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RESUMO
UECHI, Suzi Aparecida (2006). Inglés: disciplina-problema nos niveis fundamental e
médio? Dissertacdo de Mestrado, USP. Sao Paulo.

O presente trabalho tem como objetivo investigar cinco contextos de ensino de lingua
inglesa nos niveis fundamental e médio de escolas publicas e particulares. Trata-se de uma
pesquisa qualitativa de carater etnografico que se realizou a partir de entrevistas com
coordenadores, professores e monitores das escolas participantes deste estudo; de gravagoes de
aulas feitas em audio onde atuei como pesquisadora-observadora; de notas de campo e
material coletado durante a pesquisa (trabalhos de alunos, material didatico utilizado pelos

professores, folhetos informativos sobre as escolas).

O estudo destes contextos revelou que lingua inglesa é interpretada como disciplina-
problema e, portanto, tende a receber um tratamento diferenciado por parte das escolas que
procuram ministrar tal disciplina a partir do estabelecimento de formas alternativas de ensino:
a parceria entre um colégio particular de ensino fundamental e médio e uma escola de linguas,
a criacdo de um Centro de Linguas préprio dentro de um colégio, a terceirizacdo do ensino de
inglés em um colégio de ensino fundamental e médio, a utilizacdo de uma Disciplina-Projeto
de inglés para o ensino médio em uma escola da rede publica e Aulas de Revisao para alunos
do terceiro ano do ensino médio de escolas publicas visando o aprendizado de leitura. A partir
do diagnostico de inglés como disciplina-problema, houve a percepg¢do de que hd um embate
entre o tradicional e 0 novo no ensino de inglés. Tal conflito reside no fato de que as escolas
buscam inovacOes pedagdgicas que as situem como mais adequadas e eficientes as propostas
educacionais contemporaneas, porém, ao mesmo tempo, parecem sofrer abalos na
sustentabilidade de seus préprios projetos devido as inevitaveis influéncias presentes nas
sociedades pds-modernas: por exemplo, a atribuicdo de se “dominar” o idioma estrangeiro
inglés como exigéncia para se tornar parte do mundo globalizado e de se conseguir um bom

emprego no futuro.

Os dados deste estudo igualmente assinalaram a questdo da mercantilizagéo do ensino
de inglés decorrente das demandas globais e em um grupo de comunidades educacionais locais
onde, nos bastidores, inglés é percebido como disciplina-problema.

Palavras-chaves: Ensino de inglés (Ensino Fundamental e Médio); Alternativas para o

ensino de linguas estrangeiras; Pesquisa de carater etnografico; Inovacdes educacionais;
Mercantilizacdo do ensino de inglés.



ABSTRACT

UECHI, Suzi Aparecida (2006). English: *“subject of problems” in elementary and high
school? Master Degree Thesis. USP. S&o Paulo.

The purpose of this study is to investigate five contexts of English language teaching
and learning within the scope of elementary and high school levels of public and private
institutions. This is a qualitative research with ethnographic characteristics which was
conducted through interviews with coordinators, teachers, and monitors from schools; audio-
recordings of classes where | acted as an observer-researcher; classroom notes; and material
gathered during the research (students’ homework assignments, didactic material used by
teachers, leaflets concerning those schools).

The study of these contexts has revealed that the English language is interpreted as a
synonym of a “subject of problems”, and therefore it may be handled in a different manner
by schools which try to teach it by establishing alternative ways: the partnership between a
private elementary and high school and a language school; a private school which created its
own language center; an outsourcing of English language teaching adopted by a private
elementary and high school; a special subject where students are supposed to learn English
through projects in a public high school; and English revision classes for third-year
secondary students of public schools which focus on teaching reading. According to the
diagnosis of English as a “subject of problems” there is a “clash” between the traditional and
the new in English teaching and learning. Such conflict is aroused from the searching for new
pedagogic innovations used by schools in order to become more efficient and adequate for
contemporary educational propositions. However, at the same time, these alternatives chosen
by schools cannot sustain their own projects owing to the inevitable influences in post-modern
societies: for instance, to “master” English as a foreign language as a requirement for taking

part in a globalized world, as well as for getting a good job in the future.

The data of this study have equally stressed the question of English as a “market
product” in view of global demands in local educational communities, the background of

which includes the interpretation of English as a “subject of problems”.

Key words: English teaching and learning (Elementary and High School); Alternatives for
foreign language teaching; Ethnographic research; Educational innovations; English as a
market product.
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Inglés: Disciplina-Problema no Ensino Fundamental e Médio?

CAPITULO 1
IDENTIFICACAO DO CAMPO DE PESQUISA

1. Introducgéao

Atuando como professora em Escolas de Linguas questionei-me inimeras vezes sobre
0 que ocorria nas salas de aula — arena complexa onde alunos com identidades, expectativas e
objetivos tdo diversos se reuniam para o aprendizado de um novo cédigo linguistico. Com o
passar do tempo, entre os comentarios dos alunos (criancas, adolescentes e adultos),
provenientes tanto de escolas publicas quanto privadas, percebi reclamacdes em comum com
relagdo as suas aulas de inglés do ensino fundamental e médio que apontavam para a questao:
“naquelas escolas ndo se aprende inglés”. Minhas primeiras idéias para realizar este estudo
originaram-se nessas reclamacdes sobre o ensino formal:1| de inglés. A partir dai, encontrei
escolas de ensino fundamental e médio que ofereciam propostas diferenciadas para o ensino
de inglés e pareceu-me que este tipo de trabalho visava uma “fuga” do quadro de ineficiéncia
atribuido as escolas. Assim, preocupei-me em identificar tais propostas e focaliza-las neste
estudo.

Inicialmente, através da internet, verifiquei que havia quatro escolas que pareciam se
enquadrar em minha proposta: elas trabalhavam com projetos de inglés. Em novembro de
2002, contactei as quatro escolas (Anexo 1) e no final desse mesmo més recebi um e-mail
(Anexo 2) de uma delas, solicitando que eu entrasse em contato direto com uma das
professoras de inglés da disciplina, procedimento que prontamente adotei — sem sucesso,
porém — devido ao encerramento do ano letivo. Minha previsdo inicial disposta no
cronograma — de comecar a coletar dados a partir de marco de 2003 — fracassou quando,
quase decorrido o primeiro trimestre, as outras duas escolas responderam negativamente ao
meu pedido: uma alegou que a atribulada agenda de alunos e professores ndo oferecia
condi¢Oes de atender interessados em seu trabalho no horério das aulas (Anexo 3); a outra me
respondeu dizendo que o colégio era muito solicitado, todos 0s anos, por estudantes de varios

! Refiro-me as escolas de ensino fundamental e médio.



CUrsos e areas para seus estagios obrigatorios (muito embora eu tivesse explicado que se
tratava de uma pesquisa de mestrado) e tais oportunidades ficavam reservadas a seus ex-
alunos, obedecendo a orientacdo da Diretoria Pedagogica (Anexo 4); a outra escola nédo
respondeu aos meus contatos. Insisti, entdo, no contato com aquela Unica escola que poderia
vir a colaborar e que de fato se constituiu como meu primeiro I6cus de pesquisa. Assim, em
2003, passei a observar aulas de inglés de uma disciplina (denominada Disciplina-Projeto)

criada por essa escola.

Percebi, observando as aulas da Disciplina-Projeto de Inglés, uma aspiracdo a “aulas
diferenciadas”, mas, por outro lado, sua existéncia, igualmente, se constituia numa
dissonancia: tratava-se de uma diferenciacdo na composicédo da propria estrutura escolar, visto
que outras escolas ndo a possuia. A partir desta observacdo, concentrei-me em focalizar o
ensino formal de inglés desenvolvido com Escolas de Linguas, por entender que tais escolas
também representavam uma modificacdo da estrutura escolar. Descobri, aqui, trés
modalidades: uma Escola que criou seu préprio Centro de Linguas, outra que terceirizou seu
ensino de linguas, e um Colégio que estabeleceu parceria com uma Escola de Linguas,
permitindo sua instalacdo dentro da prdprio Colégio. Desta forma, cheguei a mais trés
escolas que se tornaram parte deste estudo.

No ano de 2004, também identifiquei, num Programa de Revisdo de Aulas destinado
a alunos do terceiro ano do ensino médio de escolas publicas, uma dissonancia estrutural e de
ensino de lingua estrangeira, estendendo assim minha pesquisa as aulas de inglés desse

contexto.

2. Objetivos e Perguntas referentes a pesquisa

N&o sdo poucas as propostas que vém surgindo ao longo dos anos e que,
supostamente, parecem reorientar o ensino de lingua estrangeira nas escolas a fim de suprir
possiveis falhas ou faltas acerca do conhecimento da lingua. Entretanto, verifiquei que apesar
dessas propostas estarem presentes no ensino formal, poucos sdo os estudos que contemplam a
existéncia deste tipo de reorientacGes na estrutura de ensino de lingua estrangeira. Por essa
razdo, busquei neste trabalho centrar-me no reconhecimento de cinco propostas educacionais
que se caracterizam como representantes de mudangas estruturais do ensino de inglés da

escola formal. Procurei compreender a natureza e o papel dessas implementacdes que operam



junto as instituicdes de ensino e levantar que possiveis implicacdes elas trazem para o
panorama educacional e de ensino de lingua estrangeira, uma vez que entendo que a
compreensdo de tais fatores favorece um posicionamento mais critico dos profissionais de

ensino de lingua e educagdo diante dessas iniciativas.

Nesta pesquisa focalizo duas experiéncias com o ensino médio da rede publica e trés

instituicbes de ensino fundamental e médio da rede particular:

» uma escola que incluiu em seu curriculo disciplinas-projeto, dentre elas a Disciplina-

Projeto de Inglés;

» um Programa de Aulas de Revisdo, destinado a alunos do terceiro ano do ensino médio da

rede publica, onde concentro-me no Programa com Aulas de Revisao de Inglés;

» uma parceria entre um Colégio e uma Escola de Linguas (localizada dentro do proprio

Colégio e exclusiva de seus alunos);
» uma escola que desenvolveu seu proprio Centro de Linguas para o ensino de inglés;

» uma escola onde o ensino de linguas é terceirizado, onde meu foco sera inglés (pois existe

também o curso de espanhol).

Visando identificar e compreender as razdes das mudancas estruturais do ensino de
inglés junto as instituices escolares desta pesquisa, e que resultaram na Disciplina-Projeto,
nas Aulas de Revisdo, na parceria com uma Escola de Linguas, na criagdo de um Centro de
Linguas préprio e na terceirizagdo do ensino de linguas, busquei respostas para as seguintes
perguntas que nortearam o presente estudo:

1. Quais séo e como essas implementacdes se situam junto as instituicbes escolares?
2. Por que surgiram?
3. Que papel essas iniciativas representam no universo do ensino formal de lingua inglesa?

4. Como se situam/como podemos entender tais mudancas estruturais no ensino de lingua

inglesa dentro do contexto educacional?

o

Para que/quem se destinam tais implementacdes?



6. Como os participantes interpretam o ensino/aprendizagem e o conhecimento de inglés

nessas propostas?

7. Quais parecem ser os valores culturais e educacionais evidenciados nessas mudancas

estruturais?
8. A quem interessam tais propostas no ensino de inglés?

9. As implementacdes consideradas novas/inovadoras cumprem suas propostas de ensino e

educacédo?

Esclareco que as questdes acima guiaram meu trabalho e que procurei respondé-las ao
longo do desenvolvimento desta dissertagcdo. Esclareco também que este estudo ndo tem por
objetivo final apresentar ““modelos ideais™ para o ensino de lingua estrangeira nas escolas de

ensino fundamental e médio.

Por fim, gostaria de chamar a atencdo para o titulo deste trabalho (Inglés: disciplina-
problema no ensino fundamental e médio?) e deixar claro que o uso do termo “disciplina-
problema” ndo é uma alusdo ao termo “crianca-problema” (o “diferente”), e que leva a

H. Minha escolha se

pressupor a existéncia de uma categoria oposta, a de “criangas normais’
deve unicamente ao fato de “disciplina-problema” ter me parecido apropriado para
expressar relevantes dissonancias levantadas neste estudo e, portanto, ndo comporta a

discussdo de que as demais disciplinas seriam “normais” ou ndo representariam problemas.

3. Metodologia e procedimentos: pesquisa qualitativa / etnografica

Este estudo é resultado de uma pesquisa qualitativa de cunho etnogréafico, que visa
investigar cinco experiéncias com o ensino de inglés a partir da interpretacdo de dados obtidos
segundo minha apreensdo acerca do julgamento que os participantes (coordenadores/gerentes
educacionais, professores/monitores e alunos) dessas experiéncias revelaram em entrevistas
gravadas em audio. Tais entrevistas foram transcritas e juntaram-se as gravac0es e registros

escritos de observacdo de aulas, as anotacdes sobre conversas informais e registro de minhas

2 Na Psicologia, “a idéia da diferenca (...) ocupa lugar privilegiado (...) pelo préprio delineamento de seu objeto
(...) a elaboragdo ou utilizacdo de qualquer construto referente a fendmenos psicoldgicos implica a constatagdo de
diferengas” (Marta Kohl de OLIVEIRA, Sobre diferencas individuais e diferencas culturais: o lugar da
abordagem historico-cultural, p.45).



impressGes e comentarios, as informacgdes provenientes de questionarios respondidos pelos
alunos, a outros documentos e informacdes coletadas (cdpia de trabalhos realizados pelos
alunos, folhetos/booklets informativos sobre as escolas e o trabalho desenvolvido por elas), a
fim de reconstruir sentidos linguisticos, culturais e educacionais presentes nesses contextos.
Acrescentaram-se a esses instrumentos de pesquisa, informag6es obtidas através de sites (caso
das escolas que os possuem), que se fizeram necessarios em alguns momentos por ocasido da

analise de dados.

3.1. Sobre a abordagem qualitativa

Neste estudo fiz uso de dois instrumentos basicos na coleta de dados caracteristicos das
pesquisas educacionais qualitativas: a entrevista e a observacao, conforme afirmam Lldke e
André:

Tanto quanto a entrevista, a observa¢do ocupa um lugar privilegiado nas
novas abordagens de pesquisa educacional. Usada como o principal método
de investigacdo ou associada a outras técnicas de coleta, a observagdo
possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com o fenémeno
pesquisado... (LUdke e André, 1986:26).

As mesmas autoras explicam que nas entrevistas estabelece-se uma relacdo de
interagdo entre quem pergunta e quem responde e afirmam que uma vez instituida uma
atmosfera de estimulo e aceitacdo mutua torna-se possivel obter as informacgdes necessarias
(Ludke e André, 1986:33-34).

Além das entrevistas, em meu processo de pesquisa, fiz uso da observacao,
inicialmente, da Disciplina-Projeto de Inglés numa escola publica de ensino médio. Nessa
instituicdo, o ensino de inglés contava com uma disciplina extra, cujos propésitos pareciam
atender as recomendacdes das OEC/PCNEM para se ensinar inglés atraves de projetos e
situacdes-desafio (Moraes, 2002:121). Na ocasido, minha atencdo voltava-se a questdo da
realizagcdo dos projetos, mas ao longo do tempo outros questionamentos emergiram e entéo
constituiram-se como norteadores em meu percurso investigativo. Percebi que a congruéncia

do meu trabalho investigativo ndo se encontrava somente na “presenca” (nas observacdes das



aulas de inglés da Disciplina-Projeto que eu vinha realizando), mas na *“auséncia”, ou seja,
fora dos limites daquela sala de aula: o que afinal caracterizava o surgimento daquela
disciplina no contexto educacional de ensino de lingua inglesa? Haveria outras escolas de
ensino fundamental e médio que também apresentassem mudancas em sua estrutura de ensino
de inglés? Somente ap0Os reavaliar meu percurso investigativo e reconhecer a existéncia de
outros contextos educacionais que igualmente partilhavam alteragdes em sua estrutura escolar
com relacé@o ao ensino de inglés (ndo necessariamente uma Disciplina-Projeto), é que procedi
a uma abertura no processo de coleta de dados a fim de obter subsidios suficientes para
discernir a questdo principal que meu estudo viria a focalizar, ou seja: inglés representando

uma disciplina-problema no ensino fundamental e médio.

Experienciar tais mudancas durante o processo investigativo é, segundo Lidke e

André, caracteristica das pesquisas qualitativas, como ilustram as autoras:

A tarefa de analise implica, num primeiro momento, a organizacao de todo o
material, dividindo-o em partes, relacionando essas partes e procurando
identificar nele tendéncias e padrfes relevantes. Num segundo momento
essas tendéncias e padrOes sdo reavaliados, buscando-se relagdes e
inferéncias num nivel de abstracdo mais elevado (...) Desde o inicio do
estudo, no entanto, nds fazemos uso de procedimentos analiticos quando
procuramos verificar a pertinéncia das questdes selecionadas frente as
caracteristicas especificas da situacdo estudada. Tomamos entdo vérias
decisGes sobre areas que necessitam de maior exploragdo, aspectos que
devem ser enfatizados, outros que podem ser eliminados e novas direcdes a
serem tomadas (Ludke e André, 1986:45).

3.2. Teorizagédo sobre etnografia e intertextualidade

Neste ponto, apresento uma teorizacdo sobre etnografia e intertextualidade a fim de

justificar minha escolha pela pesquisa qualitativa de cunho etnografico adotada neste trabalho.

Esclareco que ndo pertengo a nenhuma das comunidades estudadas e neste trabalho
meu papel é o de pesquisadora-observadora a quem cabe a tarefa de observar e explorar as



cinco coletividades integrantes desta pesquisa. Minha multiplicidade do olhar coincide com os

dizeres de Erickson sobre as atitudes do pesquisador-observador:

...when describing institutions of his or her own society, the ethnographer
must adopt the critical stance of the philosopher, continually questioning
the grounds of the conventional, examining the obvious, that is so taken-
for-granted by cultural insiders that it becomes invisible to them. Often it is
the taken-for-granted aspects of an institution that in the final analysis turn

out to be most significant (Erickson, 1984:62; o grifo é meu).

Em virtude deste trabalho ser marcado pelas condicbes notadamente
subjetivas/objetivas, partes integrantes das categorias da dialética de analise e interpretacdo de
dados, acredito que uma pesquisa qualitativa de cunho etnografico seja adequada a natureza de
tal tipo de investigacdo pois, ao lidar com questdes relacionadas a socializa¢do da linguagem
na busca de dados e informacdes e procedendo a selecdo de “informantes”, estarei orientando
meu trabalho de campo as raizes antropoldgicas da etnografia difundida nos estudos das areas
de Ciéncias Humanas e hoje também utilizada em pesquisas educacionais que objetivam
descrever comunidades diversas (diferentes salas de aula, por exemplo) explorando e
evidenciando suas especificidades culturais s6 encontradas naquele grupo. A esse respeito,
Geertz diz que “em antropologia o que os praticantes fazem é etnografia e explica que mais
importante do que entender o que € a etnografia é saber o que é fazer etnografia” (Geertz,
1973:5):

From one point of view, that of the textbook doing ethnography is
establishing rapport, selecting informants, transcribing texts, taking
genealogies, mapping fields, keeping a diary, and so on. But it is not these
things, techniques and received procedures, that define the enterprise. What
defines it is the kind of intellectual effort it is: an elaborate venture in, to

borrow a notion from Gilbert Ryle, “thick description’ (Geertz, 1973:6).



Interessa-me destacar aqui 0 conceito de thick description, pois, em meu trabalho de
campo percebi a importancia e as dificuldades de se fazer uma thick description, quando no
inicio de minha coleta de dados, na Escola Tecnam, cometi uma falha ao tentar descrever
aquela comunidade, erro que s6 pdde ser percebido e reparado apds eu estar inserida no
contexto da sala de aula da Disciplina-Projeto. Quando me deparei com as primeiras
informagdes contidas no site da escola no que diz respeito a cursar tal disciplina, lembro-me
de que o texto informava que todos os alunos poderiam escolher qual Disciplina-Projeto eles
desejavam cursar, definindo-a no ato da matricula, e fui levada a crer que aqueles que estavam
matriculados na Disciplina-Projeto de Inglés de fato a teriam escolhido por vontade propria e
entdo os descrevi dessa forma: “...na escola Tecnam todos os alunos da Disciplina-Projeto de

Inglés escolheram cursar tal disciplina...” Meses depois, quando conversava com alguns
alunos do grupo, € que vim a descobrir quéo superficial tinha sido minha descricéo inicial. Por
certo, os alunos assim poderiam fazé-lo, desde que se sujeitassem a cursar a disciplina no
horéario a ser oferecido (muitas vezes fora do turno usual de aula) e desde que houvesse vaga
na disciplina pretendida. Havia varios casos de alunos que se juntaram a essa comunidade e
revelaram ndo gostar de inglés e, portanto, ndo ter pretensées de cursar tal Disciplina-Projeto,
mas que devido as circunstancias (transferéncias, incompatibilidade de horérios, repeténcia)

foram forcados a se tornar membros daquele grupo. Nas palavras de um desses alunos: “...eu

ndo escolhi fazer essas aulas de projeto, elas me escolheram... ndo sei nada de inglés”.

Nesse episodio, parece-me que as dificuldades de se fazer uma thick description vieram
também acompanhadas de outros dois agravantes: problemas de interpretacdo e de
apreensdo da realidade. A meu ver, diante do esforco cientifico de pesquisadora-
observadora colocada frente a acdo de descrever e da atitude de interpretar, relatando aquilo
que no meu entender aconteceu, ou esta ocorrendo num determinado contexto, e expressando-
o por meio da linguagem enquanto construo minha propria rede interpretativa, considero
relevante ter recorrido a correntes da filosofia da linguagem a fim de melhor compreender as

incorréncias que versam sobre a “apreensdo da realidade” de meus contextos de estudo.

Na etnografia, fazer registros e avalid-los segundo critérios subjetivos implica na
abertura de possibilidades a criticas. N&o pretendendo evita-las, mas no intuito de me
posicionar frente & questdo da objetividade e da subjetividade nas interpretaces de
pesquisadora, recorri a conceitos de Bakhtin na consideracdo de duas correntes filosoficas da

linguagem, as quais ele denomina subjetivismo idealista e objetivismo abstrato



(Bakhtin/Volochinov, 2004:72). O objetivismo abstrato inclina-se ao Racionalismo e ao
Neoclassicismo e tem em Saussure um dos seus principais representantes. Em Saussure nao
se distingue o que é exterior aos individuos (social, ou seja, a lingua) daquilo que € individual
(fala) e, portanto, o signo € entendido dentro de um sistema linguistico fechado, homogéneo e
objetivo, que pode, em razBes dessas caracteristicas, ser registrado e convencionalizado em

imagens ou pela escrita, por exemplo (Saussure, [198-7]:19-27).

Bakhtin, por sua vez, se opde ao objetivismo abstrato. Ele vé que o signo sé existe em
funcdo de uma ideologia e diz que “tudo que é ideoldgico possui um significado e remete a
algo situado fora de si mesmo” (Bakhtin, 2004:31), contradizendo, portanto, 0s principios

saussurianos:

Um signo ndo existe apenas como parte de uma realidade; ele também
reflete e refrata uma outra. Ele pode distorcer essa realidade, ser-lhe fiel, ou
apreendé-la de um ponto de vista especifico, etc. Todo signo esta sujeito aos
critérios de avaliagdo ideoldgica (isto é: se é verdadeiro, falso, correto,
justificado, bom, etc.). O dominio do ideoldgico coincide com o dominio
dos signos: sdo mutuamente correspondentes. Ali onde 0 signo se encontra,

encontra-se também o ideoldgico (Bakhtin/VVolochinov, 2004:32).

Entendo que essa forma de apreender a realidade e de tentar descrevé-la tambéem me
condiciona como pesquisadora-observadora igualmente constituida por ideologias na tarefa
de interpretar — utilizando as palavras de Rosaldo (1989:39): “making the familiar strange

and the strange familiar™.

Bakhtin entende que o produto do ato da fala é a enunciacdo e que esta nao pode ser
considerada individual porque “a enunciacéo é de natureza social” (2004:109). A dicotomia
significado/significante postulada por Saussure previa objetividade e, como consequiéncia, ndo
levava em consideracdo que 0s sujeitos se comunicam através de um processo de
interpretacdo onde mudltiplos significados para uma mesma palavra/frase, escrita ou falada,

sdo possiveis: tudo depende do contexto em que se inserem. Para Bakhtin,
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O diélogo, no sentido estrito do termo, ndo constitui, é claro, sendo uma das
formas, € verdade que das mais importantes, da interacdo verbal. Mas pode-
se compreender a palavra “didlogo” num sentido amplo, isto €, ndo apenas
como a comunicacdo em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda
comunicacdo verbal, de qualquer tipo que seja (Bakhtin/\VVolochinov,
2004:123).

Levar em consideracdo a natureza constitutiva e dialdgica da linguagem de que fala
Bakhtin constituiu-se em um elemento chave para que eu fizesse uso de informagdes
provenientes de diversas fontes — diferentes signos, verbais ou ndo-verbais — alertando-me
para a multiplicidade de significados expressos em cada enunciacdo, seja no discurso dos
coordenadores/professores/monitores/alunos  entrevistados, em textos dos folhetos
informativos sobre a escolas, ou ainda, valendo-me das palavras de Brait, ancorando “a
questdo do dialogismo numa dupla e indissolivel dimensdo” onde se trava um dialogo entre 0s
discursos de uma cultura, sociedade, comunidade ou nas “relacBes que se estabelecem entre o
eu e o outro nos processos discursivos instaurados historicamente pelos sujeitos” (Brait,
1997:98).

Considerar as constantes e irrefutaveis implicacbes do dialogismo, quer no
levantamento de dados, na descricdo dos contextos em estudo, ou ainda na analise dos fatos
observados constituiu-se em condicdo primordial para minimizar a incorréncia de julgamentos
interpretativos equivocados e levou-me a compreender a importancia de se aprender a fazer

etnografia, ou seja, elaborar um trabalho de interpretacgéo:

Aqui a observacgdo é feita através da elaboracéo de notas de campo que véo
fornecer os meios para a posterior constru¢cdo de didrios em que o
pesquisador-observador procura descrever o que, na sua Vvisdo, ou seja, na
sua interpretacdo, estd ocorrendo no contexto de ensino/aprendizagem

(Cavalcanti e Moita Lopes, 1991:138; o grifo € meu).

Ao me aproximar de grupos que me eram estranhos e dos quais ndo fazia parte, minha

insercdo, ainda que feita sob autorizacdo e aparente aceitacdo daqueles grupos, ndo me tornava
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um real membro das comunidades investigadas e a tarefa de descrever tais culturas e
identificar suas peculiaridades veio inevitavelmente acompanhada pelo fio condutor da
interpretacdo. Desta forma, busquei nas teorizagdes de Ricoeur uma possivel ancora que me
auxiliasse a firmar minha definicdo sobre a questdo do “interpretar”, que é abordada por esse

autor:

O que é que se pretende dizer quando alguém fala? Quando alguém
escreve? Quando alguém diz mais do que efectivamente diz? Agora,
interrogamo-nos: o que é compreender um discurso quando tal discurso é um
texto ou uma obra literaria? Como deciframos o discurso escrito? (Ricoeur,
1976:83).

As indagacOes de Ricoeur acirraram meus questionamentos como pesquisadora nos
contextos investigados neste estudo. Segundo Ricoeur, a unidade do falar humano constitui
um problema, pois hoje em dia varias vertentes filosoficas se entrelagcam através da linguagem.
Por essa razao, ele acredita que ao invés de se buscar uma grande filosofia da linguagem capaz
de explicar as multiplas fun¢des do significar humano e suas relagbes mutuas, talvez seja
possivel apenas explorar certas articulagfes-chaves entre as disciplinas que investigam a
linguagem (Ricouer, 1977:15-16).

No debate contemporaneo sobre a linguagem, Ricoeur teoriza sobre a dialética do
evento e significacdo onde, segundo ele, “a prépria linguagem é o processo pelo qual a
experiéncia privada se faz publica” (1976:30). Em meu trabalho de investigar coletividades
escolares, ao transcrever as entrevistas e registrar as conversas com 0s pesquisados, por
exemplo, tratei, efetivamente, da questdo da transicdo da fala para a escrita e da interpretacao
de um texto escrito. A esse respeito, Ricoeur nos diz que “na medida em que a hermenéutica
é interpretacdo orientada para textos e na medida em que os textos sdo, entre outras coisas,
exemplos da linguagem escrita, nenhuma teoria da interpretacédo é possivel que ndo se prenda

com o problema da escrita” (Ricoeur, 1976:37).

Neste estudo, constatada “a separagdo da significacdo relativamente ao evento”
(Ricouer, 1976:37), deparei-me com a escrita como problema hermenéutico nos momentos

em que busquei fazer a leitura dos dados obtidos em minha pesquisa. Assim, como
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procedimentos metodoldgicos, na tentativa de obter o maior nimero de garantias quanto a
acuidade de interpretar os fenbmenos observados e registrados (“apropriar-se é fazer ‘seu’ o

que ¢ ‘alheio’” (Ricoeur, 1976:54)), num trabalho caracterizado pela leitura de aspectos de
socializacdo da linguagem, ao selecionar fontes, coletar dados, avalid-los, organizéa-los e
interpreta-los, procurei utilizar triangulagdes de dados, fontes e de diferentes instrumentos, sob
uma perspectiva interpretativa em que pesaram diversos fatores marcadamente de ordem

historico-culturais, politico-sociais e ideologicos.

4. Listas de siglas

Esclareco que estarei adotando nomes ficticios tanto para as instituicdes que serviram
como fontes de dados nesta pesquisa, quanto para aqueles com os quais conversei/entrevistei
ao longo da coleta de dados a fim de preservar suas identidades. Para tanto, apresento a seguir
uma lista de nomes e siglas que utilizarei neste trabalho, bem como a legenda utilizada na

transcricdo de entrevistas/aulas gravadas.

4.1. Lista de siglas dos nomes ficticios das institui¢fes

Escola Tecnam Escola que instituiu Disciplinas-Projeto em seu curriculo escolar
Programa Rever Programa de Revisdo de Aulas para o Ensino Médio

E.E. J.M.O. uma Escola que sediou 0 Programa Rever

Colégio Bento Leme Escola que mantém parceria com uma escola de linguas
Moonlight Escola de Linguas instalada no Colégio Bento Leme
ColégioVidal Raiz Escola que desenvolveu seu préprio Centro de Linguas

Colégio Oscar Villar Escola que terceirizou seu ensino de inglés

Sunshine Escola de Linguas que atua na terceirizacdo do Colégio Oscar

Villar
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4.2.Lista de siglas dos nomes ficticios dos pesquisados e nomes ficticios de alguns alunos

C.A.,SS.
M.T.
M.M.

M.R.

A.L eD.L.

L.C.

C.L.

K.T.e A.N.

M.E. e S.M.

J.G.

A.D.

B.H.

Eduardo, Tatiana
Rodolfo e Sidney

Fabio, Vilma

Professoras da Disciplina-Projeto de Inglés da Escola Tecnam
Professora da disciplina (regular) de inglés da Escola Tecnam
Uma das coordenadoras de inglés do Programa Rever
Coordenadora da Escola E.E. J.M.O.

Monitores de inglés do Programa Rever na E.E.J.M.O.
Coordenadora do Colégio Bento Leme

Coordenadora da Escola de Linguas Moonlight (que responde pela
Unidade Moonlight instalada no Colégio Bento Leme)

Professoras do Colégio Bento Leme

Professoras da Escola Moonlight

Coordenadora da escola que desenvolveu seu proprio Centro de Linguas
Coordenadora do Colégio Oscar Villar

Coordenadora da Escola de Linguas Sunshine

Alunos da Tecnam

Alunos do Bento Leme e da Moonlight

Alunos do Rever

4.3. Outras siglas adotadas neste trabalho

Ensino formal

P

PCNEM

OEC/PCNEM

Escolas de ensino fundamental e médio
Pesquisadora
Parametros Curriculares Nacionais de Ensino Médio

OrientagOes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio — Linguagens, Codigos e suas Tecnologias



5. Legenda para transcrigao

@) Incompreenséo de palavras ou segmentos
/ Truncamento
MAIUSCULA Entonagao enfética

Prolongamento de vogal ou consoante

Qualquer pausa

[ Superposicédo de vozes

(...) Retomada de fala

(@) Comentarios do observador

Al, A2, etc. Alunos ndo reconhecidos nas transcrigdes
As Vaérios alunos falam ao mesmo tempo

Obs.: Transcrevi as falas sem efetuar ajustes de carater normativo.

14



15

CAPITULO 2

RECONHECIMENTO DO ENSINO DE LINGUA INGLESA EM CINCO
CONTEXTOS

A seguir, descreverei 0s contextos de estudo selecionados para este trabalho. Observo
que essa apresentacdo ndo obedece a ordem cronoldgica em que se deu a coleta de dados e

que esta ocorreu em algumas ocasides simultaneamente em mais de uma escola.

Neste estudo, esclareco que em alguns momentos estarei citando exemplos
utilizando excertos de transcrigfes das entrevistas ou conversas que gravei e, nestes

casos, nao efetuei nenhum ajuste de carater normativo.

1. Tecnam: A Escola da Disciplina-Projeto

A Tecnam é uma escola publica, hoje enquadrada na designacdo de Centro de
Educacgdo Tecnologica, localizada na cidade de Séo Paulo, criada em 1909, e que hoje oferece
cursos no ensino médio, técnico e superior. As vagas nessa instituicdo sdo muito disputadas
anualmente por estudantes que pleiteiam estudar gratuitamente; inclusive, deparei-me em
alguns dias com longas filas onde os candidatos ou pais de candidatos aguardavam para as
inscrigcdes do vestibulinho que admitiria novos alunos para o ano letivo de 2004. Esta escola
recebe alunos provenientes dos mais variados bairros da capital, e também de municipios
vizinhos, e atende a um publico de classe média e media-baixa, como pude verificar
posteriormente através de questionarios (Anexo 5) e convivéncia com o0s alunos. Percebi
também que aqueles que a procuram acreditam encontrar nesta escola um ensino de qualidade
e, em alguns casos, a chance de cursar o0 ensino médio e paralelamente fazer um curso técnico
em um outro periodo.

Interessa-me neste trabalho o ensino médio da escola, que segundo sua organizacao
curricular dispGe das disciplinas de carater obrigatorio da base curricular comum e de
disciplinas de cardter complementar (obrigatério ou optativo), compreendendo as trés

principais areas de conhecimento sugeridas nos Parametros Curriculares Nacionais de Ensino
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Médio (PCNEM) e nas Orientacbes Educacionais Complementares aos PCNEM (que neste
estudo denomino OEC/PCNEM).

Segundo as OEC/PCNEM, lingua estrangeira se inclui na area de Linguagens,
Codigos e suas Tecnologias, ao lado de lingua portuguesa, artes, educacdo fisica e
informatica. Neste documento se encontra uma sugestdo para o ensino de linguas estrangeiras
modernas, onde Moraes recomenda um “trabalho por projetos e situacdes-desafio” (Moraes,
2002:121).

A Tecnam instituiu em sua grade curricular disciplinas-projeto de carater obrigatorio,
das quais focalizarei a Disciplina-Projeto de Inglés através de uma turma de segundo ano
(que acompanhei durante o ano de 2003). A meu ver, as disciplinas-projeto parecem atender
a recomendacdo das OEC/PCNEM, consoante o disposto no site da escola e que nos diz que
“0s alunos do Ensino Médio terdo contato com disciplinas-projetos, construidas em torno de
diferentes eixos tematicos de forma a proporcionar atividades praticas interdisciplinares e
contextualizadoras do conhecimento humano, que possibilitem a reflexdo e a construcdo de
valores éticos” e nos informa que “a opcao pelo tema da Disciplina-Projeto sera realizada no
ato da matricula”. Também constava no site uma previsdo do elenco de disciplinas-projeto
para o0 ano de 2003, distribuidas em horarios diferentes para as trés séries do Ensino Médio,
discriminando os varios titulos oferecidos (Anexo 6), e a proposta da Disciplina-Projeto de

Inglés (Anexo 7) que parece contemplar a sugestdo de Moraes nas OEC/PCNEM, onde se I€é:

Compete ao grupo de professores de uma escola criar situacdes-desafio e
projetos gue sejam mobilizadores e dirigidos para aprendizados especificos

variados e estimulantes.

Os professores devem aproveitar oportunidades de construir ligagdes entre o
ja aprendido e 0 novo aprendizado, ainda que aprendizados ndo previstos no

projeto surjam ao longo do processo (Moraes, 2002:121).

As disciplinas-projeto comecaram a ser ministradas nesta escola em 2002. Os alunos
s&o obrigados a “escolher” e cursar uma disciplina-projeto em cada uma das séries do ensino

médio e as aulas de projeto sdo ministradas uma vez por semana, com quatro aulas hum sé
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dia, geralmente em periodo diferente do qual os alunos tém aula regularmente. A Disciplina-

Projeto de Inglés, portanto, ndo é obrigatéria para todos os alunos da Tecnam.

Em meu primeiro contato com a professora C.A., ministrante da Disciplina-Projeto de
Inglés, em margo de 2003, ela se mostrou aberta a colaborar, desde que suas aulas ndo fossem
gravadas em video (em audio ela ndo via problemas) e que ndo se estendesse por mais de
quatro semanas. Embora tenhamos feito tais acertos de inicio, o ano letivo de 2003 foi
marcado por duas greves de professores e duas greves no transporte (uma de metrd e a outra
de 6nibus), longos periodos em que as aulas foram prejudicadas, ora por falta de professores e
ora por falta de seu quadro usual de alunos. De certa forma, tais greves vieram a ser
providenciais, pois ajudaram a estreitar os lagos de confianca entre pesquisadora-observadora
e a professora C.A. — ambas tinhamos nossos trabalhos interrompidos e necessitavamos
sempre de recomecos. Assim, observei as aulas de C.A. no final de abril, maio e junho e,

mais tarde, em outubro, novembro e o inicio de dezembro.

Observar as aulas de C.A. também no segundo semestre ndo fazia parte de meus
planos iniciais. Nesse periodo eu pretendia assistir as aulas da outra professora de projetos,
S.S. Aconteceu, porém, que S.S. adoeceu, ficou hospitalizada por varios meses e ndo pdde
voltar a lecionar. C.A. me contou que um novo professor havia sido contratado em caréater
emergencial, mas resolvi ndo contacta-lo devido as circunstancias que julguei inapropriadas
para solicitar observacao de aulas. C.A., entdo, disse que se eu quisesse voltar a assistir suas
aulas no segundo semestre ndao haveria problemas, visto que eu ja conhecia sua turma e vice-

versa. Prontamente, aceitei fazé-lo.

C.A. ministrava aulas de inglés para outras turmas regulares do ensino médio dessa
escola e alguns de seus alunos da Disciplina-Projeto eram também seus alunos nas turmas
regulares. 1sso me sugeriu a idéia de ampliar minha observacdo dentro da escola a fim de
obter outros dados que eu pudesse utilizar em minha futura anélise. C.A. recomendou que eu
procurasse M.T., professora de inglés de turmas regulares. Segundo C.A., M.T. também
estava fazendo um curso de mestrado e ela acreditava que por essa razdo M.T. permitiria a

observacao de sua aula.

Em sintese, nesta escola pude assistir aulas da Disciplina-Projeto de Inglés e registrar
minhas impressdes em diarios, efetuar gravacdes de aulas, gravacles de entrevistas com 0s

alunos feitas em grupo ou individualmente, conforme as possibilidades foram surgindo, reuni
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copias de alguns trabalhos escritos entregues pelos alunos (cedidos por C.A.), questionarios
respondidos por eles, fiz indmeras notas de campo (muitas resultantes de conversas informais
com C.A)), fiz anota¢des sobre uma conversa informal com o coordenador de inglés e sobre

uma conversa telefonica que tive com M.T.

2. Programa Rever: o Programa de Revisdo de Aulas de Inglés para o Ensino Médio

Este Programa € resultado de uma parceria entre a Secretaria de Estado da Educacéo e
de uma conceituada Universidade publica. Segundo consta na “carta ao aluno” presente na
abertura das apostilas do primeiro mddulo do Programa, elaborada pela Coordenadora da
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas da Secretaria de Estado da Educacéo, trata-
se de “uma proposta de trabalho que busca ampliar e diversificar as oportunidades de
aprendizagem de novos conhecimentos e conteddos de modo a instrumentalizar o aluno para
uma efetiva insercdo no mundo académico. Tal proposta pedagdgica buscara contemplar as
diferentes disciplinas do curriculo do ensino médio mediante material didatico especialmente
construido para esse fim”. A “carta ao aluno”, por parte da Pro-Reitora de Graduacdo da
Universidade, por sua vez, nos diz que o Programa oferece a possibilidade dos alunos se
prepararem “para enfrentar com melhores condigdes um vestibular, retomando aspectos

fundamentais da programacéo do ensino médio”.

Neste Programa foram oferecidas 5.000 vagas a estudantes matriculados na terceira
série do curso regular do ensino médio de escolas publicas e formaram-se turmas de cerca de
40 alunos por sala, os quais tiveram aulas de segunda a sabado, nos periodos da tarde ou noite.
Dezesseis escolas publicas (14 delas na zona leste da cidade de Sdo Paulo e 4 localizadas na
zona sul e norte de Guarulhos) sediaram o Programa, que teve como monitoresEI,
prioritariamente, alunos dos cursos de graduacdo da Universidade. Alguns professores da

rede publica também lecionaram neste Programa, complementando a demanda de monitores.

