duas instancias (microinstancias e macroinstancias)
proporcionariam compreensdes significativas do corpus com que trabalhei, busquei
reconsiderar os depoimentos transcritos, a fim de buscar escrutinar mais algum elemento
ressonante ou dissonante com os documentos. Esse trabalho de clivagem foi melhorado pela
construcdo de matrizes que fossem capazes de sustentar a analise das representacdes
construidas.

Para muitos estudiosos da Analise de Discurso, o pré-estabelecimento de categorias de
analise configura uma dissonante vis&o positivista de pesquisa. E como se a anélise dos dados ja
tivesse sido iniciada com vistas a atingir determinado fim. No entanto, antecipo-me em afirmar
que muitas das no¢des que foram tratadas ao longo do capitulo teérico-metodolégico resvalam e
traduzem as categorias de analise com que opero e, portanto, o capitulo tedrico-metodolégico
serviu, também, para antecipar categorias com as quais trabalharia na analise dos dados. Assim,
cumpre antecipar que dialogismo e polifonia, formagdo discursiva, intradiscurso e
interdiscurso e ressonancia discursiva sdo termos que voltam a receber aten¢do no capitulo de
analise, porém, como elementos constituintes do processo de analise.

Tendo apresentado o procedimento para tratamento de dados que adotei nesta pesquisa e
antecipado as nocdes tedricas que resvalam ou traduzem as categorias de analise para 0s
depoimentos, apresento a seguir um quadro esquematico deste terceiro capitulo, aqui finalizado.
Em seguida, no Capitulo 4, passo a tratar da analise realizada para esta tese de Doutorado.
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Resumindo o Capitulo Terceiro

Neste capitulo, tive por objetivo apresentar a constituicdo do corpus da pesquisa e, para

tanto, busquei:

a)

b)

Apresentar o trajeto que percorri durante a construcdo e configuragdo do corpus da
pesquisa para que, sobretudo, estivesse claro ao leitor deste estudo as razdes pelas
quais 1) opto por analisa-lo a luz do estudo que fiz de documentos, 2) decido recorrer
a esses documentos, que traduzem o caminho diacrénico percorrido pelos IFs; e,
principalmente, 3) as motivagOes que me levaram a deslindar fatos ocorridos dentro
dessas institui¢des, quais sejam, acredito que a compreensdo que se origina da anélise
de depoimentos com respeito a voz documental contribui diretamente para o
entendimento das préaticas (sejam elas de poder, de saber, de identidade) impostas a
Rede Federal Profissionalizante da qual fazem parte os IFs;

Tracar o perfil dos enunciadores-participantes, principalmente, com vistas a detalhar
tempo de dedicacdo ao IF e a condicdo a que pertenciam, ou seja, se eram profissionais
em-servico ou aposentados. Esse detalhamento, acredito, sera relevante para melhor
compreender as possiveis ressonancias ou dissonancias discursivas pingadas nos
depoimentos;

Apresentar o procedimento eleito para a analise a que me proponho neste estudo, a
saber: a partir dos enunciados formulados nos depoimentos AREDA, propor recortes de

sequéncias discursivas, sempre me atentando a ressonancias ou dissonancias de sentido.




CAPITULO 4
DISCURSOS SOBRE A LINGUA INGLESA NOS INSTITUTOS FEDERAIS

A gente principia as coisas no ndo saber por que, e
desde ai perde o poder de continuagéo.
(ROSA, 1986, p. 406)

Quem trabalha com textos sabe muito bem que listar
questionamentos, mesmo  sem  necessariamente
respondé-los, é dar curso a interpretacéo.

(BONDER, 1995, p. 31)

Conforme j& pontuei no transcorrer desta tese, este estudo tem por objetivo analisar
enunciados produzidos em depoimentos abertos pelos professores dos IFs que la estiveram ou
estavam ha, no minimo, 15 anos. Esses enunciados foram produzidos em resposta as
perguntas propostas no questionario®.

Frente a isso, € meu intento responder as seguintes questdes de pesquisa:

1) Quiais sdo os dizeres enunciados pelas professoras de lingua inglesa (aposentadas e

em-servigo) sobre a lingua inglesa nos diversos curriculos com que trabalharam?

2) Em quais discursos elas se inscrevem para enunciar sobre a criagdo dos IFs e sobre

a disciplina lingua inglesa?

3) Qual é a concepcdo de ensino a que recorrem enguanto enunciam sobre sua

trajetéria como professora de lingua inglesa?

E ainda, minha intencdo, ao responder as questdes citadas anteriormente, considerar
a voz dos documentos que estudei e verificar se as professoras recorrem a alguma dessas
vozes durante sua enunciagao.

Assim, a partir dos dizeres das professoras em-servi¢o e aposentadas, enunciados no
questionario, focalizo as representacdes construidas nas inscri¢bes discursivas das professoras, a
fim de melhor compreender como as mudangas propostas a Rede Federal Profissionalizante s&o
discursivizadas pelas professoras e o quanto essa forma de discursiviza-las distancia-se ou
aproxima-se de como os documentos sdo também discursivizados.

Analiso, assim, quais o0s sentidos que concorrem para produzir algumas representacoes

produzidas acerca da lingua inglesa. Esclareco que as professoras foram convidadas a

% As transcricGes dos depoimentos séo apresentadas no Apéndice C desta tese.
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enunciar “sobre” sua historia profissional nos IFs e nas escolas que as antecederam, e a
analise que passo a apresentar a seguir € oriunda de sentidos que foram construidos nos
funcionamentos discursivos do/no contexto do depoimento que me foi concedido e levando
em consideracao as condicGes de produgdo em que estavam inseridos.

Dito isso, reitero que dada a caracteristica ndo-positivista inerente a este estudo e a
area de LA, em que se encontra assentada esta tese, as representa¢fes foram construidas em
meio a analise que, quando iniciada, partiu do ato de percorrer sendas desconhecidas. Pontuo,
ainda, que concebo as participantes como sujeitos afetados socio-histérico-politico e
ideologicamente por acontecimentos que os circundam e que, apesar de produzirem vozes
heterogéneas por natureza, parece haver um sentido preponderante em um discurso que ressoa
como mecanismo de resisténcia aos discursos totalizadores de documentos e intentam, pois,
criar possibilidades para, em meio a resisténcia, acreditar que é possivel articular sentidos
outros. Essa resisténcia, por estar muitas vezes travestida em meio a sua constituigdo como
professoras dos IFs, carece de um gesto de interpretacdo em busca de deslinda-la. Passo,
assim, nesta perspectiva, a analisar os registros a que tive acesso.

Saliento que, a partir dos dizeres dos sujeitos-participantes enunciados no roteiro
AREDA, focalizei as representacfes construidas em relagcdo as mudancas ocorridas nos IFs,
sobretudo no que diz respeito a lingua inglesa. Esta analise € uma clivagem do que pude
perceber na enunciacdo de cada sujeito.

Foi possivel notar, na analise do corpus desta pesquisa, que dizeres dos sujeitos-
participantes evocam consonante ou dissonantemente trechos dos documentos oficiais,
decretos, leis e resolucgdes, eleitos para esta pesquisa. Pude ainda perceber que foram geradas
ressonancias de modos de dizer em que foram predominantes mecanismos enunciativos de
comparacdo (implicita® e explicita®), assim como de siléncio, (de)negacdo e contradicio,
construindo uma representacdo de sentidos que concorrem para uma representacdo do nao-
lugar da lingua inglesa no curriculo; da relacdo de ndo-identificagdo com a lingua inglesa; e
da gramética como balizadora do ensino de lingua inglesa nos IFs.

Por acreditar que, ao enunciar no questionario AREDA, 0s sujeitos-participantes
mobilizam uma memoria discursiva que funciona por meio de sua referencialidade

polifonica, é que passo a detalhar as vozes reveladas por esses sujeitos para a construcao

% A comparacdo implicita sera percebida em uma anélise que se desenvolvera em nivel interdiscursivo, ou seja,
a partir dos sentidos que serdo atribuidos aos dizeres.

% Compreendo a comparagdo explicita como sentidos que serdo atribuidos aos dizeres no fio do discurso, ou
seja, em nivel intradiscursivo, na materialidade discursiva.
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dessa primeira representacdo, ou seja, passo, a seguir, a apresentar as microrrepresentacoes®®,
ou instancias de representacdo, que fazem parte da macrorrepresentacdo’® que intitulei a

representacdo do ndo-lugar da lingua inglesa no curriculo.

4.1 O ndo-lugar da lingua inglesa no curriculo

Ao dar inicio a analise, primeiramente, ressalto que ndo faria sentido falar de um néo-
lugar sem apresentar o lugar que, em contraposicao, se apresenta. Nesse sentido, antecipo-me
em afirmar que ndo somente agora, mas ha anos, impera ideologicamente no imaginario
coletivo a nogdo de que o lugar para aprender inglés é o instituto de idiomas e que escolas
regulares e Cursos de Letras nas Universidades sdo espacos ndo legitimados para o

aprendizado do inglés:

Na dicotomia instaurada entre ‘aprender inglés em escolas regulares/Curso de
Letras’ e ‘aprender inglés em institutos de idiomas’, ha vozes constitutivas do
imaginario dos professores que apontam para uma desvaloriza¢do dos primeiros em
relagdo aos Ultimos. (BRITO; GUILHERME, 2014, p. 524).

Diante disso, o que se pode observar é que 0 “poder soberano” atribuido aos institutos
de idiomas decorre do imaginario coletivo que assevera a no¢do de que falar é sindbnimo de
saber a lingua e que somente pela fala € possivel verificar quem sabe. Essa busca incessante
pela proficiéncia idealizada e desejada e a consequente natividade, sobretudo no que diz
respeito a fala, ja havia sido discutido por mim em dois trabalhos anteriores (FERREIRA,
2010; FERREIRA, 2012). Diante disso, ouso afirmar que ha anos, a universidade!®® é tida
como o nao-lugar para tal aprendizado.

Enguanto me dedicava a analise ora apresentada, pude perceber que as instancias-
sujeito lancaram mao de dizeres que concorrem para o0 delineamento de quatro
microrrepresentacdes, que intitulei: desvalorizacdo da disciplina no curriculo; legitimacéo de
um lugar outro: os institutos de idiomas; ideologia da lingua inglesa na relagdo com a lingua
materna; e possibilidade de ocupar disciplinas outras.

Passo, a seguir, a analisar a primeira instancia dessa representacao.

% Opto por cunhar o termo microrrepresentacdes a fim de explicitar que se trata de instancias de representacdes
gque concorrem para a ressonancia de uma mesma representagdo maior, nesta tese chamada de
macrorrepresentagao.

10 Decido por nomear as representacdes maiores construidas pelas instancias-sujeito desta pesquisa de
macrorrepresentacdes, dentro das quais ha microrrepresentagdes concorrendo para 0 mesmo efeito de sentido.
101 Por perceber enraizada coletivamente a voz de que apenas o Instituto de Idiomas seria o lugar para aprender
lingua inglesa, compreendo que os IFs recebem interdiscursivamente o mesmo status de ndo-lugar e, assim, os
coloco em grau de igualdade com as Universidades para a analise ora empreendida.
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4.1.1 Desvalorizacéo da disciplina no curriculo

Com o objetivo de evidenciar como as instancias-sujeito envolvidas neste estudo
representam os IFs e a lingua inglesa nessas instituices e, assim, delinear o lugar discursivo de
onde enunciam, apresento as seguintes SDs!%? que, sob minha clivagem, corroboram a

representacéo de desvalorizagdo da disciplina no curriculo.

(SD1) ... A Unica questdo é,..., que o inglés nunca foi visto como uma disciplina
(Marcelete): muito importante, como outras. Igual a ARTES, por exemplo...

(SD2) ... Eu acho importante pelo fato de que o aluno comeca a ter contato com

(Austria): uma lingua estrangeira e ele abre o seu leque de conhecimentos apesar de que
ainda haja uma cultura nas escolas publicas de que a lingua estrangeira ndo
seja tdo importante. Para 0 pessoal nessas instituictes, o Inglés JAMAIS
merece a atencdo devida.

(SD3) Eu cheguei a dar aulas de inglés para os cursos pds-médios também, mas
(Regina): depois ficou optativo o inglés. Ndo era mais obrigatdrio.
(SD4)

(Manfred): A oferta de lingua inglesa é uma exigéncia legal, a qual deve ser cumprida.

(SD5) Porém, mesmo que seja com boa intengdo; que coordenacdo e professores

(Marcelete): adotem o inglés em suas matrizes curriculares, essa disciplina, no final, acaba
funcionando, i-n-f-e-1-i-z-m-e-n-t-e, para a maioria, apenas como uma exigéncia
curricular e ndo algo que realmente vai fazer a diferenca na vida do aluno.

(SD6) N&do como pré-requisito, mas tratada com a mesma seriedade das, das,...,
(Manfred):  das,..., demais disciplinas. Digo isso por ter encontrado barreiras que tal
disciplina ndo serviria para nada em sua vida, segundo os alunos.

(SD7) Ha 22 anos atuando em uma escola profissional, vejo que eles reconhecem a
(Marcelete): importancia do inglés. Os alunos acham que o inglés é importante, assim
como o mundo inteiro acha. O inglés ¢é a lingua universal! O inglés é uma
lingua importante! E,..., um discurso que ja se tornou comum,..., normal... no
mundo inteiro, principalmente pelas exigéncias, principalmente, do local de
trabalho, mas com as dificuldades de aprendizagem da lingua, com as
exigéncias das outras disciplinas, a correria dos trabalhos, provas, aulas
praticas etc., etc. e etc., muitas coisas vado passando a frente. Ndo que o inglés
deva estar em primeiro lugar, sé que os alunos, é claro, vao priorizando, eles
vao deixando o inglés de lado, Artes de lado e eu acho que até a Filosofia e

Sociologia..
(SD8) Eu acho que o objetivo do Inglés na grade curricular ((...)) é propiciar que eles
(Regina): pesquisem sobre as disciplinas que eles estudam na Internet para poder

enriquecer seus conhecimentos..

102 As sequéncias discursivas (SDs) seguem uma ordem numérica para que a elas eu possa me referir ao longo da
andlise e, conforme ja apontado nesta tese, respeitam as convengdes de transcrigdo presentes no Apéndice B.
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Os dizeres dos sujeitos Marcelete e Austria, nas SD1 e SD2 apontam para 0 mesmo
sentido, pois se inscrevem na representacdo do desejo por valorizagdo da lingua inglesa no
curriculo, ao utilizar as palavras “nunca” e “jamais”. Esse desejo fica mais evidente ao
percebermos no transcorrer da analise que se trata de duas professoras que se veem
apaixonadas pela lingua inglesa. Marcelete, ao discorrer sobre sua maneira de ministrar aulas
de inglés mostra uma preocupacdo com o detalhamento da explicagcdo, o que ndo permitiria
que ela avancasse muito no conteddo. Da forma que entendo, essa postura traduz uma postura
de paixdo pela funcdo que exerce, visto que alguém insatisfeito com o ensino de lingua
inglesa ndo se delongaria em explicacfes. Essa mesma paixdo € perceptivel nos dizeres
explicitos de Austria, que, por vezes, registra abertamente que a paixdo pela lingua inglesa
vem desde crianca e, talvez por isso, ndo sucumbe a desvalorizacdo da lingua inglesa no
curriculo.

O desejo de Marcelete e Austria é evidenciado também no discurso de Manfred na
SD6. O que ora afirmo é que, quando o sujeito deixa transparecer tensdo, ao utilizar o “das,
das, das...”, noto que ela possui 0 desejo que a lingua inglesa tivesse 0 mesmo status de
seriedade das demais disciplinas e que fazer tal comparacdo para ela é algo que seria patémico
e, por isso, faz uso de pausas para enunciar 0 que pensa.

Ao analisarmos as SD4, SD5, SD6 e SD7, percebo que ha dois tipos de denincias
sobre a disciplina lingua inglesa nos IFs. O primeiro diz respeito ao funcionamento dessa
disciplina nessa instituicdo. Ja o segundo refere-se a0 modo como a comunidade dessa
instituicdo encara e questiona o carater cientifico dessa disciplina.

Para justificar o primeiro dos meus dois apontamentos, lango méo da recorréncia do
termo “exigéncia/s” nas SD4, SD5, SD7 e de vibracGes semanticas em mesma via na SD6.
Afirmo isso, pois Manfred aponta, na SD4, que “a oferta de lingua inglesa é uma exigéncia
legal”. Marcelete, na SD5, também afirma que, para a maioria, a disciplina lingua inglesa
seria “apenas uma exigéncia curricular e ndo algo que realmente vai fazer a diferen¢a em sua
vida”. Via semelhante é percorrida na SD7, em que, Marcelete pontua que “os alunos, ¢ claro,
vao priorizando, eles vao deixando o inglés de lado, Artes de lado e eu acho que até a
Filosofia ¢ Sociologia”, ou seja, da forma que entendo, a SD7 possui ressonancia discursiva
com as outras SDs, na medida em que denuncia que os alunos nao fariam a disciplina lingua
inglesa se ndo fosse para atender a uma exigéncia curricular/legal. Percebo isso, pois, de
acordo com Marcelete, na mesma SD7, “a correria dos trabalhos, provas, aulas praticas” seria
motivo para os alunos “deixarem o inglés de lado”, ja que o inglés “ndo serviria para nada em

suas vidas”, conforme registra Manfred na SD6.
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Para esclarecer o segundo dos meus apontamentos, destaco o fato de Marcelete ter
discorrido sobre as disciplinas lingua inglesa, Artes, Filosofia e Sociologia em um mesmo
momento. Na SD7, conforme pode ser observado, Marcelete ndo s6 denuncia o motivo pelo
qual os alunos estudam inglés, mas também resgata, de forma denunciativa, disciplinas que
sempre possuem seu status cientifico questionado. Dito de outra forma, afirmo que as
disciplinas que, de acordo com Marcelete, “vao sendo deixadas de lado” sdo justamente
aquelas que sempre sdo questionadas, nas mais variadas instituices, pelo seus status
cientifico. Esse tipo de questionamento torna-se ainda mais persistente em uma instituicao de
carater técnico e tecnoldgico como sdo os IFs. Entretanto, ressalto que esse tipo de
questionamento e esse tipo de funcionamento da disciplina lingua inglesa mostram-se como
verdadeiras incongruéncias em uma instituicdo que, supostamente, teria por objetivo ofertar
preparacdo geral e humanista com vistas ao aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental e, em que, a0 mesmo tempo, os alunos pudessem ser preparados, de forma
holistica, para os desafios e tensdes inerentes ao mercado de trabalho.

Essa auséncia de cuidado com a disciplina lingua inglesa, a meu ver, é campo fértil
para a analise de um outro ponto elemento ideoldgico relevante. Mais diretamente, o que
afirmo é que ha, também, instaurada uma condi¢do ideoldgica de que s6 se aprende a lingua
inglesa em institutos de idiomas e que ndo faria sentido, portanto, conferir um espaco
representativo a essa disciplina na grade curricular dos cursos, visto que, no imaginario coletivo
dos alunos, conforme aponta Manfred na SD6, essa disciplina ministrada na grade do IFTM
“ndo serviria para nada em sua vida”. Isso me faz afirmar que a representacdo sobre a
desvalorizacédo da disciplina no curriculo (4.1.1) e sobre a legitimacéo de um lugar outro (4.1.2)
se imbricam e, por isso, tém suas andlises nesta tese assentadas sob a mesma
macrorrepresentacdo que versa sobre a ndo-valoriza¢do da disciplina lingua inglesa nos IFs.
Compreendo, ainda, que essa ndo-valorizacdo € fruto de uma formacao ideoldgica dos sujeitos-
participantes da pesquisa, na medida em que se constitui em efeitos de deslocamento de lugares
discursivos, visto que os enunciadores deixam, momentaneamente, a condi¢do de professoras-
efetivas ou aposentadas e passam a condigdo de sujeitos-participantes desta pesquisa. Ao fazer
esse deslocamento, levam consigo a forma com que ideologicamente compreendem a
valorizacdo (ou sua falta) da disciplina lingua inglesa nos IFs. Essa ndo-valorizagéo, conforme
ja apontei, se revela de diversas formas e uma delas € a auséncia de espaco curricular para essa
lingua.

Essa auséncia de espaco curricular para a lingua inglesa ja foi objeto de estudo de
diversos pesquisadores (PAIVA, 1997; AUGUSTO, 2001; dentre outros) e pode ser
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evidenciada também em documentos como a propria LDB, que ndo menciona o termo “lingua
inglesa”, mas sim “lingua estrangeira”, o que pode significar a lingua espanhola, por exemplo.
Essa negligéncia € perceptivel também em agdes governamentais como a inser¢éo de apenas
cinco questdes de lingua inglesa no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), de um total
de 180 questBes propostas. Ressalto ainda que, somente em 2011, as escolas publicas
passaram a adotar livros didaticos para essa disciplina e como, ao menos 80% dos estudantes
brasileiros frequentam escolas publicas®® (considerando-se os niveis de Fundamental 2 e
Ensino Médio), tinhamos até 2011, mais de 80% da populacdo estudantil brasileira
aprendendo inglés sem ao menos um livro didatico; e, ao fim de sua preparacéo, tinham de
enfrentar o desafio de resolver um nimero de questdes em inglés que ndo representaria sequer
2,8% da prova de 180 questdes propostas.

Essa desvalorizacdo da lingua inglesa no curriculo é evidenciada também nos dizeres
de Regina nas SD3 e SD8, ao afirmar, respectivamente, que ela chegou “a dar aulas de inglés
para 0s cursos pdés-médios também, mas depois ficou optativo o inglés. Ndo era mais
obrigatorio” e que ela acredita que “o objetivo do inglés na grade curricular (...) é propiciar
que eles pesquisem sobre as disciplinas que eles estudam na internet para poder enriquecer
seus conhecimentos”. Nota-se que nesses dizeres percorre o desejo de ver a disciplina lingua
inglesa ser valorizada como as demais. Ressalto isso, pois, ao afirmar que a disciplina deixou
de ser obrigatéria na SD3, Regina ndo esclarece por que essa mudanca de status da disciplina
a impediria de trabalhar essa disciplina nos cursos pds-médios. Dito de outra forma,
problematizo que o simples fato de a disciplina lingua inglesa deixar de ser obrigatoria a
deixou desmotivada para ministra-la. Ao pontuar que a lingua inglesa serviria para que 0s
alunos “estudem na internet outras disciplinas”, nota-se 0 surgimento de um processo de néo-
legitimidade do lugar desvalorizado reservado a lingua inglesa no curriculo, visto que ela
seria “disciplina para auxiliar outras”.

Debrucado sobre esses dados iniciais, afirmo ainda que transpassa os dizeres de
Manfred e Marcelete uma nogdo de incobmodo pelo lugar de obrigatoriedade ocupado pela
lingua inglesa. Para afirmar isso, focalizo alguns termos que aparecem nas SDs supracitadas
dos sujeitos-participantes, quais sejam: “exigéncia legal” (Manfred, SD4), “exigéncia
curricular” (Marcelete, SD5), e a palavra “exigéncia” em duas ocorréncias na SD7, de
Marcelete. O que intento afirmar, pois, é que ainda que o termo “exigéncia” possua sentido

diferente nas SDs elencadas, essas ocorréncias concorrem para a produgdo de um mesmo

103 Esse dado esta disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/rss_censo-escolar/-/asset_publisher /oVOH/ content/
id/19910>. Acesso em: 17 jul. 2016.
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sentido, ao revelar sujeitos que langam mé&o da obrigatoriedade como forma de se posicionar
institucionalmente, em meio ao incdmodo que sentem diante do lugar reservado a lingua
inglesa.

Para alguns pesquisadores, em determinados estudos, o fato de uma disciplina ser
“exigéncia curricular” ou “exigéncia legal” poderia ser analisado sob outro prisma, de uma
forma positiva. No entanto, como as palavras assumem seus sentidos nas relagdes com outras
palavras no fio do discurso, ndo posso deixar de reforcar que da forma que é apresentada a
exigéncia pelos sujeitos-participantes, hd uma relacdo negativa instaurada, ou seja, funciona
interdiscursivamente, na exterioridade da lingua, o desejo de ocupar um lugar ideoldgico e
imaginario que ja foi ocupado do ponto de vista legal. Isso denuncia que o simples fato de estar
no curriculo ndo seria o suficiente. Sao necessarias transformacgdes e acdes mais complexas em
sala de aula no que diz respeito a concep¢do de base dos docentes de lingua inglesa e como
meio de rever politicas de formacédo de professores.

Esclarego, também, que o desejo de que trato no pardgrafo anterior ndo permanece
apenas na exterioridade da lingua. Marcelete, na SD5, faz uso de uma orac¢do subordinada
adverbial concessiva, langando mao de “mesmo que” em “mesmo que seja com boa intencgéo;
que coordenacéo e professores adotem o inglés em suas matrizes curriculares, essa disciplina,
no final, acaba funcionando, i-n-f-e-1-i-z-m-e-n-t-e, para a maioria, apenas como uma exigéncia
curricular e ndo algo que realmente vai fazer a diferenca na vida do aluno”.

Em uma perspectiva gramatical, as oracdes subordinadas adverbiais concessivas sdo
aquelas que “iniciam uma oragdo subordinada em que se admite um fato contraditOrio a agdo
principal” (CUNHA; CINTRA, 2007, p. 586). Marcelete, como enunciadora, teria deixado
transparecer que, sob seu ponto de vista, contar “com a boa intengdo” de coordenadores e
professores e estar presente em “matrizes curriculares” s80 duas questdes relevantes no
processo, mas que se distanciam da importancia que “fazer a diferenc¢a na vida do aluno”
teria. Em uma perspectiva discursiva, a utilizagdo de tal estrutura interdiscursivamente
acentua o fato de que Marcelete configura-se como um sujeito imbuido da representacdo de
que a lingua inglesa € desvalorizada na instituicdo e, ainda que ela aparente ser valorizada
pelos documentos reguladores (BRASIL, 1942; BRASIL, 2004; BRASIL 2006, dentre outros)
sem “fazer a diferenca na vida dos alunos”, ela ndo poderia ser considerada como tal.

Ha diversas SDs em que posso me basear para assegurar que O sentimento de
desvalorizacdo ¢é algo que, de forma silenciada ou explicita, perpassa varios dizeres aqui
registrados. Em alguns desses momentos, esse desejo € mais perceptivel: quando solicitada a

falar sua idade e apresentar o contexto em que trabalha como professora de inglés no IFTM,
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percebo que h& um aparente deslocamento de sentido para, por exemplo, “qudo
imprescindivel é a lingua inglesa para seus alunos, na sua opinido?” Entendo isso, pois, da
enunciacdo de Marcelete, noto um sujeito que constréi uma discursividade que busca
elementos de comparagdo com outras disciplinas, que, a seu ver, também ndo seriam
consideradas valorizadas no curriculo da institui¢do, desta feita, “ARTES”. Afigura-me que a
relacdo patémica com a (des)valorizacdo da lingua inglesa € tamanha que Marcelete volta a
comparar a disciplina com a disciplina de “Artes”, quando indagada se “seus alunos gostavam
de estudar a lingua inglesa”.

Frente a isso, parece haver motivos outros que justificariam tamanho descontentamento
de Marcelete com a (des)valorizagcdo que recebe a lingua inglesa na instituicdo. Conforme
pontuei na secdo 1.2 desta tese, sobre as condi¢cdes de producdo, posso afirmar que fatores
socio-histdricos, socioideoldgicos e socioculturais se inter-relacionam na producdo dos
discursos, ao constituirem as condicbes de producdo em que se inscrevem os dizeres dos
enunciadores, e tais motivagOes parecem esclarecer as razoes pelas quais Marcelete apresenta
tamanho descontentamento. Afirmo que o descontentamento dela é latente, pois as duas vezes,
supracitadas, em que a participante evoca a disciplina “Artes” para comparagdo com 0 inglés
ocorrem em trechos muito distantes em suas respostas ao roteiro AREDA, resposta a pergunta
um e resposta a pergunta 29, respectivamente, ou seja, parece fazer parte do fio do discurso
deste sujeito-participante o descontentamento, que por ser tdo latente revela-se inclusive com o
deslize de sentido atribuido as perguntas, que nao tinham relacdo com outras disciplinas.

Da maneira que concebo 0s sujeitos-participantes desta pesquisa como sujeitos
polifonicos, interpelados ideologicamente, que se constituem na historicidade de seus dizeres,
saliento que seus dizeres adquirem sentido ao ressignificarem dizeres das FDs em que se
inscrevem enunciativamente e por isso destaco a relevancia de compreender as FDs em que se
inscrevem 0s sujeitos-participantes, que intitulei: FD da exclusédo; FD capitalista-neoliberal,
FD mercadoldgica e FD estrutural. Essas FDs foram assim nomeadas, pois
preponderantemente, alguns sentidos dos dizeres das participantes se condensam e concorrem
para a seguinte percepcdo: enquanto os dizeres dos sujeitos-participantes apontam para uma
concepgdo de que a lingua inglesa ocuparia um ndo-lugar no curriculo (secéo 4.1), observa-se
a FD da exclusdo em operacao; ao enunciar sobre sua ndo-identificacdo com a lingua inglesa
(secédo 4.2), nota-se que fatores empregabilisticos, ou seja, dizeres pertencentes a formacgoes
capitalista-neoliberal e mercadoldgica sdo ratificados e, por fim, enquanto enaltecem a
relevancia da gramatica nos curriculos (secdo 4.3), deixam resvalar sentidos que condensam

para uma FD estrutural.
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Dessa forma, tendo analisado o efeito de sentido na fala de Marcelete, tanto em uma
perspectiva gramatical quanto em uma perspectiva discursiva, e finalizando a analise da
primeira instancia de representacdo a desvalorizacédo da disciplina no curriculo, atinente a
representacdo o ndo-lugar da lingua inglesa no curriculo, observo que ressoam modos de
dizer em que predominam mecanismos enunciativos de desejo, denegacdo e projecdo. O
desejo e a projecdo confluem no sentido de consolidar que ha, ainda que de forma
escamoteada, um desejo de que a lingua inglesa seja valorizada como séo outras disciplinas e
para enunciar isso, os dizeres dos sujeitos-participantes revelam mecanismos enunciativos de
denegacgdo de sua constitutividade como sujeitos que projetam a lingua inglesa um lugar
valorizado nos IFs.

Passo, a seguir, a analise da segunda representacdo: a legitimacao de um lugar outro:

os institutos de idiomas.

4.1.2 Legitimacgdo de um lugar outro: os institutos de idiomas

A representacdo que passo a analisar é construida, sobretudo, na interdiscursividade que
emerge no intradiscurso dos enunciadores, revelando, dentre outras, a concepgdo de lugar para
que o processo de ensino-aprendizagem de linguas ocorra. Saliento, todavia, que os dizeres que
aqui sdo arrolados para justificar a inscricdo dos sujeitos-participantes na representacdo de
legitimacdo dos institutos de idiomas se imbricam com aqueles que sdo acionados para a
constituicdo da primeira instancia de representacao, qual seja, a desvalorizacédo da disciplina
no curriculo e, mais que isso, formam, juntamente com as duas outras representacdes a serem
analisadas logo em seguida, um améalgama de vozes que concorrem para a discursividade do
ndo-lugar da lingua inglesa nos IFs.

Esse imbricamento poder-se-ia justificar por considerar que o conceito de ndo-lugar é
um indice referencial frequentemente atribuido as instituicdes publicas em relacdo ao ensino
de lingua inglesa. Defendo, inclusive, que a forma como essa discursividade € construida,
distribuida e recebida diariamente nessas instituicdes nas relagdes professores-alunos,
professores-professores, professores-dirigentes perpetua essa forma de conceber essa
representacdo. Dito de outra forma, entendo que essa maneira de conceber os institutos de
idiomas como lugar para o aprendizado de linguas e as instituicdes publicas como n&o-lugar
passa a ser constitutiva e constituinte das professoras, com quem lido nesta pesquisa. Assim,
inadvertidamente, as professoras contribuem para o enfraquecimento da disciplina lingua

inglesa nas instituicbes, o que depois lhes incomoda. Essa situacdo patémica parece se
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originar no fato de que, conforme aponta o principio basilar de sujeito na AD, o sujeito é
interpelado pela ideologia e ndo se d& conta disso.

O que de fato deveria ser compreendido sdo as realidades e funcdes distintas dos
institutos de idiomas e do sistema publico de ensino, o que ja foi discutido por outros autores
(ARAGAO, 2010; GIMENEZ, 2005; PAIVA, 1997). Essa realidade é também reconhecida
pelos PCNs, que atestam que “a responsabilidade sobre o papel formador das aulas de linguas
estrangeiras tem sido, tacitamente, retirado da escola regular e atribuido aos institutos
especializados no ensino de linguas” (BRASIL, 1997, p. 26-27). O que passo a afirmar é que
esses relevantes dois papéis diferentes a serem desempenhados ndo sdo ideologicamente
sustentados pelos sujeitos-participantes desta pesquisa. Sustento essa hipdtese com as

formulacGes seguintes, retiradas dos depoimentos AREDA das enunciadoras.

(SD9) Os cursos no IFTM ndo foram elaborados, a principio, com foco,...,
(Marcelete): principalmente na leitura. A lingua era vista como um todo. Apds algum
tempo, os professores foram percebendo a ineficiéncia do inglés,
principalmente na modalidade da fala, quer dizer,..., como professores,
fomos percebendo que principalmente na modalidade da fala, o inglés era
ineficiente. NOs comecamos a nos centrar em leitura e escrita, porque
achavamos que ia dar mais resultado, especialmente depois que foi inserido
Inglés Instrumental nos cursos superiores. O inglés numa outra modalidade,
creio que esteja sendo trabalhado na central de linguas do Instituto, ou seja,
em um curso a parte e ndo nos cursos regulares do IFTM, mas desse
processo eu ndo participei muito. Também ndo acho.. que seria..6.. de
trabalhar,..., também ndo acho que seria interessante trabalhar todas as
modalidades (audicdo, fala, escrita e leitura). Acredito que seja melhor
focar no inglés aplicado, isto é, naquilo que o aluno vai precisar para
concursos ou em sua profissdo. Acho que se algum aluno necessitar
realmente de,..., falar o inglés, é melhor ele fazer um curso fora. Um curso

extra..
(SD10) Eu acredito que é importante que o Instituto ofereca um curso de lingua
(Austria): inglesa. Ja temos o Centro de Idiomas, que ja funciona ha pouco mais de

um ano. Isso é importante para aqueles alunos que REALMENTE querem
aprofundar seus conhecimentos na lingua estrangeira. Nos temos além da
lingua inglesa o espanhol no Instituto..no campus do Instituto onde eu

trabalho.
(SD11) Acho que a leitura, devido a ter salas de 40 meninos no primeiro colegial,
(Regina): como eu dava aula, vocé consegue um trabalho mais efetivo, mas, sem

davida nenhuma, com a globalizacdo, seria interessante oferecer aulas de
inglés para poder falar.. ouvir, falar, ler e escrever. Acho interessante que
isso seja feito, mas ndo no horério da grade curricular das aulas. Seria como
um curso a parte com apenas 15, 20 alunos e em varias turmas, mas sei que
isso é dificil devido a sobrecarga de aulas dos professores.

(SD12) Antes da universidade, eu estudei inglés no Ensino Médio e frequentei
(Marcelete): alguns cursos particulares ESPORADICAMENTE. Portanto, o basico.



(SD13)
(Marcelete):

(SD14)
(Marcelete):

(SD15)
(Austria):

(SD16)
(Austria):

(SD17)
(Austria):
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Acredito que o basico MESMO. A minha melhor aprendizagem de inglés
foi realmente na graduacdo. Eu tinha bastante interesse, amava a lingua
inglesa. Aprendi bastante gramatica, desenvolvi muito a escrita, porém a
fala e audicdo deixaram a desejar. Os professores sempre sinalizavam meu
crescimento, mas sabemos que... a graduacdo ndo torna ninguém apto a..
EFETIVAMENTE falar inglés, mesmo porque esse ndo € objetivo do curso
de Letras. A graduacdo me preparou bem para ser PROfessora de inglés e
néo para falar inglés.

Antes da graduagdo, aos 15 anos, estudei inglés particular por um ano.
Depois da graduacdo, jA como professora, estudei trés meses com uma
professora particular e depois seis meses com outra. Recentemente, ha mais
OuU Menos um ano e meio atrés, fiz um curso numa escola particular muito
conceituada por um ano. Eu queria desenvolver as habilidades de fala e
escuta; ouvir — audicdo. Em todos esses cursos, depois da graduacgdo, eu
procurava ser realmente proficiente na fala. Entéo, eu treinei bastante essas
habilidades. Eu queria me melhorar como professora, dar aulas diferentes,
mais ricas e queria ter mais seguranca para isso!

