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RESUMO

O discurso doutrinario produzido e veiculado nas sociedades disciplinares do século
XVIII permitiu a instauracdo tanto das dicotomias quanto dos paradigmas que norteiam,
até o presente seculo, a maneira como as instituicdes escolares devem atuar e refletir
sobre 0 ambito educacional, condicionando, consequentemente, ndo apenas as
metodologias e as préticas adotadas nessas instituicdes, como também a crenga que
envolve o pensar e o fazer educacional na nossa sociedade contemporanea. Com isso, as
escolas passaram a adotar algumas tendéncias mercadoldgicas e fabris as quais visam
legitimar diretrizes autoritarias e ratificar uma hierarquia pré-estabelecida de poder nas
instituicdes de ensino. De maneira contréria, Dewey (1959), Freire (1967 e 1979) e
Morin (2000 e 2007) propdem outras maneiras de compreender a educacéo, enfatizando
0 papel primordial dessa para o desenvolvimento tanto do carater quanto da
personalidade “auténticos” do individuo, permitindo o despertar da singularidade e da
ética nos alunos e nos professores. De acordo com essa perspectiva que visa construir
uma educacdo singular, a nossa intencdo neste trabalho é analisar e compreender de que
forma se estabelecem as relacdes de poder (FOUCAULT, 1987 e 1989) nas praticas de
lingua estrangeira em uma escola, situada no interior de Sdo Paulo, que segue 0s
principios da singularidade como fio condutor de sua pratica. Dentro dessa abordagem,
pretendemos depreender os discursos e as praticas referentes as singularidades e a
democracia, a fim de refletir sobre a maneira como as relacgdes verticais e horizontais se
constroem nesse processo peculiar de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira. Para
isso, realizamos uma pesquisa qualitativa de base etnogréfica, com o intuito de observar
como se estabelecem essas relacdes nas praticas de idioma e coletar os dados.

Palavras-chaves: relagBes de poder; singularidades; lingua estrangeira.



ABSTRACT

The doctrinal speech produced and conveyed in the disciplinary societies from 18"
century consented the instauration both of the dichotomies and of the paradigms which
guide, until the present century, the way how educational institutions must act and
reflect on the educational field, hence conditioning not only the methodologies and
practices in these institutions, as well as the belief that involves thinking and doing
education in our contemporary society. The schools have adopted some trends similar to
marketing and manufacturing procedures which legitimate authoritarian directives and
ratify a pre-established hierarchy of power within and also outside the educational
institution. Conversely, Dewey (1959), Freire (1967 and 1979) and Morin (2000 and
2007) present alternative ways to comprehend the education emphasizing its essential
role to the development of both the authentic character and personality of the individual,
enabling the arousal of singularity and ethic in students and educators. In accordance
with this perspective that aims to erect an education based on humanity and singularity,
this paper intents to analyze and comprehend how the power relantionships
(FOUCAULT, 1987 and 1989) are established during the classes of foreign language at
a specific school, situated in a city in the state of Sdo Paulo, which follows the
principles of singularity as a guideline to its practice. Within this approach, we intend to
understand the discourse and practice with regard to singularities and democracy in
education to reflect on how the vertical and horizontal relationships are built in this
peculiar process of foreign language teaching and learning. To achieve this, we
conducted a qualitative ethnographic research in order to observe how these
relationships are established in foreign language classes and collect data.

Keywords: Power relationships; singularities; foreign language.
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1. POR MUDANCAS NO CENARIO EDUCACIONAL DE LINGUA
ESTRANGEIRA

N&o é verdade que o contexto de transformacéo em que se encontra a
escola produza mudancgas automaticas. Esta transformacdo deve ser
lida e decodificada para incitar a escola a mudanca (PERRENOUD,
1999, p. 7).

O contexto revolucionario da Europa entre os séculos XVII e XVIII possibilitou
a instauracdo de certos paradigmas e dicotomias na area educacional que continuam a
produzir efeitos de sentido e a materializar discursos doutrinarios — referentes nédo
apenas ao papel pré-estabelecido de professores e estudantes no ambito escolar como
também os que retomam a necessidade de se instituir procedimentos visiveis de
autoridade e poder sob o estandarte do progresso educacional — no que diz respeito a
atuacdo das instituicbes escolares. Durante esses séculos foram instaurados
procedimentos de poder, vigilancia e disciplina nas instituicdes escolares a fim de se
manter o controle e a ordem sobre os corpos ddceis. Nesse momento histérico-social,
instituiu-se também a organizacdo da escola em hierarquias verticais pré-definidas que
permitiam uma especie de estratificacdo tanto no que diz respeito a equipe de
funcionérios e docentes quanto a posicdo ocupada pelos estudantes dentro dos muros
institucionais (FOUCAULT, 1987).

De acordo com o filésofo francés Foucault (1989, p. 10), a partir desses séculos
ocorreu o que ele chama de “desbloqueio tecnologico da produtividade do poder”, em
que foram engendradas e estruturadas as grandes instancias institucionais, ou aparelhos
de Estado, com o objetivo de implantar “procedimentos que permitem fazer circular os
efeitos de poder de forma ao mesmo tempo continua, ininterrupta, adaptada e
‘individualizada’ em todo o corpo social”. Dentro dessas estruturas sociais,
principalmente nas escolas, os mecanismos de poder e de controle passaram a ser
veiculados nos saberes cientificos a fim de consolidar os proprios regimes de verdade e
de promover a organizagdo moral e social.

Talvez uma das maneiras mais efetivas de se exercer o controle e a organizacao
dentro das instituices sociais esteja respaldada na perspectiva ainda vigente de que é
necessario formar, ou melhor, adequar o individuo de acordo com a sociedade na qual o

mesmo esta inserido. Levando em consideracdo esse discurso, a maioria das escolas
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segue as tendéncias mercadoldgicas e fabris que legitimam diretrizes autoritarias e
ratificam uma hierarquia pré-estabelecida de poder dentro da propria instituicdo de
ensino. A partir de tal conduta, nota-se que tais escolas geralmente ignoram os aspectos
singulares proprios de cada estudante a fim de estabelecer padrdes e procedimentos
especificamente voltados para produtividade e para o controle dentro da sala de aula.

Os discursos difundidos atualmente em grande parte das instituicdes de ensino
tendem a retomar nogOes positivistas que visam a possibilidade do progresso social
apenas por meio da aquisicdo de saberes cientificos, os quais sdo considerados, nessa
perspectiva, como uma espécie de carta de alforria para uma progressao econémico-
social (MASCIA, 2003, p. 49). Tal pensamento faz parte do ideario educacional
tradicional e serve como base para um sistema que privilegia uma desmedida aquisi¢éo
conteudistica em detrimento do conhecimento de mundo de fato necessario de acordo
com a realidade de cada sujeito envolvido no processo de ensino e aprendizagem.

Dentro desse cenario percebemos que os modelos de ensino visam uma
educacdo sistematica e disciplinar, estabelecendo relagdes hierarquicas bem definidas e
pré-estabelecidas no ambiente escolar a fim de docilizar os corpos dos estudantes e
também dos docentes no intuito de molda-los como seres subservientes e extremamente
Uteis a um propdsito. Ao tornar os corpos doceis, € possivel manter o controle e o
dominio, portanto, impor uma disciplina que é, ao mesmo tempo, uma forma de
ressaltar o individuo como sujeito e objeto de poder, como afirma Foucault (1987, p.
118-119):

E décil um corpo que pode ser submetido, que pode ser utilizado, que
pode ser transformado e aperfei¢coado. [...] Em qualquer sociedade, o
corpo estd preso no interior de poderes muito apertados, que lhe
impbem limitagbes, proibicdes ou obrigacGes. [...] O momento
histdrico das disciplinas € 0 momento em que nasce uma arte do corpo
humano, que visa ndo unicamente o aumento de suas habilidades, nem
tampouco aprofundar sua sujeicdo, mas a formacdo de uma relagdo
gue no Mesmo mecanismo o torna tanto mais obediente quanto é mais
atil, e inversamente. Forma-se entdo uma politica das coercbes que
sdo um trabalho sobre o corpo, uma manipulacdo calculada de seus
elementos, de seus gestos, de seus comportamentos. O corpo humano
entra numa maquinaria de poder que o esquadrinha, o desarticula e o
recompde.
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Baseando-nos na proposta foucaultiana, compreendemos que a educacao
disciplinar age de maneira dialética nos corpos dos individuos, permitindo, por um lado,
que descubram em si mesmos aptid@es e habilidades que podem ser utilizadas em prol
da sociedade, e inibindo, por outro, que coloquem toda a sua poténcia em pratica,
estabelecendo, assim, uma relacdo de obediéncia e de sujeicdo. Isso significa dizer que
as instituicdes sociais obtém de cada individuo exatamente aquilo que desejam de
acordo com as suas necessidades, mas definem ora de maneira velada, ora de forma
clara os limites de cada individuo a fim de permanecerem no controle da situacdo e dos
COrpos.

No que se refere as instituicGes escolares, observamos que as medidas
disciplinares sdo empregadas principalmente nas praticas de ensino, as quais geralmente
estdo pautadas em uma abordagem autoritaria e hierarquica da gestdo e do processo
pedagdgico, tornando aparente, por exemplo, as relacdes de poder entre os docentes e 0s
estudantes. Nessa perspectiva tradicionalista, a atuacdo do aluno na escola é nitidamente
limitada pelas regras estipuladas arbitrariamente pela diretoria, coordenacdo e pelos
docentes, além de ser controlada constantemente, promovendo, dessa maneira, uma
educacdo sistematizada e pouco autdbnoma em detrimento da capacidade e do
desenvolvimento das habilidades individuais e sociais dos envolvidos.

De acordo com Foucault (2010, p. 43-44), é por meio da educacdo que 0sS
individuos tém acesso ao conhecimento, portanto ao saber e, consequentemente, ao
poder. Sendo assim, as instituicdes de ensino, na maioria dos casos, regulam o tipo de
conhecimento e a forma como esse saber sera compartilhado com os estudantes a fim de
manter o controle e a hierarquia dentro da escola e, por conseguinte, 0 autoritarismo.
Nesse ambiente, ainda hoje, ndo ha significante abertura de espaco para que 0s alunos e
os professores atuem de maneira mais livre e explorem as préprias singularidades no
processo educacional, uma vez que predomina a ideia tradicionalista de que o docente €
quem detém e transmite o conhecimento ao estudante, que, em geral, é considerado
praticamente desprovido de saberes. Em oposicdo a isso, o filésofo Heidegger propde

concepcdes interessantes do que seja aprender e ensinar:

Ensinar é mais dificil do que aprender, porgue 0 que 0 ensino exige é
0 seguinte: deixar aprender. O verdadeiro professor, em verdade, ndo
deixa que nada mais seja aprendido, a ndo ser a aprendizagem. [...] O
professor acha-se a frente dos seus estudantes somente nisto: que ele
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ainda tem muito mais a aprender do que eles — ele tem de aprender a
deixa-los aprender. O professor tem de ser mais lecionavel do que os
aprendizes (HEIDEGGER, citado por ROGERS apud MOGILKA,
2003, p. 34).

Nesse sentido, o filésofo Heidegger cré que a educacdo ndo deveria ser baseada
apenas segundo o olhar do professor, mas que o aluno, como individuo e sujeito social,
deveria ter autonomia no processo de aprendizagem para buscar sua propria forma de
aprender e ter “abertura” para também ensinar aqueles com quem se relaciona. O
principal ponto levantado pelo filésofo € o de se permitir que haja a interacéo e a
renovacdo do processo de ensino e aprendizagem, propiciando a distribuicdo mais
igualitaria do controle e do poder no cenario educativo. Partindo desse ideal, as escolas
seguiriam, portanto, um viés cujos valores seriam pautados na liberdade, igualdade,
respeito, autonomia e coletividade, condizendo, assim, com um sistema de ensino mais
libertador e menos autoritario (FREIRE, 1967 e 1979).

N&o raro, atualmente € possivel encontrar um numero significativo de escolas
distribuidas no territério brasileiro' e estrangeiro que visam repensar o fazer
educacional, proporcionando possibilidades de ensino e aprendizagem mais
significativas e singulares tanto aos docentes quanto aos estudantes. Em algumas dessas
propostas, as praticas tradicionalistas, autoritarias e enciclopédicas sdo evitadas ou
diluidas nas praticas de ensino a fim de alicercar uma relacdo pautada no interesse e nas
singularidades de cada um. A partir dessa perspectiva, a instituicdo de ensino tende a se
tornar um local onde as condicGes de igualdade e também as de diferenca individuais
sejam respeitadas e levadas em consideragdo no processo de ensino e aprendizagem.

Para isso é fundamental que as escolas sigam uma gestdo em que os envolvidos
— professores, alunos, gestores e comunidade — participem das tomadas de deciséo e
estejam atentos para discutir e resolver situacfes e problemas que normalmente uma
sociedade democrética, como a que vivemos hoje, enfrentaria. Nesse sentido, tais

instituicbes de ensino devem propor e reivindicar ndo apenas os direitos de cada

' Existem atualmente no Brasil mais de 100 instituicdes e organizagdes que visam oferecer experiéncias
de educagdo alternativa tanto no &mbito do ensino formal e informal quanto no ensino superior. Dentre
tais instituicGes, é possivel encontrar escolas que seguem enfoques progressista, libertario, democrético,
holistico, etc. Tais dados foram retirados de um projeto virtual chamado Reevo, que visa documentar e
divulgar as propostas educativas inovadoras e alternativas que estdo sendo promovidas em diferentes
partes do mundo. Para mais informagdes: REEVO, disponivel em: <http://reevo.org/pt-br/>. Acesso em:
07 de set. 2015.
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cidaddo, mas também as suas responsabilidades, obrigagcdes e autonomia para resolver,
tanto individualmente quanto coletivamente, as questdes que surgirem (DEWEY, 1959).

Sendo assim, diferentes pensadores do século XIX e XX — em especial 0s
filosofos e educadores Dewey (1959), Freire (1967 e 1979) e Morin (2000 e 2007) —
contemplaram a questdo da educacdo enfatizando novas formas de ensino a fim de
torna-lo menos autoritario e voltado para a realidade e interesses dos estudantes,
permitindo as criangas a possibilidade e a liberdade de certas escolhas e de tomada de
consciéncia em relacdo ao seu papel no mundo. De acordo com essas ideias, a
aprendizagem é construida quando os individuos de fato vivenciam aquilo que estudam,
sendo, portanto, a experiéncia algo fundamental tanto para o aprendizado quanto para o
autoconhecimento e também para a convivéncia dos cidaddos em sua sociedade, como
ratifica Dewey (1959, p. 25-26):

Toda experiéncia modifica quem a faz e por ela passa e a modificagdo
afeta, quer o queiramos ou ndo, a qualidade das experiéncias
subsequentes, pois é outra, de algum modo, a pessoa que vai passar
por essas novas experiéncias.

Refletindo sobre esses pressupostos educacionais, percebemos que algumas
escolas que vém surgindo no contexto histérico-social do século XXI buscam repensar
o fazer educacional e enfatizar a participacdo significativa e singular tanto de
professores quanto de estudantes para a construcdo desse importante processo de
formacdo. Nesse sentido, identificamos a urgéncia de se refletir sobre 0s nossos
sistemas e parametros de ensino retomando pesquisas académicas e a¢des educacionais
que pretendem transcender os procedimentos tradicionalmente adotados na maioria das
escolas brasileiras, sendo um desses vieses possivel a educacdo pautada nas
singularidades e na democracia, cujo campo de pesquisa é absolutamente rico e fértil.

Em relacdo ao universo particular do ensino e da aprendizagem de linguas
estrangeiras (doravante LE), verificamos certa caréncia de trabalhos académicos cuja
tematica envolva o estudo das praticas de LE no contexto especifico de escolas que
buscam desenvolver as singularidades dos individuos dentro de um ambiente de ensino
tido como mais democratico, sendo esse um dos propositos desta pesquisa. Diante disso,
entendemos a importancia de se considerar, primeiramente, o fato de tanto o estudante

quanto o docente estarem cientes de suas necessidades, de seus objetivos, de seus papéis
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e de suas dificuldades no processo de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, a
fim de torna-lo mais prazeroso e significativo (ALMEIDA FILHO, 1993, p. 28).

Dessa maneira, quanto mais o aprendizado de LE estiver relacionado com as
vidas, realidades e experiéncias dos alunos e professores, maiores incentivos e melhores
resultados seréo obtidos nesse processo educativo. Assim, segundo Celani (2004, p. 34),
“a educacdo ndo € um processo de adaptacdo do homem a sociedade. Tem outra fungéo:
ao Homem cabe encher de cultura os espacos, os vazios, criando, ao fazer isso, outros
espacos”, permitindo que os sujeitos construam a educacdo de acordo com suas
vivéncias individuais e coletivas.

No entanto, embora existam muitos estudos acerca das abordagens e dos
métodos especificos da area de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, ainda ha
alguns abismos entre a teoria e a pratica® que, em muitos casos, impedem alunos e
professores de se identificarem com o trabalho desenvolvido em sala de aula.
Obviamente a autorreflexdo por parte de ambos é fundamental para que o trabalho tenha
progressos positivos, contudo, ha ainda muitos cursos de linguas que focam
demasiadamente no método ou no material e acabam ignorando o fato de o ensino ser
constituido por pessoas, por sujeitos, com suas particularidades e dificuldades.

Embora tal proposicdo beire o idealismo quando nos defrontamos com a
realidade educacional brasileira — no que diz respeito as salas de aula superlotadas e a
falta de valorizacéo tanto das disciplinas de LE quanto dos professores que as ministram
—, julgamos que a manutencdo do sistema de ensino vigente continue a perpetuar um
paradigma no qual os alunos séo tratados como ouvintes e ndo tém a oportunidade de se
apropriarem desse processo de construcdo do saber. Diante disso, e levando em
consideracdo as propostas dispostas nos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
Estrangeira (BRASIL, 1998) (doravante PCN-LE), compreendemos que a partir da
aprendizagem de uma lingua estrangeira, o aluno pode vir a depreender e também a
respeitar as pluralidades do nosso mundo ao mesmo tempo em que passa a descobrir
mais sobre a sua propria identidade e individualidade.

Sendo assim, o0 voltar-se para 0 outro, nesse caso, € essencial para construir o

conhecimento no idioma estrangeiro e a identidade do sujeito como docente ou aluno de

% Na érea de LE, percebemos um comum embate entre os ditames que os diferentes métodos de ensino e
aprendizagem pregam e a tentativa de coloca-los em prética na sala de aula, como, por exemplo, em uma
aula classificada como comunicativa, mas na qual se nota claramente a predominancia de momentos e
atividades de cunho puramente estruturalista.
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LE, respeitando, sempre que possivel, as individualidades e as diferencas de cada um
(CORACINI, 2003, p. 155). Nesse sentido, entendemos o qudo importante é
proporcionar aos estudantes e aos professores um ambiente no qual o ensino possa ser
construido com base nas singularidades dos sujeitos, promovendo uma possivel
mitigacdo do autoritarismo arbitrério e da constante interdicdo, a fim de focar nas
necessidades, realidades e objetivos de cada um de acordo com o contexto social no

qual estéo inseridos.

1.1. As inquietagOes no universo do ensino de LE

Das inimeras inquietacBes que nos rodeiam ao longo de nossas vidas, uma delas
fez-se demasiadamente presente nas minhas experiéncias pessoal e profissional: a
maneira como a educacdo € contemplada e conduzida no cotidiano escolar das
instituicbes de ensino brasileiras de modo geral. A partir dessa indagagdo, surgiram
diversos questionamentos acerca do real papel do ensino de LE na sociedade
contemporanea e também dos procedimentos comumente adotados nas instituicdes de
ensino de diferentes niveis distribuidas no territorio brasileiro. Afinal, sera que de fato o
sistema de ensino de lingua estrangeira e também as condutas adotadas nas praticas
consideram 0s sujeitos e suas particularidades, estando coerentes com 0 momento
historico-social em que vivemos?

Foram essas as inquietagOes que sustentaram a concepcdo desta pesquisa e
continuam a respaldar o seu desenvolvimento, sendo a vontade de encontrar propostas
diferentes das tradicionais 0 motivo que nos impulsionou em direcdo ao tema do
presente trabalho. Principalmente apds as experiéncias vivenciadas em salas de aulas,
tanto como aluna quanto como professora, tornou-se nitida a urgéncia de se estudar
outras possibilidades de se pensar e se fazer a educacdo, uma vez que as escolas
tradicionais as quais estive vinculada ocupavam-se em desenvolver mais estratégias
mercadolégicas do que educacionais. Diante disso, percebemos que a preocupacdo em
estimular o desenvolvimento e também o respeito para com as singularidades e as
diferencas dos sujeitos ndo fazia parte da agenda dessas instituicdes de ensino.

De fato, compreendemos que o papel da educacdo deveria estar além da questao
meramente profissional, geralmente atribuida a mesma pela nossa sociedade, permitindo
que, por meio da educacdo, os individuos tivessem a oportunidade de se autoconhecer

para que pudessem atuar em prol da comunidade ou sociedade na qual se encontram.
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Diferentemente dessa perspectiva, que ainda seguimos de maneira automatica e por
vezes pouco reflexiva, encontramos propostas inovadoras de escolas que realizam
trabalhos significativos no ambito educacional, proporcionando transformacfes na
realidade dos alunos e das comunidades onde estdo inseridas.

Ao nos depararmos inicialmente com a proposta das escolas ditas democraticas’,
interessamo-nos imediatamente pela forma como a aquisicio do saber e o
desenvolvimento dos individuos eram conduzidos em dire¢do & compreensdo e a pratica
da igualdade, fraternidade e liberdade como forma de experienciar a realidade social
que se desenrola fora dos muros institucionais. Apds tomarmos conhecimento dessa
possibilidade educacional, decidimos construir o eixo da nossa pesquisa tendo como
foco, a principio, o contexto peculiar de uma escola considerada democratica para, a
partir desse cerne, refletir sobre questdes linguisticas relacionadas com aspectos
politico-sociais.

Na realidade, a nossa preocupacdo esteve, a priori, mais relacionada ao ambito
educacional por termos nos defrontado com uma proposta de ensino que realmente nos
chamou a atencdo. Contudo, a nossa formacéo em linguistica, por um lado, contribuiu
sobremaneira para uma reflexdo sobre o ensino de lingua estrangeira no contexto
brasileiro; enquanto que 0 nosso interesse por questdes politico-sociais, por outro,
corroborava para que vislumbrassemos a educacdo na area de linguas dentro de um
contexto especifico, recoligindo essas trés areas que tanto dialogam e interferem umas
nas outras. Foi por esse motivo, portanto, que inicialmente almejavamos pesquisar sobre
0 ensino de linguas estrangeiras dentro de um ambiente escolar tido como democratico.

A conexdo estabelecida com os pressupostos foucaultianos, por sua vez, tornou-
se pertinente a esta pesquisa diante do didlogo das teorias da Analise do Discurso de
linha francesa com as metodologias da Linguistica Aplicada (doravante LA) que nos
permitiram refletir, portanto, sobre o estabelecimento das relagdes de poder nas praticas

de LE pautadas, em um primeiro momento, nos preceitos democraticos. Esse enlace

® De acordo com as sugestdes apresentadas pela Professora Maria do Rosério Valencise Gregolin, durante
uma disciplina de pds-graduacdo cursada por mim no Programa de Po6s-Graduacdo de Linguistica e
Lingua Portuguesa da UNESP de Araraquara, e pelo Professor José Carlos Paes de Almeida Filho,
durante a apresentagdo de uma comunicagdo que ministrei no | Forum de Profissionalizagcdo Docente,
decidimos utilizar os termos escolas ditas ou consideradas democraticas, em vez de escolas
democraticas. Tal opcdo justifica-se Caso o fizéssemos, estariamos pressupondo um carater unilateral e
definitivo a essas instituicdes, natureza essa que consideramos dificil de determinar de maneira assertiva
pelo fato de as concepcbes e compreensdes acerca do que seja democracia e do que seja uma escola
democratica serem efémeras e movedicas.
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conferiu ao nosso estudo uma postura mais dindmica e empirica pela possibilidade de
contemplarmos um cotidiano escolar relativamente distinto daquele que se desenrola em
escolas tradicionais, assim como, permitiu que acompanhassemos de maneira muito
proxima a concretizacdo desse ideal educacional.

Contudo, no decorrer da pesquisa de campo e ap6s a leitura da proposta
pedagogica (doravante PP), percebemos que o discurso da escola participante visa, na
realidade, centrar-se de maneira mais contundente na questdo do respeito e
desenvolvimento das singularidades individuais dos alunos do que na aplicacdo dos
valores democraticos no seu cotidiano escolar. Sendo assim, embora a educacdo tida
como democratica tenha de fato pautado o inicio desta pesquisa, consideramos
fundamental salientar que, ao final da mesma, tal quest&o tornou-se apenas um aspecto
secundario para o desenvolvimento deste trabalho, uma vez que a escola participante
considera primordialmente o estimulo das singularidades como o ponto basilar do seu
fazer educacional. Sendo assim, ao longo deste trabalho priorizamos a questdo das
singularidades nas praticas de LE como o ponto basilar para o desenvolvimento da
nossa pesquisa, de modo que os aspectos referentes a democracia ocupam um papel
coadjuvante em nossas ponderacdes.

Por fim, percebemos que as mudancas e os percalgos encontrados ao longo do
percurso que trilhamos durante esta pesquisa viabilizaram de maneira interessante e
bastante coesa a elaboracdo de um trabalho muito diferente daquele engendrado
inicialmente. Por isso, consideramos que a versao final da pesquisa apresentada nesta
dissertacdo tenha se aproximado ainda mais dos ideais e das propostas educacionais que
tanto procuravamos, e ainda procuramos, como alternativas de se refletir e se construir a

educacdo na contemporaneidade.

1.2. Cristalizacéo do poder instaurado como verdade

Evocando o periodo em que cursei 0 ensino basico em escolas tradicionais
durante as décadas de 1990 e de 2000, reconhece-se que na sua perspectiva de educacao
subjazia uma percepcdo extremamente negativa de como 0 ensino e a aprendizagem
eram concretizados no cotidiano escolar, remetendo a uma sensagdo incémoda de
obrigatoriedade e de néo identificacdo tanto com os contetidos estudados quanto com a
finalidade da educacdo em si. Principalmente no periodo em que eu cursei 0 Ensino

Médio, o questionamento acerca do tipo de educagdo que era construido dentro dos
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muros institucionais tornava-se cada vez mais recorrente quando contemplava o
proposito que tudo isso assumiria ao final do ultimo ano, conduzindo-a a erigir ou
mesmo a reproduzir certas vontades de verdade* em relacio a esse tema.

Uma dessas vontades de verdade que estiveram no cerne do questionamento
pregresso refere-se a forma como o poder tende a ser distribuido e cristalizado nas
préaticas escolares, inclusive nas de LE, permitindo que situagfes extremamente
coercitivas e autoritarias sejam até hoje instauradas nesse espaco. N&o raro, estudantes
sentem-se coibidos a assumir um tipo de conduta especifico, regulamentado e instituido
nos estabelecimentos escolares, como forma de se mostrarem obedientes ou mesmo
submissos a certos procedimentos com 0s quais, muitas vezes, discordam ou ndo se
identificam.

Um desses procedimentos refere-se a maneira como o controle ¢ alicercado pelo
discurso das verdades, institucionalizadas pelo nosso sistema educacional e corroborado
pelas nossas escolas, de modo que os saberes cientificos, veiculados nesse ambiente,
ratifiguem a hierarquia de poder — que se estabelece na sociedade como um todo —
também dentro das instituicbes de ensino. Assim, as relacdes de poder geralmente
estabelecidas nos ambientes educacionais revelam-se desiguais e arbitrarias quando
contemplamos que os alunos sdo desapropriados do saber que ja possuem e sdo
impelidos a atuarem como ouvintes passivos nesse processo de ensino e de
aprendizagem.

Inclusive, por meio desse procedimento, percebemos que, como estudantes,
somos conduzidos a assumir uma atitude e um posicionamento de sujeicdo e também de
dependéncia em relacdo as resolugdes dos educadores, assim como da instituicdo, de
modo que as nossas particularidades e as nossas opinides passam a ser ignoradas pelo
corpo institucional. Consideramos que a recusa em agregar as vontades, as ideias e 0
posicionamento dos alunos limite desmedidamente as possibilidades de transformacéo e
de autoconhecimento que a educacao pode proporcionar tanto aos estudantes quanto aos
docentes.

Apesar de ainda encontrarmos a realidade descrita acima em muitas instituicoes

escolares, ndo podemos desconsiderar, por um lado, que o espaco escolar do século XXI

* De acordo com o pensamento foucaultiano, a vontade de verdade pode ser compreendida como um
reflexo do conjunto de préaticas sociais que separa 0 discurso verdadeiro do discurso falso de modo a
determinar como o saber deve ser visto e distribuido na sociedade, além de edificar verdades “universais”
de acordo com os saberes que circulam em um dado momento historico-social (FOUCAULT, 2010, p.
14-17)
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vem sofrendo significativas mudangas no que tange ao estreitamento dos lagos entre
docentes e alunos e, também, & postura — em alguns casos ainda displicente em relacéo
as aulas e, em outros, engajada, dependendo do contexto no qual estdo inseridos — que
os estudantes estdo adotando no ambiente escolar. Podemos mencionar como exemplo
atual o periodo do final de 2015 até meados do primeiro semestre de 2016, em que
jovens de diferentes instituicGes de ensino publicas estaduais paulistas engajaram-se em
ocupar ndo somente as suas escolas, com o intuito de coibir a reorganizacdo escolar’
proposta pelo governo do estado de Séo Paulo, como também a Assembleia Legislativa
do Estado de Séo Paulo (ALESP), a fim de reivindicar a instauracdo da “CPI (Comissdo
Parlamentar de Inquérito) da merenda®”.

Por outro lado, torna-se imprescindivel ponderar a influéncia e também as
possibilidades que determinados documentos oficiais, tal qual o PCN-LE (BRASIL,
1998), podem trazer ao ambito de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras, tanto
no que se refere a avancos quanto a cristalizacbes dos papéis dos professores e
estudantes. Ao mesmo tempo em que o documento supracitado enfatiza a importancia
de se valorizar os fatores socioculturais para a construgdo do saber em LE, levando em
consideracdo o posicionamento do sujeito nesse contexto educacional, percebemos, em
contrapartida, que o PCN-LE tende a priorizar, por exemplo, um ensino pautado na
lingua escrita, principalmente na habilidade referente a leitura, de modo a limitar a
experiéncia cultural e, inclusive, subjetiva do aluno em relacéo a essa outra lingua.

Quanto a minha atuacdo como docente, tornou-se evidente ao longo das minhas
praticas em sala de aula que, acerca do papel do professor, a ideologia subjacente
resume-se, majoritariamente, a transmissdo do maximo de conteudo possivel ao aluno
para que 0 mesmo se constitua futuramente em um profissional, partindo do pressuposto
de que o docente é o detentor de todo o saber veiculado na escola. Para tanto, mostrou-
se habitual que fosse cobrado do professor uma postura relativamente rigida — ou
mesmo que lhe fosse atribuida essa natureza autoritaria —, a fim de manter a ordem e o

controle na sala de aula.

®> No final do segundo semestre de 2015, o governo do estado de S&o Paulo propds o remanejamento de
milhares de alunos inscritos na rede estadual de ensino com o intuito de alterar a estrutura organizacional
de escolas espalhadas pelo estado paulista. O plano alcunhado pelo proprio governo de “reorganizacao
escolar” visava fechar 94 instituicdes de ensino estaduais, assim como, centenas salas de aulas
consideradas ociosas, impelindo estudantes de diferentes regides a mudarem de escolas (ROSSI, 2015).

® Em janeiro de 2015 foi deflagrado o escandalo da merenda nas escolas ptblicas mantidas pelo estado de
Sao Paulo, o qual remete a investigacdo de fraudes de licitagcBes, superfaturamentos e pagamento de
propinas de produtos agricolas oferecidos nas merendas da rede estadual (ROSSI, 2016).
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Além disso, nota-se que, nas Ultimas décadas, as instituicdes escolares vém
assumindo um carater tipicamente mercadologico ao priorizarem agfes que visam
exclusivamente ao lucro com o intuito de aumentar o numero de estudantes
matriculados e de clientes fidelizados. Para alcancar tais objetivos, observamos a
predilecdo de algumas escolas — privadas, em sua maioria — pela ado¢do de estratégias
que tendem a conquistar o publico de estudantes e pais em detrimento da
desqualificacdo do nivel do ensino oferecido pela institui¢cdo e, consequentemente, do
papel do professor dentro da sala de aula.

Inclusive, em algumas escolas, acompanhamos as crescentes corporativizagao e
mercantilizagdo do ensino, cuja prioridade recai inicialmente na quantidade de alunos e
em atender a satisfacdo dos clientes, de modo que a atuacdo do professor, nesse
contexto, torne-se ainda mais vigiada. Afinal, agora sdo os gestores, pais e também 0s
alunos que, de forma unilateral, cobram do docente a responsabilidade pelo sucesso dos
estudantes em sua disciplina. Levando em consideragdo a minha experiéncia em
instituicdes de ensino tradicionais que adotavam tais artificios, julgamos que a
qualidade do ensino e da aprendizagem afasta-se do rol de prioridades na agenda dessas
escolas a fim de manterem o renome quando o assunto € a ndo reprovacao dos alunos,
por exemplo.

Sendo assim, concebemos que as condutas praticadas em muitas escolas
tradicionais inclinam-se, cada vez mais, em seguir padrdes e hierarquias pré-
estabelecidos, os quais desencorajam o empreendimento de agdes que visam promover
um ensino de qualidade direcionado a realidade, a necessidade e a maior autonomia
tanto dos estudantes quanto dos professores. Compreendemos, dessa maneira, que as
relacGes de poder estabelecidas dentro do ambiente escolar seguem um arquétipo de
ensino cuja preocupacdo ndo recai na interacdo entre 0s sujeitos, tampouco em
procedimentos que possam Vvir a agregar conhecimento de si e do mundo para cada um
dos envolvidos nesse processo.

Considerando que esse tipo de interpelacdo esteve muito presente nas escolas as
quais eu estive vinculada como professora, passei a indagar se tais procedimentos que
reforcam a verticalizacdo hierarquica do poder, especificamente na sala de aula de LE,
também se manifestariam em um contexto educacional que prezasse as singularidades
do aluno ao propiciar, simultaneamente, um espaco tido como democrético. Diante de

tal hesitacdo, ponderamos que independente do ambiente e também da proposta
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institucional nos quais uma escola é fundamentada, ndo deixardo de existir nesse espaco
a hierarquia ou mesmo as relacdes de poder, uma vez que ambas S0 inerentes as
relacbes sociais e, consequentemente, as instituicbes que sdo erigidas em uma

sociedade.

Em uma sociedade como a nossa, que tipo de poder é capaz de
produzir discursos de verdade dotados de efeitos tdo poderosos?
Quero dizer que em uma sociedade como a nossa, mas no fundo em
qualguer sociedade, existem relacbes de poder mdaltiplas que
atravessam, caracterizam e constituem o corpo social e que estas
relacbes de poder ndo podem se dissociar, se estabelecer nem
funcionar sem uma producéo, uma acumulacdo, uma circulagéo e um
funcionamento do discurso (FOUCAULT, 1989, p. 101).

De acordo com a perspectiva foucaultiana, depreendemos que, ndo importando o
tipo ou mesmo as ideologias da escola onde as praticas de lingua estrangeira sdo
construidas, tanto as relagdes de poder quanto a hierarquizacdo entre professores e
alunos estdo ndo apenas manifestamente presentes, como também se relacionam com as
verdades que circulam nesse ambiente. Afinal, sendo a instituicdo de ensino
compreendida histérica e socialmente como um espaco onde a verdade, a hierarquia e
também o poder se manifestam e se perpetuam, € natural que as relacdes de poder
permeiem e determinem os vinculos interpessoais estabelecidos nesse meio.

Na realidade, a questdo que nos intriga de fato diz respeito a maneira como essas
relacdes de poder se manifestam no contexto de ensino e aprendizagem de LE, visto que
tanto gestores quanto docentes tendem a estabelecer normas de conduta e de disciplina
corporal, no cotidiano escolar, como forma de manter o controle e a vigilancia dos
estudantes. Portanto, a fim de repensar sobre essas vontades de verdade que se
edificaram nos altimos séculos, vimos, com esta pesquisa, propor uma reflexdao acerca

do fazer educacional e das relacdes de poder estabelecidas nesse cenario.

1.3. O concebimento de uma proposta de pesquisa

Ao concebermos essa proposta de pesquisa, reconhecemos que a nossa
preocupacdo esteve amparada na confluéncia da questdo politico-social com a
metodoldgica que abrange o ensino de linguas estrangeiras. Por um lado, almejavamos

compreender e analisar o contexto peculiar de um sistema educacional cujo intuito
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primeiro era o de oportunizar aos estudantes e docentes uma experiéncia de ensino que
correspondesse a realidade e as singularidades de cada individuo e da sua sociedade. Por
outro, aspiravamos apreender o modo como as relacdes e as atuacGes entre alunos e
professores se estabeleciam e se manifestavam durante as praticas de lingua estrangeira.

Nesse sentido, nossa intencdo, neste trabalho, ndo é o de circunscrever uma
preocupacao pautada apenas na questdo metodoldgica, com enfoque de cunho didatico
ou mesmo do desempenho do docente durante as praticas, assim como ndo
ambicionamos focar nas questfes puramente linguisticas do ensino de uma LE. Com
isso, percebemos a importancia que determinados procedimentos assumem quando
implementados em um contexto politico-social-educacional especifico, permitindo que
novas realidades e novos sentidos sejam construidos a partir de um espago institucional.

Seguindo as minhas experiéncias anteriores no ambito educacional e também as
minhas inclinagdes politico-sociais, realizamos uma pesquisa qualitativa de base
etnogréfica em uma escola comunitéria, localizada no interior paulista, cuja PP esta
pautada em uma abordagem que se diz singular. Adotando medidas que divergem da
maioria das instituicdes de ensino tradicionais, a escola em questdo propde que 0s
conteddos sejam abordados por meio do desenvolvimento de projetos, cujos temas séo
escolhidos pelos alunos de acordo com as suas predilecOes pessoais e 0 seu contexto
social e familiar, enquanto o professor assume o papel de mediador, orientando o aluno
em seus projetos. O foco da instituicdo é o de estimular, em cada estudante, a
autonomia, o prazer e a liberdade no processo de aprendizagem, almejando respeitar a
individualidade dos estudantes a fim de construir uma educacdo mais significativa e
coerente com a realidade e os interesses de cada um.

De maneira mais detalhada, pretendemos compreender e analisar de que forma
as relacdes de poder, horizontal e vertical (FOUCAULT, 1987 e 1989), manifestam-se
durante as préticas de LE, relacionando-as com a proposta pedagdgica apresentada pela
instituicdo, a qual se diz pautar nas singularidades. Neste sentido, entendemos a
necessidade de verificar os discursos veiculados no espaco institucional no que tange as
questdes das singularidades e da democracia na educacdo de modo que possamos
averiguar as convergéncias e as divergéncias entre discurso e pratica no contexto
educacional de ensino de idiomas.

Consideramos que a formagéo da educagéo e do sujeito nesse contexto, que visa
respeitar e exaltar tanto as singularidades quanto os principios tidos como democraticos,
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pode vir a proporcionar uma educacdo consciente, critica e reflexiva enquanto for uma
maneira de auxiliar alunos e professores a (re)conhecerem o seu papel nos ambitos
pessoal e social. Sendo assim, esta pesquisa nasce do interesse e das inquietacdes acerca
da relacdo e da realidade do ensino e da aprendizagem de lingua estrangeira no Brasil —
de acordo com os cenarios social e educacional atuais —, procurando entender de que
forma a educacdo pautada nas singularidades se encaixa e se concretiza nesse contexto.

A fim de sistematizar 0 que apresentamos acima, retomamos a seguir 0S
objetivos principais deste trabalho:

i. analisar como se manifestam as relacdes de poder nas praticas de lingua
estrangeira na escola participante.

ii. investigar os discursos enunciados por professores, estudantes e escola
no que se refere as singularidades e a democracia na articulagdo com a
pratica adotada no contexto de ensino e aprendizagem de LE.

Por fim, partimos do pressuposto de que este estudo trara visibilidade no que
tange a maneira como o ensino e a aprendizagem de LE sdo abordados e trabalhados nas
escolas, permitindo um olhar diferente e inovador da constru¢cdo e manifestacdo do
processo educativo na area de linguas. Inclusive, este trabalho podera contribuir com as
formagdes dos docentes e dos estudantes, além de também sugerir novas abordagens

e/ou novos dados sobre a questdo do ensino e da aprendizagem de lingua no Brasil.

1.4. A organizacao das ideias

Os diferentes tdépicos que foram desenvolvidos nesta dissertacdo estdo
organizados em seis capitulos, além das Referéncias Bibliogréaficas, dos Apéndices e
também dos Anexos localizados ao final do presente trabalho.

No primeiro capitulo, intitulado Por mudancas no cenario educacional de lingua
estrangeira, apresentamos breves discussdes acerca das relacdes que se estabelecem no
cenario educacional brasileiro de modo geral e, também, mais especificamente nas
praticas de LE. Também buscamos contextualizar, nesta se¢do, as minhas motivagdes
pessoais e académicas que permitiram a idealizacdo e a concretizacdo desta pesquisa.
Além disso, procuramos salientar as justificativas e os objetivos que julgamos
pertinentes para o direcionamento e desenvolvimento da presente dissertacéo.

O capitulo 2, Discutindo ideologias em uma sociedade liquida, visa elucidar as

filiagbes epistemoldgicas das quais partimos para tecer a discussdo ao longo deste
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trabalho, de modo que os pressupostos acerca de singularidades e de democracia
participativa deweyana fossem abordados a fim de construirmos o cenario educacional
da escola participante. Para isso, discorremos sobre a maneira como as singularidades e
a democracia influiram tanto na esfera individual quanto na coletiva dos sujeitos, sendo
necessario que se versasse sobre conceitos, como: sujeito, singularidades e democracia.
Ao final dessa secdo, também procuramos apresentar a visdo foucaultiana acerca das
relacbes de poder, direcionando o nosso olhar para o &mbito educacional. Ao
assentarmos a imprescindibilidade de se compreender o espaco onde as relagbes de
poder se estabelecessem, optamos por apresentar a teoria do panétpico a fim de tecer
discussdes que reforcassem a tematica sobre a manutencdo e constante presenca da
vigilancia e do poder nesse ambiente escolar.