Este Programa, segundo M.M., uma das coordenadoras do Programa de Revisdo de
Aulas de Inglés, contou com pouquissimo tempo para sua execu¢do, como ilustra este excerto

de transcricéo:

3 Esclarego que os “monitores” (graduandos da Universidade) sdo os professores do Programa Rever.
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M.M. ...na verdade a gente ficou sabendo do projeto em abril...e tinha que ter material
e professor treiNADO até julho...entdo € é::: nds tinhamos maio e junho na
verdade...porque soubemos em abril, mas ndo foi no inicio de abril...e a gente
teve muitas reunides com a coordenacgdo geral pra poder entender o espirito do

(ue que era o projeto...

Meu foco de pesquisa nesse contexto foram as aulas de revisdo da disciplina inglés,
ministrada em trés aulas por semana. Embora eu tenha contactado duas das escolas que
sediaram o Programa, pude observar aulas em apenas uma delas — E.E. J.M.O. Em ambas,
levei um pedido (por escrito) requisitando permissao para que eu assistisse as aulas de inglés
por cerca de oito semanas. Como eu ja havia participado de algumas reunifes do Programa de
Inglés e em razdo de j& ter previamente contactado dois monitores, um de cada escola, que a
principio tinham concordado em ter suas aulas observadas, ndo houve problemas, pelo menos

nessa ocasiao.

A E.E. JM.O. é uma escola proxima do eixo da linha de metr leste-oeste. Fui
recebida por M.R., coordenadora da escola, mas tivemos nossa conversa interrompida por
causa de um telefonema quando mal tinhamos comecgado a conversar. Muito entusiasmada,
apos a ligacdo, ela me contou que era mais um reporter (desta vez do SBT) interessado em
entrevistar a diretora da escola por causa do sucesso do Programa. “Acho que eles estdo
procurando a gente porque somos 0s mais organizados”, disse M.R. Levada por sua euforia,
imaginei que muitos alunos daquela escola haviam conseguido vaga no Programa Rever e
indaguei entdo sobre essa questdo. Arrependi-me momentaneamente de fazer tal pergunta
como forma de “puxar conversa”, pois ela respondeu titubeando que apenas cinco tinham sido
aprovados na primeira chamada, mas que apenas trés se matricularam — as demais vagas
tinham sido preenchidas por alunos de outras escolas publicas. M.R. me levou para conhecer
o0 local e me falou de seu entusiasmo pelo Programa. Quando chegamos a uma espécie de
passarela que ligava dois blocos do prédio, notei que havia uma grande faixa pendurada no
gradil, onde se lia agradecimentos da escola a recente visita do governador por ocasido do

inicio do funcionamento do Programa Rever.

Havia contactado nessa escola 0 monitor de inglés A.L., que com muito interesse pelo
meu trabalho concordou que eu assistisse e registrasse suas aulas em audio. Passei a observar

também, na mesma escola E.E. J.M.O., as aulas de inglés de outra turma de um outro monitor,
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D.L., que como A.L. ndo se opds a minha presenca em suas aulas. Desta forma, durante os
meses de julho e agosto estive acompanhando ambos 0s grupos num trabalho de observacao.
A colaboracdo e compreensdo de A.L. e D.L. foram fundamentais para que eu conseguisse
realizar meu trabalho e numa ocasido ambos, inclusive, me auxiliaram a gravar entrevistas
com seus grupos de alunos, visto o grande nimero de participantes do Programa (até a
primeira chamada a média era de vinte e cinco alunos por sala, mas ap0s a segunda chamada

as turmas praticamente dobraram de nimero).

3. Colégio Bento Leme: A Escola que estabeleceu parceria com uma Escola de Linguas

Esta escola particular existe desde 1902 e localiza-se num bairro da zona oeste da
capital. Ela mantém cursos de educacdo infantil e ensino fundamental (em periodos normais
ou integral), ensino médio e cursos superiores de administracdo e informatica, e parece atender
um publico de classe média-alta, segundo as observacdes que fiz pessoalmente e minha leitura

do site do Colégio.

Apos trocar alguns e-mails e telefonemas consegui agendar uma entrevista (Anexo 10)
com a coordenadora pedagdgica, L.C. O Colégio segue uma metodologia sdcio-
construtivista, conforme me explicou L.C. (que tem mestrado em pedagogia pela PUC-SP), e
as aulas de inglés deles séo independentes das aulas de inglés da Escola de Linguas Moonlight
que existe em suas dependéncias e que funciona no terceiro andar de um de seus prédios. L.C.
me explicou que o trabalho entre Bento Leme e Moonlight é resultado de uma parceria, pois
ambas escolas possuem metodologias semelhantes, mas deixou claro que de forma alguma
tratava-se de uma terceirizacdo. Acrescentou que ela acreditava muito no trabalho dos
professores que pesquisam para planejar suas aulas e que, em consonancia com 0S
coordenadores de cada curso, por exemplo, os proprios professores do Colégio tinham
liberdade de escolher que livros iriam adotar para trabalhar com seus alunos (fato que
posteriormente comprovei numa conversa informal com a professora K.T). L.C. admitiu
sofrer certas pressdes dos mantenedores da escola no que diz respeito a adocdo de um Sistema
de Ensino para o Colégio e frisou, em varios momentos da entrevista, que, enquanto ela
permanecesse na coordenacéo, lutaria para que isso jamais ocorresse, pois ndo acreditava em

tais tipos de trabalho, citando alguns deles.
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L.C. ndo ofereceu restri¢cbes para eu assistisse aulas no Colégio e inclusive recomendou
duas professoras de inglés, uma delas, K.T., que trabalhava com grupos de 1% a 4% e com o
ensino medio (cujas aulas vim a assistir posteriormente). Coletei dados, também, junto a um
grupo de 7% e uma turma de 8° série de uma outra professora de inglés, A.N. (que ndo era a
professora que L.C. tinha me sugerido).

Numa outra ocasido, fui recebida para uma entrevista (Anexo 11) por C.L.,
coordenadora da Escola de Linguas Moonlight que funciona dentro do Colégio Bento Leme.
Cheguei até ela através de L.C. e de recomendagfes de uma amiga do mestrado. C.L. me
recebeu em uma outra unidade da Moonlight, bem proxima do Colégio (e que responde pelos
cursos de inglés oferecidos dentro do Colégio). C.L. me contou que o trabalho de parceria
entre as duas escolas se iniciou no ano 2000 e que a unidade localizada dentro do Colégio era
exclusiva para alunos do Bento Leme. Contou-me que 0s cursos ministrados em outras
unidades Moonlight eram os mesmos daqueles ministrados dentro do Colégio e que alguns dos
professores que trabalhavam naquela Unidade Moonlight eram os mesmos que lecionavam na
Unidade dentro do Colégio. Ao final da entrevista ela concordou que eu assistisse duas aulas

na Unidade instalada no Bento Leme:

P ... C.L. vocé acha que seria assim possivel eu estar...assistir algumas aulas

de estagios diferentes?
C.L. pode... pode... onde mesmo vocé estuda?
P na USP
C.L. naUSP...com a Renata?
P é nds entramos juntas... entramos N0 mesmo semestre...

(.

C.L. ta..ndo é nosso costume deixar as pessoas assistirem as aulas né... eu vou abrir uma

excecdo pra vocé ta? se for SO duas aulas... ta bom?

Desta forma, pude conhecer as instalacGes da Escola de Linguas que funciona dentro
do Colégio e assistir aulas de diferentes professoras (M.E. e S.M.), fiz registros das aulas, de

conversas informais com as professoras, e coletei questionarios (Anexo 12) respondidos pelos
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alunos (um dos quais — Rodolfo — que eu viria a reencontrar nas aulas da turma de 8 série da
professora A.N. e na secretaria da coordenadoria fazendo uma reclamacéo sobre suas aulas de

inglés).

4. Colégio Vidal Raiz: a Escola que desenvolveu seu préprio Centro de Linguas

Esta € uma escola particular que tem cursos de educacdo infantil, ensino fundamental,
médio, superior e cursos de pos-graduagdo lato sensu. Possui unidades em quatro enderecos
diferentes e seu Centro de Linguas funciona num bairro nobre da cidade de S&o Paulo. Meu
enfoque aqui é o Centro de Linguas criado pela propria escola, responsavel pelo ensino de
inglés. Segundo J.G., coordenadora pedagdgica, esta proposta do Centro de Linguas comecou
hé& aproximadamente trinta anos e foi se aperfeicoando ao longo do tempo até o advento da

disponibilizacdo de uma unidade propria para esse fim.

Na entrevista com J.G. (Anexo 8), ela ndo se op0s a que eu gravasse a Conversa;
porém, mais tarde, quando questionei a possibilidade de assistir algumas aulas ela disse que

ndo seria possivel, como nos mostra este excerto de transcri¢ao:

P deixe-me rever as perguntas... dos pais... das coordenacdes... é::: J.G... teria
alguma possibilidade de eu assistir algumas aulas e fazer registro dessas

aulas em gravador de::: de audio?

J.G. olha... ndo sei viu... a gente geralmente faz isso quando nds temos... vamos
admitir professor... e eu falo a verdade... se n6s abrirmos nds vamos ter gente
na sala de aula o ano inteiro porque realmente muita gente pede... e por
exemplo agora nés vamos ter que abrir porque n6s temos duas professoras
gravidas... e pro segundo semestre eu td pegando substitui¢do... entéo talvez
nos tenhamos que abrir pra mais pessoas e fica REALMENTE mui::to
complicado e dep/

((interrupcgdo da entrevista por causa do término da fita))

Durante a conversa, J.G. fez uma retrospectiva sobre as leis de diretrizes e bases por
que passou o0 ensino de linguas estrangeiras nas escolas formais desde meados de 1973 e
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explicou que a proposta de ensino de inglés do Colégio se iniciou nessa época em duas
salinhas nos fundos da escola e que depois foi alugado uma casa perto do Colégio, de onde foi

possivel um crescimento maior: “...de noventa alunos na época ja pdde passar pra duzentos...”
Ela lembrou que até essa época inglés era optativo e ndo existia no curriculo do Vidal Raiz
porque as escolas que alegassem néo ter condicOes de oferecé-lo poderiam fazé-lo. A partir do
momento em que o Centro de Linguas se firmou e ganhou caracteristicas proprias semelhantes
a proposta de ensino das demais disciplinas do Colégio, segundo J.G., os alunos passaram a
contar também com a possibilidade de prestar exames de certificados de proficiéncia
internacionais aplicados no préprio Colégio, uma das escolas autorizadas para realiza-los no
Brasil (de inicio o certificado da Universidade Oxford e hoje em dia da Universidade

Cambridge).

Segundo J.G., o ensino de inglés do Colégio Vidal Raiz nos niveis fundamental e
médio esté estruturado da seguinte forma: é obrigatdrio para alunos da 5% e 6° séries e 1% e 2°
séries do ensino médio como parte do curriculo escolar. Na 7% e 82 séries e na 3* série do
ensino médio os cursos de inglés sdo oferecidos a parte do curriculo escolar, segundo J.G.,

“...por motivo econdbmico mesmo...” Ela observou que como o nimero de alunos é grande e

no Centro de Linguas ndo ha mais salas suficientes, os alunos do ensino medio passaram a ter
aulas de inglés na mesma unidade em que funcionam as demais disciplinas, porém, sempre

obedecendo as diretrizes do Centro de Linguas.

Nesta entrevista, acabamos conversando também sobre ensino de inglés terceirizado

(tema do contexto que descrevo a seguir) e J.G. revelou ndo acreditar neste tipo de ensino:

J.G. é... EU mesmo ndo acredito em servi¢o terceirizado viu... porque:: eu
mesma... eu sou professora de inglés... eu ja trabalhei hd ha muito tempo
atras... eu quando trabalhava na Escola de Linguas CenterEI eu... eu dava aula
no (...) ... eu me sentia a propria E.T. na escola... porque... ndo pertence... cé
ndo pertence a escola... ndo sabe 0 que ta acontecendo... vocé entra d& a sua
aula de lingua... ndo tem aquela coisa global que vocé precisa ter pra vocé
perceber o aluno... EU achei que foi uma experiéncia::: muito ruim... hoje em
dia... ai... ai acabou né... foram muitos anos sem isso né... ai veio outra lei e

que... veio uma brecha pra/ na realidade essa terceirizacdo nao deveria

* Nome ficticio.



24

existir... porque 0::... 0 ndo se pode terceirizar sua uhn... a sua... uhn uhn...
como dizer...como é que eu vou falar isso... 0 FIM... o seu fim... o fim da

educa/ a meta da escola € a educacao e ai vocé ta terceirizando o seu fim...

5. Colégio Oscar Villar: A Escola com ensino de inglés terceirizado

Localizado na cidade de Sdo Paulo, este Colégio particular trabalha com educacéo
infantil, ensino fundamental e médio e, conforme observei em folhetos informativos a respeito
da escola e pessoalmente, parece atender um publico de classe média-alta e alta. Com inicio
na segunda metade da década de 70, esta Escola, hoje, conta com amplas instalagdes que se
dividem em trés diferentes enderecos.

Meu foco nesse contexto € a terceirizacdo do ensino de inglésEI, opcdo que o Colégio

fez ha cerca de sete anos, contemplando os niveis fundamental (a partir da 5% série) e médio.
Segundo A.D., coordenadora da escola e do ensino fundamental, este ensino fica a cargo da
Sunshine, uma Escola de Linguas escolhida em virtude do bom conceito com relagdo ao

ensino de linguas e de sua metodologia.

Nessas escolas gravei entrevistas com A.D. (Anexo 9) e com a coordenadora da
Sunshine, B.H.  A.D. me explicou que os alunos de 5% e 6% séries tém aulas de inglés de
setenta e cinco minutos, duas vezes por semana, e que 0s grupos até a 6° série contam com
cerca de vinte e oito alunos por sala. A partir da 7% série, os alunos séo distribuidos em até
quinze por grupo e as aulas entdo passam a ter duracdo de sessenta minutos, ocasido que —
com grupos menores — possibilita a realizacdo de mddulos de trabalhos com projetos, por
exemplo.  Os alunos sdo agrupados segundo os niveis de conhecimento de inglés que
possuem. A.D. me apresentou uma tabela e explicou que naquele momento a 7% série do

Colégio, por exemplo, possuia diversos niveis de inglés, variando do nivel dois ao nivel oito.

Como ocorreu no caso anterior (Colégio Vidal Raiz), solicitei também assistir aulas de

inglés e igualmente nédo foi possivel:

P ... seria possivel eu... eu assistir algumas aulas do ensino médio e do ensino

fundamental?

% Esta Escola oferece também o curso de espanhol terceirizado.
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A.D. olha... teria que ver com a B.H. que é a coordenadora DE INGLES... ai seria
legal vocé ligar na... ela costuma ficar aqui na terca-feira de manha... eu falo

gue vocé pediu isso mas e::: e:.... eu acho que ela que tem que autorizar...

E em outro trecho de transcri¢cdo, quando B.H. mencionou os projetos realizados

pelos alunos de inglés:

P B.H.... essas aulas de... projeto que vocé falou... tem algum dia especial assim

gue os alunos apresentam seus projetos... alguma coisa assim?

[

B.H. tem... tem sim... esse dia é até marcado no nosso schedule né...

P serd que teria condi¢Oes de eu assistir a uma dessas apresentacdes?

[

B.H. AGORA NAO
((ela responde imediatamente)) (...) JAMAIS porque... a gente ja ta no final
do ano né... agora a gente j& ta... hoje é dia vinte de outubro né... entéo eles ja
tdo... finalizando o ano porque... porque a gente termina o0 ano... a gente
sempre procura terminar o NOSSO... calendario um pouco antes do colégio...
do geral do colégio porque... porque nos oferecemos um periodo de
recuperacao pro aluno que... que... () eu ndo quero também prejudicar esse
aluno no sentido de... o aluno é muito esperto né... ele sabe priorizar... e eu
ndo quero que ele priorize ah::: ou... outras matérias... € ndo o inglés ou o

espanhol...

B.H. me contou que a Escola de Linguas Sunshine iniciou o trabalho de ensino de
inglés terceirizado em dois colégios simultaneamente (um deles, o Colégio Oscar Villar), ha
mais de sete anos, e hoje a Sunshine atua junto a seis escolas diferentes. Segundo B.H.,
coordenadora da area desde o inicio do primeiro projeto de ensino de linguas terceirizado,
diversos preconceitos tiveram que ser quebrados para que esse tipo de trabalho fosse bem-
sucedido e para tanto o apoio do Colégio, principalmente na fase inicial de adaptacdo, foi

fundamental. A metodologia utilizada é prdpria da Sunshine, mas houve necessidade desta
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se adaptar a “cultura” do Colégio Oscar Villar. B.H. citou, por exemplo, o nimero de provas
e o sistema de médias que eram diferentes em ambas as escolas quando relembrou a fase

inicial de alianca entre as duas instituicdes.

Uma vez coletados todos os dados junto as instituicdes que fazem parte deste estudo,
efetuei minha anélise procurando levar em consideracdo minha perspectiva de pesquisadora-
observadora, o contexto sociocultural (macro)EI de ensino de lingua estrangeira nas escolas
formais e sua relacdo com os contextos (micros) de minha pesquisa — nas palavras de Van
Lier: “let the data lead the Way’El. Assim procedendo, observei que a disciplina inglés, neste
estudo, € vista como uma disciplina-problema e em decorréncia deste “diagndstico”,
verifiquei que as solugdes para o inglés buscadas através de modificacbes estruturais séo
marcadas pela dualidade: ser “tradicional” ou ser “moderno”? A partir dai, os dados deste
estudo trouxeram outras questfes — inglés como um “produto” e a mercantilizacdo do

ensino de lingua estrangeira (questdes a serem discutidas no Capitulo 3).

® Ressalto aqui 0 conceito de duas visdes — macro e micro — onde o contexto séciocultural interage com contextos
menores (uma sala de aula, por exemplo) (Van LIER, The classroom and the language learner, p.7-8).
" Segundo Van Lier, este procedimento é caracteristico das pesquisas etnograficas (lbid., p.87).
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CAPITULO 3

O ENSINO DE LINGUA INGLESA E SUAS CONTRADICOES

Neste estudo, busco fundamentacOes, principalmente, em conceitos de filosofia da
linguagem e praticas discursivas (Bakhtin, Foucault, Derrida, Bourdieu, Bhabha), de filosofia
da educacdo (Saviani, Severino, Morin), letramento (Monte Moér, Luke & Freebody),
linglistica (Arrojo & Rajagopalan), interpretacdo  (Ricoeur), epistemologia/
didatica/educacdo  (Torres Santomé, Machado, Perrenoud, Boutinet), filosofia
politica/historia/educacdo (Paim, Cordeiro, Gros, Rolland, Perrone-Moisés). Os conceitos de

etnografia sdo os postulados por Geertz, Cavalcanti & Moita Lopes, Van Lier, Erickson).

Neste capitulo procuro explicar — nos contextos deste estudo — os fatos que me levaram
a concluir que inglés constitui-se numa disciplina-problema. Em um segundo momento,
focalizo desdobramentos que observei com relacdo ao ensino/aprendizagem de inglés e, em

seguida, analiso inglés como “produto”.

1. Inglés como disciplina-problema

Inicio esta analise procurando ilustrar os principais pontos que observei quanto a
inglés se apresentar como disciplina-problema por ser considerado “diferente” de outras
disciplinas do curriculo escolar. A seguir, apresento uma tabela onde tentei resumir as

questdes que procurarei focalizar e discutir neste capitulo:
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Contexto Contradicdes ou conflitos observados:

Inglés representa uma disciplina-problema e, portanto,

Tecnam ele precisa ser diferente (inglés através de projetos).

Oscar Villar ele precisa ser modificado (terceirizagéo).

Vidal Raiz ele precisa ser aperfeicoado (inglés através do Centro de Linguas
proprio).

Bento Leme ele precisa conviver com uma Escola de Linguas dentro da propria

instituicdo de ensino formal.

Programa Rever ele precisa ser repensado de forma diferente (focalizar leitura em

inglés).

Neste ponto, apenas para efeitos didaticos, optei por apresentar esta analise dividindo
0s cinco contextos em dois grupos. Em um primeiro momento, passarei a discutir as questoes
acima discorrendo sobre os contextos da Tecnam, do Vidal Raiz e do Oscar Villar. Em
seguida, passarei a discorrer sobre o Colégio Bento Leme e 0 Programa Rever.

1.1. Inglés: “um corpo estranho desinstitucionalizado”?

Tanto no planejamento de aulas da Disciplina-Projeto de Inglés da Tecnam, quanto na
criacdo de um Centro de Linguas proprio do Vidal Raiz e, igualmente, na op¢do pela
terceirizacdo do ensino de linguas estrangeiras do Oscar Villar levantei a questdo que aponta

para inglés como sindnimo de disciplina-problema.

No caso da Disciplina-Projeto tal fato foi evidenciado nas dificuldades relatadas pela
professora C.A. em planejar aulas de projeto para o grupo. Segundo C.A., as aulas de projeto
tinham que ser diferentes e as dificuldades de se “criar” uma aula de projeto de inglés
vinham, por um lado, do fato de n&o se ter um livro didatico e, por outro, porque se fosse usar
uma mausica, um video, ou um livro paradidatico em inglés ficaria dificil trabalhar pois “inglés

ndo é uma matéria como as outras”. Para C.A., por exemplo, “um texto de historia o aluno
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pega, Ié e entende, mas com inglés isso ndo acontece pois o aluno vai querer traduzir o que
esta escrito e vai encontrar dificuldades porque ele ndo tem o dominio da lingua estrangeira”.
(Observo que neste ponto vou restringir minha analise a questdo de inglés como disciplina-
problema e ndo vou comentar possiveis desdobramentos desse episodio — como acreditar que
através da traducdo se possa obter o significado integral de um texto — pois isso sera retomado
posteriormente (cf. p.64-92), ocasido em que discutirei as leituras feitas em inglés).
Compreendi que no entender de C.A. a Disciplina-Projeto de Inglés se caracterizava como
“diferente”, “estrangeira”, quer em virtude da inexisténcia de um livro didatico (ou seja, um
instrumento de apoio a ser utilizado), quer pela propria caracterizacdo da disciplina: trabalhar
com projetos. Dentre suas opcOes a fim de resolver tal problema, em um primeiro momento,
C.A. considerava principalmente a utilizacdo de videos, filmes e mdsica como meios de
atingir seus objetivos de ensinar inglés “dando ao aluno oportunidade de aprender a estudar de
outras formas” (cf. Anexo 7), propdsitos que se revelam também através do proprio nome

escolhido para a Disciplina-Projeto de Inglés: “Singing and watching films”.

Considerar inglés como disciplina-problema também foi evidenciado por A.D., do
Oscar Villar, quando relatou como tinha surgido a idéia de se terceirizar o ensino de linguas
estrangeiras. Segundo A.D., havia uma insatisfagdo com o resultado das aulas de inglés e isso

ndo ocorria com outras disciplinas do Colégio, como nos mostra esse excerto:

A.D. ..aprendizagem da lingua... da segunda lingua... ndo é simples... é
complicado né.. a ndo ser que a criangca va aprendendo desde
pequenininha... é::... de forma muito integrada né... e tudo o mais que ela
aprende... tem muita crianga com uma... uma::: idéia de que ndo consegue
produzir bem numa segunda lingua... hoje mesmo uma pessoa tava me
falando... “nossa... tem uma menina que ta ja na 8° série... no nivel oito... ela
vem... vem acompanhando mas ela ndo fala... acho que ela ndo consegue
falar nunca... nunca...” E E uma boa aluna né...

[

P ela encontra dificuldades

A.D. é isso e tudo quanto é... dificuldades né... que a gente tem mas APESAR
DISSO com a esco/ com o trabalho da Sunshine a gente vem conseguindo
uma melhor aprendizagem mesmo desses alunos que tem uma maior
dificuldade...
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Segundo me contou A.D., a disciplina inglés representava um problema pelo fato de
muitos alunos estudarem inglés fora, em cursos livres de lingua, o que acabava causando uma
grande diferenca no nivel das turmas. Inglés como problema é também mencionado por
B.H., da Sunshine, quando conversavamos sobre o por que de se trabalhar com um curso de

linguas no ensino formal:

B.H. ... eu acho que nas nossas faculdades de Letras... elas pecam muito porque::
elas ensinam a teoria...ai 0 aluno se forma e é joga/ ou mesmo na época de
estagio e € jogado numa sala de aula... pra mim ele é jogado aos ledes...
sabe... entdo fica muito dificil... e quando vocé ainda tem que ensinar uma
LINGUA... que ndo E... um APRENdizado normal num colégio porque a
lingua na verdade é uma habilidade que vocé desenvolve como andar de
bicicleta e aprender a dirigir né... entdo ela precisa de um olhar especial e...

0 colégio sente que muitas vezes ele ndo conSEgue fazer isso...

Ao detectar falhas na disciplina de inglés do Oscar Villar, A.D., em seu depoimento,
deixou transparecer que o desnivel percebido no nivel das turmas vinha do fato de que muitos
alunos estudavam inglés fora — em escolas de lingua — e ao acentuar a insatisfagdo com os
resultados obtidos pela disciplina inglés em relacdo as demais disciplinas do Colégio, cujas
metas pareciam ser atingidas, sugere a idéia de que o ensino de inglés, naquele contexto,
precisava ser modificado a fim de se adequar aos objetivos educacionais da escola. Como
solucdo buscou-se entdo a ajuda de uma escola de linguas no intuito de se obter um maior
equilibrio (“nivelamento”) das turmas. Nesse sentido, a terceirizacdo no Oscar Villar ocorreu
como forma de suprir deficiéncias no ensino de inglés, como reforca o depoimento de B.H.,
da Sunshine, ao afirmar que uma lingua estrangeira é uma “habilidade” que necessita de um
“olhar especial” para ser desenvolvida e, portanto, as escolas formais ndo pareciam estar

devidamente preparadas para assumir tal tipo de ensino.

Inglés como disciplina-problema também parece ter sido o responsavel pela criacdo do

Centro de Linguas proprio do Colégio Vidal Raiz, conforme relatou sua coordenadora:
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J.G. ..quando... a:: a lei de diretrizes e base que o ensino fundamental ia passar
de... pra oito anos... que eram quatro anos o ciclo basico e o antigo ginasio...
guando comecgou essa mudanca do Vidal Raiz a: a escola tinha resposta
pra todas as matérias... com excecdo de inglés... que era a matéria onde
existia gaps... tinha alunos extremamente desmotiVADOS... os professores

ndo atingiam seus objetivos... que era o ensino da lingua...

Parece-me que a viabilidade de se solucionar as lacunas do Vidal Raiz no que diz
respeito ao ensino de inglés fundamentou-se na concretizagdo de um Centro de Linguas,
através do qual se poderia buscar um aperfeicoamento do ensino de lingua estrangeira no
Coléegio. A opcdo pelo desenvolvimento de um Centro de Linguas proprio pareceu assegurar
ao Vidal Raiz a obtencdo de um denominador comum diante das outras disciplinas da escola,
solucionando, assim, os “gaps” relatados por J.G. no que se referia a questdo do cumprimento

da proposta educacional do Colégio.

Os trés exemplos anteriores sugerem que inglés se constitui numa disciplina-
problema quando comparado a outras disciplinas. As alegacdes de que os alunos “nédo tém o
dominio da lingua estrangeira” para realizar as atividades, que o aprendizado de uma segunda
lingua “é complicado”, que aprender uma lingua é uma “habilidade que vocé desenvolve”, de
inglés ser “uma matéria onde existiam gaps”, levaram-me a considerar que, nesses casos,
inglés, como disciplina do ensino fundamental e médio, se assemelha a imagem de um “corpo
estranho” no curriculo oficial. Ademais, segundo o que percebi, o tratamento dado a esse
“corpo estranho” torna-se eficaz se inglés receber um tratamento “reservado” no rol das
demais disciplinas ficando aos cuidados de “especialistas” (do Centro de Linguas criado, da
Escola de Linguas que opera a terceirizacdo), gerando ai a idéia do que denomino “um corpo
estranho desinstitucionalizado”, pois faz parte e representa a instituicdo, mas ao mesmo tempo
mantém-se reservado através de um cuidado que o diferencia das demais disciplinas. A
Disciplina-Projeto de Inglés também, por sua vez, parece reforcar a mesma questdo de
manter-se a parte sob os cuidados dos “especialistas” (professores responsaveis por ministrar
as aulas de projetos), visto que ela representa o0 “outro” — criado e posicionado dentro do
curriculo de forma impar — e de cujo “isolamento” espera-se 0 cumprimento das metas
propostas para inglés: desenvolver “competéncias e habilidades” na lingua estrangeira
(Anexo 7).
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Recorro aqui a alguns conceitos elaborados por Foucault a fim de compreender inglés
interpretado como disciplina-problema por C.A., A.D., B.H. e J.G em meu contexto de
estudo. Na visdo de Foucault, em qualquer sociedade existem relacdes de poder maltiplas —
exercidas através das instituicdes sociais — que caracterizam e constituem as praticas sociais
e onde as relagBes de poder sdo estabelecidas através do discurso. Essas relacdes de poder
atribuidas ao discurso sao ilustradas, por exemplo, na figura das instituicGes psiquiatricas ao
segregar sujeitos que produzem um discurso em desacordo com a razao e, portanto, os exclui
(Foucault, 2004a:179; 2003:10-13). Assim, se pensarmos nas instituicdes Tecnam, Vidal
Raiz e Oscar Villar, e nos discursos produzidos pelos seus representantes (C.A., A.D., B.H. e
J.G), parece-me possivel concluir que, segundo os entrevistados, por se tratar de uma
disciplina que ndo responde aos ditames escolares da forma esperada — adequada — como as
demais disciplinas, seja natural que inglés represente o papel de disciplina “infratora”,
necessitando entdo de um poder coercitivo que seja capaz de reintegré-la ao curriculo das
escolas apds as apropriadas medidas correcionais. Nesse sentido, em decorréncia da cobranca
dos ajustes necessarios, observo que a criacdo do Centro de Linguas no Vidal Raiz, da
terceirizacdo do ensino de inglés no Oscar Villar, bem como nas tentativas de C.A. de ensinar
inglés de forma diferente dentro da Disciplina-Projeto, sdo exemplos resultantes de um poder
de coercdo capaz de disciplinar e que acabam por criar novos “espagos” ndo menos
complexos e conflituosos, como define Foucault ao falar das instituicdes penais, ou ainda,
das préticas sociais: “as disciplinas, organizando as “celas”, os “lugares” e as fileiras” criam
espacos complexos: ao mesmo tempo arquiteturais, funcionais e hierarquicos” (Foucault,
2004b:126).

A existéncia de variadas relacdes de poder, invisiveis aos olhos dos individuos
inseridos numa sociedade, mas que exercem o controle através do discurso se traduzem
também nas institui¢bes escolares, como observa Foucault: “todo sistema de educacdo é uma
maneira politica de manter ou de modificar a apropriacdo dos discursos, com os saberes e 0s

poderes que eles trazem consigo” (Foucault, 2003: 44).

Foucault entende que um sistema de ensino consiste na ritualizagio da palavra ao fixar
papéis para o0s sujeitos que falam, constitui-se num grupo doutrinario e se apropria de
discursos com poderes e saberes (Foucault, 2003: 44-45). Essa apropriagdo de discursos seria,
portanto, feita pelos sujeitos que falam, que entendemos como as varias subjetividades

envolvidas na construcdo desses discursos e nunca isentos de relacGes de poder.
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Como pude observar, na Escola Tecnam, a responsabilidade de ministrar as aulas de
projeto de inglés coube a duas professoras (C.A. e S.S.). Numa ocasido em que, devido a
minhas conversas com o0s alunos do grupo da Disciplina-Projeto, julguei pertinente investigar
0 que ocorria nas outras aulas de inglés que eles tinham concomitantemente as aulas de projeto
de inglés, percebi que havia um conflito entre os professores que ndo lecionavam aulas de
projeto de inglés. Ao solicitar assistir uma outra aula de inglés, o coordenador se antecipou e
me respondeu que ele dava aulas de inglés, mas nédo de projeto, e deixou claro que “projetos
era coisa da area de C.A.” Essa divergéncia se tornou ainda mais evidente quando, por
sugestdo de C.A.E! fui procurar falar com M.T., uma das professoras da disciplina regular de
inglés, com quem tentei conversar ao telefone. M.T. falava em tom agressivo, e confessou
ndo ter sido escolhida para as aulas de projeto, demonstrando assim seu tom de indignacao a
minha solicitagdo em assistir suas aulas (que eram as aulas regulares que a escola oferece a
seus alunos). Por estes dois eventos e também através de uma conversa informal que tive com
uma outra professora de inglés da escola (onde demonstrou admiracdo pelos projetos que
C.A. tinha que desenvolver com os alunos), vim a perceber a existéncia de um conflito devido
aos professores de projeto de inglés representarem, naquela instituicdo, o papel dos
“especialistas”. Esses episddios ilustram o peso das relagcbes de poder das quais nos fala
Foucault, relacbes essas que atravessam todos os discursos. Igualmente, os discursos
construidos ao longo da histéria em torno do saber, do dominio do conhecimento, nao
escapam a essas relacdes de poder: poder-se-ia talvez concluir que no contexto da Tecnam, a
C.A. e S.S. fora delegado o “poder” (ministrar aulas de projeto de inglés) pois acreditava-se
que ambas conseguiriam fazé-lo (“o saber dos especialistas” — questdo que retomo adiante: cf.
p.47-48).

No Vidal Raiz, por sua vez, a questdo da atribuicdo do poder aos “especialistas” a que
me referi anteriormente surgiu atraveés dos booklets sobre atividades realizadas pelos alunos de
inglés, onde existe uma proposta de ensino voltada a “preparar os alunos para que se
comuniquem plenamente por meio da lingua inglesa, tanto oralmente quanto pela escrita,
capacitando-os a compreendé-la e a exprimir-se com toda a desenvoltura”. Aqui, busca-se
adaptar as atividades “ao interesse de cada faixa etéaria, de cada grupo de alunos, de cada
época”. Por esta razdo, existem equipes de professores especializadoég em alunos de 5% a 8°

8 Como ja havia colocado anteriormente (cf. p.17), C.A. me disse que M.T. também cursava Mestrado e, portanto,
ela acreditava que M.T. entenderia a necessidade de minha solicitacéo.
9 ‘s . . . L sk a 4o

O Colégio também conta com equipes que trabalham com criancas do pré até a 4° série.
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série, de 1% e 2% séries do ensino médio e uma proposta especifica para alunos da 3% série (onde

inglés é ministrado como disciplina eletiva, reservando aos alunos o direito de escolhé-la ou

ndo), como nos explica a coordenadora da escola:

J.G.

é assim... porque a equipe que trabalha com crianca do pré até a 4° série é
uma equipe especializada nessa faixa etaria... a equipe que trabalha de 5% a
8% é outra equipe... a equipe que trabalha aqui de 1° e 2° colegial é outra
equipe... entdo... nds temos trés equipes de inglés... de professores... porque
por exemplo VoCE que é professora de inglés e da aula pra 3* série e da aula
pro 3° colegial SO... que... quando vocé vai foCANdo... esse professor que
da aula também pra adulto do 3° colegial se...se ele vai focar ele VAI acabar
conhecendo melhor essa faixa e isso vai fazer que ele vai conhecendo
melhor e vai tirar um produto melhor... isso que é a:: especializacdo DO
professor e que vai chegar na crianga... ndo adiante ter um MEtodo... um
Livro MARAVILHOSO se o professor ndo consegue usar... se ele ndo
consegue perceber sua classe... entdo... as coisas todas tém que vir juntas

né...

Igualmente, verifiquei a questdo dos “especialistas” na terceirizagdo do Oscar Villar,

quando A.D. me contou sobre os professores da Escola de Linguas Sunshine que trabalham

para Colégio:

P

...quantos professores de inglés é... trabalham pela Sunshine aqui no Colégio?

((ela procura verificar no horério))

A.D. oito... nove de inglés e um de espanhol... sdo 0s mesmos que trabalham no

nivel fundamental e no médio... o cur/ as aulas de inglés acontece nas tercas e
nas quintas... nas tercas-feiras de manha tem o fundamental e a tarde tem o
ensino médio... entdo os professores vém PRA CA e ja ficam pra dar aulas
pra todas as turmas das tergas e quintas-feiras... mas a gente tem que deixar
um BURACO nos horérios... quando vai pensar no horario... pra organizar as

aulas de inglés... pra dar conta disso...
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Analisado sob outro prisma, lidar com inglés, quer de forma diferente (caso da
Tecnam), aperfeicoada (Vidal Raiz), ou ainda modificada (a terceirizagdo do Oscar Villar),
gera expectativas de se solucionar a disciplina-problema, mas enfrenta a questdo da
inexisténcia de garantias de que tal fato ocorra nesses contextos, como se reconhece nesses

excertos de transcricdo. Primeiramente, de A.D., do Oscar Villar:

P ... € vocé esta desde o comego do projeto?

A.D. estou

P e... a: assim durante esses cinco anos mais ou menos que a Sunshine tem
trabalhado junto com vocés entdo... vocé disse que pros alunos melhorou

bastante o::: 0 aprendizado...

A.D. entdo... o aprendizad/ o resultado melhorou muito... hoje a gente tem
alunos que no:: no...no vestibular é::: é...vdo muito bem... vdo bem mesmo...
gabaritam... fazem o gabarito com sucesso em inglés... é::: ainda ha
adaptacdes... aproximacfes entre o sistema Sunshine e o Colégio... mas...
eu acho gque é uma coisa que a gente vai fazendo aos poucos neé... a gente
tem:: coisas muito importantes... por exemplo a permanéncia de uma mesma

equipe trabalhando na escola...

Percebi que quando A.D. fala das “adaptacdes” e “aproximacgdes” entre o trabalho das
duas escolas e diz que “é uma coisa que a gente vai fazendo aos poucos”, seu discurso parece
comportar a idéia de uma completude a ser alcangada. Tal pensamento evoca o que Morin
debate ao falar do jogo contraditério dos possiveis explicando que “como as possibilidades
sociais estdo relacionadas com as possibilidades cerebrais, ninguém pode garantir que nossas
sociedades tenham esgotado suas possibilidades de aperfeicoamento e de transformacéao e que
tenhamos chegado ao fim da Historia”. Para Morin, “a possibilidade antropoldgica,
sociologica, cultural, espiritual de progresso restaura o principio da esperanca, mas sem
certeza “cientifica”, nem promessa “historica”, visto que as possibilidades sdo incertas”
(Morin, 2000b:75).

Parece-me que as expectativas pela solugdo da disciplina-problema no Vidal Raiz
versa sobre 0s aspectos das incertezas as quais se refere Morin, como se verifica nesse trecho

de entrevista com J.G.:
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P ..a proposta de ensino de inglés na escola entdo seria trabalhar as quatro
habilidades...

J.G. isso... trabalhar as quatro habilidades... é uma pretensdo porque... 0
que € dificil né... porque... as vezes vocé acaba focando uma mas... é

importante...

Na proposta de ensino de inglés do Vidal Raiz reside o “principio da esperanca”
(Morin, 2000b), embora J.G. pondere a questdo de se trabalhar as quatro habilidades

reconhecendo-a como uma “possibilidade incerta”:

Aprendemos, no final do século XX que, a visdo do universo obediente a
uma ordem impecavel, é preciso substituir a visdo na qual este universo é o
jogo e o risco da dialdgica (relagcdo ao mesmo tempo antag6nica, concorrente
e complementar) entre a ordem, a desordem e a organizac¢ao (Morin, 2000b:
84-85).

Em vérias ocasides, igualmente, a professora de projetos de inglés da Tecnam também
demonstrou receio quanto a falta de garantias de aprendizado em suas aulas visto que 0s
alunos, segundo ela, estavam acostumados a ter aulas de gramaética e ndo familiarizados em

ouvir inglés, por exemplo, caso ela trabalhasse com mdsica ou mesmo com video.

Parece-me, assim, que a relagcdo entre as solucdes buscadas para a disciplina-
problema e as duvidas geradas pelas “possibilidades incertas” que estas oferecem podem ser
interpretadas a luz de um outro conceito postulado por Morin: o principio de reducdo na
educacdo. “Até meados do século XX, a maioria das ciéncias obedecia ao principio de
reducdo, que limitava o conhecimento do todo ao conhecimento das partes” (Morin,
2000b:42). Assim o autor discorre sobre as conseqliéncias do principio de reducdo na

educacéo:

O principio de reducdo leva naturalmente a restringir o complexo ao simples.

Assim, aplica as complexidades vivas e humanas a ldgica mecénica e
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determinista da maquina artificial. Pode também cegar e conduzir a excluir
tudo aquilo que ndo seja quantificAvel e mensuravel, eliminando, dessa
forma, o elemento humano do humano, isto €, paixfes, emoc¢des, dores e
alegrias (Morin, 2000b:42).