Eu acredito que é contribuir para a consolidacdo integral da formacdo do
aluno; consolidar esses conhecimentos do aluno. O inglés entra como parte
integrante, diante daquilo que as diretrizes governamentais exigem, sdo
inseridas diversas disciplinas importantes para os alunos em suas vidas,
seja, por exemplo, para prestar um concurso ou para atuar
profissionalmente. Também acho que em alguns casos as aulas de lingua
inglesa despertam o interesse pela aprendizagem da lingua. E claro que essa
formagdo deve se dar FORA da escola. Formagdo EFETIVA. A escola
regular d& uma BASE, entdo, de alguma forma, ela pode despertar o
interesse daqueles que quiserem, mas eu acredito que o foco mesmo da
instituicdo é voltado para a atuacdo do aluno como profissional nos
diversos ramos de cursos oferecidos pela escola (ha Agropecuaria, no Meio
Ambiente, na.. Informatica) e nos superiores (Alimentos e Logistica).

Eu fiz alguns cursos particulares em escolas de linguas. Ndo sei agora
informar quantos anos ao todo, porque eu comecei a estudar em 1980. Fiz o
curso bésico, intermediario e avancado e depois eu parei. Alguns anos
depois, eu continuei a estudar. E,..., depois eu fui para uma outra escola
onde eu fiz algumas aulas para prestar..0..a.. para prestar a prova do FCE,
guando consegui o certificado do FCE e, recentemente, eu fiz a prova do
CAE.

Houve um momento em que a lingua inglesa deixou de fazer parte de.. da
grade curricular de um curso no Instituto Federal. 1sso se deveu ao fato de
que o Centro de Idiomas iria comecar a funcionar. Entdo, os professores do
colegiado decidiram que a lingua inglesa ndo seria mais oferecida naquele
curso. Isso daria chance para que outras disciplinas, que precisavam de
mais carga horéria, fossem oferecidas naquele curso. Ai, no caso, as
pessoas que desejassem estudar a lingua inglesa deveriam ir para o Centro
de Idiomas, que seria iniciado e foi o que aconteceu: o Centro de Idiomas
iniciou suas atividades e as pessoas que desejavam estudar a lingua inglesa
com mais profundidade se inscreveram e estdo estudando la.

Eu sempre pensei na questdo da escola publica e do ensino de lingua
inglesa é... em relacdo a capacitacdo do professor de lingua estrangeira. No



(SD18)
(Austria):
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primeiro momento, nés tinhamos desde que eu me lembro a lingua inglesa,
depois nés passamos a ter a lingua francesa, desculpe, a lingua espanhola.
A lingua francesa nds tinhamos, mas em décadas anteriores e quando, a
partir do momento que noés passamos a ter lingua inglesa e lingua
espanhola, eh..., nés vimos uma melhora na condicdo do professor de
lecionar, na sua capacitacdo profissional. Infelizmente, existe uma cultura
nas escolas publicas de que o ensino ndo seja bom o suficiente para que o
aluno possa galgar profissfes importantes no seu futuro de forma que ele
consiga fazer concursos publicos e passar nesses concursos conhecendo
bem o contetdo, entdo o que acontece é que ndo s6 na lingua inglesa, mas
também nas outras matérias, o aluno sai da escola publica, ele termina o
Ensino Médio e vai fazer um cursinho e durante o Ensino Médio, ele
também estuda lingua inglesa e, talvez, também a lingua espanhola em uma
escola de linguas, ou seja, as familias dos alunos, a sociedade ndo tém
valorizado, ndo tém reconhecido o professor de escola publica enquanto
profissional capacitado para lecionar as matérias que sdo oferecidas
naquelas escolas. N6s sabemos que existem escolas com recursos bastante
precérios, mas sabemos também que muitas escolas publicas e € o caso do
Instituto Federal do Tridngulo Mineiro que tem professores altamente
qualificados, que tem recursos didaticos. Os alunos tém os livros que vém
do MEC. Eles estudam em salas de aulas confortaveis. Nos temos o sistema
de data-show; NOs temos as lousas digitais, entdo, temos uma variedade de
recursos para ensinar todas as matérias, mas me parece gque ainda existe
este RANCO na sociedade de que a escola publica ndo é capaz de ensinar a
lingua inglesa como na escola particular, nas escolas de linguas. Eu sei que
as turmas sdo MUITO grandes, as turmas ideais seriam de ATE de 20
alunos para se ensinar a lingua inglesa no que diz respeito as quatro
habilidades, mas no que diz respeito a lingua instrumental, ao ler e aprender
a gramatica da lingua, € importante que ela seja dada, que ela seja oferecida
na escola publica e existe a condi¢do de um professor numa sala com 30, 35
alunos poder dar esta aula, dar uma aula bem dada, apresentar um contetdo
e os alunos tém condicdes de aprender. Eu acho que o que falta é que estes
alunos levem a sério as disciplinas da escola publica e saibam que o0s
professores estdo ali para ensinar e ndo apenas para ganhar um salario no
final do més. Eles estdo ali para ensinar e tudo que o aluno puder conseguir
de ensinamento, de aprendizado na escola publica, ele deve fazer, ele deve
procurar, por conta de que agora nés temos condi¢fes, em muitas escolas
publicas, n6s temos essa condi¢do. Eu acho que eles deveriam aproveitar
essa oportunidade.

Depois que eu comecei a lecionar no Instituto Federal, eu comecei a ver
gue eu precisava de aprofundar meu conhecimento na lingua inglesa em
muitos fatores que apareciam durante as aulas. Com isso, eu fui fazer um
outro curso, eu fiz um preparatério para 0 CAE na Cultura Inglesa, fiz a
prova, consegui uma nota boa e isso, por conta do momento em que eu
estava passando, eu estava fazendo um tratamento de salde. Mesmo assim,
eu consegui fazer a prova. Entdo, eu entendo que cada vez mais, eu preciso
aprender mais, estar atualizada em relagdo a novas palavras que surgem na
lingua, a0 modo como as pessoas se expressam na lingua inglesa e néo so
na lingua inglesa que é falada nos paises que a gente considera os mais
importantes pra se visitar ou aqueles de onde vem o material didatico, é o
caso dos Estados Unidos e da Inglaterra e para fazer intercAmbio como a
Australia, Nova Zelandia e Canada. E importante que a gente saiba como a
lingua inglesa é falada em outros paises além destes também, porque isso
aparece na televisdo; isso aparece nos textos escritos; nos textos cientificos;
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aparece em filmes, entdo, dessa forma, eu sinto uma grande necessidade de
sempre estar aprendendo e me envolver com o idioma, com a matéria que
eu trabalho e s6 assim, eu vou ser, cada vez mais, uma boa professora.

(SD19) Sim. Além do curso do CCAA antes da faculdade, no Yazigi, eu... tinha

(Regina): aulas para fazer o First (FCE) que consegui tirar com sucesso e estudava
em grupos depois para tirar o University of London para poder ser
professor do Yazigi, vocé precisa ter o nivel 4. Eu consegui, com sucesso,
esse titulo também! E,..., durante a faculdade, eu cursei este curso do First e
durante toda a minha carreira, eu tive aulas particulares.. de conversagéo..
Eu tenho um amigo que me falava que eu ndo estudava por conta dos meus
alunos, mas era uma espécie de massagem no ego.

(SD20) Eu acho que o ensino de inglés tem contribuido nas escolas publicas muito

(Regina): guando se adota a leitura instrumental para fins de leitura.. a leitura, né? O
Ensino Instrumental para Leitura, mas com a globalizacédo, os alunos tém a
ambicéo de falar e eu acredito que eles se frustram muito, porque mesmo
que o professor tente dar uma aula de conversagdo, com 40, 35 alunos em
uma sala de aula, isso é MUITO dificil.

(SD21) Como ja coloquei, eu fiz curso de inglés por sete anos e 0 que me levou a
(Manfred):  procurar esse tipo de curso foi devido & falta de conversagdo tanto nos
cursos do primeiro, segundo grau e também a prépria graduacéo.

(SD22) Como professora de instituto de idiomas, seja de Inglés ou Francés e aulas

(Regina): particulares, eu acho que tive muito sucesso. Os meus alunos gostavam
muito de mim e se tornavam competentes, mas no ensino publico, eu acho
gue eu me acomodei e ndo consegui muito sucesso.

De inicio, acredito que seja merecedor de atencdo o deslize existente na SD9 em “os
professores foram percebendo” para “fomos percebendo”. Afirmo que em uma anélise intra-
interdiscursiva, o sujeito-enunciador do discurso ocupa duas posi¢fes: inicialmente, a de
pessoa que intenta se eximir da frustrada tentativa de ensinar a oralidade em sala de aula,
posi¢do notada no uso da terceira pessoa do plural em “os professores foram” e, logo em
seguida, uma posi¢do menos distanciada desse sujeito que também se percebe legitimando o
lugar que os institutos de idiomas representam no que tange ao processo de ensino-
aprendizagem de lingua inglesa. Essa posicdo que, a priori, parecia ser negada pelo sujeito
revela-se menos obscura quando ao concluir sua fala na mesma pergunta, ela conclui que “se
algum aluno necessitar realmente de,..., falar o inglés, &€ melhor ele fazer um curso fora. Um
Curso extra”.

Os dizeres de Austria (SD10) corroboram aqueles de Marcelete (SD9) e de Regina
(SD22) no que diz respeito ao lugar de completude que atribuem ao instituto de idiomas e o
lugar da falta que conferem as aulas regulares de inglés nos IFs, ou seja, convém notar que 0s
sentidos construidos sobre o ensino de lingua inglesa nos IFs séo constituidos em comparagdo

ao ensino realizado nos institutos de idiomas, nao-lugar e lugar, respectivamente. Essa
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comparacdo ndo parece ser feita de forma velada, pois tanto Austria, na SD10, quanto
Marcelete, na SD9, lancam mdo da palavra “realmente” para afirmar que, Se desejam
“aprofundar” seus conhecimentos, o fardo nos institutos de idiomas. Regina, na SD22, por sua
vez, afirma que, como professora de instituto de idiomas (ou particular’®), ela teve sucesso,
mas como professora do IF, ela deixou-se acomodar e ndo obteve 0 mesmo sucesso. Nao olvido
de analisar a palavra “realmente”, utilizada por duas das trés participantes analisadas nesse
momento. A palavra “realmente” tem como um dos seus significados “de verdade” (HOUAISS,
2001, p. 204). Dessa maneira, ouso afirmar que, para as participantes, o ensino da lingua inglesa
apenas seria feito “de verdade” nos instituto de idiomas, ou seja, no lugar, o que torna o ensino
de lingua inglesa das aulas regulares dos IFs como “de mentira”. Isso ratifica o entendimento
gue outros pesquisadores tém tido de que, embora a maioria dos alunos tenham aulas de inglés
como lingua estrangeira a partir da 52 série do Ensino Fundamental, eles ndo parecem aprender
inglés ou compreender por que ele esta incluido no curriculo (CELANI, 2002).

Faz-se interessante, ainda, notar que o papel da ideologia é tamanho que tanto a SD9
guanto a SD10 interpenetram-se e interconstituem-se para solidificar a nocdo de que mesmo
que o “centro de idiomas”, ou “central de linguas” do IFTM tenha sua sede no mesmo local
em que ocorrem as aulas regulares em outro horéario, mesmo que os professores que l&
trabalham facam parte também do quadro de servidores que trabalham com o ensino regular e
mesmo que 0s alunos sejam 0s mesmos que assistem as aulas regulares sem compreender
muito, o simples fato de intitular este novo locus de “centro de idiomas” o constitui um lugar
para que o processo de ensino-aprendizagem realmente ocorra.

Na esteira dessa interpretacdo, recorro a Bakhtin (2004, p. 44) sobre separar a
ideologia da realidade material do signo: “ndo ha como dissociar o signo das formas concretas
de comunicacdo social; e ndo ha como dissociar a comunicacdo e suas formas de sua base
material”. Assim, assentado em uma concep¢do bakhtiniana, concebo a lingua como néo-
objetiva e ndo-neutra e ndo consigo negar que haja lagos muito estreitos entre lingua, signo
ideoldgico e auditorio social.

Outro fato relevante também é perceber que ha primazia pela oralidade e € atribuido a
ela o status de legitimador de lugar para aprender a lingua inglesa, ou seja, conforme pontuei

em estudo anterior (FERREIRA, 2010, p. 14), as pessoas “avaliam sua relagdo com a lingua

104 Tomo o trabalho de professor particular de lingua inglesa como equivalente a professor de um Instituto de
Idiomas, visto que ambos apresentam caracteristicas muito semelhantes no Brasil, a saber: a busca premente pela
oralidade, a relacdo de hipotetizacdo de um cendrio de uso de lingua estrangeira apenas, o enfoque em mais de
uma habilidade, dentre outras.
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inglesa com base no quanto de oralidade ja adquiriram%”, Dessa forma, afirmo que subjaz a
palavra “aprofundar” (Austria, SD10) o conceito de falar, explicito nos dizeres de Marcelete
na SD9. A mesma concepcao de primazia pela oralidade, que apenas seria obtida, no instituto
de idiomas, aparece nos dizeres da participante Regina. Na SDI11, ela afirma que “seria
interessante oferecer aulas de inglés para poder falar” e que isso deveria ser feito “ndo no
horario da grade curricular das aulas” e que esse curso “seria como um curso a parte”. Mais
uma vez, portanto, intra-interdiscursivamente a discursividade de trés dos quatro sujeitos de
pesquisa parece unissona sobre o lugar para aprender lingua inglesa, ou seja, o instituto de
idiomas.

A memoria discursiva do enaltecimento dos institutos de idiomas funciona de forma
tdo avassaladora que, enquanto enunciam sobre sua trajetéria como aprendizes de lingua
inglesa, é possivel notar, por vezes, a tentativa de legitimar o quanto sabem (ou deixam de
saber a lingua inglesa) dependendo do lugar (ou ndo-lugar) em que aprenderam ou deixaram
de aprender essa lingua. Um exemplo de SD em que isso ocorre € quando Marcelete é
indagada sobre como “ela percebe sua aprendizagem de lingua inglesa antes da universidade e
durante seu curso universitario” e ela responde, na SD12, mais se preocupando com o lugar
em que se deu tal aprendizado. E possivel notar que ao afirmar que ela estudou “no Ensino
Médio” s6 o “basico” e que a “graduagdo ndo torna ninguém apto a....EFETIVAMENTE falar
inglés”, Marcelete se inscreve na ilusdo de completude, evocando a voz dos institutos de
idiomas. Essa voz ressoa nessa ilusdo de que os institutos teriam sido capazes de Ihe prover os
elementos de sua falta de oralidade, ou seja, preencher as lacunas que ndo lhe permitem
saber/falar a lingua.

Essa relacdo de projecdo imbricada ao desejo de Marcelete € asseverada quando na
SD13, ela relata que “ja como professora”, ela fez “um curso numa escola particular muito
conceituada por um ano”. Ela justifica essa busca por complementacdo de sua formag&o
dizendo que “depois da graduagdo, procurava ser realmente proficiente na fala” e que era um
anseio dela “melhorar como professora, dar aulas diferentes, mais ricas e queria ter mais
seguranga para isso”. Com esses dizeres, a participante revela uma imagem que é criada sobre
si, sobre a graduacédo de Letras que cursou e sobre os institutos de idiomas. O que ora afirmo é
que, por meio do mecanismo enunciativo da contradicdo, Marcelete primeiro enaltece a
graduacdo em Letras, na SD12, em “A minha melhor aprendizagem de inglés foi realmente na

graduag@o” e em seguida, na SD13, conforme ja pontuei, busca algo que lhe falta, ou seja,

105 Aquisigéio concebida como um processo de “estocagem de palavras e de regras de combinagdo” (SERRANI-
INFANTE, 1998, p. 148).
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percorre 0 caminho da busca pela proficiéncia oferecida pelos institutos de idiomas mesmo
depois de graduada.

No imaginario de Austria parece ressoar uma representacdo muito semelhante sobre os
institutos de idiomas. Porém a forma de enunciar essa relacdo de projecdo é diferente: ela o
faz por meio das certificagbes internacionais para as quais Se preparou e em cujas provas
obteve éxito. A SD15 e a SD18, de Austria, intra-interdiscursivamente revelam uma
professora que legitima e melhora o que sabe, ou “aprofunda” seus conhecimentos, como
prefere dizer sempre nos institutos de idiomas. Sua relacdo patémica é tdo grande que chega a
mencionar o nome do instituto de idiomas, Cultura Inglesa, onde se preparou e conclui a
SD18 afirmando que ao se envolver mais e mais com o idioma é que ela vai “ser cada vez
mais uma boa professora”.

Uma discursividade muito semelhante é produzida por Regina na SD19, em que ela
relata sua trajetoria de aprendizagem de lingua inglesa nos institutos de idiomas. E notorio
perceber que ela utiliza a palavra “sucesso” para discorrer sobre suas realizagdes. Fato é que
essa palavra funciona, a meu ver, como um enunciado operador da condicdo de interpelacéo
do sujeito frente aos institutos de idiomas, ou seja, posso observar que em uma sequéncia
discursiva relativamente curta, o uso da palavra “sucesso” por duas vezes pode ser colocado
em alteridade com o desejo imanente, na visdo da participante, de obter sucesso nos institutos
de idiomas.

Como ja pontuei nesta tese, este estudo leva em consideracdo questdes exteriores que
influenciam/influenciaram na forma de conceber a lingua inglesa nos IFs, Assim, ante a
economia de palavras que adota a participante Manfred, ouso afirmar que € possivel tecer uma
andlise da interacdo verbal, ou seja, dialogicidade, que essa participante estabelece com as
outras participantes. Um exemplo dessa relacdo dialogico-polifénica que percebo entre essa
participante e as demais encontra-se na SD21, em que, solicitada a falar sobre cursos
particulares de inglés que tinha feito e sua duracdo, enaltece a busca pela oralidade, s6
possivel nos institutos de idiomas, conforme pode ser constatado em “fiz curso de inglés por
sete anos e 0 que me levou a procurar esse tipo de curso foi a falta de conversagéo tanto nos
cursos do primeiro, segundo grau e também a propria graduagao”.

Creio ser relevante pontuar que Manfred aparenta buscar mecanismos de controlar
seus dizeres por meio da forma com que, aparentemente, conduziu sua gravacao das respostas
ao questionario AREDA. Conforme pontuei na secdo 2.4 desta tese, todas as participantes
receberam o conjunto completo de perguntas e foram solicitadas a gravar suas respostas na

ordem que desejavam, na hora em que desejavam e sem se preocupar com questdes
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normativas. Fato é que, registro que ndo se faz perceptivel na gravacdo de Manfred, um
relevante nimero de pausas ou interrupgdes, que podem ser ouvidas na gravacao das outras
participantes. Nota-se, também, um ndmero muito inexpressivo de desvios da norma culta e
uma busca por prover sempre respostas curtas. Isso fez com que sua gravagdo, de todas as
respostas durasse cerca de 22 minutos diante de aproximados 65 minutos, 54 minutos, e 51
minutos de Marcelete, Austria e Regina, respectivamente.

Essa forma de participar da pesquisa me leva a crer que se instaura um elemento de
tensdo, pois, aparentemente ela busca um mecanismo enunciativo para evadir das perguntas,
aparentemente o siléncio, e ndo parece se sentir confortvel para discorrer sobre sua relagdo
com a lingua inglesa. No entanto, em uma perspectiva discursiva, considero que tal atitude
ndo deixa de revelar o lugar discursivo de onde enuncia e as representacdes que Sao
construidas por ela em seus enunciados. Na verdade, o que ocorre € a convalidacdo da nocéo
de que a anélise aqui empreendida ndo lanca mdo somente da materialidade linguistica para
ser realizada, mas de fatores outros que fogem a imanéncia material do texto.

Antes de passar a analisar a terceira instancia de representacdo pertencente a
representacdo do ndo-lugar da lingua inglesa, ndo posso deixar de observar que subjaz as
SDs analisadas nesta se¢do uma postura de anomial®, que se mostra perceptivel de forma
mais ou menos velada nos dizeres das participantes. Posso inclusive optar por analisar essa
relacdo anémica por meio de uma espécie de gradacdo em que Manfred escamoteia essa
relacdo ao apenas pontuar a relevancia dos cursos realizados por ela em institutos de
idiomas; Marcelete salienta com mais veeméncia essa relevancia; Regina deixa revelar sua
projecdo na natividade (inglesa) ao buscar incessantemente certificagfes internacionais que,
sob o prisma de nativos, atestem seu nivel de lingua inglesa, ou seu “sucesso”, como prefere
pontuar. Por fim, Austria mostra-se mais anomicamente constituida em relacdo a lingua
inglesa ao salientar sua preocupac¢do com a reducdo de sotaque brasileiro, com o surgimento
de novas palavras e com pronuncias gravadas por nativos em livros internacionais.
Concebo, portanto, que esses sujeitos desejam ser identificados como aqueles que nem
sequer gostariam de deixar transparecer sua natividade (brasileira). Dessa maneira, hd uma
espécie de projecdo no outro, que conflui para o desejo de falar como um nativo de lingua

inglesa o faz.

106 De acordo com Guilherme (2004), a anomia é um conceito que retorna a andlise feita por Durkheim (1897)
sobre o lugar do individuo na sociedade, e refere-se a perda de uma aceitagdo inconsciente da sociedade como
ela é. E um conceito que tem sido ampliado para expressar 0 sentimento de insatisfagio com o papel do
individuo na sociedade. A anomia tem sido estudada como uma variavel afetiva no processo de ensino e
aprendizagem de segundas linguas.
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Assim, tendo discorrido sobre como perpassam as discursividades dos sujeitos-
participantes uma postura de enaltecimento dos institutos de idiomas para o ensino de lingua
inglesa, passo, neste instante, a analise da terceira instancia de representacdo: a ideologia da

lingua inglesa na relacdo com a lingua materna.

4.1.3 ldeologia da lingua inglesa na relacdo com a lingua materna

A microrrepresentacao que passo a analisar € a ideologia da lingua inglesa na relagdo
com a lingua materna. Observo que, nessa instancia de representacdo, surgem vozes que sdo
evocadas e que acenam para uma alteridade existente entre 0s sujeitos-enunciadores e sua
relagdo com a lingua materna. Essa representacdo ndo so revelard a concepcdo de linguagem
gue constitui os enunciadores, mas também servird de mecanismo para melhor
compreendermos a conflituosa relacdo existente entre professores de lingua inglesa brasileiros
e sua lingua materna, a lingua portuguesa brasileira.

O caminhar da profissdo de professor de lingua inglesa atrelado a profissdo de professor
de lingua portuguesa pode ser explicado por diversas vias que vdo desde a simples questdo da
localizacdo em que se da esse ensino, ou seja, a lingua inglesa é ensinada no Brasil, até uma
reconfiguracdo no mercado de trabalho, o que tem alavancado o clamor por um profissional
multifacetado e multitarefa que possa desempenhar varias funcdes ao mesmo tempo. Esse
problema que parece ser de ordem tdo somente econdmica impacta diretamente nos mais variados
mercados de trabalho e ainda que nem sempre estejamos atentos a isso, a Educacao € um mercado
e um mercado avido por resultados.

De modo geral, o que tem ocorrido é uma mudanca, seja na esfera privada (mais
comum) ou na esfera publica (menos prevalecente) de paradigma de selecdo de um profissional.
Se antes havia urgéncia por contratar profissionais “especializados em”, hoje busca-se um
profissional que desempenha mais de uma funcdo. Estudiosos da area tém reconhecido o grave
problema de absor¢do de mao-de-obra no contexto da contratagdo ocupacional do mercado,
como fruto ndo so6 do setor informal, gerado pela crise da sociedade assalariada, mas tambem do
crescente nimero de inativos e desempregados em idade produtiva. E isso que apontam os
estudos de Chinelli e Durdo (1999), Dedecca (1997), dentre outros.

A forma com que este cenario tem impactado a relacdo de professores de lingua
inglesa no Brasil e como essa relagédo atinge também os professores de lingua portuguesa é o

gue passo a relatar. N&o é raro, nos ultimos anos, constatar o crescente nimero de institutos de
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idiomas e de professores particulares de idiomas. Conforme apontou minha pesquisa € como
foi problematizado na sec¢do anterior, os institutos de idiomas possuem papel preponderante
no (bi)milionario mercado de ensino-aprendizagem de linguas. Isso fez com que fosse
formada uma nova cultura do trabalho e da formacdo académica em meio a essa “nova era
capitalista”. Chinelli e Durdo (1999) apontam para uma emergéncia de um paradigma tecno-
econdmico que influenciou a sociedade e a transformou, em meio a juncdo da tecnologia do
computador com a das telecomunicagdes para o trabalho, em uma sociedade prestadora de
servigo. Assim, infiro que muitos dos cursos universitarios, mesmo nas instituices publicas,
s foram propostos por conta de um mercado capitalista crescente em busca de emprego.
Assim, por anos, as politicas do MEC incentivaram a criacdo de licenciaturas duplas, lingua
portuguesa e lingua inglesa, uma das quais eu cursei, e fez com que fosse criado um
contingente representativo de graduados em lingua portuguesa e lingua inglesa. Esse mesmo
encaminhamento chega a esfera pablica quando a maior parte dos editais de concursos abertos
para professores efetivos nos IFs exigem licenciatura dupla (lingua inglesa e lingua
portuguesa) como pré-requisito, a fim de encontrar um profissional que desempenhe a
contento as duas funcdes. Essa é uma realidade que tem se arrastado por anos e nao € raro
encontrar atualmente profissionais que tenham cursado licenciatura simples e que,
interessados pela realidade de trabalho de um servidor publico concursado, optam por ou
cursar uma complementacdo de curriculo a distancia ou se sentem injusticados pela falta de
coeréncia nas politicas mais recentes do MEC, que opto por (d)enunciar nesta tese. Da forma
que percebo, o MEC tem mais recentemente percebido que os resultados obtidos com o
ensino de linguas estrangeiras nas universidades publicas ndo tém sido satisfatorio e,
conforme atestam 0s sujeitos-participantes desta pesquisa, continuam a delegar a real fungéo
de ensinar linguas aos institutos de idiomas (secdo 1.2) e tem buscado incentivar as
licenciaturas simples com vistas a melhorar a especializacdo desses graduandos. Fato € que a
politica da economicidade ndo tem sido esquecida na esfera publica e esses mesmos
profissionais graduados encontrardo dificuldade para ingressar na carreira publica dos IFs
que, tradicionalmente, exclui os graduados em apenas uma licenciatura.

A meu ver, essa situacdo tem sido desdobrada em duas outras situagdes: por um lado,
mais e mais profissionais “excluidos” pelo MEC da possibilidade de ingressarem na carreira
publica, mesmo com um diploma outorgado pelo préprio Ministério, optam por prestar
servico mal remunerado no setor de institutos de idiomas como instrutores de lingua inglesa e,
assim, o MEC contribui para a entrada de 6tima médo de obra nos ja legitimados institutos de

idiomas. Por outro, um numero crescente de profissionais nas ultimas décadas tem
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desempenhado a funcdo de professores de lingua portuguesa e lingua inglesa, o que estreita 0s

lagos (e, por conseguinte, a relacdo de tensdo) entre essas duas disciplinas e dificulta o

investimento nessa area académica e a consequente realizacdo de pesquisas, que poderiam

fomentar a producéo de conhecimento nessa area.

Como o MEC é um 6rgdo oficial do governo, ele exerce grande influéncia na

ideologia de que a lingua inglesa apenas poderia ser aprendida em um instituto de idiomas. E

como se um oOrgao oficial governamental oficializasse o que ja circula no imaginério coletivo.

Para exemplificar como essa tensdao ocorreu nos IFs e como essa ideologia pode ser notada,

apresento as seguintes SDs:

(SD23)
(Marcelete):

(SD24)
(Marcelete):

(SD25)
(Marcelete):

Eu atuo como professora do IFTM desde 1992. Entrei para dar aula de
lingua portuguesa, mas sempre tinha que trabalhar com inglés.

Né&o! O inglés ndo deve ser pré-requisito para nenhuma outra disciplina.
Acredito que isso seria um tormento tanto para alunos quanto para
professores, pois se o inglés fosse pré-requisito, acho que os resultados
seriam camuflados. Os alunos ndo aprendem inglés suficiente para que ele
seja pré-requisito para outra disciplina. Até mesmo para a informatica, em
gue o inglés é muito utilizado, né? Na verdade, toda a terminologia da
Informaética é baseada no inglés, mas exigir isso como pré-requisito,..., eu
acho que ndo funcionaria.. Se com a lingua-mae a “coisa” ja estd sendo
dificil, ou seja, com o portugués, a gente vé ai, por exemplo, os resultados
do ENEM que os alunos ja sdo uma lastima, né? Que os resultados sdo
desastrosos, imagine, também, se o inglés fosse pré-requisito!

Sim, porque a frustragdo tanto com o meu trabalho quanto com o resultado
dos alunos.. a falta de interesse pela disciplina demonstrada por eles era tdo
grande que eu pensei em deixar de trabalhar com o inglés. Preferiria o
portugués, que é uma disciplina mais valorizada. Isso aconteceu em varios
momentos, praticamente desde o inicio até o ano de 2007, porque afinal de
contas eu trabalhava com o portugués também e, em outros momentos, eu
pensava em ficar s6 com o inglés, porque com essa disciplina eu ficava
mais tranquila. Ter que ensinar inglés ndo meu causava tanta ansiedade
guanto ter que ensinar portugués. Parecia que 0 portugués exigia mais,
entdo, ficava mais irritada quando os resultados eram ruins, quando os
alunos se comportavam mal, mas no final a frustragdo de parecer que 0s
alunos ndo aprendiam inglés e que isso ndo faria muita diferenga na vida
deles foi me angustiando muito. E eu ndo queria mais trabalhar com lingua
inglesa. Mas em 2007, quando comecei a fazer o meu mestrado e continuei
dando aulas mesmo assim, tendo que fazer mestrado e trabalhar.. a0 mesmo
tempo.. fiquei em paz com o inglés, porque ele me proporcionava uma
carga horaria menor. Dai para frente, até 2013, quando eu fui liberada para
fazer Doutorado aqui em Uberlandia mesmo,..., na UFU.. gostei muito de
trabalhar.. entdo de 2007 a 2013, gostei muito de trabalhar com inglés
instrumental, principalmente no curso de logistica. No curso de logistica,
os alunos eram mais maduros, ou seja, mais velhos, entdo parecia que eles
tinham mais interesse. Isso tudo me ajudou a dar aulas cada vez mais bem
planejadas e diversificadas.
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(SD26) Sim. Durante a minha estada na escola Agrotécnica, no IFTM, eu fui
(Regina): convidada a dar Morfologia em portugués. Eu aceitei como um desafio,
eu fiquei muito feliz e contribuiu muito para mim também, porque eu
aprendi muito. Eu dividi essa disciplina com a professora Valéria também
e ela me orientava como ministrar as aulas, porque eu ndo tinha
experiéncia em portugués, sé Inglés. Depois, ja era IFTM, eu fui
convidada a dar Psicologia Organizacional, mas ndo aceitei. Ministrei s6
mais um pouco da Morfologia e da lingua inglesa e depois eu ja me

aposentei.
(SD27) Houve varios momentos em que eu tive que lecionar disciplinas que nédo
(Austria): fazem parte de minha formacdo, que foi o caso do portugués, da

Literatura Brasileira, Gramatica e Redacdo em Lingua Portuguesa. Isso
foi,..., esse foi um momento MUITO dificil para mim, porque eu nao
tinha formacdo e eu me senti MUITO mal, pelo fato de que se eu ndo
tinha formacdo, faltava muito conhecimento, muita pratica em lecionar
aquelas disciplinas. Assim que eu consegui entregar aquelas disciplinas
para os professores que eram da area, eu me senti MUITO melhor. E
verdade que eu senti falta de ministrar a lingua portuguesa, mas fiquei
mais tranquila porque pude ficar apenas com a minha area, que € a lingua
inglesa.

(SD28) Ja fui professora de outras disciplinas, de lingua portuguesa, lingua

(Manfred):  inglesa e suas literaturas e 0 concurso era para....as duas areas. Entdo,
além do portugués, eu tinha que dar aula de inglés também. Eu gostava
das duas, mas portugués costumava ter maior respeito por parte dos
alunos.

Os quatro enunciadores, nas seis SDs, a meu ver, deixam transparecer um
engendramento entre o desejo de ensinar a lingua inglesa e a ilusdo de completude de que a
lingua portuguesa seria o0 elemento responsavel pela maior respeitabilidade que receberiam
em seu oficio.

Parece-me que por meio do mecanismo enunciativo da contradicdo, Marcelete revela
seu desejo de trabalhar apenas com a lingua portuguesa. Ainda que ela revele sua paixdo pela
lingua inglesa desde a época de faculdade e relate que trabalhou mais recentemente apenas
com inglés, alguns indices enunciativos revelam que a lingua inglesa era sua segunda opgéo e
que recorria a essa segunda op¢do somente quando o trajeto parecia menos dificultoso do que
0 trajeto na carreira de professora de lingua portuguesa. Essa facilidade se traduzia, por
exemplo, com uma carga horaria menor em meio a processo de pds-graduacdo ou mesmo com
uma menor exigéncia também durante seu periodo de término de Mestrado e preparacdo para
seu curso de Doutorado. Dito de outra forma, o desejo que ela revela intradiscursivamente na
SD25 é o de lidar com a lingua inglesa e somente 0 abandona quando este desejo se mostra
dificultoso.
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Observo que parafrasticamente, Marcelete vive a ilusdo de acreditar que consegue
controlar seu desejo como se 0 desejo de ensinar lingua portuguesa pudesse ser substituido
pelo desejo de ensinar lingua inglesa, pois era mais conveniente. Isso me remete ao que
pontua Revuz (1998) quando discorre sobre o desejo de um lugar outro e o risco do exilio
que corre esse sujeito desejoso. A autora esclarece que “afirmar que o desejo € o verdadeiro
motor da aprendizagem é forcar uma porta aberta. Muito frequentemente, contudo, chega-se
a essa porta, mas ela ndo ¢ transposta” (p. 216). No caso de Marcelete, ela se constitui no
processo da contradicdo ao tentar realizar um desejo seu (ensinar lingua portuguesa), mas
como percebe qudo penoso pode ser este caminho, busca transpor esse desejo, que na sua
ilusdo seria transponivel, para a lingua inglesa. Agir assim é, a meu ver, inscrever-se na
ilusdo de equivaléncia entre essas duas linguas, o que denuncia uma postura de
desconsideracdo a complexidade entre sujeito e lingua e, também, vai de encontro com a
interface que proponho entre LA, ADD e ADF. Afirmo isso, pois essa interface trata a
linguagem como campo dialégico em esséncia. Nota-se, no entanto, que, ao agir assim, ela
ndo obtém éxito, ou seja, ela ndo consegue se identificar com esse novo desejo e se inscreve
no exilio por ndo conseguir transpor a porta, de que trata Revuz.

Parece relevante ainda notar os itens lexicais evocados por Marcelete para discorrer
sobre sua tarefa de lecionar a lingua inglesa, quais sejam: “tinha que” (trabalhar com o inglés,
SD23), “tormento” (como seria se o inglés fosse pré-requisito para outras disciplinas) e
“frustra¢@o” (por trabalhar com alunos desinteressados). Dito isso, afirmo que, por meio de
um jogo de sinonimias, ela parece revelar de forma um tanto quanto velada e contraditéria sua
real relacdo de ndo pertencimento ao universo do ensino de lingua inglesa. J& ao discorrer
sobre o ensino de lingua portuguesa, seus dizeres apontam para uma identificacdo com a
lingua materna e uma contraidentificacdo com a lingua estrangeira. Percebo isso, pois ao
justificar o porqué de preferir o trabalho com lingua materna, ela afirma que “¢ uma disciplina
mais valorizada”. Nesse momento, percebe-se que Marcelete na SD25 ressoa os dizeres de
Manfred na SD28 quando esta afirma que “gostava das duas, mas portugués costumava ter
maior respeito por parte dos alunos” e o sentido de “tormento” pode também ser percebido
nos dizeres dessa participante, o que fica mais perceptivel pela utilizacdo do conjunto lexical
“tinha que” (SD28).

Curioso ainda se faz notar que discorrer sobre o interesse em ministrar lingua inglesa
para Marcelete € sempre uma tarefa feita na alteridade com o ensino de lingua materna, ou
seja, ainda que ndo solicitada a fazer essa comparacdo, ela lanca mdo dela com alguma

frequéncia. Ao dizer, na SD24, “Se com a lingua-mée a ‘coisa’ ja esta sendo dificil, ou seja,



137

com o portugués, a gente vé ai, por exemplo, os resultados do ENEM que os alunos j& sdo
uma lastima, né? Que os resultados sdo desastrosos, imagine, também, se o inglés fosse pré-
requisito”, a participante ressoa dissonante e interdiscursivamente o que Moita Lopes (1996b)
problematiza em seu artigo Eles ndo aprendem portugués quanto mais inglés. De acordo com
o autor, devem ser empreendidos esfor¢os para quebrar mitos e ideologias construidas ao
longo da histdria sobre o processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa.