Em relacdo ao terceiro capitulo, O ensino da lingua estrangeira e os discursos
do poder no contexto educacional brasileiro, buscamos discorrer sobre o contexto de
LE no Brasil, retomando, para isso, os discursos de poder que alicercam ou norteiam a
historia e as praticas de idiomas no contexto brasileiro. A fim de refletir sobre essa
tematica articulando-a com os discursos da lingua hegeménica e dos documentos
oficiais, ocupamo-nos em abordar também sobre o PCN-LE, encaminhando a nossa
discusséo para a questdo da problematica em torno das abordagens e dos métodos de
ensino e aprendizagem de linguas. Sendo assim, buscamos tracar um panorama dos
mais expressivos métodos de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira a fim de
discutir como as relacGes de poder e a questdo da singularidades sdo contempladas nas
teorias e praticas desses modelos metodologicos. Ao final, apresentamos a proposta do
pos-método como uma forma de se romper com os paradigmas metodol6gicos
tradicionais e de nos aproximarmos a proposta educacional da escola participante.

No capitulo 4, O contexto e a pesquisa, apresentamos a metodologia responsavel
por nos orientar no desenvolvimento da presente pesquisa. Além de descrevermos a
natureza qualitativa, de base etnografica, do nosso estudo, também procuramos elucidar
0 contexto e o cenario especificos da escola participante onde a pesquisa de campo
tomou lugar. Nessa secdo, também abordamos brevemente sobre o perfil dos tutores,
especialistas e alunos que participaram das entrevistas, assim como, apontamos 0s
instrumentos de coleta de dados que foram utilizados ao longo das visitas a escola.

J& o capitulo 5, Construindo um retrato dos diferentes olhares sobre o contexto
de LI, destina-se a revelar as andlises e as discussdes dos dados coletados a fim de
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articulad-los com as teorias apresentadas nos capitulos anteriores. Por meio da andlise
dos dados, buscamos cumprir os objetivos tracados e estabelecer reflexes acerca das
relacdes de poder que se manifestam nas praticas de LE nessa escola que aparentemente
se pauta nas singularidades e na democracia.

Por fim, o sexto capitulo, Costurando as ideias para caminhos possiveis,
expomos um resumo dos resultados obtidos apds as analises, assim como pontuamos
possiveis contribui¢fes para o universo académico e para a préatica do docente de LE, de

modo a concluir o texto da dissertacéo.
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2. DISCUTINDO IDEOLOGIAS EM UMA SOCIEDADE LIQUIDA

A incerteza do futuro, a fragilidade da posicéo social e a inseguranca
existencial — essas circunstancias ubiquas da vida no mundo "liquido-
moderno”, notoriamente enraizadas em lugares remotos e, portanto,
situadas além do controle individual — tendem a se concentrar nos
alvos mais proximos e a se canalizar para as preocupacGes com a
protecdo pessoal; os tipos de preocupacdes que, por sua vez, se
transformam em impulsos segregacionistas/exclusivistas, conduzindo
inexoravelmente a guerras no espaco urbano (BAUMAN, 2007, p.
83).

Durante a historia da humanidade, observamos a deflagracdo de inumeros
problemas de ordem politico-econémica — os quais serdo mencionados posteriormente —
que afligiram as sociedades e influenciaram sobremaneira o agravamento da
instabilidade no ambito societario e também individual. A partir desse cenario,
consideramos, de acordo com o socidlogo Zygmunt Bauman (2001, p. 7-22), que a
nossa sociedade atual vive em uma modernidade liquida pelo fato de as sociedades
contemporaneas ndo conseguirem manter uma forma fixa por muito tempo, pois as
mesmas estdo se transformando diariamente e tornando-se fluidas, liquidas devido as
situacOes de volatilidade e de incertezas que se desdobraram ao longo do século XX.

Um desses problemas refere-se a maneira que, até os dias atuais, as politicas
econdmicas tendem a beneficiar e proteger os bens e o poder da elite em detrimento do
desfavorecimento e da indiferenca para com a grande massa. Dois marcos historicos que
assinalaram de modo axiomatico essa questdo e trouxeram relativas mudancas para esse
cenario foram as Revolugfes Francesa e Industrial, cujas origens estiveram atreladas a
essa desigualdade flagrante em que 0 povo se encontrava, cada vez mais, em um estado
de grande escassez e miséria.

Como consequéncia dessa disparidade desmedida, iniciou-se um intenso
processo de insurreicdo burgués e popular cuja intengdo era romper com certos
paradigmas firmados e difundidos nesse momento histdrico-social. Com isso, iniciou-se
a formulacéo e, posteriormente, a propagacéo de diversas ideologias’ que desconstruiam
a perspectiva de um governo meramente monarquico ou oligarquico, almejando conferir

um carater considerado democratico nos processos politico-sociais.

’ Neste capitulo, a autora procurou utilizar o termo ideologia como sendo um sistema de ideias
relacionado com as tradi¢Bes, crengas, convicgdes filos6ficas e sociais, retomando as nogdes de
dogmatismo ou doutrinarismo (STOPPINO, 1998a, p. 589).
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As ideologias contempladas nesse contexto iniciaram um significativo
movimento de ressignificagdo do pensamento vigente em busca de novas formulagdes
que acompanhassem e também estivessem coesas com as mudangas econémico-sociais
pelas quais a sociedade estava passando. Especialmente durante o século XIX, tais
transformacOes estavam ainda sendo implementadas em um contexto social no qual o
sistema capitalista estava em franca ascenséo, prefigurando uma situacdo de aparente
estabilizagdo dos regimentos politicos e econdmicos e mascarando 0s outros problemas
gue comecavam a surgir devido aos preceitos capitalistas e democraticos que insurgiam
nessa sociedade moderna (HOBSBAWM, 1977, p. 255-274).

Ao final do século XIX e inicio do século XX, inicia-se novamente uma
acentuada inquietacdo por parte de pensadores e ativistas que entreveem gravissimas
complicacdes originadas no amago dessa sociedade capitalista-industrial, abrindo
espaco para que as discussdes acerca da divisdo social, da propriedade privada e
também do trabalho sejam contempladas veementemente. Com isso, os ideais burgueses
conquistados previamente perderam-se em meio a uma ilusoria sensacdo de igualdade e
liberdade que, por um lado, marginalizou ainda mais a classe proletaria e, por outro,
fortaleceu o poder politico burgués, desencadeando tensdes econdmico-sociais que se

desdobraram em duas Guerras Mundiais e que também reverberam até os dias atuais:

O pensamento pos-moderno do final do século XX resulta de um
processo que Lukacs chamou de decadéncia ideoldgica e que consiste
na degenerescéncia da ideologia burguesa que se manifesta, na sua
forma mais aguda, apds as revolugdes de 1848. Segundo Marx, esse
foi o momento em que a burguesia consolidou seu poder no plano
politico e que marca, simultaneamente, a entrada do proletariado na
cena politica dos principais paises europeus apresentando projetos,
mesmo que a primeira vista confusos, que colocavam a necessidade de
dar continuidade no plano social aos avan¢os que a burguesia tinha
conquistado com a Revolucdo Francesa no plano juridico, ou seja, a
igualdade perante a lei ndo garantia a igualdade de fato, o direito a
propriedade ndo garantia o acesso indistinto a ela (DERISSO, 2010, p.
53).

Embora esse momento tenha sido marcado pelo envilecimento do pensamento
revolucionario burgués, o cenario do inicio do século XX é perpassado por um
intensificado embate ideoldgico em relacdo tanto a dicotomizacdo dos sistemas
capitalista e socialista quanto a dimensdo dos ideais democraticos para 0s regimes

governamentais que se formavam no periodo em questdo. De acordo com essa nova
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configuragdo mundial que se estruturava, revelava-se necessario refletir sobre esses
pensamentos de maneira distinta, respeitando as transformacdes ideoldgicas e
econdmico-sociais que se desenhavam: “o saber muda de estatuto ao mesmo tempo em
que as sociedades entram na idade dita p6s-industrial e as culturas na idade dita pos-
moderna” (LYOTARD, 1988, p. 3).

Levando em consideragdo essas transformacfes e questdes que alteraram
terminantemente as ideologias no contexto dessa modernidade liquida, discorreremos
neste capitulo sobre dois principios, o de singularidades e o de democracia, que se
desvelam como norteadores das acGes estabelecidas na escola participante, constituindo-

se, portanto, em conceitos fundamentais para o desenvolvimento deste trabalho.

2.1. Singularidades e democracia: o individual dentro da esfera coletiva

A discussdo acerca da simultanea relacdo e contradigédo intrinsecas aos aspectos
individuais e coletivos dos sujeitos no que se refere a atuacdo dentro da nossa sociedade
liquida tem sido extremamente cara para a area politico-social. A partir dessa dicotomia,
construiu-se um repertério de ideologias e também de conceitos, histdrica e socialmente
produzidos, sobre a questdo da vida em sociedade e das relagdes sociais dos individuos®
que nos permitem tracar um panorama geral sobre a maneira como as singularidades e a
democracia se relacionam, assim como dialogam, com as esferas do individual e do
coletivo.

Decerto, as transformagGes socioeconémicas que aconteceram no contexto
revolucionério dos séculos XVIII a XX fomentaram, para ndo dizer que talvez tenham
engendrado, essa discussdo ao passo que oportunizaram a criagdo do nacionalismo®
como forma de organizar e padronizar uma sociedade amplamente industrializada que
estava em busca de maior igualdade econémico-social (GELLNER, 1996, p. 120). Por
meio dos ideais hasteados durante esse momento de insurreicdo, e também partilhados
pelo povo, percebeu-se a necessidade de se criar uma identidade nacional que
caracterizasse uma determinada nacdo dentro de um territério especifico e delimitado,

possibilitando que uma cultura e um Estado fossem fundados e edificados.

8 O termo individuo seré utilizado ao longo deste trabalho no sentido atribuido por Abbagnano (2007, p.
556) como um ser em seu “carater singular e irrepetivel”.

° Ao definir o que é nacionalismo e nacdo, Bresser-Pereira (2008, p. 175) propde que o primeiro seja
entendido como uma ideologia, enquanto o segundo, como uma forma de sociedade, afirmando que
ambas sdo “realidades sociais complementares que surgem da revolugdo capitalista”.
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Como o nacionalismo é a ideologia que legitima as nagfes, e dado o
fato que a sociedade moderna esta organizada territorialmente em
estados-nagdes, o nacionalismo é uma ideologia forte e onipresente.
Outras ideologias sdo também importantes, mas como a competi¢cdo
entre o0s estados-nagBes €& o fator econdmico e politico mais
abrangente no capitalismo global, o nacionalismo, ainda que muitas
vezes disfargado, negado, tem sempre um papel central (BRESSER-
PEREIRA, 2008, p. 171).

De fato, como afirma o cientista politico Bresser-Pereira, a ideologia do
nacionalismo tornou-se tdo contundente que, a partir desse momento, criou-se a
necessidade por uma homogeneizacdo linguistica, étnica e cultural como forma de se
estabelecer pontos de congruéncia dentro da vida cotidiana de um povo, refor¢ando,
portanto, as caracteristicas particulares de uma dada nagdo. Assim, a identificacdo
principalmente de uma lingua e de uma cultura em comum propiciou a confluéncia para
a constituicdo de uma unidade politica dentro dos limites de um territério especifico, o
qual passa a ser controlado pela classe cuja distingdo linguistica e cultural determina o
seu poder de dominagao.

Embora o ideal nacionalista tenha surgido para uniformizar e particularizar a
identidade de um povo, ndo podemos ignorar que tal preceito também serviu como um
subterflgio para que 0s impérios europeus sanassem a ansia pela conquista de novos
territérios a fim de promover a unido dos povos de acordo com um discurso
nacionalista-progressista. Com isso, o nacionalismo do século XX tornou-se impetuoso
e antirracional em prol de um ideal de coletividade avultado nos emblematicos discursos
ufanistas que almejavam exaltar a identidade e a supremacia de dadas nagdes, como

aconteceu, por exemplo, na Alemanha nazista.

Esse estilo virulento de nacionalismo, indo muito além do que é
exigido pela necessidade de uma unidade sociopolitica culturalmente
homogénea e internamente mobil (ou seja, os Estados nacionais),
refletia e expressava o que se poderia chamar de "poesia da desrazao".
O coletivismo, a disciplina, a hierarquia e a inflexibilidade eram bons
e constituiam a verdadeira realizacdo das necessidades humanas, nao
apesar de serem antirracionais, mas por serem assim. A razdo
universalista, exangue e estéril, entrava em conflito com as molas
profundas da conduta humana, ou mesmo servia as que eram
patogénicas (GELLNER, 1996, p. 130, grifo do autor).
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Como muito bem expressa o filésofo e antropdlogo social Gellner, ao
pensamento nacionalista difundido nesse momento historico subjazia uma ardente
reveréncia e primazia pela natureza coletivista do ser humano, a qual nos parece ofuscar
ou mesmo discriminar 0s aspectos heterogéneos que distinguem os individuos. Tal
conduta adotada nesse momento historico leva-nos a ponderar que os individuos nédo
eram percebidos de acordo com suas individualidade e singularidades, mas sim,
conforme a etnia e nagdo as quais pertenciam.

Sob a insignia da aparente unificacdo de uma na¢do guiada pelas ordens e pelos
desejos coletivos descansavam simultaneamente um conglomerado de interesses
individuais por parte dos lideres politicos e a evocagdo de um sentimento de
pertencimento, o qual operava a fim de convocar os cidaddos para ocuparem 0S Seus
lugares na sociedade, trabalhando em prol da sua nacdo e em nome de um bem comum
geral. Compreendemos que subjacente ao discurso do coletivismo assentava-se um ideal
democratico especifico, extremamente controverso na teoria politico-social, o qual
retoma a discussdo acerca da existéncia de um bem comum geral da nacdo e cuja
proposta sustenta que as ac¢Ges politicas devem estar respaldadas e ser conduzidas em
direcdo dessa vontade geral do povo.

Nos modelos da democracia classica’®, a questdo do bem comum ou da vontade
geral — termos recorrentemente utilizados pelo filosofo Rousseau em sua teoria
democrética — é constantemente retomada contemplando que, para a efetivacdo da
democracia, deve-se considerar um nivel de “homogeneidade cultural e moral”
(AVRITZER, 2000, p. 45), o qual permitira que os pensamentos politico-sociais operem
a favor de uma sociedade mais unificada e participativa. A proposta rousseauniana
acerca da vontade geral ndo desconsidera os interesses e as vontades particulares dos
individuos, contudo, 0s aspectos que guiardo as decisfes desse cidaddo devem levar em

conta o bem comum, caso contrario, esse sujeito se tornaria um nédo cidadé&o.

Enquanto muitos homens reunidos se consideram como um sé corpo,
tém uma sO vontade que se refere a conservagdo comum e ao bem-
estar geral. Entdo todos os mdbeis do Estado séo vigorosos e simples,
suas maximas sdo claras e luminosas, ndo existem interesses confusos

9 De acordo com alguns cientistas politicos, tais quais, Schumpeter (1961) e Held (2008) pode-se
considerar tanto a teoria democrética ateniense quanto as teorias elaboradas nos séculos XVIII e XIX
como sendo modelos classicos. Ja Pateman (1992, p. 29), alega que Jean-Jaques Rousseau, James Mill,
John Stuart Mill e Jeremy Bentham séo os tedricos que podem ser de fato considerados como “classicos”.
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e contraditérios, o bem comum mostra-se por toda parte com
evidéncia e ndo exige sendo bom senso para ser percebido
(ROUSSEAU, 1996, p. 125).

Ora, segundo as proposi¢Oes salientadas por Rousseau, a importancia da esfera
coletiva tende a sobrepujar a instancia singular do sujeito dentro de uma sociedade,
podendo produzir uma imensa lacuna entre as instancias individual e coletiva da vida de
um sujeito. Embora o autor francés parta do pressuposto de que os homens sao livres e
iguais dentro de suas sociedades'!, ao considerar que a legitimidade democratica estaria
pautada Unica e exclusivamente na unanimidade de um bem comum, Rousseau
desprestigia os aspectos singulares que diferenciam um individuo do outro (VITA,
1991, p. 211).

No entanto, o que constatamos ao longo das premissas democréaticas
rousseaunianas e também dos preceitos progressista-nacionalistas € a percepcdo de que
a sociedade passa a ser concebida “como uma entidade organica supraindividual”
(ELIAS, 1994, p. 14), entrando em conflito com a convicgdo cuja crenga ratifica a
importancia primacial do individuo singular e das a¢des individuais. As lacunas que se
estendem na perpetuacdo de ambos os discursos, quando contemplamos o cenario
liquido em que vivemos, conduzem-nos a uma truncada reflexdo que tende a afastar e
separar as dimensdes individuais das coletivas.

De fato, ao percebermos o bem comum social como algo superior aos individuos
ou, opostamente, a sociedade como sendo formada por individuos isolados, construimos
uma dicotomia que nos impossibilita vislumbrar a conexdo intrinseca existente entre
ambos os juizos. E, consequentemente, tornamo-nos rijos diante dessa segmentacdo ao
passo que estranhamos ou mesmo desconsideramos a inevitabilidade de a instancia
coletiva depender da individual, e vice-versa, ndo havendo a existéncia de um sem o

outro, como afirma o sociélogo Norbert Elias (1994, p. 17):

S6é pode haver uma vida comunitaria mais livre de perturbacdes e
tensdes se todos os individuos dentro dela gozarem de satisfacdo
suficiente; e s6 pode haver uma existéncia individual mais satisfatoria

1 Consideramos importante ressaltar que a quest&o da igualdade e da liberdade suscitada por Rousseau
esta intimamente relacionada com o tema referente a propriedade privada. O autor compreende que ap6s a
divisdo das propriedades privadas, 0s homens passaram a ser considerados em sua completa desigualdade,
principalmente a socioecondmica, e perderam a liberdade (ROUSSEAU, 1996).
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se a estrutura social pertinente for mais livre de tensdo, perturbagéo e
conflito.

Diante da discussao suscitada por Elias, Bauman (2001, p. 39-47) reflete sobre
as tendéncias de individualizacao trazidas ap0s 0s processos de modernizagdo na nossa
sociedade, contemplando que o abismo entre as a¢des sociais e as a¢les individuais na
vida de cada sujeito seja a principal incongruéncia na modernidade liquida. Assim, o
autor polonés concebe que tal contradi¢do seja encarada e experimentada criticamente a
fim de que, como individuos, possamos aprender a conduzi-la coletivamente do
seguinte modo: “a sociedade dando forma a individualidade de seus membros, e os
individuos formando a sociedade a partir de suas agdes na vida, enquanto seguem
estratégias plausiveis e factiveis na rede socialmente tecida de suas dependéncias”
(BAUMAN, 2001, p. 39).

No que se refere a congregagdo do coletivo com o singular, o antropélogo e
sociélogo Edgar Morin (2003, p. 24-25), por sua vez, discorre sobre a necessidade de se
produzir um pensamento ecologizante, ou seja, situar “todo acontecimento, informagao
ou conhecimento em relagdo de inseparabilidade com seu meio ambiente”, como forma
de articular ou mesmo contextualizar o todo como inseparavel das partes. A partir dessa
reflexdo, encontramos um respaldo para contemplarmos essa problematizacdo entre o
coletivo e as partes individuais como uma forma de os individuos se situarem no meio
ambiente'? em que vivem, isto é, levando em consideracdo que os aspectos sociais e
singulares estejam, constante e complexamente, inter-relacionados entre si,

influenciando-se mutuamente.

Trata-se de procurar sempre as relacdes e inter-retro-acdes entre cada
fendmeno e seu contexto, as relagbes de reciprocidade todo/partes:
como uma modificacdo local repercute sobre o todo e como uma
modificacdo do todo repercute sobre as partes. Trata-se, a0 mesmo
tempo, de reconhecer a unidade dentro do diverso, o diverso dentro da
unidade; de reconhecer, por exemplo, a unidade humana em meio as
diversidades individuais e culturais, as diversidades individuais e
culturais em meio a unidade humana (MORIN, 2003, p. 25).

12 Tendo como base a proposicdo de Morin (2003, p. 25), o termo meio ambiente é utilizado de forma
genérica para nos referirmos aos meios cultural, social, econdmico, politico, natural em que nos
encontramos. Contudo, consideramos que as ideias de meio ambiente e contexto, nesse sentido, sejam
muito prdximas, sendo esse 0 motivo pelo qual utilizaremos ao longo deste trabalho ambos os termos
como sinbnimos.
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Em sua proposicdo, Morin resgata a natureza complexa e ambigua que se
encerra em torno das estruturas e dos sistemas nos quais estamos inseridos, propondo
que essa questdo seja contemplada sob o viés de que existe uma dindmica intrincada
entre as relacBes estabelecidas nos niveis coletivo — o todo — e individual — as partes —,
uma vez que sao interdependentes. Isso significa dizer, portanto, que em uma sociedade
heterogénea e liquida, ndo ha fundamento em prosseguirmos com a ideia de que um
desses aspectos deva se sobrepor ao outro, pois compreendemos que € preciso
ultrapassar certas postulacdes engendradas em outros momentos historico-sociais a fim
de que possamos tracar caminhos condizentes com as necessidades e realidades
vigentes.

Dessa maneira, consideramos que para convivermos na nossa sociedade
democratica e assumirmos 0S nossos papéis sociais e individuais, torna-se necessario
que os individuos, em suas diferencas e semelhancas, estejam aptos a desenvolver as
suas singularidades de acordo com o contexto no qual se encontram. Assim, julgamos
que por meio do desenvolvimento de suas singularidades dentro dos diferentes espacos
sociais que ocupam, os sujeitos terdo condi¢des de compreenderem o seu real papel
dentro de sua comunidade ou sociedade, religando-se ao todo que os circunda.

Por fim, reconhecemos que a persisténcia em fomentarmos um sistema social e,
consequentemente, instituicdes que impilam os sujeitos a disjungdo do que lhes é
singular e de sua conexdo com o todo, somente tende a perpetuar discursos pautados
exclusivamente na separacdo e no ndo reconhecimento do outro como um ser uno e
multiplo. Com base nessa perspectiva, nas proximas secOes, discorreremos sobre a
maneira como as nog¢des de sujeito e de singularidades vém sendo construidas em nossa

sociedade e, por conseguinte, no ambito educacional.

2.1.1. Assingularidades e a constituicdo do sujeito

A fluidez que, segundo Bauman (2001), caracteriza a nossa atual sociedade, €
capaz de produzir diferentes efeitos de sentido e significativas mudangas na maneira
como concebemos 0 nosso papel no mundo como sujeitos tanto no @mbito individual
quanto no coletivo. Consideramos que ao longo dos ultimos séculos 0s avancos
tecnoldgicos, assim como as difusGes sociais e culturais ocasionadas pela crescente

globalizagdo, impulsionaram os individuos ora a se reconhecerem em uma identidade
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nacional ou coletiva, ora a se preocuparem com as proprias individualidades e
singularidades (BAUMAN, 2001 e 2005).

Nesse momento, discursos diversos foram produzidos de modo que tais
percepcdes implicassem em problematizacbes em torno da ideia de sujeito,
influenciando sobremaneira na compreensao e também na dimensdo que os conceitos de
subjetividade e também de singularidades assumiriam. Diante dessa realidade,
diferentes filésofos e tedricos™® buscaram definir ou mesmo discorrer sobre tais
questdes, contemplando-as sob diferentes perspectivas de acordo com o momento
historico-social no qual se encontravam e também com suas formagdes
epistemoldgicas™®. Em relagdo a isso, a psicéloga social especialista em sujeito
vygotskyano, Susana Molon (2011, p. 614), apresenta de maneira condensada 0s
diferentes juizos que se relacionam ao termo sujeito na sociedade fluida em que

Vivemos:

Na contemporaneidade, pergunta-se constantemente de que sujeito se
fala, que sujeito esta presente nas diversas teorias, se 0 sujeito é agente
ou produto, ativo ou passivo, autbnomo ou prisioneiro, livre ou
assujeitado, interativo ou semiético (da consciéncia, da atividade, da
linguagem, do inconsciente); se é construido ou constituido (na
historia, nas relaces sociais, nas narrativas, nas estruturas bioldgicas
e cognitivas) de determinagdes internas e/ou externas; se €
gerador/fornecedor de sentidos pessoais ou negociador de sentidos
coletivos; ou ainda, se é sem sentido, vazio, ou efeito de varias
posicOes e contingéncias ou imanéncia psiquica, ou poderia ser tudo
isso, dialeticamente, dependendo do(s) lugar(es) que o sujeito ocupa
na sociedade de classes sociais antagénicas.

Como afirma Molon, ha inimeras ideologias subjacentes & percepgédo de sujeito,
as quais conduzem a uma infinidade de interpretacGes acerca do campo de significacao
e atuacdo que envolve tal termo. Contudo, na sociedade liquida, em que as
transformaces sdo intensas, constantes e frenéticas, evidencia-se que a esfera subjetiva
tenha ganhado novos sentidos perante um mundo globalizado no qual se entrelagam
diferentes nacdes, culturas, linguas e identidades de maneira vertiginosa e ininterrupta.

Nesse novo contexto, parece-nos que o discurso da heterogeneidade substituiu aquele

3 O presente recorte epistemolégico considera para a discussio em questdo as propostas e as
contribuicdes elaboradas pelos seguintes autores: Edgar Morin (2000, 2003 e 2007), Félix Guattari (1985,
1990 e 1996), Gilles Deleuze (1974), Lev Vygotsky (1989 e 1991) e Molon (2011).

14 Consideramos importante realizar essa revis&o tedrica, uma vez que a escola participante néo declara de
forma explicita a sua vinculagdo epistemolégica acerca da compreensao do que seja a singularidade.
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referente & homogeneidade identitaria especifica de um povo, erigido durante o
nacionalismo, abrangendo novas formas de se pensar a constituicdo do sujeito e,
também, as suas singularidades.

Segundo o socidlogo e teorico cultural Hall (2005, p. 9), as mudancas estruturais
que estdo ocorrendo nos ultimos séculos desencadearam transformac@es nas sociedades
contemporaneas favorecendo, por um lado, a fragmentacdo do individuo social —
quando em meados do século XX as identidades de género, etnia, nacionalidade e
cultura comecaram a se dissolver perante a globalizacdo dominante do final do mesmo
século — e, por outro, a desestabilizacdo ou mesmo o deslocamento das identidades
pessoais — ao estremecer a nogdo que geralmente sustentamos de que somos sujeitos
individualizados e integrados. Como consequéncia dessa duplice ruptura, instaurou-se
uma espécie de crise em relacdo a identidade e a nocdo de sujeito dentro do pensamento

na sociedade liquida:

Em esséncia, 0 argumento é o seguinte: as velhas identidades, que por
tanto tempo estabilizaram o mundo social, estdo em declinio, fazendo
surgir novas identidades e fragmentando o individuo moderno, até
aqui visto como um sujeito unificado. A assim chamada "crise de
identidade™ é vista como parte de um processo mais amplo de
mudanca, que estd deslocando as estruturas e processos centrais das
sociedades modernas e abalando os quadros de referéncia que davam
aos individuos uma ancoragem estavel no mundo social (HALL, 2005,

p. 7).

Como ilustra Hall, durante os diferentes momentos da historia da humanidade, a
ideia em torno do conceito e também da atuacdo do sujeito na sociedade sofreu
significativas mudancas, ora irrompendo um sentido totalmente individualizado e
singularizado do individuo humano, ora suscitando-lhe um discernimento puramente
social e coletivo. Nesse contexto, diversas concepcBes de sujeito foram engendradas a
fim de estabelecer as atuaces e o sentido desse termo nas diferentes situacdes historico-
sociais condizentes com as necessidades ou mesmo com as problematizagdes da época.

De acordo com Hall (2005, p. 25), a concepgao de sujeito como um “individuo
soberano” surgiu no pensamento iluminista do século XVIII, quando o homem tomou o
lugar que era conferido apenas a entidades religiosas ou espirituais, ocupando o centro
do universo e orientando-se para uma racionalidade sem precedentes. Nesse momento, a

preocupacdo em investigar e comprovar as verdades instituidas, a necessidade por
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desvendar os mistérios ou mesmo as questdes ordinarias da vida humana passou a fazer
parte da agenda de filésofos e cientistas. Nesse panorama, o sujeito era visto como um
individuo “totalmente centrado, unificado, dotado das capacidades da razdo, de
consciéncia e de a¢do, cujo ‘centro’ consistia em um nucleo interior, que emergia pela
primeira vez quando o sujeito nascia e com ele se desenvolvia” (HALL, 2005, p. 10-13).
A proposta de sujeito que ascendia nesse momento é interpretada hoje como
uma visdo extremamente individualista por enfatizar um sujeito que parecia ser
autossuficiente por ter a capacidade de raciocinar e de se julgar consciente em relacéo a
si mesmo e ao mundo. Foi baseado justamente em tal sujeito soberano e cognoscente
que o pensamento e a sociedade modernos se alicercaram, enaltecendo a possibilidade
de crescimento individual por meio da razdo e afastando-se de qualquer lembranca que
0s conectasse com o sentimento de totalidade, seja no sentido espiritual ou no coletivo.
Tal compreensdo cartesiana acerca do individuo humano prevé que esse sujeito
iluminista seja o produtor priméario de conhecimento e saberes, constituindo-se como
um ser autbnomo em relacdo a sociedade em que vive e a historia a qual pertence. Nesse
sentido, esse conceito suscita uma relacdo intrinseca entre o sujeito e a verdade, em
razdo de a prépria constituicdo do individuo ocorrer nessa diligéncia de se almejar
comprovar ou mesmo romper com o discurso de verdade, como algo unico, definido e

inalteravel.

E ai que, parece-me, 0 que chamei de "momento cartesiano" encontra
seu lugar e sentido, sem que isto signifique que é de Descartes que se
trata, que foi exatamente ele o inventor, o primeiro a realizar tudo isto.
Creio que a idade moderna da historia da verdade comega no
momento em que 0 que permite aceder ao verdadeiro é o préprio
conhecimento e somente ele. Isto ¢, no momento em que o filésofo
(ou o sabio, ou simplesmente aquele que busca a verdade), sem que
mais nada lhe seja solicitado, sem que seu ser de sujeito deva ser
modificado ou alterado, é capaz, em si mesmo e unicamente por seus
atos de conhecimento, de reconhecer a verdade e a ela ter acesso
(FOUCAULT, 2006, p. 22).

Na perspectiva foucaultiana, o discurso que emerge nesse momento historico-
social tem como inten¢do substanciar ou mesmo tornar irrefutdvel a proposta da
existéncia do sujeito como um ser consciente de si mesmo, sendo que por meio desse
“reconhecimento como sujeito” 0s individuos seriam conduzidos ao caminho do

conhecimento e, consequentemente, da verdade. Nessa concep¢do, o sujeito é concebido
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simultaneamente como um ser singular, Unico e distintivo, além de indivisivel no seu
interior, isto é, o sujeito &€ compreendido como unificado e individualizado em sua
introspeccao.

Entretanto, com a ascensao dos estados-nacdes e dos governos democraticos, as
sociedades tipicas dos séculos XIX e XX tornaram-se relativamente mais complexas
quando passaram a agregar pensamentos e acOes voltados para as questdes coletivas e
sociais durante a insurreicdo das grandes massas. Nesse momento, percebe-se uma
transicdo no que diz respeito a maneira como o sujeito era contemplado e definido
dentro de uma sociedade que, paulatinamente, se transfigurava em industrializada e
burocratica, produzindo, portanto, uma nogdo mais social de sujeito.

A partir dessa transformacdo na ordem socioeconémica das sociedades
modernas, tornou-se relevante refletir sobre a questdo da constituicdo dos sujeitos em
relacdo ao seu papel dentro das grandes instituicbes e estruturas sociais que se
formavam nesse periodo. O individuo que vivencia as intensas transformacdes da
modernidade passa a ser vislumbrado de acordo com 0s contextos sociais, econdmicos e
culturais que o rodeiam, a fim de complementar as lacunas acerca dos aspectos externos
a0 sujeito que a concepcao cartesiana havia deixado. Isso significa dizer que esse sujeito
sociologico, como Hall (2005) o classifica, é concebido no entrecruzamento do que Ihe
é interior e exterior, ou melhor, do que se refere tanto ao seu universo pessoal quanto a

dimensao publica e social no qual 0 mesmo esta inserido.

A nocdo de sujeito sociolégico refletia a crescente complexidade do
mundo moderno e a consciéncia de que este ndcleo interior do sujeito
ndo era autbnomo e autossuficiente, mas era formado na relacdo com
""outras pessoas importantes para ele”, que mediavam para o sujeito 0s
valores, sentidos e simbolos — a cultura — dos mundos que ele/ela
habitava. [...] De acordo com essa visdo, que se tornou a concepcao
socioldgica cléssica da questdo, a identidade é formada na "interacao"
entre 0 eu e a sociedade. O sujeito ainda tem um nucleo ou esséncia
interior que € o "eu real", mas este é formado e modificado num
didlogo continuo com o0s mundos culturais “exteriores" e as
identidades que esses mundos oferecem (HALL, 2005, p. 11).

Opondo-se a ideia iluminista, a percep¢do do sujeito como social pressupde a
compreensdo dos individuos como seres naturalmente subordinados e dependentes das
estruturas sociais, ndo sendo mais considerados, portanto, individuos auténomos e

autossuficientes, pelo fato de estarem inseridos dentro de determinada sociedade. Essa
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relacdo intrinseca entre as pessoas e as estruturas sociais indica a existéncia de uma
identidade cultural ou mesmo nacional especifica a qual € projetada nos sujeitos que as
compdem, produzindo um discurso pautado no nos ao invés do eu. As visbes e 0s
sentimentos subjetivos nessa perspectiva passam a estar alinhados ou ainda alinhavados
as esferas e aos aspectos objetivos que partilhamos com os demais individuos dentro de
um complexo mundo social e cultural.

Com essa aparente unificagdo dos sujeitos as sociedades que habitam,
depreende-se o estabelecimento de uma identidade estavel por estar interligada com o
sistema social como um todo, ignorando-se qualquer referéncia as individualidades ou
singularidades dos individuos. Contudo, essa calmaria comega a sofrer ondulagdes que
desestabilizam por completo a concepgdo de sujeito até entdo vigente, desvelando
aspectos sombrios que acompanham as transformacdes socioeconémicas e corroboram
com uma mudanca de paradigma. Como afirma Hall (2005, p. 12), esse € 0 momento
em que o sujeito pés-moderno emerge diante de um cenario de absoluta vicissitude e

vulnerabilidade quanto a identidade dos sujeitos.

O sujeito, previamente vivido como tendo uma identidade unificada e
estavel, estd se tornando fragmentado; composto ndo de uma Unica,
mas de varias identidades, algumas vezes contraditrias ou ndo-
resolvidas. Correspondentemente, as identidades, que compunham as
paisagens sociais "l fora" e que asseguravam nossa conformidade
subjetiva com as "necessidades” objetivas da cultura, estdo entrando
em colapso, como resultado de mudancas estruturais e institucionais.
O proprio processo de identificagdo, através do qual nos projetamos
em nossas identidades culturais, tornou-se mais provisério, variavel e
problematico.

O momento historico-social que se inicia particularmente apés a | Guerra
Mundial ratifica o aniquilamento das identidades nacionais e a fragmentacdo do sujeito
inserido em um contexto de contradi¢des e de ressignificacdo. Geralmente os momentos
gue se seguem ao caos tendem a ser problematicos por revelarem um cenario confuso de
instabilidade e de perdas; no caso da identidade dos sujeitos, percebemos que durante
esse periodo historico ocorre a desconstrucdo da ilusdo de que somos completos,
unificados, coerentes e seguros (HALL, 2005, p. 13). Ao nos defrontarmos com essa
realidade que Bauman (2001) considera como liquida e movedica da sociedade

contemporanea, passamos a lidar com um grande niumero de possibilidades advindas da
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globalizacdo e do rompimento com qualquer identidade nacional ou meramente
singular, que outrora marcaram significativamente a identidade dos individuos.

Nesse sentido, Bauman (2005) considera que o crescente processo de
individualizacdo das sociedades rompeu com a ideologia de pertencimento a uma
comunidade ou nagdo, redefinindo o significado das relacdes e da vida humana em
direcdo as questbes da identidade individual. Segundo o autor, as transformaces sociais
e globais conduziram o0s sujeitos a buscarem ou criarem a propria identidade, a partir de
suas singularidades, como forma de vivenciar a sua subjetividade nas relagcfes sociais.

Dessa maneira, assim como a nocdo de sujeito esteve atrelada a diferentes papéis
ao longo da histéria humana, contemplamos que a questdo das singularidades é
igualmente plural e difusa, embora consideremos o fato de a ultima ter sido, até o
presente momento, menos investigada quando comparada com a primeira. Diante dessas
circunstancias, nas proximas paginas procuramos tentar (re)construir tal conceito a
partir dos discursos enunciados por diferentes pensadores no que tange as suas
percepgdes de sujeito e de singularidades, tais como: o psicélogo Vygotsky (1989 e
1991), o filésofo e psicanalista Guattari (1996) e os filésofos Deleuze (1974) e Morin
(2003 e 2005).

A nossa intencdo de resgatar as diferentes perspectivas acerca das singularidades
estd pautada no fato de ndo possuirmos uma referéncia sélida ou mesmo uma
delimitacdo precisa ou tedrica, por parte da escola participante, no que se refere a
concepcao de singularidades a qual a mesma se filia para orientar o seu fazer
educacional. Assim, fundamentando-nos nas limitadas informagdes fornecidas pelo PP
da instituicdo participante sobre tal questdo, julgamos necessario partirmos da
concepgdo de sujeito socioldgico, sob a Otica vygotskyniana, a fim de discorrermos
sobre as diferentes nocdes de singularidades contempladas no decorrer dos Gltimos
séculos, visando resgatar, com base no conceito de Vygotsky, a percepc¢ao que julgamos
ser mais proxima a da escola participante.

Como apresentamos na se¢do anterior, ao longo dos séculos XVIII e XIX, as
tradicdes filosdficas e socioldgicas fomentaram pressuposicdes que discorriam sobre a
constituicdo de um sujeito cognoscente e cujo foco recaia basicamente no corpo fisico e
mental dos individuos como fonte de consciéncia, poténcia e de poder, engendrando a
perspectiva de que a partir desse “sujeito da modernidade” e de suas praticas é que se

construiam ou derivavam 0s aspectos sociais exteriores. Com base nessa orientacdo, a
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psicologia que emergia nesse momento histérico privilegiava, inicialmente, a
perspectiva de que as individualidades e as experiéncias vivenciadas pelos sujeitos ndo
poderiam ser nada além de intimas, pessoais e Unicas, implicando um sentido de
originalidade e singularidade aos individuos (ROSSETTO; BRABO, 2009, p. 2).

Devemos levar em consideracdo, no entanto, que antes desse momento histérico-
social, a consciéncia do que € ser humano estava intimamente relacionada as questdes e
instituicdes religiosas, construindo uma relacdo intima entre individuo e religiosidade
ou, quica, espiritualidade. Porém, com o Humanismo Renascentista e, depois, com 0
Iluminismo, essa submissdo do homem a religido foi deslocada propiciando que se
legitimasse a forca do homem em toda a sua capacidade fisica e intelectual,
oportunizando que o raciocinio e a soberania humana ocupassem o lugar central no
pensamento da época.

Entretanto, essa visdo idealista e abstrata do sujeito ndo abarcava as questdes
historicas, sociais e culturais que permeavam as experiéncias e, portanto, as
singularidades dos individuos. Conforme essa teoria de subjetividade cartesiana que
fundamentou os principios da psicologia moderna, as questGes de ordem externa —
principalmente as que se referem aos ambitos histdrico, social e cultural — ndo eram
contempladas ou mesmo consideradas essenciais para a constitui¢do do sujeito, uma vez
que esse era visto como autossuficiente e soberano.

Ao final do século XIX, com a ascensdo de teorias que de certo modo divergiam
da nocdo cartesiana de subjetividade — tais como, a evolucionista darwiniana e as das
ciéncias sociais modernas, que refletiam sobre as praticas coletivas para a formacéo do
sujeito — passou-se a considerar a essencialidade de investigar e compreender 0 mundo
exterior ao individuo pelo fato de os sujeitos estarem imersos em um dado momento
histdrico, pertencerem a certa sociedade e, consequentemente, estarem envolvidos com
uma determinada cultura (COLE; SCRIBNER, 1991, p. 7-8). Refletindo sobre as
questBes da psicologia sob essa 6tica, Vygotsky almejava depreender as questfes acerca
do sujeito levando em consideracdo 0s aspectos externos nos quais 0S mesmos estao
inseridos, afirmando que os sujeitos sdo, concomitantemente, ‘“constituidos e
constituintes na e pela relacdo social que acontece na e pela linguagem” (MOLON,
2003, p. 46).
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No momento em que as criancas desenvolvem um método de
comportamento para guiarem a si mesmas, o qual tinha sido usado
previamente em relagdo a outra pessoa, e quando elas organizam sua
prépria atividade de acordo com uma forma social de comportamento,
conseguem, com sucesso, impor a si mesmas uma atitude social. A
histéria do processo de internalizacdo da fala social é também a
histéria da socializacdo do intelecto pratico das criangas
(VYGOTSKY, 1991, p. 22).

De acordo com o excerto acima, Vygotsky considera que o desenvolvimento do
sujeito ocorre em um sentido inverso do que se pautavam as teorias subjetivas
cartesianas — e a propria psicologia —, pelo fato de o tedrico bielo-russo postular que a
constituicdo do sujeito ocorre de fora para dentro, isto €, do social para o bioldgico, ou
melhor, do coletivo para o individual e singular. Ao partir de uma profunda reflexé@o
acerca da linguagem, constatando que se trata de um processo simultaneamente pessoal
e social, Vygotsky apresenta e ratifica ao longo de suas obras a perspectiva de que na
realidade a prépria relacdo estabelecida entre o sujeito e a sociedade refere-se a um
processo de construcdo dialético. Nesse sentido, o autor em questdo incorpora a sua
percepcdo o fato de que principalmente a cultura especifica de uma sociedade passa a
ser um dos constituintes da natureza de cada individuo, influenciando significativa e
definitivamente os aspectos singulares dos sujeitos.