Entendo que o conceito do principio de reducdo auxilia na compreensao das mudancas
no Vidal Raiz e no Oscar Villar, porque ambas escolas representam instituicdes sociais
(“complexidades vivas” que lidam com “complexidades humanas”, do ponto de vista
educacional) que sofreram transformacdes em uma de suas partes — inglés — a partir do
momento em que esta disciplina deixou de parecer “quantificavel e mensuravel” para esses
Colégios, ou seja, deixou de apresentar resultados traduzidos quer no esperado desempenho
escolar, quer na aprovacdo em exames, por exemplo. Essa constitui uma das situacfes que
suscitou o0 que denomino de disciplina-problema. Da ldgica que admite mensurabilidade,
portanto, parece-me que a criagdo do Centro de Linguas e a terceirizacdo explicam a
“compartimentacdo” da disciplina inglés como solucdo nesses contextos em funcdo da

recuperacgéo do todo, ou seja, do complexo educacional. A esse respeito, Morin diz:

A inteligéncia parcelada, compartimentada, mecanicista, disjuntiva e
reducionista rompe o complexo do mundo em fragmentos disjuntos, fraciona
os problemas, separa o que estd unido, torna unidimensional o
multidimensional (Morin, 2000b:43).

A mesma ldgica reducionista parece se aplicar a Disciplina-Projeto de Inglés. Tal
disciplina partilha da unidimensionalidade do grupo das outras disciplinas-projeto (Anexo 6) —
que representam as novas compartimentacfes para o ensino na Tecnam — mas diante do todo
(a instituicéo escolar) a Disciplina-Projeto de Inglés representa, como as demais disciplinas-

projeto, uma fragdo no complexo, e como tal, ndo escapa a disjuncéo do multidimensional.

A mecanica disjuntiva que explica a fragmentacdo da disciplina inglés na Tecnam
(visto que nesta Escola também existe na grade curricular a “outra” disciplina inglés, parte do
curriculo oficial do ensino médio) e que reservou diferentes “compartimentos” ao inglés no

Vidal Raiz (o Centro de Linguas) e no Oscar Villar (a terceirizagdo da disciplina inglés) se
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assemelham aos “espacos complexos” postulados por Foucault (2004:126), onde as “celas”, 0s
“lugares” e as “fileiras” aparecem aqui representados em suas dimensdes arquiteturais (novos
“espagos” criados), funcionais (novas “fungdes” para o0 inglés submetido a medidas
correcionais — Vidal Raiz e Oscar Villar, e a medidas coercitivas — Tecnam, conforme
mencionado na p.32) e hierdrquicos (a atribuicdo da fungdo aos mais “especialistas” em

inglés).

1.2. Inglés: disciplina de “entre-lugares”?

Neste ponto procurarei abordar, mais especificamente, inglés como disciplina-

problema nos contextos do Colégio Bento Leme e do Programa Rever.

De acordo com os entrevistados, as aulas que observei e 0 material didatico que coleteli
tanto no Colégio Bento Leme quanto no Programa Rever, inglés também parece ser visto
como o “infrator”. Procurarei explicar a razdo para tal conclusdo retomando um pouco do

historico de ambos os contextos.

O Colegio Bento Leme nao possui aulas de inglés terceirizadas, mas existe um acordo
que autoriza o funcionamento da Escola de Linguas Moonlight em suas dependéncias. O
Colégio possui seus préprios docentes para ministrar aulas de inglés para o ensino
fundamental e médio, mas a parceria com a Escola de Linguas permite que alunos do Bento
Leme também facam cursos de inglés na Moonlight, sem sair das dependéncias do proprio
Colégio. Em entrevista com L.C., coordenadora pedagdgica do Bento Leme, indaguei sobre
as razdes que levaram a instalagdo de uma Escola de Linguas dentro do Colégio. L.C.
explicou que o Colégio Bento Leme manteve um Centro de Linguas proprio por cerca de dez
anos, mas que havia sido fechado por questdes financeiras. L.C. relatou que naquela época 0s
professores de inglés do Centro de Linguas pleiteavam equiparacdo salarial com o0s
professores do Colégio, pois entendiam que eram parte do quadro de docentes do Bento
Leme, o que contribuiu para tornar o trabalho do Centro de Linguas inviavel. Esse conflito
revela as relagdes de poder teorizadas por Foucault (2003), aqui representadas pelo tratamento
salarial diferenciado que favorecia os professores de inglés do Colégio Bento Leme, mas
desfavorecia os outros professores do Centro de Linguas do Bento Leme. Com o fechamento
do Centro de Linguas solucionaram-se as divergéncias de rivalidade salarial, entretanto,

criou-se um problema de outra ordem: os pais que mantinham seus filhos estudando no
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Centro de Linguas tiveram que buscar outros cursos de inglés fora do Bento Leme. Desta
forma, segundo L.C., no intuito de solucionar essa outra questdo, foi efetuada uma parceria
entre o Bento Leme e a Moonlight, que passou a funcionar dentro do Colégio exclusivamente
para seus alunos. Por ndo se tratar de uma terceirizagdo do ensino de inglés, ser aluno da
Moonlight ndo é obrigatorio para os alunos do Colégio Bento Leme, uma vez que estes ja tém

aulas de inglés em sua grade curricular.

Ao relatar sobre a parceria do Bento Leme com a Moonlight, percebi nas explanac6es
de L.C. que ela falava na posicao de coordenadora pedagodgica do Colégio, mas que em alguns
momentos tecia comentérios distanciando-se de seu papel (que eu talvez pudesse identificar
como as opinides de um mestre em pedagogia, titulo que ela possui). Por exemplo, foi L.C.
como coordenadora pedagogica quem me informou sobre o processo de implantacdo da
Moonlight no Bento Leme quando o Centro de Linguas proprio que o Colégio mantinha se
tornou inoperante, mas foi L.C. “ndo-coordenadora” quem reconheceu um conflito na parceria
entre ambas escolas, uma vez que demonstrava plena confianca no trabalho desenvolvido
pelos proprios professores de inglés do Bento Leme, donde pude inferir suas “restricdes”

quanto a presenca da Moonlight no Colégio.

Esclareco que percebi no conflito evidenciado por L.C. na parceria entre Bento Leme e
Moonlight elos que por hora defino como “mercantis”, mas que reservei um espaco (em inglés
como ““produto”, cf. p.93) para tal discussdo, bem como de outros aspectos levantados nessas

comunidades.

Bourdieu explica que “o poder das palavras é apenas o poder delegado do porta-voz
cujas palavras (quer dizer, de maneira indissociavel, a matéria de seu discurso e sua maneira
de falar) constituem no maximo um testemunho, um testemunho entre outros da garantia de
delegacao de que ele esta investido” (Bourdieu, 1996:87). O conceito de investidura proposto
por Bourdieu auxiliou-me a perceber L.C. como porta-voz da instituicdo Bento Leme, por
exemplo, quando me contou os precedentes historicos que levaram ao encerramento do
Centro de Linguas proprio que o Colégio manteve e que havia cedido lugar a Escola de
Linguas Moonlight. O relato dessa coordenadora recorda a explanacdo de Bourdieu, como
neste trecho:
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H& uma retorica caracteristica de todos os discursos institucionais, quer
dizer, da fala oficial do porta-voz autorizado que se exprime em situacao
solene, e que dispbe de uma autoridade cujos limites coincidem com a

delegacdo da instituicdo (Bourdieu, 1996:87).

Entendo que minha entrevista com L.C. corresponde a “situacdo solene” mencionada
por Bourdieu. Assim, percebi L.C., como porta-voz de um discurso institucional, quando me
contou que os professores do Bento Leme tinham como orientagdo central a realizagdo de
pesquisa em suas areas de ensino a fim de melhor compreender e desenvolver um trabalho
com uma abordagem soOcio-construtivista, metodologia adotada pelo Colégio. Disse-me que
os professores poderiam sugerir o material a ser implementado, por exemplo, que livro
didatico seria adotado por suas turmas. Tais sugestfes, uma vez apreciadas pelos
coordenadores (do ensino fundamental ou do ensino médio), constituiam-se, entdo, em
instrumentos ou planos para preparacdo de aulas a serem ministradas (fato que tive
oportunidade de confirmar com relagdo a disciplina inglés, posteriormente, numa conversa
informal com K.T., uma das professoras do Colégio, que revelou ter escolhido um outro livro
didatico para as turmas que ela havia sido convidada para assumir, por ocasido do afastamento

da professora anterior).

Compreender o relato de L.C. também se deve a consideracdo de seu locus de
enunciacdo. Refiro-me aqui ao l6cus de enunciacdo de Bhabha (2003:19-21), onde a relagdo
tempo-espaco que os individuos ocupam € intrinseca a complexidade de seus contextos
especificos que abarcam diversas ideologias e orientacbes, como de género, raca, classe
social, profissdo, local institucional, por exemplo. Desta forma, por extensdo, na entrevista
com L.C., pude reconhecer as alternancias de quem falava, ora exercendo o papel de
coordenadora pedagdgica do Colégio (reconhecendo a funcdo de uma Escola de Linguas no
Bento Leme) e ora acentuando suas crencas no desenvolvimento de um ensino eficaz
preparado e conduzido pelos proprios professores de inglés do Colégio e, portanto, da ndo
necessidade de um curso de lingua estrangeira paralelo dentro do Bento Leme. A
identificacdo destes momentos agonisticos no relato de L.C. ao definir a parceria entre o
Colégio e a escola Moonlight revelou as contradi¢des experienciadas pelo sujeito L.C. em seu
“tempo-espaco” (a instituicdo educacional). Através da observacdo de aulas no Bento Leme e

na Escola de Linguas, de conversas informais e entrevistas com professores das duas
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instituicdes, de entrevista com a coordenadora da Moonlight, de questionarios respondidos
pelos alunos, de conversas com Rodolfo e Sidney (alunos de ambas as escolas), além do
depoimento de L.C., percebi contextos especificos com suas proprias ideologias e orientagdes
(Bhabha, 2003): neste caso, duas culturas que partilham uma negociacdo representada pela

parceria firmada entre essas instituigdes escolares.

Neste ponto, julgo caber aqui uma explicacdo sobre o termo “cultura” que emprego
neste estudo. Segundo Gohn, o termo cultura possui muitas acepcBes. A autora nos explica,
por exemplo, que “em 1952, Kroeber e Kluckhon classificaram e comentaram 164 defini¢Ges
diferentes de cultura” (Kroeber & Kluckhon, 1952, apud Gohn, 2001:28) e complementa a
questdo dizendo que varios campos (como a sociologia, historia, filosofia, psicologia social,
linglistica, politica), além do antropologico, buscam definir cultura e procuram estuda-la.
Dentre 0s conceitos por ela reportados se encontra o conceito antropoldgico de cultura
defendido por Geertz. Gohn acredita que para Geertz, o termo cultura “se tornou um tépico-
chave da mitologia “culta” do século XX (Gohn, 2001:28). Nas palavras do proprio Geertz,

...culture is not a power, something to which social events, behaviors,
institutions, or processes can be causally attributed; it is a context,
something within which they can be intelligibly — that is, thickly — described
(Geertz, 1973:14).

No conceito defendido por Geertz, postulando que ao falar de cultura é preciso ter
como ponto de referéncia um contexto onde existe um complexo de padrGes de
comportamento e de crengas partilhados coletivamente por uma sociedade ou grupo social,
vejo articulagcbes com o locus de enunciacdo teorizado por Bhabha (2003) e entendo que o
Bento Leme e a Moonlight, bem como o Vidal Raiz, o Oscar Villar e a Sunshine, a Tecnam, e
0 Rever representam esses contextos onde residem valores especificos cuja compreensao

somente se faz no interior e a partir do interior dessas comunidades.

A fim de apreender como inglés é interpretado nas negociagdes entre o Colégio
Bento Leme e a Escola de Linguas Moonlight, levei em consideracdo, também, que nessas
duas culturas se confrontam “indices de valor contraditorios” (Bakhtin, 2004:46), aqui

representados pelas diversas ideologias envolvidas: caso, por exemplo, do relato de L.C.,
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quando, em seu discurso, deixava transparecer a desnecessidade da parceria com uma Escola
de Linguas e do que me contou C.L., da Moonlight, quando me falou que ja havia sido
proposto que o inglés desta Escola de Linguas passasse a ser curriculat®lno Colégio Bento
Leme e que L.C. iria estudar tal proposta. Sobre a questdo das ideologias teorizadas por
Bakhtin, Brait discorre a respeito da natureza constitutiva e dialégica da linguagem de que

trata esse autor, ao explicar o interesse do filosofo

pela natureza social dos fatos linguisticos, o que significa entender a
enunciacdo indissoluvelmente ligada as condi¢bes de comunicacao, que por
sua vez estdo sempre ligadas as estruturas sociais. Entretanto, a idéia de que
na palavra confrontam-se os valores sociais, e de que a comunicacgéo verbal é
inseparavel de outras formas de comunicacdo, permite ndo apenas evoluir
para as questdes do plurilingliismo, dos conflitos no interior de um mesmo
sistema e dos diferentes registros existentes no interior desse complexo,
como também ancorar a questdo do dialogismo numa dupla e indissoluvel
dimens&o (Brait, 1997:98).

Brait explica que pode haver dialogismo entre discursos (de uma cultura, sociedade,
comunidade) ou nas “relagbes que se estabelecem entre 0 eu e 0 outro nos processos
discursivos instaurados historicamente pelos sujeitos...” (ibidem:98). Percebe-se esse
dialogismo em L.C. que, como sujeito, dialoga a partir de seu préprio Iécus de enunciacao, a
partir da posicao de alguém a quem ¢ atribuido o poder (o papel de coordenadora pedagogica),
mas também fala do ponto de vista de quem reconhece a existéncia de um poder maior (0s
mantenedores do Colégio Bento Leme), a cujos direcionamentos responde de forma
colaborativa e a0 mesmo tempo contestativa quando pondera restritivamente sobre a
instalagdo da Moonlight dentro do Colégio. Nesse sentido, a presenca da Moonlight no
Colégio Bento Leme ndo deixa de representar o “corpo estranho desinstitucionalizado” na
instituicdo, um “entre-lugar”, que oculta/revela inglés como o “infrator”, o “diferente”, e cria
igualmente sujeitos em posicdes “entre-lugares” (como L.C.) justificados pelas relacdes de

poder presentes neste sistema educacional (Foucault, 2003).

19 Esta questdo é retomada em Inglés como “produto” (cf. p.93).
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No Programa Rever, por sua vez, parece-me que inglés pode ser interpretado como
disciplina “infratora” na medida em que existe uma proposicao clara de ensino de leitura em
lingua estrangeira, mas a aplicacdo de tal proposta se amolda nos “entre-lugares” criados
para esta funcdo. Refiro-me aqui ao fato de que — se analisados sob um contexto “macro”, 0s
alunos e sua procedéncia — neste Programa os alunos do terceiro ano do ensino médio de
diversas escolas publicas foram agrupados ap0os passarem por exame de selecdo e distribuidos
nas salas de aulas das escolas que sediaram o Rever. Percebi que do ponto de vista dos alunos
que j& pertenciam as escolas que sediaram o Programa, aqueles agrupamentos representavam
0s “estrangeiros” (“corpo desinstitucionalizado), fato que também ocorria na sala dos
professores com a visivel separacdo entre monitores do Rever e professores da E.E. J.M.O.
Observo, ainda, que a esmagadora maioria dos alunos do ensino médio da E.E. J.M.O. (na
primeira chamada houve cinco alunos da escola aprovados, mas somente trés se
matricularam) permanecia fora das salas de aula — a margem — dentro de seu proprio
territério, por ndo terem sido aprovados nos exames para fazer parte do Programa de
dimensfes gigantescas. Sob outra Gtica, focalizando o contexto “micro” das aulas de inglés
do Programa, novamente a corporificagdo do “estrangeiro” se apresenta, desta vez gerado pelo
“estranhamento” causado pela proposta dos professores em ensinar aspectos relacionados ao
processo de leitura. Segundo M.M., uma das coordenadoras do Programa de Inglés, o

material didatico tinha sido elaborado para esta funcao:

P ...eu percebi na primeira apostila a que eu tive acesso que tem uma
preocupacdo com leitura né... e um pouco mais do que simples leitura... vocé
poderia falar um pouco mais sobre isso?

M.M. ah sim... a::: bem... nds identificamos que na area de lingua inglesa... 0 que
gue consta numa preparacdo pro vestibular? Consta saber ler... em lingua
estrangeira... entdo a gente:: resolveu que ia elaborar os moédulos voltados
pra técnicas que desenvolvam habilidades de... de leitura né... em lingua
estrangeira... s6 que como estamos inseridos dentro de um meio
educacional nés nos preocupamos em todo moédulo é... apresentar

elementos que provocassem algum tipo de reflexao...
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Inglés se constitui em uma disciplina-problema quando o “estranhamento” ao qual
me referi anteriormente ocorreu nos contextos das salas de aula por ocasido da aplicacdo da
proposta do Programa de Inglés, originarios do objetivo idealizado para o Programa Rever:
inglés ser repensado de forma diferente, focalizando a leitura em lingua estrangeira.
Constatei isso através dos questionamentos de alguns alunos nas aulas (por exemplo: “entdo a
gente ndo precisa saber todas as palavras pra entender o que ta escrito?”, “da pra ler sem saber
vocabulario?”), de conversas e entrevistas que gravei com grupos de alunos e de suas
respostas num questionérioE(Anexo 13) sobre suas expectativas quanto as aulas de inglés do
Rever, como ilustra os exemplos que se seguem, a respeito do “estranhamento” na abordagem
do inglés. Observo, porém, que transcrevi estes depoimentos sem efetuar nenhum ajuste de

carater normativo:

Al A minha expectativa de inglés € a de que eu aprenda coisas novas e com certeza,
importantes para se fazer uma boa prova, pois as aulas sdo ministradas por
pessoas que ja passaram pelo que nds ainda iremos passar. E ja pude perceber
que estava certa em pensar isso, pois estou aprendendo licbes e tendo um

preparo que nunca tive desde a 5% série até agora, no 3° ano E.M.

A2 N&o esperava que fosse aulas tdo dindmicas, que ensina-se a nos
compreendermos textos escritos em inglés, pensei que fosse ficar na mesma

coisa das escola, a teoria e so teoria.

A3 A maneira de dar a aula de inglés nesse programa é¢ muito diferente do que hoje
em dia j& vimos, pois a apostila e o professor nos ensina & compreender o
contexto o do que se trata algo em ingles, sem traducfes, e sem ter um

conhecimento avangado da lingua.

1 A aplicagdo desses questionarios se deu apés quatro ou cinco semanas do inicio das aulas do Programa. A essa
altura, os alunos que tinham sido convocados na primeira chamada ja tinham assistido a aula inicial em que 0s
professores chamaram a atengdo para os objetivos da proposta das aulas de inglés do Rever.
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Os relatos anteriores parecem confirmar que sob a O&tica dos participantes
“estrangeiros”, as aulas de inglés pareciam representar um grande empreendimento devido a
énfase no desenvolvimento da habilidade de leitura (fungédo esta que segundo os PCNEM ja
deveria estar sendo trabalhada em sala de aula@, corroborando, assim, por desfazer alguns
estere6tipos que os alunos traziam consigo de suas aulas de inglés no ensino fundamental e
médio. Nas conversas com o0s alunos e nos questionarios por eles respondidos, muitos
mencionaram seu suposto fracasso de aprendizado de inglés atribuindo-o basicamente a dois
fatores: a disciplina ser muito dificil e aos professores que sé ensinam gramatica centrando-se
no verbo to be (um dado que apareceu em um grande numero de depoimentos, onde
sobressairam-se observacoes de carater comparativo — depreciativo — as aulas de inglés que os
alunos costumam ter ou tiveram anteriormente), denunciando que nesse contexto 0 ensino
reducionista “das partes” (ensino estruturalista da lingua que, segundo Monte Mér (1991), foi
observado num levantamento feito em escolas de ensino fundamental e médio na década de
oitenta) continua prevalecendo e fomentando a caracterizagcdo de inglés como disciplina-
problema, ja que em sete anos de ensino de inglés no ensino fundamental e médio esses

alunos continuam a afirmar que “nada” sabem de inglés.

1.3. Inglés e os “especialistas”

A partir do “diagnéstico” de inglés como disciplina-problema, percebi que no
posicionamento de inglés nas “fileiras” (cf. p.32 e 38) ou nos “entre-lugares” (cf. p.38)
sobressaiu-se a figura dos “especialistas”. No contexto da Tecnam, trata-se dos professores
que ministram aulas de projeto (cf. analisado na p.31); no Oscar Villar os “especialistas”
aparecem representados pelos  professores da  Sunshine (cf. discutido na p.29); no
Rever estes sdo representados pelos monitores de uma conceituada universidade publica
(conforme pude observar através de minha insercéo na escola E.E. J.M.O. e em suas aulas, nas
conversas e entrevistas com M.R. e com alunos do Rever, aos monitores do Programa é

atribuido um carater de idoneidade, uma espécie de status inquestionavel, dai a idéia de

12 Os PCNEM dizem que ha competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Linguas Estrangeiras
Modernas e que a fim de se desenvolver a competéncia comunicativa, uma das competéncias que se deve
focalizar é “compreender em que medida os enunciados refletem a forma de ser, pensar, agir e sentir de quem
os produz”, e ainda “compreender de que forma determinada expressdo pode ser interpretada em razdo de
aspectos sociais e/ou culturais” (BRASIL, 2002a: p.150).



representarem os “especialistas”).

como explica J.G.:

J.G.

é assim... porque a equipe que trabalha com crianca do pré até a 4° série é

uma equipe especializada nessa faixa etaria... a equipe que trabalha de 5° a 8° é

outra equipe... a equipe que trabalha aqui de 1° e 2° colegial é outra equipe... entéo...

n6s temos trés equipes de inglés... de professores... porque por exemplo voCE que é

professora de inglés e da aula pra 3* série e da aula pro 3° colegial SO... que...

quando vocé vai foCANdo... esse professor que da aula também pra adulto do 3°

colegial se...se ele vai focar ele VAI acabar conhecendo melhor essa faixa e isso vai

fazer que ele vai conhecendo melhor e vai tirar um produto melhor... isso que ¢ a::

especializacdo DO professor e que vai chegar na crianca... ndo adiante ter um

MEtodo... um Llvro MARAVILHOSO se o professor ndo consegue usar... se ele

ndo consegue perceber sua classe... entdo... as coisas todas tém que vir juntas né...

No Bento Leme, por sua vez, parece haver um impasse:
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No Vidal Raiz eles sdo os docentes do Centro de Linguas,

do ponto de vista de sua

coordenadora pedagégica, cada professor do Colégio tem oportunidade de aprimorar-se em

suas respectivas areas de atuacdo através de um constante trabalho voltado a pesquisa, porém,

ha discordancias segundo o ponto de vista da coordenadora da Moonlight, como se observa

neste excerto de transcrigéo:

C.L.

C.L.

e os professores... como vocé falou sdo os mesmos que déo aula aqui (refiro-

me a Escola onde foi concedida a entrevista)
S&0 0S Mesmos
e a sua opinido sobre o trabalho dentro do Colégio?

o0 trabalho eu acho que tem sido... é... tem tido um bom resultado porque
cada ano aumenta 0 nosso numero... quando eu comecei em 2001... e a
Moonlight j& estava |4 dentro desde 2000... eu comecei em 2001... nés
tinhamos uns trinta alunos I4... entdo a cada ano que passa vai aumentando e
eu sempre pergunto... “ah por que que vocé veio até aqui?”... a maioria é
indicacdo “ah o meu amigo faz... ele t& indo bem no inglés”... ta e eu acho

mesmo a receptividade... no primeiro ano 14 no Bento Leme eu ndo senti
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tanta receptividade... porque eu acho que o trabalho ndo tava muito bom...
guando eu entrei eu prometi mudar e ai agora ja estamos colhendo os frutos

de um trabalho muito bem realizado...

Segundo C.L., em virtude do trabalho bem realizado, j& havia sido feita uma proposta
para que o inglés da Moonlight deixasse de ser extracurricular e passasse a ser curricular no
Bento Leme, visto que a Moonlight ja tinha em seu curriculo um trabalho deste porte, bem-
sucedido, em um outro renomado Colégio da capital. Passar de ensino extracurricular a
curricular atestaria a exceléncia dos professores da Moonlight que passariam, entdo, a
legitimar a categoria de “especialistas” em inglés.

Diante do posicionamento de inglés nas “fileiras” ou nos “entre-lugares”, percebe-se
que ao se falar do surgimento de uma nova classe, a de “especialistas”, ndo se exclui 0s
“agentes” da classe supostamente anterior; em outras palavras, os “especialistas” s@ existem
em funcdo de seus “opostos”. Aqui, parece-me que uma fundamentacdo na filosofia marxista
poderia traduzir tal ocorréncia, ou seja, compreender 0 que ocorreu para 0 aparecimento dos
“especialistas” que identifiquei neste estudo.

Segundo Severino, no pensamento marxista hd “uma orientacdo eminentemente
politica, uma vez que sua percepcdo da realidade e suas preocupacfes eram de natureza
fundamentalmente politico-social” (Severino, 1986:5). O autor nos explica que Marx estava
atento a circunstancias histéricas e que sua concepc¢édo dialética da realidade (que retoma de
Hegel) se fundamenta no fato “de que a realidade vai se produzindo permanentemente
mediante um processo de mudanca determinado pela luta dos contrarios, por forca da
contradicdo que trabalha o real, no seu proprio interior” (Severino, 1986:5). Trata-se de
compreender a realidade constituindo-se num processo historico e efetivada através do tempo,

envolvendo-se num processo criador:

E este processo criador que ocorre por forca da luta provocada pelas
contradi¢cBes que trabalha internamente a realidade € um processo dialético,

de posicdo, negacao e superacao... (Severino, 1986:5).

Esta concepcdo dialética marxista auxiliou-me, neste trabalho, na compreensao do
surgimento dos “especialistas”. Por exemplo, na Tecnam, com a implementacdo da

Disciplina-Projeto de Inglés, com a escolha de C.A. e S.S. para ministrar tais aulas e diante de
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suas proposi¢des (Anexo 7) que anunciavam uma “mudancga” no ensino de inglés, criou-se um
conflito experienciado pelos demais professores que se ocupavam em lecionar para as turmas
de inglés da grade curricular comum. Percebi, aqui, através da perspectiva dialética, a idéia
que sugere “posicdo” (quando da criagdo da Disciplina-Projeto de Inglés e de seu
posicionamento junto a outras disciplinas); “negacdo” (reacdo de professores no interior da
Tecnam contraria a “existéncia” da disciplina: “projetos era coisa da area de C.A.” (cf. p.33);
M.T. que “ndo tinha sido escolhida para dar aulas de projeto” (cf. p.33)); “superacdo” (a acdo
dos “especialistas”, C.A. e S.S., no trabalho de inglés que precisa ser diferente).

Também no Oscar Villar, a realidade produzida pelo processo de mudanca na proposta
de terceirizacdo em defesa da presenca dos “especialistas” de inglés gerou contradi¢bes, como
pude verificar através do que me contaram A.D. e B.H. em suas entrevistas. A.D. comentou
que o desnivel das turmas nas aulas de inglés do Colégio representava um fator que dificultava
0 aprendizado e que, uma vez constatada a insatisfacdo com o resultado das aulas de inglés,
pensou-se, entdo, num trabalho de integracdo que pudesse ser desenvolvido com uma Escola
de Linguas, legitimando o conceito de que esta Gltima representa a “grande especialista”.
Contudo, quando a terceirizacdo foi implantada e a Sunshine passou a responder pelo
ensino/aprendizagem de inglés no Colégio, segundo A.D., foi necessério que ambas as escolas
aprendessem a trabalhar em integracdo, a fim de preservar as caracteristicas proprias da

metodologia de ensino do Oscar Villar:

A.D. ...ainda ha adaptacGes... aproximacGes entre o sistema Sunshine e o Colégio...
mas... eu acho que é uma coisa que a gente vai fazendo aos poucos né... a
gente tem:: coisas muito importantes... por exemplo a permanéncia de uma
mesma equipe trabalhando na escola... quer dizer... € uma equipe que VAI
entendendo a filosofia da escola... é::: a CULTURA da escola... porque ndo €
facil vocé trabalhar com uma escola dentro de uma escola né... NAO E
FACIL... porque por mais semelhantes que sejam os principios de
metodologia... 0 aluno... 0 TRATO em relacdo as coisas... por exemplo...
uma uma questdo disciplinar... quer dizer...um professor tem um problema
disciplinar com o aluno... entdo...como é que ele resolve?... um professor da
Sunshine resolvia de um jeito... um professor do Oscar Villar tinha maior

autorizagdo...como € que se transforma isso numa mesma orientagéo e com o
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mesmo suporte né... pro professor em sala de aula... entdo tudo isso é

trabalho de aproximacao... de...de... reflexdo...

Por esse excerto percebem-se algumas contradicbes que o processo dialético
reconhece. Primeiramente, a questdo de se tentar unir duas “culturas” diferentes e fazé-las
trabalhar em integracdo (“..ndo é facil vocé trabalhar com uma escola dentro de uma
escola...”). lgualmente, em dois outros momentos da entrevista, A.D. se referiu a Sunshine
como “um corpo estranho”, sugerindo dai a necessidade de adaptacdo para que a integracao
pudesse ser efetivada. Um segundo conflito evidencia o embate nas relacbes de poder
segundo a concepcao de Foucault (“...uma questdo disciplinar (...) como é que ele resolve?...
um professor da Sunshine resolvia de um jeito... um professor do Oscar Villar tinha maior
autorizacdo...”). Um terceiro aspecto conflituoso reside justamente na “lacuna” que os
“especialistas” vieram a preencher. Segundo me contou B.H., ela considerava dificil um
coordenador de colégio administrar tudo e, portanto, ter um curso de linguas dentro do colégio
e, a0 mesmo tempo, integrado a este, respeitando a cultura deste, representava uma vantagem
para a efetivacdo de um bom trabalho. Embora A.D. e B.H. reconhecam as instituicGes que
representam como pertencentes a diferentes “culturas” e tenham citado a importancia da
integracdo destas “culturas”, quando a Sunshine passou a operar dentro do Oscar Villar
inaugurou-se, diante da situacdo instaurada, um processo dialético que sugere “negacao” aos
professores que lecionavam no Colégio. Segundo B.H., os professores do Oscar Villar foram

convidados a participar de cursos de desenvolvimento na Sunshine:

P sobre:: os professores né B.H.... no inicio quando a Sunshine comecou a
trabalhar com a Oscar Villar por exemplo... vocé lembra de algum professor

gue ja estava na... no Oscar Villar e veio fazer parte da Sunshine ou foi...

[

B.H. na...ndo... porque...&::: na
verdade a gente sempre procura alias fazer isso... oferecer nossa €é::: a noss/...
um...um... curso de desenvolvimento que a gente oferece aqui na Sunshine

né... de preparacao até pro professor () sobre a nossa metodoLOGIA...
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Apesar do curso de desenvolvimento oferecido pela Sunshine — ao final — que B.H. se
recorde, nenhum dos “antigos” professores do Oscar Villar permaneceu no Colégio. A
chegada dos “especialistas”, forcosamente, operou transformacdes no Colégio atingindo a

competéncia de seus professores de inglés, da forma como explica Pérez Gomez:

A desconfianga nas competéncias profissionais do docente, assim como a
resisténcia de todo poder a delegar o controle em instancias sociais
relativamente auténomas sdo obstaculos definitivos, os quais impedem o
tratamento educativo da mudanga nas escolas e no sistema educativo, e,

enfim, no sistema social (Pérez Gomez; 2001:147).

Quando no Oscar Villar se delegou as aulas de inglés a Sunshine, a tese de que 0s
professores dessa area do conhecimento ndo atingiam os objetivos esperados, conforme me
relatou A.D., parece se sustentar na questdo da “desconfianca nas competéncias profissionais
do docente” de que nos fala Pérez Goémez. Parece-me, também, que essa questdo da
“desconfianca” se alinha com o que Morin defende em seu principio de reducdo, quando diz
que essa ldgica “pode também cegar e conduzir a excluir tudo aquilo que ndo seja
quantificavel e mensuravel, eliminando, dessa forma, o elemento humano do humano...”
(Morin, 2000b:42), que nesse caso se revelou através da substituicdo dos “agentes” humanos
por outros “agentes” humanos. Ainda, segundo Morin, o principio de reducdo “oculta o
imprevisto”, que no Oscar Villar representa a exclusdo dos ndo “especialistas”, uma vez que,
por se tratar da proposta de integracdo de duas “culturas” (como admitem A.D. e B.H), ja traz
como pressupostos que no interior de cada comunidade existem padrdes de comportamento,
crencas, idéias e valores comuns partilhados por cada uma delas que so existem dentro de suas
proprias culturas, das quais faz parte o “agente” humano da disciplina-problema.

A figura do “especialista” que surgiu devido a inclusdo da Disciplina-Projeto na
Tecnam, a terceirizacdo do ensino no Oscar Villar, a criacdo do Centro de Linguas no Vidal
Raiz, a parceria estabelecida pelo Bento Leme com uma Escola de Linguas, e a
implementacdo do Programa Rever, é um dos desdobramentos contraditorios que identifiquei

a partir do “diagnostico” que apontou para inglés como disciplina-problema. O que pretendo
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explorar em seguida diz respeito as acbes dos professores (“especialistas”) no ambito do

ensino e aprendizagem de inglés.

2. O “tradicional” e 0 “novo” no ensino de inglés

2.1. Adisciplina-problema e as mudancas

Considerando que no processo de constituicdo das formas escolares deste estudo existe
um intuito transformador com relacdo a disciplina inglés, entendo a necessidade de se
considerar a intrinseca relacdo entre pensamento (identificacdo de problemas na disciplina
inglés dentro de um panorama educacional) e acdo (medidas corretivas), pois, como afirma
Bornheim, “o pensamento sem a agdo é vazio, e a acdo sem o pensamento € cega” (Bornheim,
1977:148). Sobre esse aspecto, assim nos explica Severino, articulando a educagdo com a

pratica politica:

A cada momento da histéria da educacdo ha uma organizacdo e
institucionalizacdo de suas praticas; como em outros setores, surgem
profissionais e especialistas tedricos. Essa situacdo ocorre no atual momento

historico brasileiro (Severino, 2001:71).

A organizagdo e institucionalizacdo das praticas escolares a que se refere Severino
parecem ser visiveis nas inovagOes das formas escolares deste estudo buscadas para o ensino
de inglés. Diante das mudancas estruturais que identifiquei na Tecnam (onde inglés atraves de
projetos implica em ser diferente); no Oscar Villar (inglés modificado através da
terceirizagdo); no Vidal Raiz (inglés aperfeicoado no Centro de Linguas proprio); no Bento
Leme (inglés convivendo com uma Escola de Linguas); e através do Programa Rever (inglés
repensado para focalizar leitura), percebi que quando se fala em ensino formal de inglés seus
representantes reconhecem realidades conflituosas no ensino e aprendizagem e, ao procurar
solugdes, estas se concretizam — educacional ou pedagogicamente — inserindo-se numa arena

marcada pela dualidade: ser tradicional ou ser moderno?
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Quando a Tecnam instituiu disciplinas-projeto em sua grade curricular, nas
disposicdes estabelecidas que verifiquei atraves do site da escola lia-se: “os alunos do Ensino
Médio terdo contato com disciplinas-projeto, construidas em torno de diferentes eixos
tematicos de forma a proporcionar atividades praticas interdisciplinares e contextualizadoras
do conhecimento humano, que possibilitem a reflexdo e a construcdo de valores éticos”.
Levada pela definicdo de Disciplina-Projeto da Tecnam, conclui, assim, que a proposta da
Disciplina-Projeto de Inglés (Anexo 7) tinha se originado na sugestdo de Moraes nas
OEC/PCNEM, que dizia competir “ao grupo de professores de uma escola criar situagdes-
desafio e projetos” que fossem “mobilizadores e dirigidos para aprendizados especificos
variados e estimulantes” (Moraes, 2002:121). Acreditei, ao ler a proposta da Disciplina-
Projeto de Inglés, que propor “estudar a lingua inglesa atraves de mausicas e filmes”, dar “ao
aluno oportunidade de aprender a estudar de outras formas”, desenvolver a “capacidade de
interpretacdo e compreenséo de filmes e musicas” era congruente com as “situagdes-desafio e
projetos” que Moraes teorizava para que o aprendizado de inglés ocorresse. Entretanto, numa
ocasido em que perguntei se C.A. tinha lido tais sugestbes, compreendi que minhas
conclusdes estavam erradas (exemplo de thick description), pois C.A. apenas limitou-se a

dizer que “j& tinha ouvido falar”, e esse assunto encerrou-se ai.

Na proposta da Disciplina-Projeto de Inglés elaborada por C.A. e por S.S. consta a
intencdo de oferecer aos alunos oportunidades “de aprender a estudar de outras formas” (cf.
Anexo 7). Essas “outras formas”, segundo percebi pela observagdo das aulas de C.A.,
definiram-se através dos “meios” a serem utilizados (pecas de teatro, filme, video clip, livros
paradidaticos, pesquisa na internet e posterior apresentagdo em seminarios). Percebi que tais
“meios” (preocupacdo constante da professora), no entender de C.A., eram 0s instrumentos
que preenchiam as lacunas da auséncia do livro didatico e constituiam-se, na sua opinido, nos
alicerces para a consolidacdo da proposta da Disciplina-Projeto de Inglés. Durante minha
convivéncia na Tecnam e pelos bastidores das aulas de projeto, notei que C.A. demonstrava
constante inquietacdo, duvidas e inseguranca quanto ao planejamento destas aulas. Por
exemplo, quando pensava em usar um filme, questionava se com as legendas em inglés os
alunos conseguiriam entendé-lo. Se pensava em usar uma musica, debatia-se na questdo de
que nem todos os alunos gostavam do mesmo tipo de musica. C.A. preocupava-se na
definicdo dos “meios” a serem utilizados para que a disciplina adquirisse um carater

diferenciado, mas avaliei ndo haver muita clareza quanto aos propositos de C.A. Saviani
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(1985:48) defende que uma “reflexd@o sobre os problemas educacionais nos leva a questdo dos
valores e objetivos na educacdo” e diz que no processo educacional “defrontamo-nos, pois,
com o problema de usar meios velhos em funcéo de objetivos novos” (idem, 2004:51). No
meu entender, no caso de C.A., atingir objetivos novos (ensinar na Disciplina-Projeto)
significava utilizar meios “novos”. Percebi que as inquietacdes de C.A. sobre como dar aulas

na Disciplina-Projeto parece ter se originado no conceito de “projeto”.

Segundo Boutinet (2002:26), “falar de uma antropologia do projeto é interrogar-se
sobre 0 modo como os individuos, 0os grupos, as culturas vivem o tempo”. Segundo ele,
atualmente existe um entusiasmo “em torno das condutas de projeto, condutas finalizadas que
buscam imprimir um sentido a acdo que antecipam, quer essa acdo venha de individuos
isolados, de grupos ou de conjuntos sociais mais amplos” (Boutinet, 2002:13). O autor nos
explica que reside no projeto dois tipos de preocupacgOes: a da cultura tradicional e a da
cultura tecnoldgica e nos explica que “essa dupla preocupacgéo, de um tempo prospectivo a ser
dominado e de um espaco potencial a ser assujeitado, exprime 0s tragcos dominantes de nossa
modernidade” (ibidem:23). No primeiro grupo residiriam os individuos preocupados em
conservar valores culturais herdados do passado, que revelava um modo de vida marcado por
“uma forte capacidade de integracdo, no seio do seu grupo, das faixas etérias, dos sexos e das
categorias sociais” (Boutinet, 2002:23-24). No segundo grupo, por sua vez, fazendo oposicao
as sociedades tradicionais, mas sem exclui-las, se encontra a linha da cultura tecnoldgica, que
fala cada vez mais de projeto, conceito que aparece dotado de uma *conotagdo positiva”
(ibidem:25-27). Na Escola Tecnam, as duas correntes culturais — tradicional e tecnolégica —
de que fala Boutinet, parecem estar presentes, visto que o inglés curricular concebido nos
moldes tradicionais continua a existir e ser ministrado e na Disciplina-Projeto de Inglés
residiriam, & primeira vista, os “tracos dominantes” da modernidade: o “novo”, fato que
verifiquei através das preocupacgdes de C.A. e das expectativas acerca da disciplina que alguns
alunos me revelaram em conversas informais, em entrevistas gravadas e em questionarios
(observo que apliguei este questionario quando os alunos ja tinham realizado alguns “projetos”
dentro da disciplina), respondendo a pergunta (do Anexo 5), “por que vocé escolheu participar
da Disciplina-Projeto de Inglés?”. Como exemplos de respostas, alguns disseram: “domino a
lingua inglesa e achei interessante aprender mais com projeto”, “porque me pareceu o projeto

mais descontraido”, “porque além de ser um projeto atual e precioso para o curriculo, oferece
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uma dindmica diferenciada para o aprendizado do idioma estrangeiro”, “porque aprenderiamos

vendo filmes, escutando mausica, ou seja, fazendo o que a gente gosta”.