Ao lancar méo de uma andlise interdiscursiva, percebo que a inscricdo de Marcelete no
mecanismo da contradi¢do para enunciar sobre a lingua portuguesa também é percebida nos
dizeres de Austria, na SD27, em que primeiramente a enunciadora alega um alivio por néo
ensinar a lingua portuguesa mais, mas em seguida revela que sentiu falta de ministrar tal
disciplina. Nas palavras da participante: “Assim que eu consegui entregar aquelas disciplinas
para os professores que eram da area, eu me senti MUITO melhor. E verdade que eu senti
falta de ministrar a lingua portuguesa, mas fiquei mais tranquila porque pude ficar apenas com
a minha area, que é a lingua inglesa”. As coincidéncias enunciativas nos dizeres das duas
participantes parecem ir um pouco mais longe. A exemplo do que ocorreu com Marcelete na
SD25, Austria revela, na SD27, que a tranquilidade seria a maneira utilizada para justificar
0 porqué de ter ficado contente com o trajeto profissional percorrido. Isso revela que tanto
Marcelete quanto Austria se inscrevem na ilusdo de poder controlar o desejo e o direcionar
para o oficio que lhes seria mais tranquilo, lingua inglesa e lingua portuguesa,
respectivamente.

A forma de ver a lingua portuguesa como uma disciplina “mais valorizada”, como
Marcelete pontua na SD25, parece confluir com o desejo que irrompe nos dizeres da
participante Regina, na SD26. Afigura-se que ela lanca méo da palavra “muito” trés vezes
seguidas para asseverar a alegria de ser desafiada com o ensino de lingua portuguesa, em
“fiquei muito feliz”, “contribuiu muito” e “aprendi muito”. Nota-se que logo em seguida, 0
desejo de ministrar essa disciplina vem a tona, ainda que de forma velada, ao asseverar que
inclusive buscou ajuda com uma professora mais experiente na area. Esses modos de dizer
parecem ser dissonantes de como enuncia sobre uma outra oportunidade de ministrar uma
disciplina fora de sua pratica frequente, desta feita, Psicologia Organizacional. Sem alvitrar
explicar muito, a enunciadora apenas afirma que ndo aceitou o segundo desafio. Ela
esclarece que continuou ministrando a disciplina que sempre ministrou (lingua inglesa). Por
meio do acionamento de uma relagdo de denegagdo, em que a relacdo de tensdo propria da
relacdo sujeito/disciplina desconhecida é apagada, a autora resgata o fato de ter se

aposentado. Em suma, observo que, por meio de suas contradi¢cbes constitutivas, Regina
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dialogicamente, pela via do desejo, aceita o desafio de ministrar lingua portuguesa, mesmo
que para isso precise buscar ajuda com professores mais experientes, mesmo que esteja
prestes a se aposentar, mas usa seu quadro instavel de saude para ajuda-la a justificar o
porgué de ndo ter aceitado o desafio de ministrar a disciplina Psicologia Organizacional.
Tendo discorrido da conflituosa e tensional relacdo existente entre a lingua
portuguesa e a lingua inglesa, que, a meu ver, acontece por conta da ideologia que constitui
0S sujeitos, passo a tratar da quarta subinstancia de manifestacdo da representacdo o nao-
lugar da lingua inglesa no curriculo, qual seja, a possibilidade de ocupar disciplinas

outras.

4.1.4 A possibilidade de ocupar disciplinas outras

Ao longo dos anos, os diversos setores de atividades humanas tém enfrentado um
namero significativo de mudancgas em sua configuracdo que vao desde sua ordem econdémica
e politica relacionada ao conhecimento até a avalanche de mudancas que reconfigura as
tradicionais profisses, fazendo com que muitas delas passem a enfrentar uma verdadeira
“crise de identidade”.

Por anos, acreditou-se que seria salutar perpetuar as tendéncias pedagdgicas
conservadoras, que sempre se embasaram na divisao entre pensamento e acao e, assim, foram
se formando projetos politico-pedagdgicos que em alguns momentos enfatizavam o0s
conteudos e em outros as atividades, pois, “ao dominar fazeres, de modo geral fragmentados,
o0 trabalhador ndo dominava os principios tedrico-metodologicos que fundamentavam a sua
pratica” (KUENZER, 2002, p. 54).

E em meio a essa arquitetura politico pedag6gica desenfreada, imerge um conceito de
profissionalidade docente com contornos muito distantes do que seria, via de regra, esperado
por esses docentes. Conforme observa NoOvoa (1995), ao contemplar a mediacdo entre o
trabalho e a Educacdo do professor, a profissionalidade docente adquire contornos ora
predominantemente pedagogicos, ora politicos e essa crise identitaria faz com que docentes
tenham que adotar posturas outras frente a um mutante grupo de produtores e portadores de
saberes, e, assim, passem a ofertar um saber docente que é “plural, formado de diversos
saberes provenientes das instituicdes de formacdo, da formacao profissional, dos curriculos e
da pratica cotidiana” (NOVOA, 1995, p. 54).
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No entanto, observo que essa heterogeneidade docente de que trata NOvoa néo
poderia ser compreendida como mecanismo para realocagéo de professores em disciplinas
que fogem a sua formacdo. Desconheco estudiosos que subsidiem a ideia de professores de
determinada area ocupar outras disciplinas fora de sua formacdo. O que passo a analisar,
desse modo, s&o SDs que podem ser compreendidas como situacbes que devem ser
(d)enunciadas sobre a realidade dos IFs e que (d)enunciam uma relagdo conflito-tensiva que
atravessa a propria profissdo de professores de lingua inglesa nos IFs e que, por conseguinte,
revela uma instituicdo que reserva uma postura de assimetria entre professores de outras
areas, especialistas em suas formacdes e professores de lingua inglesa, “disponiveis” para
suprir as caréncias institucionais. Para tentar dar conta dessa questdo, passo a analisar as SDs

a sequir.

(SD29) Eu atuo como professora do IFTM desde 1992. Entrei para dar aula de
(Marcelete):  lingua portuguesa, mas sempre tinha que trabalhar com inglés.*%

(SD30) N&o desse jeito exatamente. Eu continuei ministrando inglés, mas a escola

(Marcelete): ndo tinha professor de sociologia. Nao fui solicitada a dar essas aulas, mas,
de certa forma, me prontifiquei. Entdo, por seis meses, eu trabalhei com
inglés e sociologia e acho que isso foi muito positivo. Na verdade, devo
dizer que as aulas de sociologia me traziam muito mais satisfacdo do que as
de inglés. De certa forma, os alunos valorizavam mais a sociologia. Eu
sinto em dizer isso, mas a impressao que da é que os alunos ndo tém
interesse por inglés. Tem muitas dificuldades de aprender, mesmo quando
vOcé associa o0 ensino da lingua com algo da vida, do mundo deles, até da
futura profisséo.

(SD31)108 Houve varios momentos em que eu tive que lecionar disciplinas que ndo

(Austria): fazem parte de minha formacdo, que foi o caso do portugués, da
Literatura Brasileira, Gramatica e Redacdo em Lingua Portuguesa. Isso
foi,..., esse foi um momento MUITO dificil para mim, porque eu néo
tinha formacéo e eu me senti MUITO mal, pelo fato de que se eu néo
tinha formacdo, faltava muito conhecimento, muita pratica em lecionar
aquelas disciplinas. Assim que eu consegui entregar aquelas disciplinas
para os professores que eram da é&rea, eu me senti MUITO melhor. E
verdade que eu senti falta de ministrar a lingua portuguesa, mas fiquei
mais tranquila porque pude ficar apenas com a minha area, que ¢ a lingua
inglesa.

107 por acreditar que as representacGes construidas pelas enunciadoras participantes desta pesquisa se imbricam,
opto por, quando julgar necessario, acionar a mesma SD para a analise de uma outra representacdo. Desta feita, a
SD29 ja recebeu um gesto de leitura quando analisava a representa¢do “Ideologia da lingua inglesa na relagao
com a lingua materna”, quando foi intitulada de SD23. Esclareco que opto por atribuir nimeros diferentes as
mesmas SDs por acreditar que ainda que haja o imbricamento nos dizeres dos participantes 0 momento em que
as arrolo para andlise é outro do ponto de vista discursivo. Isso ocorre em outros momentos da analise
empreendida.

108 J4 analisada, sob outro prisma, para uma outra representacéo, na SD27.
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(SD32)1° Sim. Durante a minha estada na escola Agrotécnica, no IFTM, eu fui

(Regina): convidada a dar Morfologia em portugués. Eu aceitei como um desafio, eu
fiquei muito feliz e contribuiu muito para mim também, porque eu aprendi
muito. Eu dividi essa disciplina com a professora Valéria também e ela me
orientava como ministrar as aulas, porque eu ndo tinha experiéncia em
portugués, s6 inglés. Depois, ja era IFTM, eu fui convidada a dar Psicologia
Organizacional, mas ndo aceitei. Ministrei s6 mais um pouco da Morfologia
e da lingua inglesa e depois eu ja me aposentei.

(SD33) Houve uma certa disciplina.. gramatica... logo no inicio de carreira. Ja que
(Manfred):  segundo a propria escola, o proprio curriculo, a Educacdo artistica era
competéncia do professor de lingua portuguesa.

De inicio, cumpre ressaltar que, conforme pontuei na se¢do 1.1 desta tese, em que
contextualizo a pesquisa, a participante Austria possui graduacdo simples em Letras (lingua
inglesa) e, diferentemente dos trés outros sujeitos de pesquisa, ndo possuiria habilitacdo nem
formacédo para ensinar lingua portuguesa.

Assim, percebo na SD31 que Austria revela sua falta da competéncia formativa para
ministrar a disciplina lingua portuguesa e demais disciplinas em alteridade com as outras
competéncias: “eu me senti MUITO mal, pelo fato de que se eu ndo tinha formacao, faltava
muito conhecimento, muita pratica em lecionar aquelas disciplinas” e “fiquei mais tranquila
porque pude ficar apenas com a minha area, que € a lingua inglesa”. Isso me permite afirmar
que, no funcionamento discursivo dos dizeres proferidos em seu depoimento, Austria faz uso
de um mecanismo enunciativo de comparacdo com os professores especialistas na area:
“Assim que eu consegui entregar aquelas disciplinas para os professores que eram da area, eu
me senti MUITO melhor”; e “pude ficar apenas com a minha area, que ¢ a lingua inglesa”.
Isso quer dizer que, inicialmente, sdo construidos sentidos de insatisfacgdo com seu
desempenho como professora de lingua portuguesa. Em um segundo momento, no entanto,
esses sentidos se deslizam e se ancoram, em seu imaginario, na relacdo tensiva de
incapacidade para ministrar tais disciplinas.

Diante desse quadro revelado por Austria, atesto que ao menos trés premissas sobre a
disciplina lingua inglesa, que circulam no IFTM, podem ser elencadas: 1) a disciplina lingua
inglesa ndo € muito relevante para os curriculos e, assim, faltam aulas a serem ministradas pelos
professores dessa carreira, que poderdo complementar sua carga de trabalho com disciplinas
outras; 2) o trabalho de um professor de lingua inglesa se resume a “dar aula” e, portanto, ndo se
faz necessario o tempo extra que ele possui para se dedicar ao desenvolvimento de habilidades

supralinguisticas, assim como ndo se faz necessario reservar tempo para que ele desenvolva

109 J4 analisada, sob outro prisma, para uma outra representacéo, na SD26.
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Pesquisa e Extensdo, pois a disciplina lingua inglesa ndo necessitaria dessas vertentes; e 3) todo
professor de lingua inglesa é, sem excecdo, um professor de lingua portuguesa.

Posso observar, ainda, que no imaginario discursivo de Marcelete, Regina e Manfred,
sua funcao é atender ao chamado (explicito como no caso de Regina e Manfred, SD32 e SD33
ou implicito como no caso de Marcelete, SD30) institucional. Ao observar os dizeres
pingados para esta representacdo, percebo que os dizeres de Marcelete parecem ressoar efeitos
de sentido sobre suas contribuicdes além-area, mas ndo posso deixar de pontuar que,
conforme esclareci na se¢do 4.1.2, enquanto tecia a analise de uma outra SD recortada do
depoimento de Marcelete, que concebo que é pela via da contradicdo que seus discursos se
configuram. Reitero isso, pois, conforme pode ser percebido, parece ressoar a voz da
obrigacdo para as outras participantes, quando enunciam sobre outras disciplinas. Outra
questdo a ser percebida ¢ que mesmo a Unica participante que apresenta essa tarefa de
ministrar disciplinas estranhas a sua formacdo de forma positiva também justifica tal atitude
afirmando que essas disciplinas seriam mais respeitadas. Isso me faz afirmar que ndo se
tratava de um prazer para ela ministrar essas disciplinas, mas o prazer encontrava-se no fato
de deter, mais facilmente, a atencéo dos alunos.

Foi-me possivel observar, também, que a discursividade de pouca relevancia conferida
a lingua inglesa no curriculo dos IFs também poderia ser objeto de analise para as disciplinas
que seriam ministradas por esses professores, tais como Sociologia, Artes e Psicologia
Organizacional, pois 0 mesmo desinteresse por conferir um lugar respeitavel a lingua inglesa
no curriculo parece ressoar nas demais disciplinas. Isso ndo se estenderia a lingua portuguesa
pela seguinte razdo: conforme pontuei nesta tese enquanto discorri sobre a ideologia lingua
materna/lingua inglesa, os motivos que levam os dirigentes a solicitar aos professores de
lingua inglesa que ministrem aulas de lingua portuguesa nao estdo associados ao descrédito
que a lingua portuguesa teria no curriculo, mas sdo elementos de outra ordem ideoldgica,
como, por exemplo acreditarem que todo professor de lingua inglesa é também de lingua
portuguesa. No entanto, como aprofundar nessas varias razées que motivariam o oferecimento
dessas outras disciplinas inverteria 0 movimento interpretativo percorrido nesta tese, opto por
ndo me delongar nesta via.

De qualquer forma, antes de dar por encerrada a analise proposta para essa instancia
de representacdo, registro de forma (d)enunciativa que essas aulas ministradas sem a devida
formacdo constituem-se, a0 menos, em crime pedagogico cometido contra os estudantes e
desvio de funcdo com enviesamento para assédio moral (quando a proposta surge da

instituicdo) e, ainda que bem intencionados, os professores, ao aceitarem desempenhar tais
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tarefas parecem 1) contribuir para o fracasso no processo de ensino-aprendizagem da lingua
inglesa nos IFs; 2) ratificar a discursividade que perpassa o ideoldgico coletivo de que néo se
pode desenvolver Pesquisa ou Extensdo na area de lingua inglesa em nivel secundarista; 3)
contribuir para que o governo ndo cumpra uma de suas funcdes: ofertar, com qualidade, o
conhecimento de, a0 menos, uma Unica lingua estrangeira; e 4) asseverar, a crise de
identidade por que passam as IFs.

Tendo analisado a construcdo da primeira representacao, passo, a seguir, a tratar da

analise da segunda representacao.

4.2 A relacdo de ndo-identificacdo com a lingua inglesa

A representacdo que é construida sobre a ndo-identificacdo com a lingua inglesa pelos
sujeitos-participantes da pesquisa, enquanto enunciam em seus depoimentos, ressalta a
necessidade de langar um olhar mais atento ao “quem” ¢ o ao “que” vem ensinando e sendo
ensinado aos estudantes brasileiros e, mais que isso, problematizar o “como” essas aulas de
inglés, ministradas por professores que ndo se identificam com a disciplina lingua inglesa que
ministram exercem suas funcOes em sala de aula. Com base nas vozes enunciadas nos
depoimentos, avento a hipo6tese de que ao construirem subinstancias de representacao que
intitulei o desejo de ocupar um lugar outro: a lingua materna; a imagem de si na relacdo com
a lingua inglesa; e a possibilidade de estabilidade profissional, os enunciadores revelam uma
tomada de posicdo em relacdo ao ensino que ndo considera o contexto social e histérico em
que estdo inseridos seus estudantes.

A necessidade de considerar 0s construtos sociais em que se encontram inseridos 0s
aprendizes é reforcada inclusive em documentos oficiais brasileiros. As OrientacGes
Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006), relativas a conhecimentos de linguas
estrangeiras, advogam pela concepcao de linguagem como pratica sociocultural, permitindo
que o letramento critico seja exercido em sala de aula, a fim de permitir que os alunos
construam sentidos a partir do que leem.

Problematizo, na analise que me proponho a fazer a seguir, a partir das representagdes
construidas, como esse viés ndo tem sido referendado nas salas de aulas dos IFs. Para isso,
passo a andlise da primeira subinstdncia de representacdo construida pelos sujeitos-
participantes da pesquisa no que tange a sua ndo-identificagdo com a lingua inglesa que

ensinam.
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4.2.1 O desejo de ocupar um lugar outro: a lingua materna

E sabido que diversos professores de areas técnicas e varios alunos veem o processo de
ensino-aprendizagem de lingua inglesa como mera transferéncia de lingua pela lingua e, assim,
consideram que a lingua inglesa é neutra, autbnoma e transparente aos que a aprendem. Esse
imaginario coletivo parece influenciar na concep¢do de ensino e de linguagem que o0s
professores da area de linguagens possuem, visto que o ambiente em que exercem suas fungoes
estaria contaminado por vozes que se interpenetram e se interconstituem para desconsiderar a
possibilidade de utilizar a sala de aula como importante espaco para construcdo de
contradiscursos que confrontariam praticas discursivas hegemonicas e que, assim, incitariam os
estudantes a pensar sobre as varias realidades do mundo, confronta-las, rejeita-las e/ou
reconstrui-las. Mostra-se sobremaneira oportuno, pois, analisar as vozes que sdo reveladas pelas
professoras nas SDs pingadas para a analise e assim perceber quanto o ensino de lingua pela
lingua tem contribuido para a ndo-identificacdo desses professores com a lingua inglesa.

Pennycook (1994, p. 99) critica o ensino de lingua pela lingua simplesmente e acredita
gue um dos problemas da LA é sua tendéncia em tratar a aprendizagem da lingua
isoladamente de seu contexto social, cultural e educacional. O autor (p. 102) assevera, ainda,
que a sala de aula de lingua inglesa é local propicio a formulacdo de contradiscursos que
podem colaborar para a renovacéao de formas globais e locais de cultura e conhecimento.

Ao longo do roteiro AREDA proposto, os sujeitos-participantes voltam a nos dar
evidéncias de que possuiriam o desejo de ocupar o lugar da lingua materna. Digo “voltam”,
pois como as representacfes ndo podem ser tratadas de forma estanque e isolada, acredito que
os dizeres das SDs abaixo analisadas salientam uma discursividade que ja havia sido
apresentada nas SDs que utilizei para discutir a representacao de ndo-lugar da lingua inglesa

no curriculo. E isso que passo a analisar a seguir:

(SD34) No inicio, era de paixdo. Eu AMAVA a lingua inglesa. Antes de ser
(Marcelete): professora e depois também, como, professora, mas com o tempo esta paixao
foi se esfriando, as frustracdes se acumulando em virtude, talvez, da falta de
interesse dos alunos e até mesmo da pouca importancia que o inglés tinha no
curriculo dos cursos. O inglés parecia ser sempre um apéndice nos cursos em
que trabalhei, sempre a servico de uma outra coisa, de uma outra matéria, de
uma outra disciplina. Teve até uma vez que eu queria ter feito um trabalho
interdisciplinar com um professor e quando eu fui falar com ele, ele
simplesmente chegou e falou “trabalha esse manual assim, assim e assim”.
Na verdade, ele ndo queria trabalhar ou ndo sabia trabalhar de forma
interdisciplinar. Ele mesmo e varios outros professores viam o inglés como
um apéndice gque deveria ajudar as outras disciplinas. Entdo, quando eu voltar



(SD35)
(Regina):

(SD36)
(Regina):

(SD37)
(Regina):

(SD38)
(Regina):

(SD39)

(Manfred):

(SD40)
(Austria):

(SD41)
(Regina):
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da minha licenca, eu terei a oportunidade de colocar & prova meu interesse
pelo inglés como matéria de trabalho. Gosto da lingua, mas voltar a trabalhar
com ela... quanto a isso, eu ainda NAO sei. Talvez eu prefira fazer os meus
préprios estudos a ter que passar pela frustracdo de ter que dar aulas no
Ensino Médio, principalmente. Talvez as coisas mudem. N&o sei ao certo. O
fato é que eu tenho outras opgdes. Por exemplo: apos 0 meu Doutorado, pode
ser que eu volte muito mais interessada em literatura.

Eu cheguei a dar aulas de inglés para 0s cursos p6s-médios também, mas
depois ficou optativo o inglés. N&o era mais obrigatério. E isso!

As pessoas que faziam Mestrado me pediam para eu escrever o Abstract e,
assim, eu me sentia mais Util, mas durante a minha carreira, eu fiquei
pensando em cursar uma outra licenciatura, porque eu achava que 0 ensino
de inglés, se ndo fosse com interdisciplinaridade, seria vazio.

Sim. Durante a minha estada na escola Agrotécnica, no IFTM, eu fui
convidada a dar Morfologia em portugués. Eu aceitei como um desafio, eu
fiquei muito feliz e contribuiu muito para mim também, porque eu aprendi
muito. Eu dividi essa disciplina com a professora Valéria também e ela me
orientava como ministrar as aulas, porque eu ndo tinha experiéncia em
portugués, so inglés.

Eu era uma profissional reconhecida e eu confesso que o trabalho no IFTM
me frustrou muito, mas... eu.... tive momentos de alegria, por exemplo, um
ano nos tivemos um ano com trés horas-aulas de inglés por semana. Isso, em
se tratando de inglés, para instituicdo publica, é muito BOM, porque
normalmente é uma hora-aula por ano... é isso!

N&o como pré-requisito, mas tratada com a mesma seriedade das, das, das...
demais disciplinas. Digo isso por ter encontrado barreiras que tal disciplina
nao serviria para nada em sua vida, segundo os alunos.

Logo ap6s a graduacgdo, fui trabalhar com o Ensino Médio e na escola
agrotécnica. Nao s6 como professora de lingua inglesa, mas também como
professora de lingua portuguesa, Redacdo e Literatura. Posteriormente, o
Ensino Superior, tanto a graduacao quanto a pds-graduacao.

Entdo, além do portugués, eu tinha que dar aula de inglés também. Eu
gostava das duas, mas portugués costumava ter maior respeito por parte dos
alunos.

Nota-se que, implicita ou explicitamente, a representacdo de ocupar o lugar da lingua

materna perpassa pelas respostas dos sujeitos, o que reflete um enaltecimento dessa lingua

ante um descontentamento com os resultados advindos do trabalho como professor de inglés.

Esse enaltecimento é constituido por meio de diferentes formas, quais sejam, a possivel

respeitabilidade da lingua materna na opinido dos alunos, o desejo de ver a disciplina que

ministram figurando entre as obrigatorias, o anseio pelo reconhecimento dos alunos etc.

Observo que se trata de formagBes imaginarias em que se inscrevem as professoras, que
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apontam para a ilusdo de que € possivel ter mais ou menos respeito em sala de aula
dependendo da disciplina que se ministra. E isso que passo a observar a seguir.

Pode-se notar que ressoam, no funcionamento discursivo das SD34, SD39 e SD41
dizeres que funcionam parafrasticamente. “A falta de interesse dos alunos” (Marcelete, SD34)
ressoaria o fato de que essa disciplina, segundo o0s alunos, “nao serviria para nada” (Manfred,
SD39). Vibragdo seméantica em mesma via ocorre em relacdo a afirmacéo de Regina (Regina,
SD41) de que a lingua portuguesa teria “maior respeito por parte dos alunos”. Percebe-Se,
assim, que como todo profissional deseja ser respeitado na funcdo que exerce, hd no
imaginério desses enunciadores a ideologia de que ensinar lingua portuguesa confere respeito
ao professor. Dito de outra forma, esses sujeitos vivem a ilusdo de que podem determinar se
serdo ou ndo respeitados como professor pelo simples fato de ministrar uma ou outra
disciplina.

Conforme pontuei na se¢do 2.3.1, toda sequéncia discursiva possui relagdo com o0s
pré-construidos e assim todo dito € uma reconstrucdo de um ja-dito e resultado, pois, de um
acionamento de sua memoria discursiva. Na SD41, por exemplo, o que Regina faz ndo é mais
do que acionar, atualizar, reformular e confirmar ja-ditos que a acompanham por meio de sua
memdria discursiva.

Compreendo, ainda, que parte dessa percep¢do que ressoa interdiscursivamente nas
SD34, SD39 e SD41, é oriunda de uma ideologia coletiva circulante que faz com que o sujeito
se torne assujeitado a ela. Esse assujeitamento estaria relacionado diretamente com o processo
de clivagem historica da conjuntura em que se encontra e, assim, por ser marcado pelo
histérico e social, enunciam com face ndo somente a interioridade, mas também a
exterioridade, em que forgas ideoldgicas veladas agiriam sobre sua forma de pensar, agir e
conceber a linguagem. Ao dizer isso, revelo um fato que ja se faz notar no fio discursivo desta
tese: ndo faz parte de minha concepcdo de trabalho analisar esses sujeitos-professores sob
uma perspectiva individual, desconsiderando a pluralidade e a exterioridade em que estéo
imersos.

Pude observar, também, que, em uma andlise intradiscursiva, é possivel notar uma voz
nos dizeres de Regina, desta feita nas SD35 e SD38, que ela vivenciava uma relagcdo de
descontentamento com o pouco espaco que era atribuido a lingua inglesa e que para ela seria
importante ministrar uma disciplina que tivesse mais espaco, mais reconhecimento. Essa
relacdo torna-se tdo emblemaética a ponto de a enunciadora afirmar que um dos momentos de
alegria que ela experimentou enquanto atuava nos IFs foi quando passaram a ter “trés horas

aulas de inglés por semana” ao invés de uma. E salutar destacar, também, que conforme ja
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pontuou a participante agora aposentada, enquanto estava na Instituicdo geralmente ndo havia
professores substitutos para a area de lingua inglesa nem tampouco um corpo docente efetivo
numeroso. Assim, destaco que mesmo sabendo que um ndmero maior de aulas por semana em
cada turma se traduziria em uma maior carga de trabalho para si e, que dada a condicdo de
servidora publica federal, ndo receberia nada mais por isso, ela preferia fazer parte desse
espago de “destaque” e “respeito” ja ocupados por outras disciplinas, dentre as quais, esta a
lingua portuguesa.

Uma via muito semelhante é percorrida por Austria que na SD40 afirma ter
comecado a trabalhar, ap6s sua graduacdo, “na Escola Agrotécnica, ndo s6 como professora
de lingua inglesa, mas também como professora de lingua portuguesa, redacéo e literatura™.
Afigura-se, nesses dizeres, uma enunciacdo com vistas a ressaltar que um desejo lacunar de
se ver valorizada e respeitada na instituicdo era preenchido pela disciplina de lingua
portuguesa. A propria construcdo frastica da enunciadora revela isso em “ndo sé.., mas
também”, pois atribui, ainda que inconscientemente, o destaque maior a segunda parte da
oracdo, ou seja, a lingua portuguesa. Pode-se perceber, também, que sem perceber essa nao-
identificacdo com a lingua inglesa e a busca pela disciplina lingua portuguesa é perceptivel
nos modos de dizer da participante. Ao invés de enunciar que ensinava ndo s inglés mas
também portugués ou mesmo dizer ndo s6 “lingua inglesa, redacdo de lingua inglesa e sua
literatura”, mas também “lingua portuguesa, redacdo de lingua portuguesa e sua literatura”,
opta por detalhar as frentes que ministrava APENAS na disciplina que lhe parece
“merecedora” de tal detalhamento, a disciplina que vai ao encontro de seu desejo, ou seja, a
lingua portuguesa.

Fato é que dada a heterogeneidade constitutiva de cada ser, diferentes sujeitos
enunciam a partir de diferentes condi¢bes de producao e por isso de forma singular. Afirmo
isso, pois ainda que o desejo de ocupar a disciplina lingua portuguesa tenha sido esbo¢ado nos
dizeres de Austria, Manfred e Regina, é esta Ultima que o faz de forma mais taxativa. Nas
SD36 e SD37, Regina, mais uma vez, revela a busca pelo lugar de satisfacdo que desejava.
Na SD36, ao enunciar sobre a lingua inglesa, afirma que pensou em cursar uma outra
licenciatura, porque acreditava que ensinar apenas a lingua inglesa seria algo vazio. Esses
dizeres se desdobram de forma t&o latente a ponto de, na SD37, a participante afirmar que, ao
ministrar lingua portuguesa, precisou do apoio e da orientagdo de uma professora mais
experiente no ensino desta disciplina e que, a despeito disso, se sentiu muito feliz.

Conforme pdde ser percebido, essa subinstancia de representacdo ndo contou com

SDs advindas da gravacdo do depoimento da participante Manfred. Conforme ja apontei
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nesta tese, esta participante foi a que fez a gravacdo de suas respostas em menor tempo e
soava, ao grava-las, como que tivesse planejado o que dizer, mesmo tendo sido orientada
anteriormente que o procedimento ndo seria esse. Assim, ela opta por silenciar sua relacdo
com o desejo de lecionar lingua portuguesa. Da forma que interpreto, ouso afirmar que a
relacdo com a escolha de qual lingua ministrar, visto que ela é graduada também em lingua
portuguesa, é representada como se fosse uma relagdo sem conflitos e/ou sem contradicdes.
Ao silenciar essa tensdao, posso perceber que “ha um processo de produgdo de sentidos
silenciados que nos faz entender uma dimenséo do ndo-dito” (ORLANDI, 2002, p. 11-12).
Esse ndo-dito, representado pelo siléncio, perpassa a constituicdo dos dizeres das
enunciadoras e revela que o sentido pode ser outro ou mesmo, conforme pontua a autora,
que silenciar poderia ser uma forma de fugir de “algo que se mostra como uma ameaga”
(ORLANDI, 2002, p. 14). Nesse sentido, sou impelido a afirmar que essa participante
coloca em funcionamento uma crenga de que, conforme pontua Orlandi (2002, p. 14),
“aquilo que é o mais importante nunca se diz” e opta por ndo assumir sua incompletude
como profissional. Para subsidiar essa percepc¢do, lanco méao das palavras de Pécheux (1997,
p. 215), de acordo com as quais “o sujeito se contra-identifica com a formacdo discursiva
que Ihe € imposta pelo interdiscurso como determinacdo exterior de sua interioridade
subjetiva”. Diante disso, afirmo que Manfred coloca em funcionamento um contradiscurso
para tentar escamotear a FD de uma professora em busca de ministrar outra disciplina, o que
a constituiria como profissional com uma carreira lacunar.

Tendo analisado a construcdo da primeira instancia de representacdo da relacdo de
ndo-identificacdo com a lingua inglesa, passo, a seguir, a segunda, A imagem de si na

relacdo com a lingua inglesa.

4.2.2 Aimagem de si na relagdo com a lingua inglesa

Na construcdo identitéaria das professoras pesquisadas, € amplo o dissenso em torno da
imagem de si que constroem em relagdo com a lingua inglesa. Ainda, assim, afirmo que no
dissenso que se constitui, é perceptivel a existéncia de um consenso, uma regularidade e € ela
gue passo a analisar, a fim de deslindar como a forma que se veem influencia ou influenciou
sua relacdo de ndo-identificagcdo com a lingua inglesa.

Observemos as SDs que selecionei para a analise dessa instancia de representagao:



(SD42)

(Marcelete):

(SD43)

(Marcelete):

(SD44)

(Marcelete):

(SD45)

(Marcelete):

(SD46)

(Marcelete):

(SD47)
(Austria):

(SD48)
(Austria):

(SD49)
(Austria):

(SD50)
(Austria):
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O inglés numa outra modalidade, creio que esteja sendo trabalhado na central
de linguas do Instituto, ou seja, em um curso a parte e ndo nos cursos
regulares do IFTM, mas desse processo eu ndo participei muito. Também
ndo acho que,..., seria.. é.. de trabalhar... também ndo acho que seria
interessante trabalhar todas as modalidades (audicdo, fala, escrita e leitura).

Acredito que seja melhor focar no inglés aplicado, isto é naquilo que o aluno
vai precisar para concursos ou em sua profissdo. Acho que se algum aluno
necessitar realmente de,..., falar o inglés, é melhor ele fazer um curso fora.
Um curso extra,..

Sim, porque a frustracdo tanto com o meu trabalho quanto com o resultado
dos alunos.. a falta de interesse pela disciplina demonstrada por eles era téo
grande que eu pensei em deixar de trabalhar com o inglés.

Ter que ensinar inglés ndo me causava tanta ansiedade quanto ter que ensinar
portugués. Parecia que o portugués exigia mais, entdo, ficava mais irritada
quando os resultados eram ruins, quando os alunos se comportavam mal,
mas no final a frustracdo de parecer que os alunos ndo aprendiam inglés e
que isso ndo faria muita diferencga na vida deles foi me angustiando muito.

Em geral, as pessoas valorizam mais a fala. SO que as vezes, eu me
preocupava muito com isso, pois para lidar com o nivel de ensino que eu
tinha que lidar, como profissional,.., ndo,.., na verdade, eu NAO me
preocupava, né? Eu ndo me preocupava muito com isso, porque para eu lidar
com o nivel de ensino que eu tinha que lidar, eu acreditava que eu tinha as
competéncias e habilidades necessarias.

Para 0 pessoal nessas instituicdes, o inglés jamais merece a atengédo devida.
é.. pensam que é uma disciplina qualquer a ser oferecida e que também os
professores ndo tenham capacitacdo para ensinar a lingua estrangeira no
Ensino Médio. Isso ndo é verdade, porque os professores atuais, do Ensino
Médio, tanto os professores de inglés quanto os de espanhol, sdo professores
capacitados, sendo que alguns ja sdo doutores.

Eu percebo que minha aprendizagem de lingua inglesa, é... durante o curso
universitario ndo foi muito acrescentada. Eu ja havia estudado inglés. Eu ja
estudo inglés desde 1980 e ja trabalhei bastante praticando a lingua. Na
universidade, no curso de Letras,.... é ele é importante para as pessoas que
ndo estudaram inglés tdo profundamente quanto eu ja havia estudado e
praticado. Entdo, eu acredito que a.. minha.. 0 meu maior aprendizado foi na
prética, enquanto eu trabalhava com a lingua inglesa.

Eu fiz alguns cursos particulares em escolas de linguas. Ndo sei agora
informar quantos anos ao todo, porque eu comecei a estudar em 1980. Fiz o
curso bésico, intermediario e avangado e depois eu parei. Alguns anos
depois, eu continuei a estudar. E.. depois eu fui para uma outra escola onde
eu fiz algumas aulas para prestar.. 0.. a.. para prestar a prova do F.C.E.,
guando consegui o certificado do F.C.E. e, recentemente, eu fiz a prova do
C.AE.

Nos sabemos que existem escolas com recursos bastante precarios, mas
sabemos também que muitas escolas publicas e é o caso do Instituto Federal
do Tridngulo Mineiro que tem professores altamente qualificados, que tem
recursos didaticos.



(SD51)
(Austria):

(SD52)
(Austria):

(SD53)
(Regina):

(SD54)
(Regina):

(SD55)
(Regina):

(SD56)
(Regina):

(SD57)
(Regina):

(SD58)
(Regina):

(SD59)

(Manfred):
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Eu acredito que a imagem que eu passo de professor aos meus alunos é uma
imagem de que eu realmente sou uma professora, de que eu tenho
responsabilidade com meu trabalho, que eu transpareco que eu tenho
conhecimento daquilo que eu ensino, que eu tenho boa vontade em ensinar
meus alunos em tudo aquilo que eu sei e que aquilo que ainda falta para eu
aprender muitas vezes eu procuro até junto com os alunos para que nds
possamos aprender juntos. Entdo, a minha relagdo com os meus alunos é uma
relacdo até bastante afetiva e de bastante proximidade e eu acredito que esta
proximidade faz com que os alunos tenham mais vontade de aprender, tenham
mais tranquilidade em aprender a lingua estrangeira.

Depois gque eu comecei a lecionar no Instituto Federal, eu comecei a ver que
eu precisava de aprofundar meu conhecimento na lingua inglesa em muitos
fatores que apareciam durante as aulas. Com isso, eu fui fazer um outro
curso, eu fiz um preparativo para o C.A.E. na Cultura Inglesa, fiz a prova.