Partindo da leitura vygotskyniana da subjetividade, podemos depreender que o
sujeito é duplamente constituido pela linguagem e também pelo outro, de modo que se
estabelecam relacdes dialéticas dos ambitos intrapsicologicos — referentes ao nivel
individual, ou seja, no interior dos préprios individuos — e interpsicoldgicos — no que se
refere as interagdes sociais, isto &, entre individuos —, contemplando, nesse sentido, um
sujeito que esta em constante interacdo consigo e com os outros (VYGOTSKY, 1991, p.
41). Isso significa dizer que a proposta do autor em questdo vai além do paradigma que
reflete sobre um sujeito meramente passivo ou meramente ativo; de fato, tal ideia
abrange a compreensdo de que, por meio do processo de internalizacéo, se estabelece

uma interacdo, ou melhor, uma relacédo intrinseca dos niveis intra e intersubjetivos.

Quando Vygotsky (2000, p. 33) afirma que “o homem é o conjunto
das relagcBes sociais encarnado no individuo” ressalta que essas
relagbes sdo fundantes dos sujeitos. A questdo do sujeito estd nas
relagbes sociais e nas praticas sociais, na dindmica dialética entre o
funcionamento interpsicologico e o funcionamento intrapsicolégico,
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transicdo que acontece pelas mediagBes semioticas. Deve-se
problematizar as (im)possibilidades de constituir sujeitos imersos nas
préaticas sociais em um determinado contexto (MOLON, 2011, p.
617).

Diante desse aspecto sociointeracionista proposto pela teoria da psicologia
socio-histdrica vygotskyana, percebemos que o enfoque nas dimensdes intrapsicologica
e intrasubjetiva conduz-nos a contemplar a questdo do que é singular e proprio de cada
individuo. Contudo, como afirma Molon (2011, p. 618), as nog¢des de individualidade e
de singularidades dentro da concepc¢do desse sujeito atravessado pelo historico, social,
cultural e individual s&o ressignificadas, em vez de serem ignoradas, de maneira que a
individualidade seja compreendida como “um processo e como socialmente construida”,
e, a singularidade, como “uma conjugacao que envolve elementos de convergéncia e
divergéncia, semelhancas e diferencas, aproximagdo e afastamento em relacdo ao
outro™.

Transpondo tais ideias para a modernidade liquida na qual vivemos,
consideramos que a discussao sobre as singularidades arrefeceu por nos encontrarmos
fragmentados e cindidos dos aspectos intrassubjetivo — o “Eu” — com o intersubjetivo —
o “No6s” —, pois diferentemente do sujeito vygotskyano, o sujeito pés-moderno parece
diluir-se ou mesmo perder-se no social. De maneira contraria, para Vygotsky, a
singularidade seria constituida na relacdo e interacdo com o outro, uma vez que
estabeleceriamos uma relacdo de troca e de aprendizagem-ensinamento mutua no que
diz respeito aos aspectos individuais, coletivos e de experiéncias de vida.

Com base nessa posi¢do de sujeito interacionista assumida pelos individuos na
relacdo intrassubjetiva, supde-se a possibilidade de que as singularidades de cada um se
constituam e se modifiquem a partir do vinculo estabelecido entre os sujeitos. Porém, ao
passo que essa perspectiva pretende reconhecer nas diferencas e nas semelhangas com o
seu par um ponto de convergéncia direcionado para as singularidades, concebemos que,
no contexto da contemporaneidade, 0s sujeitos sofrem processos ora de
“desingularizacd0”, ora de “singulariza¢do” ante a liquidez ndo somente das relacdes
humanas, mas principalmente da maneira como a experiéncia da subjetividade é
vivenciada por — ou mesmo imposta a — cada individuo.

Para que compreendamos melhor esses processos, devemos primeiramente

considerar o fato de que a subjetividade e, consequentemente, as singularidades dos
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sujeitos sdo atravessadas e se constituem ndo somente na interagdo com 0 outro, como
propde Vygotsky, mas também no “entrecruzamento de determinagdes coletivas de
varias espécies” — como social, econémica, midiatica, tecnologica, etc. —, como sugere
Guattari (1996, p. 34). Partindo dessa pressuposicao, depreendemos que a
singularizacdo ou a desingularizacdo do sujeito depende do modo como 0 mesmo
vivencia e se apropria da subjetividade construida no entrecruzamento das questdes

coletivas com as intera¢Ges pessoais a fim de ressignifica-la:

A subjetividade esta em circulacdo nos conjuntos sociais de diferentes
tamanhos: ela é essencialmente social, e assumida e vivida por
individuos em suas existéncias particulares. O modo pelo qual os
individuos vivem essa subjetividade oscila entre dois extremos: uma
relacdo de alienacdo e opressdo, na qual o individuo se submete a
subjetividade tal como a recebe, ou uma relacdo de expressdo e de
criacdo, na qual o individuo se reapropria dos componentes da
subjetividade, produzindo um processo que eu chamaria de
singularizagdo (GUATTARI, 1996, p. 33, grifos do autor).

Na concepc¢édo de Guattari, a desingularizagdo ocorre quando o sujeito vive uma
experiéncia de ndo apropriacdo das singularidades ao alentar que a mesma seja moldada
pelos padrdes e pelos interesses suscitados em uma sociedade capitalista, tornando-se
alienado ao ou mesmo oprimindo o processo de singularizacdo pautado na
ressignificacdo e, por conseguinte, na reapropriacdo da subjetividade. Sendo assim, o
autor francés parte da percepcdo de que a nossa vida em sociedade atua em prol,
gueiramos ou ndo, da producdo de subjetividades, de modo que as maneiras como as
constituimos ou as vivenciamos impliqguem em posicionamentos que assumimos durante
esse processo de singularizagdo. Com isso, consideramos que a ruptura com as
subjetividades poderia representar um empoderamento ou mesmo uma conquista, por
parte do sujeito, de sua propria singularidade; porém, caso o sujeito se constitua como
um individuo submisso e alienado as imposicoes de subjetividade dos dominantes, ele
ndo estara apto a se singularizar.

Ao conceber a possibilidade da singularizagdo na oposi¢do dicotdmica
“normatizacdo versus apropriacdo”, Guattari pressupde que esse processo ocorra na
ruptura ou mesmo na resisténcia contra os ditames capitalistas e egoicos que circundam
o individuo na nossa sociedade contemporanea. Apontando uma problematizacdo a qual

se torna pertinente no nosso contexto da modernidade liquida, julgamos que a proposta
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de Guattari traz a tona a possibilidade de interpretarmos a singularidade como uma
decorréncia de o0s sujeitos se apropriarem da subjetividade, e ndo situa-la
exclusivamente no campo individual, quando compreendemos que a mesma é moldada
pelos paradigmas e ditames sociais dominantes de uma dada sociedade. E embora
concordemos com Guattari (1996) que os paradigmas identitarios dominantes
influenciem sobremaneira na singularidade dos sujeitos, ponderamos que a mesma seja
constituida na simultanea relacéo e interacdo que estabelecemos conosco, com o outro,
com o mundo, com a nossa cultura e sociedade, a fim de que possamos reconectar as
diversas cisOes instauradas ao longo da histéria humana.

Ao contemplar a questdo da subjetividade sob a ética da impessoalidade e do
pré-individualismo, Deleuze (1974, p. 103-112) apresenta a possibilidade de as
singularidades serem denominadas “anonimas e ndmades” ao depreender que a ideia
cartesiana geralmente associada a percepcdo de ambos os conceitos impde limites e
unificagfes que almejam determinar e modelar os sujeitos, seguindo uma linha muito
semelhante a guattariana. Contudo, a proposta de Deleuze tende a preterir a ideia de
sujeito pelo fato de essas singularidades impessoais e anteriores ndo se tratarem de uma
individuacdo, posto que sdo acontecimentos transcendentais ao que € individual ou

pessoal de um sujeito.

O que ndo é nem individual nem pessoal, ao contrario, sdo as emissdes
de singularidades enquanto se fazem sobre uma superficie
inconsciente e gozam de um principio movel imanente de
autounificacdo por distribuicdo némade, que se distingue radicalmente
das distribuicBes fixas e sedentarias como condi¢des das sinteses de
consciéncia. (DELEUZE, 1974, p.105, grifo do autor).

Ao considerar que a subjetividade ¢ uma composicdo, Deleuze indica que as
singularidades ndo constituem identidade por serem perfuradas e se constituirem pelo
que é exterior ao individuo, uma vez que o autor considera que 0S processos de
subjetivacdo e de singularizacdo sao exploracdes realizadas pelos individuos, ndo sendo
propriamente constituicbes dos mesmos. A partir dessa perspectiva, 0 autor em questdo
esvazia ou mesmo atravessa a perspectiva aparentemente solida e imanente construida
histérica e socialmente em torno da identidade subjetiva do eu, ponderando que o
carater liquido atribuido a subjetividade e as singularidades ndo permite que se instaure

a estabilidade, assim como a unificacdo de um individuo.
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Percebemos que tanto a percep¢do de Guattari quanto a de Deleuze inclinam-se
para uma perspectiva extremamente movedica no que se refere as singularidades,
estando intimamente atreladas as vertiginosas e ininterruptas mudancas pelas quais
individuos e sociedades passam diariamente. Conforme esses pensamentos liquidos, a
estabilidade e a solidez daquele sujeito cognoscente ou mesmo socioldgico séo
despedacadas em um cenario onde a verdade, o ser e a sociedade diluiram-se em uma
inextricavel rede de complexidades do que € proprio do individuo ou préprio da
sociedade.

Refletindo sobre a questdo da complexidade e do sujeito no contexto liquido,
Morin (2003 e 2005) afirma que a partir das inimeras segmentagdes estabelecidas na
nossa sociedade, deixamos de contemplar os individuos como “ao mesmo tempo fisicos,
bioldgicos, sociais, culturais, psiquicos e espirituais” (MORIN, 2005, p. 176), para
interpreta-los como seres cindidos, ora individuais, ora sociais. Assim, na perspectiva
do autor, quando consideramos que a espécie humana ¢ “uma singularidade que produz
singularidades” (MORIN, 2005, p. 178), passamos a compreender que ndo ha a
substituicdo ou mesmo a primazia pelo universal ou pelo singular, uma vez que ambos
estdo entretecidos e, juntos, constituem a realidade tanto da humanidade quanto da

individualidade dos sujeitos.

A maneira de um ponto de holograma, trazemos, no &mago de nossa
singularidade, ndo apenas toda a humanidade, toda a vida, mas
também quase todo o cosmo, incluso seu mistério, que, sem duvida,
jaz no fundo da natureza humana (MORIN, 2003, p. 41).

Na perspectiva de Morin, cada espécie de ser vivo possui as suas singularidades
que os definem e os caracterizam como pertencentes a um determinado grupo de
individuos, de modo que, a partir dessas particularidades especificas em comum a esse
conjunto de organismos, ramificam-se outras tantas singularidades que constituem néo
sO as semelhancas, mas também as diferencas entre cada um. De acordo com essa Vvisao,
o filésofo francés sugere contemplar a questdo da singularidade subjetiva como um
aspecto imbricado em uma singularidade mais coletiva, que esta simultaneamente
contextualizada em um determinado espaco local e também global.

De acordo com esse pensamento complexo e ecologizante, Morin (2003)
depreende que para se estabelecer essa integracdo das partes, que foram segmentadas ao
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longo dos séculos, com o todo, é preciso promover uma “reforma do pensamento™” a
fim de que se leve em consideragdo o contexto local e global e, portanto, a
complexidade que os envolve. Com a compreensdo e a aceitacdo dessa realidade
movedica que abrange concomitantemente as esferas micro e macro referentes aos
diferentes aspectos da vida e do contexto dos individuos, torna-se possivel promover a
integracdo da parte com o todo, porque passamos a criar uma empatia uns em relacao

aos outros, como salienta Morin (2003, p. 93):

Assim, compreendo as lagrimas, o sorriso, o riso, 0 medo, a cllera, ao
ver 0 ego alter como alter ego, por minha capacidade de experimentar
0S mesmos sentimentos que ele. A partir dai, compreender comporta
um processo de identificacdo e de projecdo de sujeito a sujeito. Se
vejo uma crianga em prantos, vou compreendé-la ndo pela medicdo do
grau de salinidade de suas lagrimas, mas por identificad-la comigo e
identificar-me com ela. A compreensdo, sempre intersubjetiva,
necessita de abertura e generosidade.

Diante dos apontamentos expostos nesta secdo, ponderamos que a questdo das
singularidades deve ser contemplada levando-se em consideracdo, primeiramente, 0
sujeito como um ser inteiro e complexo, o qual estd em constante processo de
identificacdo e ressignificacdo de si mesmo e do mundo no qual esté inserido. Assim
sendo, julgamos que tal conceito seja permeado pelas experiéncias ou vivéncias — tanto
individuais, de subjetividade quanto sociais, informacionais, etc. — de cada sujeito,
constituindo-se em um processo de construcao e ressignificacdo de n6s mesmos como
individuos na interacdo com o0 mundo.

Considerando a singularidade como um processo de construcdo das
subjetividades que ocorre concomitantemente ao processo de construgdo da percepcgéo
do “eu” e do mundo, logo, estando em constante movimento ¢ mudanga, ponderamos
que talvez seja mais oportuno falar em singularidades ou processo de singularidades,
em virtude de essa concepcdo ndo estar atrelada a uma Unica, continua e permanente
possibilidade ou ideia de singularidade. Compreendemos, portanto, que as
singularidades sejam ininterruptos processos de percepc¢éo e de ressignificacdo tanto das

interacOes estabelecidas com os outros quanto de diversos fatores exteriores ao

5 E interessante perceber que Morin reconhece o fato de que esse pensamento complexo gerard
incertezas, mas o autor salienta que a ‘“reforma” serd realizada e percebida na maneira como
articularemos esse pensamento de modo que seja possivel compreender e enfrentar a incerteza.



53

individuo — tais como, sociedade, economia, politica, tecnologia, midia, etc. —, 0s quais
influenciam as experiéncias de mundo e as vivéncias de subjetividade dos sujeitos,
direcionando-os a ser, agir e pensar de uma dada maneira.

Por fim, embora percebamos que a percep¢do de singularidades materializada
nos discursos da escola participante remeta a perspectiva cartesiana do que é peculiar ou
dos aspectos inatos de um sujeito, observamos que, simultaneamente, a instituicdo
pressupfe que as experiéncias dos alunos e as interagdes com 0s outros e 0 mundo
estejam atuando em prol de uma constante modificacdo do individuo e, portanto, de
suas singularidades. Segundo essa perspectiva, a constituicdo das singularidades é
determinada mutuamente pelos aspectos interiores e exteriores ao individuo,
oportunizando a possibilidade de 0 mesmo se apropriar e internalizar as experiéncias
pessoais e sociais, transforma-Ilas e intervir no seu meio ambiente.

A partir dessa perspectiva, a escola participante pretende franquear espaco para a
insercdo de valores que tendem a dialogar com os principios da democracia participativa
sob o viés deweyano no que diz respeito a abertura para a participagdo dos estudantes

nos assuntos escolares, como veremos a seguir.

2.1.2. A democracia participativa deweyana na educagao

Desde o século XVIII, as a¢Oes adotadas pelo rei prussiano Frederico Guilherme
Il — quem determinou em seu Estado que a educagéo bésica passaria a ser obrigatoria e
gerida pelo governo, em vez do clero — e pelo Marqués de Pombal, em Portugal, —
incumbindo a educacéo parcialmente ao Estado, a fim de descentraliza-la dos dominios
da Igreja — visavam tornar o ensino mais democratizado. Tais praticas foram
implementadas inicialmente em paises europeus a fim de permitir a0 povo maior
acessibilidade a educacéo e consolidar tanto a identidade quanto a atuacao dos Estados-
nacdes, permitindo, apés a Revolucdo Francesa, que as instituicbes de ensino
oferecessem educagdo gratuita e obrigatéria a todos os cidaddos (ARAUJO, 2014, p. 19-
20).

Desde essa democratizacdo do ensino, tornou-se urgente a necessidade de se
conceber a educacdo como um direito do povo e um dever do Estado, permitindo que a
nova classe emergente, a burguesia, tivesse acesso ao saber e, consequentemente, ao
poder. Contudo, apesar de a educacdo ter caminhado ao longo desses ultimos séculos

para a sua democratizagdo, isso ndo significa que as instituicfes de ensino passaram a



54

exercer uma pratica pedagégica considerada mais democratica, de maneira a
proporcionar um ensino de melhor qualidade (GRACINDO, 1995, p. 16-18).

De fato, a busca por uma educacdo cujo foco esteja pautado em um ensino mais
igualitario e coerente com a necessidade e realidade social do povo passou a fazer parte
da agenda de educadores, filésofos e socidlogos, visando educar e preparar oS
individuos sociais para que futuramente pudessem cumprir com 0s seus papéis de
cidaddos. Essa, inclusive, é uma das propostas que o movimento da Escola Nova
suscitou no final do século XIX, com o intuito de romper com um sistema de ensino
cristalizado que ndo conseguia acompanhar as mudangas sociais, econdmicas e
tecnoldgicas desencadeadas apds as Revolugdes e a adogdo dos regimes democraticos
(LOURENCO FILHO, 2002, p. 63-65).

Uma das ramificacbes da Escola Nova é a educacdo considerada democratica,
cuja maior preocupacéo se refere principalmente, segundo a socidloga Singer (1997, p.
17), em se instaurar e promover a educacdo de acordo com “os ideais de uma sociedade
verdadeiramente democratica'®. Para atingir tal objetivo, pressupde-se ser
imprescindivel que o ensino formal seja o ponto de partida para que, nas escolas, se
estabeleca os parametros a fim de que a mesma atue como incubadora da democracia na
formacéo de cidaddos conscientes, autbnomos e preparados para agirem na sociedade

em que estdo inseridos.

A nogdo bésica é de uma sociedade onde todos os cidaddos possam
participar das decisfes relativas ao seu destino politico, onde qualquer
forma de imposicdo hierdrquica na distribuicdo do poder e dos
privilégios esteja definitivamente abolida, e onde o desenvolvimento
pleno dos individuos como seres humanos seja maximizado
(SINGER, 1997, p. 17).

De acordo com a proposta em questdo, os ideais democraticos sugeridos por
Singer ndo se restringem apenas ao ambito politico dentro de uma sociedade, uma vez
que a comum compartimentalizacdo estabelecida em nossa cultura ndo pode ocorrer, de

fato, em um contexto social real em que aspectos de diversas naturezas se relacionam e

'8 ponderamos que a ideia de uma sociedade verdadeiramente democratica, suscitada por Singer, também
abriria espacos para contestagdes, uma vez que partimos do pressuposto de que ndo existe uma
democracia ou mesmo uma sociedade democratica tida como verdadeira; por isso, consideramos que a
ideia expressa pela autora se refere, na realidade, a uma sociedade democratica que siga os ideais de
liberdade, igualdade e fraternidade erigidos na Revolucéo Francesa.
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se manifestam, interferindo uns nos outros. Este é o motivo pelo qual se tornou
imperativo que tal espirito democratico extrapolasse suas barreiras convencionalmente
construidas e alcancgasse o veio educacional, de maneira a permitir que as criancas, ja na
escola, compreendam, vivenciem e participem da rotina assim como em uma sociedade
democratica.

Refletindo sobre a educacdo dentro desse cendrio politico democratico, 0 nosso
interesse recai, neste momento, em compreender de que forma a nogdo de democracia
participativa se manifesta quando vinculada a educacdo. Para isso, recorreremos a
teoria deweyana que enfaticamente se debrucga sobre a preocupacgéo de tornar o processo
de ensino e aprendizagem em um momento de maior participagéo e singularizagio por
parte dos alunos, permitindo que dentro da instituicdo escolar sejam instaurados e
praticados os principios democraticos de autonomia, igualdade e liberdade.

A priori, consideramos que a demanda por maior participacdo popular no ensino
formal faz parte de um processo de democratizagdo tanto social quanto educacional que
vem se tornando significativo no cenario politico-social (MELO, 2010). Todavia, no
momento em que a teoria deweyana foi erigida, percebemos que o seu ideal
democratico partiu de uma forte filiagdo com os postulados classicos engendrados na
Grécia Antiga — principalmente no que tange a importancia da participacdo do povo
para o estabelecimento de uma sociedade democraticamente constituida —, ao afirmar
gue a democracia ndo se restringe apenas a uma forma de governo, mas principalmente
a um modo de vida.

Isso significa dizer que ao refletir sobre uma educacéo alicercada na democracia e
na participacdo, Dewey partia do pressuposto de que é preciso compreender
primeiramente 0 micro para se chegar ao macro, isto é, as questdes singulares e
individuais a cada cidaddo devem ser consideradas como elementos que influem e
constituem o todo social e institucional. Coadunando com tal percepcédo, Catalan (2009,
p. 178-179, traducdo nossa) reitera que “a seiva democratica ndo flui de cima para
baixo, ou do todo para as partes, mas sim ao contrario, de baixo para cima ou das partes
para o todo'"”.

Com base nesse lugar marcado por Dewey em sua teoria, julgamos que a questao

da participacdo na sua teoria é compreendida ndo apenas como uma pega do mecanismo

7 «“La savia democratica no fluye de arriba abajo, o del todo a las partes, sino més bien al contrario, de
abajo arriba o de las partes al todo”.
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democréatico, mas sim, como um elemento vital para que 0 mesmo funcione em uma

sociedade.

Se a democracia é uma forma de vida comunal que oferece
oportunidades  interminaveis para 0 desenvolvimento da
individualidade em sua plenitude, é preciso que os individuos possam
participar da direcdo das suas vidas e da vida da comunidade em que
estdo inseridos. Os individuos membros das comunidades, portanto,
devem participar da formacdo dos valores individuais e sociais que
regulam sua vida comum. Em consequéncia, na medida em que a ideia
de democracia engloba essa nocdo de autorrealizacdo, ou seja, de
constituicdo e consolidacdo reciprocas da individualidade e da
coletividade uma por meio da outra, estabelece-se uma espécie de
autogoverno. Quando a autorrealizacdo individual converte-se em
autogoverno, a comunidade converte-se em uma democracia
participativa (POGREBINSCHI, 20044, p. 46-47).

Como a cientista politica Thamy Pogrebinschi reitera, uma democracia somente
sera participativa se por meio da autorrealizacdo pessoal os individuos se
conscientizarem de que podem ter autonomia, se autogovernar e conduzir suas acoes
tanto para o plano individual quanto coletivo. Tratando-se, portanto, de uma teoria de
democracia que se mostra inerente a necessidade e importancia da participacdo popular
para 0 seu funcionamento, impossibilitando, assim, que seja concretizada de outra
maneira, percebemos que Dewey traca uma linha de raciocinio politico e também
educacional que se constitui de fato em uma proposta de democracia participativa per
se. Em relagdo a isso, o0 historicista norte-americano Westbrook (apud
POGREBINSCHI, 2004a, p. 47-48) ratifica a abrangéncia e relevancia da teoria em

questao:

Dewey foi 0 mais importante defensor da democracia participativa,
isto &, a crenca de que a democracia como um ideal ético clama que 0s
homens e as mulheres construam comunidades em que as
oportunidades e 0s recursos necessarios estdo disponiveis para cada
individuo realizar plenamente suas capacidades e poderes particulares
por meio da participacdo na vida politica, social e cultural.

Considerando que o seu ideal de democracia participativa permite o envolvimento
popular nas questdes que efetivamente lhes afetam e concernem de alguma maneira

dentro de suas rotinas, Dewey reforca a importancia da experiéncia no seu tratado como
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um ensejo de conclamar o povo a vivenciar, a participar e a se apropriar de suas vidas,
dos direitos e das responsabilidades concedidos por uma sociedade democratica. Nesse
sentido, compreendemos que a percepcdo de democracia em questdo contempla um
ideal de vida no que diz respeito a forma como cada cidaddo enxerga 0 mundo em que
vive, o compartilha, assim como explora as capacidades e as emogdes humanas (MOSS,
2011, p. 2).

Diante disso, é perceptivel que a teoria elaborada por Dewey parte de
pressupostos que prezam por processos e objetivos também divergentes daqueles que
geralmente compdem os modelos democréaticos participativos da literatura politico-

social'®

. Ainda assim, compreendemos que h& um dialogo muito interessante entre o0s
postulados deweyanos e as ideias trabalhadas por Rousseau (1995 e 1996) e John Stuart
Mill (1963) no que tange tanto a compreensdo da funcdo educativa da participacdo na
democracia quanto a preocupacdo de se oferecer condigdes para que a participacdo
aconteca em uma sociedade.

Julgamos, portanto, que tais semelhancas sdo vestigios do discurso classico
democrético acerca da efetiva participacdo politica, da deliberagdo popular, da isonomia
— igualdade de direitos — e da isocracia — igualdade ao poder. No entanto, enveredando
por outras estradas, Dewey considera que 0 sucesso de se construir uma sociedade
democraticamente constituida esteja nas médos da educacéo, cuja funcéo é a de preparar
cidaddos conscientes e autbnomos para atuarem social e politicamente na comunidade
onde vivem.

Nesse sentido, a teoria de democracia participativa deweyana no ambito
educacional parte do pressuposto de que o envolvimento dos individuos vinculados a
uma instituicdo de ensino ocorrera visando os beneficios pessoal e o social, desde o
momento em que lhes forem imputados direitos e responsabilidades no interior da
escola. Ao conduzir um sistema de ensino orientado pelos ideais em questdo, admite-se
que a formacdo dos individuos sera voltada para a cidadania, autonomia e visao critica

do mundo, como afirma a pedagoga Gracindo (1995, p. 17):

'8 De acordo com Catalan (2009), a énfase de Dewey recai mais sobre a participacio dos individuos para
a formacdo de valores que regem a vida humana no que tange ao bem-estar social de todos e ao
desenvolvimento individual, do que sobre questdes puramente politicas. Entende-se que a politica ndo é
uma entidade em si, ja que depende dos homens para acontecer e ser efetiva.
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O processo educativo democratico possibilita: a liberdade de
expressdo (tanto do professor quanto do aluno); a liberdade de ensinar
e de aprender; a participagdo nas decisdes pedagdgicas e
administrativas da escola; o desenvolvimento da postura critica frente
a si propria e a sociedade — um espaco de prética politica.

Constituindo-se como parte integrante e indispensavel da proposta de educacgéo
democratica deweyana, a participacdo nas questdes pedagogicas e institucionais,
segundo Gracindo, ndao é incumbida ou mesmo restrita apenas aos individuos que
trabalham ou estudam nelas — tais quais educadores, pedagogos, diretores, funcionarios
da escola e estudantes —, mas engloba também a comunidade no seu entorno. E norteada
justamente por essa percepcdo que as discussdes referentes as questdes escolares sdo
colocadas e conduzidas durante assembleias nas préprias instituicdes que seguem o Viés
considerado democrético, permitindo, assim, a maior participacdo social e familiar no

ambito educacional.

Uma formacdo democratica envolve o debate livre e aberto, a
explicitacdo dos objetivos formativos da pratica, inclusive dando aos
educandos, pais e comunidade a oportunidade de, ativamente, criticar,
participar e ajudar a escolher os objetivos que irdo nortear a formagao
(MOGILKA, 2003, p. 50).

Nesse sentido, a preocupacdo de Dewey € a de tentar romper com a perspectiva
elitista de ensino, na qual a educacdo € construida por poucos e utilizada como um
instrumento para moldar e regular os individuos, constituindo-se em uma forma de se
manter 0 acesso ao saber a apenas um grupo social e de se perpetuar o poder nas maos
de uma minoria educada. De maneira contréria, tal teoria visa contemplar a ideia de que
0 progresso individual, proporcionado por um ensino pautado na autonomia, na
igualdade e na experiéncia, conduza a crescente acdo e participacdo coletivas,
permitindo que os pressupostos educacionais estejam em harmonia com os postulados

politico-sociais da sociedade em questdo e também com as singularidades dos sujeitos.

2.1.3. O espaco educacional brasileiro permeado pelas singularidades e pelos
principios democraticos
No presente momento, estamos acompanhando um movimento muito importante

que esta ocorrendo no cenario educacional brasileiro em dire¢do a propostas que visam
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revisar e renovar a forma como pensamos e construimos a educagio no nosso pais™.
Além de iniciativas coletivas que se desdobram e se multiplicam visando agregar maior
valor ao processo de ensino e aprendizagem, também percebemos que escolas publicas
e privadas de diferentes estados brasileiros estdo remodelando suas propostas
pedagogicas, conforme permite a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(doravante LDB), a fim de oferecer tanto aos estudantes quanto aos professores uma
experiéncia de ensino mais singular.

E a partir dessas realidades locais, nas quais surgem necessidades e dificuldades
para lidar com os obstaculos do cotidiano escolar peculiar, que educadores de diferentes
filiacbes epistemoldgicas encontram félego para pensar em alternativas e construir
diversas possibilidades de ensino. Esse movimento, que se origina das praticas
referentes a contextos educacionais mais particulares, desperta a potencialidade humana
de produzir novos efeitos de sentido no discurso pedagdgico ao transpor as barreiras
impostas pelos valores elitistas que normatizaram como o saber e o poder circulariam

nas instituicdes de ensino.

A educacdo das massas se faz, assim, algo de absolutamente
fundamental entre no6s. Educagdo que, desvestida da roupagem
alienada e alienante, seja uma forca de mudanca e de libertacdo. A
0pcao, por isso, teria de ser também, entre uma “educacdo” para a
“domestica¢do”, para a alienagdo, e uma educagdo para a liberdade.
“Educacdo” para o homem-objeto ou educacdo para 0 homem-sujeito
(FREIRE, 1967, p. 36).

Como expressa o0 educador Paulo Freire, a educacédo tende a ser alienante quando
cumpre apenas o papel de perpetuar os discursos de poder e saber estabelecidos
tradicionalmente dentro de uma sociedade cuja estrutura atua em instancias muito
proximas as das fabricas e das prisdes, de modo que o saber construido e veiculado
dentro desse espaco opere como uma forma de domesticacéao e de sujeigdo. Ao longo de
Vigiar e punir, por exemplo, Foucault (1987) ressalta que as escolas, assim como as

demais instituicdes disciplinares da estrutura social, apresentam caracteristicas similares

19 Referimo-nos, aqui, a projetos concebidos e implementados pelo governo, por grupos de pais,
educadores, coordenadores e diretores que visam modificar a maneira como o saber é fomentado e
construido nos ambitos escolares. Recentemente, alguns projetos inovadores estdo sendo ndo apenas
idealizados, mas também concretizados, em diferentes estados brasileiros sob a consultoria do Professor
José Pacheco, cuja participacdo na reestruturacdo da Escola da Ponte, em Portugal, serve hoje de modelo
para mudancas na realidade educacional do Brasil.
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no que tange a maneira como dispdem e concretizam as proprias leis sistematicas e

institucionais:

A forma-prisdo preexiste a sua utilizacdo sistematica nas leis penais.
Ela se constituiu fora do aparelho judiciario, quando se elaboraram,
por todo o corpo social, 0s processos para repartir os individuos, fixa-
los e distribui-los espacialmente, classifica-los, tirar deles o maximo
de tempo, e 0 maximo de forgas, treinar seus corpos, codificar seu
comportamento continuo, manté-los numa visibilidade sem lacuna,
formar em torno deles um aparelho completo de observacdo, registro e
notagdes, constituir sobre eles um saber que se acumula e se centraliza
(FOUCAULT, 1987, p. 195).

Por um lado, consideramos que os procedimentos mencionados por Foucault
tendem a manter uma moral e uma ordem social que visam tanto decretar verdades e
hierarquias quanto docilizar os corpos de estudantes e docentes dentro das instituicoes
escolares, conduzindo-os a uma forma de educacao limitante, em vez de construtiva ou
criadora e libertaria. Por outro, julgamos que, assim como a prisdo, a fungdo atribuida as
escolas no decorrer dos ultimos séculos esteve e ainda est4 intimamente atrelada a ideia
de modificacdo ou mesmo corre¢do dos sujeitos como forma de se cumprir uma posi¢do
social considerada adequada para os padrdes societarios. Diante dessa ambivaléncia,
nota-se a importancia de se refletir sobre o papel e o lugar que alunos e professores
ocupam dentro dos muros escolares a fim de que ambos atuem de forma interativa e
ativa na construcdo da educacéo.

De acordo com a perspectiva freiriana, nos dominios da educacéo tradicionalista,
os alunos fazem o papel de sujeitos que apenas reproduzem os saberes ja instituidos e se
tornam apenas objetos nesse processo de ensino e aprendizagem. Em contrapartida, o
autor brasileiro prevé que uma educacdo pautada na liberdade e tendo o individuo como
centro permitiria a construcdo de sujeitos, e ndo mais apenas objetos, cujo
desenvolvimento nos ambitos pessoal e social fosse direcionado para posi¢cbes mais
autdbnomas e criticas no que se refere ao ja dito e ao ja imposto histdrico-socialmente
(FREIRE, 1967).

Decerto, a percepcdo atribuida a posicdo que estudantes e professores devem
preencher no sistema educacional ¢ uma das inUmeras consequéncias causadas pela
separacdo e distribuicdo dos individuos por todo corpo social, como reiterou Foucault

na citagdo acima. Com isso, as segmentacdes que se concretizaram ao longo dos séculos
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perpetuaram a predilecdo de determinadas perspectivas em detrimento de outras, como
ocorre tradicionalmente no caso dos sistemas de ensino no que tange, por exemplo, a
fomentacdo da formacdo dos sujeitos como individuos profissionais, desatendendo-se a
importancia ou mesmo a necessidade de se contemplar outros aspectos mais singulares
referentes a vida desses sujeitos.

Isso significa dizer que a escola contribui e corrobora para essa fragmentacéo do
sujeito ao vislumbra-lo de maneira unilateral, apenas como um ser social, esquecendo-
se de que esse individuo uno também possui suas singularidades. Nao ignoramos,
evidentemente, que a questdo profissional estd concatenada com a vida pessoal e as
particularidades de um sujeito, contudo, objetamos o fato de o0 nosso sistema de ensino
perpetuar o fracionamento dos individuos a ponto de priorizar apenas um dos muitos
aspectos com 0s quais as nossas vidas se relacionam, deixando de desenvolver, por
exemplo, outras inteligéncias e potencialidades latentes de um individuo. Baseados
nessa reflexdo, depreendemos que o desenvolvimento e o préprio respeito a diferentes
aspectos que sdo singulares de cada sujeito geralmente tendem a ser negligenciados
durante o processo de ensino e de aprendizagem.

Nesse sentido, torna-se essencial que o pensar e o fazer ndo sejam mais
dicotomizados e segmentados na pratica educacional, evitando que, por meio da
mascaracdo do sentido de realidade social desencadeado pelas dicotomizagdes na
educacéo, a escola continue disseminando a grave contradi¢do entre o desejo da vida
digna oposto a coisificacdo humana (RESENDE, 2009, p. 29). A partir do momento em
que os discursos proferidos nessas instancias locais ressignificarem o papel da educacgéo
de acordo com o contexto peculiar em que escola, estudantes e docentes se encontram,
admitir-se-a a possibilidade de se promover a constru¢do do sujeito humano “enquanto
pessoa singular e capaz de engajar-se completamente nas questdes relativas a existéncia
auténtica sua e a do proximo, porque a compreensao € que nao existe 0 si mesmo
desvinculado da relacdo com o imediatamente tu e com a comunidade” (ALMEIDA et.
al., 2011, p. 224-225).

Seguindo esses pressupostos, a educacdo assumiria, entdo, a tarefa de
desenvolver o carater e a personalidade dos sujeitos, auxiliando-0s a se tornarem seres

efetivamente singulares e conscientes tanto de si mesmos quanto dos outros. Em relagéo
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a essa perspectiva ética®® da educacéo, o fildsofo Kierkegaard (1999) contempla que no
processo de ensino e aprendizagem o docente é apenas uma ocasido para o estudante,
isto é, apenas um guia que oportuniza a aprendizagem no momento e de forma
adequados. Em relacdo a essa visdo da ética na educacao, Morin (2000) salienta, em sua
obra, a imprescindibilidade de se contemplar cada sujeito como um ser uno e que
integra, simultaneamente, um todo, desconsiderando, portanto, as diversas

segmentagdes implementadas ao longo da histéria humana.

A ética ndo poderia ser ensinada por meio de licGes de moral. Deve
formar-se nas mentes com base na consciéncia de que 0 humano &, ao
mesmo tempo, individuo, parte da sociedade, parte da espécie.
Carregamos em nds esta tripla realidade. Desse modo, todo
desenvolvimento verdadeiramente humano deve compreender o
desenvolvimento conjunto das autonomias individuais, das
participagbes comunitarias e da consciéncia de pertencer & espécie
humana (MORIN, 2000, p. 17).

Transpondo as falas de Morin para o contexto educacional, julgamos
fundamental que a educacdo seja encarada como uma tatica para tirar o individuo da
massificacdo e educa-lo de acordo com as contradigdes existenciais e materiais
presentes no mundo, a fim de que esse individuo tenha consciéncia e assuma a sua
responsabilidade pela prépria condicdo e também a do outro. Contudo, devido as
vultosas lacunas que se abriram entre as agdes dentro e fora dos muros escolares,
desvela-se necessario que se estabeleca um didlogo entre essas partes a fim de permitir
que a educacao seja de fato um processo social, cuja base pedagodgica esteja condizente,
por exemplo, com os preceitos politico-sociais instaurados na nossa sociedade, como
postulou Dewey (1959, p. 106) em sua teoria de educacéo.

O teodrico americano pondera que, para uma sociedade ser considerada
democratica, ela deve ensinar e preparar os cidaddos a compartilharem igualmente tanto
os beneficios quanto as responsabilidades que emergem na vida cotidiana societaria.
Com isso, a teoria deweyana pressupde a existéncia de uma conexdo intrinseca entre
democracia e educacdo — dialogando, inclusive, com as propostas platonicas e

rousseaunianas — ao alegar que:

20 Conforme a perspectiva foucaultiana (REVEL, 2005, p. 45-46) compreendemos ética como sendo a
maneira como um individuo se constitui como sujeito moral de acordo com a relagdo estabelecida consigo
mesmo e com 0 mundo.
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uma vez que a sociedade democratica repudia o principio de
autoridade externa, deve dar-lhe como substitutos a aceitacdo e
interesse voluntarios e, unicamente a educacao pode crid-los. Mas ha
uma explicacdo mais profunda. Uma democracia € mais do que uma
forma de governo; é, primacialmente, uma forma de vida associada,
de experiéncia conjunta e mutuamente comunicada (DEWEY, 1959,
p. 93).

Sendo assim, a escola deve ser compreendida como um espaco em que saberes,
singularidades e diferencas — culturais, econémicas, sociais, linguisticas, etc. — estdo
presentes e se confrontando o tempo todo, fazendo com que a educacdo se estabeleca
nesse entremeio de possibilidades que se abrem a partir da construcdo da subjetividade
enguanto singularidade dentro de um contexto social. Contudo, é fundamental que as
acOes das escolas estejam pautadas e levem em consideracdo ndo apenas as
particularidades do universo institucional, mas também as questdes que se relacionem
com os ambitos locais — comunidade — e com os mais globais — sociedade. Assim, a
partir dessa perspectiva de ensino, pretendemos compreender como as relagdes de poder
e de hierarquia podem se relacionar nos parametros de uma educacdo que almeja

priorizar as singularidades por meio de agdes consideradas democraticas.

2.2. Esferas do poder nas rela¢ées humanas

A reflexdo acerca do poder e de suas manifestacdes na sociedade ao longo da
histéria humana tornou-se uma questdo muito cara para as tradi¢cdes filosoficas e
socioldgicas dos séculos XVIII a XX, principalmente no que dizia respeito as classes
sociais e as lutas pelo poder. Segundo o filésofo politico Norberto Bobbio (1998), as
Revolucdes Industrial e Francesa, ocorridas na Europa do século XVIII, transformaram
profundamente o cendrio social e econdémico vigente em dire¢do a uma sociedade mais
urbanizada, industrializada e organizada em torno do capital. Nesse momento, buscava-
se a libertacdo dos resquicios deixados pelo Estado Absolutista, em que a nobreza, o
clero e o mercantilismo ainda reinavam imperantes a custa do proletariado e da
burguesia ascendente.

Na subsequéncia, durante o século XX, as duas Guerras Mundiais confirmaram
as mudancas socioeconémicas ocorridas anteriormente, marcando de maneira incisiva

ndo apenas a luta das grandes poténcias europeias por territérios, mas também a luta
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pelo poder e dominio politico-econdmicos. Durante esse periodo, a humanidade
vivenciou e testemunhou tais acontecimentos historicos, cujos propdésitos estavam, de
alguma maneira, relacionados com o controle do poder e das massas, como ratifica
Foucault (1989, p. 10):

Em Vigiar e Punir o que eu quis mostrar foi como, a partir dos séculos
XVII e XVIII, houve verdadeiramente um desbloqueio tecnolégico da
9produtividade do poder. As monarquias da Epoca Classica néo s6
desenvolveram grandes aparelhos de Estado — exército, policia,
administra¢do local — mas instauraram o que se poderia chamar uma
nova "economia" do poder, isto &, procedimentos que permitem fazer
circular os efeitos de poder de forma ao mesmo tempo continua,
ininterrupta, adaptada e "individualizada" em todo o corpo social.

De acordo com as tradigdes do século XIX até meados do século XX,
compreendia-se que o dominio do poder em um mundo capitalista estivesse
intimamente atrelado com a forma como as relacdes de producdo e de trabalho eram
estabelecidas em uma sociedade, que, por enfatizar a importancia do materialismo e das
posses, reproduzia a separacdo e as desigualdades das classes sociais. A partir dessa
questdo, suscitada de maneira contundente principalmente por Marx, assentou-se a
nocdo de gue o Estado, como superestrutura que atua no &mbito societario, se utiliza do
antagonismo humano e social tanto para consolidar quanto para ratificar a soberania da
classe dominante sobre a dominada (BOBBIO, 1998, p. 741; ABBAGNANO, 2007, p.
162-163).

Dentro desse arcabouco teorico-filoséfico, o poder é compreendido como uma
forma organizada, e também legitimada pelo Estado, de uma classe coagir outra com o
intuito de se manter no controle politico, econémico ou mesmo social. Tais ideias
vinculadas ao marxismo desencadearam uma intensa movimentacao politico-social no
cenario mundial do século XX, trazendo a tona discussfes sobre a questdo da divisao de
classes e a soberania do poder nas maos de uma minoria abastada.