Inferir que atingir objetivos “novos” (projetos) significava utilizar meios “novos”,
parece se explicar na relacdo entre pensamento e agéo, pois, ao se examinar a Disciplina-
Projeto de Inglés como “pensamento” que se origina nos “entre-lugares” (é fruto da politica
educacional da Tecnam) e verificar a “acdo” (nas palavras da prépria C.A., “inventar projetos
de inglés”), percebe-se como o agente humano (C.A.), ndo destituido de suas préprias crencas
e valores, constroi dentro da sala de aula uma realidade de aprendizado segundo sua
interpretacdo de “projeto” de inglés.

No que diz respeito as inquietacGes nas tomadas de decisdes de C.A., Pérez Gémez nos
explica que “um dos sentimentos mais constantes do professorado na atualidade é a sua
sensacdo de sufocacdo, de saturacdo de tarefas e responsabilidades, para fazer frente as novas
exigéncias curriculares e sociais que pressionam a vida diaria da escola” (Pérez Gémez,
2001:175). Percebi essa “sensacdo de sufocacdo” em C.A. e poderia afirmar 0 mesmo com
relacdo aos professores do Oscar Villar que foram substituidos pela equipe da Sunshine,
embora o inverso também pareca ser verdadeiro, ou seja, a Sunshine e seus professores
também tiveram que se adaptar a nova realidade na terceirizacdo do Colégio, como nos mostra

estes excertos:

P e:: AD... por exemplo.. a Sunshine tem um material especifico
desenvolvido pra trabalhar com vocés ou eles fizeram uma adaptacdo do

material deles... é::

[

AD. tém... tém... ttm as duas coisas né... tem os livros didaticos que sdo
adotados como suporte e tem o material da Sunshine que é adaptado
também... conforme 0s cursos... as tematicas que/ por exemplo...uma coisa
gue a Sunshine ndo fazia e que passou a fazer quando comecou a
trabalhar... com a gente foi trabalhar um mddulo de projetos em cada
um dos cursos... 0S Cursos... 0s niveis sdo semestrais... desde o se...semestre

tem um modulo gue é€... e acontece por projetos... ontem a Martaaava me

13 Observo que este é um nome ficticio.



contando que o projeto de 8° série de um dos grupos é:: é fazer comentarios
sobre filmes... entdo eles vdo montar... como se fosse um DVD uma... um
linkizinho vamos dizer assim... que € o comentario deles sobre o filme... vao
gravar isso... vao assistir o filme e vao inserir isso no filme quando tiver
assistido... entdo esse € um dos projetos... quer dizer...cada série desenvolve
um projeto que tem a ver com seu interesse... com... que surgem ()...e isso ja

é resultado de uma aproximacéo pedagogica que tem a ver também com

iSso ndo tinha...
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A.D. contou-me que como 0s projetos ocorriam também em outras disciplinas da

escola, a Sunshine “teve a preocupacgdo também de desenvolver uma metodologia que pudesse

conter um trabalho assim” e coube aos seus professores executar tal tarefa.

No Oscar Villar, como ilustrado neste trecho de transcricdo de minha entrevista com

A.D., surge novamente a questdo dos “projetos” atrelado a idéia dos “meios novos” (assistir a

um filme, montar um DVD, fazer um link e inserir no filme), o que também foi relatado por
B.H., da Sunshine:

B.H.

esses projetos assim... é:: eles desenvolvem... no segundo semestre?

eles desenvolvem a cada periodo de... depende de...do sistema do colégio...
guando o colégio € trimestral a cada trimestre... a gente trabalha também com

colégios que sdo bimestrais...entdo a cada bimestre

[

bimestrais?

é:.... 0::.... tamanho né... o volume de pesqui::sa vai depender de acordo
com o tempo que o aluno tem... geralmente a gente trabalha com
miniprojeto até pra poder d4 um::: um estimulo () uma motivacéo pro
aluno ir atras de informacdo pra dividir com os colegas em sala de
aula... ir na internet...

[
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P uhn...basicamente pesquisa na internet?

B.H. é..e::... por exem::plo as vezes eles fazem () tem um grupo que fez um:::
um jornal... outro fez uma revista teen... pra...pra adolescentes... entdo eles
inventaram qual seria uma revista pra adolescente...ao invés de ter as se¢bes
que tém... entdo eles escolheram algumas secGes pra fazer em inglés... entdo

eles montaram horoscopo... CARTAS de pedido de ajuda

[

P ah::: horoscopo ((risos))

Pesquisa na internet, conforme relatou B.H., também se inclui entre 0s “meios novos”
para o ensino de inglés e parece-me que os alunos igualmente partilham semelhante conceito
que alia 0s “meios novos” aos projetos, como ilustrado neste outro excerto em que os alunos

utilizaram filmes para realizar o projeto de inglés:

B.H. é...temde tudo... né... de::: revista de adolescente AMERICANO né... teve
um grupo por exemplo que fez um projeto que eu achei 0 maximo...que era

um grupo de muitas meninas e elas resolveram fazer um guia de videos
P guia de videos?

B.H. é... eu pensei... mas que raio pode ser um guia de videos? mas era o
MA::XIMO porque elas montaram um guia assim... qual o video ideal... pra
vocé assistir:: num dia de chuva na praia se vocé esta sozinha com as suas
amigas mulheres... ai elas entdo indicavam uma fita...um video... davam um
resumo desse filme e diziam por que que o filme era indicado pra aquela
situacdo... um filme indicado pra um sabado que vocé nao tem nada pra fazer

e ta com seu namorado em casa

Percebe-se que a corrente cultural tecnologica de que fala Boutinet, aparece aqui

representada pela forma escolar modificada estruturalmente, visto que antesmda terceirizagao

4 Segundo A.D., a terceirizagdo no Oscar Villar iniciou-se por volta de 1999.
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do inglés o Oscar Villar ja trabalhava com modulos de projetos e exigia-se, entdo, que inglés

se adaptasse aos mesmos parametros. Boutinet explica que “o problema néo é opor dois tipos
de culturas, mas, sem duvida, apreender o fio condutor invisivel que nos permite passar de
uma a outra” (Boutinet, 2002:25). No caso do Oscar Villar, esse “fio condutor” parece ligar a
corrente tradicional que identificou inglés como disciplina-problema no Colégio e o

conduziu a terceirizacao.

Na histéria do Vidal Raiz, parece-me que 0 “novo” comecou a configurar-se numa
proposta, a principio extracurricular, que surgiu por volta de 1973 e concretizou-se mais tarde
no Centro de Linguas préprio do Colégio quando, entdo, passou a ser curricular e extensivo a
todos os alunos. Segundo J.G., quando o processo se iniciou ndo havia livros didaticos
brasileiros na area de inglés com uma proposta adequada ao Colégio e, por essa razdo, passou-
se a desenvolver o material e a metodologia para o ensino desta lingua estrangeira. Hoje,
visando o aperfeicoamento do ensino de inglés, segundo observei nos booklets sobre
atividades realizadas pelos alunos de inglés, existe uma proposta de ensino voltada a “preparar
os alunos para que se comuniquem plenamente por meio da lingua inglesa, tanto oralmente
quanto pela escrita, capacitando-0s a compreendé-la e a exprimir-se com toda a desenvoltura”,

fato também descrito por J.G. em sua entrevista:

P agrupamentos?

J.G. é quando eu falo em agrupamentos proprios € isso... n6s temos agrupamentos
com dez... treze... quinze alunos... dezesseis NO MAXIMO... e essa proposta

também nos temos no colegial... sdo grupos pequenos que possibilitam o

aprendizado com as quatro habilidades da Il'ngua..

Segundo J.G., os alunos sdo separados por niveis e existe a preocupacao de situar cada
um ao agrupamento que lhe é mais adequado dependendo, por exemplo, de quando o aluno

iniciou seus estudos no Colégio. Eis um exemplo citado que ilustra tal situacéo:

5 As quatro habilidades: reading, writing, listening, speaking.



J.G.

entdo a:: vamos dizer... uma crianca comegou aqui... ela ta na 5° série... ela
tem cinco niveis diferentes de inglés pra cursar... agora vamos dizer que esta
crianga morou no exterior... entdo ela tem o inglés fluente... mas néo deixa de
ser crianca... ela ainda t& aprendendo a lingua né... entdo nesse caso ela pode
ser agrupada ou com 6° série ou no MAximo com 7% porque nés nio

gostamos de misturar a faixa etéria...
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J.G. me explicou que embora o Centro de Linguas esteja separado das demais unidades

do Colégio, os principios educacionais sdo 0s mesmos, pois existem reuniGes semanais onde

sdo estudados aspectos educacionais e as programacdes da escola sdo apresentadas aos grupos

de professores.

ensino e aprendizado da lingua, como nos explica J.G.:

J.G.

... reunido... entdo por exemplo a gente junta né... nivel semelhante... eu dou
aula pra este...pra esta classe... pra este nivel... pra este nivel... entdo... se tem
programacdo e a programacdo é semeLHANTte... PARte da reunido ela fica
com esse nivel... PARte da reunido ela fica com esse nivel com uma pessoa
gue chama assessor... assessor..que na escola chama coordenador
pedagdgico... aqui ele chama de assessor... porque ele é assessor da érea... € 0
assessor da area é que tem TOdas as programagoes... e essas programacoes
sdo realizadas agora... colocadas pra equipe de professores... e pra ver se é

felg

A e um grupo 6 B... mas eu tenho trés professoras... MAS a programagéo vai

iSSO mesmo que precisa na sala de aula... entdo... ai eu sei que um grupo

acontecer nas trés salas de aula... é evidente que as professoras programam
suas aulas... mas... a gente disCUTE isso... a professora... programa a
aula que ela vai dar... se ela quer dar uma mausica pop ela tem toda a
liberdade e exploRAR... de forma adequada pra ser/ pra idade e pro
conhecimento do aluno... ndo pode pegar um...uma coisinha facinha porque
ai ndo da... eles ja tdo no seu sexto ano de inglés... entdo o PROfessor tém
que ter isso em mente...ai... ai que entra 0 assessor... pra conversar... pra Ver...

“ah... quero dar essa musica”... “ah legal ta... 0 que que se podia explorar

16 Observo que substitui pelo termo “grupo” os niveis citados por J.G.

Percebi que aqui 0s “novos meios” ndo parecem ofuscar os objetivos de
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aqui ta... quanto tempo vai dar aqui... dez minutos quinze minutos cinco

minutos”... sei la... cinco minutos ndo da né?!

((risos))

P (...) ndo da nem pra ouvir a masica né...

J.G. é... mas... ter um tempo minimo pra... ¢ MAximo também que vocé pode
trabalhar com aquela musica... ndo entra s6 a musica s6 pra cantar... é
gostoso cantar e curtir mas ela tem que ter uma volta... entdo existe a coisa e
tal... € muito...entdo eu diria as vez/ é muito amaRRAda assim... ndo é
SOLto... as vezes a gente vé algumas propostas... tem uma professora
gue conhecia uma proposta legal tal... mas é tudo muito solto... entdo o
que acontece... vai demorar |4 na FRENte pro aluno por si s6 amarrar
informacgBes né... precisa ajuDAR a::: a crianca a fazer seu
aprendizado... porque a gente ensina mas eles é que vao ta aprendendo...
entdo a gente tem que dar todas as condicbes pra que ele consiga::
chegar no seu aprendizado de modo independente né... que é essa

proposta

De acordo com J.G., como se trabalha as quatro habilidades da lingua desde o

principio, torna-se possivel a execucdo de atividades diversas, como dramatizacéo:

J.G. isso... trabalhar as quatro habilidades... é uma pretensdo porque... 0 que é
dificil né... porque... as vezes vocé acaba focando uma mas... é importante...
nos temos por exemplo atividades orais... de dramatizacdo... entdo todos os
grupos fazem uma proposta de dramatizagdo com um tema... desenvolvido
por eles... conforme o professor... conforme a vontade do aluno... agor/ por
exemplo no ensino médio é o que nos tivemos agora nesse semestre em
maio... é mui::to interessante... eles fazem a proposta e eles apresentam pros
colegas... entdo o0 ano passado o tema foi... nds estdvamos naquela época da...
do IRAque e tal... ai nés pusemos... US today... ou U-S today...dai podia ser
us ou United Scap/ United States né... US today nés colocamos o tema...foi
mais... um tema mais social... este ano:::... o tema foi People and Peoples...
na realidade também um tema que poderia tratar do...de uma relacéo pessoal

ou entdo olhar o mundo né...
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P interessante

J.G. e ai esse era 0 tema... e ai eles tém 0s grupos... eles vdo desenvolvendo as
idéias... escrevem e depois eles apresentam... eles dramatizam num dia pros...

pros proprios colegas...

Quando o Vidal Raiz buscou o aperfeicoamento da disciplina inglés, pautando-se na
idealizacdo de sua prépria metodologia e material para o ensino, parece-me que a questao era
qual o tipo de conhecimento de inglés seria mais adequado se trabalhar numa disciplina que
representava um problema (cf. mencionado na p.30) para a escola e como adequa-la as
exigéncias da sociedade, ou seja, uma caracterizacdo da “natureza profundamente politica do
debate educacional” (Apple, 1994:39).

Sobre a natureza politica desses debates que discutem, neste caso, qual o tipo de
conhecimento de inglés seria mais adequado para o Colégio, Severino complementa

defendendo que a teoria marxista tematiza

a significacdo decisiva que a realidade econdémica tem ndo s6 com relacéo a
pratica politico-social dos homens, mas também com relagdo as varias
formas de pensamento usadas para representa-los. Para o marxismo, ndo se
trata de renunciar ao pensamento enquanto atividade da consciéncia, mas de
ndo o desvincular de suas condi¢des historicas reais de producéo (Severino,
1986:7).

Por essa linha de raciocinio, entendo que no Vidal Raiz questionou-se (uma das formas
de “pensamento”) o tipo de conhecimento de inglés que seria mais adequado e entdo passou-se
a idealizé-la através de propostas que com o tempo concretizaram-se através da criacdo de um
Centro de Linguas préprio (uma forma de representar e concretizar aquele “pensamento”).
Refletir sobre as “condicGes historicas reais de producdo” das mudancas ocorridas no Vidal
Raiz faz lembrar o que a coordenadora J.G. descreveu como sendo o inicio do processo de
mudancas no inglés do Colégio, ou seja, o ano de 1973 e, igualmente, recorda as
consideraces de Cordeiro (2002:31) quanto aos propositos da veiculacdo de “formulagdes

discursivas a respeito da mudanca e dos usos das ideias de novo e tradicional na educagédo
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brasileira nos anos 70 e 80", de acordo com o que verificou através de trés importantes revistas

educacionais da época:

... amobilizacdo das idéias de novo e de tradicional no discurso formulado e
difundido nas revistas pedagogicas da época servia a algumas estratégias de
conquista e defesa de posi¢des de poder e prestigio disputadas pelos diversos
agentes envolvidos no campo educacional nos anos 70 e 80, no Brasil
(Cordeiro, 2002:30).

Paralelamente a contextualizacéo historica feita por Cordeiro, pode-se citar Nosella,
quando diz que “a idéia de “especialista” substituiu a idéia de “mestre” e com base nessa idéia
de especialista se criaram nos anos 70 os cursos de pedagogia” (Nosella, 1998:178). No caso
do Vidal Raiz, parece-me que os incentivos a busca da criacdo da metodologia prépria para o
ensino de inglés colaborou na emergéncia da “figura” do professor “especialista”. Com o0
passar do tempo, a partir das propostas iniciais para o ensino de inglés e uma vez estabelecido
0 Centro de Linguas, parece-me que este passou a assumir a funcdo de instrumentalizar o
aluno com as quatro habilidades linguisticas, papel representado na sociedade de hoje pelas
Escolas de Linguas. Embora o Centro de Linguas do Vidal Raiz tenha se desenvolvido dentro
do Colégio e todos os esforcos tenham sido feitos para que sua metodologia estivesse de
acordo com o trabalho realizado pelo proprio Colégio e, segundo J.G., visando solucionar
“gaps” da disciplina inglés, o Centro de Linguas do Vidal Raiz nos dias atuais se apresenta,
também, como uma Escola de Linguas, visto que, segundo J.G., o Centro de Linguas é aberto

a quaisquer outros alunos que néo estudem no Vidal Raiz:

J.G. iss0... entdo aqui nds comecamos no pré.. mas ai é optativo... nds
comegamos com crianga de seis anos até o terceiro colegial... e também
trabalhamos com adultos... hd alguns anos fomos pressionados pelos
colegas da escola que queriam estudar inglés...queriam estudar inglés...
ai nés abrimos um curso pra adultos... que tem basicamente sao
funcionarios da escola... tem também maes... é algo ainda recente... mas
nés achamos que temos que ir aos poucos né... ir firmando a

metodologia...
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P entdo o Centro de Linguas do Vidal Raiz também pode aceitar alunos que

venham de outras escolas...

J.G. ésempre... sempre foi aberto pra outros alunos da comunidade...

parentes... sempre foi aberto... e ¢ uma coisa que muita gente néo sabe...

P é pra mim foi novidade... quando eu vi o prédio aqui eu fiquei olhando e

achei que n&o tinha essa possibilidade...
J.G. é:é..
P mas ai sdo outros grupos?

J.G. n&o...ndo... 0S Mesmos grupos... € & muito interessante porque ai as
criancas convivem/ tém outras convivéncias né... mesmo porque as
criangas que estdo aqui agrupadas ndo é o mesmo grupo classe... nenhum
momento... nem na 5% e 6° ¢ 0 mesmo grupo... existe hordrio... horario no

periodo da tarde...

Nesse sentido, quando se pensa no Centro de Linguas do Vidal Raiz como uma Escola
de Linguas é possivel perceber uma contradi¢do, entendendo que se trata de duas identidades
que buscam uma fusdo (nas palavras de J.G.: “...é algo ainda recente... mas nés achamos que
temos que ir aos poucos né... ir firmando a metodologia...”, *...0s mesmos grupos... € € muito
interessante porque ai as criangas convivem/ tém outras convivéncias”). As recentes
mudancas relatadas por J.G. possibilita a percep¢do do principio de reducdo que, segundo
Morin (2000:42), “oculta o imprevisto” e, com a introducdo deste no Vidal Raiz parece-me
possivel estabelecer um paralelo com o Oscar Villar e sua proposta de integracdo de duas
“culturas”, fazendo-me pensar nas relages sobre lingua e cultura teorizadas por Monte Mor.
A autora tece uma “interrelacdo entre linguas e os condicionantes culturais a ela conferidos” e
pressupde “uma natureza que legitima a existente acao, relacédo e ligacdo do interior da lingua
estrangeira com a sua exterioridade” (natureza exdgena) (Monte Mor, 2002:317). Monte Mor
nos explica que “até recentemente, o ensino de linguas estrangeiras se voltava para a sua
natureza endogena — olhando para o interior dessa lingua estrangeira, quase que vendo-a como
um corpo, do qual se procura conhecer a massa de sua estruturagdo comunicativa, suas veias
gramaticais e seus escaninhos de significado” (ibidem:317), mas nos alerta sobre o contexto

cultural que ressalta uma “natureza exogena”:
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Retomando a analogia feita sobre a lingua estrangeira vista como um corpo,
a dialetica enddgeno-exogeno, interior-exterior representa a compreensdo da
interacdo desse corpo em seu meio. Um meio com tragos marcantes da
diversidade que entdo, merece (carece?) ser melhor conhecido ou
investigado (Monte Mor, 2002:318).

A meu ver, compreender os efeitos das recentes transformacdes percebidas pelo Centro
de Linguas do Vidal Raiz, hoje, equivale a entender o ensino de inglés objetivado pelo
Colégio e sua propria “cultura” (interioridade) e o impacto de suas relacbes com a
exterioridade (o ensino de inglés do Vidal Raiz como Escola de Linguas) e, igualmente,
discutir como fica o papel do professor (que transformou-se em “especialista”?), nesse

contexto.

Cordeiro nos explica a respeito do papel do professor, segundo Lyotard, para quem

seria possivel “anunciar o fim da “‘era do Professor’”:

Mas o que parece certo € que...a deslegitimacdo e a prevaléncia do critério
do desempenho soam como a hora final da era do Professor: ele ndo é mais
competente que as redes de memarias para transmitir o saber estabelecido, e
ele ndo é mais competente que as equipes interdisciplinares para imaginar

novos lances ou novos jogos (Lyotard apud Cordeiro, 2002:38).

As transformacdes resultantes do “imprevisto” (ou como expresso por Morin, “o
surgimento do novo ndo pode ser previsto, sendo ndo seria novo”, Morin, 2000b:81) surgido
nas politicas educacionais do Vidal Raiz, acaba por expor o papel do professor de forma
antagobnica: ser professor ou ser “especialista”? Sob esse prisma, é também possivel tecer um
paralelo com o que ocorre no Bento Leme com a introducdo do “novo” (a Escola de Linguas)
em seu territorio pois, segundo L.C., os objetivos educacionais no ensino de inglés continuam
a manter a metodologia do Colégio. Parece-me, aqui, que nessas preocupacdes em se
perpetuar a tradicionalidade de 104 anos de existéncia do Colégio, tenta-se ainda preservar 0s

principios pedagdgicos e educacionais que se assentam na acao dos professores de inglés, ou
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seja, nas palavras de Cordeiro (2002:38), “a pedagogia e os educadores insistem em manter o
ideal de formacdo e a aposta no potencial inovador da escola”. Entretanto, hoje, apostar “no
potencial inovador da escola” significa conviver e “aceitar” a parceria com a Moonlight e com
a diversidade presente na ideologia dos individuos que depositam sua confianga no ensino e
aprendizagem de inglés nos “especialistas” da Escola de Linguas (cf. p. 20-22; p.38-42; p.46-
47).

Cordeiro nos explica sobre a natureza das inovacGes na educagdo, e que parece se

aplicar as “inovagdes” de meu contexto de estudo:

ndo sdo fendmenos corriqueiros, aparecendo apenas em condi¢des sociais
bastante especificas, e a maioria delas ndo surge como rupturas bruscas, mas
como resultado de tensdes entre as novas formas e as antigas ao longo de

periodos bastante extensos (Cordeiro, 2002:40).

Exemplo de “resultado de tensdes entre as novas formas e as antigas” é também o
Programa Rever, onde 0 “novo” é o “choque” que acontece quando se propde estudar inglés
focalizando leitura e interpretacdo de textos, na tentativa de escapar a “natureza endégena”
teorizada por Monte Mor (2002). Esses aspectos relacionados a leitura sdo os que discutirei

em seguida, visto sua ocorréncia como uma dissonéncia que verifiquei neste estudo.

2.2. A disciplina-problema e um olhar voltado a leitura

No Oscar Villar, no Vidal Raiz, no Rever, na Tecnam e no Bento Leme, percebi um
momento em comum quando todos os olhares se voltam a importancia da leitura em inglés e
verifiquei que nesta disciplina se fala em “trabalhar” leitura focalizando seus fins: a

realizacéo de uma atividade/projeto e o vestibular.

Percebi que quando a leitura se presta a realizacdo de uma atividade/projeto, ela €
utilizada respondendo as perguntas “que atividade propor numa aula de leitura?” e “que
dindmica utilizar nessa aula?”. Nesse contexto desvinculam-se questdes como “0 que €
leitura?” e 0 questionamento “para que serve trabalhar leitura?” aparece “encarnado” em um

carater meramente funcional — “para fazer os alunos lerem textos em inglés”. Isso pode ser
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ilustrado pelo que verifiquei na Tecnam e no Bento Leme. Na Tecnam, por exemplo, depois
de debater-se entre os “meios” que iria utilizar em suas aulas de projeto com a turma do
segundo ano, C.A. me disse que era preciso lembrar que no ano seguinte alguns alunos ja
estariam prestando vestibular e, portanto, era importante que eles tivessem contato e

entendessem textos em inglés. A partir desta deciséo, a professora prop6s o seguinte trabalho:

» Tarefa

- trabalho em grupo para leitura de livros paradidaticos (Anexo 14) selecionados pela
professora;

- cada grupo deveria ler um dos livros, entregar por escrito um resumo da histéria e

algumas perguntas sobre a historia em inglés (Anexo 15);

- em aula, cada grupo deveria recontar a historia para os demais alunos, que deveriam ouvi-
las atentamente para poder, no final da exposicéo, responder as questdes formuladas pelo

grupo que expds o resumo do livro.

C.A. me contou que, primeiramente, havia pensado em classicos e achou que seria
interessante trabalhar com textos de Edgar Allan Poe. Porém, como se tratava de varios
grupos diferentes, ela talvez nédo tivesse tempo suficiente para selecionar o0s textosh'_ZI e, entdo,
acabou decidindo utilizar livros — a maioria deles exemplares de cortesia fornecidos pelas
editoras a professora — que ela mesma possuia para fornecer aos alunos. Como tais livros séo
classificados pelas editoras de acordo com seu grau de complexidade segundo critérios que 0s
enguadram como sendo de nivel 1, 2, 3, 4 ou 5, C.A. definiu o livro que cada grupo teria que
ler. Segundo ela, os grupos com os melhores alunos ficariam com livros de nivel 4 e 5. A
professora pediu aos alunos que quando preparassem as perguntas sobre as histérias, evitassem
criar perguntas cujas respostas fossem “muito facinhas”. C.A. informou que os alunos
deveriam ler as historias e que na semana seguinte ela tiraria as duvidas dos grupos em sala de
aula. No entanto, devido a uma paralisacdo de professores na escola, a continuidade do
“projeto” s6 pbde ocorrer duas semanas depois, quando C.A., entdo, marcou a data da
apresentacgéo dos trabalhos para a semana seguinte.

Y C.A., em vérias ocasifes, havia comentado sobre sua carga horéria e dito que como lecionava para varios
outros grupos ela nao poderia pensar em se dedicar somente a turma de projetos.
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No dia da apresentacdo as carteiras foram dispostas em circulo pois assim, segundo
C.A., todos os alunos poderiam observar 0s outros grupos e responder suas perguntas. O
inicio da apresentacdo foi marcado por indagacfes do tipo “pode ser em portugués, né,
professora?” (ao que C.A. respondia afirmativamente relembrando os alunos que o propdsito
do curso néo era fazé-los falar em inglés), “todo mundo do grupo tem que falar?” (ao que a
professora respondia que “sim”), “as perguntas tdo em inglés, entdo a gente tem que traduzir
pro portugués?” (ao que os alunos se antecipavam em dizer “é claro, né, meu”). Ela cobrou
siléncio e atencdo durante a apresentagdo. Cada grupo contou a histéria que havia lido e cada
aluno exp06s uma parte do livro, muitas vezes ajudado pelos demais que lembravam de um ou
outro detalhe que o outro havia esquecido de mencionar. Ao final de cada exposicao, diante
das questdes formuladas pelos grupos, os demais alunos se voluntariavam para respondé-las.
C.A. apenas teceu uma critica ao grupo que apresentou Artic Rescue, comentando que além de
fazer questGes de multipla escolha, tinham criado perguntas muito 6bvias — ela olhou para

mim e disse ironicamente: “isso é pergunta que se faca?!”

Definir o livro que cada grupo teria que ler e distribuir os de nivel 4 e 5 para os
grupos com os melhores alunos de inglés implica num discernimento prévio que se baseia na
crenca em diferencas de capacidades individuais, ou seja, na decisdo de C.A. figura um
processo que mesmo inconscientemente estabelece critérios que classifica e separa 0s mais
dos menos capazes. Tal fato lembra caracteristicas que Comte (1990:108) aponta acerca da
instrucdo positiva para o povo do ocidente europeu diante da fundagdo de uma Associagéo
cuja funcdo social baseava-se na ciéncia da Humanidade, a qual n&o reconhecia na natureza e
na sociedade aquilo que ndo pudesse ser comprovado empiricamente. Responsaveis por
difundir tais instrucGes estariam os professores, cujo poder de dirigentes Ihes garantiria

salvaguardas nas tomadas de decisdes em defesa da ciéncia positivista:

Mas, com excecdo desse principio universal, a convergéncia habitual dos
diversos cursos permanecerd sempre confiada exclusivamente as livres
conviccBes dos professores, sejam quem forem, sem que nenhum programa

Ihes seja jamais imposto (Comte, 1990:108).
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Bosi (2004:17-19) explica que “o positivismo seria a hegemonia da coisa
espacializada, mensuravel, impenetravel, portanto, opaca e inerte” e, conseqlientemente,
oposto a dialética (que prevé movimentos contraditérios e ndo principios deterministas) e que
Comte postulava trés estados na historia do género humano: uma teoldgica, outra metafisica e,
finalmente, a positiva. Tal filosofia, amplamente difundida na Europa entre 1880 e 1914
(Rolland, 2004:271) teve sua militancia no Brasil principalmente “a partir do ultimo quartel do
século X1X”, conforme explica Bosi (2004:19), e na educacdo brasileira exerceu influéncia na

formacdo da mentalidade pedagdgica do pais (Torres, 1943:249).

Além do viés positivista na compreensédo do critério de distribui¢do dos livros adotados
por C.A., parece-me possivel também explicar tal ocorréncia segundo o principio de reducéo
proposto por Morin (2000b), visto que a professora “classificou” e forneceu os livros a serem
lidos de acordo com a “compartimentacdo” que lhe pareceu mais apropriada. Parece-me que 0
critério adotado por C.A. pode igualmente ser analisada pela pratica docente da avaliacéo, da
forma como elabora Machado. Embora o autor se refira mais especificamente ao problema
das avaliacGes escolares, entendo que os aspectos que Machado discute podem também se

aplicar ao critério de distribuicdo dos livros efetuados por C.A. Para o autor,

a avaliacdo educacional refere-se a alguma forma de verificacdo do
conhecimento, em algum nivel. Quando se concebe o conhecimento como
um bem que se acumula, um material que enche um reservatorio previamente
existente em cada individuo, talvez inicialmente vazio, avaliar torna-se uma
tarefa relativamente simples, podendo efetivamente ser associada a uma

operacdo de medi¢do” (Machado, 2002:265).

No meu entender, a “operacdo de medicdo” elaborada por Machado espelha-se nas
atitudes da professora C.A.: ela avaliou o conhecimento de inglés dos alunos dos grupos
segundo critérios subjetivos e efetuou uma “medicdo” na capacidade de leitura daqueles
alunos, o que, conseqlientemente, possibilitou a distribuicdo dos livros de nivel 1 a 5 para 0s

diferentes grupos.
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No Bento Leme, por sua vez, a professora A.N. prop0s que os alunos de sua turma de
8% série lessem A cub-pilot’s education (Anexo 16), uma adaptacdo do livro Life on the

Mississippi, de Mark Twain:

» Tarefa
- trabalho de leitura individual a ser feito como li¢do de casa;

- 0s alunos deveriam responder a algumas perguntas e em sala de aula, em dias

estabelecidos, seria feita a correcdo destas.

A correcao se estendeu por duas aulas. Na primeira, a professora efetuou a correcao
das questdes da parte A e de duas questbes da parte B (Anexo 16), na segunda aula ela
concluiu o trabalho. Diante da proposta, a professora pediu que os alunos dispusessem as
carteiras em circulo para que todos pudessem ter maior participacdo na atividade de correcao,
pedido que os alunos atenderam ruidosamente mediante o protesto de alguns: “mas fica muito
apertado, professora”, “as carteiras sdo muito grandes pra colocar assim”, questionamentos
com 0s quais tive que concordar quando me vi como parte do enorme circulo “espremida”
entre duas carteiras sob os olhares desconfiados e curiosos dos meus “vizinhos” mais

préximos que queriam “ver” meu gravador e indagavam “por que cé tem que gravar?”.

A atividade de correcdo dos exercicios propostos foi feita misturando-se inglés e
portugués. A professora lia em voz alta cada pergunta em inglés e esperava que algum aluno
respondesse. Um dos alunos, Rodolfo, sempre se antecipava aos demais respondendo em

inglés, como mostra este excerto:

AN. “l began to steer into the middle of the river”... Why did the boy do this?
Rodolfo because was easy in the middle of the water...

AN. bem, eu colocaria assim ((a professora se volta para escrever na lousa))

...because he thought it was easier to ste...

[
Rodolfo AAHH... uhm...
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[

Al ah...cé vai discutir com a professora?...

((Rodolfo resmunga, se mostra contrariado, e a professora prossegue

escrevendo na lousa))

A.N. ...to STEER into the middle of the river...

No inicio da atividade, além de Rodolfo, outros dois alunos respondem as perguntas da
professora falando em inglés. Diante do siléncio e dos olhares da maioria que procurava
copiar as respostas “corretas”, a professora procura traduzi-las oralmente para o portugués, no
visivel intuito de fazer-se entender aos demais alunos, entretanto, todas as respostas A.N.
escreve na lousa em inglés. Diante da correcdo “monopolizada” pelos alunos que pareciam
dominar o idioma, alguém ergue a mao e pergunta: “posso responder em portugués?”, ao que
A.N. responde afirmativamente. Este aluno, entdo, abre caminho para que ele e 0s outros
possam também participar da atividade de correcdo expressando-se em portugués. Via de
regra, apos ouvir as manifestacdes dos alunos, a professora escreve a resposta em inglés mas
inicia seu discurso utilizando-se de semelhantes marcadores conversacionais (no excerto

anterior, “eu colocaria assim”):

A.N. ..eu acho que ficaria melhor dessa forma... because he wanted to sleep

during the night, he stopped steering the steam boat and went to sleep...

Notei, durante a correcdo dos exercicios propostos, por exemplo atraves do tom de voz
da professora A.N., que ela procurava impor suas respostas (fato que aborrecia Rodolfo) e
disfarcava tal imposicdo dizendo “eu colocaria assim”, “eu acho que ficaria melhor dessa
forma” (e em outras ocasides, “vocé poderia dizer assim”, “se vocé escrever desse jeito fica
mais claro”). Na impossibilidade de argumentar com a professora, verifiquei que muitos
alunos apagavam suas proprias respostas e copiavam da lousa o que estava “correto”. Como
interpretar o ensino de inglés com as “imposi¢fes” de respostas de A.N.? Conforme explica
Machado, “hoje, a palavra-chave para discutir-se a concepcao de conhecimento é, sem duvida,

“construcdo” e, em termos epistemologicos, quase ndo existem mais ndo-construtivistas.
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Ainda que em sentidos dispares, quase todos entendem que o conhecimento é algo que se
constréi” (Machado, 2002:265). Nesse sentido, recordando que L.C. havia me dito que a
metodologia da escola era socio-construtivista, percebi contradicdes na pratica docente de
A.N., uma vez que a professora ndo parecia demonstrar preocupacfes quanto a construcdo do
conhecimento: percebi que a aparente abertura para que os alunos participassem da aula
(dispor as carteiras em circulo, por exemplo) representava apenas uma mudanca pontual, pois
a professora “centralizava” o conhecimento de inglés, apoiando-se no poder (na concepcéo de
Foucault) que, através das relacGes sociais estabelecidas naquela sala de aula, delegava a ela
uma posicdo de superioridade em relagdo aos alunos. Nesse contexto, como dirigente (em
oposicdo aos dirigidos, ou seja, os alunos), A.N. representa o papel do professor das instrucfes
positivas pregadas por Comte (1990) ao escrever na lousa as respostas “mais corretas” e que,
portanto, continham as “verdades mais precisas” (cabe aqui dizer, as respostas da Prentice
Hall Regents, editora do livro utilizado nesta aula de leitura).

Os procedimentos de A.N., na busca de atingir verdades positivas durante a correcéo
dos exercicios de “compreensdo” de leitura, refletem um tipo de construcéo interpretativa que
converge a existéncia de uma verdade Unica, oposto ao que Derrida elabora em sua teoria
desconstrucionista que ndo reconhece uma fixidez, uma origem, um centro e, portanto, a
existéncia de um “dentro” e de um “fora”: “desde que o signo aparece, isto &, desde sempre,
ndo ha nenhuma oportunidade de encontrar em algum lugar a pureza da “realidade”, da
“unicidade”, da ‘singularidade’” (Derrida, 2004:115). Dessa forma, admitir um centro
organizador e equilibrador significa repudiar (colocar & margem) aquilo que ndo se inclui

naquele centro (Derrida, 1995).

Na aula de A.N., as respostas sugeridas pelos alunos foram submetidas a um processo
de “marginalizagdo”, visto que a verdade absoluta, o centro, era aquela Ultima que a
professora registrava na lousa. Alcancar a verdade “é uma tarefa impossivel porque a verdade
¢ multipla” (Ferreira, 1998:55) e na aula de A.N. apareceram muitas outras verdades,
multiplicidade também reiterada por Bakhtin e resultante do processo de construcdo de
significados mediado pela interpretacdo: “o mundo interior e a reflexdo de cada individuo tém
um auditorio social proprio bem estabelecido, em cuja atmosfera se constroem suas deducdes

interiores, suas motivacoes, apreciacgoes, etc” (Bakhtin, 2004:112-113).

Talvez se pudesse dizer que as representaces do “verdadeiro” proposto por A.N.

atingiram o “auditorio social” de Rodolfo, pois, tendo suas “deducdes interiores” contestadas
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pela professora, ele se demonstrou irritado e uma vez incompreendido (“ah...cé vai discutir
com a professora?”) pelo préprio colega de classe passou a assumir o papel de um sujeito
“entre-lugares” (Bhabha, 2003) e a margem (Derrida, 2004). Uma atividade que Rodolfo
reconhecia como sendo uma “atividade mental do nds” (entendida como uma “atividade
mental do eu” e de varios outros “eus” (todos os alunos da turma) havia se transformado
numa “atividade mental do eu” (da professora) convergindo para um Unico centro de verdade.
Sobre isso Bahktin explica que “na relacdo com um ouvinte potencial (e algumas vezes
distintamente percebido), podem-se distinguir dois polos, dois limites, dentro dos quais se
realiza a tomada de consciéncia e a elaboragdo ideoldgica. A atividade mental oscila de um a
outro” (Bakhtin, 2004:115). O autor convenciona chamar esses dois polos de “atividade
mental do eu” e “atividade mental do nds”. Bakhtin defende que a “atividade mental do eu
tende para a auto-eliminacdo” e diz que ela “dilapida entdo o seu potencial, seu esboco de
orientacdo social e perde portanto sua representacdo verbal”. Por outro lado, “a atividade
mental do nds”, segundo Bahktin, “permite diferentes graus e diferentes tipos de modelagem
ideologica” (Bakhtin, 2004:115). O confronto entre esses dois pélos na aula de A.N. resultou
num protesto solitario de Rodolfo e na resignacdo dos demais alunos, exce¢édo feita ao aluno
que perguntou se poderia responder em portugués e que acabou alterando as regras
socialmente estabelecidas pelos alunos falantes de inglés e, assim, resgatou da “margem” a

grande maioria dos alunos.

Pelos exemplos de aula de A.N. e de C.A. que citei anteriormente, percebi que
trabalhar leitura ndo conduziu os leitores a uma atribuicdo de significados aos textos lidos e a
compreensdo dos mesmos se deu ao nivel de decodificacdo da escrita, ou seja, a
predominancia do pensamento objetivo saussuriano de que o significado reside nas palavras
do texto e que converge para a “natureza endégena” teorizada por Monte Mor (2002). Apenas
em dois momentos da aula de C.A. verifiquei, por parte dos alunos, tentativas de relacionar o0s
textos lidos com o contexto cultural e um possivel estabelecimento da “interacdo desse corpo
em seu meio” — “natureza exdgena” (Monte Mér, 2002:317-318). Um dos momentos ocorreu

quando os alunos reportaram a historia de Brazil - 500 years: Voyage to Terra Papagalis:

Al A gente vai falar sobre a historia de Cabral e a descoberta do Brasil e ...\Vasco

da Gama...
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[

A2 AH...cés sabiam que o Brasil NAO FOI descoberto por acaso?...
((ouve-se exclamacdes, uivos, assobios))

As AHHH... SO CONTARAM PRA VOCE!!!...

A professora ignorou 0 comentario, exigiu siléncio e a apresentacdo prosseguiu. Um
outro momento de tentativa de ruptura & “natureza endégena” ocorreu quando os alunos de

projeto apresentaram o resumo de The true story of Romeo and Juliet:

A4 No6s vamos contar uma historia que TODO MUNDO conhece...

[

A5 ...6...Romeu e Julieta
A4 é..mas ndo é AQUELA histdria... é a histéria verdaDEIRA...
As  AAHHH!II..

[
A6 ah...tem OUTRA?!...

Antes de C.A. ter decidido utilizar livros como The true story of Romeo and Juliet,
Brazil - 500 years: Voyage to Terra Papagalis e os outros titulos, ela havia considerado a
escolha de textos de Edgar Allan Poe, referindo-se aos “classicos”. A.N., igualmente, optou
por Mark Twain por consideré-lo no rol dos “cléssicos”. No Vidal Raiz, por sua vez, J.G. me
mostrou um booklet sobre o trabalho de leitura realizado com e pelos alunos e me contou

sobre um projeto com um grupo de 5 série onde eles trabalharam com textos de Shakespeare

(Anexo 17):

J.G. “esse foi 0 de... depois vocé veé... esse daqui foi o de rima... esse daqui foi o
de leitura... entdo o trabalho de leitura aqui... o professor lendo pra classe...

aqui a crianga desenhando o que ela...