Além do curso do CCAA antes da faculdade, no Yazigi, eu,..., tinha aulas
para fazer o First (F.C.E.) que consegui tirar com sucesso e estudava em
grupos depois para tirar o University of London para poder ser professor do
Yézigi, vocé precisa ter o nivel 4. Eu consegui, com sucesso, esse titulo
também! E.. durante a faculdade, eu cursei este curso do First e durante toda
a minha carreira, eu tive aulas particulares.. de conversagao...

A minha relagdo com a lingua inglesa é um pouco de vaidade. Como eu fui
fluente e tive a oportunidade de tirar titulos estrangeiros.. isso me envaidecia.

Eu gostava muito do que eu fazia. Antes de trabalhar na escola Agrotécnica,
guando eu entrei na faculdade, um ano depois eu fui trabalhar no Number
One, depois na Cultura Inglesa, depois na central de linguas da Universidade
Federal de Uberlandia. No Number One e na Cultura Inglesa, eu dava aulas
de inglés e depois fui trabalhar no Yazigi. Eu amava o que fazia, eu tinha
muito sucesso.

Eu ndo tinha o respeito dos alunos ndo. Eu tinha muito problema com
disciplina. E como eu disse eu acho que eu ndo passava a imagem de uma
professora competente.

Eu tive a oportunidade de substituir a professora que dividia comigo a
disciplina. Eu dava duas turmas e ela dava duas turmas. E os alunos dela
eram mais MUITO mais competentes do que os meus alunos. Acho que
devido a problemas com disciplina, os meus alunos ndo tinham tanta
apreensdo do que eu estava falando. Acho que eles tinham menos interesse
de aprender por minha causa.

Como professora de instituto de idiomas, seja de inglés ou francés e aulas
particulares, eu acho que tive muito sucesso. Os meus alunos gostavam
muito de mim e se tornavam competentes, mas no ensino publico, eu acho
gue eu me acomodei e ndo consegui Muito sucesso. Eu acho que eu era vista
como incompetente.

Quando comegou a ter outros professores que fizeram concurso somente para
a lingua inglesa, eu praticamente fui temporariamente afastada desta
disciplina.
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(SD60) A relagdo hoje é um tanto distante jA que parei de praticar e exercer a
(Manfred):  profissdo. Porém continuo apaixonada por ela. Perdi o contato total, mas
continuo apaixonada.

(SD61) .. 0 concurso era para.. as duas areas. Entdo, aléem do portugués, eu tinha que
(Manfred):  dar aula de inglés também.

(SD62) Na época em que lecionei, havia apenas um outro professor de lingua inglesa

(Manfred):  efetivo e, no inicio, ndo havia ninguém, somente eu como professora. Hoje
que a equipe aumentou, alguns professores fizeram concursos especificos
para a lingua inglesa.

(SD63) Uma professora eu ndo diria excelente, eu diria intermediaria, porém, né?

(Manfred):  Ldgico, neste intermediario, tentando atingir o0 maximo possivel, né, para a
aprendizagem do aluno, mesmo que ele tivesse dificuldades, mas que a gente
tem que suprir, tem que analisar, tem que ter o olhar pra esse aluno.

gﬁ/ltﬁlflr)ed)' Sempre gostei. Por isso, me tornei uma professora de lingua inglesa.

O processo de enunciacdo de Marcelete, ao responder as perguntas do questionario
AREDA, é marcado, muitas vezes, pela contradi¢do. Esse mecanismo enunciativo, por vezes,
torna-se mais evidente na materialidade de seus dizeres. Na SD46, a participante se mostra
confusa frente a se preocupar ou ndo com a pouca oralidade que possuia. Fato é que na SD13
ja analisada nas secOes 4.1.2, fica evidente que a oralidade que lhe faltava e que era anseio
dos alunos, em sua opinido a levou a procurar cursos particulares em institutos de idiomas
diversas vezes. Assim, infiro que se apresenta como relevante para a enunciadora o desejo de
se constituir sujeito-falante da lingua inglesa, mas ha a denegacdo do sujeito-aprendiz da
lingua inglesa. Dito de outra forma, compreendo que, quando interdiscursivamente sdo
analisadas as SD42, SD43, SD44, e SD45 ante a SD46, afigura-se uma voz de um sujeito que
se encontra frustrado e angustiado com o que oferece como professora de lingua inglesa (tanto
que estuda a possibilidade de ndo continuar ministrando aulas de lingua inglesa quando
retornar de sua licenga-capacitacdo, conforme aponta a SD34) e que revela seu desinteresse
pelo projeto de Centro de Idiomas do IFTM por compreender que |& seria lugar para o ensino
da oralidade aos alunos, o que revela na SD43.

Frustracdo semelhante também é revelada pelas participantes Manfred e Regina. Posso
observar que, no imaginario discursivo de Regina, ela é responsavel pela pouca apreensao que
os alunos possuiam em suas aulas (SD57) e pelo pouco progresso oriundo da falta de
disciplina em suas aulas (SD56). Essa inscri¢cdo na discursividade do insucesso torna-se mais
evidente quando a participante passa a discorrer sobre sua longa trajetéria de sucesso nos

institutos de idiomas (SD53 e SD55), onde ela exerceu sua funcdo de professora a contento e
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obteve, inclusive, certificages internacionais, o que muito a envaidecia (SD54). Ao enunciar
dessa maneira, confirma sua subjetividade perpassada pelo desejo de ter conseguido maior
respeito dos alunos em sua trajetéria pelo IFTM (SD56). Isso faz com que ela construa uma
imagem de si ligada a incompeténcia (SD56 e SD58).

Manfred percorre uma via outra para apresentar, ainda que de forma um pouco velada,
sua visdo negativa de si e do trabalho de professora de inglés. De inicio, merece aten¢do nesta
andlise o fato de ela se circunscrever no mesmo mecanismo enunciativo da contradi¢do no qual
se inscreve Marcelete. No entanto, o funcionamento discursivo em que opera essa contradicao €
um pouco distinto. A priori, ela revela que sempre gostou da lingua inglesa e por isso se tornou
professora dessa disciplina, SD64, e que, apesar de ndo manter contato nenhum com a lingua
inglesa depois de aposentada, continua apaixonada por ela (SD60). O que problematizo é que
Manfred parece revelar uma resisténcia em assumir sua posicao sujeitudinal lacunar em relacéo
ao seu oficio. Aprofundo como sustento essa forma de interpretar seus dizeres a seguir.

E sabido nos dias atuais que a sociedade moderna passou por inlimeras mudancas em
diferentes setores e o do trabalho é um deles. Houve uma acentuada mudan¢a no modo com
gue sdo encarados 0s anos de aposentadoria pela vasta maioria dos profissionais que
ofereceram anos de contribuicdo enquanto estavam na ativa. Fato é que se encontra presente
na sociedade uma maré de retorno as atividades nos diversos setores laborais e o docente ndo
se exclui desse processo. Apesar de a profissdo docente, de acordo com Gatti (2005, p. 85), se
apresentar em crise hd muito tempo em decorréncia de fatores como desmotivacdo pessoal,
tensdes organizacionais, imposicdo de uma postura em face da instabilidade e das incertezas,
problematizo que uma situacéo diferente parece ser relatada por Manfred.

Essa participante se diz apaixonada até os dias atuais pela lingua inglesa, mas,
interdiscursivamente, produz sentidos que ressoam a voz de alguém que revela uma imagem
de si dissonante da que realmente pairaria em seu imaginario. As indagacdes a que chego
diante da aparente contradi¢do da participante sdo: 1) por que uma professora de 56 anos opta
por se aposentar quando completa seu tempo de contribui¢do ao invés de seguir sua carreira
no IFTM e continuar exercendo a funcéo pela qual é apaixonada? 2) Frente a constatagdo que
pessoas mais estudadas®'® tendem a trabalhar por mais anos, quando idosas (HAIDER;

LOUGHRAN, 2009), por que a participante opta por ndo ministrar aulas fora do IF?; 3) O que

110 Haider e Loughran (2009, p. 115-117) mostraram com dados dos Estados Unidos que na faixa dos 50-58
anos, 53% daqueles que ndo terminaram os estudos trabalhavam, enquanto 83% dos que tinham concluido ao
menos a graduacéo trabalhavam. Essa diferenca continuava em idades mais avancadas. Na faixa de 71-73 anos
apenas 8% trabalhavam entre aqueles que ndo terminaram os estudos, ante 22% daqueles que possuiam maiores
niveis de escolaridade.
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leva uma pessoa apaixonada pelo que faz, com experiéncia de 20 anos de IFTM, sendo 17
deles dedicados ao ensino da lingua inglesa parar de praticar e exercer a profissdo (SD60)?; 4)
Por que alguém que se diz apaixonada pela carreira que exerce alega ter sido “praticamente
afastada temporariamente” dela, (SD59)?; 5) Por que a imagem que ela constréi de si em
relacdo a lingua inglesa é “intermediaria” (SD63)?

Afirmo, pois, que parece haver o funcionamento discursivo de forgas que devem ser
compreendidas para além do texto e, assim, o discurso € concebido em sua dimensdo socio-
historico-ideoldgica e em sua dimensdo dialdgico-polifénica. Isso, segundo Santos (2004, p.
253), significa identificar e compreender quais sdo as decorréncias da movimentacdo de
sentidos construidos nessa interacdo e que, por irem além dos significados, contemplam “as
caracteristicas dos sujeitos envolvidos nos processos de realizacdo dos enunciados, quer pela
influéncia de seus referenciais de representacdo de mundo, quer pela influéncia do meio social
em que vivem”. Nesse sentido, acredito que seja possivel, por meio da polifonia tomada em sua
dimensdo sujeitudinal dos discursos, delinear outras vozes que foram silenciadas ou apagadas
durante sua enunciacdo. Ao afirmar isso, problematizo que parece coabitar sua paixao pela
lingua inglesa uma relacéo tensional de aversao e, a seguir, aponto mais indicios do que postulo.

Em 1977, 45% da Populagdo Economicamente Ativa (PEA) brasileira eram
compostos por idosos. Essa proporcdo dobrou no periodo de 1977 a 1998 e atingiu 9% nesse
ano (WAJNMAN; OLIVEIRA; OLIVEIRA, 1999). Se for considerado apenas o efeito das
tendéncias demograficas, ou seja, do envelhecimento populacional, pode-se esperar um
crescimento intenso desse contingente, o que pode vir a representar 13% da PEA brasileira no
ano 2020 (WAIJNMAN; OLIVEIRA; OLIVEIRA, 1999). Em meio a esse crescimento, houve
também o crescimento da participagdo desses idosos na renda familiar. Segundo dados
divulgados na Pesquisa Nacional por Amostras de Domicilio (PNAD) de 1998, a contribuicao
de um idoso!! na renda familiar era cerca de 53%. Grande parte dessa populagdo idosa
continua trabalhando por receber aposentadorias muito inexpressivas. 1sso, no entanto, ndo
ocorre com a servidora Manfred, que, como servidora publica federal aposentada com
Retribuicéo por Titulagdo de Doutora, ndo teria tal necessidade. Ainda assim, afigura-se com
estranhamento, o fato de ela estar totalmente distante do universo de ensinar lingua inglesa
mesmo ndo tendo atingido a faixa etaria de 60 anos, e assim, de forma precoce, ter

abandonado o que, de acordo com ela, era uma paix&o.

111 Como ha uma “grande controvérsia sobre a partir de quantos anos uma Pessoa Economicamente Ativa seria
considerada um idoso” (CAMARANO; MEDEIROS, 1999, p. 4-8), amparo-me na Lei n° 8.842/1994, para esta
pesquisa, em que é criado o Conselho Nacional do ldoso. De acordo com esse Conselho e com a Politica
Nacional do idoso sobre a qual versa esse Conselho, é considerado idoso quem possui mais de 60 anos de idade.
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E notdrio, no entanto, que pode haver motivagdes outras, de foro intimo, que tenham
motivado tal decisdo, o que desconstruiria a interpretacdo que ora apresento. Por isso,
considero que seja adequado analisar essa situacdo sob outros prismas. A alegada paixao pelo
ensino de lingua inglesa também se confronta com os modos de dizer nas SD61 e SD62, em
que esclarece que, no comego, “ndo havia mais ninguém” e, por isso, ela “tinha que dar aula
de inglés”. A incisa “tinha que” permite observar, em seu funcionamento discursivo, a
existéncia de uma contradicdo derivadal!? (FOUCAULT, [1969]2005) pela existéncia de
proposicdes contraditorias (tinha que/era uma paixdo) e que, assim, produzem sentidos
contraditorios sobre a sua relacdo com a lingua inglesa. Afirmo ainda que essa mesma
afirmacdo categorica de obrigatoriedade funciona como uma ruptura enunciativa na cadeia,
um espaco em que a subjetividade se mostra (SERRANI-INFANTE, 1998). Nesse sentido,
noto que irrompe no fio do discurso, sob 0 modo de denegacéo, uma relacdo conflituosa com
a docéncia.

Observo, ainda, que a trajetoria académica dessa participante parece revelar um pouco
desse conflito denegado. Afirmo isso, pois mesmo trabalhando com o ensino de lingua inglesa
por 20 anos, ela opta por fazer seus cursos de Mestrado (Educacdo Agricola) e Doutorado
(Agronomia) em &reas tdo distantes de sua graduacdo e especializacbes em Letras. Avalio que
esse distanciamento da area pode ser revelador de um pouco da relacdo tensional que é
revelada. Considero ainda que esse distanciamento deve ser compreendido de uma forma
diferente do distanciamento de Marcelete de sua area de formacdo (Letras), pois, além de
discorrer abertamente sobre sua trajetéria interdisciplinar enquanto respondia ao questionario
AREDA, possui um curriculo que revela: 1) um desejo de conhecer outras areas desde sua
graduacdo, ja que também se graduou em Direito, e 2) uma opcao de curso de Doutorado em
Histdria, que é menos distante dos cursos de Letras e Direito e, inclusive, apresenta grandes
semelhancas com o ultimo.

Finalizo a andlise dessa instancia de representacdo lancando um olhar sobre o como
Austria revela nas SD47, SD48, SD49, SD50, SD51 e SD52 a imagem de si que constrdi em
relacdo a lingua inglesa. Diferentemente das trés outras participantes, ela parece construir
sentidos sobre a imagem de si em relacdo a lingua inglesa que revelam maior contentamento
com sua opc¢édo. Ha indicios de ordem académica, profissional e pessoal em sua trajetoria que

me permitem afirmar isso. Ela é a Unica participante da pesquisa que possui graduacdo

112 Foucault ([1979]2007) ao diferenciar trés tipos de contradicdes (extrinsecas, intrinsecas e derivadas) afirma que
as contradicOes derivadas se situam apenas no nivel das proposicoes. S&o proposicdes contraditorias a respeito do
mesmo item, mas que se originam em uma mesma FD, nas mesmas condig8es de exercicio da fungdo enunciativa.
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simples em Letras (lingua inglesa); € a Unica que permaneceu na area até seu curso de
Doutorado, visto que mesmo a participante Regina chegou a iniciar um Doutorado em
Geografia. Além disso, Austria também apresenta uma trajetoria que descortina uma busca
pelo aprimoramento de suas habilidades como falante e professora de lingua inglesa (fez
intercAmbio em pais em que a lingua inglesa € a lingua nativa; buscou institutos de idiomas
para aprender mais; buscou certificacGes internacionais etc.).

Ao considerar os dizeres de Austria em seu depoimento, é possivel notar alguém que
busca acentuar sua capacitacdo como professora, nas SD47, SD48, SD50 e SD52, e que
enfatiza sua longa trajetdria com a lingua inglesa (SD49). Nao defendo com isso, no entanto,
que a relacdo que se da entre essa participante e a lingua inglesa seja livre de tensdes.
Presumo, inclusive, que, em um espaco docente, sempre ha conflitos e tensdes que convivem
imbricados ao processo de ensino-aprendizagem. Uma constatacdo disso € que esse conflito,
no que diz respeito as SDs enunciadas por Austria, se da por meio da necessidade de reforcar
suas habilidades com a lingua inglesa com bastante regularidade. Essa forma de construir sua
imagem em relacdo a lingua inglesa, revela, conforme ja pontuei nesta tese, uma postura
andmica que faz com que ela seja uma participante que se constitui a partir dos mecanismos
enunciativos da alteridade e do desejo. Dito de outra forma, ela se inscreve na iluséo de
completude que é possivel falar de forma cada vez mais parecida aos nativos e, mais que isso,
deseja fazé-lo, pois essa “natividade” ratificaria sua proficiéncia na lingua.

Assim, tendo analisado a construcdo da segunda instancia de representacdo da relacéo
de ndo-identificacdo com a lingua inglesa, passo, a seguir, a terceira, A possibilidade de

estabilidade profissional.

4.2.3 A possibilidade de estabilidade profissional

Levando-se em conta a relevancia do campo profissional para os sujeitos na atualidade,
o fato de os dizeres dos sujeitos-participantes condensarem também para este importante campo
da vida social nao foi, por mim, recebido como surpresa. O contexto histérico e social em que
0S sujeitos estdo circunscritos determina, em grande medida, a forma como compreendem sua
vida fora e dentro do ambiente profissional. Antunes (2003) afirma que uma vida desprovida de
sentido no ambiente profissional é inconcilidvel com uma vida cheia de sentido fora deste, pois
ndo é possivel conjuminar um trabalho assalariado insatisfatorio para o trabalhador com

satisfacdo, realizagdo e pertenca, atributos que trazem sentido para a vida dos individuos.
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E de amplo conhecimento que, na sociedade atual, os contextos produtivos s&o
marcados por relagdes cada vez mais provisorias, efémeras e exigentes. A globalizacdo
desenfreada aumenta as pressGes por resultados no ambito das relacdes profissionais e
estratifica os profissionais qualificados dos ndo qualificados e, assim, gera-se um circulo
vicioso em que o trabalhador desempregado busca se qualificar satisfatoriamente para voltar
ao mercado de trabalho e quem nele j& estd busca se qualificar sempre que possivel para ndo
ser expelido dele por falta de qualificacdo. Fato é que, nas relagdes laborais contemporaneas,
a qualificacdo profissional ndo garante estabilidade no mercado de trabalho (ALVES, 2007).
E nesse contexto que aflora nos profissionais o desejo de fazer parte de um quadro efetivo de
servidores publicos para que estejam assegurados seus ganhos mensais.

As SDs que serdo analisadas a seguir revelam um pouco desse imaginario coletivo da
busca pela estabilidade, mesmo que, para tanto, seja necessario transpor uma relagcdo de nao-
identificacdo com o trabalho que desenvolvem, neste caso, o de professor de lingua inglesa.
N&o é raro encontrar profissionais que ingressam em cargos publicos em busca da estabilidade
sem considerar seu desejo de exercer a funcdo para a qual foi aprovado em concurso publico.
Vivem, muitas vezes, a ilusdo de acreditar que, com o passar do tempo, entrardo em uma
relacdo de identificacdo com o servigo publico, 0 que muitas vezes ndo ocorre. Vejamos como

as SDs a seguir revelam esse processo de ndo-identificacao:

(SD65) Desde o inicio, quando me formei, eu comecei a trabalhar em escolas

(Marcelete): publicas. No inicio, a noite. Depois quando passei no concurso da prefeitura
a tarde e no ultimo emprego, até hoje, no IFTM, que era a antiga escola
Agrotécnica, em horario integral.

(SD66) Mesmo como professora, dois anos depois, eu comecei a fazer Direito. Eu

(Marcelete): queria ser juiza para ganhar bem, além é claro do desejo de atuar nesta area,
que é da area de humanas também. Acho que os grandes desafios sempre me
atrairam, mas mesmo formada, ndo ingressei na area do Direito, muito em
fungdo de j& estar trabalhando no Instituto Federal, onde as condicbes de
trabalho sdo melhores e o salario também.

(SD67) Deixando de lado algumas vaidades e até mesmo pelos incentivos, que, nos

(Marcelete): dltimos anos o governo vem nos oferecendo, para que todo professor, na area
federal, né?, faca Mestrado, Doutorado, adquiri novo animo. Isso me deu
novo incentivo para continuar lutando e ser professora. Esse tipo de
crescimento me satisfaz e, como eu disse, um professor da esfera federal
ganha melhor e tem a oportunidade de trabalhar em projetos, participar de
congressos e, as vezes, até com auxilio financeiro da prépria instituigao.

(SD68) Eu decidi fazer a inscri¢do para o0 concurso, porque eu precisava de trabalhar
(Austria): em uma instituicdo que me desse uma seguranca financeira. Eu ja havia
tentado varios concursos. Eu ja tinha feito varios concursos federais. Havia
passado em alguns, mas por algumas situacdes alheias a minha vontade, eu
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ndo entrei para trabalhar nas instituicGes federais em que eu passei nos
concursos, entdo, eu decidi fazer o concurso no Instituto Federal e fui

aprovada.
(SD69) Ficou um pouco dificil trabalhar, mas eu reconsiderei a atitude, para nao
(Austria): desistir, porque, primeiramente, é a minha profissao,..., ser professora e, em

segundo lugar, porque é um cargo em que eu tenho meu salario garantido e
eu preciso garantir a minha sobrevivéncia e de minha familia.

(SD70) Entdo, recomecar agora seria um pouco dificil para mim em qualquer outra
(Austria): profissdo devido a minha idade.

(SD71) A decisdo de ser professora de inglés veio pelas circunstancias da minha
(Austria): vida, por eu gostar da lingua e, finalmente, mais ou menos importante, por

necessitar de um trabalho para cuidar de minha sobrevivéncia e de minha
familia e para que eu tivesse uma condicao financeira estavel.

(SD72) A intencdo de ter uma carreira no servico publico federal era uma ambicéo da

(Regina): minha mae. Ela queria que nés féssemos do Banco do Brasil, da Receita
Federal e.. cultivei.. fui criada para poder querer a estabilidade e a seguranca
gue o concurso no Instituto Federal propicia.

(SD73) Como eu ja relatei, eu queria perpetuar um desejo da minha mée e também
(Regina): porgue eu gostava muito de idiomas e tinha facilidade.

Nas SD65 e SD66, Marcelete revela que, em sua trajetoria profissional, sempre
almejou posigdes profissionais que a levassem para as vias da estabilidade. Conforme aponta,
primeiro exerceu funcdo como professora de uma escola municipal, em seguida professora
efetiva na Escola Agrotécnica (hoje IFTM) e, mesmo quando ponderou a possibilidade de
mudar de area de atuacdo e migrar para a area juridica, almejou ser juiza. Diante disso, posso
observar que esse sujeito-participante faz revelar, no funcionamento discursivo de seus
dizeres, um modo de dizer que revela sua busca pela estabilidade profissional, mesmo que
para tanto ndo tenha que ser professora (de inglés). Na discursividade que é construida por
Marcelete nas trés SDs selecionadas para a andlise desta instancia de representacdo fica,
também, asseverada essa forma de conceber sua carreira pablica, visto que, em trés curtas
SDs, ela utiliza por vezes itens lexicais cujo efeito de sentido remete a relevancia que a
estabilidade profissional possui e possuiu em sua trajetoria: “ganhar bem”, “salario melhor”,
“incentivos”, “ganhar melhor”, “incentivos financeiros”. Na SD67, inclusive, a participante
afirma que, gragas aos incentivos financeiros, ganhou novo &nimo para continuar lecionando,
0 que denomina de “lutar”.

Conforme ja pontuei na se¢do anterior, Austria mostra-se bastante inserida no universo
de ensino-aprendizagem de lingua inglesa. Sua trajetdria académico-profissional revela isso e,

conforme pontuei na secdo anterior, reduz o processo de tensdo e desidentificacdo entre ela e
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a lingua inglesa. Ainda assim, as SD68, SD69, SD70 e SD71 revelam uma voz ressonante
intradiscursivamente de alguém que sempre ocupou o devir de sujeito-concursado, no desejo
imanente de atingir a estabilidade financeira. Isso, inicialmente irrompe de seus dizeres na
SD68 quando de forma implicita ela afirma que “ja havia feito/passado em diversos concursos
publicos” e de forma explicita quando ela afirma, na mesma SD, que “precisava trabalhar em
uma instituicdo que desse seguranga financeira”. As SD69 e SD71 cooperam para asseverar
essa discursividade quando ela afirma, respectivamente, que buscava ‘“‘garantir a
sobrevivéncia de sua familia” e ter “uma condicdo financeira estavel”. Como efeito desse
desejo, ela inclusive reconsidera, de acordo com a SD69, uma possivel desisténcia da carreira
como forma de refutar a possibilidade de perder sua estabilidade. No entanto, irrompe, do fio
do discurso dos dizeres de Austria na SD70, uma voz que revela que o fator idade nédo a faria
recomecar uma carreira. Nota-se que resvala seus dizeres nesta SD alguém que ja considerou
(ou ainda considera) essa, agora remota, possibilidade.

Regina, por sua vez, evoca a questdo da afetividade (com sua mée) para explicar o
porqué de ter percorrido o caminho da estabilidade financeira de um cargo no servico publico
federal. Assim, tanto na SD72 quanto na SD73, revela o desejo de cumprir esse desejo de sua
mée a qualquer custo, o que fica evidenciado com dois tragos de seus dizeres: 1) a utilizacao
da palavra “perpetuar” ao falar do desejo de sua mae e 2) a afirmacéo de que foi criada como
sujeito do devir de ocupar um cargo publico que poderia ser em qualquer instituicdo, Banco
do Brasil, Receita Federal ou outros, desde que a oferecessem a estabilidade profissional
preconizada pelo desejo da mae.

Mais uma vez, a exemplo do que ocorreu na sec¢ao 4.2.1, Manfred, mais uma vez, opta
por silenciar sua relagdo com o desejo da estabilidade profissional. Da forma que concebo, a
participante, mais uma vez, opta por escamotear o valor que daria a essa estabilidade e como
constatacdo disso se aposenta tdo logo atinge o tempo minimo permitido, a fim de gozar das
benesses de uma carreira publica estavel que se encontra regida pelo art. 186, Ill, da Lei n°
8.112/1990 com o amparo do art. 3° da Emenda Constitucional n® 20/1998, de acordo com o
qual, a servidora possuiria aposentadoria integral e equiparidade salarial com aqueles ainda na
ativa.

Assim, tendo analisado a construgéo da terceira instancia de representacao da relacao
de ndo-identificacdo com a lingua inglesa, passo, a seguir, a analise, da representacdo que
intitulei A gramatica como balizadora do ensino de lingua inglesa, composta a partir de trés
instancias de representacdo: a inscri¢do na iluséo de completude; a relacédo de saber-poder

lingua inglesa-lingua materna; e a imposicao institucional: os manuais.
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4.3 A gramética como balizadora do ensino de lingua inglesa

Inicio, a seguir, a analise da ultima representacdo que, a meu ver, € constitutiva dos
dizeres enunciados no questionario AREDA proposto: a gramatica como balizadora do ensino
de lingua inglesa. Diante dos dados, procuro lancar trés olhares sobre como a gramatica
revela-se, nos depoimentos, como balizadora do ensino de lingua inglesa. Opto por iniciar
essa problematizacdo por meio da analise de como as enunciadoras se inscrevem na ilusao de
completude de que a gramatica seria capaz de resolver as dificuldades existentes no processo
de ensino-aprendizagem de lingua inglesa nos IFs. Afirmo ser uma ilusdo de completude, pois
considero que haja inimeros desafios a serem confrontados nessa arena e a gramatica sozinha
ndo seria capaz de resolvé-los. Assim, coaduno com Cox e Assis-Peterson (2008) o fato de
que ensino de linguas estrangeiras continua a ser um verdadeiro drama.

O segundo olhar que lanco na analise desta representacdo diz respeito a relacdo de
saber-poder que se institui entre a lingua inglesa e a lingua materna. Acredito que essa
representacdo nos dizeres das professoras seja resultante de um imaginario coletivo que
atravessa 0s estratos socioecondémicos da sociedade brasileira e que, por meio da criacdo de
um “ranking de importancia” atribui diferentes graus de importancia as diferentes linguas.

Por fim, neste capitulo de andlise, lango um olhar sobre como a voz institucional tem
influenciado a concepcao desses sujeitos-participantes no que diz respeito ao enaltecimento da
gramatica no ensino de lingua inglesa.

Assim, tendo circunstanciado como a terceira representacdo foi delineada e antecipado
quais instancias de representacdo dela fazem parte, passo, a seguir, a discorrer acerca da

primeira: a inscri¢gdo na iluséo de completude.

4.3.1 A inscricdo na ilusdo de completude

Diante da vastiddo de métodos e formas de ensinar, ndo advogo nesta tese pela
existéncia de uma forma de conceber o ensino de lingua inglesa mais correta que outras.
Apenas registro que professores de lingua estrangeira, em especial os de lingua inglesa, tém
sido criticados ha muito tempo por uma suposta atitude apolitica, acritica e (neo)colonizada
na conducdo de sua pratica docente (MOITA LOPES, 1996a; COX e ASSIS-PETERSON,
1999; 2001; LEFFA, 2005). Um notorio exemplo dessa postura € sua inscri¢cdo na iluséo de
completude de que o ensino da fria e universalizante gramatica seria o suficiente para

efetivamente ensinar seus alunos.
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As SDs abaixo elencadas servem para ilustrar como essa concepgdo continua em foco

nas escolas publicas e, ndo diferentemente, nos IFs. Passo, pois, a apresentéa-las e a analisa-las:

(SD74)
(Marcelete):

(SD75)
(Marcelete):

(SD76)
(Marcelete):

(SD77)
(Austria):

(SD78)
(Austria):

(SD79)
(Austria):

(SD80)
(Austria):

(SD81)
(Regina):

(SD82)
(Regina):

Normalmente, eu iniciava a aula pelo warm-up, fazendo perguntas e
estabelecendo conversagdes com os alunos para perceber o nivel de interesse
deles sobre o assunto que seria introduzido e, também, o conhecimento que ele
tinha a respeito daquele assunto. Depois iamos para a leitura do texto. Nesse
momento, eu pedia para que os alunos sublinhassem as palavras que eles ndo
conheciam. Gostava de trabalhar essas palavras coletivamente depois, na hora
da leitura oral, que era feita integralmente primeiro e, depois, por partes.
Depois eu passava para as questdes de interpretacdo com correcdo dialogada.
Em seguida, a explanacéo da gramatica, de forma expositiva, usando o quadro
ou data-show e no final, exercicios com corre¢do. Em geral, era assim! Havia
outros tipos de aulas, mas a maioria das aulas seguia esse roteiro.

A minha melhor aprendizagem de inglés foi realmente na graduacdo. Eu
tinha bastante interesse, amava a lingua inglesa. Aprendi bastante gramatica..

A aprendizagem dos meus alunos se d& com MUITAS dificuldades, porque
sempre que se vai introduzir um conhecimento novo, tem que fazer uma
revisao geral LA do inicio até do verbo “TOBE”, como eles dizem, do verb
to be, entdo, as vezes tem que voltar no basico do basico, porque € muito
dificil dar uma SEQUENCIA crescente para os contetidos.

A minha relacdo com a lingua inglesa é de que eu sempre tento conhecer
mais sobre a estrutura da lingua, sobre a fonética da lingua, sobre como
diminuir um sotaque carregado,...,

A lingua inglesa sempre foi ministrada, desde que eu me lembro, sempre foi
ministrada no Instituto, mesmo quando era Escola Agricola e sempre com
bons professores, que, alguns deles ainda estdo no Instituto, entdo séo
professores de carreira, que estdo no Instituto ha anos. Sao professores que
sabem muita gramatica, muita estrutura e podem ajudar e muito os alunos a
aprender a lingua.

Em relacdo aos objetivos que a instituicdo possui, com a lingua inglesa nos
curriculos, eu creio que sao objetivos em relacdo ao entendimento, leitura de
um idioma estrangeiro e, em outro momento, entender um pouco da
gramatica dessa lingua, porque sem a gramatica torna-se um pouco dificil de
desenvolver uma leitura com proficiéncia.

.. em um primeiro momento, as instituicdes tém um desejo de que os alunos
aprendam a ler e entender a estrutura do idioma..

Eu acho que eu aprendi muito, porque quando vocé ensina, vocé aprende,
durante a minha carreira.. durante a carreira.. como professora.
Principalmente gramatica e gramatica € muito importante para um professor
de lingua inglesa.

Acho que eles tinham menos interesse de aprender por minha causa. E isso
gue eu acho! Por que como explicar que os alunos dela sabiam bem mais
gramatica do que 0s meus?
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(SD83) Como eu comentei anteriormente, as aulas tinham que ser contextualizadas.

(Manfred):  Sempre procurei comecgar 0 assunto gramatical a partir de um texto, estudo
de vocabulério, a aplicacdo gramatical e, em seguida, atividades de
verificagdo de aprendizagem.

(SD84) O contexto em que trabalhei foi com alguns colegas. Poucos se posicionavam

(Manfred):  contrério. Nao tinha essa tendéncia de fazer algo contextualizado. Algo que a
gente chama hoje de interdisciplinaridade. Entdo, vocé ndo tem com quem.
Vocé tem que trabalhar com a gramatica mesmo, né, o que ja é bom,...,

Observo que Marcelete discorre sobre como s&o suas aulas de lingua inglesa, na SD74,
do mesmo modo que o faz Manfred, nas SD83 e SD84, ou seja, 0s dois sujeitos-enunciadores
enunciam de modo a reservar um lugar de destaque a gramatica em suas aulas. A diferenca é
gue Manfred discorre de forma mais assertiva sobre esse assunto e ndo tergiversa no que diz
respeito a sua forma de ensinar: “sempre procurei comegar o assunto gramatical a partir de um
texto,...”. Nota-Se que a pergunta a que ela deveria responder era como eram suas aulas
normalmente e ndo como era exposto um ponto gramatical. Assim, os sentidos de seus dizeres
deslizam-se a ponto de conceber aula como exposicao de gramatica.

Marcelete, por sua vez, discorre sobre cada passo de sua aula (warm-up, mapeamento
do interesse e do conhecimento enciclopédico que os alunos possuiam sobre o tema, leitura e
interpretacdo do texto e o ensino de gramatica), com o intuito de demonstrar que ela possuia
cuidado especial em ndo apresentar inadvertidamente o ponto gramatical. Como é de amplo
conhecimento de quem ja estudou ou trabalhou em um instituto de idiomas, circula
discursivamente um enunciado-operador de que uma boa aula ndo deve comegar diretamente
pela gramética, ponto central da aula. Como coaduno com a ideia de que um professor leciona
a partir da concepcdo de linguagem que possui e, mais, que essa concepgao seria oriunda de
seu processo de formagdo como professor, defendo que compreender como eram
representadas as atividades ligadas ao ensino de gramatica ¢, também, de suma importancia.

Marcelete afirma, na SD75, que sua graduagdo foi bastante significativa em sua
formacdo, pois la foi onde ela mais aprendeu gramatica, ou seja, prevalece em seu imaginario
a ilusdo de completude de que a gramatica a constituiria boa professora e essa concepcao
permeia seus dizeres, inclusive, na SD76, em que ela afirma que para “introduzir um
conhecimento novo”, ela precisa voltar ao ensino de pontos basicos como o verb to be. Diante
disso, revela-se a representacdo que a participante constitui sobre o processo de ensino-
aprendizagem de lingua inglesa, que se resumiria ao ensino de gramatica.

A mesma discursividade pro-estrutura perpassa os dizeres de Austria. Ressalto, antes

de continuar explicando o porqué dessa afirmacdo, que Austria € tida nesta pesquisa como a
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professora que mais diretamente estaria envolvida com o processo de ensino-aprendizagem de
linguas, visto que: 1) graduou-se em Licenciatura simples de lingua inglesa (o que hoje é bem
visto pelas politicas atuais do MEC); 2) fez Especializacdo, Mestrado e Doutorado na propria
area; 3) investiu em atividades extracurriculares, como intercambio e cursos em institutos de
idiomas; e 4) ndo desviou de seu percurso como professora de lingua inglesa em nenhum
momento de sua formacao ou exercicio profissional. Dito isso, afirmo que ressoa, nas SD77,
SD78, SD79 e SD80, a voz de um sujeito que se inscreve na ilusdo de completude de que a
gramatica seria sinbnimo de sucesso no processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa.
Isso € revelado quando Austria relata que se percebe como um sujeito em constante
aprendizagem, mas, para falar desse processo, afirma “sempre tento conhecer mais sobre a
estrutura da lingua, sobre a fonética da lingua, sobre como diminuir um sotaque carregado”
(SD77), ou seja, ao elencar suas areas de interesse dentro de seus estudos, enumera em
primeiro lugar a estrutura.

Na SD78, o que funciona discursivamente também transita nas vias das gramatica.
Austria defende a boa qualificacdo do corpo docente do IFTM e, para sustentar tal forma de
perceber o quadro de professores desta instituicdo, lanca méo da gramatica como se operasse
em sua ilusdo de completude o enunciado-operador de que ‘“‘saber gramatica ¢ ser um
professor qualificado”. Isso é perceptivel em “sempre com bons professores, que, alguns deles
ainda estdo no Instituto, entdo sdo professores de carreira, que estdo no Instituto ha anos. Sdo
professores que sabem muita gramatica, muita estrutura e podem ajudar e muito os alunos a
aprender a lingua”.