Como exemplo, citamos a adeséo dos ideais comunistas pelos partidos politicos
e por governos, que incitou, por sua vez, a luta contra regimes ditatoriais e totalitarios
em diferentes paises do Oriente e do Ocidente. Junto com as manifestacbes comunistas,

de um lado, perpetuou-se o conceito de poder concatenado com a luta — muitas vezes
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tida como eterna e natural — entre 0os dominantes e os dominados e, por outro, a ansia e
0 ardor para resistir contra um sistema imposto na nossa sociedade.

N&o raro, essa concepcdo de que apenas 0s dominantes tém acesso e controle do
poder, enquanto que os dominados continuam a ser subjugados, prossegue atuando
como uma espécie de verdade absoluta que influencia diretamente na producdo de
efeitos e na materializagdo de discursos na sociedade contemporénea. A partir da
disseminacdo desse pensamento, é perceptivel que a ideia em torno da palavra poder
tenha assumido um sentido unilateral por estar, geralmente, condicionada a questdo das
classes sociais.

Isso significa dizer que, de acordo com essa perspectiva, “ndo ha dominio
particular, mas dominio universal, comum, andénimo e geral, mas sempre restrito ao
universo da classe dominante” (KOHAN, 2007, p. 22). Nesse sentido, o autor em
questdo reitera que a teoria marxista visa trazer a tona a discussdo sobre a maneira como
o dominio era distribuido politicamente na sociedade do século XIX, compreendendo
que tanto os problemas socioecondmicos quanto os politicos estavam atrelados

intrinsecamente a diviséo de classes:

Frente a esse modo de dominagéo politico — especificamente moderno
— da forga social burguesa, Marx opunha como alternativa nos seus
escritos da maturidade ndo um desenho arbitraria e caprichosamente
extraido de sua cabega, mas a republica democrética da forga social
proletéria, a Comuna: ‘Uma reptblica’ — no dizer de Marx em 1871 —
‘que ndo acabasse apenas com a forma monarquica da dominacdo de
classe, mas com a propria dominagdo de classe’ (KOHAN, 2007, p.
21).

Compreendemos que a perspectiva de poder adotada e veiculada nesse momento
histérico-social revela uma conotacéo de total assujeitamento® na relacdo dominante-
dominado, aproximando-se da concepcdo weberiana de poder como sendo a
“possibilidade de impor ao comportamento de terceiros a vontade propria” (WEBER,
2004, p. 188). Nesta definicdo, consideramos que o sociologo e filosofo Max Weber

estabelece uma hierarquia pré-definida e, de certa maneira, compulséria entre uma parte

2L O termo assujeitamento tornou-se deveras estigmatizado na &rea da Analise do Discurso, contudo,
compreendemos que, neste caso, é possivel depreender tanto o sentido dicionarizado, no que diz respeito
a submissdo dos dominados perante os dominantes, quanto o sentido construido por Pécheux e Althusser
referente aos sujeitos tornarem-se assujeitados as ideologias imperantes (GREGOLIN, 2004; ORLANDI,
2001).
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que impde uma regra ou uma situacdo a outra, menos imperativa, cuja posicdo nao
permite nada menos do que aceitar a prescricdo colocada. N&o ha como ignorar,
portanto, a existéncia e também a persisténcia de um nitido encadeamento de
dominacdo no cerne dessa definicdo, uma vez que o proprio autor considera a
dominagdo como “um caso especial do poder”, havendo dois tipos possiveis (WEBER,
2004, p. 187-188):

além de numerosos outros tipos possiveis de dominacdo, existem dois
tipos radicalmente opostos. Por um lado, a dominagdo em virtude de
uma constelacdo de interesses (especialmente em virtude de uma
situacdo de monopdlio), e, por outro, a dominacdo em virtude de
autoridade (poder de mando e dever de obediéncia).

De acordo com o pressuposto weberiano exposto acima, compreendemos que 0
segundo tipo de dominagdo, em particular, dialoga de maneira direta com o discurso
marxista, parecendo determinar de maneira contundente o papel que cada individuo
cumprira na sociedade: se de sujeicdo ou de tutela. Essa hierarquia imposta histérico-
socialmente em que um individuo ha de mandar enquanto o outro ha de obedecer
continua a reger os mais diversos tipos de relagbes humanas, sejam elas profissionais,
sociais, familiares, eclesiasticas, politicas, etc.

Consideramos importante ressaltar, contudo, que o didlogo entre Marx e Weber
faz-se presente pelo fato de o segundo autor ter se espelhado na teoria marxista para
pensar nas questfes socioecondmicas pés-revolugdes novecentistas. Contudo torna-se
necessario ressaltar que ha diferencas significativas entre os dois pensadores, ja& que
Marx defende a questdo da divisdo das classes sociais e, consequentemente, da luta de
classes, criticando o poder do Estado como uma ocupacdo de uma classe social,
enquanto Weber intercede em favor da estratificacdo de classes, atribuindo ao Estado o
poder de dominacdo e coacdo (QUARESMA, 2009, p. 96-104).

Contudo, ao buscarmos mais referéncias na literatura politico-social,
percebemos que hé, por outro lado, uma tendéncia de se definir o poder, em um sentido
mais amplo, como sendo a capacidade ou mesmo a possibilidade que se tem de agir e de
produzir efeitos, como salienta o cientista politico Stoppino (1998b, p. 933). Nessa
concepgdo, observamos um viés menos peremptorio acerca dos dominios do poder, uma

vez que se assume a eventualidade de o mesmo néo estar dentro dos limites apenas das
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possibilidades, como definido anteriormente por Weber, ja que existem situacfes em
que o poder € exercido por meio da capacidade ou mesmo da competéncia do individuo,
como é o caso da meritocracia®?, por exemplo. Além disso, nessa definicdo geral ndo
encontramos uma noc¢do interligada diretamente a questdo social — ponto que sera
abordado ainda neste capitulo —, de modo que se desvia a atencdo de uma concatenagdo
até entdo perceptivelmente incisiva entre o exercicio do poder e as classes sociais.
Trilhando um caminho muito semelhante, a filésofa politica Hanna Arendt
(2007, p. 211-219) discorre de maneira profunda e muito consciente sobre a formacao e
a perpetuacdo do poder na sociedade ao compreendé-lo ndo mais como um sistema
completamente fechado em si mesmo, mas sim, como um elemento que além de indicar
um carater de potencialidade, também apresenta suas fragilidades por estar em constante

processo de transformacdo e ressignifcacao:

O poder é sempre, como diriamos hoje, um potencial de poder, ndo
uma entidade imutével, mensuravel e confidvel como forca. Enquanto
a forga ¢é a qualidade natural de um individuo isolado, o poder passa a
existir entre 0s homens quando eles agem juntos, e desaparece no
instante em que eles se dispersam (ARENDT, 2007, p. 212).

Ao tratar o poder como um elemento descentralizado de uma estrutura ou classe
social especifica, Arendt direciona o discurso em torno do poder para outro campo de
significacdo e, inclusive, de discussdo ao ditar que tanto a proximidade quanto a
convivéncia entre os homens séo fatores imprescindiveis para a geracdo do poder, visto
que, quando wunidas, as pessoas tornam real a potencialidade da acdo e,
consequentemente, do poder em si. Interessantemente, a partir do estabelecimento de
uma proximidade humana cria-se a possibilidade de se falar em um poder tido como
social, que Stoppino (1998b, p. 933) descreve como uma forma de se pensar a respeito

do poder na esfera estritamente societéria:

na sua relacdo com a vida do homem em sociedade, o Poder torna-se
mais preciso, e seu espaco conceptual pode ir desde a capacidade geral
de agir, até a capacidade do homem em determinar 0 comportamento
do homem: Poder do homem sobre 0 homem. O homem é ndo sé o

22 gegundo Fischer (1998, p. 747), a meritocracia é “o poder da inteligéncia que, nas sociedades
industriais, estaria substituindo o poder baseado no nascimento ou na riqueza, em virtude da funcéo
exercida pela escola”.



68

sujeito, mas também o objeto do Poder social. E Poder social a
capacidade que um pai tem para dar ordens a seus filhos ou a
capacidade de um Governo de dar ordens aos cidad&os.

Coadunando com a proposta de Arendt (2007), Stoppino enfatiza o fato de o
poder existir e se manifestar de maneira disseminada na sociedade, pelo fato de estar
presente em todos os tipos de relagdes humanas, e ndo especificamente no trato de uma
estrutura social peculiar. Além disso, é possivel perceber que nessa ultima perspectiva a
nogdo de poder toma um aspecto ciclico muito relevante, uma vez que qualquer
individuo é, ao mesmo tempo, o sujeito e 0 objeto do poder social. Isto significa dizer
que é improvavel que um sujeito atue integralmente apenas como detentor do poder,
enguanto outro esteja, o tempo todo, no papel de subjugado, como afirmava Marx.

Confrontando as perspectivas abordadas até o momento, € visivel que se
desenvolveu no decorrer do século XIX a ideia de que todos os problemas relacionados
ao poder estavam ligados a questdes concernentes aos sistemas econdmicos,
desencadeando uma busca desenfreada e, em alguns casos, extremista — como muito
posteriormente aconteceu na Unido Soviética e em Cuba — por formas mais justas e
igualitarias de distribuicdo de poder tanto no ambito estatal quanto no societario.
Contudo, como ¢é possivel perceber, no século XX, veio a baila a consciéncia de que o
poder se tratava de um elemento intrinseco a sociedade humana, ndo sendo possivel
dissipa-lo ou mesmo relaciond-lo Unica e exclusivamente ao sistema econémico que

rege 0 governo e a vida de cada sociedade:

O século XIX nos prometera que no dia em que os problemas
econdmicos se resolvessem todos os efeitos de poder suplementar
excessivo estariam resolvidos. O século XX descobriu o contrério:
podem-se resolver todos os problemas econdmicos que se quiser, 0S
excessos do poder permanecem (FOUCAULT, 2003, p. 225).

De fato, as relagOes sociais e de poder s&o mais complexas do que isso e néo
estdo exclusivamente restritas as classes sociais, a0 Estado ou mesmo as instituicoes
tidas como aparelhos ideologicos do Estado, como o filosofo francés Althusser (1980, p.
41-52) as designava, e de dominacao politico-social, como enfatizaram Arendt (2007),
Stoppino (1998) e Foucault (2003). Percebemos que a nogdo de poder subjacente a

ideologia trabalhada incansavelmente até meados do século XX — e que ainda produz
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efeitos no discurso popular do século XXI — estabelecia o poder como “uma entidade
coerente, unitaria e estavel” (REVEL, 2005, p. 67), visto que a discussdo em torno desse
termo suscitava uma ideia cristalizada da existéncia de um poder, em vez de se
considerar a subsisténcia de poderes®.

A partir dessa perspectiva multifacetada, constatou-se que o estado do poder nas
relacBes sociais € movedico e ramificado, possibilitando a conscientizacdo de que tal
conceito se trata, na realidade, de uma rede intrincada de sentidos que permeia as
relacdes humanas na sociedade de maneira fluida e completamente diluida, ndo apenas
nos atos fisicos — como na coacdo — e nas divisdes socioecondmicas, mas
principalmente nos discursos que, a0 mesmo tempo, descortinam e velam enunciados de
poder. Isso significa dizer que o poder, materializado nos discursos e nas acgdes, esta
distribuido na sociedade e se manifesta em todos os vinculos que se estabelecem entre
os individuos — tanto os de forca quanto os de disputa pelo dominio (FOUCAULT,
2003, p. 232) —, evidenciando a possibilidade de o poder estar em continuo movimento
de alternancia, uma vez que essas relagdes estabelecidas na sociedade sdo contornéveis
e também reversiveis.

No presente momento histdrico-social ocorre uma importante e significativa
mudanca na percepcdo em torno das abrangéncias do poder, pois agora se estabelece
uma conexdo intrinseca entre a sociedade dindmica em que vivemos — que €
constantemente atravessada por questdes de diferentes ordens, como sociais,
econdmicas, histdricas, individuais, culturais e assim por diante — e as formas como as

relacdes de poder se constituem nesse ambiente complexo.

Na sociedade, hd milhares e milhares de relagcdes de poder e, por
conseguinte, relacbes de forcas de pequenos enfrentamentos,
microlutas, de algum modo. Se é verdade que essas pequenas
relacGes de poder sdo com frequéncia comandadas, induzidas do alto
pelos grandes poderes de Estado ou pelas grandes dominacdes de
classe, é preciso ainda dizer que, em sentido inverso, uma
dominacdo de classe ou uma estrutura de Estado s6 podem bem
funcionar se ha, na base, essas pequenas relacbes de poder
(FOUCAULT, 2003, p. 231).

2 Consideramos que as condicdes politico-econdmicas referentes a0 momento histérico-social no qual se
inseriam Marx e Weber eram completamente diferentes daquelas vivenciadas pelos autores modernos, por
iss0, ndo julgamos que tenham acontecido equivocos em relacdo ao que foi postulado na época, apenas
compreendemos que a situagdo do pés-guerra permitiu que se olhasse de outra maneira para o passado, de
modo que certos pensamentos e certas ideologias fossem revistas.
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Como postula a especialista em filosofia francesa Judith Revel (2005, p. 67),
Foucault ndo tratava diretamente da questdo do poder per se, mas sim das relacdes de
poder, cuja abrangéncia é mais ampla do que a do primeiro termo por considerar as
“condigdes historicas de emergéncia complexas e que implicam efeitos maultiplos”.
Nesse sentido, as relacdes de poder na ética do autor podem ser compreendidas como as
diferentes e heterogéneas formas de convivéncia entre individuos em uma sociedade,
ponderando-se o fato de que tudo e todos estdo em constante transformacdo
(FOUCAULT, 1987). Com efeito, a proposta foucaultiana tende a romper com o
pensamento tradicional de que é inerente ou mesmo precatéria a presenca do poder
encarnado na figura de um soberano, o qual se utiliza de meios de repressdao ou de
interdicdo para conquistar e manter o controle (POGREBINSCHI, 2004b, p. 187,
GREGOLIN, 2004, p. 144).

Quando se define os efeitos do poder pela repressdo, tem—se uma
concep¢do puramente juridica deste mesmo poder; identifica—se o
poder a uma lei que diz ndo. O fundamental seria a forca da proibicéo.
Ora, creio ser esta uma nogao negativa, estreita e esquelética do poder
que curiosamente todo mundo aceitou. Se o poder fosse somente
repressivo, se ndo fizesse outra coisa a ndo ser dizer ndo, vocé acredita
que seria obedecido? O que faz com que o poder se mantenha e que
seja aceito é simplesmente que ele ndo pesa s6 como uma forga que
diz ndo, mas que de fato ele permeia, produz coisas, induz ao prazer,
forma saber, produz discurso. Deve—se considerd—lo como uma rede
produtiva que atravessa todo o corpo social muito mais do que uma
instancia negativa que tem por funcdo reprimir. (FOUCAULT, 1989,
p. 10).

Segundo os pressupostos foucaultianos, nenhuma sociedade € ou esta estatica e
sob o dominio exclusivo do poder do Estado ou mesmo de uma classe social especifica,
visto que existem essas microlutas nas relacOes estabelecidas socialmente nas quais 0s
individuos tentam exercer as suas “cotas” de poder. H4, nessa concepcao de poder, um
constante e incessante movimento de ir e vir das microlutas — como em um cabo de
guerra —, em que se alternam momentos de rebelido e de dominacédo, sem que haja um
vencedor ou mesmo um sempre dominante e um sempre dominado (FOUCAULT, 1989
e 2003). Compreendemos que a dominagdo do Estado ou mesmo a de uma classe

dominante s6 se concretiza porque ha uma permissdo ou concessdo estabelecida a partir
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das relacdes produzidas dentro de microestruturas®* e que garantem essa dominacéo
estatal ou social como sendo algo necessério ou mesmo pré-estabelecido®.

Diferentemente das demais perspectivas mencionadas acima, encontramos em
Foucault uma preocupacao primeira com 0S menores mecanismos e as menores partes
gue constituem uma sociedade — o local, 0 micro — e, em um segundo momento, com 0s
sistemas globais — o coletivo, 0 macro — a fim de se realizar uma investigacdo
ascendente do poder, isto &, compreendé-lo ‘“através de pequenas técnicas,
procedimentos, fenbmenos e mecanismos que constituem efeitos especificos — e ndo
gerais ou globais — de poder” (POGREBINSCHI, 2004b, p. 183). Isso é 0 que Foucault
chama de microfisica do poder, cuja proposta desconstroi a visao tradicional de que o
poder deve ser analisado a partir da acdo do Estado, seguindo na contraméo desse
discurso, rumo a ideia de que ha, socialmente, a distribuicdo e a disseminacdo de
micropoderes, 0s quais se manifestam nas menores estruturas das sociedades e
repercutem nos sistemas mais complexos. De fato, o autor propde outra maneira de se
encarar a questdo do controle e do dominio social, buscando o poder no local e no
momento preciso em que 0 mesmo foi estabelecido e comegou a produzir efeitos na
sociedade.

Por fim, Foucault arremata a sua metodologia acerca dos poderes em linhas que
visam compreender a constituicdo dos sujeitos dentro de suas sociedades, portanto, no
interior da intrincada rede de relagbes de poder, 0 que nos faz perceber que sua
preocupacao recai na questdo da subjetividade humana, do ser e do estar no mundo.
Conforme a linguista Gregolin (2004, p. 137, grifo da autora) aponta, “as lutas, na
sociedade moderna, giram em torno da busca da identidade e o seu principal objetivo
[...] é uma técnica particular, uma forma de poder que se exerce sobre a vida cotidiana
imediata”, evidenciando que o pensamento foucaultiano é atravessado pela busca da

constitui¢do do sujeito na histéria e sociedade humana.

Em particular, suas genealogias do sujeito humano, suas histdrias de
subjetividades e sua analise de como as relacbes de poder e os
discursos moldam os processos de autoconstitui¢do ética tém provado

% para Foucault, as microestruturas sdo todos os tipos de instituices nas quais se estabelecem e se
desenvolvem micro-relagdes de poder. Sdo consideradas como microestruturas: as familias, as escolas, as
corporacdes de trabalho, etc. (FOUCAULT, 1989).

%> Como vimos anteriormente neste capitulo, esse paradigma foi sendo disseminado gradativamente e
retomado por diferentes pensadores, adquirindo o status de uma verdade absoluta e irrefutavel dentro do
discurso progressista cientifico.
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ser abordagens poderosas para o estabelecimento de histérias criticas
da inféncia, dos estudantes e das escolas, e também para o auxilio a
pesquisadores na problematizacdo de conceitos, categorias e
instituicdes educacionais (PETERS, 2008, p. 189).

E justamente baseados nessa perspectiva de relacdes de poder, articulada por
Foucault, que iremos nos debrucar neste momento a fim de recuperar o sentido
genealdgico, que circunda as formas e as manifestaces de controle e dominacao
desveladas na nossa sociedade. Consoante com o0 pressuposto foucaultiano,
compreendemos genealogia como uma forma de restaurar e edificar os saberes locais,
descontinuos e, portanto, ndo legitimados social e cientificamente a fim de desassujeitar
0s saberes historicos, opondo-0s a hierarquizacdo e a condicdo de conhecimento
verdadeiro tdo recorrentes no discurso cientifico, uma vez que Foucault considera as
genealogias como anticiéncias (FOUCAULT, 1999, p. 13-14; GREGOLIN, 2004, p. 54-
60; REVEL, 2005, p. 52-53).

Sendo assim, a nossa intencdo, na proxima secao, € discutir a questdo do poder
no ambito educacional e, mais especificamente, na esfera peculiar da escola
participante, levando em consideracao tanto a preocupacao da instituicdo de ensino em
respeitar e desenvolver as singularidades dos estudantes e professores quanto o cuidado

de Foucault na tentativa de compreender o sujeito em sua metodologia do poder.

2.2.1. Avisdo foucaultiana das relac6es de poder na educacéao

A reflexdo suscitada por Foucault acerca dos poderes e a forma como eles estdo
distribuidos em nossa sociedade vem contribuindo sobremaneira para a area
educacional, a qual esta, cada vez mais, bebendo dessa fonte para discutir formas
diferentes de lidar com o cotidiano e os problemas escolares. Além de propor uma
analise mais detalhada no que se refere as relacbes de poder nas diferentes
microestruturas da sociedade — sendo a escola uma delas —, a perspectiva foucaultiana
também visa explorar a transformacdo dos seres humanos em sujeitos, ao longo da
histdria, fatores esses que tanto influenciam na construcdo ndao apenas do ensino e da
aprendizagem, mas também dos individuos envolvidos nesse processo educacional.

No que diz respeito a questdo das relacdes de poder no ambiente escolar,
percebemos que frequentemente ha uma hierarquia pré-estabelecida verticalmente entre

professores e alunos, sendo que os primeiros tendem a ocupar uma posic¢ao de controle e
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também de autoridade em relacdo aos Ultimos, cujo lugar dentro dessa hierarquia é de
certa subalternidade. Segundo Foucault (1987 e 1989), existem dois tipos de
hierarquias, as verticais, em que o poder flui na direcdo tradicionalmente estabelecida
do topo a base — isto é, das pessoas consideradas com maior nivel hierarquico, como
governantes, diretores para o nivel hierdrquico menor, povo, funcionérios —, e a
horizontal, no qual pessoas que ocupem um mesmo nivel hierarquico controlem e
exercam algum tipo de poder em relagdo uns aos outros.

A diferenciacdo hierarquica geralmente verificada no campo educacional tende a
se relacionar com o grau de saber que cada individuo adquiriu no decorrer de sua
formacdo. Ou seja, segundo Foucault (2003 e 2010), ha uma relacdo clara entre o saber
e 0 poder nos vinculos humanos e que geralmente determina quem exerce maior
controle em dada situacdo e como se manifestam as relacBes de poder entre esses

individuos.

Desde 0 momento em que se pode analisar o saber em termos de
regido, de dominio, de implantacdo, de deslocamento, de
transferéncia, pode-se apreender o processo pelo qual o saber funciona
como poder e reproduz os seus efeitos. Existe uma administracdo do
saber, uma politica do saber, relagdes de poder que passam pelo saber
e que naturalmente, quando se quer descrevé-las, remetem aquelas
formas de dominagéo a que se referem no¢des como campo, posicéo,
regido, territorio (FOUCAULT, 1989, p. 202).

Na teoria althusseriana, por exemplo, enfatiza-se o carater intensa e
predominantemente ideolégico, mas também repressor, dos estabelecimentos
educacionais, considerando-os como um Aparelho Ideoldgico do Estado por se tratarem
de instituicdes distintas e especializadas que se fazem presentes na sociedade.
Especificamente sobre esse dispositivo, Althusser (1980, p. 44-47) caracteriza-o como
um “sistema das diferentes escolas publicas e particulares” que veicula e impde
determinada ideologia, agindo por meio de uma politica curricular de interdicéo,
educando tanto estudantes e professores como a sociedade em si por métodos préprios
de exclusdes, selecdo e sancdes.

Afastando-se das perspectivas althusserianas, que colocam as ideologias como o
alicerce para a discussdo acerca dos dominios do poder, Foucault (2003) considera que a

formacdo e também o acumulo dos saberes sdo os principais impulsionadores que
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permitem tanto o estabelecimento quanto o exercicio do poder dentro de uma sociedade
e, portanto, dentro de uma escola também. A partir dessa visdo, que tende a unir ao
invés de segregar, compreendemos que todo 0 peso e a carga negativa até entdo
atribuidos em torno do termo poder fossem mitigados nos pressupostos colocados pelo
filosofo francés, visto que o saber, aliado ao poder, “potencializa a ideia de
produtividade e de positividade até tornd-la emancipadora, até converté-la em
emancipacdo” (POGREBINSCHI, 2004b, p. 181).

Por meio dessa proposta foucaultiana, percebemos que a concepcdo de poder
ganha maior for¢a quando relacionada ao saber por ser compreendida como um gerador
de conhecimento e, ao cumprir esse papel, também possibilita a emancipacdo dos
sujeitos nas diferentes microestruturas em que se encontram. Como uma dessas
microestruturas, as instituices escolares também reproduzem essa realidade ao
utilizarem o saber sistematizado veiculado no seu espaco interno a fim de exercer o

controle sob os individuos e impor normatizacdes que favorecam os interesses sociais.

Sabe-se que a educacgdo, embora seja, de direito, o instrumento gragas
ao qual todo individuo, em uma sociedade como a nossa, pode ter
acesso a qualquer tipo de discurso, segue, em sua distribuigéo, no que
permite e no que impede, as linhas que estdo marcadas pela distancia,
pelas oposicdes e lutas sociais. Todo sistema de educacdo é uma
maneira politica de manter ou de modificar a apropriacdo dos
discursos, com o0s saberes e 0s poderes que eles trazem consigo
(FOUCAULT, 2010, p. 44).

Ao desconstruir a dicotomia entre poder e saber erigida pelo paradigma
progressista — 0 qual considera que o saber seja uma forca distinta e oposta ao poder,
uma vez que o ultimo é visto como opressivo, sendo fonte de coercao e ilegitimo, e o
primeiro ¢ compreendido como uma forma de se libertar das amarras do poder
(MASCIA, 2003, p. 61) —, o autor francés propde a ideia de que os sistemas de
educacdo sdo apenas mais uma forma de se fazer politica na sociedade. E, devido a isso,
nem mesmo os discursos educacionais escapam de manifestar as relacdes poder-saber,
as quais estdo disseminadas e intrinsecas a todos 0s discursos e constituem a instancia
de qualquer formacao social.

Nesse sentido, percebemos que Foucault atribui as instituicbes de ensino a

importante tarefa de perpetuar e disseminar os discursos — tidos como verdadeiros e
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sustentados pelo cientificismo caracteristico da sociedade moderna e contemporanea —,
0s quais sdo atravessados pelos saberes e poderes, permitindo e determinando como as
relacbes humanas serdo estabelecidas no meio escolar e também social dentro do
paradigma tradicionalista do poder.

A partir dessa percepcdo que compreende 0s saberes e 0s poderes como
elementos intrinsecos um ao outro, a escola é contemplada como sendo apenas uma das
muitas engrenagens do nosso sistema politico-social e, por esse motivo, reproduz os
mecanismos, as relacdes e a realidade caracteristicos da nossa sociedade. Sendo assim,
tanto as relacdes de poder estabelecidas dentro das escolas quanto o corporativismo, que
tomou conta do fazer educacional nessas instituicbes no cenario atual, sdo reflexos que
incidem e se materializam a partir das questdes econémicas, sociais e politicas proprias
do &mbito societario como um todo.

N&o é em vao que um dos procedimentos adotados pelos estabelecimentos de
ensino seja a criagdo de lacunas entre docentes e alunos no decorrer do processo
pedagogico, jA que os valores muitas vezes aplicados e veiculados nesses espacos
institucionais estejam relacionados, de alguma maneira, com o individualismo e a
competitividade tipicos do sistema capitalista que vivenciamos atualmente. Tanto a
alienacdo no tocante a propria sociedade quanto a mediocridade de valores instaurados
nesses ambientes criam a passividade dos individuos, os quais tendem a reproduzir
relagdes humanas pautadas em uma hierarquia que os impede de buscar o seu lugar
como sujeitos singulares no espacgo social em que se encontram (RESENDE, 2009, p.
15-16).

Tomando como base os pressupostos foucaultianos, o educador Veiga-Neto
(2011, p. 69) considera que o recurso mencionado acima — do individualismo e da
competitividade — utilizado pelo sistema educacional refere-se a uma tética
individualizante. De acordo com o autor, essa tatica opera por meio de procedimentos e
discursos préprios a fim de inculcar a ideia de que o sujeito (re)produzira as proprias
verdades a partir das verdades proferidas no ambiente escolar, perpetuando que o
processo de ensino e aprendizagem continue sendo ao mesmo tempo individualizante e
despersonalizado. Por um lado, esse processo é considerado individualizante por
segmentar as diferentes estruturas sociais e descentralizar a posi¢do dos sujeitos em
relacdo a essas estruturas, por outro, é despersonalizado justamente por ndo levar em

consideracdo as singularidades dos sujeitos e as suas particularidades.
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No que tange especificamente as relagdes de poder, Foucault (1995, p. 234-236)
ressalta que é preciso analisar e compreender as formas de resisténcias para que
possamos ter uma nocdo mais abrangente acerca de como as relacdes de poder se
constituem e, principalmente, se instauram. Na tentativa de examinar minuciosamente
0s movimentos dessas relages na sociedade, o autor alega que as relagdes verticais
instituidas nas estruturas sociais — sejam elas concernentes a esfera macro ou micro —
referem-se a oposic¢des, ou melhor, lutas que visam, de alguma maneira, administrar o
modo de vida das pessoas. Nesse sentido, basearemo-nos nos pressupostos
foucaultianos, que apontam o0s aspectos em comum dessas estruturas, a fim de
refletirmos particularmente sobre como as rela¢6es de poder se estabelecem no &mbito
educacional.

O primeiro ponto suscitado por Foucault refere-se ao fato de todas essas lutas
serem transversais, isto €, essas relacdes sdo passiveis de acontecer em qualquer pais ou
sistema politico-econdmico, ndo estando restritas a uma sociedade, um tipo de governo
ou a uma nagéo especificos. Aplicando essa proposta na &rea educacional, percebemos
que, pelo fato de as relacGes de poder serem inerentes a sociedade humana, é natural
que tais hierarquias se estabelecam nos mais diversos tipos de instituicdes de ensino,
ndo estando limitadas a apenas um tipo de escola. Contudo, também compreendemos
que as relagdes de poder possam se estabelecer de maneiras distintas, nas diferentes
instituicdes e circunstancias do cotidiano escolar, podendo estar ora mais diluidas, ora
mais evidentes.

Um segundo aspecto apontado pelo filésofo francés refere-se a questdo de todas
essas lutas terem como objetivo os efeitos de poder, sendo, portanto, pertinente e
peculiar as escolas o exercicio do poder sobre 0s corpos dos professores e estudantes, de
maneira que esses individuos atuem de acordo com 0s principios e as necessidades
instituidos pelo estabelecimento de ensino. Nesse sentido, Foucault (1995, p. 234)
compreende que é a partir dos efeitos de poder que se estabelecem, portanto, as relacdes
de poder hierarquizadas nas microestruturas e construidas no imaginario social, como é
0 caso das relacdes estabelecidas nas instituicdes escolares, em que docentes tendem a
ter um controle sobre os corpos dos alunos. 1sso significa dizer que os dominios das
escolas sdo de fato muito imediatos e abrangentes, determinando, tanto dentro quanto
fora dos muros institucionais, como os individuos devem se relacionar com os demais e

se posicionar no mundo em relagdo a si mesmos.
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Além dessas particularidades, Foucault ainda ressalta que as relacGes de poder
tendem a “questionar o estatuto do individuo” tornando-se “batalhas contra o ‘governo
da individualizagdo’” (FOUCAULT, 1995, p. 234-235). Encontramos nessas falas
indicios que apontam para um estado dubio e movedico das relacGes de poder ao
compreendermos que essas lutas sdo atravessadas tanto pela necessidade de separar 0s
individuos como sujeitos singulares e autbnomos quanto pela emergéncia de se conecta-
los com a vida em comunidade de maneira muitas vezes coercitiva ou mesmo
contraditéria. Esse movimento tende a ser muito claro nos discursos escolares, 0s quais
geralmente afirmam trabalhar em prol das singularidades dos sujeitos, mas que, na
realidade, ocultam os mecanismos de poder por meio de formas veladas de
autoritarismo ao tentar mostra-las como algo necessario para a convivéncia organizada,
democratica e transformadora em comunidade (RESENDE, 2009, p. 12).

Tal questdo levantada por Foucault remete a maneira como 0 saber e o poder,
como dito anteriormente, sdo veiculados e estdo concatenados nas relagdes humanas,
evidenciando a possibilidade de multiplas formas de se exercer o poder e a dominacao,
ndo mais restritos as relagdes verticais de poder. Dentro de muitas instituicdes de
ensino, percebemos que ainda ha a primazia de se estabelecer relagcdes distantes e
hierarquizadas entre educadores e educandos devido, justamente, ao nivel “mais
elevado” de saber que os primeiros possuem em relagdo aos ultimos. Contudo, Foucault
propde que seja realizada uma analise do poder de maneira ascendente, partindo,
portanto das técnicas de dominacdo, considerando-se a relacdo do macrossistema com o
micro, cuja relacdo se estabelece de maneira contraditoria e dialética (RESENDE, 2009,
p. 49-50).

Ao arrematar 0 seu pensamento quanto as relagdes de poder, o fildsofo francés
alega que todas essas lutas mencionadas acima se resumem, na realidade, a tentativa de
se chegar a uma resposta quanto a famigerada pergunta “quem somos nos?”. Sendo
assim, os individuos em toda e qualquer relagdo que estabelecem com outras pessoas
buscam ndo simplesmente compreender, mas também afirmar a prépria identidade.

No nivel educacional, essa busca torna-se evidente nos papéis que cada
individuo assume dentro das relacdes institucionais, uma vez que 0s sujeitos que
ensinam visam auxiliar na formacédo dos estudantes a fim de despertar em si mesmos e

nos outros os pontos de singularidades e de disparidade; por outro lado, os educandos
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buscam, nesse espaco, uma formacéo pessoal e profissional que representem as préprias
ideias, filiacOes e interesses.

Em suma, o principal objetivo destas lutas é atacar, ndo tanto "tal ou
tal" instituicdo de poder ou grupo ou elite ou classe, mas, antes, uma
técnica, uma forma de poder. Esta forma de poder aplica-se a vida
cotidiana imediata que categoriza o individuo, marca-o com sua
prépria individualidade, liga-o a sua prépria identidade, imp6e-lhe
uma lei de verdade, que devemos reconhecer e que 0s outros tém que
reconhecer nele. E uma forma de poder que faz dos individuos
sujeitos. Ha dois significados para a palavra sujeito: sujeito a alguém
pelo controle e dependéncia, e preso a sua prépria identidade por uma
consciéncia ou autoconhecimento. Ambos sugerem uma forma de
poder que subjuga e torna sujeito a (FOUCAULT, 1995, p. 235, grifo
do autor).

De acordo com esses pressupostos, dentro da nossa sociedade e, particularmente,
dentro das escolas, os saberes estdo sujeitos a diferentes procedimentos que tendem a
sistematiza-los, desqualificd-los ou legitima-los, normaliza-los, classifica-los
hierarquicamente e, ainda, centraliza-los com o intuito de salvaguardar um discurso e
disciplinar os individuos (FOUCAULT, 1999, p. 215-217). Ao atuar dessa maneira, a
escola pode ser compreendida “como uma eficiente dobradica capaz de articular os
poderes que ai circulam com os saberes que a enformam e ai se ensinam, sejam eles
pedagogicos ou nao” (VEIGA-NETO, 2011, p. 15).

Podemos dizer, portanto, que a escola representa e age de acordo com o0 mundo
externo a ela, assim, as relacbes de poder estabelecidas no cotidiano escolar estdo
“ligadas a dinamica tanto da conservacao como da transformagdo, como elementos que
se entrelagam e que caracterizam aquela totalidade” (RESENDE, 2009, p. 11-12).
Seguindo essa linha de raciocinio, entendemos que, por estar inserida dentro de um
contexto histérico-social, baseado em alicerces politicos e econémicos especificos de
uma sociedade, as instituicdes escolares tendem a reproduzir no seu cotidiano 0s
mesmos movimentos de conservagdo — 0s costumes e culturas especificos que
conservamos e reproduzimos — e de transformacdo — a sociedade como um todo esta
constantemente no processo de transformacdo — que encontramos no ambito social, 0s
quais influem de maneira significativa no espago escolar e, consequentemente, nas

relacdes de poder estabelecidas nesse meio.



79

Dentro dos movimentos de conservacdo, destacamos a tendéncia de se perpetuar
0s papéis assumidos e interpretados por cada envolvido no processo educacional,
orientando, previamente e de maneira clara, ndo apenas a posi¢do hierarquica desses
individuos, mas principalmente a sua atuacdo como sujeito no ambiente escolar. Por
outro lado, ponderamos que as a¢des educacionais transformadoras possam auxiliar no
estabelecimento de um espaco onde se estabelecam relagbes de poder mais
horizontalizadas, semeando, no ambiente escolar, vinculos pessoais que fomentem o
respeito e o desenvolvimento dos sujeitos de acordo com as suas singularidades,

semelhancas e diferencas.

2.2.2. Vigilancia e poder: o pandptico escolar

As hierarquias dicotomicas®® geralmente estabelecidas nas instituicdes escolares
costumam estar pautadas em diretrizes autoritarias que visam controlar e limitar o
espaco de atuacdo de cada individuo, validando, assim, um conjunto de normas que
ditardo as condutas permitidas e proibidas dentro dos muros institucionais. A0 mesmo
tempo em que essas regras funcionam como uma forma de ratificar as hierarquias de
poder verticalizadas nas instituicbes de ensino, elas também favorecem para a
legitimacgédo e execucdo de determinados procedimentos que contribuem tanto para a
manutencdo da ordem, por meio do uso de condutas disciplinares e punitivas®’, quanto
para a docilizacdo dos corpos, atraves de técnicas de adestramento especificas.

Por meio desses procedimentos de controle e de vigilancia adotados no cotidiano
escolar, estudantes e docentes sdo impelidos a se adequarem aos parametros
estabelecidos a fim de que os comportamentos e também os saberes conduzidos dentro
desse espaco sejam padronizados, de maneira que qualquer transposi¢do do que é tido
como o “certo” ou o “normal” seja encarada como um problema ou um desrespeito as
normas instituidas. Dessa maneira, edifica-se no ambiente escolar o ideario de que,
somente por intermédio da disciplina, os individuos podem ser educados para que se
encaixem no padrdo exigido tanto pelas instituicdes — de ensino ou de trabalho — quanto

pela sociedade como um todo.

% Entendemos como hierarquias dicotomicas aquelas que sdo baseadas em paradigmas pautados em
questdes opostas ou mesmo contraditorias, como tende a ser o caso das relacdes estabelecidas entre
alunos e professores, as quais sdo geralmente norteadas por dicotomias referentes ao discurso verdadeiro
e cientifico em oposicédo ao discurso popular e agndstico, por exemplo.

2 Referimo-nos a todos os tipos de punicéo, tais como, ndo permitir aos estudantes participarem da aula,
serem repreendidos pelo docente perante os demais, ndo terem direito a fazer algo, levarem adverténcia
ou ainda serem suspensos da escola.
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No que se refere ao papel e a amplitude do poder disciplinar, as proposicoes
foucaultianas tendem a interpretd-las como uma forma de adestrar os individuos com o
intuito de inicialmente descaracteriza-los em suas singularidades para, em seguida,
incutir-lhes uma doutrina de acatamento e de falsa sensacao de liberdade para que suas
forcas se multipliquem, mas continuem controladas e orientadas para um objetivo em
comum. Para isso, torna-se necessario que normas e sangfes sejam instituidas, assim
como a vigilancia e o poder hierarquicos estejam sempre presentes, lembrando-os de
suas limitacbes e também do espaco que devem ocupar na intricada rede de relacGes

estabelecidas nessa microestrutura:

A disciplina “fabrica” individuos: ela ¢ a técnica especifica de um
poder que toma os individuos ao mesmo tempo como objetos e como
instrumentos de seu exercicio. [...] O sucesso do poder disciplinar se
deve sem divida ao uso de instrumentos simples: o olhar hierarguico,
a sancdo normalizadora e sua combinagdo num procedimento que lhe
é especifico, o exame (FOUCAULT, 1987, p. 143).

Segundo o que postula Foucault, percebemos que a relacdo hierarquica nas
diversas microestruturas, inclusive nas escolas, tende a operar uma constante coagdo nos
corpos dos sujeitos ao se utilizar da disciplina como um recurso fisico e psicologico
para docilizar os corpos dos sujeitos. Tal mecanismo serve de suporte para que a
vigilancia dentro dos muros escolares seja instituida e controlada, funcionando como
mais um meio de se manter a hierarquia vertical pré-estabelecida, os corpos e a
disciplina monitorados e, por fim, as singularidades aviltadas.

Contudo as praticas disciplinares constituem apenas uma parte das técnicas
utilizadas para se legitimar a hierarquia, manter o controle e a coergdo sobre aqueles a
quem as regras impostas devem ser aplicadas. Subjacente a essas praticas encontra-se
um dispositivo de vigilancia que almeja observar os individuos de forma constante,
simultaneamente velada e escusa, produzindo e sancionando efeitos de poder e também
de policiamento no que diz respeito tanto as proprias atitudes dos sujeitos quanto a
conduta dos seus pares. Segundo Foucault (1987, p. 143-144), as técnicas de vigilancia
tendem a ser extremamente dissimuladas pelo fato de ndo esconderem a intencdo de
espreitar os individuos, contudo, a maneira como 0S mesmos Sdo observados é

extremamente escusa, pois a intencéo € vigia-los sem se deixar ser visto.
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Os procedimentos dessa vigilancia, a qual Foucault (1987, p. 143-144) chama de
hierérquica, estdo alicercados em métodos de conservacdo do poder e do controle de
individuos hierarquicamente dominantes e sdo operados dentro de estruturas fisicas
semelhantes a observatorios, construidas propositadamente dentro de instituicdes
sociais, com a intengdo exclusiva de enclausurar os sujeitos a fim de vigia-los
intermitentemente, mantendo a ordem e a disciplina previamente instituidas. Tal
arquitetura opera em prol do dominio e também da transformacdo do comportamento
dos individuos, os quais sdo aduzidos a determinados saberes e normas para que sejam
docilizados e modificados de acordo com as necessidades ou mesmo com as inteng¢oes

de dada instituigéo.

Durante muito tempo encontraremos no urbanismo, na construgdo das
cidades operérias, dos hospitais, dos asilos, das prisbes, das casas de
educacdo, esse modelo do acampamento ou pelo menos o principio
que o sustenta: o encaixamento espacial das vigilancias
hierarquizadas. Principio do “encastramento” (FOUCAULT, 1987, p.
144).

Em relagdo a area educacional, isso significa dizer que os procedimentos 0s
quais permitem a instauracdo da disciplina no ambito escolar ndo se restringem apenas
as acOes e aos discursos dos educadores, coordenadores e diretores, uma vez que a
propria estrutura fisica das instituicbes de ensino trabalha em prol desse proposito. Essa
correlagdo entre o projeto arquitetonico de uma instituicdo com a vigilancia dos

individuos é o que Jeremy Bentham (1843, p. 37, traducdo nossa) chamou de pandptico:

Ou a casa de inspecdo que contém a ideia de um novo principio de
construcdo aplicdvel a qualquer tipo de estabelecimento, no qual
pessoas sd0 mantidas sob inspecgdo, particularmente em casas
penitencidrias: prisdes, abrigos, lazaretos, fabricas, hospitais, col6nias
de trabalho, manicémios e escolas com um plano de conduta®.