P compreendeu do livro que ela leu
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J.G. é... aqui... é um projeto que nos temos muito interessante que é sobre
Shakespeare... entdo a gente conta a histéria... ( ) bem selecionados né
porque é dificil pra eles entenderem a histéria... complexo pra eles
entenderem né... ai pode ter tanto uma dramatiza¢do como essa que vocé

estd vendo aqui como uma ilustracdo

[

P que ilustraCAO! ((refiro-me a desenhos que os alunos fizeram exibindo
Hamlet duelando com uma espada ensangtientada, Ophelia sobre uma ponte
de madeira dizendo “good bye Hamlet, good bye father, good bye brother,
good bye life”, por exemplo))

J.G. é..como a crianga ilustra... nesse ano ficou muito legal ((ela se refere ao
projeto realizado em 2002))... ta muito interessante... aqui n6s fizemos uma
ativiDADE com criangas de 5° série... sobre o livro... compreenséo do livro...
entdo a professora fala al/ alguma coisa sobre o livro e a crianga vai citar no

false or true pra ver se ta certo...
P uhn::

J.G. aqui eles tdo dramatizando uma cena do livro...”

Sobre esse projeto, o booklet intitulado Focus on reading diz que “a idéia de trabalhar
com Shakespeare surgiu do interesse dos alunos em descobrir a origem e o significado da
frase to be or not to be”E.| Segundo as informagdes deste booklet, “os professores trouxeram
posters, ilustragdes e livros como Hamlet for kids — Shakespeare can be fun, de Lois Burdett, e
narraram para 0s grupos, numa versdo resumida, a histdria de Hamlet. Os alunos assistiram a
seguir, numa versdo em video, ao trecho em que Hamlet conversa com o fantasma do pai e
pronuncia a célebre frase”. Segundo J.G. e de acordo com as ilustragGes exibidas no booklet,
0 encerramento do projeto se deu com uma representacdo lGdica de trechos da tragédia de
Hamlet.

A utilizacdo de autores “classicos” se associa a importancia da leitura voltada aos
canones literarios. A esse respeito, Luke e Freebody teorizam sobre a relacdo entre leitura e 0

seu ensino nas escolas e propdem a perspectiva do letramento critico, segundo a qual

18 Observo que este ponto difere das atividades propostas por C.A.e A.N., onde as decisGes sobre as leituras
partiram exclusivamente das professoras, ndo havendo nenhuma motivag&o prévia por parte dos alunos.
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interpreta leitura como sendo uma pratica social que utiliza textos escritos com um meio de
construcao e reconstrucdo de frases e depoimentos, mensagens e significados. Expoente das
praticas sociais, 0s autores esclarecem que a leitura esta “amarrada” as relacdes de politica e
poder na vida diéria das culturas letradas (Luke & Freebody, 1997:185). Percorrendo essa
linha de raciocinio, Luke & Freebody (idem:186) explicam sobre o ensino de leitura na
Australia dizendo que no periodo colonial o aluno era exposto aos canones da literatura
classica inglesa, ou seja, ocasido em que a literatura do colonizador (e, portanto, seus valores,
crengas, linguagem e relacdes de dominagdo) era veiculada ao colonizado. Os autores
explicam que no século XIX e inicio do século XX o ensino de leitura era baseado em dois
estagios. O primeiro, “o basico”, voltava-se ao reconhecimento de palavras, escrita, soletracao
e leitura em voz alta; o segundo, “o classico”, focalizava uma exposicdo dos alunos aos
canones literarios eurocéntricos como forma de legitimacdo do poder que excluia os “ndo-

cidadaos”:

The substantial Aboriginal, Islander, and Asian populations that existed in
Australia in the 19" century were effectively not even recognized as
Australian citizens, let alone legally entitled to state schooling, and least of
all entitled to successful school achievement (...) instruction involved

colonialist literature par excellance... (Luke & Freebody, 1997:188).

Quando C.A. se referiu aos “classicos” e sugeriu utilizar textos de Edgar Allan Poe e
quando a escolha de A.N. recaiu sobre uma adaptacdo do originall‘l_*‘2I de Mark Twain, percebi
no entusiasmo de ambas as professoras a “certeza” de se oferecer aos alunos literaturas de
prestigio na lingua inglesa em suas aulas. Semelhante pensamento notei em J.G., quando
afirmou que era “dificil”, mas “interessante” se trabalhar com textos de Shakespeare (“...6 um
projeto que nds temos muito interessante que é sobre Shakespeare... entdo a gente conta a
historia... () bem selecionados né porque é dificil pra eles entenderem a historia... complexo
pra eles entenderem né...”). Percebi que, aqui, 0s canones literarios eurocéntricos de que

falam Luke & Freebody sdo representados pelos autores “classicos” da literatura americana e

19 A imagem do conhecimento como um encadeamento associa-se a légica do pensamento cartesiano que se
traduz no ensino, por exemplo, interpretando que com uma turma de 8% série seria pertinente trabalhar-se com o
menos complexo, ou seja, uma adaptacéo da obra (cf. Nilson José Machado, Conhecimento e valor, p.16-17).
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britanica e, nesses contextos, parecem significar a legitimacdo de um trabalho de leitura de

qualidade.

Nas atividades propostas por C.A. e A.N. observei que o conceito de leitura equivale a
uma categoria de compreensao geral de um texto onde a escrita em inglés é “decodificada”
de forma mecanica. Na aula de leitura de A.N., por exemplo, a parte B (cf. Close reading,
p.162-163) propde uma leitura para verificacdo de detalhes da historia num longo exercicio
onde aparece uma indicacdo dos paragrafos nos quais os alunos podem encontrar as onze
respostas esperadas (0 que pode ser apreendido de forma mecénica atraves de uma leitura
parcial). A parte C (cf. p.163), por sua vez, onde a proposta se denomina ““discussion”, e que
poderia romper o ciclo de “neutralidade” entre aluno (leitor) e texto escrito, se reduz a duas
perguntas. No caso dos livros lidos pela turma da Disciplina-Projeto (Anexo 14), percebi,
através do trabalho realizado pelos alunos que as perguntas/respostas elaboradas por eles
(Anexo 15) eram, em sua maioria, questdes “objetivas” que previam respostas “objetivas”, por
exemplo: “who helped them to make the plan work?”” — resposta: “the friar’’; ““can an animal
survive in a place it don’t knomjz—al?” — resposta: ““no, it can’t’; além dos casos dos grupos que
elaboraram questfes de multipla escolha. Percebi que tanto na construcdo das perguntas
quanto na apresentacdo que os alunos fizeram em aula, a preocupacgdo destes focalizou uma
compreensdo geral das historias através da extracdo de informacdes “precisas” contidas nas
paginas dos livros, sem reflexfes sobre temas contemporaneos que apareciam em alguns deles
(como o envolvimento com drogas, criminalidade, extincdo de espécies, por exemplo),

tampouco exploracdo das ilustragdes que os livros continham.

A fim de entender as ocorréncias que verifiquei nas aulas de C.A. e de A.N., busco
também apoio nas consideracBes de Arrojo quando discorre sobre a relagdo entre a
compreensdo de um texto e a visdo logocéntrica. A autora explica que essa concepgao
pressupde “que ha no texto ou na realidade um significado “presente”, latente que, além de
ndo depender do sujeito que o “compreende”, pode ser recuperado, descoberto ou resgatado
em sua plenitude” (Arrojo, 2003:68). A meu ver, as aulas de leitura de ambas as professoras
parecem se caracterizar pela concepcdo logocéntrica, uma vez que os alunos (leitores)
“recuperaram”, “descobriram”, “resgataram” no texto a “compreensdo” pretendida, o “centro”

das “verdades” (Derrida, 1995). Observo que no caso da aula da Tecnam, a professora C.A.

20 Esclareco que estou transcrevendo as perguntas/respostas dos alunos da Disciplina-Projeto sem efetuar ajustes
de caréater normativo.
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serviu como mediadora procurando manter a ordem na sala de aula e organizando a
apresentacdo dos grupos, mas em nenhum momento interferiu nas perguntas e respostas

propostas pelos alunos.

Da relacdo objetiva apresentada por Arrojo, na aula de C.A. cada grupo construiu sua
compreensdo do texto designado para cada um (compreendeu-se unanimemente, por exemplo
— nos diferentes textos — se Romeu e Julieta gostavam da idéia de se casar, que as baleias eram
mamiferos aquéaticos e gostavam de comer pequenos crustaceos, quem era Mr. Spencer, onde
as criangas encontraram as motocicletas, as diferencas entre bons e maus zoolégicos, se 0
nome “Terra Papagalis” fazia sentido, qual era 0 nome do personagem que prendeu Stephen,
(cf. Anexo 15), e apresentadas as perguntas de cada grupo para os demais alunos, resultou a
compreensdo “unica” de cada historia (0 mesmo tipo de compreensdao “cristalizada”
apresentada por A.N. na correcdo das perguntas da adaptacdo do livro de Mark Twain). No
entanto, percebi que nas construcdes de perguntas realizadas pelos alunos da Disciplina-
Projeto algumas excecdes surgiram, questdes que previam, por exemplo, interligacdes entre o
conhecimento que os alunos ja possuiam sobre determinado assunto e a narrativa que iria ser
apresentada (“‘what did you know about the story of Romeo and Juliet?””, que foi a primeira
pergunta feita por esse grupo aos demais colegas); ou que previam um posicionamento diante
de uma questdo (““do you think that the reward that they received was enough?”’; “what the
importance of the story told by the book in our life and do you think that this is the truth story

about our country?”).

O projeto sobre Shakespeare, no Vidal Raiz, parece apontar para um duplo estagio, ou
seja, compreensdo de Hamlet inicialmente narrado pela professora (portanto, pontuado pelas
suas proprias ideologias) e a interpretacdo da historia pelos alunos que respondem atraves da
construcdo de desenhos (que eles entendem representar trechos de Hamlet: um castelo, uma
torre, tronos, rei e rainha, duelos, espadas ensanguientadas) ou de dramatizagdo (alunos com
trajes caracteristicos para encenar Hamlet, cf. Anexo 17). A fim de compreender o duplo
estdgio que mencionei anteriormente, busco novamente explicacbes na concepcao
logocéntrica. Segundo essa visdo, diz Arrojo, a interpretacdo liga-se aos significados
“figurados” ou de julgamento de valor e seria uma etapa que s6 poderia ser alcangada depois
que o sujeito ultrapassasse a etapa anterior, a da compreensao de um texto ou de uma realidade
(Arrojo, 2003:67). No meu entender, essas duas etapas correspondem ao duplo estagio que

identifiquei no projeto sobre Shakespeare que descrevi.
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Percebi que nesse contexto abre-se a possibilidade de se interpretar um texto e
permite-se responder aquela questdo que coloquei inicialmente (cf. p.64) “para que serve
trabalhar leitura?” dizendo, talvez, que “é para fazer os alunos aprenderem a interpretar um

texto”.

2.2.1. O ensino de inglés e o vestibular

Neste estudo, onde identifica-se inglés como disciplina-problema, a questdo da
leitura em inglés intensifica ainda mais tal caracterizacdo quando os olhares se voltam
ao vestibular, travando-se batalhas entre o que seria compreender e 0 que seria
interpretar. Nesse caso, em que leitura representa um meio de se atingir um fim especifico,
percebi que o questionamento principal que se coloca é: “o que fazer para que o aluno
apreenda do texto o que o “autor quis dizer” (ou seja, aquilo que o examinador considera

“correto”) e evite fazer interpretagdes “erroneas”?”.

A correlacdo ensino de leitura/vestibular foi levantada nas conversas que tive com C.A.
(como ja relatei anteriormente na p.64), nas conversas/entrevistas que tive com a professora
K.T. do Bento Leme, com J.G. do Vidal Raiz, com A.D. do Oscar Villar, B.H. da Sunshine, e

no Programa Rever.

No Bento Leme, a professora K.T. me contou que quando assumiu também aulas no
ensino médio do Colégio, percebeu que havia um problema com os alunos pois, segundo ela,
as suas turmas de primeiro ano sequer sabiam o verbo to be (*...cé ja imaginou... daqui algum
tempo eles véo prestar vestibular e ndo sabem NEM o verbo to be”). K.T. me explicou que
quando sugeriu para a coordenacdo a adog¢do de um outro livro para o0s seus alunos comegou,
entdo, a perceber uma melhora mas, segundo ela, ndo muito significativa, visto que até aquele
momento (final do segundo semestre) ela sé tinha conseguido avancar até o present
continuous e ainda assim uma grande parte dos alunos demonstrava ndo ter entendido esse
topico (por exemplo, durante a corregdo de exercicios, o aluno respondeu “what do you do?”,
quando naquele contexto deveria ter dito/escrito “what are you doing?”). Atraves de minhas
conversas com K.T., assistindo suas aulas, e através desse episodio que relatei, inferi que, para
a professora, 0 ensino das “partes” (compartimentacdo teorizada por Morin) iniciadas com o

verbo to be poder-se-ia chegar a atingir estruturas gramaticais mais complexas, o que
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possibilitaria aos alunos do terceiro ano ler textos em inglés e enfrentar um vestibular.

Machado explica a logica de K.T.:

Algumas das principais palavras de ordem que predominam na organizagao
do trabalho escolar nos diversos niveis de ensino até hoje sdo tributarias das
méaximas cartesianas. “Pré-requisitos” e “seriacdo” sdo apenas dois dos
exemplos mais notaveis. Segundo tal perspectiva, além de pontos de partida
necessarios, existem temas que precisam ser estudados necessariamente
antes de outros, ndo podendo ser quebrada a cadeia ldgica da apresentacéo
dos diversos conteudos. Existiriam assuntos que deveriam ser ensinados,
digamos, na 6° série; se ndo o forem, quebra-se o encadeamento, e o aluno

precisa ser retido em sua progressdo (Machado, 2004:16-17).

Machado (2004:16) explica que a imagem do conhecimento como um encadeamento

se associa diretamente ao pensamento cartesiano que teve sua origem no Discurso do método

de Descartes. Ele diz que para Descartes “o conhecimento somente poderia ser construido a

partir de “idéias claras e distintas”. Assim, diante de uma grande dificuldade, em termos

cognitivos, o caminho era um s6: subdividir a tarefa, decomp6-la em partes suficientemente

pequenas para serem apreendidas com clareza, e, entdo enumerar tais fragmentos,

reconstruindo o objeto por meio de um encadeamento l6gico linear”. Entendo que, no caso de

K.T., 0 “objeto” é a leitura em inglés que serviria para o vestibular.

No Vidal Raiz, por sua vez, quando J.G. me falou sobre o funcionamento do ensino

médio do Colégio, ela me explicou que para alunos do terceiro ano tinham sido necessarios

alguns ajustes, como o de adaptar o horario das aulas de inglés e a disciplina inglés, visto que,

segundo J.G, muitos alunos nessa fase também fazem cursinho para o vestibular:

J.G.

...e No terceiro ano a:: nGs propusemos uma::... porque ai no terceiro ano é

aquele problema né... os alunos querem fazer cursinho... os alunos ja tém que
estudar mais e eles ndo querem ter inglés a tarde né... isso € uma coisa que a
gente ja sabia até /.../ entdo nés fizemos uma proposta um pouco diferente

no 3° colegial... eles tém::: um inglés... que é... a:: chamam de eletivas... e
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que é... de grupos diferentes... vamos dizer é... eles podem escolher ou

nao fazer inglés entre algumas matérias... que sao as eletivas...
P uhn uhn

J.G. e.. essa matéria entdo que é Current... Current Events... entdo a
professora TRAta de assuntos DA ATUALIDADE... em inglés... ai é uma
professora de inglés... € um outro agrupamento... entdo tém alunos que
nem escolhem porque ja estdo prontos... pro vestibular vamos dizer... j4 estéo
prontissimos... tém alunos que ja até passaram... mas tém alunos que com
isso eles vdo manter o seu inglés... duas vezes na semana com aula tal... numa
aul/proposta um pouco diferente... ndo tem nada a ver com exa::me... numa
proposta um pouco diferente do que a gente tem como curso... 0 que €é
bom também porque ja nessa idade eles ja est/precisam ver coisas
diferentes né... nesse aprendizado dentro da lingua né...entdo trabalha::
esse...nessa matéria que chama Current Events... que no6s também que...

nosso curso de inglés que propés

P pra esses alunos que estdo em fase de prestar vestibular e é por isso que tem

so no final...

J.G. por isso que tem... € exato

Inglés para o terceiro ano do ensino medio com novos “moldes” (“...a professora
TRAta de assuntos DA ATUALIDADE... em inglés... ai € uma professora de inglés... € um

outro agrupamento...”, “ndo tem nada a ver com exa::me... numa proposta um pouco diferente
do que a gente tem como curso... 0 que é bom também porque j& nessa idade eles ja
est/precisam ver coisas diferentes né... nesse aprendizado dentro da lingua né...”) focalizando
a leitura de assuntos da atualidade nos remete novamente ao conceito de compartimentacao
(Morin, 2000b) da esfera do conhecimento, direcionamento aqui justificado pela questdo da
proximidade do vestibular. Em virtude da disciplina inglés sofrer alteragdes pois, segundo
J.G., trata-se, nesse caso, de inglés como disciplina eletiva, parece-me que cabe aqui,
novamente, o conceito de centro e margem proposto por Derrida. Assim, aqueles alunos que
optam por cursar essa disciplina inglés no terceiro ano (um “novo compartimento”, cf. Morin,
2000b) sdo os que parecem reconhecer uma necessidade de cursa-la devido ao seu carater

“diferenciado” (“...mas tém alunos que com isso eles vao manter o seu inglés... duas vezes na
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semana com aula tal... numa aul/proposta um pouco diferente...”), portanto, representando a
“margem”. Por outro lado, os demais (“...entdo tém alunos que nem escolhem porque ja estao
prontos... pro vestibular vamos dizer... j& estdo prontissimos... tém alunos que ja até
passaram...”) parecem representar o0 oposto, ou seja, “0 centro”, para onde convergem aqueles
alunos que acreditam que apds terem completado a travessia do curso de inglés seriado e
chegado ao ponto méaximo (o encadeamento observado por Machado), ja atingiram o “dominio
da habilidade de leitura” (o poder, cf. Foucault, 2004; o saber que separa dirigentes e dirigidos
na doutrina positivista), estando desta forma “prontos” para o vestibular, pensamento que
parece ser igualmente compartilhado pela instituicdo Vidal Raiz, visto que inglés para o

terceiro ano do ensino médio é de carater eletivo.

No Oscar Villar, quando A.D. me contou sobre a realizacdo de projetos que os alunos
do ensino fundamental faziam, mencionou que dependendo do interesse e do nivel do grupo
poder-se-ia trabalhar leitura de poesia e literatura (“..as vezes o professor
sugere...poesias...tém alunos que gostam de trabalhar com poesia...literatura...depende do nivel
do alun/ do grupo...”). Ela me explicou, entretanto, que no ensino médio ndo se trabalhava
mais com projetos (“...j& no colegial isso fica um pouco diferente...”) e ao falar sobre a
terceirizacdo da disciplina inglés no Colégio, disse-me que havia alunos que eram bem-
sucedidos no vestibular (“...0 aprendizad/ o resultado melhorou muito... hoje a gente tem
alunos que no:: no...no vestibular é::: é..vdo muito bem... vdo bem mesmo... gabaritam...
fazem o gabarito com sucesso em inglés...”). B.H., da Sunshine, complementa sobre a questdo
da disciplina inglés no ensino médio do Oscar Villar explicando que o Colégio teve que buscar
adaptac6es no curso e no horario para os alunos do terceiro ano, em virtude daqueles que

fazem cursinho para o vestibular e em funcéo das exigéncias do proprio vestibular:

B.H. é... e essa é a desvantagem de procurar um cursinho as vezes... no segundo
semestre... entdo pro colégio acabava ficando muito complicado... e é aquele
negocio que eu te falei... a gente precisa se adaptar... a gente comeca a
estudar junto com o colégio como € que a gente pode oferecer esse perfil de
forma a ndo atrapalhar o aluno... a gente ndo quer interferir na vida dele e ao
mesmo tempo a gente quer preparar ele... entdo como € que a gente pode
fazer... entdo vamo fazer um ensino especializado... que NO MINIMO vai

preparar ele pra passar no vestibular e pra vida académica dele... 0 que
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que ele vai precisar pra isso? ele vai precisar compreensdo de texto e

interpretacado de texto... ele vai precisar pegar um texto e conseguir ler...

No inicio desse excerto, B.H. se refere a preocupacgéo de se oferecer um curso de inglés
mais voltado ao vestibular e da impossibilidade de se adequéa-lo na carga horéaria dos alunos do
Oscar Villar. Como solucéo, hoje, no terceiro ano do ensino meédio, os alunos contam com
uma disciplina que pretende “... FOCAlizar o ensino e a pratica numa habilidade que o aluno
t& precisando... enfim desenvolver pra... pra...entrar na faculdade... continuar e conseguir sair
da faculdade né...”. Neste ponto trata-se, portanto, da questdo da habilidade da leitura para o

vestibular, como nos explica B.H.:

P e esse curso no Oscar Villar... isso existe quand/
B.H. o aluno esta no terceiro ano
P seria extracurricular

no terceiro ano?
B.H. ndo é extracurricular... faz parte do curriculo... é o curso de linguas do

colégio... faz parte do curriculo
P uhn

B.H. 0 FOCO dele é que é diferente... € como... sei la... se eu tivesse quimica um
ano so teoria e no outro ano fosse so pra prética... fazer so laboratorio... que é
alguma coisa de teoria em loco... seria mais ou menos issO porque... na
verdade ndo deixa de ser um laboratorio né... porque vocé ta focando numa
habilidade...

Conclui que, a exemplo do que ocorre no Vidal Raiz, para a questdo da leitura em
inglés objetivando o vestibular se reserva um novo “compartimento”. B.H. me contou que
esse tipo de curso ja existia na Sunshine e |4 tinha sido criado em fungdo de suprir
necessidades de leitura de alunos que entravam em universidades ou de pessoas que

precisavam de um instrumental para o trabalho e buscavam desenvolver habilidades
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especificas em pouco tempo. Segundo ela, esse foi o curso adaptado e implantado no Oscar

Villar. B.H. explica sobre a natureza deste trabalho:

P a leitura...

B.H. habilidade da LEITURA e da interpretacéo e i:::ss0 é uma habilidade que
ele desenvolve INDEPENDENTEMENTE das atividades de inglés pra
vestibular muitas vezes o aluno chega pra mim e diz “ih... mas eu sou
proficiente porque eu fiz um ano de intercambio... e eu sou fluente em inglés”
e eu digo SIM... mas vocé também é proficiente em portugués... concorda

comigo?...por outro lado... qual é a parte mais dificil da prova de portugués?

P ainterpretacdo...

[

B.H. a interpretacdo de TEXto... por que que até hoje vocé aprende
interpretacdo de texto na sua propria lingua?!... vocé calcula no inglés... em
que vocé nunca vai conhecer todo o vocabulario na outra lingua quanto vocé
sabe da sua () entdo sdo técnicas que vocé vai ver pelo contexto... vocé vai
dividir pela palavra... comecar a enxergar a palavra de forma diferente pra
poder adivinhar o significado dela... enfim a gente vai trabalhar isso... entdo no
terceiro ano muitos colégios oferecem esse curso porque ai a gente trabalha
dentro do horéario da manha... a gente faz aulas menores... de uma hora

dependendo do horario do colégio...

Quando B.H. menciona “habilidade da LEITURA e da interpretacdo...”, parece-me que
ela entende que a “habilidade da leitura” equivale @ compreensédo de um texto e é, portanto,
distinta da “habilidade da interpretagdo”. No entanto, quando ela fala sobre interpretaco e se
refere a “conhecer todo o vocabulario na outra lingua” (o que implica na questdo da traducéo
de palavras), “técnicas que vocé vai ver pelo contexto”, entendo que ela estaria,
possivelmente, se referindo a compreensado de um texto. Somente em seguida, quando ela diz
“vocé vai dividir pela palavra... comegar a enxergar a palavra de forma diferente pra poder
adivinhar o significado dela”, é que me parece que B.H. estad falando de interpretacéo.

Ricoeur auxilia a entender esses  pontos de vista. Este autor alerta para o problema da
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interpretacdo “na medida em que a hermenéuticalz] é interpretagdo orientada para textos e na
medida em que os textos sdo, entre outras coisas, exemplos da linguagem escrita, nenhuma

teoria da interpretacdo € possivel que ndo se prenda com o problema da escrita” (Ricouer,
1976:37). O desejo de se querer confinar o sentido de um texto dentro de um sistema

linglistico fechado, como o postulado por Saussure, retoma também a questdo de fenbmenos
passiveis de explicacdes segundo padrdes de uniformidade verificadas e comprovadas
empiricamente, que a meu ver é o que Morin (2000a:88) denomina de principio de limitacéo
do todo ao que € “mensurdvel, quantificavel e formulavel”. No caso do ensino de inglés, a
traducdo parece representar 0 processo empirico que possibilitaria limitar um sentido Unico de
compreensdo de um texto. Nesse aspecto, lembro também o que disse C.A. (cf. p.28)
referindo-se a inglés como problema: “inglés ndo é uma matéria como as outras”, “um texto
de histdria o aluno pega, Ié e entende, mas com inglés isso ndo acontece pois o aluno vai
querer traduzir o que esta escrito e vai encontrar dificuldades porque ele ndo tem o dominio da
lingua estrangeira”. A leitura, segundo o que se pdde perceber inicialmente no discurso de
B.H. e no de C.A,, aporta-se na questdo da traducdo como condi¢do primeira para a
compreensdo de um texto e parece encontrar explicagdes na crenca de que o significado de um
texto reside nas palavras (0s signos homogéneos e objetivos de que fala Saussure),

contrariamente a Bakhtin que diz que

...a verdadeira substancia da lingua nédo é constituida por um sistema abstrato
de formas linglisticas nem pela enunciacdo monoldgica isolada, nem pelo
ato psicofisioldgico de sua produgao, mas pelo fenémeno social da interacao
verbal, realizada através da enunciacdo ou das enunciacdes. A interacdo
verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua
(Bakhtin/Volochinov, 2004:123).

Arrojo e Rajagopalan (2003:87-89) acrescentam um viés sobre o debate

compreensao/interpretacdo segundo uma perspectiva da lingiistica para as teorias de leitura.

2! Ricouer propde uma hermenéutica que ndo sofra de uma unilateralidade n&o dialégica, diferentemente da
hermenéutica derivada de Schleiermacher e Dilthey que, segundo ele, tendeu a identificar a interpretagdo com a
categoria de “compreensdo” e a definir a compreensdo como o reconhecimento da intengdo de um autor
(1976:34-37).
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Os autores confirmam uma primeira concep¢do que “leva as ultimas consequéncias a
conclusdo saussuriana acerca da arbitrariedade e da convencionalidade do signo linglistico”,
aceitando que “qualquer relagéo entre sujeito e objeto seja inevitavelmente mediada por uma
interpretacdo” e assim “os significados sejam” “atribuidos” e “impostos aos objetos”, o que
resulta que “toda leitura envolveria uma producao — e ndo uma descoberta — de significados”.
Por outro lado, Arrojo e Rajagopalan (2003:88) distinguem a concepcédo logocéntrica, segundo
Derrida, que “pressupde a possibilidade de significados independentes do sujeito, da historia e
das circunstancias da leitura”.  Neste ponto, Grigoletto acrescenta que “uma das
consequiéncias do processo de desconstrucdo do signo e da escritura comandado por Derrida é
a necessidade de revisdo de toda a teoria de leitura e de escrita” e explica que através desta
concepcdo de escritura seria possivel dizer que “ler é inscrever uma escritura que € Unica a
cada novo ato, pois que se recorta a partir da polissemia de maltiplos significantes, dos quais

um € eleito e se instaura (...) como significado” (Grigoletto, 2003:33).

Observei — através das aulas, do tipo de interacdo professor/aluno e conversas com
K.T. (sob sua Otica o ensino das partes através do encadeamento levaria ao todo, ou seja, a
compreensédo de um texto); nos folhetos que descrevem o trabalho do Vidal Raiz, nos booklets
preparados para divulgar as atividades realizadas pelos seus alunos de inglés e através da
entrevista com J.G. (o ensino da habilidade de leitura que resultou no fato de inglés no terceiro
ano do ensino médio ser eletiva); através dos folhetos sobre os trabalhos do Oscar Villar e da
Sunshine, das entrevistas com A.D. e B.H. (no estabelecimento de direcionamentos especificos
para alunos do terceiro ano) — que, admite-se nesses contextos a existéncia de um momento
de “passagem” de um suposto estdgio de compreensdo de um texto para o de
interpretacdo de um texto no ensino de inglés motivado pela questdo do vestibular. Esse
momento de “passagem” de um polo a outro parece poder ser representado pelo
desconfinamento da leitura (dos padrdes uniformes de um texto, na concepg¢ao saussuriana) e o
deslocamento da leitura para fora da “massa” textual (por exemplo, admissdo de enunciacfes
ndo monoldgicas como proposto por Bakhtin e de descobertas de significados ndo impostas as
palavras, segundo Derrida).

Também observei a busca por esse momento de “passagem” — da compreensdo para a
interpretacd0 — no Programa Rever, através da observacdo das interacdes

textos/professores/alunos do terceiro ano do ensino médio. Se no Oscar Villar e no Vidal Raiz
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admitia-se um processo de instrumentalizagdo linglistica anterior ao terceiro ano do ensino
médio e a possibilidade de se realizar tal trabalho com grupos reduzidos de alunos antes de se
trazer a interpretacdo ao primeiro plano, aqui, no Rever, se trata de um conjunto de alunos
(agrupamentos de cerca de 40 alunos ou mais) de escolas publicas que chegaram ao Programa,
apos passarem por um “vestibulinho”, afirmando categoricamente que nada sabiam de inglés,
folheando a apostila com olhares desconfiados e assistindo as aulas, muitas vezes, receosos em
participar expressando suas préprias opinides acerca dos textos propostos. Nas aulas do
Rever (cf. mencionado na p.18), a proposta de ensino de leitura em lingua inglesa contou com
a elaboracdo de apostilas voltadas para técnicas para se desenvolver a habilidade da leitura, em
razdo do vestibular, e ao mesmo tempo “apresentar elementos que provocassem algum tipo de
reflexdo”, segundo me contou M.M. Entretanto, parece-me que ao se propor leitura — para
além da estruturacdo gramatical, de respostas “cristalizadas” de verdadeiro ou falso, de correto
ou incorreto (natureza enddégena, cf. Monte Mér, 2002), como nas propostas tradicionais — ha
um “choque” causado pelo estranhamento provocado pelo que os alunos entendem como “o
novo” no ensino de inglés, como mostram esses excertos (observo que nao efetuei ajustes

de carater normativo nesses exemplos):

Al...vou parabeniza-los por nos mostrar que ndo tem sé o verbo to be e traducéo de
texto com aquele enorme dicionario, estamos vendo o outro lado do inglés e isto

€ muito interessante.

A2...na minha escola as aulas sdo fraguissimas onde estou sempre aprendendo o

“verbo to be”e aqui é diferente, tem contexto.

A3...as dicas de interpretacéo de texto, como as que ja estou aprendendo me permite

deduzir o que esta escrito mesmo sem ter conhecimento de algumas palavras.

A4 Aqui a gente ndo fica s6 copiando a matéria, o professor ajuda a entender os
textos. Mesmo néo passando o vocabulario. Ele néo fica s6 passando verbo to

be. Resumindo ele nos ajuda a exercitar o raciocinio.
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A5 E interessante aprender a ver a lingua inglesa de uma forma diferente, sem mais

pensar que o que estiver escrito em inglés € algo inacessivel.

A6 Acredito que ao final do curso estaremos mais apitos a interpretacao de texto do
que a entender a lingua propriamente dita. J& percebo diferencas ao responder
questdes usando mais légica, contudo a falta de conhecimento de significados de

palavras realmente dificulta as aulas.

Durante minha convivéncia com duas das turmas do Programa Rever e através de
conversas com os alunos percebi que havia entre eles muita descrenga de qualquer tipo de
aprendizado de inglés — para muitos, um alien — atribuido ao ensino das “partes” (via de
regra, o vildo mencionado é sempre a repeticdo do verbo “to be”), as traducbes de frases
soltas, textos e de letras de musica com o uso de dicionério, e a incompeténcia do professor.
A introducéo de “elementos que provocassem algum tipo de reflexdo” no ensino de leitura de
inglés parece ter despertado nos alunos a existéncia da “natureza exdgena” da lingua,
desprendendo-a apenas do significado registrado em dicionéario (*...estamos vendo o outro
lado do inglés...”, “...aqui é diferente, tem contexto...”, “..me permite deduzir o que esta
escrito...”, “...jJ4& percebo diferencas ao responder questdes usando mais ldgica...”) e
articulando a compreensdo e a interpretacdo como elementos de um mesmo processo
denominado leitura. Por exemplo, numa aula do Projeto Rever, os alunos tinham como
tarefa analisar um texto intitulado Rosa Ché& Shines in New York. Havia uma ilustracdo de
uma modelo desfilando na passarela e logo abaixo se lia “Naomi Campbell: promoting Rosa
Chéa swimwear”. As instrucdes da tarefa solicitavam que o0s alunos sublinhassem no texto
todas as palavras que eles reconhecessem pela semelhanca com a lingua portuguesa. O
monitor A .L. procurou chamar a atencdo dos alunos para a questdo de que a ilustracédo

também significava algo naquele contexto:

A.L. e essa figura nfo ta SO enfeitando né? Olhando s6 pra figura...o que que

ela diz pra vocés?
Al que vai falar da Naomi Campbell...

A.L.equem éela?
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As  uma modelo

A.L. e 0 que mais?

A2 vai falar da Rosa Cha
A.L.. e 0 que é Rosa Cha?

A2 uma marca...

A partir de perguntas como as feitas acima, A.L. foi conduzindo os alunos na
identificacdo de questdes como: que tipo de texto era aquele, de que evento o artigo estava
tratando, onde tinha sido realizado, o pais de origem da Rosa Cha e de Naomi Campbell,
quando o evento tinha sido realizado, quem tinha assistido o evento, etc. O comentario de
dois alunos me chamou a atencdo. Uma aluna exclamou demonstrando surpresa: “nossa...da
pra entender inglés sem saber todas as palavras...que legal...” e um outro disse: “é
mano...roupa brasileira também faz sucesso na terra deles...”. N&o houve necessidade de se

traduzir palavra alguma.

Na aula de D.L., versando sobre o mesmo texto Rosa Ch& Shines in New York, o
professor pediu que os alunos se dividissem em grupos para discutir o que tinham entendido
ap6s uma leitura do texto. Verifiquei que num dos grupos, s6 de meninas, a primeira
discussédo foi motivada pela ilustragdo que ocupava parte do texto, onde a foto da modelo néo
se apresentava muito nitida, mas onde a legenda abaixo da foto se lia: “Naomi Campbell:

promoting Rosa Cha swimwear”:

Al “cés ja viram...um biquini deles custa TREZENTOS reais...
A2 NOSSA!...o MAximo que eu paguei numa roupa foi setenta e oito...
A3 ah...eu prefiro ter TRES calcas de cem do que UMA roupa de trezentos...

Al a marca pode sé brasileira mas s6 modelo igual a Naomi pode usar”

Para Saviani (1985), “é a partir do conhecimento da realidade humana que podemos
entender o problema dos valores. E como a educagéo se destina (senéo de fato, pelo menos de
direito) a promoc¢do do homem, percebe-se ja a condicdo bésica para alguém ser educador: ser
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um profundo conhecedor do homem?”, que ele define como sendo um “ser situado”, uma vez
que a ele se impdem um meio cultural, uma localizacdo geogréfica, tradi¢cbes, uma lingua ja
estruturada, uma sociedade com instituicGes proprias, uma vida humana, uma forma de
governo. Por essa razdo, ele nos explica, 0 homem é levado a valorizar elementos no dominio
da natureza (&gua, terra, fauna, flora, etc) e elementos no dominio da cultura (instituicdes,
ciéncias, técnicas, etc) que, ao se relacionarem com o homem “passam a ter significado,
passam a valer”. Desta forma, Saviani acredita que é possivel “entender o valor como uma
relacdo de nédo indiferenga entre 0 homem e os elementos com que se defronta” (caso dos
alunos que demonstraram ter entendido que no texto da Rosa Cha se encontravam aspectos de
duas realidades culturais diferentes, dos alunos que notaram a presenca da industria brasileira
em passarelas dos Estados Unidos, da menina que trouxe para a discussao o conhecimento
que j& possuia sobre o preco de um biquini da Rosa Cha e das outras duas que se
posicionaram (cultural e financeiramente) diante da informagéo da colega, por exemplo) e
acrescenta que tal situacdo abre ao homem um campo imenso de valores: o do “dominio do
pratico-utilitario” (Saviani, 1985:39-40):

O homem tem necessidades que precisam ser satisfeitas e este fato leva a
valorizacdo e aos valores.

Mas se 0 homem ndo fica indiferente as coisas, isso significa que ele ndo é
um ser passivo. Ele reage perante a situacdo, intervém pessoalmente para
aceitar, rejeitar ou transformar. A cultura ndo é outra coisa sendo, por um
lado, a transformacdo que o homem opera sobre 0 meio e, por outro, 0s

resultados dessa transformacao (Saviani, 1985:40).

Anteriormente, no comentario da aluna que reconheceu que era possivel ler o texto
sobre a Rosa Cha em inglés sem saber todas as palavras, do outro que relacionou leitura e
contexto, das meninas que discutiram o preco das roupas da Rosa Cha, por exemplo, parece
residir a questdo da intervencdo do homem de que fala Saviani, em “aceitar, rejeitar ou
transformar” o seu meio, no caso, representado por suas ativas participacdes como sujeitos em
seu meio numa aula de leitura, e ndo somente como um aluno distanciado de um texto escrito

numa sala de aula.
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A meu ver, as aceitacOes, rejeicdes e transformacbes de que fala Saviani s&o
“motivadas” nos alunos, por exemplo, através do trabalho de interpretacdo em suas leituras.
Quando Arrojo e Rajagopalan discorrem sobre a concepcao derridiana, eles explicam que
também as mais recentes teorias de leitura “ndo abrem mao de sua matriz logocéntrica e
projetam para fora do sujeito a origem do significado” (Arrojo e Rajagopalan, 2003:88), fato
que leva a possibilidade de “uma divisdo do processo de leitura em pelo menos duas etapas. A
primeira seria a “compreensdo”, a apreensdo daquilo que o texto, ou seu autor, realmente diz,
daquilo que “comprovadamente” esta no texto e que deveria permanecer 0 mesmo para todo o
sempre e em qualquer lugar ou circunstancia. A interpretacdo, permissédo finalmente
outorgada ao leitor para que se reflita no texto e se envolva com a leitura, relacionando-a a seu
contexto e a sua historia, seria apenas viavel depois de que vencesse a primeira etapa” (idem,
2003:89). Parece-me que, nas aulas do Rever, percebe-se, de fato, as duas etapas postuladas
por Arrojo e Rajagopalan, como ja observei anteriormente no episodio da Rosa Cha e também
através de uma outra aula em que o professor D.L. propds aos alunos a leitura de um artigo
intitulado Juicy Apple, rotten core. Segundo as informacdes contidas no Maodulo 2'2_2| do
Programa Rever, trata-se de “um artigo polémico do jornal inglés The Observer, de fevereiro
de 2004, no qual uma pessoa conhecida internacionalmente critica o alto custo de vida na

cidade de Nova York”. Eis a introducédo do artigo:

‘New York is like a shit sandwich,” said Pulitzer prizewinner Charlie Leduff.
“The more bread you have, the less shit you eat. And this town would tumble to the

ground without money.’

A meu ver, a “passagem” da compreensdo para a interpretacdo pode ser também

verificada através desse excerto da aula de D.L.:

D.L. da praenxergar?

Al azul ndo...

22 Observo que quando esta aula foi ministrada os alunos ndo tinham tido acesso a apostila deste médulo e D.L.,
portanto, copiou na lousa a introducéo do artigo para apresenta-lo aos alunos, mas ndo mencionou que se tratava
de um artigo.
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A2  NAO...aumenta a LEtra...

D.L. alguém consegue entender o gue ta escrito aqui?

A3 eu acho que a cidade de Nova York é um pedaco de sanduiche
D.L. pedaco?!

A3 é... eu ndo sei 0 que shit

Ad é merda

A5 entdo é sandulCHE de merda?!

A6 meu...se num ta VENDO QUE E TEXTO DE JORNAL?

As AAHHH...

A7 é de texto publicitério...professor?

Para além do significado literal de um signo linguistico, o aluno percebeu a
necessidade de se resgatar o sentido de “sanduiche de merda” e a importancia de se situar o
enunciado dentro de um contexto, identificando-o como sendo um “texto de jornal”,
significado que uma vez formulado levou ao questionamento do outro aluno: “é de texto

publicitario”?

D.L., como mediador da compreensdo/interpretacdo de um texto, representa o
professor que “ajuda a exercitar o raciocinio” (cf. excerto, p.85) e se opde, portanto, a imagem
dos “professores que imaginam que os alunos sdo como baldes vazios a serem preenchidos
com a matéria que recebem na escola” (Machado, 2004:16), onde a met&fora do balde vazio
utilizado por Machado explica uma incongruéncia existente no processo de constru¢do do

conhecimento.