Esse “tom” utilizado pela autora ressoa o que assinala Contin (2008, p. 53):
“independente do método, do livro didatico adotado e das atividades propostas em classe, 0
professor € que vai dar o tom da aula” ou, dito de outra forma, a concepcdo de ensino de
lingua inglesa como estrutura, que marca o tom das aulas de Austria, serd constitutiva e
constituinte da relacdo que os estudantes estabelecem com essa lingua. Essa forma de Austria
conceber as aulas de lingua inglesa é resumida em seus dizeres, nas SD79 e SD80, em que,
respectivamente, a professora afirma que “sem a gramatica torna-se um pouco dificil de
desenvolver uma leitura com proficiéncia” e “as instituigdes tém um desejo de que os alunos
aprendam a ler e entender a estrutura do idioma”. Por fim, ¢ relevante notar que, para
legitimar sua forma de conceber o ensino de lingua inglesa como estrutura, ela lanca méao de
uma afirmacdo que usa da voz institucional para ratificar sua forma de conceber a linguagem.
No entanto, afigura-me perguntar: em quais documentos institucionais oficiais ampara-se a

professora para afirmar que “as instituigdes tém um desejo de que os alunos aprendam a
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estrutura do idioma”? Conforme pontuei na se¢do 3.1 desta tese, eu me debrucei sobre
diversos documentos enquanto selecionava os documentos com que trabalharia, e ao analisa-
los ndo encontro subsidios para afirmar o que a professora postula e, portanto, compreendo
que se trata de um acionamento de sua memoria discursiva tdo somente, o que revela uma
postura de inscri¢do na ilusdo de completude de que estou tratando nesta secao.

E perceptivel a semelhante concepgdo de linguagem como estrutura nos dizeres da
participante Regina. A primeira constatacdo disso, nas SDs eleitas para a analise desta
representacdo, advém do fato de ela lancar mdo de um enunciado universalizante, que, sem
embasamento tedrico, apenas serve para ressoar sua forma de pensar: “gramatica ¢ muito
importante para um professor de lingua inglesa” (SD81). Sua afeicdo pela gramética revela-se
preponderante, mais uma vez, quando ela relata sua experiéncia ao substituir sua colega de
area. Nessa ocasido, de acordo com ela, causou-lhe estranheza o fato de os alunos de sua
colega saberem muito mais gramatica do que os dela (SD82). A forca dessa discursividade
para essa participante ¢ tamanha que, ao tratar como sindénimos “aprender” e “saber
gramatica”, ela chega a afirmar que achava “que eles tinham menos interesse de aprender por
sua causa’.

Diante do exposto, concluo que impera nos IFs uma concepcdo de linguagem como
estrutura que, por circular no imaginario ideoldgico coletivo dos professores que la atuam ou
atuaram, tende a ser perpetuado na forma de conceber o processo de ensino-aprendizagem dos
alunos e, por conseguinte, supera diretrizes documentais que nem sempre percorrem tal via.
Afirmo que “supera diretrizes”, pois diversos documentos optam por esteiras discursivas para
parametrizar o processo de ensino-aprendizagem de inglés. Tendo feito a analise da primeira
instancia de representacdo a que me propus nesta representacdo sobre gramatica, passo, agora,
a me dedicar a andlise da segunda, que intitulei A relacdo de saber-poder: lingua inglesa-

lingua materna.

4.3.2 A relacéo de saber-poder: lingua inglesa-lingua materna

No inicio desta tese, mais precisamente na secdo 1.2, afirmei que fatores socio-
historicos, socioideoldgicos e socioculturais se inter-relacionam na producdo dos discursos e
que, sem se tomar ciéncia das condi¢des de producdo que circundavam o momento historico
em andlise, ndo se pode afirmar algo, sem incorrer no erro de olvidarmos que o sujeito €

imanentemente historico.
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Diante disso, ndo tenho dividas de que a relagdo de saber-poder que existe entre a
lingua inglesa e a lingua portuguesa ressoe embates de vérias frentes que se constituiram ao
longo da histdria, sobretudo no que diz respeito as posi¢cBes econémico-financeiras que
ocuparam os paises de lingua portuguesa e os paises de lingua inglesa. Afirmo isso sem
denegar o carater de unicidade e singularidade ocupado por cada sujeito-participante desta
pesquisa, mas como bem pontua Menezes de Souza (2011, p. 135), as historias de vida de
cada sujeito “sdo constituidas socio-historicamente pelas comunidades as quais pertencem e
pelas suas historias anteriores da producgdo de significagdo”.

Assim, o que defendo nesta secdo de andlise é que existem fatores de ordem social,
econdmica e ideoldgica que perpassam a historia dos paises de lingua inglesa (sobretudo
Estados Unidos e Inglaterra) que espraiariam a constituicdo dos sujeitos que aprendem essas
linguas ou, ainda, conforme explicita Paiva (1996), a lingua inglesa tem um valor simbdlico
na cultura brasileira, geralmente significando status social e engendrando para seus usuarios
possibilidades de identificagdo com uma sociedade poderosa do ponto de vista politico e
econbmico, a sociedade americana. Essa ordem discursiva que constitui 0s sujeitos-
participantes desta pesquisa pode ser exemplificada com a SD90, em que Austria lanca méo
de uma forma de comparacéo por espelhamento ao atribuir o sucesso econémico dos Estados
Unidos a forma de conceber um professor de lingua inglesa e os desafios econdmicos que
assolam o Brasil a forma como € visto um professor de lingua portuguesa no Brasil. Ao voltar
a acionar o construto bakhtiniano para a analise, em especial o0 que diz respeito a teoria do
dialogismo, percebo como a SD90 exemplifica a relacdo dialdgica que é estabelecida entre
seus dizeres e aqueles veiculados por outros professores ou alunos, por exemplo. Assim,
ressoa nos dizeres dessa participante, a discursividade de que possui maior sucesso quem
ensina a lingua de um pais de sucesso.

As SDs abaixo, a meu ver, ilustram um pouco mais como se da essa relacdo dialdgica

de saber-poder no ambiente dos IFs:

(SD85) Ter que ensinar inglés ndo me causava tanta ansiedade quanto ter que
(Marcelete):  ensinar portugués.

(SD86) Sé que as vezes, eu me preocupava muito com isso, pois para lidar com o

(Marcelete): nivel de ensino que eu tinha que lidar, como profissional,..., ndo,..., na
verdade, eu NAO me preocupava, né, eu nio me preocupava muito com
isso, porque para eu lidar com o nivel de ensino que eu tinha que lidar, eu
acreditava que eu tinha as competéncias e habilidades necessarias.

(SD87) eu ndo tinha o.. é,..., a experiéncia mesmo da lingua. S6 em ambientes
(Marcelete): artificiais. S6 mesmo conversando em salas de aulas, s6 conversando em
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situacdo escolar, mas como eu disse, entdo, ndo era preocupante e
normalmente o nivel dos alunos é muito baixo e, normalmente, escolas
publicas vocé tem que lidar apenas com o basico.

Em todos esses cursos, depois da graduacdo, eu procurava ser realmente
proficiente na fala. Entdo, eu treinei bastante essas habilidades. Eu queria
me melhorar como professora, dar aulas diferentes, mais ricas e queria ter
mais seguranca para isso.

Houve varios momentos em que eu tive que lecionar disciplinas que nédo
fazem parte de minha formagéo, que foi o caso do portugués, da Literatura
Brasileira, Gramatica e Redacdo em Lingua Portuguesa. Isso foi,..., esse foi
um momento MUITO dificil para mim, porgue eu ndo tinha formacao e eu
me senti MUITO mal, pelo fato de que se eu ndo tinha formacdo, faltava
muito conhecimento, muita pratica em lecionar aquelas disciplinas. Assim
gue eu consegui entregar aquelas disciplinas para os professores que eram
da érea, eu me senti MUITO melhor. E verdade que eu senti falta de
ministrar a lingua portuguesa, mas fiquei mais tranquila porque pude ficar
apenas com a minha area, que é a lingua inglesa.

Mesmo porque dada a condi¢do econdmica que vivem os Estados Unidos
h& muitos anos, ser professora de inglés é ser mais.. mais respeitado do que
ser professor de portugués, pelo menos na maioria das vezes, me referindo
ao respeito da sociedade extra-escolar.

A minha relagdo com a lingua inglesa é um pouco de vaidade. Como eu fui
fluente e tive a oportunidade de tirar titulos estrangeiros.. isso me
envaidecia. E, também, depois, isso me fazia acreditar que eu poderia
ajudar as pessoas.

Quando eu me aproximava no inicio de 1992 dos professores, eu tinha uma
certa resisténcia, porque eu acho que eles ndo tinham fluéncia em inglés e
pedir textos auténticos que, para eles ndo era,..., muito facil para eles. Eu
achava era uma questdo pessoal e tal, mas muitos anos depois quando eu
ministrava aula de portugués, eu pedi para os alunos entrevistarem alguns
professores no dia dos namorados e redigissem “um dia dos namorados
inesquecivel”. Eles foram prontamente solicitos e ficou provado que a
lingua inglesa era uma ameaga. E como se os alunos fossem ter uma
competéncia que eles ndo tinham. E isso!

Quando um professor entra falando em portugués na sala de inglés, eles ndo
respeitam muito, mas eu tive alunos dedicados, alunos que se interessavam
pela aula.

Hoje em qualquer curso, vejo que a lingua inglesa se faz necessaria ja que
se vocé quer dar continuidade aos estudos, vocé tem que saber uma lingua
estrangeira e, em especial, a inglesa.

Conforme pode ser percebido, Marcelete, nas SD85, SD86 e SD87, lanca méo,

respectivamente, das sentengas “ndo me causava tanta ansiedade”, “ndo me preocupava”,

“nao era preocupante” para ressaltar que, dado o baixo nivel de competéncia linguistica dos

113 J4 analisada, sob outro prisma, para uma outra representagéo, na SD31.
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estudantes do IFTM, ela poderia exercer a relacdo de saber-poder com mais naturalidade.
Austria, na SD89, faz afirmacdo muito semelhante em relagdo a como se sentia ao ministrar
disciplinas que ndo dominava, ou seja, com as quais ndo se sentia exercendo a relacdo de
saber-poder: “fiquei mais tranquila porque pude ficar apenas com a minha area, que € a lingua
inglesa”.

Nota-se que em outros dizeres (SD12, SD13, SD87 e SD88), Marcelete ja havia
pontuado que ndo se considerava uma professora fluente, nem tampouco capacitada para dar
aulas de lingua inglesa em niveis avangados. Assim, o que parece lhe conferir essa
discursividade de sobreposicdo de poder em sala de aula é a condigdo dos estudantes como
sujeitos da incompletude linguistico-enunciativa e que, dada sua condi¢do lacunar em um
processo de alteridade, colocavam-na em situacdo privilegiada. Ja Austria, por possuir um
curriculo académico-profissional tdo extenso no ensino de lingua inglesa, ndo precisaria para
a carreira publica que escolheu (e aparentemente nunca pensou abandonar) buscar ser tao
vanguardista, como pontua nas SD51 e SD77, se ndo fosse para aumentar mais e mais sua
relacdo de saber-poder sobre os alunos. A lingua portuguesa, por sua vez, nao conferia a essa
professora a mesma condi¢do, conforme é pontuado por ela na SD90. Diante disso, cumpre
ressaltar que sua condicdo de sujeito-professor com conhecimento linguistico superior ao de
seus alunos serve de instrumento pedagdgico para reforcar o espago que ocupa. A esse
respeito, Louro (2007, p. 84-85) afirma que “os instrumentos pedagdgicos utilizados podem
se tornar verdadeiros campos de um exercicio (desigual) de poder”.

Essa tentativa de exercer uma relacdo (desigual) de poder ressoa, mais uma vez, nos
dizeres de Marcelete quando na SD88, ela pontua que depois da graduacdo ela treinou
bastante a fim de se tornar fluente na lingua. Em suas palavras, ela queria “melhorar como
professora”, “dar aulas diferentes”, “ter mais seguranca para isso”. Fato ¢ que afirmo que
parafrasticamente opera outro enunciado-operador, qual seja, o de desejar ter mais poder por
meio do saber sobre os estudantes. Passo a esclarecer o porqué de fazer essa inferéncia.

Marcelete, por vezes, pontua enquanto responde ao questionario AREDA que a lingua
inglesa a ser ministrada no IFTM né&o Ihe causava cansagco ou ansiedade. Ela esclarece que
pensou em deixar a disciplina por falta de interesse dos alunos, mas em nenhum momento
postula que, por exemplo, haveria diferentes niveis de estudantes em sala e que, frente a
alguns mais conhecedores da lingua, ela deveria estudar mais. Assim, esses seus dizeres
apontam para sentidos de inscrigdo na busca pelo poder por meio do saber e, talvez, por isso,

ela afirmasse que ensinar lingua portuguesa “exigia mais” (SD25).
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Uma via discursiva semelhante é percorrida pela enunciadora Regina. Essa
participante utiliza-se da ideia de vaidade (SD91) para se circunscrever na representacdo de
uso da lingua inglesa como mecanismo de saber-poder. Nota-se que por possuir mais poder
ela: 1) conseguia ajudar as outras pessoas que, desta forma, dependeriam dela para traducao
de resumos, 2) conseguia obter mais e mais titulos internacionais, o que apenas aumentava
seu poder e 3) marcar seu territério em um ambiente em que, de acordo com ela, muitos
professores ndo eram conhecedores da lingua.

O que percebo, no entanto, é que a forma com que professores concebem sua relacao
com a lingua inglesa pode ser base para a polifonia que se instaura em sala de aula, na medida
em que suas representaces podem influenciar a de seus estudantes. Afirmo isso com base,
por exemplo, na SD93, em que Regina relata que entrar em sala falando portugués € motivo
para que os alunos ndo respeitem esse professor. Talvez o fato de Regina perceber essa
questéo do respeito dessa forma possa servir de influéncia para os alunos.

Ao longo deste estudo, uma das minhas preocupac¢des foi 0 modo que a lingua inglesa
é utilizada para fins diferentes dos pedagdgicos naturalmente esperados. Dito de outra forma,
perpassam a relacdo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa nos IFs, discursividades que
em muito se afastam do objetivo de ver o estudante mais autbnomo em uma lingua outra e
muito se aproximam da utilizacdo instrumental dessa lingua para manutencéo e perpetuacdo
de relagdes de excluséo e poder.

De forma um pouco menos pronunciada, os dizeres de Manfred, na SD94, corroboram
o que foi dito até aqui, nesta secdo, pois evoca uma voz de dependéncia das demais
disciplinas em relacdo a lingua inglesa, pois, conforme pontua a propria participante, a lingua
inglesa seria necessaria para dar continuidade aos estudos em qualquer curso. Esse modo de
dizer categdrico marca o lugar discursivo que ocupa Manfred, a saber, o lugar de alguém que
acredita que a lingua inglesa é uma disciplina mais importante que as demais, pois serviria de
facilitadora para as demais areas. Isso, da forma que entendo, marca, mais uma vez, uma
tentativa de conceber a disciplina lingua inglesa como superior as demais, pois ndo ha outras
disciplinas que sdo tdo “poderosas” a ponto de serem necessarias para continuidade de estudos
em qualquer area, apenas a lingua inglesa.

Concluo a analise desta instancia de representacdo destacando que as SD85, SD86,
SD87, SD88, SD89, SD90, SD91, SD92, SD93 e SD94 se interpenetram e interconstituem
para o destaque para a concepcao que parece imperar nos IFs, a de destaque a gramética. Digo
iss0, pois todas as vezes em que os sujeitos afirmaram, explicita ou implicitamente, que saber

inglés os colocaria em situacdo de poder privilegiada, eles se referem a saber a gramética da
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lingua inglesa, pois ndo haveria outra forma de pensar a lingua inglesa para fazer com que
eles exercessem tamanha relacdo de saber-poder. Assim, percebo que, como mecanismo de
legitimacdo de sua importancia no corpo docente, impera nos IFs a concepcao de lingua como
estrutura, pois, da forma que entendem os professores, somente por essa via, a relacdo de
saber-poder poderia ser atingida. Antes de iniciar a proxima se¢do de analise, ndo me furto ao
dever de afirmar que tal situacdo ideoldgica precisa ser confrontada com estudos que
promovam a criticidade dos estudantes e que os fagcam enxergar que sujeitos ndo se
constituem enunciadores por meio do ensino totalitario e excludente da gramatica. Pelo
contrario, apenas acredito que seria 0 ensino critico de linguas estrangeiras o responsavel por
uma relagcdo mais justa e propositiva entre estudantes e professores. A esse respeito, coaduno
com os dizeres de Contreras (2002) sobre o fato de que lidar com o ensino critico de linguas
estrangeiras requer do/a professor/a uma postura dialdgica, mas que a0 mesmo tempo se
contraponha aos discursos que reforcam a excluséo.

Assim, tendo discorrido sobre como percebo a concep¢do de lingua como estrutura
nos IFs, passo a analisar a Gltima instancia de representacdo da gramatica como balizadora do

ensino de lingua inglesa nos IFs, a imposicao institucional: os manuais.

4.3.3 A imposicao institucional: os manuais

Para realizar esta analise de como o0 uso de manuais nos cursos técnicos dos IFs pode
ser compreendido como revelador no que tange a concepgdo de linguagem como estrutura
por parte dos professores, parto do pressuposto de que a partir do momento em que se
compreende que o0 ato de ensinar lingua inglesa resume-se meramente a utilizar manuais aos
estudantes, ndo se consegue conceber os estudantes como sujeitos-aprendizes, pois ndo se
trabalha com a hipotese de haver um estudante reflexivo, critico e pensante e ndo se constroi
uma politica de autonomia para esse aluno que deveria se constituir como estudante do
futuro. Compreendo que este estudante do futuro seja alguém que, frente ao processo
andrag0gico por que passou, mostra-se independente e autbnomo em suas acfes e na sua
forma de agir.

Ndo se busca com a analise aqui empreendida, no entanto, demonizar o uso de
manuais e outros géneros de textos técnicos. Pelo contrario, compreendo que, em meio a um
universo de cursos tecnicos e profissionalizantes, esses géneros textuais podem e devem ser

relevantes. O que problematizo é a falta de criticidade com que séo utilizados esses manuais,
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ndo permitindo que os alunos olhem para além-texto. Problematizo, também, que esses
materiais representam uma concepg¢do de linguagem com a qual ndo coaduno, que é a de
lingua como estrutura. Conforme ja pontuei, este trabalho estd assentado em andlises que
residem em espacos estruturais que ndo sdo fechados. Conforme postula Pécheux
([1983]1990, p. 314), esses sdo “espagos que sdo constitutivamente ‘invadidos’ por elementos
provenientes de outros lugares (outras formacOes discursivas) que nelas se repetem,
fornecendo-lhes suas evidéncias discursivas fundamentais”.

Assim, ao construirem representacbes sobre o uso de manuais, 0S sujeitos-
participantes desta pesquisa deixam revelar formacdes discursivas que ora se afastam, ora se
aproximam, mas sempre cooperam no revelar de sua concepgdo de linguagem, de suas
crencas sobre 0 modo com que se da o processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa.

Passo a demonstrar um pouco dessa concepcao com a andlise das SDs a seguir:

(SD95) Esses mesmos coordenadores bem intencionados acabam querendo que seus
(Marcelete): alunos apenas compreendam a linguagem técnica dos manuais.

(SD96) O inglés parecia ser sempre um apéndice nos cursos em que trabalhei.

(Marcelete): Sempre a servico de uma outra coisa, de uma outra matéria, de uma outra
disciplina. Teve até uma vez que eu queria ter feito um trabalho
interdisciplinar com um professor e quando eu fui falar com ele, ele
simplesmente chegou e falou “trabalha esse manual assim, assim e assim”.

(SD97) Quando o curso de Informatica foi criado, o inglés entrou como parte do
(Marcelete): nidcleo comum, mas com um carater profissional, ou seja, deveria ser
voltado para leitura de manuais de instrucdo e comandos da informatica.

(SD98) Sempre! Sempre que elaboraram o projeto pedagdgico de um curso, seja

(Marcelete): para o de Informética no nivel médio, ou para o tecnélogo em Alimentos,
nos professores éramos solicitados a elaborar as ementas e a dar opinido
sobre o0 que seria mais importante. E nds elabordvamos baseado naquilo
que, como professores de inglés, nés realmente percebiamos que seria mais
interessante para a formacgdo do aluno NAQUELA area especifica.

(SD99) Em um primeiro momento, as instituicGes tém um desejo de que os alunos
(Austria): aprendam a ler e entender a estrutura do idioma para que eles possam ler
textos auténticos, de revistas e jornais, para que eles possam, em algum
momento também, escrever em lingua inglesa alguns resumos que eles
possam vir a fazer de trabalhos, de resumos que eles virdo a desenvolver no

futuro.
(SD100) Uma outra coisa que dificulta o aprendizado é que eles sabem que, no
(Austria): fundo, basta eles saberem a linguagem técnica em inglés que eles ja

conseguirdo desempenhar suas fungdes.

(SD101) Mas eu tive alunos dedicados, alunos que se interessavam pela aula. Alunos
(Regina): que aprendiam rapidamente todas as palavras técnicas que eu ensinava.
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(SD102) Eu acho gue o objetivo do inglés na grade curricular.. é propiciar que eles
(Regina): pesquisem sobre as disciplinas que eles estudam na Internet para poder
enriquecer seus conhecimentos.

(SD103) O ensino, no comego, como colocado, era contextualizado ja que o
(Manfred):  departamento pedagdgico exigia isso, né, uma forma de exigéncia. Como
ndo havia livros especificos, o material era preparado por nos professores.

(SD104) Normalmente, se deve dar énfase e para que o aluno possa despertar maior
(Manfred):  interesse que ele seja direcionado ao curso que ele faz.

Observo que nos dizeres de Marcelete (SD95), Austria (SD99 e SD100), Regina
(SD102) e Manfred (SD103) ressoam vozes institucionais e institucionalizadas sobre a
concepcao de ensino de lingua inglesa como sendo sindnimo do ensino de manuais. O que
afirmo, pois, € que os dizeres enunciados nas SDs parecem impor e reduzir o que deve ser
ensinado ao estudante de escola publica a linguagem técnica e, assim, permanece no subtexto
desses enunciados mensagens que resgatam o que foi discutido na secdo 4.1.2 de que o inglés
“aprofundado” deveria ser aprendido nos institutos de idiomas.

No que diz respeito a esse mito, Moita Lopes (1996b, p. 67) afirma que se trata de
perpetuar essa “visdo de incapacidade total para pensar, sentir ¢ aprender em que tem sido
envolvida a crianga de escola publica”. De acordo com o autor, trata-Se de uma maneira de
buscar ratificar a dimensdo ideoldgica que pretende levar as classes subalternas a acreditarem
em suas deficiéncias, proprias de sua natureza, impedindo-as de alterar o processo da historia
(MOITA LOPES, 1996b).

Essa forma de ponderar sobre o mito da impossibilidade de aprender e ensinar lingua
inglesa, conceituado por Moita Lopes, vai ao encontro do que problematizo neste momento,
pois, na frieza dos manuais, opera uma memdaria discursiva que trata a concep¢ao de lingua
como estrutura e, assim, ndo permite espaco para agéncia por parte dos sujeitos-aprendizes,
que, na verdade, ndo passam de receptores de uma aula pré-formatada, pouco direcionada e
gue tem como orientadora uma voz totalizante.

Marcelete, nas SD95, SD96 e SD97, explicita de forma categbrica que a voz
institucional é a voz pro-estrutura, pro-sistema, pré-manuais. Ela afirma que os mesmos
coordenadores que se mostram bem intencionados querem que seus alunos apenas aprendam
e compreendam a linguagem técnica dos manuais (SD95). Também afirma que, na sua viséo,
0 inglés sempre era visto como um apéndice a servico de uma outra disciplina (SD96) e

exemplifica esse lugar secundario delegado a lingua inglesa ao relembrar que, na gestagdo do
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curso de informética, a lingua inglesa foi inserida com o intuito de preparar os alunos para
“leitura de manuais de instrug¢ao ¢ comandos da informatica” (SD97).

Essa visdo reducionista da lingua inglesa pode ser percebida na forma como a voz
institucional se tornava constitutiva e constituinte do modus operandi dos professores na
Instituicdo. Nas SD98, SD101 e SD104, Marcelete, Regina e Manfred, respectivamente,
revelam que suas praticas como professora sdo embuidas de uma perspectiva de ensino de
lingua como estrutura e que isso se imbrica com os desejos da instituicdo, mesmo porque
essas instituicdes sdo formadas a partir das discursividades que as pessoas que nelas estdo
fazem circular. Assim, afirmo que a forma de conceber a linguagem como estrutura e de nédo
levar em consideracao os sujeitos ndo é originaria das paredes da instituicdo, mas derivam de
praticas socio-histéricas e ideoldgicas que perpetuam tais concepcdes e dos discursos que
passam a circular fazendo com que 0s sujeitos neles se inscrevam. Essas praticas sao, em boa
parte, resultantes de a¢des ou (in)acOes dos professores que l& lecionam.

Diante disso, finalizo este capitulo de analise e apresento, a seguir, um resumo
esquematico, em que apresento, de forma sintética, a esséncia da analise realizada, em que
discorri sobre quatro representacGes construidas pelos sujeitos-participantes desta pesquisa.

Ap0Os esse resumo, passo as consideracdes finais.
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Resumindo o Capitulo Quarto

Neste capitulo, em que analiso as representacGes construidas pelos sujeitos-participantes

desta pesquisa, busquei:

a)

b)

c)

d)

f)

Apresentar as representacdes construidas nos depoimentos, lancando especial atencdo a
possivel presenca de voz institucional nesses depoimentos.

Analisar como essas representacOes se traduzem em experiéncias de aprendizagem em um
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia e, também, em reacdes politizadas e
politizadoras frente a pontos nevralgicos do ensino de lingua inglesa em uma instituicdo de
Educacédo Bésica, Técnica e Tecnoldgica;

Discorrer sobre como alguns professores de lingua inglesa dos Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs), mais precisamente, do Instituto Federal do
Triangulo Mineiro (IFTM), reconstroem historicamente sua trajetéria e como essa
reconstrugdo se traduz em representacdes sobre as varias transformac@es propostas a Rede
Federal de Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico.

Analisar qudo presente esta a voz documental nos depoimentos dos sujeitos-participantes da
pesquisa;

Responder as trés perguntas de pesquisa que elaborei: 1) Quais sdo os dizeres enunciados
pelas professoras de lingua inglesa (aposentadas e em-servigo) sobre a lingua inglesa nos
diversos curriculos com que trabalharam?; 2) Em quais discursos elas se inscrevem para
enunciar sobre essa criacdo e sobre a disciplina lingua inglesa?; 3) Qual € a concepc¢éo de
ensino a que recorrem enquanto enunciam sobre sua trajetéria como professora de lingua
inglesa?

Sugestionar, frente a andlise empreendida, modos de ressignificar e reconsiderar as
concepcOes tradicionais referentes a relacdo entre docentes e discentes nos Institutos

Federais de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia.




CONSIDERACOES FINAIS

Visivelmente, assim, a proposta aqui enfocada mostra
preocupacdes pedagogico-filoséficas, enquanto se volta
para uma percepcdo critica da sociedade em que
vivemos, para o desenvolvimento de pessoas que
interagem nessas sociedades e que tém mais capacidade
de escolha e tomada de decisdo. Portanto, é possivel
concluir, em primeiro lugar, que o ensino de linguas
estrangeiras, que integram a educacdo elementar,
secundaria e universitaria, ndo deve ser visto como
meramente instrumental; ele deve ser visto como parte
de um empenho educativo mais abrangente, se
assumirmos que os estudos de lingua estrangeira podem
contribuir para a educacéo.

(MONTE MOR, 2009, p. 186)1*

Os caminhos por mim percorridos nesta pesquisa de Doutorado foram fundamentais
para que eu ratificasse a relevancia dos processos de (des)aprendizagem/unlearning
(SPIVAK, 1994, 2009). Afirmo isso, pois ao longo de quase 20 anos como professor de
lingua inglesa, eu sempre busquei me envolver com processos em que eu pudesse
desaprender e reaprender, ainda que eu tivesse sido formado num sistema positivista. E
desse conflito que surge a voz do professor/pesquisador/aprendiz que assume a ardua tarefa
de renegar o contexto reprodutivista em que foi educado e decidir se enveredar, no cenario
académico, por sendas que visam a um trabalho critico e transformador. Fiz isso, pois
primeiramente, tomei consciéncia da equivocidade em que sdo formados inUmeros
estudantes de lingua estrangeira e, em um segundo momento, passei a me inscrever em
espacos (cursos, eventos, grupos de estudo) em que eu pudesse questionar conceitos
ontologicos no processo de ensino-aprendizagem e, também, provocar alguns
deslocamentos epistemoldgicos nos leitores desta tese. Considero, pois, que meu processo
de Doutoramento é fruto do meu anseio por intentar deixar uma contribuicdo para 0s
professores de lingua inglesa dos IFs e, também, responder a necessidade urgente de fazer
algo sobre as dificuldades e as ansiedades enfrentadas por professores ndo-nativos de lingua
inglesa (RAJAGOPALAN, 2005).

114 Texto original: “Noticeably, thus, the proposal focused on here shows pedagogical-philosophical concerns, as
it turns to a critical perception of the societies in which we all live, to the development of people who interact in
these societies having more capacity of choices and decision making. Therefore, it is possible to conclude, first
of all, that the teaching of foreign languages that integrates elementary, secondary and university education
should not be seen as merely instrumental, it must be seen as part of a larger educational commitment, if it is
assumed that foreign language studies may contribute to education”.
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O que fago, nesta pesquisa, portanto, € tentar resistir ao que é dado como certo, posto e
sedimentado nos IFs, pois, como professor desta instituicéo, j& ndo podia deixar de tomar uma
posicdo politica frente a praxis pedagogico-educacional que, muitas vezes, € realizada nessa
instituicdo. Ao fazer isso, busco conferir relevo ao que afirma Silvestre (2015, p. 65) sobre o
papel politico do ensino de lingua inglesa nas escolas regulares: “depreende-se, entdo, a
evidéncia do papel politico do ensino de linguas estrangeiras''® na escola regular,
fundamentado por questdes ndo apenas linguisticas, mas também culturais, ideoldgicas e
sociais”. Acredito, no entanto, que essa forma de fundamentar o trabalho de lingua inglesa
apenas seja possivel a partir do momento em que conseguimos tomar consciéncia dos
problemas que nos circundam. Na esteira dessa interpretagdo, Hoy e MacCarthy (1995),
afirmam que “uma vez conscientes de nossos ‘problemas’, podemos nos motivar para
genealogicamente desaprender os modelos de pensamento” (p. 164)1°. Assim, nessa
trajetoria, fui impelido a tratar a autocritica como fiel companheira, encarar com sobriedade
os desafios que se encontram na instituicdo federal em que atuo e lancar olhares outros sobre
a relacdo conflito-tensiva que possuo com a forma como € tratado o processo de ensino-
aprendizagem de lingua inglesa nos IFs.

Para dar continuidade a este momento de consideragOes finais, saliento que ndo busco
neste capitulo concluir, como poderia ser esperado em um capitulo final, mas sim propor
algumas consideracOes a respeito do trabalho desenvolvido. Concluir denunciaria um total
desalinhamento com a proposta aqui desenvolvida e com as bases teoricas arroladas para este
trabalho. O que faco, de fato, pois, é trazer algumas reflexGes acerca dos resultados desta
pesquisa e de como esses resultados poderdo contribuir direta ou indiretamente para a LA.

Para tentar dar conta dessa problematizacdo, primeiramente apresento, de forma
sintética, os resultados da pesquisa para que a discussdo proposta possa ser realizada. Foi
relevante perceber, no trajeto percorrido, que ao buscar responder as trés perguntas desta
pesquisa, quais sejam: 1) Quais séo os dizeres enunciados pelas professoras de lingua inglesa
(aposentadas e em-servico) sobre a lingua inglesa nos diversos curriculos com que
trabalharam?; 2) Em quais discursos elas se inscrevem para enunciar sobre essa criagdo e

sobre a disciplina lingua inglesa?; 3) Qual € a concepcdo de ensino a que recorrem enquanto

115 No original, Silvestre (2015) refere-se a linguas estrangeiras em geral na citacdo em questdo e, por isso,
intitula este artigo de Ensinar e aprender lingua estrangeira/adicional na escola: a relagédo entre perspectivas
criticas e uma experiéncia pratica localizada, mas, nesse mesmo texto, esclarece que o que lhe permite teorizar
nessa via sdo experiéncias obtidas em turmas de lingua inglesa de uma escola regular em que um subprojeto do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagcdo a Docéncia (Pibid), do qual participava, ocorria. Tomo, pois, para
esta citacdo, lingua estrangeira como lingua inglesa.

116 Texto original: “once we become aware of our ‘issues’, we can be impelled to genealogically (un)learn and
check against our modes of thinking”.
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enunciam sobre sua trajetéria como professora de lingua inglesa?, deparei-me com a

construcdo de trés representagoes:

1) o ndo-lugar da lingua inglesa no curriculo;
2) arelagdo de ndo-identificagdo com a lingua inglesa;
3) agramatica como balizadora do ensino de lingua inglesa.

Ao estudar essas representacdes, pude observar que elas se interpenetram e se
interconstituem e sdo construidas pelos sujeitos-participantes da pesquisa a partir de
microrrepresentacdes, ou instancias de representacdo, que concorrem para a formagdo das
macrorrepresentacdes acima. Os dizeres das professoras em-servico e aposentadas,
enunciados em seus depoimentos, em que se percebe sua forma de conceber a desvalorizacédo
da disciplina no curriculo, sdo frutos de sentidos que circulam ideologicamente a servico da
desvalorizagdo da disciplina no curriculo. Sdo oriundos, ainda, da legitimacdo de um lugar
outro: os institutos de idiomas e sdo, também, marcadores da ideologia da lingua inglesa na
relacdo com a lingua materna e a possibilidade de ocupar disciplinas outras. Ja a
representacdo que intitulei “relagdo de nao-identificacdo com a lingua inglesa” é construida a
partir dos dizeres que destacam o desejo de ocupar um lugar outro: a lingua materna, a
imagem que constroem de si na relacdo com a lingua inglesa e a possibilidade de estabilidade
profissional. Por fim, a representacdo que denominei “gramatica como balizadora do ensino
de lingua inglesa” apresenta dizeres que concorrem para a inscricdo na ilusdo de completude,
que assevera a relacdo de saber-poder entre a lingua inglesa e a lingua materna e acentua a
imposicéo institucional por meio dos manuais.

Posso, ao termino deste estudo, sem incorrer na ilusdo de completude de ter esgotado o
assunto, afirmar que os resultados obtidos nesta pesquisa no IFTM revelam mais do que
resultados enddgenos desta instituicdo. Na verdade, entendo que o que alvitrei pesquisar
torna-se relevante para (d)enunciar (sobre) realidades que podem/devem ser vivenciadas em
diversos IFs e é sobre isso que discorro a seguir.

Os IFs, escolas cujas origens remontam ao Decreto n°® 439/1890 (BRASIL, 1890),
foram constituidas tendo como base diversos documentos oficiais que foram elaborados para
a construcdo dessas escolas técnicas. Esses documentos, por sua vez, passaram a ser
constituintes dos discursos que circulam e passam, por sua vez, a constituir os professores. E
dessa dialética que emerge o estudo que me propus a realizar. E ainda essa dialética que serve

de titulo para este estudo apresentado sob 0 género tese.
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Afirmo, diante disso, que esforcos foram empreendidos para a modernizacdo, a
adaptacdo e a adequacédo do ensino a realidade dos alunos de cada época. No entanto, o que é
percebido no cotidiano € uma postura ressonante ao fracasso do ensino de lingua inglesa nas
escolas publicas ao ndo haver o fomento efetivo de uma intervencdo no status ontoldgico do
ensino pouco eficaz dessa lingua estrangeira nas escolas publicas brasileiras.