Refletindo sobre a maneira como as institui¢des sociais poderiam funcionar em

prol de inspecionar as acdes e 0os comportamentos dos individuos que habitavam ou

28 «panopticon or the inspection-house: idea of a new principle of construction applicable to any sort of
establishment, in which persons of any description are to be kept under inspection; and in particular to
penitentiary-houses, prisons, poor-houses, lazarettos, houses of industry, manufactories, hospitals, work-
houses, mad-houses, and schools with a plan of management”.
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frequentavam os espagos mencionados acima, Bentham elabora a teoria do pandptico
como sendo um novo plano arquitetbnico que garantiria, por um lado, a constante
vigilancia feita pelos inspetores e, por outro, a continua sensacdo de os demais
individuos estarem sendo observados dentro desse espaco institucional. Nesse sentido, o
autor inglés considera que essas diferentes instituicdes podem ser edificadas seguindo
esse projeto de arquitetura especifico, o qual proporciona simultaneamente o constante

controle e vigilancia dos individuos:

na periferia uma construcdo em anel; no centro, uma torre; esta é
vazada de largas janelas que se abrem sobre a face interna do anel; a
construcdo periférica é dividida em celas, cada uma atravessando toda
a espessura da construcdo; elas tém duas janelas, uma para o interior,
correspondendo as janelas da torre; outra, que d& para o exterior,
permite que a luz atravesse a cela de lado a lado. Basta entdo colocar
um vigia na torre central, e em cada cela trancar um louco, um doente,
um condenado, um operario ou um escolar. Pelo efeito de contraluz,
pode-se perceber da torre, recortando-se exatamente sobre a claridade,
as pequenas silhuetas cativas nas celas da periferia (FOUCAULT,
1987, p. 165).

A partir dessa estrutura fisica peculiar, Foucault problematiza o pandptico ao
suscitar que, desde o século XIX, os homens criaram e construiram as instituicbes
disciplinares com o intuito de engendrar e perpetuar o exercicio do poder por meio de
um novo instrumento para governar: a inspe¢do. Em um espago cercado por muros — e
atualmente por cdmeras de seguranga —, 0 recurso do pandptico visa organizar uma
determinada disciplina dentro desse espaco, segmentando os individuos em blocos ou
unidades, para que seja possivel observa-los ininterruptamente, sem que 0s
observadores sejam vistos, e acompanhar a conduta de cada um para agilizar qualquer
atitude que precise vir a ser tomada, como punicdes, por exemplo.

Diferentemente do que se pode supor, a teoria do pandptico ndo se aplica
somente aos casos que envolvem a emergéncia ou mesmo a conveniéncia de punir ou
corrigir atos transgressores, restringindo-se apenas ao sistema prisional. Ao contrario
disso, o pressuposto de Jeremy Bentham engloba todos os tipos de comportamentos que
ao olhar da sociedade precisam ser concomitantemente normatizados e normalizados,

abrangendo diferentes tipos de institui¢fes sociais, como as escolares, por exemplo.
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Para dizer tudo em uma palavra, isso serd considerado aplicavel, eu
acredito que sem excecdo, a todos os estabelecimentos de qualquer
natureza, nos quais, dentro de um espaco ndo muito grande para ser
controlado ou comandado a partir de edificios, um niimero de pessoas
deverd ser mantido sob inspecdo. Nao importa o qudo diferentes ou
mesmo opostos sejam 0s propdsitos: quer seja o de punir o
incorrigivel, isolar o insano, reformar o viciado, confinar o suspeito,
empregar o desocupado, manter os desamparados, curar o doente,
instruir os interessados em qualquer ramo da inddstria, ou treinar a
raca em ascensdo para o caminho da educacéo® (BENTHAM, 1843,
p. 40, traducéo nossa).

No que se refere particularmente a aplicacdo da inspecao por meio do pandptico
nas instituicdes educacionais, o filésofo Jeremy Bentham (1843, p. 62-66) levanta a
hipotese de que tal procedimento de controle e vigilancia pode ser instaurado nas
escolas por meio de duas possibilidades: restrito apenas as horas de estudo ou
integrando o horario de estudo aos demais momentos, inclusive as horas de repouso,
descanso ou recreagdo. Diante dessas possibilidades, o autor infere que provavelmente
nenhum pai objetaria a escolher a primeira opg¢do, uma vez que ele parte do pressuposto
de que, durante 0 momento de estudo, os alunos devem estar inteiramente focados e
empenhados em apenas estudar.

Visando alcancar um grau elevado de inspegdo e controle nas instituicdes de
ensino, Bentham (1843, p. 63) afirma que, nesse modelo escolar alicergado no principio
do panoptico, quaisquer tipos de conversa, brincadeira ou outras distracGes serdo
efetivamente abolidos durante as praticas de ensino. A priori, tais condutas serdo
banidas pelo professor, cujo papel central e protegido lhe outorga tal poder, e reforcadas
pela disposicdo de divisorias, feitas de telas, entre os estudantes, a fim de evitar a
comunicacdo e a desconcentracdo dos mesmos. Decerto, para Bentham, o apice de seu
projeto arquitetdnico escolar é a transformacdo desse espaco educacional em um
ambiente funcional — ou utilitario —, no sentido de atribuir-lhe o papel de uma
instituicdo disciplinar onde, consequentemente, 0 respeito e a obediéncia a ordem
tornam-se superpostos a consideracdo pelo sujeito que aprende e, inclusive, ao ensino
em si (WERRET, 2008, p. 173-174).

% «To say all in one word, it will be found applicable, I think, without exception, to all establishments
whatsoever, in which, within a space not too large to be covered or commanded by buildings, a number of
persons are meant to be kept under inspection. No matter how different, or even opposite the purpose:
whether it be that of punishing the incorrigible, guarding the insane, reforming the vicious, confining the
suspected, employing the idle, maintaining the helpless, curing the sick, instructing the willing in any
branch of industry, or training the rising race in the path of education”.
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Ao contemplar o efeito do pandptico nas instituicdes escolares nas quais o
mesmo se aplica, Foucault (1987, p. 166-167) compreende que esse procedimento é
uma maneira de inculcar nos individuos um permanente estado de alerta e de
consciéncia de que alguem os vigia, endossando o andamento e o exercicio automatico
do poder. Isso significa dizer que, por meio do pandptico, 0s sujeitos tornam-se
condicionados a constantemente agirem de um determinado modo para que ndo sejam
apontados como suspeitos ou infratores e, sem davidas, esse tipo de mecanismo
constrange ou mesmo apaga as singularidades e os desejos particulares de cada
individuo. Devido a esse carater disciplinar e dissimulado, o autor francés julga que “o
panodptico funciona como uma espécie de laboratorio do poder” (FOUCAULT, 1987, p.
167), visto que atua em prol da segregacdo e da submisséo dos sujeitos de maneira leve,
sem que ocorra necessariamente qualquer tipo de punicdo fisica, uso de grades ou

correntes.

Tantas jaulas, tantos pequenos teatros, em que cada ator estd sozinho,
perfeitamente individualizado e constantemente visivel. O dispositivo
pandptico organiza unidades espaciais que permitem ver sem parar e
reconhecer imediatamente. Em suma, o principio da masmorra é
invertido; ou antes, de suas trés funcbes — trancar, privar de luz e
esconder — sé se conserva a primeira e suprimem-se as outras duas.
A plena luz e o olhar de um vigia captam melhor que a sombra, que
finalmente protegia. A visibilidade é uma armadilha (FOUCAULT,
1987, p. 165).

O éxito desse procedimento que tanto chamou a atencdo de Foucault recai no
fato de os individuos inspecionados dentro dessas instituicdes sentirem-se ilusoriamente
donos de suas proprias acles, sem perceberem que fazem parte de uma esmagadora
maquinaria que coibe a liberdade e também as singularidades de cada individuo.
Tornando-se um mecanismo mais eficiente para manter o controle e a disciplina nas
escolas, por exemplo, o pandptico assume uma significativa responsabilidade tanto para
0 treinamento quanto para a corre¢do dos sujeitos, a fim de converté-los em corpos
doceis e Uteis na separacdo dos individuos e também na fragmentacdo de suas
individualidades e singularidades (GALLAGHER, 2010, p. 263).

Por meio de todos esses procedimentos, o panoptico implementado dentro dos
muros escolares tende a construir um contingente de individuos que se condicionam a

executar determinadas tarefas e a reagir de formas especificas sem que tais condutas
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sejam de fato expressdes reais de si mesmos. Com isso, as criangas tornam-se seres
automatizados e acriticos dentro das engrenagens do poder escolar, despossuidas de
suas reais singularidades e moldadas para seguirem um padrdo de pensamento e de
comportamento pré-estabelecido.

Levando em consideracdo a influéncia do pandptico no ambito escolar e a
discussdo suscitada ao longo deste capitulo, julgamos que o debate em torno das
questdes educacionais transcendam os aspectos exclusivamente metodoldgicos, posto
que envolvam diversas particularidades — principalmente de ordem individual, social e
politica —, permitindo que o universo do ensino e da aprendizagem seja contemplado de
maneira ecologizante, como diria Morin (2003). A partir dessa perspectiva, que abrange
tanto o local quanto o global, vislumbramos que o presente momento historico-social
nos propicia a oportunidade de refletirmos acerca de um cenario especifico de ensino de
linguas estrangeiras sob o viés das singularidades, democracia, relacbes de poder e
vigilancia, as quais estdo imbricadas e em constante movimento no cotidiano escolar.
Desse modo, consideramos fundamental direcionar o nosso olhar para o lugar que o
ensino de LE tem ocupado na sociedade brasileira e os efeitos de sentido que 0 mesmo

tem fomentado no contexto educacional e social.
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3. O ENSINO DA LINGUA ESTRANGEIRA E OS DISCURSOS DO PODER
NO CONTEXTO EDUCACIONAL BRASILEIRO

Vemos o ensino da LE como um problema politico quando nos
preocupamos, por exemplo, com a escolha de uma lingua estrangeira
gue um aluno de uma determinada comunidade deve estudar, com 0
impacto da hegemonia de certas linguas sobre outras, com a
possibilidade de colonizacdo da mente do professor ou do aluno ao
estudar uma lingua estrangeira, com a necessidade de definir linhas
de atuacdo junto aos nossos representantes no poder legislativo
(LEFFA, 2005, p. 203).

Desde o momento em que a lingua portuguesa adentrou no territdrio brasileiro,
inicialmente como lingua estrangeira e, depois, consagrando-se como lingua oficial, o
ensino de LE nos diferentes contextos educacionais tende a ser regido de acordo com as
necessidades e os interesses de quem detém o poder. A partir dessa perspectiva, as
linguas estrangeiras desvelam-se como um importante instrumento de estratégias
politico-econémicas que determinam ndo apenas os saberes que circulam dentro de uma
sociedade especifica, mas principalmente quem sdo 0s responsaveis por regular os tipos
de conhecimentos disponibilizados e a qual destinatario.

Ja no inicio do século XVI, com a chegada dos portugueses ao Brasil, torna-se
evidente esse padrdo do ensino de linguas no contexto brasileiro quando os jesuitas
vislumbraram a necessidade e, também, a oportunidade de ensinar a lingua portuguesa
ao povo nativo brasileiro, a fim de estabelecerem uma comunica¢do com os indigenas,
bem como de catequiza-los. Esse momento marca a primeira insercdo, de que temos
conhecimento, de uma LE nas terras brasileiras, uma vez que o idioma falado pelos
indios distinguia-se completamente da lingua portuguesa, considerada, a priori, como
desconhecida e, portanto, estrangeira pelos nossos nativos (LEFFA, 1999, p. 14).

Além do ensino do portugués — que progressivamente foi instaurado como
lingua oficial no Brasil sob 0 jugo da monarquia portuguesa e o0 aniquilamento tanto do
povo quanto da lingua indigena —, os nativos brasileiros também foram impelidos a
aprender outras linguas estrangeiras, tais quais, o latim e o grego, com o propoésito de o0s
jesuitas difundirem as doutrinas catolicas e darem continuidade ao processo de
expansdo territorial (MULIK, 2012, p. 15). O fato de as linguas portuguesa, latina e

grega terem sido prestigiadas ja nos primeiros séculos da histéria brasileira revela-nos
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que os idiomas nativos foram desvalorizados — tais como, a lingua geral® e também as
linguas indigenas — com o intuito de se perpetuar ndo apenas a ideologia ocidental
europeia, mas também o seu modelo educacional de pedagogia classica, impondo, desde
aquele momento, paradigmas que suscitavam procedimentos de dominacdo politico-
social por meio da intervencéo linguistica, como afirma o linguista Décio Cruz (20086, p.
42):

Ao analisarmos o histérico das diferentes politicas educacionais do
Brasil, veremos que o ensino de lingua estrangeira reflete uma
concepcgdo estereotipada do que representa a aprendizagem de uma
lingua estrangeira e uma visdo de mundo eurocéntrica e bastante
preconceituosa em relacdo a lingua nativa, o que pode ter contribuido
para a nocdo de desprestigio e inferioridade da lingua nativa dos
aprendizes dessas linguas estrangeiras.

De acordo com Cruz, a politica adotada pelos governos que regeram o Brasil
desde a sua colonizagdo instaurou procedimentos os quais legitimaram o uso e também
0 ensino das linguas europeias no territorio brasileiro, ao mesmo tempo em que
excluiam a presenca dos idiomas nativos, influenciando sobremaneira na histéria e
também no sistema de ensino de LE nas instituicdes educacionais brasileiras. Uma das
resolucGes de cunho politico empregadas ainda na época colonial refere-se a expulsdo
dos jesuitas do territorio brasileiro, promulgada pelo Marqués de Pombal, em 1757. Até
esse momento, o0 ensino de linguas esteve intrinsecamente atrelado a figura dos jesuitas
e, consequentemente, as linguas classicas, contudo, apés a determinacdo do marqués,
algumas mudancas foram progressivamente implantadas na é&rea educacional,
permitindo, por exemplo, o ensino das linguas modernas nas instituicdes escolares da
época.

O linguista aplicado Leffa (1999, p. 13-15) reitera que, com a chegada da familia
real ao Brasil, no inicio do século XIX, se inicia o processo de reforma dos curriculos
educacionais e também o da evolucdo das escolas secundérias, outorgando ao “ensino
de linguas modernas um status pelo menos semelhante ao das classicas” a partir do

momento em que o inglés, o alemé&o e, principalmente, o francés se tornam disciplinas

% De acordo com Navarro (2012, p. 245-246), a lingua geral nasceu do tupi antigo e representou uma
lingua de contato entre os indios e os portugueses ao longo do processo de colonizagédo, tornando-se uma
das linguas mais faladas no territério brasileiro até o ano de 1877. Contudo, com determinacdes definidas
pelo Marqués de Pombal, durante o século XVIII, tanto a lingua geral quanto as indigenas foram
proibidas de serem usadas e ensinadas no Brasil.
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das grades curriculares. Nesse momento histérico-social, o modelo pedagdgico
jesuitico, alicercado em uma educagdo dogmatica orientada, basicamente, por uma
perspectiva de cunho literario e normativo dos idiomas (SHIGUNOV NETO; MACIEL,
2008), € substituido pelo modelo de educacdo francesa, no qual a hierarquizacéo e o
método normativo visam suscitar um sistema de ensino universalista e uniformizante a
fim de nivelar as desigualdades e deficiéncias sociais por meio da educacdo (CRUZ,
2006, p. 43-45 e LEFFA, 1999, p. 14-15).

As diretrizes adotadas por ambas as pedagogias mencionadas acima inclinavam-
se para uma abordagem que privilegiava metodologias de ensino alicercadas na
traducdo de textos e na analise gramatical, relegando a aprendizagem de LE um carater
sistematico ao se contemplar exclusivamente a lingua escrita e normativa. Ademais, 0s
procedimentos que sedimentaram tanto as politicas quanto o ensino das linguas
estrangeiras estiveram respaldados na ideologia e na cultura dominante da época, a
europeia, cujo prestigio internacional era crescente, perpetuando, por um lado, um
desinteresse pela realidade brasileira e, por outro, avultando a hierarquia de poder entre
0 povo conforme as suas desigualdades intelectuais e socioecondmicas.

A partir da proclamacéo da republica, em 1889, iniciou-se um intenso processo
de reformulacdo da educacéo brasileira a fim de adequa-la a um projeto politico, cujas
bases estavam fundamentadas na filosofia positivista, que atendesse as necessidades
socioecondmicas do governo brasileiro. No interim do império a republica, a area de
ensino de LE sofreu significativas mudancas no que diz respeito tanto as politicas
instauradas quanto a reducéo da carga horaria das disciplinas de linguas. Segundo Leffa
(1999, p. 15-16), depois de 1892, houve uma redugdo de mais de 60% das horas
semanais de aulas de idiomas nos curriculos escolares, assim como foram suspensas as
aulas de alguns idiomas — tais como o grego e o italiano —, das grades curriculares.

Nos estudos de Leffa (1999), o periodo inicial da republica brasileira foi
marcado por uma espécie de decadéncia do ensino de linguas, uma vez que a redugédo da
quantidade de idiomas ofertados pelas instituicGes escolares esteve acompanhada por
um sistema educacional que oferecia de modo exclusivo apenas uma possibilidade de
lingua moderna, ficando a critério de o aluno escolher somente um dos idiomas
disponiveis. Com essa postura, as escolas passam a regular de maneira sistematica 0s
idiomas contemplados como parte da formagdo dos estudantes, consagrando uns em
detrimento da marginalizagdo de outros, de modo a ratificar o poderio ndo apenas dos
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interesses governamentais no ensino de linguas, mas também dos paises cujos idiomas

estavam em ascensdo em cada momento historico, como ilustra o quadro abaixo:

Quadro 1: O ensino das linguas de 1890 a 1931 em horas de estudo

12 8 12 11 ou 11 - - 43
15 15 16 16 15 - - 76
10 8 12 10 10 - - 50
10 3 9 10 ou 10 - - 32
10 - 10 10 ou 10 - - 32
12 - 9 8 ou 8 2 F* - 29
6 - 9 8 6F - - 23

FONTE: Leffa (1999, p. 16)

Um aspecto que nos chama a atencdo no quadro 1 refere-se ao declinio das
linguas classicas ao longo dos anos, visto que as horas de estudo do latim diminuiram
consideravelmente ao passo que as aulas de lingua inglesa (doravante LI) e francesa
mantiveram-se com 0s maiores nimeros de horas. A partir dessa percepcdo, torna-se
evidente que os idiomas modernos passaram a ser mais valorizados devido a questdes
politico-econémicas, no caso do inglés, ou mesmo em virtude da tradicdo literaria e
culta atribuida a lingua francesa (CRUZ, 2006, p. 45).

Com a criacdo do Ministério da Educacdo e da Cultura (doravante MEC) em
1930, as politicas educacionais adotadas pelo governo brasileiro passaram por inimeras
reformas a fim de edificar um sistema de ensino focado na formacdo dos jovens,
buscando, por um lado, democratizar o ensino e, por outro, elevar a consciéncia
patridtica por meio de procedimentos que solidificassem uma cultura geral e nacional
nos estudantes (LEFFA, 1999, p. 17). A partir desse momento, centralizou-se nos
dominios do MEC as decisdes referentes a educacao nacional, inclusive “as linguas que
deveriam ser ensinadas, a metodologia a ser empregada pelo professor e o0 programa que
deveria ser desenvolvido em cada série do ginasio e em cada ano do colégio” (LEFFA,
1999, p. 18).

31 A letra F indica que os idiomas eram de cunho facultativo nas instituicées escolares.
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Ao longo das décadas de 1960 a 1990, a LDB é instituida e, posteriormente,
reformulada com o propdsito de legitimar as agdes educacionais desenvolvidas nas
escolas e sistematizar o ensino no territorio brasileiro, ditando os direcionamentos e
também os métodos aplicados a educacdo de modo geral. No que diz respeito
especificamente as LE, podemos salientar que as diferentes e, em alguns momentos,
contraditorias determinacGes da LDB desencadearam um processo de desvalorizagao do
ensino de idiomas ao reduzir a quantidade de oferta de linguas nas escolas e estabelecer
que essas disciplinas poderiam apresentar ora um carater facultativo ora um carater
compulsério (CRUZ, 2006, p. 46-47).

Diante desse processo de marginalizacdo do ensino de LE, percebemos que as
praticas adotadas pelo governo no decorrer dos dois Gltimos séculos subjugaram o poder
ideoldgico de docentes e estudiosos referente ao ensino e a aprendizagem de linguas
pelo poder politico-econdémico, esse que, por sua vez, suprimiu as necessidades e
oportunidades que poderiam ter sido outorgadas aos alunos (BOHN, 2000, p. 132). Com
as lacunas desveladas nos decretos da LDB no que se refere aos procedimentos
educacionais, inclusive em LE, tornou-se fundamental a elaboragdo de um documento
oficial que mitigasse os problemas metodologicos ocasionados pelas leis instituidas
anteriormente. Assim, foram criados os PCN, a partir de 1997, com o intuito de sugerir
perspectivas mais atuais e interacionais do ensino de linguas, representando um avango
muito importante para a area de LE, uma vez que é possivel identificar tanto um maior
interesse quanto um consideravel revigoramento do ensino de idiomas no Brasil.

Em conformidade com o que foi apresentado neste capitulo, percebemos que as
nossas politicas educacionais tendem a implementar procedimentos paliativos sem que
de fato se resolvam as questdes fomentadas no entrecruzamento do interesse politico-
econébmico com as necessidades educacionais da populacdo brasileira. Como
consequéncia dessa conduta, observamos que as resolucdes adotadas para se legitimar o
ensino de LEs estdo respaldadas em deliberagcfes cujo teor € muito mais politico do que
educacional, isto é, a base para as deliberacdes acerca das politicas publicas em linguas
estrangeiras tendem a privilegiar os interesses e 0s aspectos politico-econdmicos de
apenas uma pequena parte do povo brasileiro.

Ao retomarmos a historia do ensino de idiomas no Brasil, julgamos que as
politicas publicas nacionais adotadas desde a nossa colonizacdo desatenderam a

importancia de se refletir sobre ou mesmo de se aprimorar o sistema de ensino de
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linguas. Afinal, ndo podemos negar o fato de a aprendizagem de outro idioma atuar em
prol da formagédo dos cidaddos dentro de uma sociedade, permitindo o estabelecimento
de relacbes e de acordos favoraveis entre diferentes nacdes, visto que “o ensino de
linguas é uma atividade eminentemente politica, porque faz parte da politica linguistica
de um pais”, como ressalta 0 linguista Rajagopalan (2006, p. 22). Por fim, diante do
contexto globalizado no qual a nossa sociedade se encontra neste exato momento, torna-
se relevante discorrermos sobre a maneira como as linguas estrangeiras tém se
relacionado com as questdes de poder e das singularidades dentro das instituicdes de

ensino.

3.1. Os discursos sobre o ensino de LE: a lingua hegeménica e o PCN-LE

Nos diferentes momentos historicos da sociedade brasileira, podemos perceber
que os idiomas ensinados ao nosso povo estiveram vinculados aos discursos de dominio
ideoldgico ou econdmico. O ensino das linguas classicas, por exemplo, foi considerado
essencial para a compreensado e a aprendizagem dos idiomas neolatinos, além de serem
consideradas cultas de acordo com a tradi¢do e ideologia europeias. Do século XVIII a
meados do século XX, a lingua francesa ascendeu no cendrio mundial como “o idioma
da diplomacia internacional” (CRUZ, 2006, p. 45) e passou a ser profundamente
valorizada tanto no continente europeu quanto no americano. De acordo com as
linguistas Assis-Peterson e Cox (2007, p. 5), tanto o latim quanto o francés foram
considerados “linguas usadas, sobretudo, para a enunciag@o da alta cultura e, portanto,
dominio restrito de uma elite intelectual ¢ dirigente”, enfatizando-se o poderio
ideoldgico que ambos os idiomas assumiram ante a sociedade europeia.

Contudo, com a influéncia que a Inglaterra e, mais recentemente, os Estados
Unidos exercem na politica, na economia e nos avangos tecnoldgicos no ambito
mundial, o inglés vem se consolidando, desde o final do século XIX, como a lingua
franca das relacbes comerciais e informacionais. Segundo os linguistas Scheyerl e
Siqueira (2006, p. 59-60), principalmente depois da Il Guerra Mundial, cujo rumo foi
significativamente alterado pela intervencdo do exército norte-americano, os Estados
Unidos tornaram-se sinénimo de poderio politico-militar e tecnoldgico perante 0 mundo
todo, propiciando uma vertiginosa expansao tanto das suas ideologias quanto da sua

cultura e lingua.
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Em apenas quatro séculos, o inglés saiu da condi¢do de lingua sem
importancia em 1600, para se transformar na mais influente lingua da
comunicacao internacional do século XXI. O [inglés] € hoje a lingua
nativa de quase meio bilhdo de pessoas e a mais falada por nédo
nativos, alcancando, caso considere-se o critério de “competéncia
razoavel”, um numero total de falantes de mais de um bilhdo e 350

milhdes (SCHEYERL; SIQUEIRA, 2006, p. 60).

Levando em consideracdo as falas de Scheyerl e Siqueira, torna-se evidente a
importancia que a lingua inglesa adquiriu nesses Gltimos séculos, sendo que, desde 0s
acontecimentos histéricos mencionados acima, o inglés ascendeu ao patamar de idioma
“internacional” ao conquistar uma posicdo ndo apenas de prestigio, mas de necessidade,
ja que o discurso em torno da fluéncia de tal idioma tende a enfatizar a garantia de o
falante ter acesso a informacoes e interacGes cuja influéncia desvela-se global. E sendo,
portanto, uma lingua cujo alcance é mundial, estudiosos de diferentes areas do saber e
inclusive politicos — como Aldo Rebelo (2000), deputado brasileiro cujo projeto de lei
estabelecia intervencgOes legislativas contra os estrangeirismos no Brasil, a fim de
proteger a lingua portuguesa — questionam-se acerca das relacdes e, principalmente, das
implicacbes que o inglés vem estabelecendo ao longo do processo de globalizagéo,
iniciado nas ultimas décadas do século XX, no que se refere ao uso e ao ensino de LI
nas sociedades nao anglofonas.

Diante desse cenario, o pesquisador e linguista Robert Phillipson (2012, p. 141)
enfatiza que a expansdo e a propagacdo do inglés como lingua hegemonica para
negécios e, consequentemente, para 0 ensino sdo subterflgios utilizados pelo
imperialismo americano, de preferéncia, como forma de o mesmo se espraiar pelo
mundo, operando por meio do controle e do paradigma monolingue, a fim de ratificar a
soberania e o dominio do poder anglo6fono. Para que isso ocorra, segundo o autor, a
poténcia anglo-americana vem se utilizando de recursos ideoldgicos — que argumentam,
primeiramente, em prol da dominancia do inglés e, secundariamente, da necessidade ou
mesmo urgéncia de se aprender tal idioma —, visando instituir e manter as situacoes de
desigualdades, tanto estruturais quanto culturais, entre a lingua inglesa e as demais, a
fim de impulsionar os interesses capitalistas.

Para Phillipson (2012), uma das formas que o imperialismo angléfono encontrou
para difundir a propria lingua e, consequentemente, atestar o proprio poder perante o

mundo concerne ao mercado linguistico criado a partir das necessidades produzidas em
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um contexto de globalizacdo. Uma amostra desse mercado, por exemplo, refere-se a
erupcgéo de programas de intercdmbio e de cursos de inglés, sejam esses presenciais ou a
distancia, fomentados nos paises falantes de LI, os quais exploram o discurso da
imprescindibilidade de se dominar o idioma em questdo, de preferéncia baseando-se em
um falante ideal ou nativo, como referéncias para a aprendizagem. Além de captar
recursos financeiros que sustentam o sistema econémico capitalista, tais estratégias
mercadoldgicas tendem a alavancar a valorizagdo tanto do idioma em si quanto do
imperialismo linguistico que € produzido nessa relacdo mercadoldgica, de modo a
influir sobremaneira nas politicas linguisticas e educacionais tracadas por paises cujo
idioma é diminuto quando considerado no contexto da globalizacdo, como afirmam
Assis-Peterson e Cox (2007, p. 7).

Mediante a promocdo de caracteristicas intrinsecas (lingua pura,
legitima), extrinsecas (disponibilidade de materiais, professores,
instituicBes para seu ensino, disponibilidade de insumo para todos os
navegadores da Internet) e funcionais (inglés como passaporte para o
mundo global e desenvolvimento material e intelectual), agéncias
diversas vém promovendo e garantindo a ascendéncia do inglés em
relagdo as demais linguas. Consoante Phillipson, a difusédo do inglés
no mundo constitui uma ameaca a vida de outras linguas e ao
multilinguismo, perigo iminente que s6 pode ser enfrentado por meio
de politicas linguisticas que promovam as linguas minoritarizadas na
conjuntura da globalizacéo.

Levando em consideracdo as mudancas ocasionadas pelo poés-guerra nas
sociedades ocidentais, Assis-Peterson e Cox (2007, p. 8) ponderam que o0 surgimento e,
inclusive, a eclosdo do império americano ndo se tratou somente de estratégias
econdmicas e ideoldgicas bem empreendidas. Segundo as autoras, a ascensao dos
Estados Unidos pode ser explicada pelo fato de o pais em questdo ter sido o Unico
industrializado que ainda possuia “infraestrutura educacional e tecnologica em
condi¢cbes de garantir a expansdo do ensino superior e dos institutos de pesquisa”,
permitindo que as politicas publicas de outros paises buscassem no ensino da lingua
inglesa promover maior contato com esse universo.

Embora concordemos com a perspectiva de que o inglés tenha sido tratado como
uma mercadoria e, em partes, se constituido em um instrumento de dominacdo
ideoldgica e econdmica, julgamos que a lingua inglesa em si ndo se configura como

uma ameaca as outras linguas, como pontuam acima Assis-Peterson e Cox ao citarem
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Phillipson; na realidade, ponderamos que as politicas linguisticas adotadas pelos paises
diante da disseminacdo e da hegemonia da LI é que podem se revelar como uma ameaca
para 0s demais idiomas.

Sendo assim, compreendemos que a acentuada injuncdo por tal idioma néo
representa tdo somente um jogo de poder imperialista articulado pelos paises
anglofonos, uma vez que as proprias politicas publicas estabelecidas por diversas nacdes
e as condutas dos individuos que vivenciam a globalizagdo estimularam a ascenséo da
LI e reforcaram a necessidade de aprendé-la. Para isso, torna-se fundamental que
direcionemos o0 nosso olhar para os documentos educacionais governamentais que ndo
apenas orientaram o ensino de linguas estrangeiras nas escolas brasileiras, como
também instituiram politicas publicas e educacionais que fomentaram uma predilecao
pelo ensino e aprendizagem do inglés, como veremos ha secao seguinte.

As politicas educacionais instituidas no ambito do ensino e da aprendizagem de
linguas estrangeiras tendem a se basear nos interesses politicos, sociais e culturais que
concernem ou afetam a uma pequena parte da populacdo e ao governo, influenciando
sobremaneira o discurso proferido nos documentos educacionais oficiais. No que tange
ao contexto educacional brasileiro, especificamente, Cruz (2006, p.46) evoca dois
acontecimentos que fortaleceram o prestigio linguistico-cultural do inglés, permitindo
que politicas publicas fossem adotadas em prol do ensino e da aprendizagem desse
idioma nas escolas brasileiras: a ascensdo do cinema hollywoodiano e o golpe militar de
1964.

Essa conjuntura pode ser reconstruida quando retomamos 0s eventos que
tiveram inicio apos a Il Guerra Mundial, quando o intenso processo de tecnologizacao e
industrializacdo, pelo qual as sociedades passavam, permitiram que o Brasil se
aproximasse da Inglaterra e dos Estados Unidos por meio do radio, da televisdo ou
mesmo de revistas ou jornais. A partir desse momento, a cultura americana,
principalmente, transpds as fronteiras territoriais e adentrou a vida dos brasileiros
durante as décadas de 1950 e 1960, propagando o american way of life por intermédio
do cinema hollywoodiano que se expandia para outros paises, assim como por meio de
outros meios de comunicacao, revelando para a populagédo brasileira um novo mundo e
fomentando o interesse pela lingua inglesa. Esse chamariz oportunizou que publicos de
outros paises tivessem acesso tanto a cultura quanto a um idioma considerado mais

moderno suscitados por um regime capitalista bem-sucedido, o qual, nesse periodo
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historico, se opunha ferozmente a outro sistema econémico que ascendeu rapidamente
ao longo da Il Guerra, 0 comunismo.

Estando o Brasil em uma situacdo politica que ndo definia claramente as suas
filiacbes econbmicas, posto que o governo de Jodo Goulart recebesse apoiado
simultaneamente dos nacionalistas militares e também da base popular e sindical, o
presidente em questdo propds uma politica externa independente, isto é, que nao
restringisse as relagcdes econdmicas a apenas um dos blocos antagdnicos criados durante
a Guerra Fria. Tal postura causou uma repercussao negativa para 0S setores
conservadores brasileiros que, além de temerem por uma inclinacdo demasiadamente
comunista do governo Goulart, almejavam manter uma politica elitista que controlasse a
mobilizacdo operaria e camponesa, desencadeando no golpe de 1964 (RAPOPORT;
LAUFER, 2000, p. 72-75).

N&o podemos ser inocentes a ponto de desconsiderarmos o fato de a elite
conservadora brasileira, responsavel pela deposicdo do governo Goulart, ter promovido
0 golpe com o auxilio dos Estados Unidos, como apontam os pesquisadores Rapoport e
Laufer (2000). Entretanto, compreendemos que 0 movimento politico engendrado pelos
militares brasileiros constituiu-se em uma abertura que oportunizou a atuacdo do
imperialismo norte-americano em nossas terras, tratando-se, a priori, de um caso de
politica publica nacional, e ndo apenas de uma acdo imperialista estadunidense imposta.

Foi nesse contexto mundial e nacional que o golpe de 64 aconteceu e permitiu
que tanto a politica quanto a economia norte-americanas influenciassem as deliberacdes
governamentais brasileiras, de modo a impulsionar uma nova fase do ensino de LE no
Brasil, no qual a lingua inglesa conquistou espaco e, progressivamente, tornou-se

hegemonica.

Através de acordos e convénios internacionais, oriundos da guerra-fria
e do temor norte-americano da expansao do comunismo pela América
Latina, o United States Agency for International Development, érgdo
norte-americano de ajuda internacional que atuava basicamente entre
0s paises subdesenvolvidos, estabelece convénios com o Ministério de
Educacdo e Cultura (MEC). Este 6rgdo presta assisténcia técnica e
oferece contribui¢tes financeiras ao MEC para as varias reformas que
viriam a acontecer no sistema educacional brasileiro. Assim, o modelo
de ensino com base francesa, que até entdo vigorava, da lugar a um
modelo norte-americano. Desse modo, ndo somente a variedade norte-
americana da lingua inglesa nos foi imposta, mas também o seu
modelo educacional (CRUZ, 2006, p. 46).
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Como ressalta Cruz, as politicas publicas adotadas pelo Estado brasileiro, nesse
momento historico, influenciaram a postura que permitiu o estabelecimento de
convénios entre o Brasil e os Estados Unidos, criando a oportunidade para a progressiva
implantacdo e propagacdo do ensino de LI nas nossas escolas. A partir dessas reformas
educacionais, o Brasil iniciou um importante processo legislativo que visava estabelecer
o alicerce e a diretriz da organizacdo do nosso sistema educacional com a LDB, a qual
fomentou diferentes discursos em torno do ensino e da aprendizagem de inglés no
cenario escolar brasileiro ao longo da segunda metade do século XX.

Logo nas duas primeiras LDB, sancionadas respectivamente em 1961 e em
1971, o lugar do ensino de LI na educacdo basica ndo era reconhecido como importante
posto que essa e as demais disciplinas de linguas estrangeiras ndo foram incluidas no rol
de matérias obrigatorias, assim como as deliberacfes a respeito do ensino de idiomas
foram incumbidas as esferas dos conselhos estaduais de educacdo. Apesar de ter
ocorrido uma reducdo na quantidade das aulas de lingua inglesa de 1961 para 1971,
torna-se relevante ressaltar que o ensino do inglés ja se mostrava importante em relacéo
aos demais idiomas pelo fato de, segundo Leffa (1999, p. 18), ser a disciplina de LE
mais privilegiada nas escolas, sendo que o francés, por exemplo, deixou de ser
ministrado nas instituicdes educacionais brasileiras em 1971.

Contudo, foi apenas com a nova LDB de 1996 que a situacdo do ensino de
linguas estrangeiras modernas foi regulamentada pelo governo, ao se instaurar o carater
de obrigatoriedade das disciplinas de LE nas escolas a partir do quinto ano do ensino
fundamental, delegando a comunidade escolar a selecdo do idioma a ser ensinado e
permitindo que fosse oferecida de forma optativa uma segunda LE no ensino médio
(LEFFA, 1999, p. 18). Diante dessa mudanca legislativa, o ensino de LI viu-se
privilegiado perante os demais idiomas devido ao fato de, na década de 1990, a
sociedade brasileira encontrar-se em um momento em que a globalizacdo se expandia
rapidamente através da popularizagdo da internet no Brasil e do contato com o universo
cultural angl6fono, o qual se embrenhava no territério brasileiro por intermédio da
maior acessibilidade de conteddos em inglés disponibilizados online — como
informacdes, musicas, videos, etc. — quanto de franquias e lojas de origem americana ou

britanica.
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Desse modo, percebemos que, por um lado, as consecutivas alteragdes da LDB
restringiram-se em apenas legitimar o ensino de LE nas instituicbes educacionais
brasileiras, porém ndo demonstraram de fato a preocupacdo com a implementacdo
dessas disciplinas ao se estabelecer, na nova lei, que as escolas devem oferecer
obrigatoriamente as aulas de idiomas conforme as limitagdes de cada instituicdo. Isso
significa dizer que o proprio Estado ndo oferece recursos, sejam eles financeiros ou
mesmo formativos, para que as instituicdes estejam aptas para promover a educagao de

outras linguas, como podemos verificar no paragrafo 5 do artigo 26:

“na parte diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoriamente, a
partir da quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira
moderna, cuja escolha ficara a cargo da comunidade escolar, dentro
das possibilidades da instituicdo” (BRASIL, 1996, p. 11, grifo nosso).

Por outro, consideramos que a obrigatoriedade de se ensinar apenas um idioma
pode vir a corroborar ndo apenas a importancia, mas também a hegemonia de uma
lingua estrangeira, no caso, podemos presumir que seja a inglesa, cuja relevancia na
época se destacava no contexto cultural e econdmico, relegando as demais linguas um
papel coadjuvante. Além disso, o fato de a nova LDB propor que seja oferecida no
ensino médio mais uma lingua com carater optativo, ou seja, cujo valor ainda ndo é
realmente legitimado pelo governo, pode desvelar um interesse politico pelo ensino do
espanhol como LE, ja que em 1989 foi assinado o Tratado do Mercosul. Contudo, ainda
que esse interesse seja evidente, a lingua espanhola ainda ndo consegue, nesse
momento, competir com o status e o prestigio do inglés, o qual, nos Parametros
Curriculares Nacionais, alcanca notério destaque em relacdo aos outros idiomas, como
veremos no decorrer deste texto.

De acordo com a linguista Vera Paiva (2003), as lacunas deixadas pela LDB de
1996 ressaltaram o fato de o ensino de idiomas ser considerado ainda pouco relevante
ou mesmo importante para o Estado, surgindo a necessidade de se pensar em parametros
nacionais que completassem a nova LDB, assim como balizassem orientagdes
curriculares para as disciplinas de LE. Para isso, 0 MEC elaborou o PCN-LE (BRASIL,
1998), documento oficial especifico com orientacdes sobre o ensino e a aprendizagem
de linguas estrangeiras para o ensino fundamental 11, procurando estabelecer referéncias

nacionais comuns no que diz respeito ao processo educativo em todas as regides
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brasileiras, de maneira que também se preserve e se respeite as diversidades culturais,
sociais e politicas regionais existentes no pais.

A fim de discutirmos a maneira como o PCN-LE pode influenciar as
determinac@es escolares no que tange as prescricdes, as ideologias e a condugdo do
ensino e da aprendizagem de lingua estrangeira na sala de aula, apresentaremos a seguir
reflexdes desenvolvidas a partir da nossa leitura do documento em questéo, as quais
visam apontar indicios encontrados ao longo do PCN-LE que evidenciem a énfase e a
injuncdo referentes a hegemonia do ensino de LI nas instituicdes de ensino brasileiras.

Logo que nos deparamos com o discurso do PCN-LE de criar “referéncias
nacionais comuns”, questionamo-nos do teor desse objetivo que nos parece
profundamente problematico e claramente impositor no que se refere aos interesses
politicos. Com efeito, ponderamos que essa padronizacao proposta pelo MEC, apesar de
ser importante e se mostrar necessaria para que uma politica educacional de um pais
seja estabelecida, também remete a predilecdo de dada realidade sociocultural em
detrimento de outras possibilidades que poderiam ou deveriam ser igualmente
priorizadas.

Queremos dizer, efetivamente, que ao propor o estabelecimento de uma dada
referéncia — ou, simplesmente, um padrdo especifico —, o documento em questdo
desvela a inclinacdo por se alicercar em uma das inUmeras realidades existentes no
nosso pais, privilegiando uma dada regido, cultura ou mesmo camada social, enquanto
se perpetuam discursos que marginalizam ou mesmo ignoram as possibilidades nédo
contempladas no seu conteudo. Afinal, precisamos compreender de qual lugar o MEC
parte para criar essas referéncias e, também, de onde ou baseado em qual realidade as
mesmas sdao fundamentadas para que se crie, de fato, a possibilidade de se respeitar as
diversidades regionais, culturais e politicas que o PCN-LE afirma pleitear.

Contudo, encontramos vestigios no texto de apresentacdo do documento em
quest@o que nos permitem inferir a posicdo que o MEC ocupa ao enunciar esse discurso
das “referéncias nacionais comuns” quando a sua justificativa é exposta do seguinte
modo: “pretende-se criar condi¢Bes, nas escolas, que permitam aos nossos jovens ter
acesso ao conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos como
necessarios ao exercicio da cidadania” PCN-LE (BRASIL, 1998, p. 5, grifo nosso). De
acordo com a nossa leitura, compreendemos que 0s conhecimentos aos quais o trecho se

refere tendem a resgatar uma visdo elitista e excludente de educacdo, uma vez que
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apenas os conhecimentos socialmente elaborados — por quem? — e reconhecidos como
necessarios — por quem e de acordo com qual realidade socioeconémica? — chegardo até
0s estudantes.