A respeito da figura representada pelo professor, observei que néo ficar “indiferente as
coisas”, conforme teoriza Saviani (1995), fez com que alguns alunos refletissem sobre seus
aprendizados anteriores de inglés tendo como referencial suas préprias histérias (“...na minha
escola as aulas sdo fraquissimas...”, “...aqui a gente ndo fica s copiando a matéria...”),
percebessem deficiéncias em seu ensino e, muitas vezes (inclusive nas conversas e gravacoes
com os alunos), atribuissem a responsabilidade de seu fracasso escolar em inglés a suas aulas
de inglés (“..a gente passa 5° 6% 7% 8% 1° 2° 3° ano e NAO SAI do verbo TO BE...”,

conforme me contou Vilma, uma das alunas do Rever) e aos seus professores. Sobre essa
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questdo, Arrojo e Rajagopalan (2003:89) observam que o postulado logocéntrico traz

implicacdes para o ensino de leitura no que se refere ao papel do professor:

Ao pressupor que o significado seja imposto pela natureza do texto e ao
apontar, em sua pratica pedagogica, marcas textuais como a origem
verificavel de toda significacdo, o professor ndo apenas escamoteia a
autoridade que lhe permite estabelecer, em sua sala de aula, os significados
corretos e aceitaveis, como também “ensina” a seus alunos a se ignorarem
enguanto sujeitos e a ignorarem sua vinculagdo ao contexto e a comunidade

sdciocultural a que pertencem (Arrojo e Rajagopalan, 2003:89).

Os mesmos autores nos explicam que esse tipo de “professor que ndo se percebe
enquanto sujeito ideoldgico” “estara, sem o saber, apenas desempenhando o papel de guardido
e de divulgador dos significados que aprendeu a aceitar como intrinsecamente “corretos” e

‘verdadeiros’” (Arrojo e Rajagopalan, 2003:89), o que nos remete de volta ao professor do
apostolado positivista e a metdfora do balde vazio proposto por Machado.
Contraditoriamente, embora eu tenha reconhecido em A.L. e D.L. seus éxitos (nestas aulas do
Rever notei que os alunos percebiam e também faziam leituras de gréaficos, desenhos,
predicdes sobre titulos, numeros — ndo liam somente palavras — como era comum ocorrer nos
outros contextos) e seus esforcos em nédo representarem “o papel de guardido e de divulgador
dos significados”, em alguns momentos eles me revelaram que sentiam dificuldade em ensinar
leitura sem fornecer ao aluno uma lista de vocabulério, pois, eles achavam que ficaria mais
facil para os alunos entenderem as atividades propostas. D.L., por exemplo, se preocupava
com a questdo de gue alguns textos eram mais complexos e pensava que como 0s alunos nao
tinham muito vocabulario seria dificil eles entenderem as leituras. A.L., por sua vez, me
contou que se sentiu decepcionado quando viu o conteudo do Mddulo 2, onde teria que
trabalhar grupos nominais com os alunos: “vai parecer com as aulas de gramatica que eles
tém normalmente”. Uma outra professora do Programa de uma outra escola comentou, ao
final do primeiro médulo, que ela tinha achado interessante trabalhar leitura sem ficar presa ao
texto, mas revelou que sentia vontade de levar uma masica para atender o que alguns alunos
esperavam encontrar numa aula de inglés. Percebi nestes comentarios que o ensino de leitura

de inglés, onde se propbe um “deslocamento” (conceito de centro e margem proposto por
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Derrida) para aléem do significado da letra (Bakthin, 2004), gera no professor uma
inseguranca/confusdo causada pelos proprios “moldes” — positivistas — educacionais das quais
sdo sujeitos, pensamento igualmente partilnado pelos alunos (“...Ja percebo diferencas ao
responder questdes usando mais ldgica, contudo a falta de conhecimento de significados de
palavras realmente dificulta as aulas”, “..eu amo inglés, sempre que posSSO recorro a
dicionarios e tento fazer tradugdes de musica, mas acho interessante 0 método que o professor
usa”, “preciso melhorar meu conhecimento e espero que o professor ajude a aprimorar meu
vocabulério de inglés para passar no vestibular”, “eu ndo entendo praticamente nada sobre
inglés, pois, a minha prof @ do ensino médio s passa interpretacéo de texto”). A meu ver, essa
“confusdo” que observei entre professores/alunos e ensino de leitura se resumem nos

questionamentos formulados por Luke & Freebody:

What is the nature of reading? What are its social functions and effects?
How is it learned? And how is it best taught? These questions have been at
the center of continuous and often acrimonius debate in many countries over
the last 100 years, at least since the commencement of legally mandated
state schooling (Luke & Freebody, 1997:185).

A natureza social da leitura questionada por Luke & Freebody — a preocupacdo desses
autores sobre o trabalho pedag6gico dessa forma de leitura — parece estar presente no Rever.
Parece também que essa proposta de trabalho desencadeou um processo de
“reposicionamento” por parte de alunos e professores com relacdo a suas leituras e a questao
do ensino/aprendizagem de inglés. Apesar desta ruptura — “reposicionamento” — € preciso
lembrar que este Programa é também mais uma compartimentacdo do ensino, cujo objetivo de
criacdo e implementacdo (projeto politico) esta vinculado a questdo do vestibular (politicas
educacionais), e nesse contexto as aulas de inglés ndo deixam de igualmente representar uma
“nova compartimentacao” do ensino. Percebi que questfes controversas como as que encontrei
no ensino de leitura de inglés do Vidal Raiz, da Tecnam, do Oscar Villar, do Bento Leme, e do
Rever, colaboram para intensificar inglés no curriculo escolar como disciplina-problema

quando considerada sob o aspecto do desenvolvimento da habilidade de leitura.
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3. Inglés como “produto”

Ao identificar inglés como disciplina-problema nos niveis fundamental e médio neste
estudo, observei que se fala muito em “dominar” esta lingua estrangeira. E essa a questdo que

procurarei analisar em seguida.

3.1. Mercantilizacdo do ensino de inglés

Numa das aulas do Programa Rever, Fabio, um dos alunos mais curiosos sobre meu
trabalho de pesquisadora e 0 que mais participava das aulas de A.L., chamou a atencdo para

anunciar uma novidade:

Fabio professor... essa € minha ultima semana aqui
A.L. porqué?

Fabio t6 arranjando emprego... vou ter que parar 0 curso
A.L. mas ndo da pra vocé continuar?

Féabio num sei...mas NAO PRECISA ficar chateado porque l4 eu vou ter que

falar inglés...
A.L. é?l..que emprego que é?
Fabio vou trabalhar no McDonald’s

Vilma falar o QUE?!... BIGMAC... macChicken...?... isso todo mundo fala

Vilma era uma aluna que residia em Franco da Rocha e se deslocava para ter aulas na
zona leste. Ela me contou que valia a pena o sacrificio de “viajar” todos os dias, pois
acreditava que as aulas do Rever iriam ajuda-la a passar no vestibular. Disse-me também que
na sua cidade existiam escolas de lingua, mas como ela ndo podia fazer esses cursos (“...sdo
muito caros...né?”), gostava muito das aulas de A.L., pois ela achava que “inglés é importante

pra arranjar emprego mais tarde”.
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Percebi que no discurso de Fabio (“ter que falar inglés”), no de Vilma (“inglés é
importante pra arranjar emprego mais tarde”) e através das respostas de varios outros alunos
nos questionarios (por exemplo: “eu queria aprender a falar inglés, mas sei que a intencéo do
curso ndo € tornar os alunos fluentes na lingua”; “eu ndo sabia que apenas iamos estudar
estratégias (...), pensei que estudariamos também escrita, conversacdo (falar e ouvir)”;
“gostaria de aprender a conversar em inglés, conseguir ler o que estd escrito em diversas
propagandas, sites, etc”), existe, na verdade, uma referéncia a questdo do dominio do inglés

como lingua estrangeira no Brasil. Sobre esse fato, Perrone-Moisés nos diz que

Os Estados Unidos sdo, sem contestacdo, a nova metrépole hegembnica,
dotada de um poder imperial como nunca se viu antes. A cultura ndo
decorre da economia, mas sua difusdo, hoje mais do que nunca, dela
depende. No mundo globalizado, o pais que dispde de maiores meios e
maior controle sobre a informagdo impds ao mundo todo sua lingua e sua
cultura (Perrone-Moises, 2004:232).

Entendo que o fato de Fabio pretender trabalhar no McDonald’s e achar que |4 estaria
falando inglés ilustra a questdo colocada por Perrone-Moisés no que se relaciona a cultura
americana, mas faco uma ressalva lembrando que a lingua inglesa ndo se restringe somente

aquele pais.

Essa mesma preocupacdo que notei nas conversas com os alunos do Rever — que
reconhece a necessidade de se dominar o inglés — percebi no trabalho realizado pelo Vidal
Raiz e pelo Oscar Villar, visto ser o dominio desta lingua estrangeira o fator que justifica,
respectivamente, as origens da criacdo do Centro de Linguas e a implementacdo da
terceirizagdo do ensino de inglés. Nesses dois contextos acredita-se que alcangar tal
“dominio” é possivel com um trabalho de instrumentalizacdo dos alunos objetivando
capacita-los a usar a lingua estrangeira para fins comunicativos. No primeiro caso, lé-se em
um dos booklets que o inglés do Colégio “foi concebido a fim de preparar os alunos para que
se comuniquem plenamente por meio da lingua inglesa, tanto oralmente quanto pela escrita,
capacitando-os a compreendé-la e a exprimir-se com toda a desenvoltura”, proposta

igualmente expressa por J.G. No Oscar Villar, por sua vez, um dos booklets sobre o Colégio
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nos informa sob o subtitulo “o dominio do inglés” que “o dominio de uma ou mais linguas
estrangeiras, sobretudo o Inglés, é fundamental ndo apenas para a insercdo no campo
profissional, mas para a navegacdo na cultura de um mundo cujas fronteiras sdo ténues” e diz
que “ao final do programa, os alunos estéo preparados para a continuagédo de sua formagao no
Exterior, se esta for a sua escolha, e também para as exigéncias que a vida universitaria e
profissional demandardo”. A importancia do dominio do inglés presentes nesse booklet é
reiterada por B.H., da Sunshine, quando ela diz que se trata de “uma preocupacdo dos
colégios hoje”, pois pensa-se na vida académica do aluno; nas suas proprias palavras: “é por
exemplo um filho que se formou em engenharia mas precisa ter um MBA... precisa de inglés
(...) entdo eu acho que a grande preocupacédo dos colégios hoje é forMAR esse aluno pra vida
futura... né... o vestibular € s6 mas um step eu diria... ele vai precisar de inglés no

traBAlho... sempre que for fazer uma p6s-graduacéo...”.

Neste ponto, gostaria de retomar a discusséo sobre inglés e os “especialistas” (cf. p.45-
51) a fim de esclarecer as coloca¢Ges de B.H. Como coordenadora da Escola de Linguas,
B.H. detém o poder na instituicdo (devido a posi¢cdo que ocupa na hierarquia estrutural da
Sunshine, cf. Foucault, 2004b); seu lécus de enunciacdo (Bhabha, 2003) é o de quem
responde diretamente pela disciplina inglés terceirizada no Oscar Villar e, portanto, quando
B.H. fala do ponto de vista que a situa como porta-voz do poder que lhe é delegado (conceito
de investidura, cf. p.38-41 e Bourdieu, 1996), seu discurso institucional reitera a importancia
de uma Escola de Linguas que entende a “preocupacdo dos colégios” em querer “formar” o
aluno para sua inser¢cdo na vida académica ou no mundo do trabalho. Por extensdo, a
realizagdo deste processo se efetua atraves dos professores da Sunshine: “os especialistas” em

desenvolver as quatro habilidades linguisticas dos alunos.

No Bento Leme — a exemplo do que encontrei nos questionarios respondidos pelos
participantes do Rever — uma grande parte dos alunos de 7% e 8% séries e do 1° ano do ensino
médio respondeu que o importante em aprender inglés (cf. dltima pergunta do Anexo 12) é,
principalmente, aprender falar inglés (por exemplo: “é importante gramatica para conversar
com outras pessoas”; ‘“conversagdo € importante”; “conversas”; “didlogos”; “a fala”; “é
importante falar inglés para conversar com pessoas de outros paises”; “é importante o didlogo
para falar inglés fluentemente”; “aprender inglés praticando, escutando, falando”; “falar é
importante porque hoje em dia muitos trabalhos pedem curso de inglés”; “acho que o

“speaking” porque a pronuncia é o que realmente importa tempos atuais”). lgualmente, na
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Tecnam, através de entrevistast™] e conversas com os alunos do grupo de projeto, percebi a
frustracdo de alguns com relacdo a suas expectativas sobre a Disciplina-Projeto de Inglés
justamente pelo fato de ndo terem tido maiores oportunidades para “praticar o inglés”: “eu
esperava mais... achei que a gente ia poder falar bastante...” (Tatiana); “o projeto mais legal foi
0 teatro... cé assistiu né?... pena que foi sé um...” (Eduardo), referindo-se a uma atividade de
dramatizacdo que os alunos realizaram e onde todos tiveram que falar inglés. Segundo a

opinido da maioria dos alunos, esse foi 0 “projeto” do qual eles mais gostaram.

Novamente, as enuncia¢Ges formuladas pelos alunos que mencionei anteriormente
parecem convergir para a problematica do dominio do inglés. Para eles, saber inglés é
dominar a habilidade da fala. A questdo do dominio, semanticamente, remete a idéia de posse,
de senhorio, de autoridade. Nesse sentido, acredito que o conceito de poder, na perspectiva de
Bourdieu, possibilita esclarecer alguns pontos. Bourdieu denomina poder simbdlico o “poder
invisivel o qual s6 pode ser exercido com a cumplicidade daqueles que ndo querem saber que
Ihe estdo sujeitos ou mesmo que o exercem” (Bourdieu, 1998:7-8). Segundo Bourdieu
(1998:9-10), a arte, a religido, a lingua, sdo “sistemas simbdlicos” como instrumentos de
conhecimento e de comunicacdo e, nesses sistemas, o poder simbolico é capaz de construir
realidades que estabelecem uma ordem que torna “possivel o consensus acerca do sentido do
mundo social que contribui fundamentalmente para a reproducdo da ordem social” (1998:10).
Essa questdo da reproducdo é elaborada por Bourdieu & Passeron quando os autores
apresentam elementos para uma teoria de ensino: conceitos “sistematicos” denominados
“arbitrario cultural, violéncia simbdlica, relacdo de comunicacdo pedagdgica, modo de
imposi¢do, modo de inculcagdo, legitimidade, ethos, capital cultural, habitus, reprodugdo
social e cultural” (Bourdieu & Passeron, 1982:17). Interessa-me, aqui, destacar o conceito de

violéncia simbdlica:

Todo poder de violéncia simbolica, isto é, todo poder que chega a impor
significacdes e a impb-las como legitimas, dissimulando as relagdes de forga
gue estdo na base de sua forca, acrescenta sua prépria forca, isto é,
propriamente simbolica, a essas relacfes de forca (Bourdieu & Passeron,
1982:19).

% Realizei a gravagdo dessas entrevistas com grupos de alunos no segundo semestre, quando eles ja tinham
experienciado diversas atividades na Disciplina-Projeto de Inglés.
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A meu ver, é exemplo de representacdo de violéncia simbdlica a “imposicao” do
dominio do inglés, figura que aparece exaustivamente representada em varias esferas no
contexto do Vidal Raiz, do Oscar Villar, do Bento Leme, do Rever e da Tecnam, visto parecer
tratar-se da imposi¢cdo de uma significacdo dissimulada pelas relacdes de forca (poder
simbolico) que acabam por legitimar a fluéncia no idioma inglés como condicao sine qua non
extensiva a todos os individuos de uma sociedade. Sob a otica de Bourdieu (1998:10), as
producbes simbolicas (donde entendo ser exemplo o dominio do inglés) servem de
instrumentos de dominagdo pois, as ideologias, como produto coletivo e coletivamente
apropriado, “servem interesses particulares que tendem a apresentar como interesses
universais, comuns ao conjunto do grupo”.  Haveria assim, segundo Bourdieu, um efeito

ideoldgico operando uma diviséo na fungdo de comunicagéo, onde:

a cultura que une (intermediario de comunicagdo) é também a cultura que
separa (instrumento de distin¢cdo) e que legitima as distingdes compelindo
todas as culturas (designadas como subculturas) a definirem-se pela sua

distancia em relagdo & cultura dominante (Bourdieu, 1998:11).

Quando os alunos do Rever disseram: “eu queria aprender a falar inglés, mas sei que a
intencdo do curso ndo é tornar os alunos fluentes na lingua”; “eu ndo sabia que apenas iamos
estudar estratégias (...), pensei que estudariamos também escrita, conversacéo (falar e ouvir)”;
“gostaria de aprender a conversar em inglés, conseguir ler o que estd escrito em diversas
propagandas, sites, etc”, eles estdo, na verdade, definindo-se “pela sua distancia em relagdo a
cultura dominante” (aqueles que podem usufruir de um ensino que estes alunos do Rever
acreditam que levam ao dominio do inglés). Uma vez estabelecidas “simbolicamente” as
linhas demarcatdrias que distinguem a cultura dominante (os que tém acesso a inglés como
“capital cultural”) das subculturas (os que ficam a margem, conceito derridiano) e legitimado
0 dominio do inglés como “fato”, é conseqliéncia natural que as escolas (como o Vidal Raiz)
manifestem-se na concepcao e estruturagdo de um curso de inglés cuja funcdo é “preparar 0s
alunos para que se comuniquem plenamente por meio da lingua inglesa”, ou busquem (caso do

Oscar Villar) uma adequacdo a uma disciplina-problema através de uma solucdo (no caso, a
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terceirizacdo do ensino de inglés). Aqui, hd duas vertentes a se considerar, pois, se por um
lado a importancia do dominio do inglés segrega os individuos classificando-os como
“cultura dominante” ou “subcultura”, por outro, delega e legitima o “poder simbolico” ao
Centro de Linguas do Vidal Raiz e & Sunshine no Oscar Villar, visto o apoio dos pais de
alunos que interpretam que tais elementos (o0 Centro de Linguas e a Sunshine) cumprem sua
funcdo politica e social de acumulacdo de “poder simbdlico” e de “capital cultural”, como se

pode inferir nesses excertos:

P e::: quanto aos pais? quando teve essa mudanca... ((refiro-me a terceirizagéo))
como vocé estd desde o comeco do projeto houve assim... alguma divulgacgéo

de que a Sunshine ia participar do ensino e...

[

AD. teve... divulgacdo...reacdes pros...
contra...teve... uhn::: mas em GERAL... foi alguma coisa que foi muito

bem vista... muito bem recebida...

E aqui, sobre a reacédo dos pais, segundo B.H.:

B.H. é...aluno dizendo “qué?...imagina...ndo é do Oscar Villar?! que absurdo...entdo
t4 t4 ta...ta ta t4...que ndo vao querer...ndo vao aprender”...e 0s pais chegaram
“ah...eu conversei com a minha filha outro dia e nessas aulas ela NUNCA
ouviu falar do verbo to be”...ai eu pensei gracas a Deus ((risos))...sabe...que
ndo é esse 0 nosso objetivo...até isso tudo ficar claro...entrar na rotina do
Colégio foi MUITO dificil

P ah/...

B.H. mas a partir do momento em que a gente...e 0s préprios alunos e os pais
comecaram a sentir o resultado..ver o resultado..e 0s proprios

professores TAMbém...
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Sobre as teorizacOes de Bourdieu & Passeron, Severino diz que

...a educacdo, como acdo pedagogica, impde o arbitrario cultural de uma
classe social as demais. Considerada legitima, essa acdo pedagdgica se
investe de autoridade, inculcando principios e valores proclamados como
validos pelo grupo dominante. Desse modo, a acdo pedagdgica realiza a
imposicdo ideol6gica e a reprodugdo de conteudos culturais. Estes,
arbitrariamente escolhidos e simbolicamente inculcados, correspondem aos
interesses da classe dominante, enraizados nas relacfes de forca material
(Severino, 2001:74-75).

A mesma ordem de imposicdo ideoldgica proveniente dos interesses dos grupos
dominantes das sociedades capitalistas a que se refere Severino, também estd presente na
parceria entre o Colégio Bento Leme e a Moonlight: neste caso, refiro-me aos pais, que
reconheciam que ap6s o encerramento do Centro de Linguas (cf. p.38) que o Colégio
mantinha, havia ocorrido uma perda de “capital cultural simbolico”. O resultado da influéncia
(poder simbdlico) deste grupo de pais se evidenciou quando da efetivacdo da parceria entre o
Bento Leme e a Escola de Linguas Moonlight, o que, segundo L.C., solucionou a questdo da
reclamacéo dos pais, visto que se tratava de uma Escola de Linguas de renome e exclusiva dos
alunos do Colégio (portanto, o resgate do poder simbélico).

Ao analisar o que se passa nos contextos do Rever, da Tecnam e do Bento Leme, nos
momentos em que seus alunos reproduzem o pensamento que a sociedade lhes impGe, segundo
a qual saber inglés (aqui, sinbnimo de falar fluentemente) é fundamental nos dias de hoje,
percebi uma “reclamacao” que diz respeito aos seus professores. Pensar que C.A. da Tecnam,
K.T. e A.N. do Bento Leme, A.L. e D.L. do Rever, sdo professores que lecionam a disciplina
inglés e lembrar dos alunos que se mostram insatisfeitos com o que supostamente aprendem
em suas aulas (por exemplo, “eu esperava mais... achei que a gente ia poder falar bastante...”;
“conversacdo é importante”; “eu queria aprender a falar inglés, mas sei que a intencdo do
curso ndo é tornar os alunos fluentes na lingua”), faz lembrar o que Perrenoud postula a
respeito do oficio de professor. Segundo o autor, “o individualismo dos professores comeca,
de algum modo, com a impressdo de que cada um tem uma resposta pessoal e original a
questdes como O que é ensinar? O que é aprender?” (Perrenoud, 2000:14). Durante minha
observacdo das aulas dos professores da Tecnam, do Bento Leme, do Rever, tive a impressao

de que cada um tinha essa “resposta pessoal e original” aquelas duas perguntas, pois cada qual
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se mostrava imbuido(a) da realizacdo de sua tarefa de ensinar inglés. Entendo que € certo que
a aula de um professor ndo pode agradar a todos os alunos indistintamente, pois cada qual tem
sua propria individualidade e subjetividade ao “perceber” o que o professor propde ensinar e a
forma como o faz. Contudo, através de conversas com o0s alunos e de suas respostas aos
questionarios, tive a impressdo, em alguns momentos, que aquilo que C.A., K.T., AN,,D.L. e
A.L. ensinavam de inglés ndo correspondia exatamente as expectativas do que os alunos
esperavam aprender. Por um lado, existe a influéncia do dominio do inglés imposto pela
sociedade, o que pode ser explicado pelas teorizacbes de Bourdieu acerca da questdo da
violéncia simbolica. Do ponto de vista pedagdgico, Meirieu explica que

Nenhum processo formalizado de transposigéo@ por mais sofisticado que
seja, por mais atento que esteja as contribuicGes da psicologia, da sociologia
e da epistemologia escolar, ndo pode substituir aqui a decisdo do professor
de entender a resisténcia do aluno e de reconsiderar aquilo que deve
transmitir a ele para que essa transmissdo dé poder ao aluno sobre o objeto

de sua transa¢do (Meirieu, 2002:92).

Se o dominio do inglés, entendido como poder simbolico, opera mudancas na
disciplina-problema inglés no ambito escolar (contextos micros), também se interliga,
resulta e responde as transformacbes operadas numa esfera macro, ou seja, 0 contexto
capitalista neoliberal na qual se inserem as instituicbes escolares contemporaneas. Desta
forma, proponho um olhar ao contexto macro a fim de focalizar a questdo do dominio do
inglés evidenciado neste estudo, primeiramente vinculando a educacdo a seus alicerces
politico-econdmicos e, em um segundo momento, tracando um breve historico situando a

expansao da lingua inglesa no Brasil.

Saviani tece algumas consideragdes sobre as tendéncias e correntes da educacédo
brasileira e fala do vinculo do “processo educativo as condigdes estruturais da sociedade que
0 engendra”.  Segundo o autor, “a organizacao social em que vivemos adquiriu feicdes

caracteristicas com a consolidacéo do poder burgués e a consequiente formulacdo de sua visdo

24 0 autor se refere & transposicdo didatica, passagem necessaria para ultrapassar um momento pedagdgico (a
coeréncia interna de uma aula e a estrutura propria que regula a relagdo entre interlocutores — professor/alunos)
e atingir uma conduta pedagégica (as aprendizagens como uma oportunidade para que na relagdo de troca o0s
interlocutores se julguem progressivamente dignos da partilha que travam) (cf. Meirieu, 2002:89-92).
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de mundo. Isto significa que a burguesia, ao consolidar-se no poder, se torna ndo apenas
classe dominante mas também classe hegemﬁnicaE’I’ (Saviani, 1983:30). Desta forma, ele
aponta o liberalismo como o signo desta hegemonia, que transformado em senso comum,
traduz as ideologias da classe dominante (da qual o dominio do inglés é um exemplo)
compartilhada pelo conjunto da sociedade (ibidem, p.30). Compreender o signo da hegemonia
das classes burguesas, no entanto, conduz a compreensdo do liberalismo. Na analise de
Stewart Jr., fundador do Instituto Liberal do Rio de Janeiro, em 1983 (Gros, 2003:144-145), a
partir da leitura da Declaragdo de Principios veiculada no | Encontro de Institutos Liberais
realizado no Rio de Janeiro em 1988, “o liberalismo é uma doutrina voltada para a melhoria
das condi¢cbes materiais do género humano”, donde prevalecem principios relativos a
liberdade, propriedade, ordem, democracia e economia de mercado (Stewart Jr., 1988:89-92).
Segundo Bianchetti, seria possivel estudar o liberalismo (que em oposicdo ao feudalismo
representa a sociedade moderna) a partir de suas raizes historicas e dessa forma afirmar que se
trata de uma “ruptura com a ordem medieval, organizada a partir de uma concepcao
hierdrquica, fundamentada em determinacdes externas a [sic] acdo do homem e a [sic]
continuidade de uma concepgéo que transfere para a “ordem da natureza” os fundamentos das
desigualdades sociais” (Bianchetti, 2001:44). Dentro dessa concepcao, 0 autor aponta para
trés aspectos do termo liberalismo: o primeiro refere-se a uma filosofia centrada no individuo;
0 segundo relaciona-se com as origens e a natureza do poder (teoria politica); o terceiro é de
ordem econdmica e engloba as leis do mercado que fundamentam as relacdes de producéo
capitalista (ibidem, p.44-45). Rosanvallon, por sua vez, como Bianchetti, admite a
complexidade de se pensar o liberalismo e o explora tendo a idéia de mercado como fio
condutor. Para o autor, “a idéia de mercado realiza de um certo modo um ideal de autonomia
dos individuos ao despersonalizar a relacdo social”: as intervencdes personalizadas s&o
substituidas pelos procedimentos e logicas profissionais que caracterizam o mercado como
sistema organizacional e esse deslocamento “constitui uma das mais importantes
caracteristicas da sociedade em que vivemos, e explica igualmente a nova relacdo tecida entre

os individuos e o poder” (Rosanvallon, 2002:12-13).

% Gros afirma que na difusdo do pensamento liberal brasileiro reside a questdo de se “construir uma hegemonia
burguesa, de difundir uma concepgdo de mundo que torne os preceitos do livre mercado em ‘pensamento Unico™”
(Denise Barbosa GROS, Institutos Liberais e neoliberalismo no Brasil da Nova Republica, p.240).
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Tecidas algumas consideracOes acerca do liberalismo, proponho refletir sobre uma

colocacéo feita por Paim a questdo da educacao liberal:

Em nosso pais tem escapado o sentido profundo da educagdo liberal, o que
talvez expligue a nossa incapacidade de organizar um sistema de ensino apto

a atender as [sic] necessidades da sociedade moderna (Paim, 1995:113).

Segundo Paim, a educacdo liberal retine trés questBes: a educacdo para a cidadania, a
tradicdo humanista e a formacao profissional. O autor diz que “a maioria dos paises ocidentais
conseguiu manter relativa autonomia entre tais objetivos”, mas afirma que no Brasil estes
“encontram-se embaralhados e superpostos” (Paim, 1995:113-114). Sobre a tradicdo
humanista, Saviani explica que no Brasil esta tendéncia perdurou até meados dos anos 60
(inicialmente apresentando-se como humanista tradicional e depois como humanista
moderna). A partir de 1968, diz o autor, observou-se uma articulacdo da tendéncia tecnicista,
concomitantemente & tendéncia que Saviani denomina de “critico-reprodutivista”, uma vez
que centra o “papel da educagdo como reprodutora das relagdes sociais vigentes” (Saviani,
1983:33-34).

Segundo Bianchetti , “em meados da década de 70 a economia dos paises capitalistas
desenvolvidos vivencia uma crise que abala as estruturas e gera uma mudanca nas estratégias
de acumulacdo” (Bianchetti, 2001:106). Norteando tal mudanga  constitui-se o0
“neoliberalismo como um movimento ideologico que se insere num processo internacional de
rearticulacdo das forcas conservadoras a partir do final dos anos 70” (Gros, 2003:89), tendo a
Inglaterra e os Estados Unidos como responsaveis pela “internacionalizacdo desse movimento
nos anos 80” (ibidem: 116). Gros (2003:89) cita a definicdo de Anderson (1995:22) para o
neoliberalismo: “(...) um movimento ideoldgico, em escala verdadeiramente mundial, como o
capitalismo jamais havia produzido no passado. Trata-se de um corpo de doutrina coerente,
autoconsciente, militante, lucidamente decidido a transformar todo 0 mundo a sua imagem,

em sua ambicdo estrutural e sua extensao internacional”.

Bianchetti afirma que “as instituicbes sociais sdo, na perspectiva neoliberal, uma
criacdo do homem para relacionar os interesses individuais na forma de um somatério”
(Bianchetti, 2001:74). O autor explica que dentre as teorias coincidentes com a filosofia

neoliberal, esta a “teoria do capital humano”, que “incorpora em seus fundamentos a l6gica do
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mercado e a funcdo da escola se reduz a formacao dos “recursos humanos” para a estrutura de
producdo” (ibidem: 93-94). Entendo que aqui se situam, por exemplo, os discursos
institucionais de B.H., da Sunshine (“...ele vai precisar de inglés no traBAlho... sempre que for
fazer uma pos-graduacdo...”, dos booklets do Oscar Villar (“o dominio de uma ou mais
linguas estrangeiras, sobretudo o Inglés, é fundamental ndo apenas para a inser¢cdo no campo
profissional...”) e do Vidal Raiz (“...preparar os alunos para que se comuniquem plenamente
por meio da lingua inglesa...”); as enunciacdes dos alunos do Rever (“inglés é importante pra
arranjar emprego mais tarde”; “...I4& [no McDonald’s] vou ter que falar inglés”) e do Bento
Leme (“falar é importante porque hoje em dia muitos trabalhos pedem curso de inglés”), todos
orientados e justificados, via de regra, na defesa do dominio do inglés para 0 mundo do
trabalho.

Neste cenario politico, econémico, cultural e educacional, que perpetua as rela¢oes
sociais vigentes, se situam inglés como disciplina-problema e sua implicacdo imediata — a
“imposi¢do” do dominio do inglés (como nos recorda o que disse Fabio, aluno do Rever: “...1a

vou ter que falar inglés”).

Trabalhar para 0 McDonald’s no Brasil e “ter que falar inglés” (ou seja, transformar-se
“num colonizado, do ponto de vista cultural” (Stewart Jr., 1988:58); embora seja possivel que
0 estudante de inglés ao “dominar” o idioma se sinta mais parecido com o “colonizador”), faz
pensar na expansdo da lingua inglesa no pais. Assim, proponho, neste ponto, tecer algumas
consideracOes sobre tal expansdo a fim de compreender seu avangco e a “imposi¢ao” de seu
“dominio” nos dias atuais.

Rolland explica que “por volta de 1812-1813, as referéncias politicas modernas
impdem-se no mundo hispanico” sob a forma de constituicdes escritas de inspiracdo francesa
(Rolland, 2004:242). No entanto, o autor diz que o “caso do Brasil monarquico, onde o
controle por parte do Estado portugués nunca deixou de vigorar, é singular, mas esquece-se
dele com facilidade apos a Proclamacdo da Republica no Rio de Janeiro, em 1889 (Rolland,
2004:243). Entendo que Rolland se refere as doutrinas positivistas de Comte que ja estavam
presentes no Brasil Império dentro da Escola Militar e na Escola Politécnica (Torres, 1943:48),
influéncias que a partir da instauracdo da Republica ganhou impulso repercutindo
“intensamente nas escolas” e na “reestruturagdo do ensino” no pais (Ribeiro Jr., 1994:67), ou
nas palavras de Rolland: “o positivismo irriga as elites latino-americanas do final do século

XIX (e ainda varias outras décadas, por meio do ensino)” (Rolland, 2004:244). Dessa forma,
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a lingua francesa, origem dos dogmas positivistas, passa a exercer seu dominio linguistico,
funcionando como “um elemento de diferenciacdo da cultura das elites” (Rolland, 2004:285).
Né&o obstante, Rolland diz que por volta da década de 30 tanto o francés quanto o inglés fazem
parte dos programas escolares da América Latina e observa que, na primeira metade do século
XX, face ao francés, o ensino de inglés tinha se desenvolvido muito e explica que a lingua
inglesa (naquele momento “proveniente” dos Estados Unidos) amplia seu dominio de
influéncia apdés a Primeira Guerra Mundial (Rolland, 2004: 286-287). No Brasil, que na
Primeira Guerra participou ao lado dos Aliados (Alemanha, Austria, Hungria e Italia) e,
portanto, em oposicdo a Inglaterra, Franca e Russia (Rolland, 2004:268, 272 e Reis Filho,
1989:38), em face dos sintomas da crise europeia e tendo Getulio VargasE,I em 1941, como
um porta-voz que declara que os modelos parlamentaristas do “velho continente” nédo se
adequavam ao Brasil do Estado Novo, refor¢a-se “o declinio da difusdo do modelo francés”
(Rolland, 2004:281-283) e percebe-se um avanco da influéncia dos Estados Unidos (o autor
cita, por exemplo, a penetragdo de agéncias de noticias norte-americana (Associated Press,
United Press) e sua constante atuacdo no circuito latino-americano de informagéo, a criagéo
do Instituto Brasil-Estados Unidos, a criacdo do personagem Zé Carioca de Walt Disney e sua
entrada na América Latina). Segundo Rolland, “pode-se esbogcar uma tipologia sumaria das
principais concorréncias no século XX do modelo dominante francés” (Rolland, 2004:276)
(modelo universalista até entdo): 0 modelo leninista, o autoritario (como o da
Alemanha e o dos fascismos) e o “modelo continental e linglistico, difundido pelos
Estados Unidos e tendo o panamericanismo como estrutura de coesdo”, que se expande a partir
da Segunda Guerra Mundial (Rolland, 2004:276). A difusdo do inglés, segundo Rolland, se
justifica também por outras razdes: “a formacédo no exterior cada vez mais direcionada para 0s
Estados Unidos”, “a cultura financeira ou técnica dos novos tempos”, “a formacgdo no pais (o
inglés é exigido cada vez mais em exames, entre as duas guerras)”, “as modas intelectuais”,
“as necessidades da vida cotidiana”, “a acessibilidade ao livro anglo-saxdo” e “a difusdo do
cinema americano” (Rolland, 2004:287-288).

Lembrando que a Inglaterra e os Estados Unidos sdo o0s responsaveis pela
internacionalizacdo do movimento neoliberal nos anos 80 (cf. p.94), e visto que hoje a

% Segundo Bosi, “Getllio representa o elo entre o comtismo dos republicanos e a vertente nacionalista,
planificadora e trabalhista que, sob a sua influéncia direta, regeu o Brasil dos anos de 1930 até o golpe udeno-
militar de 1964 (...) a presenga comteana é tangivel na sua formag&o ideoldgica” (Alfredo Bosi, O positivismo no
Brasil: uma ideologia de longa duracgao, p.46-47).



105

concretizacdo da expansdo da metropole hegemdnica no mundo contemporaneo centra-se nos
Estados Unidos, a “imposi¢do” do inglés, independentemente das razdes que se atribuam para
seu aprendizado, se faz, via de regra, especialmente através das escolas de linguas, das quais
sdo exemplos o Centro de Linguas do Vidal Raiz, a Sunshine que atua com e no Oscar Villar,
e a Moonlight dentro do Bento Leme.

Torres Santomé, ao falar de educacdo em tempos de neoliberalismo, diz que “quando
analisamos o sistema educacional e a vida dentro das salas de aula na atual sociedade somos
obrigados a abrir inimeras perspectivas de anélises” (Torres Santomé, 2003:13). Observando
0 Centro de Linguas do Vidal Raiz, a Sunshine, e a Moonlight como escolas de linguas
entendo que elas cumprem seu papel de instrumentalizadores de inglés, visando ancorar seu
trabalho ao diagndstico do despreparo dos alunos quanto ao dominio do idioma para enfrentar
0 mercado de trabalho (cf. p.102 e “teoria do capital humano” postulado por Bianchetti, 2001).
Igualmente, essas escolas cumprem a fungdo de instrumentalizar aqueles que as buscam
fomentando as razbes da difusdo do inglés teorizadas por Rolland (2004) que mencionei
anteriormente. Contudo, sob a perspectiva do ensino formal (fundamental e médio), estas
escolas de linguas fazem parte de um outro contexto educacional. Neste estudo, porém, dadas
as peculiaridades da criacdo do Centro de Linguas do Vidal Raiz, da terceirizacdo do ensino de
inglés do Oscar Villar, e da parceria da Moonlight com o Bento Leme, entendo que ha uma
mescla de interesses educacionais e mercadologicos. Isso pode ser verificado no Vidal Raiz,
onde o Centro de Linguas criado pelo Colégio, apesar de focalizar aspectos educacionais
(cf.p.57-60), se caracteriza também como uma escola de linguas (cf. p.61-62), uma vez que
Seus cursos sdo abertos a outros que 1a queiram estudar (*...sempre foi aberto pra outros alunos

da comunidade... parentes...”, nas palavras de J.G., coordenadora do curso). Percebi tal
mescla de interesses também no Oscar Villar. Segundo A.D., o Oscar Villar e a Sunshine sdo
escolas que trabalham em integracdo, atraveés da terceirizacdo do ensino de linguas

estrangeiras. Sobre esse trabalho B.H. explica:

B.H. ... uma terceirizacdo? é:: uma terceirizacdo sim...mas:: é uma terceirizagdo
que eu ndo diria do tipo que a gente vai 4 e oferece nosso servigo porque a
gente ta lidando com adolescentes crianga familia colégio educago...ndo
pode ser uma simples terceirizacdo...en/ entdo é..foi algo que se

transformou...que foi se transformando ao longo do tempo numa grande



parceria...porque::: a gente tem que se adaptar ao colégio...ndo adianta a
gente querer que o Colégio se adapte a Sunshine né... porque a gente tem
0 nosso objetivo e tudo...sim...mas o Colégio também tem os deles mas a
gente tem que...tem que ser uma coisa que vai agregar e ndo trazer um
problema pro Colégio que é tudo o que eles ndo querem...entdo a gente tem
que PROCURAR fazer é::: preencher uma lacuna ( ) que..que eles
enxergaram pode fazer um diferencial pro Colégio... pode fazer um
diferencial pros alunos né..porque a primeira visdo deles...do
mantenedor...€...continua sendo e espero que continue por muito tempo sendo
a educacdo...entdo é e...depois ele vai pensar posso até usar isso pra
marketing porque acho que o primeiro objetivo é a educacdo é oferecer um

servigo bom...né e:::: entdo a gente precisou fazer assim varias mudangas...
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Especialmente quando B.H. diz “a gente tem que se adaptar ao colégio...ndo adianta a

gente querer que o Colégio se adapte a Sunshine né... porque a gente tem 0 nosso objetivo e

tudo...sim...mas o Colégio também tem os deles”, parece-me que € evidenciada a mescla a

que me referi anteriormente, ou seja, o Oscar Villar segue seus principios educacionais e

detém o poder maior (Foucault, 2004), visto que é ela quem contratou os “servicos” da Escola

de Linguas) e a Sunshine (que através da terceirizagdo, trouxe para o Colégio o “lado

mercadologico” que acompanha as escolas de linguas), cabe adaptar-se a nova realidade de

“parte integrante” do Colégio (cf. p.54-56), como pode ser observado neste excerto de

transcricdo quando B.H. relembrou a fase inicial da alianca entre a Sunshine e o Colégio Oscar

Villar, que ela denominou “fase de guerra”:

guerra?...como assim?