Assim, imbuidos dessa postura, os professores dessas instituicGes, muitas vezes,
parecem nado ver os aprendizes como sujeitos, tratando-os como meros “ddceis receptores de
lingua”. Dessa forma, por se aterem ao ensino de tdo somente estrutura e termos técnicos, ou
de lingua pela lingua, deixam revelar que a discursividade que mais preponderantemente
circula nos IFs atualmente é a mesma que circulava em 1909, ou seja, faz-se uma escola para
os “oOrfaos e desvalidos da sorte”, aqueles separados por sua origem e pelos seus anseios.
Nessa perspectiva, a escola técnica ¢, ha mais de cem anos, “a nega¢do formal do direito a
Educacdo Bésica e 0 acesso a todos os niveis do Sistema Nacional de Educacdo” (KUENZER,
2007, p. 23). Dito de outra forma, impera a ordem taylorista-fordista de construir uma escola
para pobres que, por serem treinaveis, buscardo emprego e, que, para essa empregabilidade,
precisardo da lingua inglesa, muitas vezes, para “atuarem nos niveis mais baixos da hierarquia
ocupacional” (KUENZER, 2002, p. 12). Busca-se, assim, oferecer uma formacdo técnica
(incompleta) em detrimento de uma formacdo humanista em meio & dualidade entre o ensino
técnico e o ensino propedéutico. Em meio a essa formacdo técnica, estdo inseridas aulas de
lingua inglesa que ndo se efetivam como de “formagdo critica”, mas deixam revelar uma
concepcao de linguagem que é positivista e transparente aos sujeitos que a aprendem. Isso,
para 0 conceito de formacdo de mé&o de obra preconizado por essas instituicdes pouco
importa. O que se busca, de fato, é formar méo de obra com rapidez para atender ao mercado.

Essa tentativa de formar mao de obra o mais rapidamente possivel encontra-se, por
exemplo, no fato de os IFs investirem com grande empenho no oferecimento de cursos
tecnologost!’. Para ilustrar como uma institui¢do dotada de 644! campi em todo o pais pode
efetivamente modificar o cenario educacional brasileiro, recorro aos dados do Censo*'® que
apontam que entre os anos de 2011 e 2012, o nimero de estudantes matriculados em
bacharelado aumentou 4,6%, o nimero de matriculados em licenciatura 0,8% e o tecnolégico
8,5%. Isso mostra uma via de médo dupla: por um lado, os IFs contribuem grandiosamente

para a expansdo do nimero de graduados tecndlogos no pais; por outro, o governo federal

117 Refiro-me a celeridade com que sdo formados os tecnélogos quando comparados aos licenciados e bacharéis.
118 Dado de Maio de 2016, conforme: <http://portal.conif.org.br/ultimas-noticias/963-inaugurados-41-novos-
campi-da-rede-federal.html>. Acesso em: 17 jul. 2016.

119 Dado disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/32123>. Acesso em: 17 jul. 2016.
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incentiva essa forma de curso, a fim de ampliar o nimero de mao de obra “pronta” para o
mercado de trabalho. E isso que afirma o entdo Ministro da Educagdo, Aloizio Mercadante, “o
segmento que mais cresce em niimero de matricula sdo os cursos tecnologicos”%,

Em meio a esse cenario de crise de identidade institucional, estdo os professores de
lingua inglesa que parecem ndo saber ao certo o porqué de ministrarem aulas dessa lingua.
Por ndo saberem ao certo a que vieram, ensinam lingua pela lingua como se o processo de
ensino-aprendizagem pudesse ser transparente e passivel de uma analise fora de sua
historicidade. Ao agir dessa forma, eles ndo s6 desperdicam a oportunidade de confrontar
discursos opressores que convergem para nogoes excludentes ja naturalizadas e sedimentadas,
mas também deixam de combater as imposi¢des e intemperancas do inescrupuloso e crescente
mercado capitalista.

Isso implica afirmar que a tese que ora apresento (d)enuncia (sobre) o fato de que
continuam a ser ministradas aulas de lingua inglesa que, por buscarem ser l6cus de ensino de
lingua pela lingua, desconsideram que, antes de alunos, temos sujeitos que sdo constituidos
socio-historico-ideoldgica e economicamente em meio a um cenario que é sempre maior do
que a lingua per si.

Esses resultados me levaram, assim, a compreender que ainda que seja premente,
muitas vezes os professores de lingua inglesa que atuam nos IFs parecem ndo conseguir “agir
além do que esta imediatamente perceptivel” (hooks, 1994) e, ainda que sem volicdo,
contribuem para a perpetuacdo das varias relagbes de poder existentes nessas instituicoes
(entre instituicBes, entre a lingua inglesa e outras disciplinas etc.) Dito de outra forma, esses
professores nem sempre conseguem implementar uma pratica reflexiva, pois ndo consideram,
via de regra, as condic¢des sociais de seu entorno e tampouco demonstram agéncia sobre as
relacGes de poder que os circundam e os envolvem, e ao ndo conseguirem implementar uma
pratica reflexiva, desconsideram as inimeras mudancas histéricas e socioeconémicas que 0
mundo tem atravessado ao longo de tantos anos e continuam, ainda que sem tomar
consciéncia de sua praxis, a reproduzir valores de “descobrimento do conhecimento”, como se
este estivesse a disposicao para ser simplesmente descortinado.

Esta tese se configura, assim, em um manifesto em prol da problematizacdo de
questdes totalitarias postas como sedimentadas, com vistas a fomentar a transgresséo sempre
com respeito ao singular e ao contingente. Respeitar o singular e o contingente significa

pensar o discurso com respeito as condi¢Bes de producdo que o envolve e pensar 0 sujeito

120 Dizeres disponiveis em: <http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/32123>. Acesso em: 17 jul. 2016.
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como ser imanentemente histérico. Isso, conforme (d)enuncio, nesta tese, nao é feito nos IFs,
de acordo com os dizeres enunciados nos depoimentos apresentados nesta pesquisa, que
apontam para uma inscricdo docente em um discurso reprodutivista institucional e que acena
para uma despolitizacdo do ensino técnico, que precisa ser, conforme anseia a instituicao,
rapido, comercial e envolto no engodo da “preparagdo para o mercado”.

Essa inscricdo docente ndo ¢é fruto de um desejo consciente desses professores, mas
resulta de um processo de formacao de professores que é falho e incompleto. Afirmo isso,
com vistas a (d)enunciar a inadimpléncia académica da formacéo de professores que, muitas
vezes, ndo fomenta um olhar critico para o sujeito-aprendiz e que, por assim fazer, confere
relevo a uma formacao de professores que é lacunar e distante da realidade que € encontrada
nos diversos IFs. Dito de outra forma, acredito que a realizacdo deste trabalho possa
contribuir, no meu entendimento, na medida em que revela a necessidade de examinar as
praticas discursivas de sala de aula, a fim de preparar 0s sujeitos-aprendizes das
Universidades para se tornarem sujeitos-professores também em escolas técnicas como 0s
Institutos Federais. Uma pesquisa como esta pode, assim, contribuir para que professores de
lingua inglesa cheguem aos varios lugares em que exercerdo sua pratica (o que inclui os IFs)
mais atentos as vérias realidades e especificidades de sua comunidade de sujeitos-aprendizes.

Esclareco, também, que a realizacdo desta pesquisa em LAC, sob o prisma da ADF e
da ADD, se configurou em uma tentativa de langar olhares outros sobre o processo de ensino-
aprendizagem de lingua inglesa nos IFs, ou seja, busquei, com esta pesquisa, transgredir,
conforme postula a LAC, e, também, manter-me fiel a um carater mais humanista e politico
da Linguistica Aplicada (MOITA LOPES, 2006), o que, no meu entendimento, pode se
traduzir em reais melhorias no processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa nos IFs,
que, a meu ver, ainda é carente de maiores reflexdes.

Em vias de finalizacdo, esclareco que intentei analisar a forma como as mudancas
propostas a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnol6gica sdo
discursivizadas por professoras que presenciaram tais mudancas. Para tanto, elegi o IFTM
como lécus deste estudo de caso e alvitrei investigar como as participantes se inserem
historico-ideologicamente neste continuum de mudancgas. Essa andlise apenas foi possivel,
pois tomei por base que, quando 0s sujeitos-participantes desta pesquisa enunciavam em seus
depoimentos, ocorria a emergéncia de diversas vozes que 0s constituem e essas vozes vém a
tona e se fazem presentes sem que eles tenham controle de seus dizeres. Essas vozes sociais
que se fazem presentes na voz do sujeito se entrecruzam e se (inter)constituem

interdiscursivamente.
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Defendo que a realizacdo deste trabalho possa contribuir para a LA(C) na medida em
que se faz necessario escrutinar a realidade de privilégio concedida a formacao técnica nos
IFs em detrimento de uma formacdo humanista e integral. Esse escrutinio podera contribuir
para que os professores de lingua inglesa dos IFs possam realizar uma “reflexdo sobre si
mesmo” (PENNYCOOK, 1998, p. 31) e, assim, compreendam que o conflito é parte inerente
de qualquer processo de ensino-aprendizagem e ndo seria diferente na l6gica do processo
neoliberal que se instaura na realidade dos IFs. A partir dai, poderdo se configurar como
verdadeiros atores na concreta construcdo de cidaddos criticos, pensantes e atuantes em meio
a um novo principio educativo. Somente assim, os IFs conseguirdo repensar seu modus
operandi, com vistas a valorizar, efetivamente, uma visdo holistica das relagdes humanas,
diante da qual, mudancas possam ser engendradas em prol da auspiciosa descolonizacdo do

conhecimento.
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O presente projeto visa a pensar os processos de formagédo dos discursos constitutivos e constituintes dos
Institutos Federais de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia (IFs). Também pretende problematizar a concepgéo
de que na escola publica ndo é o lugar onde se aprende linguas. Para isso pretende-se estudar tanto os
documentos quanto os dizeres que constituem os discursos dos professores aposentados dos Institutos
Federais (e de seus antecessores). Propde-se, portanto, examinar como os professores aposentados dos
Institutos Federais representam as varias transformagoes propostas a Rede Federal de Ensino Basico,
Técnico e Tecnoldgico e como essas representagdes se traduzem na experiéncia de ensino de lingua
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professores de linguas estrangeiras e para os estudos na area de ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Trata-se de uma pesquisa de doutorado, cujo tema é de extrema relevancia, porque visa a analisar os
discursos constitutivos e constituintes dos IFs, através de comportamentos linguisticos em documentos
oficiais e depoimentos de professores aposentados e em-servigo. Entende-se que compreender melhor o
amélgama de referenciais discursivos no contexto de criagdo dos IFs poderé servir de relevante ferramenta
para melhor compreender as relagdes existentes entre institui¢des, entre a Lingua Inglesa e outras
disciplinas, etc, bem como, a interferéncia dessas relagdes na constituicdo dos participantes envolvidos. O
recorte tedrico e metodoldgico é adequado e o pesquisador responsavel afirma que contard com
financiamento préprio para suprir os gastos decorrentes do estudo. A coleta de dados esté prevista para
janeiro de 2015.

Consideragdes sobre os Termos de apresenta¢ao obrigatéria:

O protocolo esta devidamente instruido com os seguintes documentos: Formuléario de Informagdes Basicas,
gerado pela Plataforma Brasil; Folha de rosto; Termo de anuéncia da instituicdo onde sera feita a coleta de
dados (IFTM); Projeto de pesquisa e TCLE.

No TCLE esta detalhado o que se espera dos participantes, ou seja, 0 que eles precisam fazer (gravar
depoimentos) e como isso deve ser feito. No projeto e no TCLE também esta previsto como risco da
pesquisa o fato de as andlises das praticas discursivas néo estarem de acordo ou ndo serem do agrado do
participante, em vista disso, afirma-se que antes da defesa da tese serdo apresentadas aos respondentes
“as andlises das praticas discursivas que realizamos a partir dos depoimentos dos participantes. Com essa
agdo, visamos pemitir que toda e qualquer andlise que ndo seja condizente com o que intentou dizer cada
participante ou que, simplesmente, o desagrade seja desprezada antes da apresentagéo, depoésito de tese
ou defesa, ou seja, antes de
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ser levada a publico, a fim de preservar os anseios do respondente.”

Recomendacgdes:
Prever no TCLE a possibilidade de ligagé@o a cobrar ao pesquisador responsavel.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Todas as pendéncias foram devidamente atendidas pelo pesquisador e estdo destacadas em negrito no
projeto e no TCLE.

Situagdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:

N&o

Consideragdes Finais a critério do CEP:
Enviar relatérios parcial e final.

GOIANIA, 07 de Outubro de 2014

Assinado por:
Jodo Batista de Souza

(Coordenador)
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APENDICE B — CONVENCOES'?! DE TRANSCRICAO DOS DEPOIMENTOS

Trés pontos, quando separados por virgula, equivalem a pausa de um
segundo

Dois pontos equivalem a pausa de meio segundo, medida com
crondmetro

? Indica entonagdo crescente, ndo precisando Ser necessariamente uma
pergunta

I Indica forte énfase
, Descida leve sinalizando que mais fala vira
Descida leve sinalizando final do enunciado
- Na&o é enunciado o final projetado da palavra
((...)) Incompreensivel
MAIUSCULA Enfase em silabas, palavras ou frases
------- Silabacdo (letra a letra), spelling. Ex: c-0-u-n-t-r-y
/...l Indicacdo de transcricdo parcial ou de eliminacao
[ Colchetes simples marcando o ponto de concomitancia - sobreposicédo
de vozes que resulta em interrupcao, ou seja, quando a concomitancia
de vozes se da apenas em um dado ponto, com apenas um dos falantes

dando continuidade a fala

[1 Colchete abrindo e fechando o ponto de sobreposi¢do, com marcagéo nos
segmentos sobrepostos - sobreposicdes localizadas

121 Essas convengdes foram retiradas de Guilherme de Castro (2008) que as construiu a partir de Van Lier
(1988), Marcuschi (1986), Schiffrin (1987a), Tannen (1994), Bergvall e Remlinger (2006).
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APENDICE C — TRANSCRICOES DOS DEPOIMENTOS

MARCELETE!??

1. Tenho cingquenta anos. Desde que entrei para a escola, trabalhei nos cursos técnicos concomitantes com
0 ensino médio. Primeiro no curso de Agropecudria, depois nos cursos que foram se abrindo:
Informatica, Curso Superior de Alimentos e Logistica. Nesses dois Gltimos com inglés instrumental, nos
de Alimentos e Logistica. A escola sempre ofereceu boa estrutura; material didatico com novas
tecnologias, data-show, computador, internet.... A Unica questdo é,..., que o inglés nunca foi visto como
uma disciplina muito importante, como outras. Igual a “ARTES”, por exemplo...

2. Eu atuo como professora do IFTM desde 1992. Entrei para dar aula de lingua portuguesa, mas sempre
tinha que trabalhar com Inglés. Sempre trabalhei com inglés e portugués, mas somente com o Inglés eu
apenas trabalhei a partir de 2007, porque eu sai de licenca para o Mestrado, entdo, eu fiquei trabalhando
s6 com o inglés de 2007 para c4, mas na verdade, eu sempre trabalhei com o inglés. Entdo, eu posso
dizer que faz 22 anos que lido com o inglés na Instituicao.

3. Eutinha 27 anos.

4. Na verdade, eu trabalhava no ensino fundamental pela Prefeitura Municipal de Uberlandia. Eu nédo
posso dizer que na época foi uma decisdo planejada. Apenas fui informada de que havia concurso na
antiga Escola Agrotécnica para professor de inglés. No inicio, eu nem queria prestar, porque eu estava
muito bem na prefeitura, mas depois resolvi prestar o concurso e fui classificada.

5. Oferecer linguas estrangeiras, como o inglés e o espanhol, na minha opinido, sdo de suma importancia
para a formacéo integral do aluno, seja no nivel médio e principalmente no ensino profissional. Lidar
com linguas estrangeiras pode ser um fato que o aluno vai ter que “encarar” profissionalmente. Porém,
mesmo que seja com boa intengdo; que coordenacgdo e professores adotem o inglés em suas matrizes
curriculares, essa disciplina, no final, acaba funcionando, i-n-f-e-I-i-z-m-e-n-t-e, para a maioria, apenas
como uma exigéncia curricular e ndo algo que realmente vai fazer a diferenca na vida do aluno. Esses
mesmos coordenadores bem intencionados acabam querendo que seus alunos apenas compreendam a
linguagem técnica dos manuais.

6. Normalmente, eu iniciava a aula pelo warm-up, fazendo perguntas e estabelecendo conversagdes com
os alunos para perceber o nivel de interesse deles sobre o assunto que seria introduzido e, também, o
conhecimento que ele tinha a respeito daquele assunto. Depois famos para a leitura do texto. Nesse
momento, eu pedia para que os alunos sublinhassem as palavras que eles ndo conheciam. Gostava de
trabalhar essas palavras coletivamente depois, na hora da leitura oral, que era feita integralmente
primeiro e, depois, por partes. Depois eu passava para as questdes de interpretacdo com correcdo
dialogada. Em seguida, a explanagdo da gramatica, de forma expositiva, usando o quadro ou data-show
e no final, exercicios com correcdo. Em geral, era assim! Havia outros tipos de aulas, mas a maioria das
aulas seguia esse roteiro.

7. Os cursos no IFTM ndo foram elaborados, a principio, com foco,..., principalmente na leitura. A lingua
era vista como um todo. Apés algum tempo, os professores foram percebendo a ineficiéncia do inglés,
principalmente na modalidade da fala, quer dizer,..., como professores, fomos percebendo que
principalmente na modalidade da fala, o inglés era ineficiente, nés comecamos a nos centrar em leitura
e escrita, porque achdvamos que ia dar mais resultado, especialmente depois que foi inserido Inglés
instrumental nos cursos superiores. O inglés numa outra modalidade, creio que esteja sendo trabalhado na
central de linguas do Instituto, ou seja, em um curso a parte e ndo nos cursos regulares do IFTM, mas
desse processo eu ndo participei muito. Também nao acho que,...,seria..é..de trabalhar...também néo acho
que seria interessante trabalhar todas as modalidades (audicdo, fala, escrita e leitura). Acredito que seja
melhor focar no inglés aplicado, isto é, naquilo que o aluno vai precisar para concursos ou em sua
profissdo. Acho que se algum aluno necessitar realmente de,...,falar o inglés, é melhor ele fazer um
curso fora. Um curso extra..

122 \Mediante solicitagdo do Comité de Etica da Universidade Federal de Goiés, trata-se de nomes ficticios a fim de preservar
a identidade de cada sujeito-participante.
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Né&o! O inglés ndo deve ser pré-requisito para nenhuma outra disciplina. Acredito que isso seria um
tormento tanto para alunos quanto para professores, pois se o inglés fosse pré-requisito, acho que os
resultados seriam camuflados. Os alunos ndo aprendem inglés suficiente para que ele seja pré-requisito
para outra disciplina. Até mesmo para a informatica, em que o inglés é muito utilizado, né? Na verdade,
toda a terminologia da Informatica é baseada no inglés, mas exigir isso como pré-requisito,...,eu acho
que ndo funcionaria.. Se com a lingua-mée a “coisa” ja esta sendo dificil, ou seja, com o portugués, a
gente vé ai, por exemplo, os resultados do ENEM que os alunos ja sdo uma lastima, né? Que o0s
resultados sdo desastrosos, imagine, também, se o inglés fosse pré-requisito!

Sim, porque a frustracdo tanto com o meu trabalho quanto com o resultado dos alunos.. a falta de
interesse pela disciplina demonstrada por eles era tdo grande que eu pensei em deixar de trabalhar com
0 inglés. Preferiria o0 portugués, que é uma disciplina mais valorizada. Isso aconteceu em Vvarios
momentos, praticamente desde o inicio até o ano de 2007, porque afinal de contas eu trabalhava com o
portugués também e, em outros momentos, eu pensava em ficar s6 com o inglés, porque com essa
disciplina eu ficava mais tranquila. Ter que ensinar inglés ndo meu causava tanta ansiedade quanto ter
que ensinar portugués. Parecia que o portugués exigia mais, entdo, ficava mais irritada quando os
resultados eram ruins, quando os alunos se comportavam mal, mas no final a frustragcdo de parecer que
os alunos ndo aprendiam inglés e que isso ndo faria muita diferenca na vida deles foi me angustiando
muito. E eu ndo queria mais trabalhar com lingua inglesa. Mas em 2007, quando comecei a fazer o meu
mestrado e continuei dando aulas mesmo assim, tendo que fazer mestrado e trabalhar.. a0 mesmo
tempo.. fiquei em paz com o inglés, porque ele me proporcionava uma carga horaria menor. Dai para
frente, até 2013, quando eu fui liberada para fazer Doutorado aqui em Uberlandia mesmo,..., na UFU..
gostei muito de trabalhar.. entdo de 2007 a 2013, gostei muito de trabalhar com inglés instrumental,
principalmente no curso de logistica. No curso de logistica, os alunos eram mais maduros, ou seja, mais
velhos, entfo parecia que eles tinham mais interesse. Isso tudo me ajudou a dar aulas cada vez mais
bem planejadas e diversificadas.

10. Antes da universidade, eu estudei inglés no ensino médio e frequentei alguns cursos particulares

11.

12.

ESPORADICAMENTE. Portanto, o basico. Acredito que o basico MESMO. A minha melhor
aprendizagem de inglés foi realmente na graduacdo. Eu tinha bastante interesse, amava a lingua inglesa.
Aprendi bastante gramatica, desenvolvi muito a escrita, porém a fala e audi¢do deixaram a desejar. Os
professores sempre sinalizavam meu crescimento, mas sabemos que... a graduacéo ndo torna ninguém
apto a.. EFETIVAMENTE falar inglés, mesmo porque esse ndo é objetivo do curso de Letras. A
graduacdo me preparou bem para ser PROfessora de inglés e ndo para falar inglés.

Como disse, acho que antes da universidade, aprendi o bésico, de 1987 a 1990, ministrei aulas de
portugués no nivel médio, de 1990 a 1992, portugués e inglés no ensino fundamental. Em 92, passei no
concurso e tomei posse no IFTM. Em 93, eu fiz especializagdo em Batatais. Era um curso centrado na
organizacdo do ensino superior na area de Educagdo. Nesse tempo todo, eu participei de diversos
cursos, congressos, encontros de lingua portuguesa e alguns apenas de lingua inglesa, inclusive, aqui
em Uberlandia promovidos pela central de linguas da Universidade. Depois que comecei a trabalhar
mais com o inglés, fiz alguns cursos de inglés em escolas particulares. Em 2007, fiz meu mestrado em
Educacdo agricola pela Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro e em 2013, comecei a fazer o
meu doutorado em histéria com um tema de literatura. Na verdade, o que sempre me interessou foi
trabalhar com interdisciplinaridade.

Como eu havia falado anteriormente, acho que antes da universidade, aprendi o basico, gostava muito
de inglés e meu interesse me fazia ser bem-sucedida nas disciplinas voltadas para lingua. Na
universidade, aprendi muito, principalmente no que se refere a gramatica, leitura e escrita. Mas no que
diz respeito a aprendizagem de lingua inglesa como um todo, falar e ouvir, acho que essas habilidades
ndo sdo desenvolvidas na universidade e acho que, em geral, as pessoas valorizam mais a fala. SO que
as vezes, eu me preocupava muito com isso, pois para lidar com o nivel de ensino que eu tinha que
lidar, como profissional,... ndo....na verdade, eu NAO me preocupava, né? Eu no me preocupava muito
com isso, porque para eu lidar com o nivel de ensino que eu tinha que lidar, eu acreditava que eu tinha
as competéncias e habilidades necessérias. E 16gico que as vezes surgiram algumas dificuldades,
principalmente no curso de Informatica, porque a linguagem é muito especifica e eu ndo tinha o.... é....a
experiéncia mesmo da lingua. S6 em ambientes artificiais. S6 mesmo conversando em salas de aulas, s6
conversando em situagdo escolar, mas como eu disse, entdo, ndo era preocupante e normalmente o nivel
dos alunos é muito baixo e, normalmente, escolas publicas vocé tem que lidar apenas com o bésico.
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13. Antes da graduagdo, aos quinze anos, estudei inglés particular por um ano. Depois da graduagdo, ja

14.

15.

como professora, estudei trés meses com uma professora particular e depois seis meses com outra.
Recentemente, hd mais ou menos, um ano e meio atras, fiz um curso numa escola particular muito
conceituada por um ano. Eu queria desenvolver as habilidades de fala e escuta; ouvir — audi¢do. Em
todos esses cursos, depois da graduacdo, eu procurava ser realmente proficiente na fala. Entdo, eu
treinei bastante essas habilidades. Eu queria me melhorar como professora, dar aulas diferentes, mais
ricas e queria ter mais seguranca para isso!

No inicio, era de paixdo. Eu AMAVA a lingua inglesa. Antes de ser professora e depois também, como,
professora, mas com o tempo esta paix&o foi se esfriando, as frustracbes se acumulando em virtude, talvez,
da falta de interesse dos alunos e até mesmo da pouca importancia que o inglés tinha no curriculo dos
cursos. O inglés parecia ser sempre um apéndice nos cursos em que trabalhei. Sempre a servi¢o de uma
outra coisa, de uma outra matéria, de uma outra disciplina. Teve até uma vez que eu queria ter feito um
trabalho interdisciplinar com um professor e quando eu fui falar com ele, ele simplesmente chegou e falou
“trabalha esse manual assim, assim e assim”. Na verdade, ele ndo queria trabalhar ou ndo sabia trabalhar
de forma interdisciplinar. Ele mesmo e varios outros professores viam o inglés como um apéndice que
deveria ajudar as outras disciplinas. Entdo, quando eu voltar da minha licenga, eu terei a oportunidade de
colocar a prova meu interesse pelo inglés como matéria de trabalho. Gosto da lingua, mas voltar a
trabalhar com ela...quanto a isso, eu ainda NAO sei. Talvez eu prefira fazer os meus proprios estudos a ter
que passar pela frustracio de ter que dar aulas no ensino médio, principalmente. Talvez as coisas mudem.
N&o sei ao certo. O fato é que eu tenho outras opcBes. Por exemplo: apds o meu Doutorado, pode ser que
eu volte muito mais interessada em literatura.

N&o desse jeito exatamente. Eu continuei ministrando inglés, mas a escola ndo tinha professor de
sociologia. Né&o fui solicitada a dar essas aulas, mas, de certa forma, me prontifiquei. Entdo, por seis
meses, eu trabalhei com inglés e sociologia e acho que isso foi muito positivo. Na verdade, devo dizer
que as aulas de sociologia me traziam muito mais satisfacdo do que as de inglés. De certa forma, os
alunos valorizavam mais a sociologia. Eu sinto em dizer isso, mas a impressdo que da é que os alunos
ndo tém interesse por inglés. Tem muitas dificuldades de aprender, mesmo quando vocé associa o0
ensino da lingua com algo da vida, do mundo deles, até da futura profissao.

16. A disciplina sempre foi parte integrante dos curriculos, com uma carga horéria de duas aulas por semana.

Nos anos 90, por conta dos proprios professores, as aulas de inglés do curso técnico em agropecuaria, que
era o que tinha primeiro na antiga escola agrotécnica, eram relacionadas com algo que o aluno vivenciava
no curso ou poderia vir a vivenciar em sua futura profissdo. Houve um ano, eu ndo me lembro qual, em
que a carga horéria aumentou para trés aulas semanais, mas isso ocorreu ndo em virtude de se valorizar a
lingua, mas porque estava sobrando uma aula no curriculo e a professora, que era a chefe da equipe, que
dava aula nessa época, solicitou entdo que fosse colocada para inglés. Porém no ano seguinte, voltaram as
duas aulas semanais. Quando o curso de Informatica foi criado, o inglés entrou como parte do ndcleo
comum, mas com um carater profissional, ou seja, deveria ser voltado para leitura de manuais de instrucdo
e comandos da informatica. Na verdade, o professor tanto poderia trabalhar com inglés como disciplina
comum quanto acrescentar aulas na modalidade instrumental. Quando os cursos superiores foram criados,
a partir de 2005, inglés instrumental sempre foi parte integrante desses cursos, pois tratava-se de cursos de
tecnologia, nos quais a lingua inglesa é muito importante e faz muita diferenca no curriculum vitae dos
alunos, ou seja, é importante para 0s alunos ter no curriculo o conhecimento nem que seja basico da lingua
inglesa.

17. Julgo ser necesséria a oferta de lingua inglesa em todos os cursos, assim como de espanhol e se desse,

eu gostaria até que tivesse frances.

18. Eu sei MUITO pouco! Antigamente, ndo havia esse interesse de saber como era o “antes”. Uma

19.

pesquisa como esta que vocé estd propondo néo teria espago no passado

Sempre! Sempre que elaboraram o projeto pedagdgico de um curso, seja para o de Informatica no nivel
médio, ou para o tecnélogo em Alimentos, nds professores éramos solicitados a elaborar as ementas e a
dar opinido sobre o que seria mais importante. E noés elaboravamos baseado naquilo que, como
professores de inglés, n6s realmente percebiamos que seria mais interessante para a formagéo do aluno
NAQUELA érea especifica.
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Sim. A principio, eu procurava dar as minhas aulas elaborando projetos com os préprios alunos em sala de
aula, envolvendo, por exemplo, meio ambiente ou outro tema que segundo os PNLs sdo temas
transversais. Depois, eu comecei a participar de alguns trabalhos das feiras de conhecimento. O inglés
entrou mais como necessidade de tradugdo para escrever os abstracts em um artigo cientifico. Agora um
trabalho interdisciplinar que eu realmente participei foi um sobre o circuito cafeeiro do Sul de Minas.
Nesse trabalho, nds fizemos uma grande excursdo por trés grandes cidades do Sul de Minas: Machado,
Pocos de Caldas e Varginha e todos os professores envolvidos (matematica, quimica, geografia) e muitos
outros...da area de agricultura, da area profissional, por exemplo...eu, como professora de inglés, nés
trabalhamos interdisciplinarmente. O eixo central desse projeto foi a histéria. Ele era o carro-chefe, porque
a partir da discussdo da histéria do café no Brasil, todas as outras disciplinas iam sendo abordadas
também. O inglés, por exemplo, entrou como conhecimento necessario para reconhecer certas
nomenclaturas relacionadas ao café e, também, em relagdo aos conhecimentos necessarios para trabalhar
na area de exportacdo de café. Entdo, foi um projeto muito gratificante. Foi um trabalho contextualizado.
Foi muito gostoso trabalhar dessa forma.

Meu objetivo profissional e pessoal ao ministrar aulas de inglés no IFTM era..6... crescer
profissionalmente na area de linguas. Ndo sé o inglés mas também o portugués. Essa ¢ a minha
paixdo.E, também, o que eu gosto de trabalhar ¢ interdisciplinarmente, porque eu acredito nessa forma
de trabalhar e acredito que o professor deve atuar como cientista e ensinar os seus alunos a serem
cientistas, ou seja, observadores, percebendo, por exemplo os modos de funcionamentos da
lingua...é...agirem criticamente nas situa¢fes de usos da lingua, de que forma se deve falar, em que
momento se deve falar e como se falar, ou seja, fazer um uso critico da lingua, a fim de se viver bem.
Fazer bom uso desse conhecimento.

Eu acredito que é contribuir para a consolidacdo integral da formacdo do aluno; consolidar esses
conhecimentos do aluno. O inglés entra como parte integrante, diante daquilo que as diretrizes
governamentais exigem, sdo inseridas diversas disciplinas importantes para os alunos em suas vidas,
seja, por exemplo, para prestar um concurso ou para atuar profissionalmente. Também acho que em
alguns casos as aulas de lingua inglesa despertam o interesse pela aprendizagem da lingua. E claro que
essa formagdo deve se dar FORA da escola. Formagdo EFETIVA. A escola regular dd uma BASE,
entdo, de alguma forma, ela pode despertar o interesse daqueles que quiserem, mas eu acredito que o
foco mesmo da instituicdo € voltado para a atuacdo do aluno como profissional nos diversos ramos de
cursos oferecidos pela escola (na agropecuéria, no meio ambiente, na..informética) e nos superiores
(Alimentos e logistica)

Em relagdo ao nimero de professores efetivos e contratados, atualmente, eu ndo sei, porque eu estou de
licenca desde 2013. Sou professora efetiva ativa, mas desde 2013, eu estou de licenga para doutorado.
Até 2013, a escola tinha 4 efetivos na areas de linguas e apenas dois lidavam com o inglés nos cursos.
No ultimo ano, ou seja 2013, nos tivemos uma professora contratada. 2013 ou 2012? 2012! Em 2012,
no6s tivemos uma professora contratada e depois ela se efetivou e acho que hoje ha mais duas
contratadas, que eu tenha conhecimento, mas isso em funcéo ndo propriamente dos cursos que a escola
ja possui, mas por ter aberto a central de linguas e precisava de professores pra dar aula na central de
linguas também.

Bom...eu comecei a ser professora por opcdo. Depois, é logico, de me desvencilhar das vaidades
iniciais, porque ninguém ou quase ninguém opta por Letras diretamente. H& sempre um histérico
anterior. Entdo, depois de eu ndo ter passado no vestibular para odontologia...Hoje eu dou gragas a Deus
por ndo ter passado no vestibular para odontologia, mas dai, logo em seguida, eu prestei para Letras e
comecei 0s meus estudos. Eu sabia que ser professor nunca foi um mar de rosas, mas eu acreditava nas
mudancas e no poder transformador da Educagdo e desde o inicio, quando me formei, eu comecei a
trabalhar em escolas publicas. No inicio, a noite. Depois quando passei no concurso da prefeitura a
tarde e no ultimo emprego, até hoje, no IFTM, que era a antiga escola Agrotécnica, em horario integral.
O salario sempre deixou a desejar, como é sabido j& na histdria deste pais, mas quando se é jovem e se
estd comecando, isso ndo importa muito. Se falta, por exemplo, papel nas escolas, vocé vai atrés, vocé
pede para as empresas, consegue rascunho de computador e passa ho mimiégrafo, faz apostila para os
alunos. Se vocé quer fazer, por exemplo, uma festa para os alunos, vocé vai atras e pede colaboracéo,
arruma artigo...arruma o que for necessario para fazer a festa. Sempre com a ajuda e colaboracdo dos
outros. Hoje vejo que isso era sobreviver da caridade alheia. Antes mesmo de entrar para o IFTM, eu ja
pensava em mudar de profissdo. Tanto é que mesmo como professora, dois anos depois, eu comecei a
fazer Direito. Eu queria ser juiza para ganhar bem, além, é claro do desejo de atuar nesta area, que é da
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area de humanas também. Acho que os grandes desafios sempre me atrairam, mas mesmo formada, nao
ingressei na area do Direito, muito em funcdo de ja estar trabalhando no Instituto Federal, onde as
condicOes de trabalho sdo melhores e o salario também. Também aquele desejo de realizagdo pessoal e
social, porque sempre acreditei na minha profissdo. Com o tempo, é claro, vao vindo as frustracdes, os
problemas de relacionamento, que, infelizmente, ha demais nos ambientes escolares, e atuar como
professora passou, ha muitos anos, para mim, a ser um martirio. Depois, com mais maturidade e
deixando de lado algumas vaidades e até mesmo pelos incentivos, que, nos Gltimos anos o governo vem
nos oferecendo, para que todo professor, na area federal, né?, faca mestrado, doutorado, adquiri novo
animo. Isso me deu novo incentivo para continuar lutando e ser professora. Esse tipo de crescimento me
satisfaz e, como eu disse, um professor da esfera federal ganha melhor e tem a oportunidade de
trabalhar em projetos, participar de congressos e, as vezes, até com auxilio financeiro da propria
instituicdo.

O ensino de inglés nas escolas publicas é uma lastima. Mesmo que os professores sejam competentes e
a escola ofereca até boas condicdes de trabalho, é quase tudo, na minha opinido, é quase tudo em véo.
Mas eu ndo acho isso s6 em relagdo ao inglés. Eu penso que é assim em relagdo ao ensino publico como
um todo. O ensino no Brasil € uma lastima.

Sim. Acho que existe um curriculo comum. O modo de agir dos professores é comum também. Mas eu
acho também que as diferengas sdo gritantes.

Para dizer a verdade, para ser bastante sincera, com os alunos da primeira série, a imagem que eu faco com
eles, a imagem que eles tém de mim, é até boa. Eu passo a imagem de uma professora dindmica e criativa.
Mas, com a repetitividade, com...é...a...eu ndo sei....Eu ndo acho que nas segundas e terceiras séries, eu
ndo acho que eles me veem da mesma forma. Acho que eles ja comeg¢am a achar as aulas repetitivas e ai a

rotina vai cansando....a ambos, na verdade. Tanto a eles como a mim.

Meu desejo de realmente aprender inglés. Eu achava que ia sair falando inglés fluentemente. E também
ser professora de linguas, portugués e inglés. No inicio da minha carreira, eu queria ser professora
universitaria. Depois com os concursos que eu fui fazendo, atuando primeiramente no nivel
fundamental, depois no médio e depois, até no superior, eu percebo que hoje eu gosto muito mais do
ensino médio.