Isso significa dizer que os conhecimentos em questdo serdo selecionados de
acordo com as necessidades reconhecidas somente por uma parcela da sociedade como
sendo importantes ou mesmo indispensaveis para o exercicio da cidadania. Quando
refletimos sobre essa questdo no contexto especifico de ensino de idiomas,
consideramos que a seriedade dessa afirmacao se acentua pelo fato de sugerir que ndo
apenas as opc¢des de linguas estrangeiras serdo limitadas, mas, principalmente, o
conhecimento agregado as mesmas. Nesse sentido, o discurso proferido direciona as
escolas a atuarem dentro de um paradigma que valorize a lingua inglesa por um lado, ja
que esse idioma é reconhecido como necessario na nossa sociedade, e que estabeleca
claramente as limitacdes e a hierarquia dos professores em relacéo aos estudantes, pelo
fato de esses terem acesso apenas aos conhecimentos reconhecidos como necessarios,

como podemos perceber no excerto abaixo:

O caso tipico é o papel representado pelo inglés, em funcdo do poder e
da influéncia da economia norte-americana [...] O inglés, hoje, é a
lingua mais usada no mundo dos negdcios, e em alguns paises, como
Holanda, Suécia e Finlandia, seu dominio é praticamente universal
nas universidades. E possivel antever que, no futuro, outras linguas
desempenhem esse papel (BRASIL, 1998, p. 23, grifos nossos).

De acordo com o discurso proferido pelo PCN-LE, percebemos que a lingua
inglesa é expressa pelo documento em questdo como sendo fundamental por se tratar de
um idioma indispensavel, corroborando com a ideologia de que tanto no d&mbito dos
negocios quanto no académico, o inglés é o idioma que permitira aos alunos o acesso a
empresas e universidades situadas em praticamente qualquer pais do mundo. Outro
aspecto que julgamos interessante abordar refere-se ao fato de a justificativa
mencionada no excerto acima nédo abordar a importancia do inglés dentro do contexto
brasileiro, como o faz, por exemplo, ao contemplar a importancia de se aprender o
espanhol. Isso levando-nos a refletir que 0 PCN-LE desconsidera a possibilidade do uso
da lingua estrangeira dentro do Brasil, j& que ndo fazemos fronteira com paises

angldfonos, concebendo que a formagéo em lingua inglesa iniciada em terras brasileiras
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tem como foco ndo apenas 0 uso, mas também a aceitacdo em territorio estrangeiro,
principalmente em paises considerados de primeiro mundo.

Também pudemos observar com a leitura do PCN-LE que a maioria dos
exemplos colocados ao longo do texto referenciam situacdes linguisticas ou culturais
especificas da LI como forma de explanar o ponto de vista colocado pelo documento,
permitindo que, novamente, o0 inglés esteja um ou varios patamares acima dos demais
idiomas. Ndo queremos dizer, com essas afirmacoes, que a postura do MEC de enfatizar
a lingua inglesa seja totalmente condenavel, ja que convivemos com essa realidade no
cotidiano do ensino e aprendizagem de LE. Contudo, ponderamos que, em se tratando
de um documento oficial cujos interesses politico-econémicos estejam patentes, a forca
com que o PCN-LE se move em prol de realgar a importancia do inglés ndo seria
necessaria ou mesmo justa diante da situacdo menos privilegiada que os outros idiomas
possuem na nossa sociedade. Assim como, lembramos que enquanto a LDB sugere a
obrigatoriedade de uma LE, sem mencionar declaradamente que essa obrigatoriedade
levaria & op¢do da lingua inglesa de acordo com o contexto da época, julgamos que o
PCN-LE cria um discurso mais explicito que se inclina para a ratificacdo do poder, da

importancia e da necessidade relacionados ao ensino de LI:

E esta concepcdo que se deve ter da aprendizagem de uma lingua
estrangeira, notadamente do inglés: usa-lo para se ter acesso ao
conhecimento em varios niveis [...] A importancia do inglés no mundo
contemporaneo, pelos motivos de natureza politico-econémica, ndo
deixa duvida sobre a necessidade de aprendé-lo. (BRASIL, 1998, p.
49-50)

Nas entrelinhas do PCN-LE, a questdo da hegemonia do inglés nos curriculos
escolares opde-se a concepcdo de que a educacdo deva ser contemplada como uma
forma de libertacdo — alicercada na perspectiva freireana —, posto que o proprio
documento se posiciona de forma a minar as possibilidades de idiomas que poderiam
ser implementados em sala de aula ao afirmar a necessidade de se aprender o inglés.
Dessa maneira, o discurso enunciado pelo préprio documento inviabiliza a sua proposta
libertadora: “cabe aqui recorrer ao conceito freireano de educacdo como forca
libertadora, aplicando-o ao ensino de Lingua Estrangeira. [...] Essa forca faz as pessoas

aprenderem a escolher entre possibilidades que se apresentam” (BRASIL, 1998, p. 39).
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Outro ponto que se desvela complexo no discurso do MEC refere-se a
recomendagéo de como o ensino de LE deve ser abordado nas escolas, cuja énfase recai
na lingua escrita e, principalmente, na leitura. Em relacdo a essa problematica, Paiva
(2003, grifo da autora) posiciona-se criticamente diante da proposta do PCN-LE ao
declarar que “o documento minimiza a importancia do ensino das habilidades orais,
afirmando que ‘somente uma pequena parcela da populacdo tem a oportunidade de

m

usar linguas estrangeiras como instrumento de comunicacéo oral ™. Concordamos com
a autora que a postura do documento tende, simultaneamente, a desprestigiar as demais
habilidades no ensino de LE e validar um discurso preconceituoso de que apenas a elite
tem oportunidades de utilizar outro idioma em circunstancias comunicativas.

Na tentativa de justificar a predilecdo pela leitura no contexto educacional de
linguas, 0 MEC emprega uma sucessao de explicacGes que parecem agravar ndo apenas
a postura assumida pelo Orgdo publico em questdo, como também as propostas e
finalidades do documento referente as LE. Tal critica se constréi a partir da declaracdo
do PCN-LE (BRASIL, 1998, p. 21) de que a realidade da precarizacdo escolar — tais
quais: “carga horaria reduzida, classes superlotadas, pouco dominio das habilidades
orais por parte da maioria dos professores, material didatico reduzido a giz e livro
didatico etc.” — inviabilize que todas as habilidades de um dado idioma sejam
contempladas, “assim, o foco na leitura pode ser justificado pela funcdo social das
linguas estrangeiras no pais e também pelos objetivos realizaveis tendo em vista as
condicOes existentes”.

Tal posicao adotada pelo MEC expressa ndo apenas o descaso, mas também a
conivéncia com a deficiente condicdo das escolas basicas brasileiras, expondo uma
grave situacdo de conformismo atestada no documento dos pardmetros, como reforga

Paiva (2003):

E surrealista que um documento do proprio MEC reafirme a ma
condigdo do ensino no pais e que se acomode a essa situacao adversa
em vez de propor politicas de qualificagdo docente e de melhoria do
ensino. O texto dos PCNs, além de negar a importancia das
habilidades orais e da escrita e ignorar as grandes modificacdes
advindas da era da informatica, reproduz o mesmo discurso do parecer
853/71 de 12/11/1971. Justificando a opcdo pela leitura através de
uma generalizacdo sobre a ineficicia do sistema educacional, como se
as condigbes adversas de muitas de nossas escolas fossem motivo
suficiente para negar a todos o direito a educacdo que Ihes é garantido
pela Constituicdo Federal no artigo 205.
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A partir dessa proposta que enfatiza o recurso da leitura como forma de se
ensinar e aprender uma lingua, compreendemos que o discurso em torno do principio de
respeito aos contextos escolares e do pluralismo de ideias apresentados pelo documento
mostra-se contraditorio, uma vez que as possibilidades de acdes do professor em sala de
aula tornam-se irrelevantes e restritos perante as determinac6es colocadas pelo MEC.
Além desses problemas que estdo evidentemente expressos no texto do PCN-LE,
percebemos que, no decorrer da sua leitura, almeja-se propor antes conceitos e
recomendar um ensino sociointeracional das linguas estrangeiras do que apresentar uma
metodologia ou mesmo sugestdes de tdpicos a serem trabalhados, por exemplo, nas

aulas de idiomas:

Quem conhece os PCNs pode perceber claramente a distancia
existente entre 0 que poderia ser um conjunto de contetldos minimos e
obrigatorios para o ensino fundamental, ou uma proposta de diretrizes
curriculares, e uma complexa proposta curricular, que contém
diretrizes axioldgicas, orientages metodologicas, critérios de
avaliacdo, conteldos especificos de todas as areas de ensino e
conteudos a serem trabalhados de modo transversal na escola
(BONAMINO; MARTINEZ, 2002, p. 371).

Pelo fato de o PCN-LE ndo enfatizar as questdes pragmaticas do ensino de
idiomas e nao prescrever possibilidades que auxiliem no trabalho do professor, bem
como no desenvolvimento dos estudantes, consideramos que o documento oficial em
questdo se trata de um material demasiadamente abstrato e contraditorio, o qual aborda
questdes extremamente importantes para 0 contexto de LE — tais como variagdo
linguistica, exclusdo social, pluralidade cultural, entre outros temas —, mas sem propor
de fato solugdes ou melhorias para o ensino. Diante dessas circunstancias, o proprio
texto do PCN-LE (BRASIL, 1998, p. 19) indica que a sua proposta ¢ ser “uma fonte de
referéncia para discussdes e tomada de posicdo sobre ensinar e aprender Lingua
Estrangeira nas escolas brasileiras”, mostrando-se como um documento que talvez néo
ofereca muitos recursos praticos para a atuacdo dos professores e das escolas no que se
refere ao ensino de LE.

Apesar de termos suscitado algumas problematicas no que se refere ao discurso

do PCN-LE, reconhecemos que a sua publicacdo represente um marco na historia do
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ensino e da aprendizagem de linguas no Brasil, posto que se difundiram a necessidade e
a importancia de se refletir sobre o universo de ensino de idiomas nas escolas bésicas e
a atuacdo dos professores nesse processo. A partir desse documento, as questdes
culturais e sociais passaram a ser contempladas pelo MEC, ainda que de maneira
contraditoria e, por vezes, questionavel, permitindo que as escolas tivessem ao menos
um alicerce que lhes orientassem na ardua tarefa de implementar e se posicionar em
relacdo as politicas educacionais e linguisticas.

Por fim, compreendemos que embora o discurso do PCN-LE manifeste a
vontade por mudancas e o respeito pelos sujeitos e suas filiagdes culturais, politicas e
sociais, percebemos que 0 mesmo também revela uma expressiva opacidade que, em um
primeiro momento, talvez ndo nos permita enxergar as tendéncias ainda elitistas e
excludentes nas quais se sustenta. Por isso, ndo podemos ignorar o fato de o documento
em questdo ter sido determinado pelo olhar do que alguns professores universitarios e o
governo brasileiro consideraram como importante, necessario e reconhecido
socialmente, tornando-se, portanto, em um instrumento politico. Assim, coadunando
com Mascia (2003), compreendemos que 0 PCN-LE é uma maneira de se implementar e
impor interesses politicos, sociais e culturais de uma minoria a uma maioria, cujo
objetivo € o de institucionalizar e legitimar os saberes que serdo disponibilizados aos

estudantes, assim como, ratificar paradigmas e o poder hierarquico.

3.2. O discurso das abordagens de ensino de LE: a construcdo das
singularidades e das relacdes de poder

Conforme discutimos na se¢éo anterior, o processo de ensino e aprendizagem de
linguas configura-se como um importante instrumento de execucdo do poder ao
oportunizar que praticas e imposi¢Bes politicas, sociais e culturais sejam instituidas
tanto pelo intermédio de movimentos ideoldgicos quanto econdmicos, 0Ss quais
influenciam as determinagfes educacionais em um dado momento histérico-social.
Compreendendo o cendrio educacional, inclusive o de LE, como um espago
primordialmente politico, no qual lutas por hierarquia e por poder acontecem
constantemente, o linguista Alastair Pennycook (1989, p. 590-595) apresenta a
perspectiva de que os interesses politicos de determinados grupos de pessoas ou de

agentes governamentais ndo apenas possibilitam, como também influenciam, o processo



104

para que, por exemplo, um idioma seja considerado hegeménico e para que
determinadas abordagens® de ensino de linguas ascendam no cenério educacional.

Desse modo, o autor compreende que 0s conhecimentos veiculados nos
diferentes discursos educacionais — inclusive nos cientificos, os quais alicercam a
construcdo dos diferentes métodos e abordagens de ensino de LE — estdo
contextualizados conforme circunstancias de ordem historica, social, politica,
econbmica e cultural, tornando-se, nas palavras de Pennycook (1989, p. 595) em
“conhecimentos interesseiros”. Levando em consideracdo a perspectiva de que nenhum
conhecimento se fundamenta ou é construido em uma situacdo apolitica ou anistérica, o
autor pondera que 0s interesses sempre estiveram subjacentes a producédo de diferentes
tipos de saberes e “j& que todas as reivindica¢Bes pelo conhecimento representam 0s
interesses de certos individuos ou grupos, nds devemos sempre encarar 0 conhecimento
como interesseiro® (PENNYCOOK, 1989, p. 585, traducdo nossa).

No que se refere ao contexto educacional de idiomas, ponderamos que tanto as
escolas quanto os saberes veiculados nesse meio ambiente passam a ser moldados de
acordo com 0s interesses governamentais e elitistas, os quais abrangem uma complexa
rede de relacBes sociais, politicas, culturais e econdmicas que afetam diretamente no
vinculo entre alunos e professores e, consequentemente, no processo de ensino e
aprendizagem. Dessa forma, consideramos que 0s conhecimentos interesseiros
subjacentes ao ensino de LE geralmente atuam em prol da perpetuacdo de um sistema
que tende a cristalizar as relagdes de poder estabelecidas dentro das instituicGes
escolares e a desconsiderar os aspectos singulares dos estudantes, sendo que ambas
essas condi¢Oes poderiam contribuir, por exemplo, para a forma como os idiomas séo
ensinados e aprendidos nas salas de aulas.

A possibilidade de se contemplar formas distintas de se trabalhar as linguas
estrangeiras nas escolas — como a mencionada acima, por exemplo — fomenta a
esperanca de que um novo e perfeito método seja engendrado, resolvendo todos os
problemas praticos envolvendo questbes pedagodgicas e de aprendizagem. Inclusive,

quando refletimos sobre o surgimento das diversas abordagens de ensino e

% Baseando-nos em Leffa (1988, p. 211-212), compreendemos abordagem como um “termo mais
abrangente e [que] engloba os pressupostos tedricos acerca da lingua e da aprendizagem”, enquanto o
termo método serda utilizado no sentido “de normas de aplicacdo desses pressupostos [referentes a
abordagem]”.

% «Since all claims to knowledge represent the interests of certain individuals or groups, we must always
see knowledge as interested”.
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aprendizagem de linguas estrangeiras, percebemos que o discurso do método ideal
fundamentou essa obstinada busca, conduzindo os pesquisadores, ao longo dos séculos
XIX e XX, a contemplarem tanto recursos quanto procedimentos extremamente
prescritivos e hipoteticamente aplicaveis a diferentes publicos e contextos de ensino de
idiomas (BROWN, 2002, p. 9-10).

Desde a Abordagem da Gramaética e Traducdo (doravante AGT), almeja-se criar
um novo modelo de ensino que sane todos os problemas tedricos e metodoldgicos
encontrados nas salas de LE, oportunizando que diferentes abordagens fossem
engendradas nesse interim com o intuito de romper com as antecessoras, por um lado, e
conceber um método revolucionario, por outro (VILACA, 2008, p. 73-74). E a partir de
um olhar critico — o qual busca compreender o ja dito e o que esta por se dizer — acerca
dos métodos utilizados nas praticas de idiomas que consideramos importante a tarefa de
se discutir a maneira como as relagbes de poder e as singularidades foram tratadas e
veiculadas nas diferentes abordagens de ensino de LE ao longo dos discursos
educacionais do século XX.

Sendo assim, julgamos pertinente iniciar esta discussdo refletindo sobre a
maneira como a trajetoria do ensino de linguas estrangeiras oportunizou a concepcao de
diversas abordagens e metodos especificos, 0s quais se preocupavam, primeiramente,
em sistematizar teorias e procedimentos que pudessem ser aplicados amplamente em
diferentes contextos de ensino e aprendizagem, a0 mesmo tempo em que prescreviam
uma determinada perspectiva do modus operandi “correto” de como lecionar e aprender
as LE (KUMARAVADIVELU, 2003, p. 28-29 e BORGES, 2010, p. 398). N&o é de se
estranhar, portanto, que a percep¢do de método, construida ao longo da emergéncia de
diferentes abordagens, refira-se antes a procedimentos conceitualizados e erigidos por
especialistas em ensino e aprendizagem de linguas, em vez de aludirem ou mesmo se
relacionarem com as ac¢des pedagdgicas adotadas pelo professor em sala de aula, como
sugere Kumaravadivelu (2003, p. 24).

Contudo, a necessidade de se elaborar métodos especificos para o ensino de
idiomas surgiu, segundo Leffa (2012, p. 394), a partir do momento em que as escolas
foram criadas e notou-se a urgéncia de se elaborar procedimentos metodologicos, e
também tedricos, para ensinar o latim, o qual se constituia em “uma lingua
internacional, usada nas escolas, na igreja e nas universidades; para ensina-la, usou-se

com exclusividade quase absoluta, 0 método da traducdo”. Nesse momento historico, a



106

abordagem de LE baseada no estudo da gramética e da traducéo passou a ser adotada de
maneira sistematica em diferentes contextos de ensino e propiciou que, ao longo dos
séculos, fossem engendrados uma grande quantidade de modelos de ensino de idiomas.
Levando em consideracdo as obras dos linguistas aplicados Richards e Rodgers
(1986), Larsen-Freeman (2000) e Leffa (1988), ponderamos que pelo menos catorze
abordagens e métodos de ensino de LE foram elaborados e implementados em salas de
aulas, ndo sendo possivel afirmar, no entanto, se todos eles ainda sdo utilizados
correntemente e se ha outros modelos de ensino que desconhecemos e, por isso, nao

constam na lista seguinte, organizada em ordem cronoldgica:

Quadro 2: Os diferentes métodos e abordagens de ensino de LE
Abordagens e Métodos de Ensino de LE

1) Abordagem da Gramatica e Traducéo;
2) Abordagem Direta;
3) Abordagem para Leitura;
4) Abordagem Audiolingual;
5) Sugestopédia;
6) Método Curran (Aprendizagem por Aconselhamento);
7) Meétodo Silencioso (Silent Way);
8) Meétodo de Interacdo Grupal (Community Language Learning);
9) Resposta Fisica Total (Método de Asher);
10) Abordagem Natural,
11) Abordagem Comunicativa;
12) Instrucdo Baseada em Contetdo (Content-Based Instruction);
13) Abordagem/Enfoque por Tarefas (Task-based Instruction);
14) Abordagem Participativa (Participatory Approach);
FONTE: Baseada em Richards e Rodgers (1986), Larsen-Freeman (2000) e Leffa (1988)

A enumeragdo das abordagens e dos métodos de ensino de idiomas ilustrada no
quadro 2 revela-nos, por um lado, um momento de importantes questionamentos e
investigacdes no campo da LA; contudo, por outro, esse recorte também expbe o que
Stern (1983 apud Pennycook, 1989, p. 597) chama de “method boom”, ou explosao de
métodos, ressaltando o lado negativo da procura obsessiva e, simultaneamente, profusa
de novos modelos de ensino na area de LE. De acordo com o autor em questdo, a grande
quantidade de abordagens e métodos engendrados nos anos 1970 trouxe a tona a
percepcdo de que essa busca tem se mostrado progressivamente improdutiva e mal

orientada, em virtude de os professores perceberem que o ensino de linguas ndo pode
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ser sustentado ou conceitualizado apenas em termos de se ensinar um método por si S0,
segmentado da realidade, da necessidade e do contexto da sala de aula de LE.

Embora consideremos que a elaboracdo das diferentes abordagens e dos
diferentes meétodos de ensino e aprendizagem de LE tenham proporcionado
significativos beneficios para a area de LA e para professores e alunos ao longo dos
altimos séculos, ponderamos que se torna cada vez mais claro o fato de as diferentes
abordagens enunciarem discursos pautados na inovagdo e no aperfeicoamento do ensino
de linguas, ao passo que camuflam as inimeras semelhancas, tedricas e préaticas, com as
predecessoras. A partir dessa percepcdo, julgamos que hd ndo apenas certa
inconsisténcia desses modelos, mas, principalmente, uma inevitavel sobreposicdo de
procedimentos e teorias de um modelo para o outro, como aponta Kumaravadivelu
(1994, p. 29, traducdo nossa):

Dentre as inerentes contradi¢des entre o método como conceitualizado
pelos tedricos e 0 método como praticado pelos profissionais, tem
emergido uma necessidade em olhar além da nogdo de método
propriamente dito. Do ponto de vista dos que o conceituaram, cada
método de ensino de linguas consiste, na sua versdo idealizada, de um
Gnico conjunto de principios teodricos derivados das disciplinas de
referéncias e de um Unico conjunto de procedimentos de sala de aula
dirigido a professores®.

Diante da problematizacdo que insurge nessa contradicdo discursiva e
metodoldgica, o linguista aplicado Kumaravadivelu (1994, 2003 e 2008) sugere
extrapolar a tradicional sistematizacdo das abordagens e dos métodos — expressa
anteriormente no quadro 2 —, com o intuito de propor que as similaridades entre esses
modelos fundamentem outra forma de classificacdo, organizando as abordagens e os
métodos em trés grupos: centrados na lingua, centrados no aluno e centrados na
aprendizagem. A fim de apresentarmos de maneira sistematizada tais grupos propostos
por Kumaravadivelu, disponibilizamos, no quadro 3, as principais caracteristicas e

também as abordagens e os métodos que constituem cada um desses grupos:

% «Out of the inherent contradictions between method as conceptualized by theorists and method as
actualized by practitioners has emerged a need to look beyond the notion of method itself. From the
conceptualizer's point of view, each language teaching method in its idealized version consists of a single
set of theoretical principles derived from feeder disciplines and a single set of classroom procedures
directed at classroom teachers”.
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Quadro 3: Grupos de métodos centrados na lingua, no aluno e na aprendizagem

O foco esté na aprendizagem da
estrutura linguistica e gramatical da
lingua;

Os alunos praticam a lingua por
meio de exercicios e estruturas
gramaticais sequenciadas e pre-
selecionadas.
A énfase esta no uso da lingua e
também nas necessidades dos
alunos;

O alunos praticam a lingua por
meio de atividades focadas no
sentido, em estruturas gramaticais e
nas fungbes comunicativas.

A preocupacao desse grupo recai
nos processos de aprendizagem
propriamente ditos;

Propde-se que os alunos tenham
oportunidades de participar de
interacOes abertas por meio de
atividades comunicativas ou de

tarefas que envolvam a solugéo de
problemas na sala de aula.

Abordagem Audiolingual

Abordagem Gramatica e
Traducéo

Abordagem para Leitura

Abordagem Comunicativa

Abordagem Participativa

Método Curran

Método de Integracédo
Grupal
Abordagem Direta

Abordagem Natural

Abordagem por Tarefas

Instrucdo Baseada em
Contetdo
Método Silencioso

Resposta Fisica Total
Sugestopédia

FONTE: Baseado em Kumaravadivelu (1994, 2003 e 2008)

De acordo com o quadro 3, ponderamos que a identificagdo e a posterior
categorizacdo propostas por Kumaravadivelu (2008, p. 90) trouxeram a tona uma forma
mais coerente, como o préprio autor afirma, de se ordenar 0s conceitos e 0s principios
das abordagens e dos métodos, uma vez que ele define e centraliza o principal objetivo
de cada modelo sem encara-los como sendo procedimentos completamente distintos e
desconectados entre si. Compreendemos que essa perspectiva suscita uma separacdo
metodoldgica muito interessante que expressa de maneira compreensivel e coesa a
trajetéria das abordagens de LE ao focar nos seus principais objetivos durante o

processo de ensino e aprendizagem.
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Sendo assim, ponderamos que essa classificacdo facilite, por um lado, a
identificacdo do tipo de conhecimento interesseiro veiculado nas abordagens ou
métodos de acordo com as principais caracteristicas estabelecidas em cada grupo e, por
outro, o esclarecimento de quais sdo 0s papéis que alunos, professores e aprendizagem
desempenham nos métodos referentes a cada grupo. Com isso, torna-se mais claro o
modo como se manifestam as relagcdes de poder entre os sujeitos e a maneira como as

singularidades dos mesmaos é encarada e percebida nos trés grupos.

3.2.1 Abordagens centradas na lingua

No que se refere aos modelos centrados na lingua, percebemos que a énfase na
estrutura linguistica e gramatical prenuncia o carater sistematico que as abordagens e 0s
métodos desse grupo assumem ao longo das préaticas de LE, uma vez que o ensino da
lingua por si s6, como constata Kumaravadivelu (2008, p. 101, traducdo nossa), “nada
mais € do que uma apresentacdo planejada dos sistemas hierarquicos da lingua

%> No caso das

combinada com o provimento de oportunidades para a repeticdo
abordagens que comp6em esse grupo — como AGT, a Abordagem para Leitura (AL) e a
Abordagem Audiolingual (AAL) — percebemos que os procedimentos tradicionalmente
adotados se restringem a um conjunto de estruturas lexicais e gramaticais previamente
selecionadas pelo professor, e cujos graus de dificuldade e complexidade séo
progressivamente ampliados.

Sucintamente, a AL sempre esteve muito proxima a AGT pelo fato de ambas
privilegiarem a lingua escrita e a literatura, contudo a primeira se distancia da segunda a
partir do momento em que se aproveita do principio trazido pela Abordagem Direta de
expor o aluno a lingua estrangeira. Ja a AAL preocupa-se com 0 ensino da lingua
falada, porém continua a perpetuar o discurso de que o estudo do sistema linguistico
deve enfatizar a sua forma, ignorando-se o significado do que é produzido na LE
(LEFFA, 1988, p. 213-222).

Ao contemplar essas caracteristicas basicas das abordagens centradas na
linguagem, consideramos que o papel do professor torna-se demasiadamente importante
nesse contexto pelo fato de esse sujeito ser o responsavel pelo input linguistico — o qual

serve de modelo de imitacdo e repeticdo para a aprendizagem dos alunos — e o detentor

% «_anguage teaching is nothing more than a planned presentation of those (sub)systems combined with
provision of opportunities for repetition”.
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das direcOes especificas e respostas corretas dos exercicios estruturais da lingua. Ao
observar algumas praticas de ensino pautadas na lingua, Larsen-Freeman (2000, p. 17 e
45, traducdo nossa) afirma que, em relacdo a AGT, “os papéis [do professor] sdo muito
tradicionais; o professor ¢ a autoridade na sala de aula; os estudantes fazem conforme o
que a professora pede para que eles possam aprender o que ela sabe®”; enquanto que na
aula focada na AAL, a autora reconhece que “o professor se parece com um maestro,
dirigindo e controlando o comportamento da lingua dos seus estudantes”.

Levando em consideracdo as falas da autora e também o fato de o vinculo entre
alunos e professores estar solidamente alicercado em uma relacdo de saber-poder
(FOUCAULT, 1989), ponderamos que a distancia hierarquica estabelecida entre esses
sujeitos tende a fortalecer ndo apenas a autoridade, mas também o poder instaurado
nesse meio. Assim, torna-se patente a percepc¢ao verticalizada do poder hierarquico dos
professores em relacdo aos estudantes, revelando a centralidade no papel do docente, o
qual é responsavel por decidir quais contetdos serdo contemplados, quais respostas
serdo as corretas, que direcdo a aula tomarg, etc.

Desse modo, ponderamos que, nas abordagens em questdo, todo o processo de
ensino e aprendizagem € baseado exclusivamente nos conhecimentos ja adquiridos pelo
professor, o0 qual ndo concede espa¢o nem oportunidade para os estudantes extrapolarem
esse limite prévia e veladamente imposto. Além disso, Larsen-Freeman (2000) também
enfatiza o fato de os alunos ndo terem autonomia suficiente durante as aulas em questéo
para que possam, por exemplo, produzir um didlogo auténtico ou estabelecer uma
interacdo que ndo sejam guiados ou ndo sofram intervencdes por parte do docente.

Devido ao fato de essas abordagens enfatizarem exclusivamente a aprendizagem
da lingua, julgamos que os dominios referentes aos aspectos singulares dos alunos —
como, por exemplo, o objetivo em aprender o idioma, 0s interesses pessoais, 0S
sentimentos em relacéo a pratica e a lingua, entre outros — séo ignorados no decorrer das
aulas. Com isso, compreendemos que 0s estudantes sao imbuidos a repetirem modelos
automatizados de ensino, 0S quais ndo concebem oS interesses, a autonomia e as
particularidades desses sujeitos, posto que se propde um processo educacional pautado

na padronizacao e na repeticdo de exercicios e respostas.

% “The roles are very traditional. The teacher is the authority in the class room. The students do as she
says so they can learn what she knows. [...] The teacher is like an orchestra leader, directing and
controlling the language behavior of her students.”
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A partir dessa nossa leitura, compreendemos que as abordagens centradas na
lingua ndo oferecem abertura para que os alunos se apropriem do conhecimento
interesseiro transmitido pelo professor — pautado basicamente na estrutura linguistica —,
ja que a participacao dos estudantes na aula esteja restrita aos momentos de execucao e
repeticdo de atividades e dialogos, assim como a corre¢cdo dos mesmos. Conforme essa
percepcao, consideramos que as singularidades dos estudantes seja totalmente relegada
e ofuscada pela presenga central e autoritaria do professor, ndo permitindo que os
estudantes concebam outras formas de trabalharem ou participarem na sala de aula,
assim como, o interesse individual de cada sujeito ndo é um ponto de preocupacao ou

mesmo que deva ser contemplado pelas abordagens em questé&o.

3.2.2 Abordagens centradas no aluno

A fim de ndo nos estendermos nas caracterizacGes de cada uma das abordagens
centradas no aluno, faremos um recorte a fim de discutirmos apenas sobre a Abordagem
Comunicativa (AC) e a Abordagem Participativa (AP) pelo fato de ambas sustentarem
discursos que se aproximam daqueles enunciados pelo PCN-LE, no caso da primeira, e
pela escola participante, no caso da segunda, cuja filiacdo teodrica retoma alguns
pressupostos freireanos.

Diferentemente dos modelos centrados na lingua, as abordagens que focam no
aluno levam em consideragdo o0 uso da lingua em situacdes reais da vida do estudante,
seja para interacdes sociais, académicas ou profissionais, com o intuito de apresentar
estruturas linguisticas que, segundo Kumaravadivelu (2003, p. 26), sejam de fato
necessarias em contextos comunicativos. A partir dessa perspectiva, almeja-se criar um
espaco comunicativo de ensino e aprendizagem onde o aluno tenha abertura para se
envolver ativamente no proprio processo de construcdo tanto da LE quanto da sua
percepcdo em relacdo a esse novo mundo que se desdobra diante de si. Para isso as
abordagens que constituem esse grupo buscam desenvolver nos alunos tanto a precisao
quanto a fluéncia no uso da lingua.

Retomando brevemente as principais caracteristicas da AC e da AP, podemos
destacar que a semelhanca fundamental entre ambas diz respeito a construcdo da
aprendizagem da lingua-alvo por meio de atos comunicativos significativos para 0s
estudantes: a AC prop0e trabalhar o idioma a partir de situagcbes comunicativas reais de
uso da lingua e a AP baseia-se em contetdos importantes para os alunos a fim de
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estabelecer as condi¢cdes comunicativas na sala de aula. Uma das principais diferencas
entre essas duas abordagens esta no fato de a AP ter uma forte vinculagdo com a teoria
critica freireana, a qual propde que problemas sejam mostrados, discutidos e, de
preferéncia, encaminhados para uma solucdo, engajando os alunos a construirem o
conhecimento e também a agirem no mundo em conjunto. J4 a AC ndo revela esse viés
critico ou de engajamento social, o seu intuito é o de permitir que os estudantes se
insiram em contextos sociais para que possam, a partir de situagdes comunicativas reais,
desenvolver a LE (LARSEN-FREEMAN, 2000, p. 120 e 150).

Devido ao fato de as abordagens em questdo focarem principalmente o
desenvolvimento e a desenvoltura comunicativos do aluno durante o processo de ensino
e aprendizagem, percebemos que o professor passa a atuar como facilitador ou
orientador nesse processo, ao passo que o estudante ocupa o papel de “comunicador”,
por estar ativamente engajado em tentar negociar os sentidos produzidos ao longo das
interacfes comunicativas, segundo Larsen-Freeman (2000, p. 129). Nesse sentido, a
autora em questéo reitera que, no caso da AC, o papel dos professores torna-se menos
dominante enquanto que 0s estudantes passam a ser encarados como ‘“‘gestores
responsaveis pela propria aprendizagem®” (LARSEN-FREEMAN, 2000, p. 129,
traducdo nossa), caracteristica essa que, em nossa opinido, pode ser transposta também
para a realidade do contexto de ensino e aprendizagem da AP.

Partindo da percepcdo de que as hierarquias e as relagdes de poder estdo
distribuidas no corpo social e, portanto, estdo presentes em quaisquer vinculos
estabelecidos socialmente (FOUCAULT, 1989), ponderamos que a relacdo de poder
vertical, geralmente tdo marcada entre professores e alunos, tende a ser mitigada quando
os docentes sdo vislumbrados como mediadores do ensino e, os estudantes, como centro
do processo de ensino e aprendizagem. Por um lado, consideramos ser muito importante
— tanto para o0 momento de aprendizagem quanto para o desenvolvimento das
singularidades dos sujeitos envolvidos nesse contexto —, que as relacdes de poder
horizontais sobressaiam as relagdes verticais, nos contextos de ensino apoiados na AC e
na AP, de maneira a influir positivamente no desenrolar do processo de ensino e
aprendizagem dentro das escolas.

Por outro, levamos em consideragédo a possibilidade de essa aparente inversao ou

estabilizacdo dos papéis ser, por exemplo, um instrumento que reforce as instancias de

37 «Students are seen as more responsible managers of their own learning”.
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poder construidas nas escolas por intermédio de um discurso apaziguador. De acordo
com a perspectiva de Mascia (2003, p. 158, grifos da autora), “as novas func¢des do
professor revelam uma faceta de autoridade diluida: se, antes, ele detinha o saber e o
poder, pela autoridade que lhe era conferida, agora esse papel se dilui em quatro
subpapéis: mediador, observador, organizador e avaliador”. Nesse sentido, podemos
inferir que a suposta mitigacdo das relacGes verticais seja encarada como uma forma de
se construir e impor conhecimentos interesseiros no ambiente escolar a fim de se
intensificar o poder e a hierarquia pré-estabelecidos.

Conforme preconiza essa perspectiva, ponderamos que, embora o discurso da
Abordagem Comunicativa e da Abordagem Participativa esteja centrado no estudante
como elemento precipuo nesse processo de ensino e aprendizagem, é plausivel que a
figura do docente continue a ser atrelada a responsabilidade e também ao sucesso do
aluno nesse processo, evidenciando ainda se tratar de uma autoridade institucionalmente
reconhecida e marcada. A partir do momento em que 0 docente passa a assumir um
papel de mediador, diminuindo, assim, o filtro afetivo®® dos estudantes, esses passariam
a ter uma relagdo mais estreita e de maior confianga para com o educador, visto que a
percepcao de autoridade estaria diluida durante o processo de ensino e aprendizagem.

No que se refere as singularidades, julgamos que os procedimentos adotados
pela AC e a AP tendem a se aproximar da realidade e da necessidade dos alunos,
permitindo que os mesmos aprendam a partir de contetdos ou situagdes interacionais
que lhes interessem de fato. Ainda que o respeito pelo que é individual e particular a
cada aluno seja consideravelmente maior quando cotejado com as abordagens de ensino
analisadas anteriormente neste texto, ndo podemos ignorar o fato de os professores
permanecerem no controle da situagéo e talvez ainda ndo permitirem que 0 momento de
aprendizagem realmente traga a tona ou mesmo desenvolva os aspectos singulares dos
individuos..

Nesse sentido, consideramos necessario ter prudéncia em relacdo aos discursos
que fomentam o deslocamento do tradicional papel do docente nas préaticas de linguas
estrangeiras, ja que, aparentemente, podem manifestar uma ideia de que as relagdes de

poder verticalizadas sdo apagadas durante o processo de ensino e aprendizagem. Ainda

% Conceito cunhado por Krashen (1982, p. 30-31)  que pressupde a possibilidade de algumas variaveis
afetivas e emocionais — tais como motivacdo, autoconfianca e ansiedade — facilitarem a aquisicdo de uma
lingua estrangeira. Teoricamente, quanto mais baixo estiver o filtro afetivo de um educando, mais
facilidade o0 mesmo teria para assimilar e absorver o insumo e os saberes no idioma.
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que essa relacdo hierarquica seja amenizada, e ndo de fato extinta, consideramos que as
abordagens de LE centradas nos alunos visam, por um lado, instigar o interesse, e
possivelmente as singularidades, por parte dos estudantes propondo temas ou atividades
nos quais os estudantes desempenhem o papel de protagonistas e, por outro, promover,
ou mascarar, um momento de aprendizagem comunicativa cujo carater autoritario e

hierarquico se revele latente.

3.2.3 Abordagens centradas na aprendizagem

A fim de discutirmos o Gltimo grupo proposto por Kumaravadivelu (1994, 2003,
2008) de maneira mais sucinta, trataremos, neste topico, apenas sobre a Abordagem
Direta (AD) e a Instrucdo Baseada em Contetdo (IBC), em virtude de a primeira ter
simbolizado um importante momento na trajetéria do ensino e aprendizagem de LE e a
segunda apresentar ideias que se vinculam as propostas da escola participante.

Considerando o desenvolvimento da lingua como um processo ndo linear,
Kumaravadivelu (2008, p. 136-139) aponta que as abordagens centradas na
aprendizagem tendem a se preocupar com 0S processos cognitivos referentes ao
aprendizado da lingua e, por isso, buscam por criar condi¢Ges nas quais o aluno pode se
empenhar em atividades que lhe tragam sentido e também conhecimento. De acordo
com essa proposta, torna-se imperativo a criagdo de um ambiente onde seja possivel
proporcionar ao estudante a aprendizagem da lingua enquanto a atengdo desse sujeito
esteja voltada para a compreensdo do gue esta falando e fazendo, oportunizando, assim,
que o desenvolvimento da lingua nesse processo ocorra mais de maneira incidental do
que intencional, diferentemente do que acontece nos outros dois grupos discutidos
previamente. Isso significa dizer que a constru¢do da gramaética, nessas abordagens,
pode acontecer quando os alunos focam a aten¢do no processo da formacéo do sentido.

Apesar de ndo se tratar de uma abordagem nova, a AD ainda ¢ muito utilizada
por professores de idiomas pelo fato de propor um ensino de linguas no qual se
recrimina, por um lado, o uso da lingua materna para explicar ou traduzir, assim como
busca meios, por outro, para que o aluno aprenda a lingua por intermédio direto da LE.
Ja o método baseado no IBC tem como diferencial focar em contetdos de diferentes
areas do saber — tais como, topicos de geografia, historia, biologia, etc. — como forma de
desenvolver a LE. De acordo com Larsen-Freeman (2000, p. 137), o ponto mais
interessante dessa proposta é o fato de se agregar a aprendizagem da lingua a
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aprendizagem de outros conhecimentos, 0s quais podem ser mais gerais ou mais
especificos, dependendo da circunstancia e do contexto de ensino.

No que se refere ao papel do professor em ambas as abordagens, observamos
que esse sujeito ocupa um papel muito importante no processo de ensino e
aprendizagem pelo fato de ele ser o responsavel pelo tipo de conteddo que serad
ministrado na sala de aula. Apesar de considerarmos que o aluno permanece em uma
posicdo significativamente passiva, Larsen-Freeman (2000, p. 28, traducdo nossa)
pondera que “o professor € o aluno sdo mais como parceiros no processo de ensino e

aprendizagem*”

pelo fato de o professor colocar uma situagéo e o aluno ter que realizar
uma tarefa ou resolver uma determinada situacdo que lhe é colocada. Apesar de
concordarmos com o fato de haver certos momentos de parceria em ambas as
abordagens em questdo, compreendemos que o papel desempenhado pelo professor
ainda é de protagonismo na maior parte do tempo de aula pelo fato de ele ser o
responsavel por iniciar a exposicdo de um dado tema ou a conversa com 0s alunos,
controlando os limites e o rumo do processo de aprendizagem dos estudantes.

Diante do que foi exposto por Larsen-Freeman acima, percebemos que as
relacbes de poder estabelecidas nas praticas dessas abordagens tendem a ser
predominante verticais, porém oportunizando alguns momentos de relacOes
horizontalizadas quando o docente abre espaco para que os alunos perguntem ou
respondam de maneira previsivel determinadas questfes. Sendo assim, delega-se ao
professor a tarefa de controle e também de direcdo de como as atividades e a lingua
serdo trabalhadas na sala de aula. O input para a aprendizagem, na realidade, geralmente
é sugerido pelo docente — apesar de a IBC apresentar ao estudante a oportunidade de o
mesmo trazer para a sala de aula assuntos que lhes interessam — enquanto a atuagéo do
aluno parece representar apenas uma resposta esperada pelo professor no que se refere
ao conteudo abordado. Embora consideremos que as relaces de poder instituidas ao
longo desses procedimentos sejam de fato verticalizadas e muito marcadas, uma vez que
0 aluno deve esperar o comando do professor para tomar parte nesse pProcesso,
contemplamos que essas abordagens abrem oportunidades significativas, porém néo
suficientes, para que o estudante se expresse na lingua-alvo e extrapole o papel
marcadamente passivo que 0 mesmo representa nas abordagens centradas na lingua, por

exemplo.