. €..aluno dizendo “qué?..imagina...ndo é do Oscar Villar?! que

absurdo...entdo ta t4 ta..ta t4 td..que ndo vao querer..ndo Vvao
aprender”...e 0s pais chegaram “ah...eu conversei com a minha filha outro
dia e nessas aulas ela NUNCA ouviu falar do verbo to be”...ai eu pensei
gracas a Deus ((risos))...sabe...que ndo é esse 0 nNosso objetivo...até isso

tudo ficar claro...entrar na rotina do Colégio foi MUITO dificil...
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Quando B.H. menciona a “fase de guerra”, ou seja, o periodo inicial da terceirizacdo
do ensino de inglés no Colégio Oscar Villar, ela retoma os objetivos da Escola de Linguas
Sunshine — instrumentalizar os alunos capacitando-os a fazer uso da lingua para fins
comunicativos. Neste ponto, esclareco que para argumentar sobre a questdo de “lado
mercadoldgico”, a me referi anteriormente, levei em consideragdo trés diferentes fontes. A
primeira, as informacgGes que o folheto informativo da Sunshine apresenta acerca de seu
trabalho, onde se &, por exemplo: “ensino especializado de idiomas dentro da grade
curricular”, “a qualidade da Sunshine, pioneira no ensino de idiomas intracurricular em
colégios de ensino fundamental e médio...”, “seu filho ndo precisa mais ir & escola de idiomas.
A escola de idiomas vai até ele”. A segunda, o discurso institucional de B.H.: “...pode fazer
um diferencial pros alunos né...porque a primeira visdo deles...do mantenedor...é...continua
sendo e espero que continue por muito tempo sendo a educacdo...entdo € e...depois ele vai
pensar posso até usar isso pra marketing porque acho que o primeiro objetivo é a educacéo é

oferecer um servico bom...”. A terceira, tem a ver com os dois primeiros argumentos. No
momento em que B.H. mencionou “marketing”, ndo estava claro para mim a dimenséo deste
significado. Isto fez sentido, porém, quando me lembrei de um outdoor sobre o Oscar Villar,
onde se destacava a mensagem: “agora nos temos a Sunshine”, aspecto também evidenciado
no slogan “seu filho estuda inglés na Sunshine sem precisar sair do Oscar Villar” (contido no
folheto informativo sobre o trabalho de ambas as escolas), ou no que se I1&é em outro booklet
sobre o trabalho do Colégio Oscar Villar: “a busca por um ensino mais eficiente levou o Oscar
Villar a estabelecer uma parceria com a Sunshine, atualmente reconhecida como uma das

melhores escolas de inglés de Séo Paulo”.

A respeito da terceirizacdo, Torres Santomé (2003:14-15) tece consideragdes. O autor
cita Castells (1998:181), para quem ha quatro pontos fundamentais a se considerar para
“entender a atual reestruturacdo do capitalismo em sua transicdo da industrializagdo a
informética”: a influéncia da economia globalizada na organizacdo da producdo e dos
mercados; como as mudancas organizativas interagem com a difusdo das tecnologias de
informagdo; a interligagcdo das mudangas organizativas com as empresas; e a redefini¢cdo dos
processos de trabalho e as préticas de contratacdo, donde é exemplo a terceirizacdo. Tal
modelo de préticas ¢ denominado “producdo enxuta”, pois visa, por exemplo, economizar
mé&o-de-obra mediante a automacao dos postos de trabalho (Castells, 1998:181 apud Torres

Santomé, 2003:14-15). Essa questdo da “producdo enxuta” faz lembrar os professores de
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inglés do Oscar Villar que perderam seus empregos para os “especialistas” (cf. p.48-50) da
Sunshine quando se processou a terceirizagdo no Colégio (onde os “postos de trabalho” eram
as vagas ocupadas pelos professores que lecionavam inglés e a “automacao” representa o
processo de substituicdo de professores por “especialistas” da Escola de Lingua). Aqui,
gostaria de tracar um paralelo com o que Bianchetti fala a respeito de neoliberalismo e
politicas educacionais quando expde a l6gica do mercado no que se refere as politicas para a
educacédo desenvolvidas pelo governo como parte das politicas sociais (Bianchetti, 2001:94).
A meu ver, entendo que tal l6gica parece também servir para ilustrar a relacdo Oscar Villar e a
politica educacional adotada na busca de uma solucdo para a disciplina-problema via
“especialistas”. De acordo com Bianchetti, “nas caracteristicas e fungdes propostas para o
sistema educativo” desenvolvidas pelo governo residem as acbes que “se orientam
fundamentalmente a conformacdo de uma estrutura educacional que seja o veiculo de
efetivacdo das exigéncias do modelo social” (Bianchetti, 2001:94). Na relagdo a qual me
referi anteriormente o “modelo social” representa a exigéncia do dominio do inglés expresso
através de um modelo lingiistico que propde tornar o aluno competente no idioma; “as acdes”
para a “conformagédo”, por sua vez, seriam as que resultaram na adogdo da terceirizagdo do
ensino de linguas estrangeiras no Oscar Villar.

A mescla de interesses educacionais e mercadolégicos também estdo presentes na
parceria entre Bento Leme e Moonlight. Uma das justificativas para a presenca da Moonlight
no Colégio, segundo L.C., coordenadora do Bento Leme , originava-se no fato de que a
maioria de seus alunos fazia cursos livres de inglés em alguma escola (isso pode ser
interpretado sob a oOtica da difusdo da lingua inglesa (Rolland, 2004 e cf. p.95-96 deste
estudo). Assim sendo, a instalacdo de uma Escola de Linguas dentro do Colégio equivaleria a
uma opc¢ao que os alunos poderiam fazer. Recordo-me da primeira vez que visitei o Colégio.
Do ponto de vista de quem chega e passa pelos portdes do Bento Leme, uma placa indicando a

direcdo da Moonlight logo naentrada ja & motivo para chamar a atengdo. A existéncia de



109

uma Escola de Linguas de renomeEI dentro de um Colégio tradicional de renome (sua
fundacdo data de mais de um século) ndo poderia deixar de focalizar outra questdo sendo a do
ensino de linguas estrangeiras, ainda que neste contexto o ensino seja efetuado de forma
independente, “partilhando alunos em comum”.

De acordo com Severino, “as préticas sociais e politicas sdo atravessadas por
significacbes valorativas, ainda que sob forma de ideologia” (Severino, 2005:62).  Tais
praticas, entendidas como produtivas, configurou-se historicamente como mediadora da
existéncia acarretando uma “tendéncia dominante de privilegiar a dimensdo econdomica e

condicionar ao mercado todos os aspectos da vida” (ibidem:64). Segundo esse autor,

Na prética produtiva, as trés esferas que entram em jogo sdo a natureza, o
trabalho e o capital e, portanto, a vida humana passa a girar em funcéo da
producédo e do consumo, mediados pelo mercado. Dai a autonomizacéo das
“leis de mercado”, que seriam condutoras do processo historico. Esse
fendmeno representa 0 modo de producéo capitalista, que hoje se serve da

ideologia neoliberal (Severino, 2005:63).

Lembrando o que ja discuti anteriormente (cf. p.38-39) e refletindo sobre as
teorizacdes de Severino, entendo que o poder do dominio do inglés, atribuido as Escolas de
Linguas, acabou levando o Colégio Bento Leme a render-se as exigéncias dos pais dos alunos
e ajustar-se a realidade das “leis do mercado” (estabelecimento da parceria com a Moonlight)
as quais Severino se refere, visto que o antigo Centro de Linguas (que o Colégio possuia
anteriormente e cuja atividade tinha sido encerrada) se constituia num diferencial que
contemplava os interesses da classe dominante nesse contexto, outorgando-lhe o poder
simbdlico (Bourdieu, 1998).

No gerenciamento da ordem negociada na parceria entre Bento Leme e Moonlight
reside a “pressdao” exercida pelos pais dos alunos, cuja atuacdo parece poder ser explicada

também pelas teorizacdes de Perrenoud. Segundo esse autor,

%" Esta Escola de Linguas recebeu o prémio de melhor franquia em Educagéo e Treinamento em 2004 e foi eleita
a melhor rede de franquia do Brasil em 2006.
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entre os adultos que aderem a idéia de que a escola serve para aprender
“coisas diretamente (teis a vida”, encontram-se, sem surpresa, os fortemente
engajados na industria e nos negocios, enquanto os que trabalham e
encontram suas identidades em atividades relacionadas ao ser humano (na
funcdo puablica, na arte ou na pesquisa) defendem uma visdo mais ampla da
escolaridade (Perrenoud, 1999:13).

No Bento Leme, entendo que ambos os grupos de adultos postulados por Perrenoud se

encontram presentes, dada a “significacdo valorativa” do trabalho de uma Escola de Linguas

no Colégio. Percebi na alianga entre o Bento Leme e a Escola de Linguas Moonlight uma

acentuacédo do “lado mercadoldgico” quando conversei com C.L., coordenadora da Moonlight:

P

C.L.

C.L., vocé poderia falar um pouquinho de como que é o trabalho da
Moonlight com o Colégio Bento Leme?
ta... n6s temos uma parceria com eles desde 0 ano 2000... esse ja € o quarto
ano la... entdo a gente oferece aos alunos um desconto bom em relacdo aos
precos praticados aqui... além de eles terem conforto... comodidade...
seguranca... 0s pais/ os alunos ndo tém que se locomover pra chegar a uma
escola de inglés... entdo a maioria eles aproveitam ou o horério de entrada...
antes de chegarem a::... antes de entrarem pras aulas curriculares... ou entdo
na saida... quando se dirigem a:: a nossa unidade que fica no terceiro andar

do Colégio Bento Leme.

Pelo discurso de C.L. (*...um desconto bom em relagéo aos precos praticados aqui...”;

“...conforto... comodidade... seguranca...”; “os pais/ os alunos ndo tém que se locomover pra

chegar a uma escola de inglés...”) percebe-se 0 aspecto “empresarial” deste lado da parceria.

Pelo lado do Bento Leme, entretanto, lembro que L.C., como porta voz do Colégio, frisou a

preocupacao com a eficiéncia pedagogica do Bento Leme, inclusive com a disciplina inglés, e

esforgou-se em justificar a parceria com uma Escola de Linguas apoiando-se no ponto de vista

de sua funcionalidade dentro do Colégio (com a Moonlight, alguns pais ndo teriam que

deslocar seus filhos para escolas de linguas em outras imediaces). Entender esta “insdlita

alianca” me faz pensar no que teoriza Perrenoud ao debater a relacdo entre as escolas e 0

mundo do trabalho. Sob sua perspectiva, “enquanto ha aqueles que falam na necessidade de
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adaptacao a concorréncia econdmica e a modernizacdo do aparelho de producdo” (elementos
que reconheci no discurso de C.L. da Moonlight), “outros falam em autonomia e democracia”
(Perrenoud, 1999:14), elementos presentes nas enunciacdes de L.C. do Bento Leme).
Bianchetti (2001: 95-96) diz que “o primeiro aspecto, que constitui o marco geral que
orienta as politicas para a educacdo € a ampliacdo da l6gica do mercado nessa area. Essa
I6gica coloca a educagdo como um bem econdmico que deve responder, da mesma maneira
que uma mercadoria, a lei da oferta e da demanda”. Valendo-me das colocacbes de
Bianchetti, fago a seguinte analogia: o Vidal Raiz, o Oscar Villar e 0 Bento Leme sdo
instituicGes escolares e, como tal, priorizam a educacdo de seus alunos. Contudo, se a légica
do mercado “coloca a educacdo como um bem econémico” e no cerne das preocupacdes
desses Colégios estd a disciplina inglés, entdo percebe-se que esse “bem econdémico”
“responde” através do Centro de Linguas préprio, da terceirizagdo e da parceria com as escolas
de linguas. Seguindo essa linha de raciocinio, inglés representa a “mercadoria”, sujeita “a

lei da oferta e da demanda”.

Dentro dessa perspectiva, nessa aproximacéo de “inglés como mercadoria”, as escolas
de linguas poderiam ser vistas como “produtoras” deste bem de consumo. Dessa forma,
considerando “a lei da oferta e da demanda” seria possivel pensar nos diferenciais que cada
“empresa” (escola) pode oferecer no intuito de satisfazer seus *“consumidores” (alunos).
Identifiquei, no Vidal Raiz, um desses “diferenciais”: o oferecimento da oportunidade de se
prestar exames de proficiéncia internacional. Segundo me contou J.G., o Vidal Raiz era uma
das escolas autorizadas para a aplicacdo do exame da Universidade de Oxford e atualmente,
apos um longo processo burocrético, a partir de 2002, a escola obteve autorizacdo para aplicar
0s exames da Universidade de Cambridge. De acordo com J.G., em S&o Paulo ha somente trés
outras escolas com tal permissdo (a Sunshine € uma delas). Os alunos ndo séo obrigados a
fazer tais exames, mas é sugerido que, tendo alcangado determinados niveis, 0s alunos prestem
esses exames que oferecem a possibilidade do aluno escolher a habilidade lingtistica (reading,
writing, listening, speaking) a qual se sente mais preparado. J.G. explica tal questdo neste

excerto:

J.G. é um exame muito interessante...

[
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P na verdade te/vai do interesse do aluno... no que ele
achar que... ele ta melhor... ele pode prestar
J.G. é.. NOS temos grupo que prestam aqui na 8 série... esse...esses que
comecam mais cedo eles prestam na 8% série... mas a::: a maioria acaba
prestando aqui no ensino médio...
P uhn::

J.G. e é muito interessante porque::: é uma sensacdo pra eles diferente... uma
avaliacdo internacioNAL:::... eles ndo... estdo acostumados ainda a isso né...
a primeira experiéncia vai ser na época do vestibular né... quando eles vao ser
testados né... mas essa experiéncia assim de exame de inglés é muito bom
né... os pais também VALORIZAM muito... acham muito interessante que os
alunos figuem numa outra situacéo que...que é diferente da sala de aula né...
porque é uma prova que eles fazem e tem sido avaliado na Inglaterra né... e 14
é corrigida e o exame oral é feito por um professor que eles ndo conhecem...
um examinador desconhecido... ndo é o professor deles

P e esse exame € assim... opcional pros alunos ou/

J.G. ele é opcional... mas a grande maioria presta... ele € opcional por
que? porque ele é pago... tem uma TAxa por exame... ai... agora mesmo por
exemplo... esse més::: eu vou enviar uma carta pros pais... retoman:::do tal...

dizendo quando vai ser 0 exame...

Percebe-se nesse excerto a questdo do dominio do inglés que comporta uma
“significagdo valorativa” (Severino, 2005) — visto tratar-se de uma avaliacdo internacional —
conjugado com o poder (Foucault, 2004b) que caracteriza a hierarquia na relacdo Vidal Raiz e
Universidade de Cambridge e o poder simbdlico (Bourdieu, 1998) atribuido a este tipo de
exame (“...mas essa experiéncia assim de exame de inglés é muito bom né... os pais também
VALORIZAM muito...”). Entretanto, J.G. esclarece que os objetivos dos cursos de inglés do
Colégio ndo sdo voltados para esses exames. Ela lembra que primeiramente os cursos foram
estruturados: *“...ndo é assim “ESTOU preparando o aluno pro...pro exame”... até o exame...
ele entrou... ndo entrou assim “n6s fizemos o curso pra chegar no exame”... n6s ja Tinhamos o

curso e 0 exame chegou”.

Percebi a questdo da “significacdo valorativa” internacional, caracteristica do
dominio do inglés, também no Bento Leme, através de um de seus alunos — Rodolfo (cf. p.68-



113

69). Este é um dos alunos que o Colégio e a Moonlight ttm em comum. Numa das aulas da
Escola de Linguas Moonlight, a professora M.E. propds um guessing game. Cada aluno tinha
que escrever uma frase contendo um dos verbos que apareciam numa das paginas do livro e
fazer com que os demais alunos, num jogo de adivinhacgdo, descobrissem qual frase ele/ela
tinha imaginado. Tal dindmica, segundo M.E., justificava-se para o ensino de verbos em inglés
(como enjoy, finish, mind, etc), que quando seguidos de outros verbos sdo marcados com o
acréscimo de um —ing. Nessa aula s6 se usou o idioma inglés e Rodolfo era o mais
participativo e se destacava dos demais alunos por demonstrar maior fluéncia na lingua
estrangeira.

Quando observei a aula de A.N., no Bento Leme, Rodolfo se mostrou “contrariado”
(cf. p.68-69) pelo fato da professora ndo considerar suas respostas como totalmente corretas.
Nesse dia, enquanto eu aguardava para conversar com a coordenadora do ensino fundamental,
vi Rodolfo entrar e dizer para a secretaria que tinha uma reclamacdo e queria falar com a
coordenadora. Segundo Rodolfo, as aulas de A.N. eram “muito chatas” e “faceis demais” para
ele. Rodolfo lembrou a coordenadora que ja tinha feito um programa de intercdmbio nos
Estados Unidos e alegava que ja sabia falar inglés e ndo queria mais assistir as aulas da
professora A.N. Percebi nas reclamac6es de Rodolfo a questdo da “identidade”, pois, por
achar que ja dominava o inglés ele ndo mais se identificava com o grupo ao qual pertencia no
Colégio Bento Leme. Aqui, as teorizacdes de Mignolo auxiliam a definir Rodolfo a partir da
nocdo da colonialidade. Para esse autor, “o processo colonial inicial projetado para
“modernizar”, cristianizar e civilizar o mundo, transformou-se no altimo quartel do século 20
em um processo que objetivava “mercadizar” o mundo, e ndo mais civiliza-lo ou cristianiza-lo.
Nesse dominio global, a colonialidade continua a ser uma silenciosa e anénima forga motriz de
modernizacdo e de mercado” (Mignolo, 2003:300). “No inicio do mundo moderno as linguas
eram ligadas a territérios, e as nagBes se caracterizavam pelos elos “naturais” entre elas”
(ibidem:302), mas a partir da Segunda Guerra Mundial houve uma redefini¢cdo de linguas e
territérios que estabeleceu uma divisdo hierdrquica entre Primeiro, Segundo, e Terceiro
Mundo (Mignolo, 2003:303). Para esse autor, a questdo da lingua e da diferenga colonial
ainda sera pertinente num futuro proximo e teoriza sobre linguas hegeménicas e subalternas
em relacéo a projetos globais e sua implementacéo (ibidem:397). Com relagdo aos “falantes
nativos” e dos que aprenderam a lingua como “segunda/terceira lingua”, Mignolo categoriza

trés vertentes principais: aqueles cujo aprendizado da lingua estrangeira inclui a escola ou
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outra instituicdo na terra “natal”; “o aprendizado de uma lingua “estrangeira” pelo imigrante
no pais no qual a lingua “estrangeira” esta sendo aprendida; uma combinagdo dos dois como
ocorre em ‘programas de estudo no exterior’” (Mignolo, 2003:396-397). No caso do aluno
Rodolfo, poder-se-ia dizer que, inicialmente, se situava no primeiro grupo postulado por
Mignolo (seu aprendizado de inglés relaciona-se ao Bento Leme e a Moonlight) mas, a partir
do momento em que fez o programa de intercdmbio nos Estados Unidos ele passou a integrar
também o terceiro grupo. Ao se considerar tais caracterizacdes e pensar em Rodolfo como o
aluno de “entre-lugares” (Bhabha, 2003) na aula de A.N. (cf. p.68-69), parece-me possivel
concluir que ele passa por uma “crise” em sua identidade: Rodolfo se “identifica” com seu
grupo na Escola de Linguas, mas ndo mais se “identifica” com seu grupo no Colégio Bento

Leme.

Pensando na identidade de Rodolfo, apoio-me nos estudos de Hall a fim de
compreender tal questdo. Hall explica que “o sujeito assume identidades diferentes em
diferentes momentos, identidades que ndo sdo unificadas ao redor de um “eu” coerente” e
devido as influéncias contemporaneas a identidade torna-se fragmentada, composta “nédo de
uma unica, mas de vérias identidades, algumas vezes contraditorias ou ndo-resolvidas” (Hall,
1998:12-13). Menezes de Souza também analisa a questdo da identidade através dos estudos
de Bhabha. Menezes de Souza explica que para Bhabha, “a identidade é construida nas
fissuras, nas travessias e nas negociacdes que ligam o interno e o externo, o publico e 0
privado, o psiquico e o politico” (Menezes de Souza, 2004:124). Segundo Menezes de Souza,
“além do enfoque sobre a representagdo e a linguagem, o projeto critico de Bhabha postula a
passagem do psiquico ao politico, girando em torno do processo da construcdo da identidade
como algo conflitante e ambiguo” e reconhece que, “para Bhabha, é esse 0 processo que
fornece, na situacdo colonial, as posi¢Oes discursivas, ou seja, 0 “lécus de enunciacdo” dos
sujeitos coloniais” (Menezes de Souza, 2004:120). A meu ver, 0 processo de construcdo das
identidades que tanto Bhabha quanto Hall definem como “contraditorias”, “conflituosas”, €
um fator que explica o “deslocamento” de Rodolfo como aluno do Bento Leme. No Colégio,
Rodolfo pode ser identificado como um aluno da 8% série; na Escola de Linguas Moonlight ele
é identificado como aluno do curso Intermediério 2. A questdo é que essas “identificaces”
séo, na realidade — “imposi¢Oes” — quer do sistema educacional que o classifica como aluno da
8? série, aluno da disciplina inglés do grupo da professora A.N., quer da Escola de Linguas

que o classifica como aluno do estagio Intermedidrio 2. Pensar na “identidade escolar” de
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Rodolfo como “imposi¢fes” leva a retomada das teorizagfes de Foucault sobre a questdo da

“disciplina”:

Na disciplina, os elementos sdo intercambiaveis, pois cada um se define pelo
lugar que ocupam na série, e pela distdncia que o separa dos outros. A
unidade ndo é portanto nem o territorio (unidade de dominacgéo), nem o local
(unidade de residéncia), mas a posi¢do na fila: o lugar que alguém ocupa

numa classificacdo... (Foucault, 2004b:125).

Segundo Foucault, “o individuo é sem duvida o atomo ficticio de uma representacéo
“ideoldgica” da sociedade; mas € também uma realidade fabricada por essa tecnologia
especifica de poder que se chama a “disciplina” (Foucault (2004b:161). Dessa forma, talvez
pudesse dizer que Rodolfo é um desses “atomos ficticios” que, por ter se deslocado de sua
“situacdo colonial” (saido do Brasil para estudar nos Estados Unidos e |4 ser capaz de falar a
lingua do pais de Primeiro Mundo e, nesse sentido, tendo realizado uma “travessia territorial”
que lhe delegou o status do poder) representa a classe daqueles que, por dominar o inglés,
ndo encontram mais sua “posi¢do na fila” (Foucault, 2004b) — seu locus de enunciacéo
(Bhabha, 2003) d& a ele uma “nova identidade” (Hall, 1998) — e, assim, no grupo dos demais
alunos, Rodolfo é caracterizado como o “aluno infrator”: na sala de aula, A.N. “néo lhe da
ouvidos”, ou seja, ndo Ihe delega o poder que Rodolfo entende possuir por dominar a lingua
estrangeira; ao reclamar para a coordenadora reivindicando um direito que o dominio do
inglés lhe concedeu, esta, amigavelmente, o escuta (e o reconhece: “vocé... de novo”), lhe da
um tapinha no ombro e, em tom de brincadeira, pede que ele volte para a aula e diz “mais

tarde nés conversamos”.

Observei, no trabalho da Moonlight, no Vidal Raiz e no Oscar Villar, que o dominio
do inglés implica em novos desdobramentos quando se pensa na “disciplina” que posiciona 0s
sujeitos nas “filas”. Verifiquei tal questdo, por exemplo, quando M.E., professora da
Moonlight, me falou sobre seu trabalho com os alunos do Bento Leme. Segundo ela, os alunos
deste Colégio eram muito bons e, assim, quando se submetiam a um exame classificatorio
(placement test) tinham que ser colocados em turmas de estagios mais avangados. Assim, 0s

alunos tinham o dominio do inglés mas, o problema, segundo a professora, era que os alunos
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— por serem muito jovens — ainda ndo tinham maturidade para discutir assuntos mais delicados

como os livros sugeriam (no estagio do Rodolfo, ela se referia a temas como “o papel da

mulher nas sociedades contemporaneas”, “implicacdes éticas de testes genéticos”, “a funcéo
das organizagdes ndo-governamentais”, por exemplo). Dai ter que utilizar guessing games e
dindmicas afins para focalizar outros pontos do inglés, visto a impossibilidade de promover

grandes discussdes.

No Vidal Raiz, por sua vez, os alunos sdo classificados de acordo com seu
conhecimento de inglés e alocados em agrupamentos de cerca de dez a dezesseis alunos,

segundo me explicou a coordenadora J.G. Nesses “niveis”, segundo ela, “a crianca vai estar

dentro de sua faixa etaria para ter atividades condizentes a:: a esse/essa idade...” Ela cita um

exemplo:

J.G. entdo a:: vamos dizer... uma crianca comegou aqui... ela ta na 5° série... ela
tem cinco niveis diferentes de inglés pra cursar... agora vamos dizer que esta
crianga morou no exterior... entdo ela tem o inglés fluente... mas néo deixa de
ser crianca... ela ainda t& aprendendo a lingua né... entdo nesse caso ela pode
ser agrupada ou com 6° série ou no MAximo com 7% porque nés nio

gostamos de misturar a faixa etaria...

No Oscar Villar, os alunos sédo também classificados de acordo com o dominio do
inglés que possuem, além de outras particularidades, como explica A.D. quando pergunto se
todos os grupos de 7% série do Oscar Villar, por exemplo, estdo cursando os agrupamentos de

mesmo “nivel” na Escola de Linguas Sunshine:

A.D. n&o é assim viu... porque... ttm alunos que vdo bem... outros que vdo com
mais dificuldades... entdo por exemplo... tém alunos novos que entram
também... que ndo pegaram o curso todo... pra vocé ter uma idéia a 7 série
eu tenho do nivel dois ao nivel... hoje... nivel oito... se a gente pensa que 0s
niveis/ a cada semestre eles sobem de nivel... se todos vdo no mesmo
ritmo... na 7° série era pra todos estarem no cinco... seis... sete e oito na 8°...
entdo na 7° eles fazem o cinco e o seis... na 8° eles fazem o sete e o oito...

todos tdo no oito... cla/claro que eu tenho um nlimero maior no nivel sete e
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oito... bem maior... mas eu tenho... por exemplo um grupo que ta no dois e
trés...

P uhn::

A.D. éum grupo de 7% série... que € um grupo de alunos que entraram depois...
OU de alunos que estavam com muita dificuldade...

P entdo formaram um grupo especial...

A.D. ¢ especial...ttm uns que tdo no grupo trés e quatro... que é um grupo de
alunos TAMBEM... quer dizer... que deveria ta no cinco mas repetiu algum
nivel... de inglés... entdo é um grupo de intermediério aqui... agora trés e
quatro...na verdade quatro vai ser no segundo semestre...

P entdo vai havendo::... uma certa separagdo dependendo do nivel dos alunos

A.D. varia... é...

Como se verifica no trabalho da Moonlight, do Vidal Raiz e do Oscar Villar, o
dominio do inglés constitui-se num fator que opera a classificacdo dos alunos e, assim,
hierarquizando-os nas “filas” (Foucault, 2004b), separando-0s e agrupando-0s nos “novos
compartimentos” (Morin, 2000b), sugerindo, portanto, uma tentativa de se “amenizar” a
heterogeneidade dos conhecimentos de inglés que os alunos possuem — nas palavras de Morin,
“eliminando o humano do humano” (Morin, 2000b:42). A esse respeito da compartimentacao
disciplinar, acrescento um paralelo com as fundamentacdes educacionais delineadas por
Perrenoud. Ele observa que “uma situacdo aberta raramente estimula s6 um aprendizado” e
lembra que “é quase tdo raro que os aprendizados implicados pertengam a uma Unica
disciplina” (Perrenoud, 1999:67). Conforme esse autor, “uma ou mais ancoragens
disciplinares e uma forte reflexdo epistemologica sdo necessarias para conduzir projetos de
acdo sem desviar-se do projeto de formacgdo que da sentido a escola”, contudo, afirma que
“uma compartimentacdo disciplinar menos rigida exige, paradoxalmente, uma formacéo

disciplinar e epistemoldgica mais afinadas dos professores” (Perrenoud, 1999:67).

Ao falar sobre implicacBes nas atuais politicas educacionais do Brasil (nas quais
entendo que as Escolas de Linguas de meu contexto de estudo se incluem), Frigotto (2005:78)
explica que “a metamorfose conceitual que se opera hoje, no campo educacional,
aparentemente distante do chdo da escola, é, na realidade, orientadora de politicas ao nivel

gerencial, organizativo e nos processos de conhecimento”. Segundo ele, tais politicas sdo



118

“expressdes superestruturais de relagdes sociais cuja base € marcada pela exclusdo” (Frigotto,
2005:78). Vejo esse processo de exclusdao quando, por exemplo, as politicas gerenciais,
organizativas e analisadoras do conhecimento de inglés determina que um aluno tem que fazer
parte do grupo C e n&o do grupo A ou BE*] “...se todos vdo no mesmo ritmo... na 7% série era
pra todos estarem no cinco... seis... sete e oito na 8°...” (depoimento da coordenadora A.D.), o
que significa dizer que alguns alunos alcancardo determinado “nivel” de inglés, outros nao.
Se dentro do arcaboucgo neoliberal, “inglés” tornou-se uma “mercadoria”, entdo é possivel

concluir que a “exclusdo” é um tipo de especificidade desse “produto”.

%8 Esclareco que minha intengdo aqui ndo é debater a validade dos placement tests, mas apontar uma caracteristica
presente (a exclusdo) nessa forma de classificagdo que observei neste estudo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Queria iniciar estas consideragdes finais da forma como pregam as normas, por um
paragrafo introdutério objetivo, um comecgo. Mas é dificil encontra-lo, pois, no caminho que
percorri enquanto me empenhava na concretizacdo deste trabalho, aprendi que nao existe um
centro Unico que poderia ser meu ponto de partida. Proponho entdo remexer meus diarios de
pesquisadora e “construir” o que poderia representar um comego.

Numa ocasido em que aguardava no corredor para entrar e observar uma das aulas do
Programa Rever, fui interpelada por dois alunos da 6° série da E.E. J.M.O. Eles perguntaram
quem eu era e me identifiquei imediata e automaticamente como professora de inglés, embora,
naquele contexto, ndo o fosse. Um dos meninos respondeu que de inglés ele s6 sabia falar
“bue” (na verdade ele queria dizer “bye”), mas que aqueles outros (os alunos do ensino médio
do Rever) deveriam saber bem mais. Neste simples episddio depreendi que em meu discurso
se escondiam “linhas”, que apesar de invisiveis, teciam relacdes de poder; eu poderia ter
respondido que era pesquisadora, mas ndo o fiz. Por outro lado, 0 menino da 6 série, que de
fato “pertencia” aquela escola, poderia ndo ter comparado seu conhecimento de inglés com o
dos “outros”, alunos do Rever; poderia ndo ter se situado do ponto de vista da distancia que o
separava daqueles que, no seu entender, representavam o “nivel” que em algum dia chegaria.
NOs seres humanos somos assim. Construimos a realidade ao nosso redor e as vezes ndo nos
damos conta de nossas proprias ideologias e das ideologias que atravessam nossos discursos e
que, na verdade, sdo “ecos” provenientes das influéncias dos “outros”: a concepcao
neoliberal e suas implicacdes, as armadilhas que a globalizacdo encerra, as crencas
positivistas, as imposicdes das “verdades” da midia, as articulagfes politico-econémicas para
promover o desenvolvimento social, projetos que visam reafirmar valores de principios
democraticos, enfim, essa lista €, certamente, demasiado longa e, a essa altura, ndo cabe
ampliar nenhuma discussdo sobre tais influéncias, mas sintetiza-las nestas “consideracdes
finais”.

Assim, proponho voltar as perguntas que levantei no inicio deste estudo (cf. p.3-4),
mas retomar as respostas (que acredito ter apresentado ao longo dos capitulos) de uma forma,
talvez, ndo muito convencional, academicamente falando: contando uma historia.

Imaginemos uma cidadezinha ficticia em meados do século XIX no Brasil. La
existiam duas edificacGes que respondiam pelo ensino: a primeira era voltada para estudos
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cientificos, a segunda oferecia cursos classicos. Muito tempo se passou, a cidadezinha e sua
populacédo sofreram diversas mudancas e influéncias (resquicios do imperialismo, republica,
autoritarismo, democracia), cujo intuito era preservar a ordem local. Durante longos periodos,
onde varias vezes se alternaram a centralizacdo e a descentralizacdo do poder, as duas
edificacBes da cidadezinha se multiplicaram em muitas escolas com inimeras divisdes. Numa
delas, se alocou a disciplina inglés e seu ensino, que tal qual a populacdo da cidadezinha,
também passou por mudancas e influéncias (teorias de aprendizagem de lingua estrangeira,
teorias da linguagem, filosofia da educacédo, pedagogia, psicologia, sociologia, antropologia).
Com uma ordem social pautada em mudancas e influéncias de diversas vertentes, a
cidadezinha foi atingida por uma corrente denominada globalizacdo. Tudo o que era
provinciano passou a adquirir significados globais e isso afetou as escolas da cidadezinha que,
entdo, passaram a competir entre si, visto que agora tudo convergia para as “leis do mercado”.
Comecou-se a falar cada vez mais na formacdo educacional e profissional da populacéo
daquela cidade e a se atribuir esta funcao as escolas. Isso foi crucial para a disciplina inglés.
Correram rumores de que “quem ndo soubesse inglés seria exilado daquela cidadezinha” e,
consequentemente, novas politicas passaram a ser mapeadas e executadas. A fim de se manter
na competitividade do mercado, por parte do poder privado, um Colégio estabeleceu uma
parceria com uma Escola de Linguas; outro optou pela terceirizagdo do ensino de linguas
estrangeiras, outro desenvolveu seu préprio Centro de Linguas. O poder publico também se
manifestou: a disciplina inglés estava na pauta de uma escola que criou disciplinas-projeto e
de um “cursinho” gigantesco para alunos do ensino médio. Com as inovacdes escolares dessa
cidadezinha, inaugurou-se em inglés a “era dos compartimentos” (“divisbes” criadas para
quem sabe mais inglés, para quem sabe menos, para trabalhar inglés com projetos, para quem
precisa de inglés para o vestibular, para desenvolver habilidades linglisticas especificas, para
aqueles que vao precisar de inglés no futuro, quer no trabalho, quer no emprego): novos
agentes foram destacados para entrar em acdo e ajudar a “salvar” do exilio a populacao
daquele lugar.

Creio que essa narrativa retoma, metaforicamente, as respostas as perguntas que
levantei na p.4, exceto a ultima questdo (n° 9). Revisitando-as, perguntei-me a razdo disso e
observei que esta € a Unica pergunta onde se pressupde uma resposta objetiva, “sim” ou “ndo”:
“as implementacdes consideradas novas/inovadoras cumprem suas propostas de ensino e

educacdo?”. A resposta é: “ndo sei”. Tudo depende da perspectiva em que se observem essas
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implementacdes e do conceito de ensino e de educacdo que se tenha em mente. Entendo que
ndo ha como apresentar uma resposta objetiva a essa questdo, pois equivaleria dizer que
acredito na idéia de completude e, portanto, em valores cientificistas “positivos”. O que eu
poderia observar é que, se inglés se constitui-se “internamente” em uma disciplina-problema
(e, portanto, necessita ser diferente, modificado, aperfeicoado, conviver com uma parceria e
repensado de forma diferente), € porque em algum lugar desse “interior” percebem-se
“fissuras”, “rompimentos”, “rachaduras” (algum tipo de “fragmentacéo”). Assim, ndo obstante
as mobilizacOes de se buscar solucdes para uma disciplina considerada problema assinalarem
uma predisposicdo “saudavel” & mudangas na area educacional, a criacdo e consolidagdo de
“forcas paralelas” acaba por gerar um aprofundamento da “fragmentacdo” sofrida pela
disciplina inglés.

Proponho finalizar retomando o exemplo da cidadezinha. Para quem esta fora e
observa o surgimento de novos paradigmas, pode ficar impressionado com a dimenséao de tais
projetos educacionais, simpatizar-se com eles, reconhecer neles funcionalidade e
operacionalidade, e importar tais idéias — dos outros — para “outras cidades”. Sobre essa

ultima questdo, porém, seguem as palavras de Foucault em uma entrevista:

“...a lot of things that are a part of their landscape — that people think are
universal — are the result of some very precise historical changes. All my
analyses are against the idea of universal necessities in human existence.
They show the arbitrariness of institutions and show which space of freedom
we can still enjoy and how many changes can still be made” (Foucault apud
Martin, 1988:11).
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Anexo 1 - Contato com a Techam

AJC.: Diretoria / Coordenacdo de Ensino

Estou escrevendo este e-mail por saber que essa escola se inclui entre importantes
instituicdes de ensino da cidade de Séo Paulo.

Meu nome é Suzi Ap. Uechi. Sou mestranda na USP e minha pesquisa € em Ensino e
Aprendizagem de Linguas Estrangeiras. Estou pesquisando, em particular, o ensino de inglés
através de atividades *“diferenciadas”, projetos que envolvam, por exemplo, filmes,
dramatizacdo, leituras de livros paradidaticos, ou outras atividades que demandem pesquisa
por parte dos alunos.

Verifiquei no site de sua escola que esse tipo de trabalho é realizado em suas aulas de
inglés. Assim, gostaria de saber se haveria a possibilidade de eu assistir tais aulas por um
periodo de 2 meses (0 que requer gravacdo das aulas em audio, aplicacdo de pequenos
questionarios e entrevistas com grupos de alunos dessas aulas). Gostaria de enfatizar que tanto
0s professores participantes quanto os alunos terdo suas identidades preservadas e que, de
forma alguma, vou interferir nas aulas: minha participacdo é apenas a de observadora.

Aguardo resposta e coloco-me a disposicdo para contato através do telefone ........... ou
dos e-mails: ..............

Desde ja agradeco sua atencao.

Suzi
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Anexo 2 - Resposta enviada pelo gerente educacional da Tecnam
(Nota: Observo que ndo efetuei ajustes de carater normativo neste documento)

De: R.R.|........ @........ com.br|

Para: <suziuechi@ig.com.brp>

Assunto: aulas de projeto

Data: Tue, 26 Nov 2002 09:28:00 -0200

Profa. Suzi Uechi,

Sou o prof. R.R

e 0 gerente educacional que cuida do Ensino Médio do ..............

Temos em nossa grade curricular a disciplinas-projeto com 4 aulas semanais

nas 3 séries do ensino médio.

Sao variadas as opgdes e 0s seus eixos teméticos — eu mesmo ministro aulas em uma delas
“Ciéncia, Histdria e Cultura” para um primeiro ano (sou prof. De fisica e trabalho

com a Historia da Ciéncia neste projeto).

Conversei com a profa. C. A., uma das duas professoras da discilina-projeto

“Singing and watching movies”que é dada para dois segundo anos a tarde.

Ela gostou de saber do seu interesse, se mostrando bastante aberta a que vocé conheca

em detalhes o trabalho

e disse que se vocé quiser pode entrar em contato com ela

(aédreadeinglésdo ................ tem o telefone .............. — muitas vezes nao ha um profesor 14,
mas quase sempre ha um monitor).

Ela disse que est4 toda tarde aqui (menos segunda-feira) e as suas 4 aulas de disciplina-projeto
sdo na terca a tarde entre 13h15 e 16h30.

As aulas da professora S.S. sdo na quarta-feira a tarde também entre 13h15 e 16h30; ndo
conversei com ela

mas imagino que ela também gostara de saber do seu interesse.

Uma dica que pode ser util: Ha um intervalo destas aulas de 15 minutos entre

15h30 e 15h45, onde os professores geralmente vdo tomar um cafezinho

na sala dos professores que fica ao lado da sala de inglés!

Boa sorte!

Prof. Dr. R.R.
Gerente Educacional de Formagéo Geral e Servicos


mailto:.........@........com.br
mailto:suziuechi@ig.com.br

Anexo 3 — Resposta da segunda escola consultada para pesquisa

Data: Wed, 10 Mar 2004 11:12:43 -0300

De: W.P.<........... @..cvenv. br> [guardar endereco]
Responder para: <......... @..ccvve. >

Para: <suziuechi@ig.com.br>

Assunto: re:projetos_do_.......... _em _Inglés

Prezada Sra. Suzi

Satisfeitos pelo seu interesse em nosso projeto pedagdgico, esclarecemos que
a atribulada agenda de alunos e professores néo oferece condigdes de atender
interessados no horério das aulas.

Certos de contar com sua compreensao.

Atenciosamente.

W.P.

132
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Anexo 4 — Resposta da terceira escola consultada para pesquisa

Data: Fri, 5 Mar 2004 08:41:56 -0300

De: J.O. A <....... @..coonv.. com.br> [guardar endereco]
Para: <suziuechi@ig.com.br>

Assunto: em_atencdo_ao_seu_e-mail

Ola, Suzi,

O Colégio .......c....... é muito solicitado, todos os anos, por estudantes de varios cursos e areas
para seus estagios obrigatorios. Infelizmente ndo podemos atender a todos e, inicialmente,
damos oportunidade para nossos ex-alunos, conforme orientagdo da Diretoria Pedagogica.
Obrigado por nos contatar.

J.O. A
Coordenador



Anexo 5 — Questionario preparado para os alunos da Tecnam

134

Este questionario tem por finalidade coletar dados gerais sobre este grupo que possam auxiliar em
minha pesquisa sobre ensino e aprendizagem de lingua inglesa em escolas publicas. Obrigada por
respondé-lo.