N&o. Com raras excec¢Bes. H4 22 anos atuando em uma escola profissional, vejo que eles reconhecem a
importancia do inglés. Os alunos acham que o inglés é importante. Assim como o mundo inteiro acha.
O inglés é a lingua universal! O inglés é uma lingua importante! E,...,um discurso que ja se tornou
comum,...,normal... no mundo inteiro, principalmente pelas exigéncias, principalmente, do local de
trabalho, mas com as dificuldades de aprendizagem da lingua, com as exigéncias das outras disciplinas,
a correria dos trabalhos, provas, aulas praticas, etc., etc. e etc., muitas coisas vao passando a frente. Nao
gue o inglés deva estar em primeiro lugar, sé que os alunos, é claro, vao priorizando, eles vao deixando
o0 inglés de lado, Artes de lado e eu acho que até a Filosofia e Sociologia.. Na minha escola, por
exemplo, eles ndo deixam a Geografia de lado, porque 0 nosso colega, um dos nossos colegas, professor
de Geografia, € um general, entdo, assim, ele consegue que os alunos tenham “interesse”, entre aspas,
pela matéria. Apesar de que no fundo ele € um paizdo, mas com aquela aparéncia, com aquela postura
de general, os alunos morrem de medo e acabam fazendo tudo que ele quer.

30. A aprendizagem dos meus alunos se d& com MUITAS dificuldades, porque sempre que se vai introduzir

31.

um conhecimento novo, tem que fazer uma revisio geral LA do inicio até do verbo “TOBE”, como eles
dizem, do verb to be, entdo, as vezes tem que voltar no basico do basico, porque é muito dificil dar uma
SEQUENCIA crescente para os contedidos.

Mesmo eu procurando, as vezes, sanar algumas dificuldades, com cursos particulares, acho que as
dificuldades que eu ja tinha foram sendo exacerbadas, pois, por muitos anos, principalmente nos anos
de Escola Agrotécnica, a carga horaria, a carga de servico eram muito grandes. Nés tinhamos que
lidar.... Nds ndo tinhamos que lidar apenas com as aulas. Praticamente todos os professores tinham que
lidar com muitas outras coisas e 0 de portugués e inglés, entdo,... nem se fala. Era redacdo de processo
seletivo, elaboracdo de provas, participacdo de eventos, de comissdes, preenchimento de diérios e a
burocracia aumentando e aumentando. Tudo isso retirava de mim um tempo precioso em que eu poderia
estar me dedicando ao processo de ensino e aprendizagem especificamente.
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Os professores de inglés que eu tive ao longo da minha vida, eu posso dizer que foram MUITO bons.
Eu posso dizer que até excelentes. Professores competentes e dedicados. Tanto das aulas dos cursos
particulares como PRINCIPALMENTE da graduacdo. No meu tempo de graduacdo, TODOS me...é...eu
s6 me lembro de ter uma professora que distoava do restante, pois ela ndo conseguia LIDAR com as
dificuldades dos alunos. Ela sempre nivelava as aulas dela por cima. E MUITO por cima mesmo!
Entdo, essa era diferente dos demais. Pode-se dizer que ela sé dava aula para quem ja sabia e ndo pra
guem queria aprender. E, nesse Gltimo curso que eu fiz, ja estando de licenca para o doutorado e foi até
um estimulo que a escola me deu, pagou a metade do curso, porque eu queria me desenvolver na fala e
na escuta, na audicdo. Este Ultimo curso eu tive professores bons e ruins. E isso independente do
professor ter licenciatura, de ele ser LICENCIADO para dar aulas de inglés ou nfo. E... eu via que tinha
muito mais a ver com a dedicacdo do professor, a disciplina que ele estabelecia nos seus estudos do que
propriamente ele ser professor de carreira ou no.

Eu diria que eu sou uma professora criativa, dindmica, paciente, apta a lidar com o nivel béasico a
intermediario, com mais...é..., eu diria, mais afeita ao inglés instrumental, pois nessas aulas exige-se
mais a escrita e a leitura. Com relacdo, por exemplo, a importancia que eu dou, as dificuldades dos
alunos, acho que talvez seja por isso que eu tenho a sensa¢do que as aulas ndo se desenvolvem muito,
pois as dificuldades vao se apresentando tantas e diversas dificuldades que eu vejo que a aula ndo flui e,
talvez, ai pare um pouco da dinamicidade das minhas aulas.

Eu trabalho em uma escola bem equipada com infra-estrutura adequada, com infra-estrutura de ensino
adequada aos objetivos de ensino de cada curso, com excecdo do ar, da refrigeracdo dos ambientes, pois
os locais de aula sdo muito quentes. Ou, as vezes, apertados demais para conter o nimero de alunos que
noés temos. Mesmo que sejam fora até de situacdo de improviso, em geral, as salas de aula séo MUITO
quentes. Muito quentes mesmo! O numero de servidores para cada setor também é bom. Temos
servidores lotados em cada departamento, seja no departamento pedagdgico, audio-visual ou outro de
gue a gente necessite. Entdo, ndo ha falta de infraestrutura, nem de pessoal. O que é um fator mais
agravante, do contexto em que eu trabalho, a meu ver, ndo é esta parte fisica ou material. O problema
que percebo sdo as relagdes interpessoais, que, ao longo do tempo, leva a um desgaste fisico, emocional
e até espiritual das pessoas que I& trabalham. Acho que a situacdo do ambiente, em termos de energia
humana, ndo é muito salutar, pelo menos para MIM, este fator tem muita importancia, pois ao longo do
tempo, ele tem me afetado MUITO.

Eu acredito mais na vertente sécio-interacionista, defendida principalmente por VVygotski. Os elementos
cultural, social, as relagdes que o sujeito estabelece com 0 meio e com 0s outros sujeitos em sua volta
faz com que o mundo seja transformado ao mesmo tempo em que o mundo transforma este sujeito. Eu
acho validas as concepgdes ligadas a estimulo-resposta, acredito, também, na repeticdo e em exercicios
estruturais, porque o ser humano também responde a isso. Mas o contexto em que o professor seja o
mediador do processo é mais efetivo, pois leva em conta a visdo de mundo do aluno e procuro
desenvolver aquilo que sem a mediacdo do professor talvez ficasse apenas em poténcia e ndo se
desenvolvesse tdo facilmente.

Porque desde menina eu queria ser professora. Nessa época, eu ndo sabia de que ainda, mas com o
tempo passando eu consegui identificar melhor meus gostos e habilidades e chegando, depois, a época
de definir uma profissao, optei por Letras — portugués e inglés — porque o ensino de linguas SEMPRE
me atraiu e também acreditava no poder TRANSFORMADOR da Educacdo e ainda acredito de certa
forma e poder expandir os conhecimentos na época em que eu optei por ser professora de inglés
mesmo. Poder expandir os conhecimentos, conhecer outras culturas, entender musicas e filmes em
inglés. Tudo isso me fascinava, entdo, decidi tornar-me professora de inglés.

AUSTRIA

Tenho 53 anos e trabalho no Instituto Federal do Tridngulo Mineiro como professora de inglés, sendo
que eu ja lecionei para o Ensino Médio...é....inglés como lingua estrangeira..é.... também como inglés
instrumental e também lecionei para alguns cursos técnicos, cursos superiores e também no Mestrado
com inglés instrumental.

Eu atuo ha muito tempo como professora de inglés. Na instituicdo, ja é o 17° ano.
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Eu tinha 37 anos quando entrei para trabalhar no Instituto Federal do Tridngulo Mineiro.

Quando eu resolvi fazer a inscricdo para o concurso do Instituto Federal, ele ainda ndo era Instituto
Federal. Ainda era uma Escola Técnica. Eu decidi fazer a inscricdo para 0 concurso, porque eu precisava
de trabalhar em uma instituicdo que me desse uma seguranca financeira. Eu ja havia tentado varios
concursos. Eu ja tinha feito varios concursos federais. Havia passado em alguns, mas por algumas
situacdes alheias a minha vontade, eu ndo entrei para trabalhar nas instituicGes federais em que eu passei
nos concursos, entdo, eu decidi fazer o concurso no Instituto Federal e fui aprovada.

Eu acho importante que a lingua inglesa seja ofertada nas grades curriculares. E... o Instituto Federal do
Tridngulo Mineiro oferece a lingua inglesa no Ensino Médio, como lingua estrangeira moderna e
também em um dos cursos superiores, no caso, curso superior de produgdo de Alimentos. Eu acho
importante pelo fato de que o aluno comeca a ter contato com uma lingua estrangeira e ele abre o seu
leque de conhecimentos apesar de que ainda haja uma cultura nas escolas publicas de que a lingua
estrangeira ndo seja tdo importante. Para o pessoal nessas instituicdes, o inglés JAMAIS merece a
aten¢do devida.. ... pensam que é uma disciplina qualquer a ser oferecida e que também os professores
ndo tenham capacitacdo para ensinar a lingua estrangeira no ensino medio. Isso ndo é verdade, porque
os professores atuais, do ensino médio, tanto os professores de inglés quanto os de espanhol, sdo
professores capacitados, sendo que alguns ja sdo doutores.

Em relacdo a minha aula de lingua inglesa, n6s temos os livros que sdo enviados pelo MEC todos os
anos e temos entdo...um curriculo... as matérias a ser ensinadas de unidade a unidade. Eu trago além das
unidades que estdo no livro, nos livros, é...videos, documentarios, musicas e muitas vezes eu tento
contextualizar aquela matéria com a realidade, com as coisas que estdo acontecendo naquele momento,
é... na sala de aula para que os alunos possam se motivar a aprender mais a lingua.

Eu acredito que é importante que o Instituto ofereca um curso de lingua inglesa. J& temos o Centro de
Idiomas, que ja funciona ha pouco mais de um ano. Isso é importante para aqueles alunos que
REALMENTE querem aprofundar seus conhecimentos na lingua estrangeira. N6s temos além da lingua
inglesa o espanhol no Instituto.. no cdmpus do Instituto onde eu trabalho.

Em relagdo a lingua inglesa ser pré-requisito para alguma disciplina, eu ndo vejo isso como uma
necessidade, mas eu vejo que hoje em dia, n6s temos muitos artigos, livros, muitos documentérios,
filmes, que sdo importante para o aluno no seu conhecimento. Entdo, é importante que ele saiba a lingua
inglesa de modo que ele saiba 0 que esta escrito, também o que se é falado e também o que se é
cantado, porque nés vivemos em um mundo que néo é dividido. Ele é tnico, global. Nesse ponto, nés
temos que saber 0 que 0s outros, 0s outros paises, 0s outros, as outras, as midias de outros paises tém
escrito, falado ou cantado a nosso respeito. Eu penso que isso seja importante para que nés possamos ter
uma vivéncia melhor, um leque maior de conhecimentos.

Em relacdo a que se houve algum momento que eu quis desistir, de ser professora, nessa instituicdo. Eu
ndo quis desistir de ser professora. Eu apenas ndo me adaptei ao lugar onde eu estava trabalhando. Com
isso, ficou um pouco dificil trabalhar, mas eu reconsiderei a atitude, para ndo desistir, porque,
primeiramente, é a minha profissdo....ser professora e, em segundo lugar, porque é um cargo em que eu
tenho meu salério garantido e eu preciso garantir a minha sobrevivéncia e de minha familia. Entdo,
recomegar agora seria um pouco dificil para mim em qualquer outra profissdo devido a minha idade.

Quando eu comecei a fazer o curso de Letras, eu ja sabia falar inglés e eu ja havia trabalhado como
secretéria de linguas, secretaria executiva, intérprete, de modo que as matérias, as disciplinas de lingua
inglesa na universidade acrescentaram pouco para mim em relagdo a pratica. Em relagdo a teoria, eu
aprendi vérias coisas importantes e o curso de Letras ndo deixou de ser, para mim, uma base
importante.

Apos a graduacdo, eu consegui fazer um intercambio para os Estados Unidos. L4 eu fiquei cerca de um
ano e meio e quando eu voltei e j& comecei 0 processo para 0 Mestrado. Eu fiz o Mestrado na
Universidade Federal de Uberlandia. Em seguida, eu fiz o doutorado na Universidade Federal de Minas
Gerais. O Mestrado foi em Estudos Discursivos, em Linguistica e o doutorado foi, também, em
Linguistica.
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Eu percebo que minha aprendizagem de lingua inglesa, é...durante o curso universitario ndo foi muito
acrescentada. Eu ja havia estudado inglés. Eu ja estudo inglés desde 1980 e ja trabalhei bastante praticando
a lingua. Na universidade, no curso de Letras,....6 ele é importante para as pessoas que nao estudaram
inglés tdo profundamente quanto eu ja havia estudado e praticado. Entdo, eu acredito que a.. minha.. 0 meu
maior aprendizado foi na préatica, enquanto eu trabalhava com a lingua inglesa.

Eu fiz alguns cursos particulares em escolas de linguas. Nao sei agora informar quantos anos ao todo,
porque eu comecei a estudar em 1980. Fiz o curso basico, intermediario e avancado e depois eu parei.
Alguns anos depois, eu continuei a estudar. E,...,depois eu fui para uma outra escola onde eu fiz
algumas aulas para prestar..0..a..para prestar a prova do F.C.E., quando consegui o certificado do F.C.E.
e, recentemente, eu fiz a prova do C.A.E.

A minha relagdo com a lingua inglesa é de que eu sempre tento conhecer mais sobre a estrutura da
lingua, sobre a fonética da lingua, sobre como diminuir um sotaque carregado, porque quando nds néo
temos...nés que somos brasileiros e ndo temos a lingua inglesa como segunda lingua em nosso pais e
sim como lingua estrangeira, nds ndo temos exposicao a lingua por muitas horas durante o dia. N6s ndo
falamos inglés e portugués todos os dias. Isso faz com que nds tenhamos um sotaque cada vez mais
carregado. Entdo, eu procuro ouvir documentarios, assistir filmes, ouvir misicas, de forma que eu
aprenda talvez néo tudo, mas um pouquinho de cada vez, em relacdo a melhorar a minha pronlncia em
lingua inglesa.

Houve varios momentos em que eu tive que lecionar disciplinas que ndo fazem parte de minha formagéo,
que foi o caso do portugués, da Literatura Brasileira, Gramética e Reda¢do em lingua portuguesa. 1sso
foi,...,esse foi um momento MUITO dificil para mim, porque eu ndo tinha formacéo e eu me senti MUITO
mal, pelo fato de que se eu ndo tinha formagdo, faltava muito conhecimento, muita pratica em lecionar
aquelas disciplinas. Assim que eu consegui entregar aquelas disciplinas para os professores que eram da
area, eu me senti MUITO melhor. E verdade que eu senti falta de ministrar a lingua portuguesa, mas fiquei
mais tranquila porque pude ficar apenas com a minha area, que é a lingua inglesa.

Houve um momento em que a lingua inglesa deixou de fazer parte de.. da grade curricular de um curso
no Instituto Federal. 1sso se deveu ao fato de que o Centro de Idiomas iria comecar a funcionar. Entdo,
os professores do colegiado decidiram que a lingua inglesa ndo seria mais oferecida naquele curso. Isso
daria chance para que outras disciplinas, que precisavam de mais carga horaria, fossem oferecidas
naquele curso. Ai, no caso, as pessoas que desejassem estudar a lingua inglesa deveriam ir para o
Centro de Idiomas, que seria iniciado e foi 0 que aconteceu: o Centro de Idiomas iniciou suas atividades
e as pessoas que desejavam estudar a lingua inglesa com mais profundidade se inscreveram e estdo
estudando la.

Eu penso que a lingua inglesa é necessaria em todos os cursos e, também, ndo so6 a lingua inglesa. Eu
acredito que, na medida em que a gente tenha condicdes, nds deveriamos aprender também outros
idiomas, como francés, o alemdo, porque muitas pesquisas sdo feitas e publicadas nessas....nessas
disciplinas e é importante que nds tenhamos condicdes de ler textos NO original para ndo dependermos
tanto de tradugfes. As traducBes geralmente sdo boas, mas se nds podemos ler o texto NO original,
entdo n6s temos condicBes de fazermos uma interpretacdo mais agucada daquilo que foi escrito.

A lingua inglesa sempre foi ministrada, desde que eu me lembro, sempre foi ministrada no Instituto,
mesmo quando era Escola Agricola e sempre com bons professores, que, alguns deles ainda estdo no
Instituto, entdo sdo professores de carreira, que estdo no Instituto ha anos. Sdo professores que sabem
muita gramatica, muita estrutura e podem ajudar e muito os alunos a aprender a lingua.

Eu ndo me lembro de um momento em que a equipe de lingua inglesa, a qual eu pertenco, foi chamada
para opinar sobre a disciplina de lingua inglesa nos curriculos dos cursos que o IFTM oferece. J& é um
consenso geral que a lingua inglesa é necessaria nos cursos. Quando algum curso nao oferece a lingua
inglesa, as pessoas tém a oportunidade de optar por fazer a disciplina no Centro de Idiomas que oferece,
todos os anos, turmas novas de inglés basico, intermediario e avangado.

NO6s estamos comegando agora a trabalhar mais com projetos interdisciplinares, com professores de
outras areas. Nds estamos trabalhando em um projeto maior dentro do Instituto, que vai fazer com que
as pessoas saibam o que os outros colegas estdo ensinando e esse € um projeto que foi lancado
recentemente pela diretoria de ensino e eu acredito que vai ser muito importante para todos nds.
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Meu objetivo pessoal e profissional ao lecionar aulas de inglés no IFTM foi sempre 0 mesmo que eu
tinha antes, quando ministrava lingua inglesa para outros cursos. E..enquanto professora, eu desejo
meus alunos saibam o maximo possivel de todas as habilidades da lingua inglesa. Eu sei que alguns tém
mais dificuldade, eu sei que outros tém menos dificuldade, mas é importante que o minimo que um
aluno possa aprender da lingua ja é alguma coisa e no futuro ele pode se esmerar mais, ele pode
procurar mais aprender da lingua. Eu acho que o mais importante é n6s apresentarmos a lingua inglesa,
de forma que o aluno ndo tenha traumas, que ele nao fique sem vontade de aprendé-la no futuro, que ele
ndo pense que é uma barreira intransponivel. A lingua inglesa, como qualquer outra lingua, como
qualquer outro aprendizado, demanda dedicacao, boa vontade, é..que o aluno estude praticamente todos
os dias e a gente sabe que isso é dificil para o aluno. Ele tem muitas disciplinas para aprender, muita
matéria para aprender, muito conteddo, devido aos concursos que ele tem que prestar no futuro. As
vezes, isso atrapalha o seu aprendizado. Mas de qualquer forma, o professor sempre deve estar
disponivel para ensinar qualquer coisa que o aluno precise, se o professor souber ensinar aquilo que ele
esta precisando. Mas, dessa forma, 0 meu objetivo profissional e pessoal sempre foi 0 mesmo: ensinar o
maximo da lingua inglesa que eu puder para quem quiser aprender.

Em relacdo aos objetivos que a institui¢do possui, com a lingua inglesa nos curriculos, eu creio que sdo
objetivos em relacdo ao entendimento, leitura de um idioma estrangeiro e, em outro momento, entender
um pouco da gramatica dessa lingua, porque sem a gramatica torna-se um pouco dificil de desenvolver
uma leitura com proficiéncia e, em um terceiro momento, na medida em que se consegue praticar um
pouco da prondncia, entdo, é também importante que isso aconte¢a, mas em um primeiro momento, as
instituicGes tém um desejo de que os alunos aprendam a ler e entender a estrutura do idioma para que
eles possam ler textos auténticos, de revistas e jornais, para que eles possam, em algum momento
também, escrever em lingua inglesa alguns resumos que eles possam vir a fazer de trabalhos, de
resumos que eles virdo a desenvolver no futuro.

Em relacdo & quantidade de professores, nés temos, ah...., alguns professores que séo efetivos e estdo
trabalhando no ensino médio, no ensino técnico e tecnoldgico. Temos alguns professores contratados e,
também, professores que estdo de licenca para fazer a pds-graduacdo. A equipe é uma equipe boa, que
trabalha em conjunto, que trabalha colaborativamente e nés ndo temos encontrado maiores problemas
em relacdo a todos os projetos que nds estamos querendo desenvolver neste ano.

Em relacfo a minha profissdo desde quando eu comecei atuar até agora, eu comecei a atuar nos anos 80.
Naquela época, os recursos didaticos eram muito precarios. Nés tinhamos gravadores grandes para que,
nas aulas de laboratério, muitas vezes, tinhamos dificuldades em fazer com que os instrumentos
funcionassem. N&o tinhamos ajuda das novas tecnologias, como nds temos hoje. O que nés tinhamos eram
os livros textos e os livros de exercicios. E...dessa forma, era um pouco mais....era bastante precério. Nao
posso dizer que era apenas um pouco mais...era bastante precario ensinar a lingua inglesa na década 80.
No final da década de 90, nos anos 2000 e agora, depois de 2010, as novas tecnologias tém ajudado
bastante na nossa atuacdo. Hoje, nos temos computadores, aparelhos de, sistemas de data-show, temos
lousas digitais, e-boards, temos os livros didaticos, os livros de exercicios, videos que o aluno pode acessar
na internet, os CDs dos livros que o aluno pode ouvir em casa. Entdo, praticar a lingua inglesa se tornou
muito mais facil nos dias de hoje. E...s6 que o que eu vejo é que como nds temos muita tecnologia
disponivel, é e parece que o que nds fazemos multiplicou, nés fazemos muito mais coisas hoje em dia do
que antes, parece que nés estamos aprendendo, tudo que nds estamos aprendendo tem sido de forma
superficial. Nds ndo temos muito tempo para aprofundar em cada matéria. Isso faz com que as pessoas
tenham ao seu dispor uma tecnologia extremamente avangada para aprender a lingua inglesa, mas essa
tecnologia ndo é utilizada por conta do dia-a-dia, muitos afazeres de todas as pessoas e, da mesma forma
que as pessoas sO praticavam a lingua inglesa em sala de aula, sem os materiais didaticos que existem
hoje, sem as nossas tecnologias que nds temos hoje, na década de 80, eles faziam isso, eles iam para a sala
de aula, eles estudavam, é...somente aquilo que o professor ensinava, faziam exercicios nos workbooks,
algum homework e iam para a aula. Hoje nos temos muita coisa, muita tecnologia e muitos alunos ndo
conseguem ativar essas novas tecnologias, como o celular, seus tablets, os seus computadores, é..., as
redes sociais. Hoje o aluno tem condigdes de conversar com falantes nativos todos os dias se ele quiser,
mas por conta de tantas atividades que nés temos, isso ndo € feito de forma que o aluno venha a aproveitar
mais essas novas tecnologias. Entéo, o aprendizado tem sido superficial e muitas vezes eu vejo que apesar
de nés ndo termos tido bastante recursos didaticos no passado, me parece que hoje nds estamos
aprendendo, os alunos, né? Os alunos estdo aprendendo de forma mais superficial do que no passado.
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Eu sempre pensei na questao da escola publica e do ensino de lingua inglesa é.. em relacéo a capacitacéo
do professor de lingua estrangeira. No primeiro momento, nés tinhamos desde que eu me lembro a lingua
inglesa, depois nds passamos a ter a lingua francesa, desculpe, a lingua espanhola. A lingua francesa nos
tinhamos, mas em décadas anteriores e quando, a partir do momento que nés passamos a ter lingua inglesa
e lingua espanhola, ¢, n6s vimos uma melhora na condi¢do do professor de lecionar, na sua capacitacao
profissional. Infelizmente, existe uma cultura nas escolas pulblicas de que o ensino ndo seja bom o
suficiente para que o aluno possa galgar profissGes importantes no seu futuro de forma que ele consiga
fazer concursos publicos e passar nesses concursos conhecendo bem o contelido, entdo o que acontece é
que nao so6 na lingua inglesa,mas também nas outras matérias, o aluno sai da escola publica, ele termina o
ensino médio e vai fazer um cursinho e durante o ensino médio, ele também estuda lingua inglesa e,
talvez, também a lingua espanhola em uma escola de linguas, ou seja, as familias dos alunos, a sociedade
ndo tém valorizado, ndo tém reconhecido o professor de escola publica enquanto profissional capacitado
para lecionar as matérias que sdo oferecidas naquelas escolas. Nés sabemos que existem escolas com
recursos bastante precarios, mas sabemos também que muitas escolas publicas e é o caso do Instituto
Federal do Triangulo Mineiro que tem professores altamente qualificados, que tem recursos didaticos. Os
alunos tém os livros que vém do MEC. Eles estudam em salas de aulas confortaveis. N6s temos o sistema
de data-show; Nos temos as lousas digitais, entdo, temos uma variedade de recursos para ensinar todas as
materias, mas me parece que ainda existe este RANCO na sociedade de que a escola publica ndo é capaz
de ensinar a lingua inglesa como na escola particular, nas escolas de linguas. Eu sei que as turmas séo
MUITO grandes, as turmas ideais seriam de ATE de 20 alunos para se ensinar a lingua inglesa no que diz
respeito as quatro habilidades, mas no que diz respeito a lingua instrumental, ao ler e aprender a gramatica
da lingua, é importante que ela seja dada, que ela seja oferecida na escola publica e existe a condi¢do de
um professor numa sala com 30, 35 alunos poder dar esta aula, dar uma aula bem dada, apresentar um
conteudo e os alunos tém condi¢des de aprender. Eu acho que o que falta é que estes alunos levem a sério
as disciplinas da escola publica e saibam que os professores estdo ali para ensinar e ndo apenas para
ganhar um salario no final do més. Eles estdo ali para ensinar e tudo que o aluno puder conseguir de
ensinamento, de aprendizado na escola publica, ele deve fazer, ele deve procurar, por conta de que agora
nds temos condigBes, em muitas escolas publicas, n6s temos essa condi¢do. Eu acho que eles deveriam
aproveitar essa oportunidade.

Em relagdo as aulas de lingua inglesa dadas nos Institutos Federais e as aulas ministradas nas demais
escolas publicas, eu vejo que pode haver uma precariedade nas demais escolas publicas em relacdo aos
recursos didaticos, em relacdo a estrutura de escolas publicas e além disso, h& 0 nimero maior de alunos
na sala de aula. Entdo, se for possivel que no futuro que as demais escolas publicas tenham sala de aula
com menos de 30 alunos, que tenham um certo conforto para o aluno aprender a lingua e que tenham os
livros didaticos e o sistema de data-show, que é tdo importante hoje em dia, entdo eu acredito que as
escolas publicas tém a mesma condicdo de terem bons professores dando boas aulas e os alunos terem
um bom aprendizado de lingua estrangeira.

Eu acredito que a imagem que eu passo de professor aos meus alunos é uma imagem de que eu realmente
sou uma professora, de que eu tenho responsabilidade com meu trabalho, que eu transpareco que eu tenho
conhecimento daquilo que eu ensino, que eu tenho boa vontade em ensinar meus alunos em tudo aquilo
que eu sei e que aquilo que ainda falta para eu aprender muitas vezes eu procuro até junto com os alunos
para que nos possamos aprender juntos. Entdo, a minha relacdo com os meus alunos é uma relacéo até
bastante afetiva e de bastante proximidade e eu acredito que esta proximidade faz com que os alunos
tenham mais vontade de aprender, tenham mais tranquilidade em aprender a lingua estrangeira, uma vez
que ndo existe uma negacdo da informagdo e também ndo existe uma prepoténcia em se saber tudo,
porque hoje nds sabemos que o professor nunca soube tudo, ele nunca foi um detentor do
conhecimento. Havia no passado uma ideia de que ele seria 0 detentor do conhecimento, porque ndo
havia como as pessoas procurarem conhecimento em outros lugares, como hoje existe e existem as
novas tecnologias. Existe ja a internet, os telefones celulares, as redes sociais e, entdo, nés podemos
conseguir informag&o e conhecimento em varios setores, recorrendo a varios dispositivos tecnolégicos.
Entdo, eu penso que o professor que pensa que sabe tudo ou que quer esconder informagdo ndo esta
sendo professor e ndo estd exercendo sua profissdo de forma adequada, porque ele nunca vai poder
esconder informacdo de seus alunos, principalmente, deste momento para frente.

O que me motivou a ser professora de inglés foram as circunstancias que foram me levando na vida. Em
relagdo a ser professora, desde pequena, eu tinha sete anos e ja falava que queria ser professora. Entéo,
parece ser alguma coisa inata em mim, a vontade de ensinar inglés veio com alguns conhecimentos,
amigos, com a facilidade de aprender a lingua, com professores que apresentaram o idioma na sala de
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aula, no ensino médio em uma escola publica de forma adequada, professores que eu respeitava. Entéo,
isso me fez ter vontade de aprender a lingua e como eu ja queria ser professora, eu decidi ensinar a lingua
inglesa. Mesmo porque dada a condicdo econdmica que vivem os Estados Unidos hd muitos anos, ser
professora de inglés é ser mais....mais respeitado do que ser professor de portugués, pelo menos na maioria
das vezes, me referindo ao respeito da sociedade extra-escolar.

Sobre 0s meus alunos gostarem ou ndo de estudar a lingua inglesa, eu tenho, como todos os professores,
alunos que gostam muito da lingua e alunos que ndo gostam. Alunos que estdo ali, porque precisam
estudar e tém essa facilidade de aprender o idioma e outros que estdo ali por necessidade, por imposicao
dos pais, muitas vezes, que tém uma dificuldade tremenda. Existem alguns alunos que, com o passar do
tempo, comegam a enxergar melhor o que vem a ser a estrutura da lingua, como se pronunciam as
palavras, como se pronunciam, como juntar palavras, para que em um grupo de palavras, ela possa
expressar o que ela sente, o que ela pensa, entdo quando um aluno percebe que ele pode fazer isso com
uma certa facilidade, entdo, muitas vezes, ele passa a gostar mais da lingua inglesa do que ele gostava
antes e eu acredito que isso passa muito pela forma pela qual os primeiros professores de inglés
apresentam a disciplina aos alunos, quer eles estejam em uma escola de linguas, quer eles estejam em
uma escola publica.

Como eu percebo a aprendizagem de meus alunos? E...eu percebo, como eu ja falei em uma questdo
anterior, que muitos alunos aprendem de forma superficial e somente naquele tempo na sala de aula.
Isso se deve a muitos afazeres que os alunos tém. No caso do Instituto Federal, eles tém muitas
disciplinas e eles tém que estudar para essas disciplinas todos os dias e também eles ficam no Instituto o
dia todo. Eles ficam das 7h30min até as 16h30min. Uma outra coisa que dificulta o aprendizado é que
eles sabem que, no fundo, basta eles saberem a linguagem técnica em inglés que eles ja conseguirdo
desempenhar suas fun¢fes. Uma Outra coisa que, da mesma forma, dificulta o aprendizado também é
como os alunos lidam atualmente com as novas tecnologias, eles estdo gastando muito tempo nas redes
sociais, com jogos, os famosos games, estdo, além das redes sociais, eles pesquisam coisas do interesse
deles mesmos na internet e isso vai diminuindo o tempo que ele tem para estudar qualquer disciplina,
inclusive a lingua inglesa, quando eles chegam em casa. NGs sabemos que quanto maior a exposicdo a
lingua, maior o aprendizado e se o aluno aprende no tempo em que ele estd na escola e depois ele
demora mais alguns dias pra voltar a ter aquela disciplina e entdo fica dificil aprofundar naquilo que ele
ja aprendeu e, também, nas coisas novas que ele tem para aprender no conteido da lingua inglesa.

Depois que eu comecei a lecionar no Instituto Federal, eu comecei a ver que eu precisava de aprofundar
meu conhecimento na lingua inglesa em muitos fatores que apareciam durante as aulas. Com isso, eu
fui fazer um outro curso, eu fiz um preparatdrio para o C.A.E. na Cultura Inglesa, fiz a prova, consegui
uma nota boa e isso, por conta do momento em que eu estava passando, eu estava fazendo um
tratamento de salde. Mesmo assim, eu consegui fazer a prova. Entdo, eu entendo que cada vez mais, eu
preciso aprender mais, estar atualizada em relacdo a novas palavras que surgem na lingua, a0 modo
como as pessoas se expressam na lingua inglesa e ndo sé na lingua inglesa que é falada nos paises que a
gente considera os mais importantes pra se visitar ou aqueles de onde vem o material didatico, é o caso
dos Estados Unidos e da Inglaterra e para fazer intercambio como a Australia, Nova Zelandia e Canada.
E importante que a gente saiba como a lingua inglesa é falada em outros paises além destes também,
porque isso aparece na televisdo; isso aparece nos textos escritos; nos textos cientificos; aparece em
filmes, entdo, dessa forma, eu sinto uma grande necessidade de sempre estar aprendendo e me envolver
com o idioma, com a matéria que eu trabalho e s6 assim, eu vou ser, cada vez mais, uma boa professora.

A maioria dos professores que eu tive ao longo do meu aprendizado foram bons professores e, por conta
de como apresentaram a lingua inglesa para mim, eu gostei muito e,talvez, acredito que eles tenham
influenciado bastante em eu decidir que seria a lingua inglesa que eu iria ensinar quando eu fosse
professora.

Como eu me descrevo como professora de lingua inglesa? Eu acredito que eu sou uma pessoa de
vanguarda. Eu sempre quero aprender mais. Eu sempre quero ensinar para quem quer aprender. Eu
encontro alguma dificuldade quando o aluno, quando eu percebo que ou o aluno estad desmotivado com
o0 aprendizado ou que ele esta querendo apenas socializar na escola. Entdo, para mim, isso ndo é muito
bom. Eu fico sem motivacdo com AQUELE aluno, mas, em geral, é...eu procuro sempre estar...sempre
aprender mais. Eu procuro sempre estar atento com as coisas novas que aparecem nos conteidos e na
forma pela qual se leciona inglés.
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Eu posso dizer que o contexto onde eu trabalho é motivador. N&s temos varios acontecimentos durante o
ano que nos permitem que nds apresentemos a lingua inglesa. N6s temos feira de ciéncia, a semana
nacional de ciéncia e tecnologia. Nés temos 0s projetos dos quais nds vamos participar, temos projetos de
extensdo. Em tudo isso, é possivel nés colocarmos em pratica a lingua inglesa. Em relacéo aos colegas, eu
tenho um contato muito bom com eles, um relacionamento muito bom com eles. N6s ajudamos uns aos
outros. Atualmente, nds temos sd professoras que estdo na ativa, entdo, esta bastante bom nosso
relacionamento. Nés nos ajudamos, fazemos festividades, trocamos experiéncias das aulas, comentando
sobre 0 que esta faltando e o que ainda tem por fazer. Entdo, nesse momento é muito bom. Ja foi dificil. O
local onde eu trabalhava antes, no mesmo instituto, era um local onde as relagfes interpessoais eram
MUITO dificeis, devido a luta pelo poder. Eu ndo sou uma pessoa que procura cargos, que procura alcar
por cargos mais altos. Eu procuro fazer o meu trabalho. Mas, infelizmente, em alguns contextos e este era
um que eu vivia, as pessoas levavam tudo para o lado pessoal. Tudo que acontecia de ruim ou de bom era
levado para o lado pessoal, entdo, se perdia uma eleicdo ou se perdia um cargo, isso era bastante ruim,
porque aquele que ganhava tripudiava o que perdia e o que perdia ficava muitas vezes isolado, porque ndo
podia falar do que sentia e ndo podia trabalhar liviemente. Entdo, um contexto assim é muito ruim, faz
com que as pessoas fiquem doentes. Eu cheguei a ficar doente, cheguei a fazer tratamento de sadde, mas
no momento, no local em que eu estou trabalhando, o contexto tem sido muito bom. As pessoas agem de
forma transparente até onde eu possa ver e isso é muito bom, porque a gente trabalha com liberdade.

Eu defino o processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa, bem como qualquer outro processo de
ensino-aprendizagem como uma relagdo de mao-dupla, que tem 100% de ensino, que ¢é
responsabilidade do professor e 100% de aprendizagem, que é responsabilidade do aluno. Dessa forma,
eu acredito que os dois devem trabalhar em conjunto e tem que haver uma relacdo de cumplicidade
nesse sentido, né? Porque se a gente pensar que é s6 do professor a responsabilidade de ensinar ou s6 do
aluno de aprender, n6s, entdo, ndo vamos chegar a lugar nenhum, porque ndo € assim. O processo ja
fala. Um processo implica em varios mecanismos; implica em varias pessoas trabalhando; implica em
varios elementos e se esses elementos ndo funcionam, ndo dao 100% daquilo que eles tém para dar, em
algum momento, o processo ndo vai ser bem-sucedido.