% «The teacher and the students are more like partners in the teaching/learning process”.
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Em virtude de o papel central do professor ser ainda tdo marcado na AD e na
IBC, ponderamos que as singularidades dos alunos sejam reprimidas, talvez na maior
parte do tempo de aula, pelo fato de ndo parecer haver espaco para que 0S mesmos se
manifestem de maneira espontanea e frequente, uma vez que o professor, como aponta
Kumaravadivelu (2008, p. 142), deve se esforcar para manter a atencdo da sala na
aprendizagem e ndo na lingua. Embora consideremos que as abordagens que constituem
esse grupo sejam predominantemente lideradas pelos professores, os quais ndo apenas
tomam as decisdes, mas também direcionam de maneira mais autoritaria 0 rumo da
aprendizagem, ponderamos que, principalmente na IBC, os alunos possam ter uma
autonomia minima para sugerir, por exemplo, contetdos ou temas a serem trabalhados
em sala de aula, os quais se relacionem com os interesses desses individuos. No caso da
AD, consideramos que a autonomia e, portanto, as singularidades dos alunos sejam
relegadas a planos secundarios, posto que a grande preocupacao do docente restringe-se
a criar um espaco propicio para a aprendizagem da LE, e ndo focam, por exemplo, no
desenvolvimento da identidade ou das aptidbes do sujeito de acordo com 0S seus
interesses em aprender o idioma em quest&o.

Sendo assim, ao contemplarmos as problematizacdes metodologicas do universo
de LE, percebemos que, a partir de um conjunto de condutas consideradas autoritarias
ou desconexas com as necessidades e as realidades dos alunos envolvidos no processo
de ensino e aprendizagem, cria-se a passividade e a insatisfacdo por parte dos
estudantes, impedindo-os de buscarem a integridade do “ser inteiro”, e fomentando o
cotidiano como um espagco em que o poder e tambem a alienacdo tendem a estar
presentes e desenvolvendo-se (RESENDE, 2009, p. 15-16). Dessa maneira, as criangas
e 0s adolescentes formados nesse paradigma de ensino tornam-se meros objetos nesse
processo, sem que de fato assumam uma posi¢do de sujeito durante os anos de estudo
formal de LE justamente pelo fato de esses lugares hierarquicos estarem historicamente
determinados e estabelecerem uma relacdo de poder tradicionalmente cristalizada entre
professores e alunos.

Devemos considerar que a ratificacdo das relacbes de poder e o constante
apagamento das singularidades dos estudantes nas praticas de LE ocorrem de diversas
maneiras, como procuramos salientar neste capitulo, e sdo reforgadas, inclusive, pelos
discursos proferidos e pelos procedimentos adotados em cada um dos grupos de
abordagens discutidos acima. Justamente por serem porta-estandarte de conhecimentos
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interesseiros 0s quais visam propagar uma ideologia politico-social-cultural, tanto as
abordagens quanto os métodos de ensino e aprendizagem de idiomas buscaram tracar
alternativas metodologicas que desconsideram as especificidades do contexto peculiar
no qual seriam aplicados.

A partir dos questionamentos e das problematicas que emergiram no que tange
ao debate em torno dos métodos de LE, passou-se a indagar o discurso referente ao
método ideal ou perfeito a fim de buscar antes alternativas ao método do que uma
“nova” proposta metodoldgica. Segundo Kumaravadivelu (2003, p. 32-33), a principal
mudanca nesse redirecionamento do olhar para as abordagens refere-se ao fato de que,
quando focamos nossa atencdo em alternativas metodoldgicas, tendemos a produzir
processos hierarquicos verticalizados cujo sentido é unilateralmente descendente;
enquanto que as alternativas ao método propdem processos cuja direcdo €
essencialmente ascendente, possibilitando uma hierarquizagdo horizontalizada ou
contextualizada de acordo com as realidades locais das instituicdes escolares, como

veremos a seqguir.

3.2.4 A erado p6s-método

Diante das circunstancias apresentadas ao longo deste capitulo, consideramos
que a maneira como o ensino de linguas foi contemplado no ultimo século interferiu
sobremaneira no modo como o0s professores vém atuando nas salas de aulas, posto que
uma corrida por conhecimentos interesseiros orientou ndo apenas a formulacdo das
abordagens e dos métodos, mas também a forma como os mesmos foram trabalhados
dentro das salas de aulas nos diversos contextos de ensino e aprendizagem. Assim, na
proposta em que os procedimentos metodoldgicos se tornam centrais, portanto mais
importantes, no ensino de uma LE, o professor passa a desempenhar papéis antagénicos
a partir do momento em que se percebe submisso, por seguir os procedimentos e 0s
ditames de um determinado método, e, simultaneamente, imponente, pelo aparente
poder que Ihe cabe de definir a forma como o processo de ensino e aprendizagem sera
direcionado e construido dentro do ambiente institucional.

A insatisfacdo de professores e também de pesquisadores para com as promessas
incutidas pelas abordagens e pelos métodos de ensino de idiomas, as quais, inclusive,
nunca foram cumpridas, oportunizou a insurrei¢cdo de um momento de descrenga e de

desconforto em rela¢do aos procedimentos tedricos e praticos sugeridos pelos modelos
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de ensino apresentados acima. Passado o0 momento de éxtase criado pela ideia de que
um dado método poderia ser a solucdo de todos os problemas de ensino e aprendizagem
de LE, difundiu-se a ideia de que ndo ha o melhor método, como ressalta Prabhu
(1990), modificando drasticamente o sustentdculo e 0 modo como as discussées em
torno das abordagens de ensino de linguas eram direcionadas. A partir dessa perspectiva
que sugere a alternativa ao método, Kumaravadivelu (1994) cunha a nogdo de pos-
método.

De acordo com o autor em questdo, “a condi¢do do poés-método € um estado de
assuntos a resolver que nos compele a reconsiderar a relacdo entre os tedricos e 0s
profissionais do método*® (KUMARAVADIVELU, 1994, p. 28, traducdo nossa), uma
vez que o0s primeiros vém ocupando uma posicdo de destaque no que concerne a
pedagogizacdo do ensino de LE, ao passo que os professores foram desempoderados
nesse processo ao serem posicionados em um lugar periférico de “apenas” colocarem
em prética a teoria e a metodologia engendrada. Levando em consideracdo essa
perspectiva, percebemos nitidamente que, em primeiro lugar, a supervalorizagdo dos
saberes conduz a hierarquizacdo de poder de uma dada parcela da populagdo
considerada apta e responsavel pela construcdo e producdo de conhecimentos;
secundariamente, ponderamos que o papel do professor, seguindo essa perspectiva,
tende a ser inferiorizado e também desacreditado devido ao fato de, historicamente, ndo
Ihe ter sido outorgada a autonomia de produzir teorias e praticas proprias que
orientassem o processo de ensino e aprendizagem de LE na sala de aula, como reitera
Leffa (2012, 399):

O ensino de linguas ndo deve acontecer em um mundo abstrato,
meramente tedrico e construido por autoridades, seja no sentido
autoritario, com base no poder, seja no sentido autorizado, como base
no saber, mas deve estar situado em um determinado contexto, com
base na realidade, garantindo ao professor a opc¢do de agir dentro
daquilo que é plausivel em seu contexto.

Ancorando-se em um dos principios basicos do poés-método — que visa
acompanhar, inclusive, ndo apenas as mudancas sociais, mas também considerar 0s

cenarios especificos de ensino e aprendizagem de LE conforme o momento liquido no

%0 «“The postmethod condition is a state of affairs that compels us to refigure the relationship between the
theorizers and the practitioners of method”.
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qual a nossa sociedade esta inserida —, Leffa pontua a necessidade de se considerar um
contexto real e especifico no qual o ensino e a aprendizagem de idiomas se constroem,
atribuindo ao professor essa importante funcdo de trabalhar em prol da edificacdo e
também da ressignificacdo de um processo de ensino que pondere particularidades
politicas, culturais, sociais e linguisticas da instituicdo escolar e também dos alunos. De
acordo com Kumaravadivelu (2003, p. 33), as pedagogias baseadas no pds-método
reconhecem o potencial do professor, oportunizando, por um lado, a producdo de
estratégias inovadoras com orientacao especifica a um determinado contexto de sala de
aula, e conduzindo, por outro, a autonomia do professor nessa intrincada rede de poder.

Nesse sentido, diferentemente do que se infere sobre o pds-método,
Kumaravadivelu (2003, p. 33-34) salienta que tal proposta ndo se fundamenta na adogéo
do ecletismo de abordagens, posto que tal perspectiva tende a unir as praticas de
diferentes métodos ja estabelecidos ao longo do processo de ensino e aprendizagem de
LE, fazendo uma miscelanea do que foi produzido pelos tedricos. Contrariamente, a
premissa do pos-método baseia-se em aspectos pragmaticos, uma vez que a partir dessa
filiacdo epistémica a relacdo entre pratica e teoria pode ser concretizada apenas por
meio da aplicacdo, do pragmatismo, isto é, por meio da atividade pratica de ensinar
realizada pelo professor.

Justamente por ndo se tratar de uma juncdo de métodos ja estabelecidos, a
implementacdo do pds-método parece ser um desafio a muitos profissionais que
almejam ressignificar tanto as relacdes estabelecidas nas salas de aulas entre professores
e alunos quanto o sentido que o processo de ensino e aprendizagem de idioma simboliza
para cada sujeito. Para isso, Kumaravadivelu (2003) compreende que o cenario de
ensino do pos-método deve consistir de macro e microestratégias que permitam tracar,
respectivamente, planos gerais derivados do conhecimento teorico, pratico e pedagdgico
do ensino e da aprendizagem de LE e técnicas especificas de acordo com a necessidade
e a situacdo particulares da sala de aula. Isso significa dizer que a experiéncia pessoal e
profissional do professor, assim como a sensibilidade em perceber as necessidades dos
alunos e a realidade do contexto de ensino, devem ser levadas em consideracdo para que
a pedagogia do p6s-método seja implementada e produtiva.

A partir desse panorama que se constréi na &rea educacional de LE,
compreendemos que o pés-método pode atuar em prol do empoderamento dos
professores ao desempenharem um papel proativo e influente no processo de ensino, de
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modo que a sua experiéncia e, portanto, a sua autonomia sejam extremamente relevantes
para propiciarem o que Prabhu (1990, p. 175) chama de ensino “real”. Nesse sentido,
torna-se plausivel a intervencdo do docente nas diversas camadas que envolvem o
processo de ensino e aprendizagem, ndo se restringindo apenas ao ambito educacional
per se. Contudo, como ja comentamos anteriormente neste texto, essa perspectiva de
empoderamento também pode abrir espaco para que os professores desenvolvam
praticas autoritarias e verticalizadas, ja que depende exclusivamente do professor a
maneira como o ensino sera direcionado no ambiente escolar.

Ao ponderar sobre a possibilidade de préaticas coercitivas, retomamos a proposta
de Mascia (2003) ao alegar que esse discurso emblematico sobre a mudanga do papel do
docente pode mascarar, na realidade, uma eficiente estratégia que oportunize uma
situacdo de maior controle na sala de aula de LE justamente pelo fato de a sua posicédo

mitigar uma maior abrangéncia da sua autoridade:

Postulamos que as relagdes de poder continuam a existir, ja que o
professor passa a exercer controle, em outro nivel — no afetivo e
psicolégico —, controle este muito mais sutil e, portanto, mais eficaz,
pelo fato de a nocdo de autoridade ir além do controle pedagégico,
instaurando-se nas emocbBes e reprimindo, de certo modo, a
possibilidade de resisténcias, 0 que acabaria por construir “corpos
doceis” (MASCIA, 2003, p. 158).

Consideramos extremamente pertinente a reflexdo de Mascia no que diz respeito
a essa aparente diluicdo de poder e de autoridade desse docente mediador, visto que tal
posicionamento do professor suscita nos estudantes a aparente sensacdo de maior
liberdade e dominio sobre o seu proprio processo de aprendizagem, uma vez que as
coercdes fisicas* ou morais* parecem ser desarticuladas desse momento da pratica
educacional. Assim, o0 assujeitamento do estudante, cuja perspectiva anterior
pressupunha como algo engendrado externamente ao sujeito aprendente, passa a
funcionar de maneira mais particular a cada individuo, j& que agora é projetado no seu
interior. Sendo assim, um mecanismo que anteriormente era visivel e discriminado

torna-se invisivel e benquisto em razdo de esse discurso ser permeado pela ideia de

*1 N&o nos referimos as punices fisicas, mas sim as repressdes de conduta impostas aos educandos, 0s
quais devem permanecer em siléncio, sentados em uma postura adequada e prestando atencdo na
exposicao do docente durante a sua explanagéo nas aulas.

2 Nao raro encontramos docentes que beiram o assédio vertical (ou moral) quando reprimem
repetidamente determinados estudantes, seja por meio de criticas ou por acdes vexatorias.
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respeito ao ser humano sem declarar explicitamente que 0s vetores subjacentes para o
sucesso dessa estratégia continuam estando pautados no dominio do controle e do poder
por parte dos professores.

Por outro lado, ponderamos que a inversdo do papel do docente de LE pode
operar em prol de uma relagdo de poder mais “equilibrada” em determinados
momentos, uma vez que 0s alunos podem se sentir mais confortaveis e livres para
atuarem de forma mais autbnoma no decorrer do préprio processo de aprendizagem de
LE. Por ora, consideramos que as relacdes de poder estabelecidas entre estudantes e
docentes estdo em constante movimento e ndo sdo estaveis, em virtude disso, podem
fluir de maneira mais intensa no sentido vertical, ratificando a tradicional relagdo poder-
saber, ou mesmo dissiparem-se em ac¢fes menos autoritarias que possibilitem maior
autonomia aos estudantes.

Embora consideremos essa possibilidade, julgamos que o uso coercitivo ou
ainda abusivo do poder pelo docente nesse contexto opor-se-ia as propostas do poés-
método, posto que a inten¢do do mesmo seja a de justamente empoderar ndo apenas 0s
professores, mas também os estudantes. Sendo assim, pressupomos que diante dessa
perspectiva metodologica, os préprios alunos teriam a oportunidade, ou ao menos
estariam aptos, a emancipar-se de uma estrutura pré-estabelecida e sélida, ja que, no
p6s-método, “a autonomia do aluno parece ter mais possibilidade de emergir, com base
até no exemplo dado pelo professor, que ao adquirir voz habilita-se também a dar voz
ao aluno” (LEFFA, 2012, p. 401).

Diante do que foi exposto neste capitulo, contemplamos que a maneira e 0s
interesses subjacentes as atividades relacionadas com o ensino e a aprendizagem de LE
estdo intrinsecamente vinculados a questbes politico-econdmicas que tendem a
influenciar significativamente tanto as politicas publicas adotadas pelo governo, e seus
documentos oficiais — tal qual o PCN-LE — quanto as escolhas dos idiomas que devem
compor o curriculo educacional das escolas brasileiras — como é o caso da hegemonia
da lingua inglesa. A partir da perspectiva de que esses aspectos politicos e linguisticos
atuam como instrumentos de execucdo do poder, ao reproduzirem dentro da escola 0s
mecanismos da nossa sociedade, ponderamos que os discursos referentes as abordagens
e aos métodos de ensino de LE tendem a propagar uma visdo verticalizada do poder e da

hierarquia dentro da sala de aula, atuando na possivel obliteracdo das singularidades dos
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sujeitos; ao passo que 0 poOs-método, isto é, as alternativas ao método, almejam
oportunizar a autonomia dos sujeitos e, portanto, relagcbes mais horizontalizadas.

A base de toda a discussao epistemoldgica que foi construida neste capitulo e no
anterior esteve respaldada no cenério especifico da escola participante, de modo que o
seu perfil, as suas ideologias e as suas préaticas direcionassem 0 nosso olhar para a forma
como esta pesquisa seria erigida e conduzida. Sendo assim, apresentaremos, a seguir, a
metodologia e 0 contexto de pesquisa, cujos enfoques estdo voltados principalmente

para as questdes referentes a LE, nos quais este trabalho esta alicercado.
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4. O CONTEXTO E A PESQUISA

Em termos de problema pesquisado, podemos dizer que em
Linguistica Aplicada, ndo criamos problema para pesquisar, mas
pesquisamos 0s problemas que ja existem. N&o trazemos o problema
para o laboratorio, limpo e desinfetado, cuidadosamente
desembaragado de todas as varidveis que possam atrapalhar ou sujar
nossas hipoteses. Fazemos o caminho inverso. Saimos do laboratorio
e vamos pesquisar o problema onde ele estiver: na sala de aula, na
empresa ou na rua (LEFFA, 2001, p. 7).

O contexto especifico das salas de aula tem conquistado distinta importancia em
pesquisas relacionadas ao ensino e a aprendizagem de linguas devido a consciéncia e ao
reconhecimento de que diversos fatores, internos e externos a instituicdo de ensino e aos
seus atores sociais®, influenciam no processo educacional e na relacdo estabelecida
entre professores-alunos e alunos-alunos (ANDRE, 1997 e 1998 e MOITA LOPES,
1996). E inteligivel compreender que a forma como ocorre o processo da construcao de
saberes e de conhecimentos no ambito institucional escolar e a maneira como a propria
escola conduz a rotina e as atividades educacionais estéo intrinsecamente conectadas ao
modo como estudantes e docentes interagem dentro e fora da sala de aula.

Sendo esse 0 pressuposto e também o fio condutor que nos guia no
desenvolvimento desta pesquisa, consideramos extremamente relevante o contexto
educacional peculiar estabelecido na escola participante, uma vez que se trata de um
ambiente onde todos os estudantes dividem o mesmo espago de aprendizagem,
minimizando as tradicionais segregac6es escolares por faixa etaria, série ou mesmo sala
de aula. O nosso olhar ndo se restringe, portanto, a sala de aula per se, visto que as
praticas de ensino de idiomas ndo ocorrem necessariamente ou somente nesse ambiente;
na realidade, o nosso interesse estende-se sobre o complexo e intrincado contexto
educacional no qual as préaticas de LE sdo construidas dentro dos muros institucionais
da escola participante.

Levando em consideracao, portanto, os aspectos particulares do contexto escolar
pesquisado, visamos ressaltar, ao longo deste capitulo, os procedimentos metodoldgicos

e de andlise que foram utilizados para que pudéssemos atingir 0s seguintes objetivos:

* De acordo com Marli André (1998), entendemos como atores sociais aqueles que est&o envolvidos no
processo de ensino/aprendizagem, mais especificamente, professores e alunos.
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i. analisar como se manifestam as relacfes de poder nas préaticas de lingua
estrangeira na escola participante.

ii. investigar os discursos enunciados por professores, estudantes e escola
no que se refere as singularidades e a democracia na articulacdo com a
prética adotada no contexto de ensino e aprendizagem de LE.

Contudo, julgamos fundamental ressaltar que, devido as complexidades
envolvidas nos temas abordados, principalmente no que tange ao processo de ensino e
aprendizagem de linguas estrangeiras e as relagdes de hierarquia e de poder na escola,
buscamos explorar tais questdes, no presente trabalho, depreendendo a rotina e a
vivéncia de professores e estudantes a fim de (re)construir e (re)conhecer a cultura

particular desse contexto educacional.

4.1. A construcgao do contexto e da pesquisa em educacao

O campo cientifico percorreu um notdrio trajeto na histéria humana
acompanhando tanto as mudancas socioculturais quanto 0 progresso econdémico-
tecnoldgico a fim de satisfazer ndo somente as necessidades dos homens, mas também
as suas vaidades. Durante séculos a ciéncia esteve intimamente atrelada a questdes
metafisicas e, consequentemente, religiosas, influenciando de forma significativa o
pensamento e a atuagdo do homem em sua sociedade. Contudo, em determinado
momento da Historia, a razdo sobrepujou a fé de maneira a introduzir novos rumos e
significados para a ciéncia, oportunizando tanto a ruptura com o paradigma vigente
quanto o surgimento dos métodos quantitativo realista e interpretativo idealista® no
panorama cientifico.

Ambas as vertentes surgiram frente a questdo da transposicdo dos métodos
proprios das ciéncias exatas e naturais para as ciéncias humanas e sociais, devido ao
significativo prestigio creditado as primeiras. De um lado, o paradigma quantitativo
realista — pautado na filosofia positivista comtiana —, argumenta em prol da unidade
tanto das ciéncias quanto da aplicagdo de um mesmo método para todas elas e cuja
hegemonia perdurou até o final do século XX. Do outro lado e opondo-se a essa

primeira perspectiva, o paradigma interpretativo idealista — baseado no idealismo

* A nomenclatura mencionada no texto para retratar os paradigmas quantitativo e qualitativo,
respectivamente, foi baseada na obra de Santos Filho (1997, p. 14). Contudo, outros autores utilizam
diferentes nomenclaturas, como Celani (2005, p. 105), que se refere aos paradigmas de pesquisa em
Educacéo e Linguistica Aplicada como sendo o positivista e o qualitativo, respectivamente.
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kantiano — propde métodos cientificos especificos para a area das ciéncias humanas e
sociais ao considerar as singularidades de tais campos, alcancando significativa
importancia a partir dos anos 1970.

A construcdo do saber cientifico na area educacional, foco que particularmente
nos interessa, edificou-se nos conflitos e na reflexdo relacionados a dicotomia entre os
métodos quantitativo e qualitativo de pesquisa. No que concerne a essa questdo, Santos

Filho (1997, p. 54) refere-se ao “falso conflito” entre tais abordagens e reitera que:

na area das ciéncias humanas e da educacdo, se admita e se adote a
articulagdo e complementaridade dos paradigmas a fim de fazer
avancar o conhecimento humano. Os diferentes niveis, tipos e
abordagens de problemas educacionais, e os diversos objetos de
pesquisa requerem meétodos que se adequem a natureza do problema
pesquisado.

Seguindo uma linha de raciocinio similar, a psicologa educacional Alda Alves-
Mazzoti (1996, p. 22-23) percebe o carater multiparadigmético do campo educacional —
“interdisciplinar por natureza” — ao reconhecer a possibilidade da coexisténcia de
diferentes paradigmas em seu cerne, sem ignorar, contudo, a contingéncia de posi¢des
que sustentam a ndo compatibilidade entre eles. De toda maneira, a autora reforca que
“hoje ja ndo ha mais lugar para a alegacdo de que um determinado paradigma € o Unico
capaz de fornecer conhecimentos confiaveis” (ALVES-MAZZOTI, 1996, p. 23),
indicando que as fronteiras estabelecidas pela guerra dos paradigmas estdo sendo
transpostas e superadas.

A partir da conscientizacdo de que ambos os paradigmas poderiam, inclusive, se
aliar e complementar tanto o escopo quanto os resultados de uma pesquisa, tornando-a
mais acurada, passou-se a valorizar ainda mais 0s pressupostos basilares de cada
método como forma de reconhecer e estabelecer o melhor caminho para a construcéo
das pesquisas no campo educacional. Segundo a linguista aplicada Celani (2005, p.
109), um dos alicerces que sustentam os principios do paradigma qualitativo se refere
ao fato de que

tudo o que constitui o ser humano (crencas, atitudes, costumes,
identidades) é criado e existe sé nas relagBes sociais, nas quais 0 uso
da linguagem é fundamental [...]. A construcdo dos significados é feita
pelo pesquisador e pelos participantes, em negociacdes.
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Nesse sentido, para um trabalho qualitativo no ambito educacional torna-se
essencial levar em consideragcdo as variaveis de cunho subjetivista e intersubjetivista
que circundam as relagbes humanas e determinam a identidade de um individuo para
que os dados, ao serem avaliados, estejam congruentes tanto com a realidade do
contexto em que o0 ensino e a aprendizagem ocorrem quanto com a realidade dos
individuos que participam da pesquisa. Seguindo esse Viés, a pesquisa qualitativa tende
a ponderar outros fatores que beiram a margem do imprevisto e das possibilidades,
constituindo-se, portanto, em uma situacdo aberta para novas interpretacdes e
resignificacGes (CELANI, 2005, p. 110).

Isso ndo significa dizer, contudo, que a escolha por uma investigacdo pautada
nos métodos qualitativos exclui, obrigatoriamente, a possibilidade de se atribuir
numeros e dados estatisticos para a interpretacdo ou mesmo para a comprovacdo de uma
tese. Assim como, uma pesquisa na area educacional que se aproveita do uso de
recursos quantitativos ndo deve ser reduzida a um trabalho que preza menos pela
qualidade. Ao contrario disso, o0s estudos atuais — como os realizados pelos
pesquisadores em educacdo André (1997 e 1998), Gamboa (1997) e Santos Filho (1997)
— sobre a pesquisa cientifica na area educacional tendem a estabelecer a relevancia de se
trabalhar com metodologias que conciliem e agreguem os beneficios e as qualidades de
ambos os paradigmas em quest&o.

Consonante com as perspectivas apresentadas, consideramos a essencialidade
de ndo se anular as relevancias de cada paradigma para a consolidacdo das ciéncias
humanas e educacionais, além de depreendermos que “diferentes concepgdes de
realidade determinam distintos métodos”, agregando valores e sentidos especificos
conforme o0 escopo da pesquisa (GAMBOA, 1997, p. 65). Respaldamo-nos, portanto,
em tais principios para desenvolver este estudo de acordo com o paradigma e 0 método
que melhor se adéquam aos nossos propositos pessoais e académicos, motivo pelo qual

optamos por trabalhar com o modelo qualitativo sob o viés da etnografia.

4.1.1. O contexto da educacdo de linguas estrangeiras: o viés etnografico
Uma vez que o paradigma qualitativo ascendia no cenario cientifico educacional,
despontou também a necessidade de se recorrer as diferentes ciéncias humanas a fim de

incorporar teorias e praticas pertinentes a especificidade e complexidade da area em
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questdo, estabelecendo, portanto, novas abordagens de pesquisa. Em virtude dessas
transformaces, no final de 1970, a Antropologia passou a despertar o interesse de
estudiosos ao ser concebida como “via de acesso privilegiada para o entendimento das
mudancas sociais, politicas e culturais que estavam a ocorrer na dindmica da sociedade
brasileira” (MAGNANI, 2009, p. 130). Com base nos estudos antropologicos, as
pesquisas em educacdo passaram a ser desenvolvidas de acordo com os principios da
etnografia, a qual ¢ compreendida como “a descri¢do de culturas ou de grupos de
pessoas que sdo percebidas como portadoras de um certo grau de unidade cultural”
(CANCADO, 1994, p. 55-56).

A partir dessa perspectiva, 0s estudos educacionais em lingua estrangeira
desenvolvidos em sala de aula passaram a contemplar outras preocupagdes pertinentes
as distintas indagacGes acerca da construcdo e consolidacdo do ensino e aprendizagem
dentro de uma situacdo formal de ensino. Assim, a proposta fundamentada na etnografia
considera relevante compreender ndo apenas a postura interacional estabelecida entre
professores e alunos, mas também o contexto especifico no qual as praticas escolares se
realizam, bem como o0s aspectos sociais, culturais, institucionais e individuais
envolvidos na conjuntura de ensino. Segundo Marli André (1997, p. 1), “as interagdes
de sala de aula ocorrem sempre em um contexto permeado por uma multiplicidade de
significados que, por sua vez, fazem parte de um universo cultural que deve ser
estudado pelo pesquisador”.

Preocupada, portanto, com o0 comportamento dos atores sociais inseridos em um
cenario especifico de interacdo social, a pesquisa de cunho etnografico aplicada na sala
de aula de linguas estrangeiras visa investigar os saberes necessarios a docentes e
estudantes para que ambos possam atuar “de maneira competente no contexto da sala de
aula e como essa competéncia se relaciona aos outros contextos pelos quais eles
transitam” (REES; MELLO, 2011, p. 32). Ndo é em vdo que o fator contextual é
essencial para tal tipo de pesquisa, uma vez que 0 comportamento dos atores sociais
ser4 condizente com a cultura tanto da sala de aula especifica de ensino e aprendizagem
de lingua estrangeira de uma dada instituicdo quanto do proprio sujeito envolvido nesse
processo.

Embora o cendrio da sala de aula seja vital para um estudo de natureza
etnogréfica, percebemos a imprescindibilidade de se transcender tal espaco a fim de

verificar os principais conflitos e/ou aberturas que influenciam no processo de ensino e
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aprendizagem de lingua estrangeira, tanto na esfera institucional e coletiva quanto na
esfera informal e individual. Segundo o linguista Erickson (1991, p. 344), devemos
considerar os propositos individuais e as predilecfes comunicativas dos sujeitos sem
ignorar o fato de estes serem, ao mesmo tempo, membros de grupos culturais e
individuos que possuem preferéncias pessoais distintas. Tal questdo coincide com a
proposta educacional diferenciada que direciona a atuacdo da instituicdo escolar
investigada nesta pesquisa, Visto que o seu projeto pedagdgico prople respeitar as
singularidades dos estudantes trabalhando em prol da autonomia de cada sujeito a fim
de promover o aprendizado por meio das afinidades e vivéncias ndo apenas coletivas,
mas também pessoais.

De acordo com o linguista aplicado Van Lier (1990, p. 26-27), o abismo
existente entre professores e pesquisadores tende a ser prejudicial tanto para as
pesquisas, que, em grande parte, deixam de se preocupar com as praticas dos
professores e abordam questdes meramente tedricas e, muitas vezes, inexequiveis,
quanto para a pratica docente, a qual poderia ser muito beneficiada com as pesquisas
realizadas nas salas de aulas. Condizente com as perspectivas e os ideais educacionais
abordados ao longo deste trabalho, fomentamos a proposta de engajar as especialistas de
lingua estrangeira e os gestores da escola a contribuirem com suas experiéncias e
saberes para trabalharmos juntos na interpretacdo dos dados durante uma conversa
marcada na propria instituicdo participante®™. Por meio dessa unido entre escola e
pesquisadora, almejavamos agregar para este trabalho maior criticidade, por um lado, e
também mais énfase, por outro, no que diz respeito ao cerne das relagcdes de poder e da
educacdo pautada nas singularidades dentro da instituicdo participante, levando em
consideracdo as sugestdes colocadas e discutidas pelos envolvidos.

Por conseguinte, consideramos complementar a percep¢do de ensino com a qual
trabalhamos neste estudo e a intencdo desta pesquisa estudar o contexto da escola
participante por meio dos métodos e instrumentos mais adequados, de acordo com a
metodologia de base etnogréfica, para o nosso propdésito. Essa, por sua vez,
fundamentara as reflexes acerca das observacdes das praticas e das relagcdes entre os

atores sociais, assim como da interpretacdo dos dados coletados nas entrevistas, na

* Contudo, adiantamos que encontramos certa dificuldade em executar tal planejamento, uma vez que
ndo obtivemos sucesso na tentativa de reunir professores e gestores para uma analise parcial dos dados.
Por fim, conseguimos realizar essa reunido apenas com a gestora da escola ndo havendo a participacdo
das docentes. Discorreremos mais sobre esse assunto no capitulo Construindo um retrato dos diferentes
olhares sobre o contexto de L1I.
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observacdo das praticas e nos documentos referentes a proposta pedagdgica da

instituigdo em questéo.

4.2. A construcao de um cenario: escola participante

A pesquisa de campo deste estudo foi desenvolvida em uma escola catdlica
privada e gratuita, localizada em um bairro periférico de uma cidade do interior paulista,
cuja proposta de ensino visa se basear nas singularidades dos estudantes como fio
condutor de sua pratica. Atualmente a instituicdo de ensino participante esta instalada
em um prédio doado pelo municipio e funciona em periodo integral admitindo um total
de sessenta a oitenta estudantes, desde a Educacdo Infantil até o Ensino Fundamental I
e com intencdes de ampliar progressivamente a sua atuacdo também para o Ensino
Médio, cuja previsdo de inicio é para o ano de 2016. Embora a instituicdo seja
considerada, de acordo com a LDB, como uma escola privada — uma vez que nédo foi
engendrada e também ndo é mantida pelo poder publico (BRASIL, 1996, art. 19) —, a
mesma busca oferecer um ensino gratuito a comunidades desprivilegiadas
socioeconomicamente, desvelando ocupar um entre-lugar na area educacional em
virtude da sua filosofia e do seu projeto pedagégico.

Almejando propor um sistema de ensino que incite o desenvolvimento e a
construgcdo da autonomia, singularidades, responsabilidade e criatividade individuais
dos alunos, a escola participante procura incentivar a realizacdo de trabalhos coletivos
ou individuais por meio de projetos, os quais estejam em conformidade com as
afinidades e os interesses dos sujeitos (PROPOSTA PEDAGOGICA, 2012, p. 5). A
partir dessa proposta, a instituicdo compreende ser necessario mitigar segregacdes e
segmentacdes quanto a faixa etaria ou salas de aulas, pretendendo eliminar o formato de
aulas tradicionais — professores lecionando para turmas grandes de alunos — a fim de
acomodar os alunos em grupos menores — de dois a cinco integrantes — no espaco
central da instituicdo, isto €, no pétio.

Sendo assim, as aulas tidas como tradicionais nas salas de aulas ddo lugar para
os plantbes que acontecem exclusivamente no periodo da manhd no espaco do patio,
principalmente, onde diversos grupos de alunos se revezam para se sentarem com 0s

tutores ou especialistas a fim de estudarem os contetdos especificos de cada disciplina

% Analisaremos e discorreremos sobre essa questdo no capitulo Construindo um retrato dos diferentes
olhares sobre o contexto de L1I.
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contextualizados de acordo com os temas escolhidos pelos estudantes. Durante os
plantbes, que se iniciam as 8h30 e terminam as 12h, cada grupo de aluno tem um
horario preestabelecido com cada um dos especialistas para que possam trabalhar os
conteddos especificos das matérias nos seus projetos.

Dessa maneira, o desenrolar das atividades educacionais da escola, inclusive as
de LE, acontecem basicamente nessa area central, onde o aprendizado pretende ser
construido em conjunto e com o auxilio tanto dos estudantes quanto dos professores,
com o intuito de proporcionar maior interacdo e troca de saberes. No que tange aos
plantdes e as aulas de idiomas, consideramos fundamental salientar que a escola
participante oferece apenas aulas de inglés como LE e, no momento da pesquisa de
campo, contava com duas professoras de LI responsaveis tanto por trabalharem a lingua
em questdo nos projetos dos alunos, no periodo da manhd, quanto por darem aulas de
conversacao a tarde.

No periodo da tarde, os alunos geralmente sdo distribuidos pelos espacos da
escola e em diversas atividades, as quais acontecem concomitantemente nos mesmos
horéarios, selecionadas de acordo com o perfil, os interesses ou habilidades de cada um,
como, por exemplo: aulas de musicas, aulas de conversacdo de inglés, teatro, danca,
entre outras. Assim, como veremos mais profundamente ainda neste capitulo, em alguns
momentos da rotina escolar, os estudantes ocupam outros espacos da escola — tais como,
a sala de aula, a biblioteca, a sala de informatica, entre outros ambientes — quando
almejam estudar em lugares mais reservados ou mesmo quando assistem as aulas de
conversacdo em lingua inglesa, as quais sdo geralmente realizadas dentro de uma sala de
aula tradicional, ndo acontecendo, portanto, no espaco do patio.

Em raz&o de se mostrar preocupada com os interesses individuais e a autonomia
dos estudantes, a prépria instituicdo autodesigna-se como uma escola alicercada nas
singularidades, tanto no discurso veiculado pela Proposta Pedagogica (2012) quanto no
discurso enunciado por alguns dos participantes ao longo das entrevistas. De acordo
com essa posicdo, a escola afirma que a metodologia — baseada principalmente em
projetos — e 0s procedimentos — como as assembleias e 0s principios tidos como
democraticos — adotados estiveram pautados, primacialmente, nas singularidades dos
alunos, uma vez que a mesma declara respaldar sua pedagogia nos seres humanos e nas

suas peculiaridades individuais, isto €, nas suas singularidades.
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Ao contrério do que geralmente encontramos no sistema tradicional de ensino,
os docentes tendem a auxiliar o caminhar dos alunos em seus projetos assumindo o
papel de mediadores, orientadores e coautores nos trabalhos desenvolvidos pelos
estudantes. A instituicdo participante tende a classificar os docentes que lecionam nesse
ambiente em duas categorias: 0s tutores, professores que orientam os alunos na
elaboracdo e no desenvolvimento dos seus projetos, e os especialistas, isto €, docentes
responsaveis pelas diferentes disciplinas ministradas na escola, tais como, portugués,
ciéncias, matematica, inglés, histéria, geografia, artes, musica, teatro, etc. Ha ocasides,
contudo, em que os especialistas também sdo os tutores de determinados grupos ou
individuos, quando esses os escolhem como os “orientadores” dos seus projetos.

Sendo assim, ao determinar um tema para iniciar um projeto novo, cada grupo
ou individuo deve escolher um tutor, que os orientara a elaborar e a desenvolver os seus
trabalhos, assim como os auxiliara na organizacdo em relacdo ao seu cotidiano e
afazeres escolares, sendo 0s responsaveis, inclusive, por conversarem com 0S Seus
tutorados em casos de indisciplina. A fim de determinar os objetivos e 0s conteudos
programaticos que cada estudante deve aprender ao longo do desenvolvimento do seu
projeto, o tutor elabora um planejamento baseado nos PCNs, chamado de Plano de
Ensino Semestral (Anexo 1), o qual servira como base para orientar e direcionar o
estudo dos alunos tanto no projeto, de modo geral, quanto nas diferentes disciplinas.

Segundo a instituicdo, tais procedimentos adotados por ela tém como finalidade
promover maior reflexdo acerca do conteddo estudado, visando aproxima-lo 0 maximo
possivel a realidade do estudante de forma pratica, buscando evitar que o processo de
ensino e aprendizagem aconteca de maneira puramente mecénica e superficial
(PROPOSTA PEDAGOGICA, 2012). Sendo assim, contemplando a cultura desta
escola, consideramos importante retomar a sua histdria para que possamos compreender
como a manutencdo ou mesmo as rupturas com determinados paradigmas, até hoje
predominantes no cendrio educacional, influenciam as acGes educacionais e também as

interacOes entre 0s atores sociais estabelecidas nesse ambiente.
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4.2.1. A histéria e a realiza¢do de uma ideia

A escola participante surgiu de uma idealizagdo concebida por dois irmé&os
consanguineos, Natalia e Tom*’, e também por um grupo de jovens missionérios que
almejavam, por meio de uma associacdo missiondria catdlica, fundada em 1998, prestar
Servigos sociais a criangas carentes de uma determinada cidade do interior paulista. Em
um primeiro momento, esse grupo de jovens decidiu iniciar uma missdo*® por meio da
arte e, para isso, entenderam que um levantamento social seria necessario, 0 que 0S
levou a visitar as residéncias da cidade para compreender a situacdo socioeconémica
dos cidaddos. O resultado obtido revelou que havia um significativo nimero de
adolescentes e jovens, residentes em bairros periféricos, que ndo tinham perspectiva de
estudo, de maneira que muitos viriam a abandona-lo para seguir a carreira dos pais, em
sua grande maioria cortadores de cana, para que pudessem se manter financeiramente.

Levando em consideracdo tais condi¢des de extrema caréncia educacional, em
2001 os jovens missionarios montaram oratdrios*® para criancas e adolescentes, visando
integrar o nucleo familiar — sob a perspectiva e ideologia catdlicas — a vida desses
jovens, além de estimula-los a estudar por meio da expressdo artistica. Esse projeto
social desenvolvido nos oratorios — 0s quais aconteciam ainda dentro de uma paroquia —
ocorria no contraturno escolar, e as principais atividades realizadas nesse espaco
estavam relacionadas com a danga, a musica e o teatro, assim como 0S missionarios
também auxiliavam os alunos em tarefas assistidas. Consideramos fundamental ressaltar
que, desde o oratorio, os missionarios ja trabalhavam a educacdo por meio da arte
utilizando-se da aprendizagem baseada em projetos (doravante ABP).

A maioria dos jovens que participava desse projeto era encaminhada pelo
Conselho Tutelar ou pela Promotoria Publica da cidade, salvo alguns que ja faziam
parte do projeto anteriormente ou que conheciam os missionarios, sendo exatamente
esse 0 publico com o qual eles almejavam trabalhar. A partir desse projeto, 0s
missionarios foram incentivados pelas familias desses jovens a montarem uma

instituicdo de ensino, ja que a maioria deles preferia frequentar o oratério a ir & escola

" Os nomes de todos os sujeitos vinculados & escola mencionados neste trabalho foram alterados a fim de
preservarmos suas identidades, sendo assim, todos os nomes utilizados neste trabalho sao ficticios.

*® De acordo com 0 (SCHWIKART, 2001, p. 72), o termo miss&o no ambito catélico é compreendido
como o “empenho de difundir a propria fé entre os adeptos de outras religides ou confissdes”.

* O termo oratério retoma a ideia de uma “importante pega musical [...] baseada em temas biblicos e
executada também fora da igreja” (SCHWIKART, 2001, p. 80).

% Discorreremos mais amplamente sobre esse método na secio Aprendendo a aprender: a aprendizagem
baseada em projetos.
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devido a maneira como os seus talentos eram trabalhados. Os pais desses jovens, por
sua vez, afirmavam que os seus filhos ndo costumavam frequentar a escola, mas que nao
faltavam nas atividades do oratorio, de maneira que 0s missionarios contemplaram
nessa lacuna uma oportunidade de engendrar uma escola diferenciada.

A partir desse ensejo, Natalia, Tom e os demais missionarios firmaram um
acordo com as familias dos jovens, o qual estabelecia que os familiares colaborariam
ativamente para a efetivacdo dessa proposta, iniciando, assim, a idealizacdo e também a
concepcao dessa escola. Com o compromisso de que trabalharia em prol de acdes
diferentes daquelas geralmente conduzidas nas escolas tradicionais e de que aprenderia
com os proprios erros, a instituicdo de ensino iniciou as suas atividades no ano de 2002,
atuando inicialmente apenas na educacao infantil — com a proposta de expandir a cada
ano uma serie para atender criancas e jovens de todas as faixas etarias — e baseando-se
tanto na ABP quanto nas expressdes artisticas para ensinar e, simultaneamente,
estimular os estudantes a encontrarem o0s seus talentos por meio do desenvolvimento de
suas singularidades.

Nos anos em que a escola esteve situada nesse municipio paulista, 0s
missionarios tiveram o apoio e o auxilio financeiro de governantes da cidade para
manterem a instituicdo de ensino gratuita, pois, na época, a prefeitura arcava com o0s
custos referentes ao salario dos professores, ficando os demais gastos sob o encargo da
prépria escola. Com isso, a manutencdo financeira da instituicdo em relacdo aos demais
gastos dependia exclusivamente de doacgdes de empresas ou pessoas fisicas, assim como
de acgdes beneficentes planejadas pela equipe de missionarios, tais quais: venda de rifas,
de pizzas, de moveis e roupas usadas, etc.