NSNS

Nome:
Idade:

Nacionalidade:

Local de residéncia (bairro/cidade):
Nesta escola voceé cursa:

) s6 0 ensino médio

) também o ensino técnico Em que curso?
Em que periodo? manha / tarde / noite

Vocé faz outros cursos fora daqui? Qual (quais)?

Vocé trabalha ou faz algum tipo de estagio remunerado atualmente? () sim

Por que vocé decidiu estudar nesta escola?

Vocé fez algum cursinho preparatorio para entrar aqui? () sim () néo

Vocé fez o ensino fundamental (1% — 8% séries) em:
) escola pablica () escola particular

Por que vocé escolheu participar da Disciplina-Projeto de Inglés?

Ao final do seu curso aqui vocé pretende:

) estagiar / trabalhar na area de seu curso técnico

) fazer cursinho para vestibular

) tentar entrar na faculdade sem auxilio de cursinho
) ndo fazer faculdade

( ) néo
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Anexo 6 - Disciplinas-projeto (4 aulas semanais) das 3 séries do Ensino Médio em 2003
Previsdo feita em 1/11/2002

- Ciéncia, historia e cultura;

- Corpo, comportamento e sexualidade;

- A atividade fisica — melhor qualidade de vida para uma vida mais longa;
- Literatura e historia na perspectiva interdisciplinar;

- Xadrez: o jogo que educa;

- Formacao de repertorio e leituras da contemporaneidade;
- Agua e lixo: desafio das grandes metropoles;

- Som e ecologia;

- Clube da ciéncia;

- O tridimensional na arte: esculturas & objetos;

- Paisagens brasileiras em verso e prosa;

- Matemaética aplicada;

- Educacéo na cibercultura: hipertextualidade, leitura, escrita e aprendizagem com tecnologias
de informacéo e comunicacéo gréafica;

- Relatividade e mecanica quantica;

- Crescimento de Séo Paulo e as diversas identidades;
- Singing and watching movies;

- Historia da ciéncia;

- Coral cénico;

- Producdo artistica: teatro;

- Iniciacdo tecnoldgica;

- Representacéo grafica.



136

Anexo 7 — Programa da Disciplina-Projeto de Inglés da Tecnam
(Nota: observo que nédo efetuei ajustes de carater normativo neste documento)

Titulo da Disciplina-Projeto: Singing and Watching Films
Turma: 2° ano do Ensino Médio

Periodo: Vespertino (2 turmas)

Nome das professoras: S.S. e C.A.

Resumo da Disciplina-Projeto:

Esta Disciplina-Projeto consiste em estudar a lingua inglesa através de mdasicas e filmes, para
uma aproximacdo com o idioma estrangeiro, dando ao aluno oportunidade de aprender a
estudar de outras formas, utilizando material de seu interesse natural, ou seja, através de filmes
e masicas. Assim sendo, pretende-se estabelecer um contato mais direto com a linguagem de
filmes e de musicas, familiarizando o aluno com o idioma de maneira mais agradavel.

Resumo das competéncias e habilidades a serem desenvolvidas na Disciplina-Projeto:

- "Listening" — aprender a ouvir em inglés, desenvolvendo a habilidade auditiva dos alunos.

- Desenvolvimento da habilidade de prondncia correta das palavras.
- Desenvolvimento da capacidade de interpretacdo e compreensdo de filmes e mdsicas,
inclusive através da deducéo por palavras ja conhecidas ou pela propria estoria.

Resumo dos contetidos que serdo abordados na Disciplina-Projeto:

O contetdo acaba sendo bastante flexivel, podendo abordar o basico da gramética até
conhecimentos mais aprofundados. Dependendo do nivel de dificuldade dos alunos, podera ser
lido um livro (um "para-didatico™ por exemplo), durante os trabalhos da Disciplina-Projeto.

Alguns dos temas abordados serao:

* Uso correto da lingua inglesa.

* Gramatica da lingua inglesa.

* Leitura e interpretacdo de textos.
* Expressoes idiomaticas.

* Pronuncia e "listening".

» Dramatizagdo”
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Anexo 8 — Pauta para entrevista no Colégio Vidal Raiz com a coordenadora pedagogica
J.G)
14.06.04

1.

2.

10.

11.

12.

13.

O Colégio trabalha com Ensino Fundamental e Médio?

A partir de que série os alunos estudam inglés?

O ensino de inglés é sempre no Centro de Linguas?

O Centro de Linguas é proprio e exclusivo do Colégio?

Hé& quanto tempo o Centro de Linguas esta em funcionamento?
Quais razdes levaram o Vidal Raiz a criar um Centro de Linguas?
Qual é a Proposta do Ensino de Inglés da escola?

Como eram as aulas de inglés anteriormente (aulas em portugués, laboratorios,
computadores, etc)? Na sua opinido, que mudancas o Centro de Linguas trouxe para o

ensino de inglés?

Os pais devem ver vantagens em nado precisar encaminhar os filhos para outras instituicdes

de ensino de inglés. O Centro de Linguas trabalha também com espanhol?

Qual a média do nimero de alunos que estudam no Vidal Raiz (1% a 8% séries e Ensino
Médio) e que tem aulas no Centro de Linguas hoje?

Como funciona a coordenacdo dos cursos de inglés para o Ensino Fundamental e Médio?
Ha possibilidades de assistir algumas aulas e registra-las (gravagdo, entrevistas)?

Confirmar e-mail para contato.
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Anexo 9 - Pauta para entrevista com: a) a coordenadora (A.D.) do Colégio Oscar

Villar; b) a coordenadora (B.H.) da Escola de Linguas Sunshine.

Como surgiu a idéia do Colégio trabalhar com um curso livre de linguas?
E uma terceirizacdo? Como funciona? Ha quanto tempo?
Por que a Sunshine?

Vocé acompanhou o projeto desde o inicio?

o B~ w D

Sobre as aulas de ensino fundamental e médio do Colégio (laboratério, computadores?).
Como funcionam?

6. Por que se trabalhar com um curso de linguas?

7. Quem sdo os alunos que frequentam tais cursos? Como se da a classificagdo dos alunos? E
o trabalho dos professores?

8. Opinido sobre o trabalho realizado por ambas as escolas.
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Anexo 10 - Pauta para entrevista com a coordenadora (L.C.) do Colégio Bento Leme
25.05.04

1. Como surgiu a idéia do Colégio trabalhar com um curso livre de linguas?

2. Sobre as aulas de ensino fundamental e médio do Colégio (laborat6rio, computadores?).
Como funcionam?

Como funciona o trabalho com a Escola Moonlight? H& quanto tempo isso tem ocorrido?
Vocé esté presente desde o inicio do projeto?

Por que se trabalhar com um curso de linguas dentro do Colégio?

Quem séo os alunos que freqlientam tais cursos? E os professores?

Por que a escolha da Moonlight?

Opinido sobre o trabalho realizado por ambas as escolas.

© © N o g bk~ w

E possivel assistir/registrar aulas de inglés de ambas as escolas?
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Anexo 11 - Pauta para entrevista com a coordenadora (C.L.) da Escola Moonlight
11.08.04

¢ Como é o trabalho da Moonlight com o Colégio Bento Leme?

+ Ha alguma diferenca entre os cursos ministrados dentro do Colégio e nas demais unidades
Moonlight?

¢ A unidade que funciona no Colégio Bento Leme é exclusiva para alunos do colégio?

¢ Eu sei que os interessados fazem teste de classificacdo para saber que estagio vao cursar.
No primeiro semestre o Colégio Bento Leme tinha 33 alunos da 1 a 4%, 37 da 5% a 8% série
e 5 alunos do ensino médio. A diferenca numérica tem alguma razao especial?

¢ Os professores da Moonlight que déo aula no Colégio s&o os mesmos desta Unidade?

¢ Opinido sobre o trabalho da Moonlight com o Colégio Bento Leme.

¢ A Moonlight tem parcerias semelhantes com outros colégios?

¢ Registro de aulas. E possivel?
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Anexo 12 — Questionario preparado para os alunos do Colégio Bento Leme
22.10.2004 e 08.11.2004 - Colégio Bento Leme

Este questionario tem por finalidade coletar dados gerais que possam auxiliar em minha
pesquisa de mestrado sobre ensino e aprendizado de lingua inglesa. Obrigada por respondé-lo.
(Suzi)

>

>
>
>

Nome: Idade:

Bairro em que mora:

Hé& quanto tempo vocé ¢é aluno do Colégio Bento Leme?

Vocé faz algum curso de inglés (fora estas aulas do Colégio Bento Leme)? Em caso
afirmativo:

Onde?

H& quanto tempo vocé faz esse curso de inglés?

Em que estdgio voceé esta?

Por que vocé faz um curso de inglés?

No geral, 0 que vocé acha importante aprender em inglés (Exemplo: leitura, gramatica,
etc)?
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Anexo 13 — Questionario preparado para os alunos do Programa Rever

Este guestionario tem por finalidade coletar dados gerais sobre este grupo que possam auxiliar em
minha pesquisa sobre ensino e aprendizagem de lingua inglesa. Obrigada por respondé-lo. (Profa.
Suzi)

Nome:

Idade:

Nacionalidade:

Local de residéncia (bairro/cidade):

Vocé é aluno regular desta escola? ( ) sim ( ) nédo
Caso ndo seja, em que escola vocé cursa

Em que horario? ( ) manha ( ) noite

Por que vocé decidiu tentar uma vaga no Programa Rever?

o Ensino Médio?

Vocé poderia escrever sobre suas expectativas das AULAS DE INGLES do Programa

Rever?

Ao final do semestre vocé pretende prestar vestibular para qual/quais faculdades?

Vocé tem algum tipo de trabalho remunerado atualmente? ( ) sim ( ) ndo

Vocé fez o ensino fundamental (1% — 8% séries) em:
() escola publica () escola particular
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Anexo 14 — Referéncias bibliograficas de livros paradidaticos utilizados em uma

atividade de leitura da Disciplina-Projeto de Inglés

AMOS, Eduardo e MARTINS, Elisabeth Prescher (1994). The true story of Romeo and

Juliet. Sdo Paulo: Moderna.

AMOS, Eduardo; PASQUALIN, Ernesto e MARTINS, Elisabeth Prescher (1992). Arctic

Rescue. Sdo Paulo: Moderna.

(1989a). Data danger. S&o Paulo: Moderna.

(1989b). Running away. S&o Paulo: Moderna.

HOPKINS, Andy e POTTER, Joc (1997). Animals in danger. Hong Kong: Oxford.

LIMA, Francisco (1999). Brazil - 500 years: Voyage to Terra Papagalis. [S.l.]: Longman.

VICARY, Tim (2003). White death. [S.1]: Oxford.
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Anexo 15 — Resumos e perguntas formuladas pelos alunos de projeto apds leitura dos

livros paradidéticos

(Nota: observo que ndo efetuei ajustes de carater normativo nos documentos deste anexo).

Resumo do Livro: “The true story of Romeo and Juliet”

Turma 232 — Prof? ...........
Grupo: ............ n°® 02

THE STORY

It was a beutiful fay in Verona. Romeo was waiting for Lilly, the girl he
liked. Suddently, Tybald and his friends arrived and started to moch at him.
Romeo got very angry ang hit Tyblad’s face , starting a fight with him and his
friends.

Juliet arrived and knocked them. she used to hate Romeo and he
used to feel the same about her. And the problem was that their families
wanted to marry them. both didin’t like this idea.

After, in a Masked Ball, they danced together without knowing,
because os the masks. So Romeo and Juliet felt in love for each other and
kissed. After that, they decided to take off the masks, and when they did it, it
was a disaster...

Juliet got so surprised about Romeo being the guy she loved, that she
pushed him from the balcony, making him fall. She feels guilty, and when he
wakes us she tells him that she loves him, and he tells her he loves her too.
But they realize they’re too young to get married...

They ask for help for the friar, and he has an ideia that can work. They
could pretend to die, and then run away to a place where nobody could
bother them.

Then in the funeral, the friar switched the bodies and everybody
believed they were dead. Meanwhile they were running away to Los
Angeles, where they could be very happy.

THE END
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Questdes sobre o livro:

12 — What did you know about the story of Romeo and Juliet?

22 — Why the Montagues wanted to join their family and Capulet’s family??
3% — Did Romeo and Juliet like the idea of getting married?

42 — Why Juliet got so surprised about who was the boy that she got to
like?

52 — What was the solution they found not to get married?
62 — Who helped them to make the plan work?

7% — Where they decided to live?
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Artic Rescue

The gray whales swims to the cold water of Bering Sea in the
summer months and they go to the warm water of Baja Califérnia in the

winter months, where they mate and have babies.

Three gray whales swim into the Beaufort Sea.
comes and they couldn’t get away from there, they’re trapped in ice.

To save the whales, the Eskimos from the area open holes in the
ice in order to the breath. This way, they try to conduct the whales to
the open sea, but that isn’t enough. They need the help of specialized
equipment. In the middle of the way one of the whales dies. The other

two reaches the open sea, they’re safe.

Questions about story

1) Choose the correct alternative:
Whales are:

A — marine mammals
B — fishes
C — amphibious

2) Where do the gray whales spends the summer months?
R: Bering Sea.

3) What do gray whales eat?
R: Small crustaceans.

4) Choose the correct alternative:
What is the whales predators?

A — Eskimos
B — polar bears
C —sharks

5) The Eskimos are whale hunters? (yes or no)
R: Yes.

6) Choose the correct alternative:
Where gray whales are trapped?

A — near Alaska
B — near South America
C — near California

The winter

146



147

Grupo:

B.B. n° 08
C.R. n° 11
D.C. n°® 14
R.P. n°® 25
R.V. n°® 31

Data Danger

Tod and Cliff are in Tod’s house trying to enter the
computer system of National Airways, wich was the system that
issued tickets for all airlines companies in U.S. Suddenly they
enter a very sophisticated system and called Mr. Spencer, their
science computer teacher, to go to Tod’s house after the class to
check that program out.

Mr. Spencer discovered that the program was from a
government project called NPP-95 plane wich was a nuclear
power airplane that there were few people trying to stell the NPP-
95 and these people would attack some important U.S. cities like
New York.

Mr. Spencer figured out that an old friend of him was in
danger and with the computer club’s kids help they cold put the
bad guys in jail, save Mr. Spencer’s friend and save U.S.A..

Questions

1) What were the boys doing in Tod’s house?
They were trying to enter a system that issued tickets for all
airline companies.

2) How did they enter the NPP-95 program?
While they were trying to enter that system, they enter the NPP-
95 against their will.

3) Who is Mr. Spencer?
Mr. Spencer is their science computer teacher.

4) Where are Tod’s parents?
Tod’s parents are travelling for a long time.

5) How the history finishes?
The police apears in the school and arrest the bad guys. After
this, they save Mr. Spencer’s friend who was in danger.
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D.K.O.n°13

Running Away

Jason and his cousins Chuck and Stephanie are on vocation in
the country. One marning they go biking near a small lake. Them
they saw smoke coming at of chimney of the old cottage. They
approached and saw two men melting gold. They thougt that they
could be the bak robbers. So they decided to back and call the
police when a third man appeard and started to persecute them.
They pedalled as faster as they could and arrived at a farm named
“trident farm”. There they were received by Mrs. Robinson. In the
middle of the night they heard sounds. They were locked in the
bedroom so they looked through the keyhole on of the men that were
persecuting them. To escape they jumped through the window and
started to pedall again. They arrived to a garage and stole 2
motorcycle. Lather they heard in the radio that the police were
looking from them because the motorcycles. They noted the police
and robbers car comming. The police car crashed the robber’s car,
what gave the kids some distance. The kids arrived at an old house
where they slept. In the morning the police surrounded the house.
So the kids walked outside very slowly and they found that the police
was looking form another men that was in the house. But the kids
didnt know that there was another man. The kids went to the police
station and the policemen told them that they had got 3 menbers of
the gang but the last one was hidden. The police man showed a
picture of the last one and he had a tatoo (a trident tatoo) in his arm.
The kids linked the tatoo with the trident farm and discovered that
Mrs. Robinson was the criminal. The kids took the police to the farm
and Mrs Robinson was arrested. The kids were realy pleased and
bank gave them a reward: 3 motorcycles.

Why does the robbers started to persecute the kids?

How the kids escaped from trident farm

Where the kid found the motorcycles

How the police discovered that Mrs Robinson was the criminal
Do you think that the reward that they received was enough?
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Animals in Danger

Year after year, more and more animals disappears from our planet.
Pollution, hunting, killing, are some of the reasons they are disappearing.

Not only by human’s reason but by natural’s reason too, they are dying.

What can we do? Protect them, create zoos, create national parks clean the
air, the rivers, the Earth...

Like those that are dying, we are animals too. We need to protect and
preserve the animals if we wanna live...

NogakowdE

N ook

Questions

How can we save the animals?

What are the differences between good zoos and bad z00s?

Can we help the animals, killing and hunting them?

What’s a Dodo?

The ivory is use for what?

Can an animal survive in a place it don’t Know?

If an specie disappear, can the others species that need this specie live
normaly?

Answers

Stop roads construct, don’t eat meat, don’t wear clothes made of animal
skin coat, don’t cut trees because their home of many animals

Bad zoos — Generally ofter located in cities, they’re dirty, and don’t
have enough space to live happy because of it they usually get ill and
die.

By killing and hunting animals we’ll get nowhere. To help them we
need to keep their habitat, preserve the nature, respect their space.

Dodo was a large quiet bird, that used to live on the island of Mauritius.
To make beautiful, expensive things.

No, it can’t.

No, they can’t
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Grupo: Eduardo
Tatiana
J.S.
K.H.O.
D.M.

The king and the Navigators

A famous navigator, Vasco da Gama, went to Asia by ship and brought
interesting things from India.

Portugal’'s king sent portuguese ships to India and he hopped Cabral bring
interesting things from India, before the trip the capitain Pedr’Alvares Cabral looked
an old map and saw a land on the west of Africa, he wanted this land for Portugal.

A Drink, a Fight, and a New Life

Afonso Ribeiro was Silvia husband and his friends were Vicent and Marcos;
they were happy men and Afonso had a drink with them.

Later, Afonso listened a noise and saw a fight at the back of the room. When
he was leaving, a man hit him and Afonso hit the man with a bottle, killing him.

The police arrived and expelled Afonso of the country with the ships of Portugal
that were going to India.

In this beautiful day, also the king Manuel | was on the harbour.

Ribeiro said goodbye for his wife and his three children, asking to himself: “Am
| goin to see my family again one day?”

Life on the Caravel

Afonso Ribeiro was 25 years old when he went to is first voyage on the ocean
in March 8", 1500 and wrote about his new life:

- March 8" : he was on a caravel in the Atlantic Ocean, unhappy and thinking
about his family

- March 15" : an old man talked to Afonso, his name was Pero Vaz and he
was the writter of caravel. They talked about them story and Afonso could
understand obout the voyage to India.

- March 20" : the thirteen caravels went to south from Lisbon and the wind was
good and the ships were moving quickly. A day Pedro said that they were going to
west to make a voyage to a new land, because he wanted to discover another land
and not the Vasco’s land.

- March 23th : in a night strong winds went down a ship under the water with
140 men and all died, it was a difficult trip and life for all.

- April 3th : there were a lot of men and no women. The life were difficult and
they did heavy work at morning and night. A lot of men became sick because they
couldn’t wash.

Land!
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The caravels moved across the Atlantic Ocean for 44 days.

In the morning of April 22th, they founded the new land, they were looking for
Terra Papagalis.

They were with two men from Terra Papagalis, Uira and Raoni. So when they
arrived they exchanged gifts.

After two weeks, Pedr’Alvares Cabral sent a letter to Manuel I.

In this letter, Cabral said that they had foud a new land for Portugal and he said
aboout the natives and their culture. Finishing, he said he was going to be there
for more time.

Life with Tuiniquins

- May 6™ : when the caravels were backing to Portugal, Afonso cried. He
wanted to come back to his country. Raonni and Uira, my new frinds cried , too.

- July 30" : Afonso already knew speak the Tupiniquins’ language. He
learned many things about their life. tupiniquins moved to new place because food
and they had many children and wifes.

- August 7" : Afonso’s new life was good. He was teaching portuguese to
Tupiniquins and learned a lot about they culture, he danced, swam and played
music. But he wasn’t happy, because he wanted his people, his home and family.

Home Again

After two tears in Terrra Papagalis. In a certain day Afonso was walking on the
beach when he saw a ship, soon he was exicited when he saw that was a Caravel,
myve from Portugal.

After some time, a small boat came to the beachwith four men. Afonso talked
to them and he was very happy when noticed that the men were really portuguese.

Afonso went to the caravel to talk to the navigator, his name was Amerigo
Vespucci, a italian who worked for Manuel I. Soom the navigator asked a lot of
questions for Afonso, who answered all questions and talked about his life with the
Tupiniquins at the new land, then Afonso did a important question: “Please, can |
go with you back to Portugal?” . And the Vespucci answer was yes.

Vespucci went to to the land and gave presents from Portugal’s king for
Tupiniquins. Later Afonso said goodbye to Uira and Raoni and went back to his
home.

In Portufal, he could finish his story. In June 10" of 1502 he visited Manel |
and talked about the new land to the king, who was satisfied and gave a new job to
Afonso, teach the portuguese navigators about the new land.

In the end of 1502, in December, he was rich and doing a important job for the
king . He was really happy with his family, and Silvia was pregnant. Afonso
sometimes thought about the Tupiniquins and his friends Raoni and Uira, asking to
himself if a day he could go back to Terra Papagalis.
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Questions about the book:

When did the caravels leave Portugal to a voyage?

What is the importance of the writter Pero Vaz and his letters?

What was the reason of the big voyage?

How was the new land? Does the name “Terra Papagalis” make sense?
How did Afonso contribute to the story?

What the importance of the story told by the book in our life and do you
think that his is the truth story about our countrY?

OO WN —
N N N N N N
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A. n°04 Turma 232

J. n° 18
R.S. n°26
R.Q. n°27
V. n° 30

Summary — “White Death” - Tim Vicary

Sarah Harland is a 19-year old girl who was arrested with her boyfriend,
Hassan, while they were travelling. They were in the prision because the police found
heroin in three tubes of toothpaste that was found in their bags while they were in the
airport.

The only people that could help them was Anna (Sarah’s mother), Stephen,
(Sarah’s ex-boyfriend, who was also in the flight) and Mr. Cheng (Sarah’s lawyer.).
Sarah and Hassan were arrested by Inspector Aziz, who started helping them after he
talked with Sarah’s mother.

They had a short time to proof that they were innocent, because they could be
dead, as it was in the law of the country that they were arrested.

When Anna came to the country, she gone straight to the prision to talk to her
daughter. She didn’t know that Sarah was dating Hassan, and not Stephen. Anna
discovered that Sarah was pregnant, and that Stephen, after Sarah broke up with
him, was with a strange appearence.

When the Sarah and Hassan’s trial started, the things didn’t go well. They
didn’t have any proof that the couple didn’t know that they were carring heroin, and
they could be dead.

But Anna started investigating about Stephen. He looked a lot strange and,
after she asked to him things about the tubes of toothpaste and the coincidence about
he was in the same flight of the couple, he said that was him who put the tubes with
heroin on their bag, trying to incriminate Hassan.

Stephen was arrested by Inspector Aziz and Sarah and Hassan were free.
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Questions:

1 —Who is Sarah’s boyfriend?
a) Inspector Aziz

b) Hassan

c) Stephen

d) Judge

2 — “...His eyes are very big and dark, and his body is always moving... He was
different...”. This could be a description of the behavior of:

a) Hassan

b) Stephen

c) Mr. Cheng

d) Judge

3 — “White Death” could be the name of a substance that was described on the story.
Which substance is that?

4 — What was the name of the character who arrested Stephen?
a) Inspector Aziz

b) Anna

c) Judge

d) Mr. Cheng

5 — Where did Sarah and Hassan were arrested?
a) at the airport

b) at a hotel

c) atthe court

d) during the flight



Anexn 16 — Atividade proposta pela professora AN, do Bento Leme,

Name: : __ number: _

Date. [ Teacher:

A Cub-Pilot’s Education

adapied feoum the story &y
Mark Twain

— ———

Mark Twain's real name was Samuel Langhorne Clemens. He was born in |

1835 in Missouri. As @ boy, he lived in o small town on the Mississippi River. His
most famous books, The Adventures of Tom Sawyver and The Adventures of
Huckleberry Finn, are abour boyhood and the Mississippi. Because of these books, |
Mark Twain became America’s most famous and best-loved writer. He died in 1910 |
at the age of seventy-five. The following story is from his book Life on the Mississippi.

Parie ]

All the boys in my village wanted to be the same thing: a steamboat piiot. Qur village
lay on the great Mississippi River. Once a day, at noon, a steamboar came up from St. Lowis.
Later, at one o'clock anothzr came up from Keokuk. Before these hours, the day was full
amd bright with waiting. After them, the day was a dead and empty thing,

2 I can see that old time now. The white town sleeps in the morning sun. The sireers
are empty. Some animals waik near the buildings. The waters of the Mississipi are quiet
and still. A man who has drank oo much lies
peacefully near the river. Other men it outside
their stores in chairs. They look at the fown and
don’t talk much.

3 Then a varker cries, “S-t-c-a-m-hoat
coming!™ And everything changes! The man
wiho fras drunk foo much geis up and runs,
Suddenly the streets are full. Men, women, and
children run to the steamboat landing. The
animals make a hundred different noises. The
fown wakes,

4 The steamboat that comes roward the town
is fong and pretiy. Her big wheel turns and turns,

kf;-ary.ba:tp lacks at frer and af the men who live

- a o
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on her. The pilat samds wllest, the center of everything, the king, Slowly the steamboat
cowes 1o the landing. Men take things off the boat and bring other things on. In ten
ptinites she is zone again, The town goes back to sleep. Bur the bays of the tawn renember
thie boar. They remember the pifor. And they don't forget.

51 was fifteen then, and [ ran away from fome, I went to New Orleans. There [ et a
pilot named Mr. Bixby. [ said I wanted to be his cub-pilot, or learner. He said no - but only
once. I said ves a Kundred times. So in the end I won, He said he would teach me the river.
He didn't smile or lawgh, but [ was the happiest boy in that city.

& We left New Orleans at four o'clock one afternoon. Mr. Bixby was at the wheel,
Here at the beginning of the river. ' 3 We past them quickly, very

J 2 said, “Here, You steer her™

close to them. Suddenly Mr. Bixby 3
And he gave me the wheel. My hearr was in my mouth. I thought
to those other boars. I began
& river. In the middle, there
everybody.

doing?™ Mr. Bixbhy cried

it was very dangerous, close 3
to steer into the middle of the ;
was enough water for -
7 “What are you
away and teok the wheel
us near the other hoats
lirtle cooler. He told me that
& middle of a river. At the
i\ vou're going up-river, yoi
You can go in the middle

angrify. He pushed me
again. And again ke steered
After a wiile, ke became a :
warer runs fast in the .
sides, it runs sfow. “So if -L-
frave ta steer near the sides,
ontly if you're going down- river," Well, thar was good
enouph for me. I decided te be a down=river pifor

anly.

SSomerimes & _ J Mr. Bixby showed me points
of fand, “This is Six-Mile Point,” he suni T.":le fand pointed like a finger info the water.
Another time, he said, “This is Nine-Mile Paint.” It looked like Sice-Mile Point to me.
Later. ke said. *This is TwelvesMile Point.” Welf, this wasn'¥ very inferesting mews. All
the points seented the Same

9 After six hours of this, we had supper and went to bed. Even bed was more interesting
than the “points.” At midnight, someone put a lght in my eves. “Hey, let’s go!”

16 Then he fefi. I conddn't understand this. 1 decided to go buck to sleep. Soon the
nan came again with his light; now he was angry, “Wake up!™ he called. 1 was angry,

\[po. and said, “Don’t put that light in my eyes! How can [ sleep if you wake me up every J

&
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11 Al the men in the room lowghed ae this. The man left again, but came back soon
with Mr. Bixby. Oue mimpe later I was climbing the steps to the pilot-house. Some of my
clothes were on me. The rest were in my hands. Mr. Bixhy walked behind me, angry. Now,
frere was somerhing interesting: Pilors worked in the middle of the night!

12 And thar night was a bad one. There was a lot of mist an the river. You could not
see through it. Where were we going? | was frightened. Bur Mr. Bixhy turned the wheel
easily and happily. He told me we had to find a farm. Jones Farm. To myself I said,
“Ckay, Mr. Bixhy, You can try afl night. Bur you'll never find anytling in this mise.”

13 Suddenly Mr. Bixby turned to me and said, “Whats the name of the first poin
above New Orleans?™

14 I answered very guickly, I said I dida't know,

I5 “Don't know?"

16 The loudness af this veice surprised me. Bur [ couldn’t answer him.

I7 Wl then," he said, “What's the name of the next point?”

I8 Again I didn't know.

19 “Now, look! After Twelve-Mile Point, where do you cross the river?”

20 “I-I-I aon't know.™

21 “You-you-you don’t know.” Well, what do you know?”

22 4] - nothing, it seems.”

23 “Nothing? Less than nothing! You say you want to pilet a steamboat on the river?
My boy, you couldn 't pilor a cow down a streer! Why do you think I teld you the names of
thase poins?®

24 “Well, ta-ta - be interesting, I thought."

25 “What?! To be interesting?” Now he was very angry. He walked across the pifor-
house and back again. This cooled him down. “My boy,” he said more softly, “You musi
pet a little notebook. I will tell you many names of places on this river. You must write
them all down. Then you musi remember them. All of them. That (s the only way to
become a pilor.”

26 My heart fell. I never remembered things easily in school. Bu also I didn’t fully
believe Mr. Bixby. No one, could purt that great river inside his head.

27 Then Mr. Bixhy pulled a bell. A worker's veice came up from below.

28 “Whar's this, sir?"

29 “Jones Farm," Mr. Bichy said.

k 20 F could se¢ nothing through the mist, And Mr. Bixby could see nothing. I knew _,/'

3
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that. So I din't believe him. How could? We frere in the middle of nowhere! But soon ;_.;A
boar’s pose softly [ the fanding. Workers' voices came up ip wx. § siill couldn 't believe i
buat this was Jones Farm!
Parse 11

31 And so, slowly, 1 began to put the Mississippi River inside my head. [ filled af
natebook - 1 filled two notebooks - with names from the river. Islamis, towns, points, bendy
it the river. The names of all these began to go into my notebooks. And stowly some af them)
began to go imto my head. Then more of them. I began to feel berter about myself: I was|
beginning fo learn the river.

32 Then one day Mr. Bixhy said to me, “What is the shape of Apple Bend?"

33 “The shape of Apple Bend?”

34 “Yes. of course.”

35 I know the name of Apple Bend. I know where it is. Don't tell me I have fo know|
the shape of i, too!™

36 Mr. Bixhy's mouth went off like a gun, bang! He shot all his bad words at me,
Thes, a5 atways, he cooled. "My boy,” he said, “You must learn the shape of this river und)
everything on it If you don't know the shape, you can't steer at night. And of course thej
river has two shapes. One during the day, and one af night.”

37 “Oh, ne!™

38 “Oh, yes. Look: How can you walk through a room at home in the dark? Because|
you know the shape of . You can't see iL"

40 “No. I mean you must know it better than the rooms at home?”

41 I wani to die.”

42 “My boy, I don’t want you to be sad or angry. But there is more.”

43 “All right. Tell me everything. Give it to me!”

44 “I'm sorry, but you must learn these things. There is no other way. Now, a night
with stars throws shadows, Dark shadews change the shape of the river. You think you a
coming to a bend, but there is no bend. And this is different from a night with no stars.
a night with ne stars, the river has a different shape. You think there are no bends, but the
are bends. And of course, on a night with ne stars, the river has different shape. You thin,
you are going to steer the boat onto the land. But then suddenly you see that it’s water, n
land. Well. Then you have your moonlight nights. Different kinds of moonlight change th
shape of the river again. And there are different shapes to the river. You see ="

45 *Oh, stap!™ I cried. *You mcan { have to learn the thousand million differen

shapes of this river?™
\_ 46 “No, no! You only learn the shape of the river. The one shape. Ande you steer by

b
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thar. Don'’t you anderstand? You steer by the river that's in your head. Forget the one
that'’s before your eyes.”

47 “I see. And you think that's casy.”

48 “I never said it was easy. And of course the river is always, always changing
shape, The river of this week is different from the river of last week. And next week it will
be different again.”

49 “All right. Gooedbye. ['m going home.”

50 But of course I didn't go home. I stayed. I wanted to learn. I needed to learn. And
day by day, momch by month, I did fearn. The river was my school. Slowly [ began to
think I was a good student. T knew the river like the rooms of my howse - no, better, 1
could steer at night, by the shape of the river in my heas. No cub-pilot was better, 1
thought. Oh, my nose was very high in the air!

51 Of course, Mr. Bixby saw this. And he decided to teach me another lesson.

52 One beautifel summer’s day we were near the bend above Island 66. I had the

vx 7 wheel, We were in the middle of the river. It was easy
 water, decp and wide.

53 Mr. Bixhy said, “I am going below for a while.
Da you know how to run the nexr bend?™

54 A strange question! It was perhaps the easiest
bend in the river. | knew it well. It began at a litile
island. The river was wide there, and more than a
" hundred feet deep. There was no possible danger.

55 “know how to run £F Why, | can run it with
my eyes closed!™

56 “Hovw much water is there in if?"

57 “What kind of guestion is thar? There's more
water there than in the Atlantic Ocean.”

58 “You think so, do you?"

59 He left, and soon I began to worry. There was
something in Rhis vaice..

&0 I didn’t know ir, bur Mr. Bixby had siayed close 1o the pilot-howse, I couldn’t see
frim, but he was talking to some of the men. Soon a worker came and stood in front of the
pilot-house. He looked a finlw worried. We were near the island ai the beginning of the
bend. Another man came and stood with the first. He looked worried, too. Then another.,

N

They lvoked ar me, then at the water, then at me again. Soon there were fifteen or m'eng)
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peaple out there in forme of me. No one soid anything, The noise of the engines suddenly
seemed loud 1o me.

6l Then one of then said in o strange voice, “Where is Mr. Bihy?"

62 “Below,” I said. The man turned away and said nothing more,

i3 Now { become very worried. I steered a linle to the right. [ thought | saw danger!
{ steered to the left. More danger! I wanted to go slower. T wanted to stop the engines. T
didn’t know what [ wanted.

64 In the end I called down ro the engine room. “How deep is it here? Can you telf
me soon? Please be quick!™

&5 “Farty feer," came the voice. He fiad the answer already! Forty feet! It couldn't
el Why, the water there was as deep as...

66 “Thirty-five,” he said in a worried voice. “Thirty-twe! Twenty-eight!”

&7 I couldn’t believe it! I ran to the wheel, pulfed a bell, stopped the engines,

68 “Eighteen!” came the voice. “Fifieen!! Thirteen! Tent"

69 Ten feer! I owas filtd with fear now. I did aei know witat jo oo, I called loudly
dowa fo the man in the engine room. “Back!™ I called. “Please, Ben, back her! Back
ker! Oh, Ben, if you love me, back her now!"

70 I heard the door close softly. I looked around, and there stood Mr. Bichy. He
seited a sweet smile at me. Ther all the peaple in front of the piloi-house began to laugh.
{ understood it all now, and I felf two feer tall, I started the engines again. 1 steered to the
middle af the river witheut another ward. After a while, I said, “That was kind and
ltoving of you, wasnt it? I think il hear that story the rest of my fife,”

71 “Well, perhaps you will. And that won't be a bad thing. 1 want you to learn
sommeihing from this. Didn't you know there was a humdred feer of water at that bend?”

72 “Yes, I did"

73 Al righe, then. If vou know a thing, vou must befieve it - and deeply. The river i
in your head, remember? And another thing. If you get inte a dangerours place, don’t
furn and ran. That deesnt help. You must fight fear, always, And on the river there is
afways fear”

T4 1t was a good lessan, perlaps ftis best lesson. And I never forgot it. But [ can tell
you, it cost a lot to learn it. Every day for weeks and weeks [ had te hear those difficult
words: “Of, Ben, if you love me, back her!™
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The Tell - Tale Heart
EXERCISES
A. Understanding the Main [deas
Answer the following guestions with complele sentences.
1. Whiy did all the boys in Twain's village wam to be steambont pilots?

2. What did the village loak ke before the steamiboat came every day?

3. Why did Mr. Bixby give the boy the wheel on their first trip up the river? Why did he take it back again?

4. Whay was the boy surprised when the boat resched Jones Farm?

5, Did the boy learn sbowly or quickhy? Why?

. What was the “best kessan™ the boy learned from Mr. Bixby? How did M. Bixby teach this kesson?

b. Ciose Reading
Read the sentence from the story. Then answer the question abowut the senfence.
{Note: Questions [-6 are about Part [ Questions 7-12 are about Part IT)

1. “Thenaworker crics ' S-1-2-a-m-boat coming! " And everything changes!"{ paragraph 3)
What wore some of these changes?

2.*80 inthe end [ wor.™ (paragraph 5)
What did the boy win? How did he wimnit?

1.1 beran to steer into the middle of the river.”™ (paragraph &)
Why did the boy do ths?

4. “Well, that was good enough for me. [ decided to be o down=river pilot only.” (parsgraph 7)
Why did the boy decide this? Why was it easter to steer dowaeriver than up-river?

£, “All the men in the room lughed at this.™ (parsgraph 1 1)
What dic the men lsugh ar?

6, My heart fefl" (paragraph 26)
What does thiz mean? Wy did it happen?

7. *And 5o, slowly, 1 began to put the Missssippt River mside my head.” (parmgraph 31)
What made the boy decide 1o do this? How did he do 1?7

\
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8. You sticer by the riverthat’s in vour head. Forget the one that™s before vour eves.” | pargroph 46)
Dnd Wir. Bixby sav thiz about daviime stecrmg of nighitime steerma? Why?

9. . iy nose wias very high in ther 2ir ! { paragraph 50)
Wy did the bow feel o good about hinwelf?

10. "Eighteen!” came the vosee. “Fifteen! Thinteen! Ten!™ | parigraph 68)
Wiy didd these numbers frichten the boy ? Why did they surprise him?

11. =1 understood it all now, and I fek two feet 1all™ (paragraph 707
What did the boy understand? Why did be ficel so smali?

€. Discussion

1. A Chinese thinker named Confiscius said, 1 bear, | forget. [ zee, | remember, [ do, [ understand.” Does Ben leam
st by hearing, seeing. or doing? Dia vou kearn best by hearing, seeing. or doing T How do most schools try to teach:
students?

2. Do you dnnk Mr. Bixby waxa good teacher or a bad teacher? Why'? Describe the best teacher you had when you
were voung. What made her or him a good teacher?

D. Vocabulary Fractice
Mateft each word in Colimn A with the phease in Column B that fas a similar meaning. Write the
murmber of the word mess o the correct plirase.
B

A

1. pikot {  }machine

2. seer i diroarhisd in the mind

3. shape { ) notsafe

4. worried ) outhne: form appearance
5. engine i }give direction 1o

6. dangerous () driver” ofaboat or plane

E. Ward Forms
Fram the chart below, choose the form of the word tear best fits the senfence teaf follows it.

Exarnpie: (Kind} They showed me 2 ot of kindrmess at their home,

Nowr Adjective Adverb berd
kindness kel kmdly 00000 eeees
peace pencetisl pm:ﬁu.ly e
pomt pointed pomeedly point
WORTY orraed womiediy WOITY
conlness a0l cxsolly ]
donger dangerous dengerously =0 eeess
hondness Tousd budy, 0 ssees
s e e elllibts
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1. (pesce ) The man who has drunk too much lies 5 niar the river.

2. (poimt] I some places, the knd ik a finygger into the river.

3, (worry) The men in formt of the pilot-house had faces

4. (cool) He wos very angry at first, but after & while, be ;

5. {danger) The river can be very  when it is covenes with mist.
6. (loud) The of his voice surprised the boy.

7. (eusy) Ivwas the bend in the river.
8, {Enteresth [ didn’t tedl you those things just to be

F. Languuge Activity: Crossword Purzle.

O fhee following page, find the word that explains or compleies the seniece. or answers the question,
Write the word in the right boxes, one letter for ach box. Some words go across, some down. The first letter
of each ward is given.

Number [ Across has been done for yois

5 Ilflﬂlm"n e |al|i

=
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Agross

1. Ome way to travel down the Mississapi River (5}

2, 1Fvou don't know the of the river, voucan't find your way ot night. (S)
3. Mr. Bixhy (P)

4. They boy tumed it to the el and to the right. (W)

3. “Why do you think I told you the mames ofall those points? To be (D

Down

1. 1t can change the shope of the river(S)

2. M. Biodhy would usundly get before he got cool. (H)
3. Wheat did the boy begin to do with the boat on his first day as cub-pilot? (8)

4, Whas was the boy in, when Mr, Bixby got hima: midnight 7 (B)

5. The nose of the boat sofily tonched the on the river. (M)

“Great American Stories 1™
Prentice Hall Regents
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Anexo 17 - lNustragbes / dramatizagiio de Hamlet.
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