Por que eu me tornei professora de inglés? No primeiro momento, como eu ja falei antes, eu disse,
quando crianga, que eu gostaria de ser professora. Naquele momento, eu ainda ndo sabia que seria
professora de inglés. Mais tarde, eu tive vontade de fazer o curso de Engenharia Civil, que era uma das
coisas que eu tinha..., que me dava vontade de fazer, mas como o curso era integral na Universidade
Federal de Uberlandia e como nés ndo tinhamos uma faculdade particular aqui em Uberlandia que desse
esse curso, que oferecesse esse curso e mesmo se ela oferecesse,eu ndo teria condi¢Bes financeiras para
fazé-lo, é...com o passar do tempo, eu decidi que seria interessante que eu fizesse o curso de Letras,
uma vez que eu ja estava trabalhando com inglés no meu trabalho e ja tinha também lecionado inglés
mais cedo.Entéo, a decisdo de ser professora de inglés veio pelas circunstancias da minha vida, por eu
gostar da lingua e, finalmente, mais ou menos importante, por necessitar de um trabalho para cuidar de
minha sobrevivéncia e de minha familia e para que eu tivesse uma condi¢do financeira estavel.

REGINA

Eu tenho 50 anos, mas me aposentei ha 8 anos e quando eu entrei na escola Agrotécnica (se chamava
assim, ndo era Instituto Federal ainda), eu dei aula para.... de inglés....depois foram implementados os
cursos pds-médios. Eu cheguei a dar aulas de inglés para os cursos pés-médios também, mas depois
ficou optativo o inglés. N&o era mais obrigatorio. E isso!

Eu atuei durante 15 anos na Escola Agrotécnica o que, depois, seria, consequentemente, o IFTM.

Eu tinha 27 anos, quando ingressei na carreira da Escola Agrotécnica.

A intencdo de ter uma carreira no servigo publico federal era uma ambicdo da minha mée. Ela queria
que nos fossemos do Banco do Brasil, da Receita Federal e...cultivei....fui criada para poder querer a

estabilidade e a seguranga que 0 concurso no Instituto Federal propicia.

Acho importante os IFs terem inglés na sua grade curricular, sobretudo se fosse possivel um ensino
instrumental de linguas...para leitura....
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Durante os 15 anos na minha atuagao, eu passei por varias fases e dei aulas diferentes. No inicio, eu adotei
um livro. Era do Yazigi e se chamava “our turn”, mas ele era especifico para segundo grau. Houve
bastante resisténcia dos alunos, porque eles tinham a concepcdo de que aprender inglés é aprender a
falar....desculpa....ouvir, falar, ler e escrever e ao apresentar textos auténticos ou mesmo didaticos, mas
textos, eles tinham uma certa resisténcia. Depois, eu dividi a disciplina com a professora Valéria. Muito
importante na minha carreira esta professora, porque ela veio de uma escola publica muito consagrada em
Uberlandia e quando eu tinha minhas crises sobre 0 que dar aula, ela me confortava e falava que no
Messias Pedreiro, que era a escola onde ela atuava, €... faziam um trabalho parecido e ela trouxe o material
que ela tinha no Messias Pedreiro e a gente adaptava. Ai ndo era mais ensino instrumental de linguas. Era
um ensino de inglés como lingua estrangeira mesmo. Sé isso!

Acho que a leitura, devido a ter salas de quarenta meninos no primeiro colegial, como eu dava aula, vocé
consegue um trabalho mais efetivo, mas, sem duivida nenhuma, com a globalizacdo, seria interessante
oferecer aulas de inglés para poder falar..ouvir, falar, ler e escrever. Acho interessante que isso seja feito, mas
ndo no horario da grade curricular das aulas. Seria como um curso a parte com apenas 15, 20 alunos e em
varias turmas, mas sei que isso é dificil devido a sobrecarga de aulas dos professores.

Acho que a.... disciplina lingua inglesa pode ser pré-requisito para os alunos lerem bulas de veneno,
pacotes de semente. Entdo, isso se daria em concomitancia com as matérias tipo Olericultura, Culturas
Perenes...

Sim. Eu ingressei na escola Agrotécnica no dia 01 de abril de 1992. Dia... 06 de setembro de 1992, eu assinei
uma exoneragdo. Eu me senti incompreendida, perseguida... porque adotava o ensino instrumental de linguas
e achei que ndo tinha me adaptado no lugar. Mas depois, eu entrei de licenca, o diretor da escola conversou
com meu pai... ele disse para meu pai: “Ela ndo esta bem; ela entra de licenga . Quando ela estiver bem, ela se
recuperar, ela sai da escola” e eu jamais me recuperei. Foi uma depressdo muito forte que evoluiu depois para
um CID de aposentadoria de Esquizofrenia Parandide. E isso!

Eu tive a oportunidade de estudar inglés antes da faculdade. Eu fiz curso completo do CCAA e fiz um
curso que se chamava “Time Education Program”, que era para ler revista TIME no Yéazigi. Durante a
faculdade, eu cursei as disciplinas relacionadas a inglés. Do ponto de vista literario, contribuiu muito,
mas do ponto de vista linguistico, eu aprendi, como exemplo dos meus professores, técnicas,
conhecimento...

Depois da graduacdo, eu fiz uma especializagdo em lingua francesa e métodos e, depois, eu fiz
Mestrado em Linguistica Aplicada....em Linguistica com area de aplicagdo de Linguistica Aplicada.
Desta vez, eu optei pela lingua inglesa. O nome da minha dissertagdo ¢ “O inglés como lingua
estrangeira, simplesmente linguistico ou também ideologico”. Depois disso, eu entrei no Doutorado, na
area de Geografia, cursei uma disciplina com sucesso e depois adoeci novamente e fui encaminhada
para aposentadoria e abandonei o doutorado.

Essa pergunta € muito parecida com a pergunta nimero 10, entdo, ndo vou respondé-la de novo.

Sim. Além do curso do CCAA antes da faculdade, no Y&zigi, eu,..., tinha aulas para fazer o First (FCE)
gue consegui tirar com sucesso e estudava em grupos depois para tirar o University of London para poder
ser professor do Yazigi, vocé precisa ter o nivel 4. Eu consegui, com sucesso, esse titulo também!
E..durante a faculdade, eu cursei este curso do First e durante toda a minha carreira, eu tive aulas
particulares..de conversacdo... Eu tenho um amigo que me falava que eu ndo estudava por conta dos
meus alunos, mas era uma espécie de massagem no ego.

A minha relagdo com a lingua inglesa é um pouco de vaidade. Como eu fui fluente e tive a oportunidade de
tirar titulos estrangeiros..isso me envaidecia. E, também, depois, isso me fazia acreditar que eu poderia ajudar
as pessoas... As pessoas que faziam Mestrado me pediam para eu escrever o Abstract e, assim, eu me sentia
mais Util, mas durante a minha carreira, eu fiquei pensando em cursar uma outra licenciatura, porque eu
achava que o ensino de inglés, se ndo fosse com interdisciplinaridade, seria vazio. Hoje em dia, eu ndo
penso mais assim. Acho que pode exercitar o cérebro da pessoa.

Sim. Durante a minha estada na escola Agrotécnica, no IFTM, eu fui convidada a dar Morfologia em
portugués. Eu aceitei como um desafio, eu fiquei muito feliz e contribuiu muito para mim também,
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porque eu aprendi muito. Eu dividi essa disciplina com a professora Valéria também e ela me orientava
como ministrar as aulas, porque eu ndo tinha experiéncia em portugués, s6 inglés. Depois, ji era IFTM,
eu fui convidada a dar Psicologia Organizacional, mas ndo aceitei. Ministrei s6 mais um pouco da
Morfologia e da lingua inglesa e depois eu ja me aposentei.

Sim. inglés nos cursos Pds-Médios foi tirado da grade obrigatoria e ficou s6 como opcional.

Acho importante um ensino de inglés nos IFs, no IFTM, em todos 0s cursos, mas 0 ensino Instrumental
de Leitura.

O que eu sei sobre o que antecedeu o IFTM e as Escola Agrotécnicas (Escola Agricola) era que....logo antes
de se tornar IFET, normalmente era adotada a leitura. Tem um curso de formacéo na PUC, ou tinha, eu ndo
sei, sobre...chamava inglés instrumental e eles divulgaram isso logo antes de haver a mudanca para IFET e
foi muito.... teve muito sucesso. O CIPRIU servia de consulta para nés. O CIPRIU era uma area da PUC que
tinha banco de textos preparados. Quando eu fui trabalhar na escola Agrotécnica, o professor me mostrou um
material do CCAA. Eu agradeci, mas analisei o material e ndo....ndo sei muito...., mas comegava com o Verb
TO BE, os artigos indefinidos A e AN e assim por diante.

Eu ndo me lembro de ter sido consultada sobre a lingua inglesa no curriculo. Isso ficava mais a cargo do
coordenador de curso, eu acho....eu ndo....eu hdo me lembro de ter sido consultada.

Realizei trabalhos interdisciplinares. Uma vez foi interessante..foi com o refeitorio...eu dei uma lista de
verduras e legumes que eram produzidos na Olericultura, na prépria escola, e ensinei | LIKE e pedi que
eles completassem com a verdura favorita e depois mostrei para a nutricionista do refeitério. A verdura
favorita era TOMATE. E ela me explicou que ndo era porque era a verdura favorita, mas era o que eles
conhecem. As outras verduras, eles ndo tinham o habito de comer antes de ir para a escola Agrotécnica. Eu
tive planos de trabalhar com professor da Agroindustria. Eu queria traduzir a receita do Pao de Queijo e
levar para eles fazerem na Agroindustria, mas nunca realizei esse plano e quando eu me aproximava no
inicio de 1992 dos professores, eu tinha uma certa resisténcia, porque eu acho que eles nao tinham fluéncia
em inglés e pedir textos auténticos para eles ndo era... muito facil para eles. Eu achava era uma questdo
pessoal e tal, mas muitos anos depois quando eu ministrava aula de portugués, eu pedi para os alunos
entrevistarem alguns professores no dia dos namorados e redigissem “um dia dos namorados
inesquecivel”. Eles foram prontamente solicitos e ficou provado que a lingua inglesa era uma ameaga. E
como se 0s alunos fossem ter uma competéncia que eles n&o tinham. E isso!

Meu objetivo profissional era de...porque eu gostava muito do que eu fazia. Antes de trabalhar na escola
Agrotécnica, quando eu entrei na faculdade, um ano depois eu fui trabalhar no Number One, depois na
Cultura Inglesa, depois na central de linguas da Universidade Federal de Uberlandia. No Number One e
na Cultura Inglesa, eu dava aulas de inglés e depois fui trabalhar no Yazigi. Eu amava o que fazia, eu
tinha muito sucesso. Eu era uma profissional reconhecida e eu confesso que o trabalho no IFTM me
frustrou muito, mas...eu....tive momentos de alegria, por exemplo, um ano nds tivemos um ano com trés
horas aulas de inglés por semana. Isso, em se tratando de inglés, para institui¢do pdblica, € muito BOM,
porque normalmente € uma hora aula por ano... é isso!

Eu acho que o objetivo do inglés na grade curricular ((...)) é propiciar que eles pesquisem sobre as
disciplinas que eles estudam na Internet para poder enriquecer seus conhecimentos..

O professor de lingua estrangeira, as vezes, € um pouco sobrecarregado, porque ele tem uma carga-
horéria pequena em diferentes cursos. Os professores contratados sdo muito bem-vindos, mas
normalmente para inglés ndo se contratava muito professor. Ficava mais a cargo da equipe.

Uma experiéncia eu ja relatei, eu vou resumir. Eu dei aula no Number One um ano, na Cultura Inglesa cinco
anos, concomitante na central de linguas da Universidade durante cinco anos da Cultura, os dois Gltimos....s6
que era francés. inglés no Number One; inglés na Cultura; francés na central de linguas; aulas particulares pra
fim de Mestrado e Doutorado. Dei aula no Yazigi por um ano....e depois 15 anos na escola Agrotécnica. Eu
me aposentei em 2007 e, portanto, ndo atuo mais desde entdo.
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25. Eu acho que o ensino de inglés tem contribuido nas escolas publicas muito quando se adota a leitura
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instrumental para fins de leitura..a leitura, né? O Ensino Instrumental para Leitura, mas com a
globalizacdo, os alunos tém a ambicdo de falar e eu acredito que eles se frustram muito, porque
mesmo que o professor tente dar uma aula de conversacdo, com 40, 35 alunos em uma sala de aula,
isso é MUITO dificil.

Eu acho que...a relacdo entre as aulas de inglés nos IFs e nas escolas publicas depende de congressos que
convidem esses dois tipos de escola a participarem. Eu acho que isso pode ser muito enriquecedor.

Sobre a imagem da lingua inglesa e do professor, eu acho que eu ndo passava a imagem de uma
professora muito competente. Eu me perdia durante a aula.... e.... a lingua inglesa era vista como uma
coisa..... uma vez um aluno me disse: “professora, sua aula ¢ muito ‘paia’”. “Paia” significa muito facil,
né..? Eu estava ensinando a ordem do adjetivo em portugués e em inglés, com bastante cognatos e eles
pensavam que isso era 0 curso e ndo era. Era apenas uma fase do curso. Eu ndo tinha o respeito dos
alunos ndo. Eu tinha muito problema com disciplina. E como eu disse eu acho que eu ndo passava a
imagem de uma imagem de professora competente.

O que me motivou a ser professora de inglés foi que quando eu estudava Francés, eu tive um professor que
era professor do curso de Letras e ele falou: “Se vocé prestar vestibular para Letras, vocé vai ter muita
facilidade na faculdade, porque vocé ja esta estudando inglés e francés”. E eu prestei dois vestibulares,
para portugués-inglés e para portugués-francés. Conclui as duas faculdades.

Sobre se os alunos gostavam de estudar, porque ja estou aposentada, ndo posso dizer se gostam, eu acho
que eles tém a expectativa, ou tinham pelo menos tinham, quando eu ministrava aulas, de ouvir, falar,
ler e escrever. Quando um professor entra falando em portugués na sala de inglés, eles ndo respeitam
muito, mas eu tive alunos dedicados, alunos que se interessavam pela aula. Alunos que aprendiam
rapidamente todas as palavras técnicas que eu ensinava.

Eu tive a oportunidade de substituir a professora que dividia comigo a disciplina. Eu dava duas turmas e
ela dava duas turmas. E os alunos dela eram mais MUITO mais competentes do que 0s meus alunos. Acho
que devido a problemas com disciplina, os meus alunos ndo tinham tanta apreensdo do que eu estava
falando. Acho que eles tinham menos interesse de aprender por minha causa. E isso que eu acho! Por que
como explicar que os alunos dela sabiam bem mais gramatica do que 0s meus?

Eu acho que eu aprendi muito, porque quando vocé ensina, vocé aprende, durante a minha
carreira...durante a carreira.... como professora. Principalmente gramética e gramética é muito
importante para um professor de lingua inglesa. Os desafios me motivavam.

Eu vejo os meus professores como modelo. Cada um me ensinou uma técnica diferente...e... 0 que era
positivo na minha opinido, eu repetia na sala de aula.

Como professora de instituto de idiomas, seja de inglés ou francés e aulas particulares, eu acho que tive
muito sucesso. Os meus alunos gostavam muito de mim e se tornavam competentes, mas no Ensino
Publico, eu acho que eu me acomodei e ndo consegui muito sucesso.

Eu....ndo atuo mais....Eu ndo tenho nada a falar sobre 0 que mais gosto ou menos gosto nos contextos.

Eu acho que o processo de Ensino-Aprendizagem deve ser calcado em ensino de estratégias de aprender. Eu
resumiria em trés que podem sim se relacionar para a pessoa aprender e se tornar autbnoma. Uma é a
repeticdo, muito comum no audiovisual, mas Gtil também. Outra é a ancoragem, por exemplo, vocé conjuga
um verbo no futuro em portugués, e conjuga o verbo no futuro no inglés. Eles vao notar que no portugués ha
desinéncias, em inglés simplesmente o “Will” para todas as pessoas. Entdo, fica a repetigdo, a ancoragem e
o....Filtro Afetivo, por exemplo, vocé ensinar a cor dos olhos da sua mée. Ele nunca vai esquecer aquela cor,
porque esta associado & mae dele. E um risco esse do Filtro Afetivo, porque ele pode néo se relacionar bem
com a mée, mas fazer uma relagéo pode sim ser positivo.

Como eu ja relatei, eu queria perpetuar um desejo da minha mae e também porque eu gostava muito de
idiomas e tinha facilidade.



10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

216

MANFRED

56. Trabalhei como professora de inglés em contexto que era preciso contextualizar a disciplina com os
cursos técnicos.

Atuei por 17 anos.
25.

As circunstancias em que atuei foi quando tive a oportunidade para prestar 0 concurso para ingressar no
Instituto.

A oferta de lingua inglesa é uma exigéncia legal, a qual deve ser cumprida.

Como eu comentei anteriormente, as aulas tinham que ser contextualizadas. Sempre procurei comecar o
assunto gramatical a partir de um texto, estudo de vocabulério, a aplicacdo gramatical e, em seguida,
atividades de verificacdo de aprendizagem.

Sim. Hoje o Instituto conta com um centro de linguas que oferece oportunidades aos alunos.

N&o como pré-requisito, mas tratada com a mesma seriedade das, das,..., das,..., demais disciplinas. Digo isso
por ter encontrado barreiras que tal disciplina ndo serviria para nada em sua vida, segundo os alunos.

Quando comecou a ter outros professores que fizeram concurso somente para a lingua inglesa, eu
praticamente fui temporariamente afastada desta disciplina.

Antes da universidade, eu fazia cursos complementares e durante a graduacdo, o aprofundamento foi
maior.

Logo apds a graduagdo, fui trabalhar com o Ensino Médio e na escola agrotécnica. Ndo s6 como
professora de lingua inglesa, mas também como professora de lingua portuguesa, redacdo e literatura.
Posteriormente, o Ensino superior, tanto a graduagdo quanto a pés-graduacao.

Antes da universidade, eu j& fazia cursos mais complementares e, durante a graduacdo, para o
aprofundamento ser mais e ter...um diploma que pudesse me levar a....uma aprendizagem melhor.

Como ja coloquei, eu fiz curso de inglés por 7 anos e o que me levou a procurar esse tipo de curso foi devido
a falta de conversacdo tanto nos cursos do primeiro, segundo grau e também a prépria graduacéo.

A relacdo hoje é um tanto distante ja que parei de praticar e exercer a profissdo. Porém continuo
apaixonada por ela. Perdi o contato total, mas continuo apaixonada.

Ja fui professora de outras disciplinas, de lingua portuguesa, Lingua inglesa e suas literaturas e o
concurso era para....as duas areas. Entdo, além do portugués, eu tinha que dar aula de Inglés também.
Eu gostava das duas, mas portugués costumava ter maior respeito por parte dos alunos.

Houve uma certa disciplina..gramética... logo no inicio de carreira. J& que segundo a prépria escola, o
préprio curriculo, a Educacgdo artistica era competéncia do professor de lingua portuguesa.

Nenhum. Hoje em qualquer curso, vejo que a lingua inglesa se faz necessaria ja que se vocé quer dar
continuidade aos estudos, vocé tem que saber uma lingua estrangeira e, em especial, a inglesa.

O ensino, no comego, como colocado, era contextualizado ja que o departamento pedagdgico exigia
isso, né? Uma forma de exigéncia. Como ndo havia livros especificos, o material era preparado por nés
professores e hoje a lingua inglesa, dependendo do curso, € direcionada para conhecimento geral e ndo
especifico, mas normalmente, se deve dar énfase e para que o aluno possa despertar maior interesse que
ele seja direcionado ao curso que ele faz.

Sim. Quando comegou 0 curso superior em tecnologia de alimentos para se preparar a ementa da
disciplina.
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Sim, quando houve a remodelagdo dos cursos técnicos e esses seriam sub-divididos por areas.

Trabalhar uma disciplina que o aluno visa como de muita importancia para o futuro e a possibilidade de
se fazer estagio em outro pais.

Cumprir a legislacéo.

Na época em que lecionei, havia apenas um outro professor de lingua inglesa efetivo e no inicio, ndo
havia ninguém. Somente eu como professora. Hoje que a equipe aumentou, alguns professores fizeram
concursos especificos para a lingua inglesa.

Uma profissdo que as vezes ndao encontra reconhecimento por parte dos dirigentes, porém, quando um
aluno me d& um retorno positivo, que vocé teve importancia na sua vida estudantil, na sua vida
académica, isso é gratificante. E uma recompensa que a gente espera. Essa é a maior recompensa. Ela
vem do aluno e ndo dos dirigentes. Seria MUITO bom também, mas...

Com o descaso em varias escolas.
Néo.

Como mencionada, a lingua inglesa ndo tem uma devida importancia inclusive para o aluno, né?
Anteriormente, entdo, maior ainda, porque o curso técnico era mais valorizado. Hoje o aluno quer maior
a questdo do aprendizado para poder continuar os estudos e eu sempre me posicionei contrario a
posicdo de ndo me importar com nada, mas sempre tentei fazer com que ele enxergasse a importancia
em TUDO que vocé estuda e aprende. Tem um valor, tem um significado.

O gosto por linguas. I1sso sempre me fez ser apaixonada.

Eu acho que o despertar através da musica é algo que aproxima MAIS da realidade dos alunos. Eles
gostavam muito, quando vocé iniciava, quando vocé tinha essa didatica com as musicas.

Através do interesse e da propria avaliagdo, entdo isso a gente percebe com nitidez, quando o aluno
aprende, né? Ele desperta. Ele tem um outro olhar. E uma outra vis&o.

A experiéncia gue tive de aprendizagem é....ndo havia com quem praticar, entdo o ensino era basicamente
intermediério, uma vez que tinha alunos que nunca tinham visto o inglés, né? No primeiro grau e ai ficava
mais dificil e havia outros que ja estavam e outros que....entdo tinha ser mais intermediario. Nao muito
embaixo porque tinha aqueles que ja sabiam e ai ficaria muito decepcionante para estes.

Um.... como incentivador sim. Eles despertaram principalmente o gosto pela literatura norte-americana,
a literatura inglesa...era uma coisa assim que me fascinava.

Uma professora eu nao diria excelente, eu diria intermediaria, porém, né? Ldégico, neste intermediario,
tentando atingir o maximo possivel, né? Para a aprendizagem do aluno, mesmo que ele tivesse
dificuldades, mas que a gente tem que suprir, tem que analisar, tem que ter o olhar pra esse aluno. E a
gente fica nessa.

O contexto em que trabalhei foi com alguns colegas. Poucos se posicionavam contrario. N&o tinha essa
tendéncia de fazer algo contextualizado. Algo que a gente chama hoje de interdisciplinaridade. Entéo,
vocé ndo tem com quem. VVocé tem que trabalhar com a gramatica mesmo, né? O que ja é bom... Agora
guando vocé se posiciona contrario, algumas circunstancias ndo se tornam bem claras.

O ensino-aprendizagem fica a dever, ja que ndo ha um processo propicio além do desinteresse do
alunos. Ai vocé realmente tem problemas.

Como ja falei, sempre tive afinidade por gostar de estudar inglés, né? Outras também, mas mais
afinidade, uma hora inteira de atividade, coisa que sempre gostei. Por isso, me tornei uma professora de
lingua inglesa.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado(a) para participar, como voluntério(a), em uma pesquisa.
Apos ser esclarecido(a) sobre as informacGes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo,
assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a outra é da
pesquisadora responsavel. Em caso de recusa, vocé ndo sera penalizado(a) de forma alguma. Em
caso de davida, vocé pode procurar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de
Goiés pelos telefones 3521-1075 ou 3521-1076.

INFORMAGOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do projeto de pesquisa: Discursos Constitutivos e Constituintes dos Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia

Pesquisador responsavel: Edilson Pimenta Ferreira

Telefone/ e-mail para contato: (62) 8284-3700; (34) 9694-9850 e 9194-9850/
edilsonferreira@iftm.edu.br

Justificativa: A pesquisa se justifica pelo potencial de formacao técnica e propedéutica que possui
os Institutos Federais e por acreditar que para essa formacdo a lingua inglesa torna-se
ferramenta indispensavel para os estudantes.

Objetivo: O principal intento deste estudo é investigar as discursividades que tém sido
produzidas em sala de aula, quando comparadas aos documentos oficiais norteadores do
funcionamento dos Institutos Federais.

Beneficios decorrentes da participacdo na pesquisa: Os possiveis beneficios aos/as
produtores(as)/autores(as) dos documentos a serem analisados neste estudo serdo: elucidar a
relevancia do trabalho desenvolvido com a lingua inglesa nas escolas técnicas federais (IFs);
conscientizar-se do papel de professor(a) de lingua inglesa na carreira basica, técnica e tecnoldgica
federal; explicitar suas contribui¢cfes na construcdo do trabalho desenvolvido na area de ensino-
aprendizagem de linguas no ambito dos Institutos Federais, dentre outros. Cabe ressaltar que néo
haverd4 nenhum 6nus ou ganho financeiro por participar da pesquisa, tampouco despesas decorrentes
da participagéo.

Riscos possiveis: O possivel risco aos/as produtores(as)/autores(as) dos documentos a serem
analisados neste estudo seria ter alguma(s) de suas praticas discursivas e/ou educativas analisadas que,
de algum modo, ndo fosse do seu agrado, ou seja, que ndo estariam de acordo. No entanto, esse risco
sera minimizado por dois fatores: eles/elas terdo suas identidades omitidas (caso desejem) e a analise
de dados Ihes sera encaminhada para avaliagdo/conferéncia antes da defesa da tese. Com vistas, ainda,
a erradicar este risco, salientamos que apresentaremos, antes da defesa de tese de doutorado, aos
respondentes as andlises das praticas discursivas que realizamos a partir dos depoimentos dos
participantes. Com essa acao, visamos permitir que toda e qualquer analise que ndo seja
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condizente com o que intentou dizer cada participante ou que, simplesmente, o desagrade seja
desprezada antes da apresentacdo, depdsito de tese ou defesa, ou seja, antes de ser levada a
publico, a fim de preservar os anseios do respondente

Cabe, por fim, ressaltar o direito do/a participante de pleitear indenizacdo em caso de danos
decorrentes de sua participacdo na pesquisa.

Procedimento para gravacao/participacao:

a) Fale livremente sobre os temas abordados nas perguntas.

b) Tente responder a todas as perguntas. A sua identificacdo ndo é necessaria.

c) Mesmo que algumas perguntas parecam semelhantes, por favor, tente responder a todas.

d) As perguntas ndo precisam ser respondidas todas em um Unico dia e nem na sequéncia apresentada
no roteiro. Vocé pode responder a algumas em um dia, a outras em outro dia e assim por diante.
Diga apenas 0 numero da questdo antes de respondé-la/grava-las.

e) Em alguns momentos, vocé vai sentir, na sua fala, a ocorréncia de repeti¢bes e, até mesmo, de
contradi¢bes. Elas sdo esperadas, ndo se preocupe! O importante € que vocé ndo reedite as
respostas ja elaboradas e responda as outras sem se importar com as ja dadas. Estou interessado
ndo no contetido informacional de suas respostas, mas sim, nos modos de dizer.

Procedimentos: Este estudo se propde a analisar os documentos fundadores das escolas técnicas
federais (desde sua concepgdo em 1909) e também os documentos reguladores das politicas
implementadas nestas instituicbes (PCNs, Decretos Federais, dentre outros). A analise desses
documentos sera feita em contraposicdo com o0s depoimentos que serdo coletados entre
06/01/2015 e 06/02/2015 com 2 professores(as) em servi¢cos nos agora Institutos Federais e 1
professor(a) aposentado(a) dessa mesma instituicdo. A proposta do presente estudo é lancar um
olhar sobre o trabalho desenvolvido no dmbito dessa instituicdo e analisar qudo consonante ou
dissonante ele é em relacdo as diretrizes governamentais que nortearam e norteiam o ensino de
lingua inglesa nessas institui¢des. Para tanto, proponho-me a analisar o conteddo do material
produzido pelos/as participantes (depoimentos), elucidando o que suas praticas discursivas
revelam sobre essa experiéncia formativa. Os materiais produzidos e que se tornardo o0s
documentos a serem analisados neste estudo sdo: questionario respondido pelos/as professores/as
e os decretos e leis federais que embasam o trajeto histérico de criacdo das escolas técnicas
federais (de 1909 a 2008). Ressalte-se que, mesmo ap6s a conclusdo deste estudo, esses
documentos continuardo guardados sob os cuidados do pesquisador, que se compromete em
manté-los em sigilo.

Produtos do estudo: Os documentos analisados na pesquisa serdo utilizados na escritura da tese de
doutorado do pesquisador, a ser defendida até novembro de 2016, e de artigos a serem publicados em
revistas/livros da area de linguistica aplicada, podendo, ainda, ser apresentados em eventos dessa
mesma area. Todos os dados coletados serdo guardados sob a inteira responsabilidade do
pesquisador por 24 (vinte e quatro) meses ap6s a coleta. Ao término deste periodo, todos os
dados serdo destruidos, encerrando todo e qualquer vestigio documental original da pesquisa.

Prerrogativas do(a) participante: Ressaltamos que ainda que 0 corpus desta pesquisa seja
composto de um conjunto de respostas gravadas pelos sujeitos de pesquisa, em resposta as
perguntas que lhe foram entregues em um roteiro, é facultado ao participante optar, sem
nenhum tipo de constrangimento, represalia ou problema de qualquer natureza, por nao
responder quantas perguntas do conjunto de perguntas desejar, se, na opinido dele, ela(s) Ihe
causar(em) constrangimento de qualquer natureza. Outra prerrogativa ja assegurada ao
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participante ¢ que mesmo assinando este termo, é assegurada a ele a liberdade de retirar seu
consentimento em qualquer fase da pesquisa sem penalidade alguma e sem prejuizo ao seu cuidado.

Sigilo: Para assegurar o sigilo sobre a identidade dos(as) participantes envolvidos(as), serdo utilizados
pseuddnimos, se assim desejarem.

Nome e Assinatura da pesquisadora

0 Opto pela utilizacdo de pseudénimos, a fim de preservar minha identidade sob sigilo.

0 Autorizo a utilizagdo de meu nome verdadeiro, pois entendo que ndo ha problemas ou
constrangimentos que poderdo decorrer desta utilizacdo.

CONSENTIMENTO DA PARTICIPAGCAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, ,
CPF , abaixo assinado, concordo em participar da pesquisa Discursos
Constitutivos e Constituintes dos Institutos Federais de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia, como
sujeito. Fui devidamente informado(a) e esclarecido(a) pelo pesquisador Edilson Pimenta
Ferreira sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e
beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido(a) que posso retirar meu
consentimento a qualguer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Local e data

Nome e Assinatura do sujeito
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O ROTEIRO AREDA

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a), em uma pesquisa.
Apos ser esclarecido(a) sobre as informac@es a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo,
assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a outra é da
pesquisadora responsavel. Em caso de recusa, vocé ndo sera penalizado(a) de forma alguma. Em
caso de duvida, vocé pode procurar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de
Goias pelos telefones 3521-1075 ou 3521-1076.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do projeto de pesquisa: Discursos Constitutivos e Constituintes dos Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia

Pesquisador responsavel: Edilson Pimenta Ferreira

Telefone/ e-mail para contato: (62) 8284-3700; (34) 9694-9850 e 9194-9850/
edilsonferreira@iftm.edu.br

As perguntas abaixo fazem parte de uma pesquisa em que investigo as discursividades
construidas sobre a criacdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia e o
local atribuido a lingua inglesa no curriculo dessas InstituicGes Federais. Ao concordar em
respondé-las, vocé estara tanto colaborando com meu projeto de pesquisa quanto contribuindo
para os estudos na area de ensino e aprendizagem de lingua inglesa. Procure gravar seus
depoimentos quando estiver bem a vontade e, de preferéncia, sozinho(a).

Algumas informacGes importantes:

a) A sua identificacdo ndo é necessaria.

b) Mesmo que algumas perguntas parecam semelhantes, por favor, tente responder a todas.

c) Fale livremente sobre os temas abordados nas perguntas.

d) As perguntas ndo precisam ser respondidas todas em um unico dia e nem na sequéncia
apresentada no roteiro. Vocé pode responder a algumas em um dia, a outras em outro dia e
assim por diante. Diga apenas o nimero da questdo antes de respondé-la.

e) Em alguns momentos, vocé vai sentir, na sua fala, a ocorréncia de repeticdes e, até
mesmo, de contradi¢des. Elas sdo esperadas, ndo se preocupe! O importante é que vocé
ndo reedite as respostas ja elaboradas e responda as outras sem se importar com as ja
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dadas. Estou interessada ndo no conteudo informacional de suas respostas, mas sim, nos
modos de dizer.

Muito obrigado por sua colaboracgéo!

Edilson Pimenta Ferreira

10.
11.
12.
13.

14.
15.

16.

17.

18.

Diga a sua idade e em que contexto vocé trabalha ou trabalhou como professor(a) de inglés
no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro.

H& quantos anos vocé atua ou por guantos vocé atuou como professor(a) de inglés nesta
instituicao?

Qual era a sua idade quando ingressou no Instituto Federal?

Em que circunstancias se deu a sua tomada de decisdo por uma carreira em uma
instituicdo federal de ensino basico, técnico e tecnoldgico, como o Instituto Federal?
Como vocé avalia o fato do IFTM oferecer aulas de lingua inglesa em suas grades
curriculares?

Como € ou era sua aula de lingua inglesa? Descreva uma aula sua de forma sucinta.

Além do ensino de leitura, vocé acredita que seria importante que o Instituto Federal
oferecesse algum outro curso de lingua inglesa? Isso ja ocorreu? Comente-o0s, caso eles
tenham existido.

Vocé considera que a disciplina de lingua inglesa deveria ser pré-requisito para alguma
outra disciplina? Justifique sua resposta.

Houve momentos nos quais vocé pensou em desistir da opcdo pela sua carreira de
professor de lingua inglesa nesta instituicdo? Comente-o0s, caso eles tenham existido. O
que o levou a reconsiderar essa atitude, caso ela tenha existido?

Como vocé percebe sua aprendizagem de lingua inglesa antes da universidade e durante
Seu curso universitario?

Fale brevemente sobre seu percurso académico logo ap6s a graduacéo.

Como vocé percebe sua aprendizagem sobre a lingua inglesa na universidade?

Vocé fez curso particular de inglés? Se sim, quantos anos duraram o curso? O que te levou
a procurar esse tipo de curso?

Como vocé definiria sua relagdo com a lingua inglesa?

Houve momentos em que vocé foi solicitado (a) a ministrar aulas de outras disciplinas, ou
seja, VOCé ja se deparou com momentos em que ao invés de inglés, algum superior hierarquico
solicitou que vocé ministrasse outras disciplinas? Comente-0s, caso eles tenham existido.
Como voceé se sentiu nesses momentos, caso eles tenham existido?

Houve algum momento em que a lingua inglesa deixou de fazer parte da grade curricular
de algum curso? Comente-0s, caso eles tenham existido.

Em que tipos de cursos do IFTM vocé julga mais necessaria e em menos necessaria a
oferta da disciplina de lingua inglesa?

O que vocé sabe sobre o ensino de lingua inglesa no IFTM e nas escolas que o
antecederam CEFET (se este for o caso) e escola agricola?



19.

20.

21.

22.

23.

24.
25.
26.

27.

28.
29.
30.
31.

32.
33.
34.

35.
36.
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Houve momentos em que vocé e a equipe de lingua inglesa a que pertence/pertencia
foram chamados a opinar sobre a disciplina de lingua inglesa nos diversos curriculos do
IFTM? Comente-os, caso eles tenham existido.

Houve momentos em que vocé e/ou os outros professores de lingua inglesa participaram
de projetos inter/transdisciplinares com professores de outras
areas/disciplinas/departamentos?

O que vocé possui/possuia como objetivo profissional e pessoal ao ministrar aulas de
inglés no IFTM?

Quais eram/sdo, a seu ver, alguns dos objetivos que a instituicdo possui/possuia com a
lingua inglesa nos curriculos?

Discorra sobre a quantidade de professores efetivos e contratados que fazem/fizeram parte
de sua equipe.

Fale sobre a sua profissdo desde que comecou a atuar até os dias de hoje.

Em sua opinido, como se configura o ensino de lingua inglesa nas escolas publicas?

A seu ver, existe alguma relacdo entre as aulas de lingua inglesa nos IFs e as aulas
ministradas nas demais escolas publicas?

Em sua opinido, que imagem de lingua inglesa e de professor vocé proporciona aos seus
alunos?

O que te motivou a ser professor(a) de inglés?

Os seus alunos gostam de estudar a lingua inglesa? Justifique sua resposta.

Como vocé percebe/percebia a aprendizagem de seus alunos?

Como vocé relacionaria a sua experiéncia de aprendizagem da lingua inglesa antes e
depois de sua inser¢do em uma Instituicao federal como docente?

Como vocé descreveria os professores de lingua inglesa gque teve ao longo de sua vida?
Como vocé se descreveria como professor(a) de lingua inglesa?

Fale sobre o(s) contexto(s) onde vocé trabalha. N&o é necessario identifica-los. Fale sobre
0 que mais gosta e 0 que menos gosta neste(s) contexto(s).

Como vocé definiria o processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa?

Para finalizar, fale por que se tornou professor(a) de inglés.