Em 2005, surgiu a oportunidade de parte dos missionarios mudar-se para outro
municipio de Sdo Paulo — local onde a nossa pesquisa de campo foi realizada —, a fim de
cursarem Teologia, sendo que, nesse momento, foi suscitada a idealizacdo de expandir a
proposta da escola para outras cidades, oportunizando a inauguracdo, no ano seguinte,
da segunda unidade dessa instituicdo. Durante cinco anos, 0s missionarios atuaram nas
duas cidades a fim de manter ambas as unidades da escola funcionando, contudo as
atividades da primeira unidade — localizada no municipio onde a mesma fora
engendrada inicialmente — foram encerradas em 2011 devido a falta de espaco fisico,
uma vez que o prédio onde a escola estava instalada foi concedido aos missionarios por

um tempo determinado como incentivo para que a instituicdo pudesse iniciar 0 seu
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projeto. Apds o fechamento dessa unidade, a equipe da instituicdo de ensino passou a se
dedicar completamente aos trabalhos desenvolvidos na segunda unidade a fim de darem
prosseguimento a sua idealizacéo.

Baseando-se na sua experiéncia educacional originada a partir da ideologia
catolica e simultaneamente preocupada em abarcar e inserir uma parcela de jovens
desprivilegiada socioeconomicamente, a instituicdo de ensino participante buscou
alicercar, ao longo das ultimas duas décadas, uma educacdo que levasse em
consideracao os aspectos singulares e também contextuais dos estudantes. A partir dessa
perspectiva, julgamos que a retomada do percurso trilhado pela escola investigada seja
fundamental para compreendermos as posi¢es assumidas pela instituicdo tanto no que
se refere a sua pedagogia quanto a sua filosofia, adotadas nas praticas de ensino, as

quais serdo contempladas a seguir.

4.2.2. Filosofia e doutrina: os alicerces da instituicéo

Como vimos anteriormente, contemplar o contexto onde ocorrem as agdes de
ensino e aprendizagem de LE é um ponto basilar para um estudo que visa compreender
as relagdes de poder entre os atores sociais de acordo com a cultura do ambiente escolar.
Diante disso, consideramos pertinente iniciar esta se¢do com um excerto do texto
apresentado no site da instituicdo participante, o qual reflete sobre “a escola que fecha

prisdes’:

A famosa frase: “quando se abre uma escola, fecha-se uma prisdo”,
atribuida a Vitor Hugo, poderia ser uma verdade se as escolas fossem
mais divertidas que os shoppings, mais penetrantes que os zooldgicos,
tdo respeitosas quanto os altares das igrejas, ou mais desejosas do que
as férias. Se assim fossem, as escolas ndo teriam divisdes de classes e
séries, 0s alunos seriam livres para formarem sua prépria turma, como
nas brincadeiras de rua. Na escola que fecha prisGes, os alunos
escolheriam seus professores como escolhem seus amigos [...] Escolas
assim jamais aprisionariam um aluno na sala de aula, diante de uma
lousa, quietos, aprendendo sem interesse e impositivamente. [...] Tudo
isso poderia ser um sonho, uma tese, uma alucinagdo, ou,
simplesmente a Escola [participante].

Segundo esse trecho, podemos identificar a posicao libertaria, via Freire (1967),
assumida pela propria escola no que concerne a sua ideologia e atuacdo no ambito

institucional, marcando, desde o inicio, o lugar de onde parte, isto é, o seu ideério socio-
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educacional para construir a sua estrutura politico-pedagdgica. Assim, o discurso da
escola visa perfilar um cenério de ensino cujo destaque recai no ato de se estimular, em
cada estudante, a autonomia, o prazer e a liberdade no processo de aprendizagem,
respeitando a individualidade de cada sujeito e concebendo a possibilidade de uma
educacdo mais “humanizada”.

Ainda que reconhegamos inimeros indicios de o discurso da escola se apresentar
como significativamente idealista e utdpico, consideramos o0 seu esforgo em atuar em
prol da formacdo e, também, da transformacdo de alunos oriundos de comunidades
carentes — sendo essa uma de suas caracteristicas marcantes e que, inclusive, nos
chamou a atencdo desde o inicio — como um norte que pretende guiar as a¢des da escola
tanto dentro quanto fora dos muros institucionais. Tanto a ideologia que subjaz esse
engajamento social em relacdo a comunidade onde estdo inseridos quanto a
manifestacdo da doutrina catolica revelam-nos que a preocupacdo dessa instituicdo
aparenta importar-se mais com a formacdo emocional, moral, humana e espiritual dos
sujeitos do que apenas com uma educacgéo formal conteudista.

Parece-nos que desde a sua fundacdo como Associagdo Missiondria, a instituicdo
visa fundamentar-se tanto em preceitos de singularidades quanto em doutrinas catélicas
— ainda que ambas se mostrem contraditorias em determinados momentos — para
construir o processo de ensino e aprendizagem. Com isso, compreendemos que a escola
pretende oferecer um espaco onde jovens desfavorecidos possam desenvolver as suas
singularidades e os seus talentos por meio de uma instrucdo diferente daquela que
obteriam tradicionalmente na maioria das escolas, procurando, para isso, implementar
condigdes que trabalhem e desenvolvam a autonomia e também alguns preceitos
democraticos nos alunos.

Uma das maneiras encontradas pela instituicdo para desenvolver tanto a
autonomia quanto os valores democraticos nas relacGes estabelecidas dentro da escola
refere-se a realizagdo de assembleias quinzenais, nas quais “os alunos votardo por seu
codigo de direitos e deveres” (PROPOSTA PEDAGOGICA, 2012, p. 24). Tanto a mesa
da assembleia — constituida por “prefeito” e “vereadores”, eleitos pelos proprios
estudantes — quanto 0s membros, que opinam, sugerem e decidem 0S rumos e as regras
instituidas no a&mbito institucional, sdo compostas pelos alunos da escola, assim como,
os professores, os familiares e os cidaddos comuns da sociedade tém direito de
participar e votar nesses conselhos. Assim, de acordo com a escola:
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A Assembleia tem o papel de possibilitar a manifestagéo sobre todos
0s assuntos que os diferentes 6rgdos da escola entendam submeter a
sua consideragdo; refletir por sua propria iniciativa sobre os problemas
da escola e sugerir para eles as solu¢bes mais adequadas; apresentar,
apreciar e aprovar propostas que visem melhorar a organizacdo e o
funcionamento da escola; aprovar o cddigo de direitos e deveres dos
alunos; e aprovar o Guia de Responsabilidades e supervisionar o
exercicio das mesmas (PROPOSTA PEDAGOGICA, 2012, p. 27).

Além das assembleias que visam assegurar os direitos dos alunos, a escola
participante também procura instituir algumas regras no que se referem aos deveres de
cada estudante para com a instituicdo, sendo o que ela chama de Guia de
Responsabilidades (Anexo 2). Conforme o que determina a Proposta Pedagogica (2012,
p. 24-25), o Guia em questdo “diz respeito a tarefas a serem realizadas dentro da escola”
— tais quais, ajudar na arrumagao e na manutencdo da limpeza da escola, no cuidado
com a horta ou jardim, auxiliar na organizacao da biblioteca e assim por diante — e que
sdo escolhidas anualmente ou semestralmente pelos préprios alunos de acordo com as
atividades que Ihes interessem mais. Sendo assim, almejando resgatar alguns valores
democréticos, 0s quais visam garantir aos sujeitos direitos, mas também deveres para
que um determinado espaco seja guiado para 0 bem comum — retomando a perspectiva
rousseauniana de democracia —, 0 documento pedagogico dessa instituicdo prescreve
que “todos os educandos terdo responsabilidades para 0 bem comum, dentro da escola
[...] e, também, serdio supervisionadas pela Assembleia” (PROPOSTA PEDAGOGICA,
2012, p. 25).

No que diz respeito a forma de ingresso na escola, percebemos que ha, nesse
procedimento, uma oposicao radical em relacdo a perspectiva considerada democratica
exposta acima. Provavelmente devido a sua filiagdo catdlica, a instituicdo participante
preocupa-se em atender principalmente & comunidade de baixa renda das imedia¢Ges
onde estd situada, ndo exigindo dos pais a obrigatoriedade do pagamento de
mensalidades e ndo dependendo exclusivamente de auxilios financeiros publicos.
Assim, a escola atualmente mantém-se gracas as doac@es — financeiras e de médo de obra
— concedidas por empresas e individuos que acreditam no trabalho realizado pela
mesma. Devido ao fato de a instituicdo participante oferecer ensino gratuito e com uma

filosofia educacional diferenciada — quando comparada com outras escolas —, a
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demanda das familias oriundas de diferentes classes sociais por uma vaga nessa
instituicdo é significativamente alta, sendo esse um dos motivos que a levou a adotar um
minucioso processo de triagem.

Embora compreendamos a necessidade ou mesmo 0s motivos institucionais que
subjazem ao processo de selecéo dos alunos, ndo podemos ignorar, contudo, o fato de a
escola impor uma sistematizacdo mais rigorosa no que tange ao ingresso dos mesmos:
triar individuos compativeis e dispostos a se adequarem a sua proposta de ensino. Nao
descartamos o fato de o termo e a acdo da triagem sinalizarem indicativos de excluséo,
imposicdo ou mesmo desrespeito as singularidades e a democracia dentro de um
ambiente cujo discurso pretende ser inclusivo ou mesmo tido como democrético.
Orientada pela perspectiva de que é necessario resgatar e incluir o ndcleo familiar no
processo de ensino e aprendizagem — considerando-o como precioso e também essencial
para as atividades desenvolvidas no ambito escolar —, a instituicdo reconhece a natureza
estrita da triagem, mas a compreende como necessaria para que Se preservem 0S Seus
ideais educacionais e morais.

Assim, a selecdo de pais e estudantes é realizada de acordo com dois fatores
principais: a disposicdo dos mesmos em participarem da organizacdo e manutencdo
escolar e a sua adaptacdo em relacdo a PP e estrutura institucional. Em razéo de tal
proposicdo, a escola exige a presenca, 0 acompanhamento e o incentivo dos familiares
na formagdo dos estudantes, considerando, por esses motivos, importante ou mesmo
necessario implantar a triagem tanto aos pais e responsaveis quanto aos alunos como
forma de avaliar se o perfil e o interesse da familia condizem com os da instituicéo.

Sendo assim, levando em consideracdo as filosofias e também as doutrinas que
subjazem o fazer educacional da escola participante, passaremos a discorrer, na préxima
secdo, sobre a maneira como a pedagogia e a metodologia utilizadas nessa instituicdo

sdo engendradas.

4.2.3 Aprendendo a aprender: a aprendizagem baseada em projetos

Visando respeitar o ritmo e as singularidades de cada estudante no processo de
ensino e aprendizagem, a instituicdo participante busca assumir uma postura didatico-
pedagogica a qual pretende romper ou mesmo evitar a tradicional implementacdo e
separacdo da vida escolar exclusivamente em anos letivos, embora perante a Secretaria

da Educacdo apresente essa organizacdo seriada por questdes burocraticas. Em razédo
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disso, a rotina escolar e o curriculo pedagdgico da escola sdo estruturados de maneira a
incorporar e trabalhar os saberes propostos pelos Pardmetros Curriculares Nacionais
(doravante PCNs), relacionando-os com conteddos e questdes concatenados com 0s
projetos desenvolvidos pelos estudantes e, consequentemente, com as experiéncias
individuais adquiridas nesse processo.

Para isso, a instituicdo propde um sistema alternativo de ensino pautado na
elaboracio e no desenvolvimento de projetos® — idealizados e realizados por grupos de
estudantes cujo interesse e afinidade em determinado tema sejam comuns —, nos quais
os contetdos de cada disciplina escolar sejam abordados de acordo com o tema
investigado. Julgando que através da abordagem baseada em projetos a aprendizagem
construida pelos alunos e orientada pelos tutores e especialistas seja significativa assim
como esteja coerente com o papel da escola de formar cidadaos, a institui¢do afirma que
“todo Sistema de Ensino [da escola] visa a construcdo da autonomia, da solidariedade e
a participacao ativa dos alunos. O trabalho com projetos possibilita atingir todos os
objetivos desse sistema de ensino” (PROPOSTA PEDAGOGICA, 2012, p. 9).

Coadunando com a perspectiva da escola, os educadores Hernandez e Ventura
(2005, p. 47) afirmam que, por meio da aprendizagem baseada em projetos (ABP), o
conhecimento aprendido na escola torna-se mais globalizado e relacional, ndo se
tratando de um saber exclusivamente conteudistico e desconexo da realidade do
estudante. Nesse sentido, ao abordar um tema especifico através de um projeto, torna-se
possivel transcender os dominios de apenas uma disciplina, permitindo que assuntos de
diferentes areas sejam conectados e conduzam os alunos a adquirirem conhecimentos
transversais e articulados, como eles geralmente se encontram na nossa sociedade antes
de serem segmentados para fins didaticos (ARAUJO, 2014, 77-79). Assim, segundo 0
educador Bender (2014, p. 10):

a aprendizagem baseada em projetos (ABP) é um modelo de ensino
que consiste em permitir que os alunos confrontem as questfes e 0s
problemas do mundo real que consideram significativos,
determinando como aborda-los e, entdo, agindo cooperativamente em
busca de solucbes.

L A fim de ilustrar como os projetos sdo engendrados, disponibilizamos nos anexos um documento da
escola que prevé os pontos a serem questionados ou contemplados na elaboracdo dos projetos (Anexo 3:
Nossa Pesquisa) e um exemplo de um projeto elaborado pela aluna Gabriela (Anexo 4: Exemplo de
projeto).
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Levando em consideracdo a literatura referente a projetos, a Proposta
Pedagdgica (2012, p. 9-21) apresentada pela instituicdo de ensino participante enfatiza
que a escolha da ABP como metodologia de ensino, inclusive na area de LE, baseia-se
na diligéncia de a escola encarar a necessidade de se construir o ensino tendo como foco
0 interesse e as aptiddes individuais dos estudantes. Isso significa dizer que a grande
preocupacao da escola participante recai no fato de as singularidades dos alunos serem
respeitadas, valorizadas e desenvolvidas, de modo que 0s mesmos tenham ao menos a
liberdade de escolher assuntos que se relacionem com suas realidades ou mesmo que
Ihes suscitem curiosidade e interesse. Embora percebamos que a ABP ¢é utilizada pela
instituicdo desde a época em que 0s missionarios voluntariavam no oratdrio, a escola
procura reiterar que a metodologia de projetos ndo é o fio condutor que orienta a sua
pedagogia e o seu fazer educacional, posto que 0os mesmos sdo guiados pela no¢do de
singularidades e pelos interesses individuais e coletivos dos estudantes.

De acordo com a escola, a necessidade de se desenvolver as singularidades dos
estudantes por meio de seus interesses e aptiddes conduziu a escola a trabalhar com a
ABP como forma de incitar um maior envolvimento e um melhor desempenho por parte
dos alunos nas atividades escolares. Além disso, também consideramos a possibilidade
de a instituicdo almejar romper com a abordagem exclusivamente conteudistica,
utilizada pela maioria das escolas tradicionais, cujos procedimentos tendem a anular ou
mesmo a reprimir tanto a curiosidade quanto os talentos individuais e coletivos dos
estudantes, visando, assim, ter o estudante como centro no processo de ensino e
aprendizagem.

Outro ponto que nos chama a atencdo em relacdo a metodologia utilizada pela
escola refere-se ao fato de, no seu primeiro ano de atividade, a equipe pedagogica ter
optado por adotar uma apostila, isto €, um sistema de ensino como guia das atividades
pedagdgicas, uma vez que havia um material em particular que muitos educadores
afirmavam ser de excelente qualidade. Contudo, a equipe de professores da instituicdo
em questdo percebeu que ndo era possivel trabalhar as singularidades das criangas por
meio de apostilas limitantes no processo de descoberta das aptidfes e talentos dos
alunos. Apo0s esse primeiro ano, a equipe decidiu continuar a trabalhar por meio de
projetos, apesar de se questionar se seria possivel realizar esse trabalho contemplando
todos os saberes exigidos nos PCNSs.
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Para isso, a equipe de docentes comecou a estudar mais aprofundadamente sobre
a ABP e, concomitantemente, tomaram conhecimento da escola da Ponte, em Portugal,
a qual os motivou a trabalhar com essa metodologia de projetos®. No entanto, a
instituicdo participante desvela que mesmo tendo como base metodologica 0s projetos,
a mesma, desde o inicio, ndo intentava se tornar escrava dos contetdos, dos curriculos e
dos préprios projetos como fios condutores que orientariam ou mesmo alicercariam o
fazer educacional dentro da escola. Invertendo essa logica, a instituicdo almejava, na
realidade, que todos esses recursos estivessem submetidos, no caso, aos ideais da
escola, a historia de vida dos estudantes e também ao desenvolvimento humano e das
relacdes inter e intrassubjetivas dos mesmos, sendo a aprendizagem uma consequéncia
disso tudo.

No que se refere ao contexto especifico de LI, percebemos que, ao longo das
observacOes das praticas, as especialistas dessa disciplina procuravam trabalhar os
contetdos — desde os gramaticais até os culturais — levando em consideracdo temas e
estruturas compativeis com o0s projetos escolhidos pelos estudantes. Diferentemente do
trabalho conduzido nos plantdes, cujo contetdo e orientagdo tendem a condizer com 0s
projetos desenvolvidos pelos estudantes, as aulas de conversacdo nessa LE desvelam
certa descontinuidade com o discurso e o trabalho da instituicdo, ja que essas praticas
ndo seguem o modelo da ABP. Na realidade, contraditoriamente ao que pretende, a
escola impde segmentagdes durante as aulas de conversacdo, ja que os alunos sdo
divididos em trés turmas — inglés basico, intermediario e avancado — de acordo com 0s
seus conhecimentos e suas habilidades na LI.

Assim, diante do proprio olhar e das ponderages da instituicdo participante,
essas praticas de LE sdo consideradas como um desafio para a escola tanto pelo fato de
seguirem um viés tido como tradicional — por segmentarem o0s estudantes e terem como
foco o professor — quanto por ndo se preocuparem ou mesmo desenvolverem a questéo
das singularidades, ja que ndo partem dos interesses dos alunos para a construcdo do
ensino. Além disso, consideramos fundamental ressaltar o fato de os plantdes de inglés
geralmente acontecerem no patio ou em outros ambientes nos quais os alunos ou a
professora julgavam mais silencioso, ao passo que as aulas de conversacdo ocorrem

exclusivamente na sala de aula. As implicagdes e as questdes que se referem ao espaco

%2 Consideramos relevante ressaltar que a Escola da Ponte trabalha com a ABP e, a partir do seu modelo,
inimeras escolas de diferentes paises tém optado por trabalhar com projetos justamente devido ao
significativo envolvimento e bom desempenho obtidos com o uso dessa abordagem.
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como fator de influéncia ou determinacédo das relacGes de poder e das singularidades
serdo discutidas no préximo capitulo.

A partir dessa perspectiva, ponderamos a relevancia em compreender o papel e a
contribuicdo do espaco fisico para a construcdo e o desenvolvimento do processo de
ensino e aprendizagem em LE dentro de um ambiente escolar que almeja trabalhar por

meio da ABP e respeitar as singularidades dos sujeitos, como discorreremos a seguir.

4.2.4. Arquitetura e ideologia: estruturacdo da escola participante

Como mencionamos anteriormente, a instituicdo investigada esta instalada em
um prédio — doado pelo municipio da cidade onde se encontra — e ocupa 0 espago de um
quarteirdo praticamente inteiro. A sua atual estrutura fisica atende a uma média de
sessenta a oitenta estudantes, os quais ficam distribuidos nos diversos ambientes da
escola, mas, durante os plantGes matinais, ficam concentrados principalmente na area do
patio, nas bibliotecas e na sala de aula.

A fim de ilustrarmos de maneira mais visual a arquitetura da escola,
disponibilizamos nas figuras 1 e 2 a planta geral dividida em duas imagens a fim de

facilitar a leitura dos ambientes:

Figura 1: Planta da parte superior da escola participante
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Figura 2: Planta da parte inferior da escola participante
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Como podemos observar nas figuras acima, a instituicdo de ensino participante
possui um amplo patio, onde geralmente os estudantes e os professores passam a maior
parte do dia estudando, e mais sete salas, localizadas do lado direito das plantas, as
quais, de cima para abaixo, se referem aos seguintes ambientes, respectivamente: i) sala
de danca e alfabetizacdo; ii) capela; iii) biblioteca de livros didaticos; iv) sala de video;
v) sala de aula; vi) biblioteca de leitura e vii) sala de informatica.

Comecando pela sala de danca e de alfabetizacdo, esse espaco geralmente é
ocupado pelas turmas dos primeiros anos do Ensino Fundamental I, onde as educadoras
geralmente desenvolvem atividades ludicas e de alfabetizacdo com as criancas durante o
periodo da manhd. Nesse mesmo ambiente, acontecem ensaios de danca, mdsica e
teatros na parte da tarde, momento geralmente reservado para atividades extras ou aulas
especiais para os alunos.

Pelo fato de a escola ser de base catdlica, podemos encontrar algumas
referéncias na instituicdo que se relacionam com a religido em questdo, como é o caso
da capela, local onde os alunos ou professores frequentam quando geralmente procuram

siléncio ou paz interior. Além disso, na regido inferior do patio, podemos encontrar o
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altar, que é geralmente utilizado pelos padres durante as missas matinais ou pelos
alunos ou professores nos momentos de reunido ou assembleia geral.

Os espacos das bibliotecas, também localizadas ao lado direito das plantas, sdo
locais em que os estudantes costumam se reunir para fazer pesquisas ou leitura dos
livros ou mesmo dar continuidade aos seus projetos quando procuram por locais mais
silenciosos do que o pétio, onde os demais alunos costumam ficar. Como 0s grupos de
estudantes e professores geralmente estudam no péatio, o nivel de barulho nesse
ambiente tende a ser maior do que nos demais espacos, contudo, hd um acordo entre as
criancas e os adultos que estabelece a seguinte convencdo: quando o nivel de barulho ou
de conversas for muito alto ou intenso, 0s grupos combinam de bater palmas juntos em
uma determinada sequéncia e ritmo como forma de sinalizar que precisam de mais
siléncio naquele momento.

Em virtude de ter uma filosofia e um projeto pedagdgico diferenciados, a escola
percebe a importancia de incentivar e realizar trabalhos coletivos de acordo com as
afinidades dos sujeitos, evitando segregacdes e segmentagdes quanto a faixa etéria.
Dessa maneira, os alunos sdo geralmente acomodados em grupos no espago central da
instituicdo — isto é, no patio coberto — e compartilham esse mesmo ambiente de
aprendizagem, ndo sendo distribuidos necessariamente em salas de aula. Nesse espago
do pétio, sdo realizados simultaneamente os plantées de todos 0s grupos com o0s tutores
de cada disciplina na parte da manhd, momento em que os estudantes aprendem sobre
os conteudos trabalhados e realizam 0s exercicios e as pesquisas acerca dos temas
estudados.

Embora a escola trabalhe a partir do Ensino Fundamental I, algumas criangas
menores de seis anos que sao irmds de outros estudantes ou filhas de funcionarios ou
educadores também frequentam a escola enquanto os pais trabalham, de modo que
geralmente essas criangas ocupam o espaco da sala de video juntamente com uma tutora
que realiza atividades ludicas e manuais com elas. Nesse ambiente, hd uma televisdo
grande, um aparelho de som e um aparelho de DVD para que os docentes e estudantes
possam utiliza-los quando almejarem assistir a filmes, por exemplo.

O espaco da sala de aula é reservado para praticas mais especificas, as quais
exigem um espago que propicie mais siléncio, pelo fato de ser completamente fechado,
contendo duas portas: uma que da acesso ao patio e outra, de correr, que da acesso a
varanda. Nessa sala de aula, acontecem as préticas de conversagdo de LI no periodo da
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tarde pelo fato de, nesse espago, conter computador, lousa e um datashow que
auxiliavam o educador a exibir videos, slides e mdsicas pertinentes ao conteudo
trabalhado.

As pesquisas que precisam ser realizadas na internet pelos alunos e docentes,
tanto na parte da manhd quanto na tarde, sdo geralmente realizadas na sala de
informatica, onde estdo disponibilizados em torno de 8 computadores, todos com acesso
a internet. E comum que no periodo da manha os computadores sejam disputados pelos
grupos quando necessitam fazer alguma pesquisa ou sdo utilizados pelos professores
tanto para pesquisas quanto para imprimir atividades ou textos para os estudantes.

Por fim, devido ao fato de a instituicdo de ensino participante atuar no periodo
integral, podemos encontrar uma cozinha, no lado superior esquerdo da Figura 2, onde o
almoco e os lanches da manha e da tarde sdo preparados pelas cozinheiras contratadas.
Apos cada refeicdo, as criancas e os adultos que utilizaram as loucas e os talheres da
escola devem lava-los na lavanderia a fim de colaborarem com a limpeza e a

organizagéo da instituicéo.

4.3. Participantes

No inicio desta pesquisa, pretendiamos entrevistar um total de 7 participantes,
sendo 6 deles alunos selecionados pela prépria instituicdo de ensino e, o ultimo, a
professora de lingua estrangeira. Contudo, no primeiro dia de observacdo realizado no
dia 8 de outubro de 2014, fomos informados pela escola de que uma segunda professora
de inglés havia sido contratada recentemente e que as suas praticas também seriam
acompanhadas por mim. A partir desse momento, o nimero de participantes passou de 7
para 8.

Conforme as entrevistas foram sendo realizadas, sentimos necessidade de ouvir
um relato mais linear sobre a histdria da escola, visto que durante as conversas com 0s
estudantes e as especialistas de LI recolhnemos relatos esparsos e descontinuos sobre o
surgimento e o funcionamento da instituicdo de ensino. Baseados nessa problematica,
julgamos que seria necessario entrevistar um dos fundadores e atuais gestores da escola,
a fim de preencher essa lacuna que havia se apresentado, motivo pelo qual convidamos

Natalia para ser a nona participante desta pesquisa.
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Em primeiro lugar julgamos ser fundamental destacar que a escolha dos 6

estudantes selecionados para participarem das entrevistas foi realizada pela parte

pedagdgica da instituicdo de ensino baseada nos seguintes critérios preestabelecidos por

mim; estar na faixa dos 10 aos 14 anos e ter conhecimento basico ou intermediario na

lingua estrangeira. Solicitamos também a escola que fossem selecionados 3 estudantes

entre 10 e 11 anos e outros 3, com faixa etaria de 12 a 14, conforme ilustra o quadro 4,

com o intuito de obtermos diferentes perspectivas tanto da escola quanto das préaticas de

LI.

8% ano

8° ano

6° ano

6° ano

6° ano

7° ano

13 anos

14 anos

11 anos

11 anos

11 anos

12 anos

Quadro 4: Perfil dos alunos entrevistados

6 anos: estudou antes em
escolas infantis

8 anos: ndo estudou antes
em outras escolas

3 anos: estudou antes em
escola publica

7 anos: frequentou o
maternal em outra escola

7 anos: estudou antes em
uma escola infantil

8 anos: frequentou o
maternal em outra escola

“Depressao”

“Estado de
Sangue” (Israel e
Palestina)

“Reservas
Ambientais”

“Os segredos e 0s
sentimentos por
tras dos contos de
fadas”

“Louis Pasteur”

“Somos quem
podemos ser”
(Smile for
chanae)

Devido ao fato de ndo termos restringido ou mesmo solicitado a escola uma

selecdo baseada no género dos estudantes, podemos perceber, através do quadro 4, que

os alunos participantes das entrevistas, em sua grande maioria, sao0 meninas na faixa de
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11 a 14 anos, tendo dentre elas a presenga de apenas um menino, de 11 anos. No que
tange as experiéncias ou mesmo as referéncias de escolas, podemos presumir que todos
os alunos, com excecdo de Gabriela, iniciaram a sua vida escolar na instituicdo
participante, posto que frequentaram outros estabelecimentos de ensino apenas quando
estavam no maternal ou nos primeiros anos da Educagdo Infantil. Gabriela, por sua vez,
teve a oportunidade de estudar os primeiros anos do Ensino Fundamental 1 em uma
escola considerada como tradicional, de modo que essa vivéncia suscita interessantes
levantamentos sobre a diferenca entre as instituicGes de ensino e as dificuldades de se
adaptar na escola participante, como veremos na analise posteriormente.

Com o intuito de ilustrarmos pontos que resgatem os interesses individuais dos
estudantes, disponibilizamos, no quadro 4, os titulos dos projetos que cada estudante
entrevistado escolheu para estudar no ano de 2014, mais especificamente no segundo
semestre, e nos quais estavam envolvidos no momento da realizacdo da pesquisa de
campo. Assim, durante o periodo em que realizamos as observacGes das praticas e as
entrevistas, foi possivel depreender alguns tracos da personalidade e também dos
interesses de cada estudante, de maneira que pudéssemos acompanhar, ainda que por
um curto periodo de tempo, o desenvolvimento pessoal e escolar de cada um deles
durante esses meses em que frequentamos a escola.

Consideramos que por meio dos relatos obtidos durante as entrevistas com 0s
alunos pudemos depreender diferentes impressdes acerca da instituicdo de ensino
participante e também das praticas de LE, colaborando para que tracassemos o contexto

da escola e as relacdes de poder ao longo dos plantdes e das aulas de LI.

4.3.2. Especialistas de LI e gestora

Quanto a selecdo das especialistas de LI e da gestora, utilizamos como critério a
atuacdo em lingua estrangeira na escola em questdo, no caso da Daniela e da Carolina, e
o conhecimento especifico acerca das condi¢des e da fundacgdo da instituicao de ensino,
no caso da Natalia. As trés participantes foram entrevistadas individualmente, contudo,
apenas com Carolina ndo foi possivel realizar a conversa pessoalmente, o que nos levou
a fazé-la por e-mail, como explicado anteriormente.

No quadro 5 abaixo, disponibilizamos algumas informacgdes que consideramos
pertinentes acerca dessas participantes:
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Quadro 5: Perfil das especialistas de LI e da gestora entrevistadas

Letras, habilitacdo Mestrado em
em Lingua Linguistica e
. p; 32 anos
Portuguesa e Lingua Lingua
Inglesa Portuguesa
Letras, habilitacio Especializagao
em Lingua ~ ém
Portuguesa e Lingua  Psicopedagogia
Inglesa Pos-graduacéo
em Gestéo 36 anos
Escolar
Psicologia Mestrado em
Saude e
Educacao
Engenharia Quimica ~ CUrsos nas areas
Marketing de Artes Cénicas, 42 anos
Traducgéo e
Dublagem

De acordo com o quadro 5, constatamos que apenas Daniela e Natalia
apresentam formacdo na area educacional, mais especificamente na area de Letras com
habilitacdo para ensinar lingua portuguesa e lingua inglesa, contudo, apenas Daniela
atua no ensino de LE na escola. Natélia, por sua vez, admite preferir o entrecruzamento
da psicologia com a educacdo, ndo manifestando muito interesse em lecionar linguas.
Percebemos que por ser uma das fundadoras da escola e por estar sempre inquieta em
busca de novas possibilidades e melhor qualidade para a escola, Natalia parece
empenhar-se em se manter sempre atualizada, principalmente em relacdo a questdes
educacionais e pedagdgicas, a fim de agregar novos saberes as praticas dos educadores e
também da equipe de funcionarios. Consideramos importante salientar que a gestora ndo
atua como docente na escola, uma vez que a sua funcéo neste local esteja associada a
coordenacao pedagdgica e, também, a diregcdo da instituicéo.

Embora Carolina ndo seja formada em nenhum curso de licenciatura,
percebemos que as suas experiéncias profissionais sdo muito diversificadas e
acreditamos que isso contribua para a sua atuacdo como docente de LI. Além de a
docente ter um amplo conhecimento do idioma em questdo, percebemos, durante a
pesquisa de campo, que as suas praticas se distanciavam do senso comum ou mesmo de

uma abordagem meramente estruturalista, o que chamava a atengéo dos alunos.
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A seguir, comentaremos sobre como entramos em contato com a escola e quais

foram as nossas primeiras impressoes.

4.4. Primeiros contatos e impressoes

Os contatos iniciais com a escola ocorreram por meio, primeiramente, de uma
visita ao website da instituicdo a fim de conhecermos melhor a sua proposta, a sua
metodologia de ensino e também a sua ideologia antes de convida-la para participar da
nossa pesquisa. Ap0Os acessar 0 website, entrei em contato, via e-mail, com a equipe
pedagdgica e administrativa da escola com o intuito de visitar pessoalmente a
instituicdo e comentar sobre o0 seu interesse em té-la como participante de sua pesquisa.

Ao longo das conversas por e-mail, procuramos explicitar a temética e também
0s objetivos do nosso projeto, de modo que as responsaveis pela parte pedagogica da
escola, Natélia e Lilian®®, mostraram-se bastante interessadas nesta pesquisa e marcaram
uma data para visitarmos a escola e discutirmos sobre a possibilidade de realizarmos em
parceria essa investigacdo. No dia 17 de janeiro de 2014, eu realizei a primeira visita a
instituicdo participante, sendo recebida pela coordenadora Lilian, quem inicialmente nos
mostrou tanto a estrutura fisica e pedagdgica da escola como também esclareceu as
nossas duvidas.

Lilian comentou conosco que as visitas geralmente eram guiadas pelos préprios
alunos matriculados na escola, contudo, devido as férias escolares, ndo havia nenhum
estudante que pudesse nos mostrar a instituicdo e explicar o seu funcionamento.
Coincidentemente, uma estudante foi & escola nesse dia> e, a partir desse momento, ela
deu continuidade a apresentacdo da instituicdo de ensino de maneira fluida, desvelando
um significativo conhecimento acerca das questdes pedagdgicas da escola. Ao final da
apresentacdo conduzida pela estudante, ficamos surpresos com a sua destreza e 0s seus
conhecimentos em relacdo a estrutura escolar, de modo que passamos a contemplar a
possibilidade de as criangas vivenciarem de maneira concreta as propostas da escola.

Durante essa visita, também tivemos a oportunidade de esclarecer muitas

duvidas sobre a instituicdo e a sua metodologia, inclusive sobre as aulas de lingua

>3 Lilian é a coordenadora da escola e responsavel pelas questées pedagdgicas e escolares principalmente
quando Natalia e Tom, fundadores da instituicdo, ndo se encontram na escola.

>* Lilian e Natalia comentaram que devido ao fato de muitas criangas matriculadas na escola residirem no
mesmo bairro onde a instituicdo se localiza e também pelo fato de muitas delas advirem de familias
extremamente carentes, era normal que algumas dessas criangas frequentassem a escola durante as férias
por ndo terem condicOes de ficar em casa.
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estrangeira, tanto com a equipe pedagdgica quanto com a aluna. Apds a visitacdo guiada
pela aluna, encontramo-nos com Natélia para conversarmos mais profundamente tanto
sobre a escola quanto sobre a nossa pesquisa, de maneira que, neste primeiro encontro,
ja selamos o compromisso em realizar o estudo juntamente a escola.

No interim entre essa primeira visitacdo e a pesquisa de campo, definimos com
Natélia e Lilian as datas e os procedimentos para o inicio da coleta de dados, de modo
que a proxima visita a instituicdo aconteceu apenas no final do ano de 2014, no més de
outubro, quando de fato iniciamos a pesquisa de campo. O periodo de observacédo e de
coleta de dados na escola iniciou no dia 8 de outubro de 2014 e finalizou no dia 3 de
dezembro do mesmo ano, totalizando, aproximadamente, 68 horas de atividades

académicas para a pesquisa, como podemos verificar no quadro 6:

Quadro 6: Tempo total das atividades desenvolvidas durante a pesquisa de campo

30 horas e 20 minutos

7 horas e 35 minutos

10 horas e 50 minutos

13 horas e 15 minutos
6 horas

68 horas

Em um primeiro momento, consideramos que o contexto da escola em questéo
era extremamente significativo e interessante para a nossa pesquisa, uma vez que a
mesma parecia estar bem estruturada dentro de suas propostas metodoldgicas e
pedagdgicas. O fato de uma aluna ter apresentado fluentemente as abordagens, o0s
procedimentos e a propria metodologia utilizados dentro da instituicdo deixou-nos
muito confortaveis em relagdo a proposta educacional, posto que aparentemente 0s
estudantes participavam das decis@es institucionais e também se sentiam & vontade com

0s aspectos que se referiam a esse ambiente. Ressaltamos, inclusive, que a escola
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sempre se colocou a disposi¢cdo para sanar as nossas necessidades, ddvidas e 0s nossos
guestionamentos.

Nas préximas secOes, contemplaremos os instrumentos de coleta de dados
utilizados ao longo desta pesquisa conforme os objetivos tracados e o perfil da escola

participante.

4.5. Reunindo diferentes olhares sobre uma mesma questao

De acordo com os objetivos citados anteriormente, a realizacdo deste trabalho
procurou recolher e, consequentemente, levar em consideracdo diferentes olhares
langados sobre os procedimentos educacionais e também relacionais estabelecidos na
escola participante, visando adotar instrumentos de coleta de dados condizentes com o
propdsito do nosso estudo. Assim, ao longo da pesquisa de campo, buscamos efetuar
um levantamento acerca tanto das relacdes de poder estabelecidas no contexto de ensino
e aprendizagem de lingua estrangeira quanto dos pressupostos referentes as
singularidades e democracia que orientam o discurso e o fazer educacional na escola
participante.

Para isso, tornou-se necessario submeter o nosso projeto ao Comité de Etica da
faculdade na qual esta pesquisa esta vinculada, posto que este trabalho envolve a coleta
de dados provenientes de entrevistas e das minhas interagdes com os participantes.
Recebemos a aprovacdo do Comité no dia 27 de julho de 2014, conforme parecer n°
747.485 e sob o numero CAEE 31422414.7.0000.5400, consentindo a realizacdo da
observacao e da coleta de dados junto a escola e aos participantes de modo a utiliza-lo
para 0 embasamento analitico e empirico da nossa pesquisa. Ao final desta dissertacéo,
dispomos os termos de consentimento aprovados pelo Comité de Etica e assinados pelos
participantes ou responsaveis pelos mesmos (Apéndices 1 e 2).

Conforme a intencdo desta pesquisa e aprovacdo do Comité, para a coleta de
dados utilizamos os seguintes instrumentos: diario de campo, com as minhas anota¢des
e observagdes quanto a rotina escolar e o desenrolar das praticas de lingua estrangeira;
entrevistas semiestruturadas e individuais realizadas com seis estudantes, duas docentes
de lingua estrangeira e também com a gestora da escola, seguindo um roteiro basico, e,
por fim, fonte documental, isto é, a PP da instituicdo de ensino investigada. Dessa
maneira, detalhamos, a seguir, 0s instrumentos utilizados para a coleta de dados desta

pesquisa.
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45.1 O olhar institucional: a analise documental

Outro instrumento de coleta de dados que foi utilizado nesta pesquisa e cuja
relevancia para os estudos desenvolvidos dentro de ambientes escolares mostra-se
expressivo refere-se a analise de documentos institucionais ou oficiais. E possivel
extrair de documentos de diferentes espécies — no nosso caso, mais especificamente, da
proposta pedagogica da instituicdo — andlises substanciais acerca da orientacdo que
direciona as acOes teoricas e praticas dentro de um contexto de ensino, coadunando ou
ndo com a realidade que sera observada por mim e relatada pelos participantes.

Diferentemente de outros instrumentos de pesquisa, a analise documental tende a
eliminar, “a0 menos em parte, a eventualidade de qualquer influéncia [...] do conjunto
das interacBes, acontecimentos ou comportamentos pesquisados, anulando a
possibilidade de reacao do sujeito a operacdo de medida” (CELLARD, 2012, p. 295).
Nesse sentido, de acordo com o autor, esse tipo de analise ndo esta, necessariamente,
sob a influéncia ou mesmo a inclinagéo do pesquisador, por isso, devemos compreender
que a informacéo veiculada em documentos oficiais e institucionais tende a circular em
apenas um sentido justamente por nao ser possivel obter esclarecimentos além daqueles
descritos no documento analisado.

Buscando alinhar e também cotejar os dados obtidos através dos demais
instrumentos mencionados anteriormente, a analise documental da PP da escola foi
realizada ap0s o periodo de observacdo na instituicdo participante, a fim de
compreendermos 0s principios que norteiam as bases teoricas e metodologicas para a
pratica educacional. Analisamos esses documentos procurando averiguar os discursos
enunciados pela escola em relagdo ao ensino e a aprendizagem de lingua estrangeira e a
diretriz da instituicdo no que tange a proposta pedagodgica orientada por projetos de

acordo com a concepcéo de educacdo voltada para as singularidades.

4.5.2. O olhar da pesquisadora: diario de campo

Segundo Moita Lopes (1996, p. 88), os estudos etnograficos dentro do contexto
educacional de linguas visam descrever os “padrdes caracteristicos da vida diaria dos
participantes sociais (professores e alunos) na sala de aula” a fim de depreender o
processo de ensino e aprendizagem, por isso, torna-se fundamental que o pesquisador

acompanhe as praticas docentes como “observador participante”. Consonante com o
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pensamento do autor, compreendemos que o diario de campo seja uma maneira de se
registrar e documentar os discursos e também as a¢des observadas nas praticas de LE e
no cotidiano da escola participante.

Desse modo, durante a observacgédo da rotina escolar e das praticas especificas de
LI na instituicdo de ensino investigada, eu elaborei um diario de campo, a fim de
registrar tanto o desenrolar das aulas de idiomas quanto as suas percepcOes acerca das
relacGes de poder e dos procedimentos pedagdgicos e institucionais adotados. Assim,
por meio desse instrumento de pesquisa, conseguimos apreender uma visao geral de
como se desenrolam os papéis dos professores e dos alunos durante as préaticas de
ensino e aprendizagem de lingua estrangeira na instituicdo de ensino investigada, os
quais influenciam sobremaneira no modo como as relac6es de poder se manifestam e,
também, como as singularidades sao assimiladas e trabalhadas.

Realizamos um total de 8 visitas na escola participante e procuramos anotar, no
diario de campo, as informagfes que julgamos mais pertinentes para 0 nosso trabalho,
uma vez que se torna impraticivel tentar registrar todos os acontecimentos que se
desenrolam no ambiente escolar. Sendo assim, no inicio da pesquisa de campo, eu
procurei focar sua atencdo na rotina escolar a fim de compreender tanto as atividades
quanto o funcionamento da metodologia e do cotidiano estipulados pela instituicdo de
ensino participante. A partir da quarta visita, concentrei minha atengdo nas praticas de
LI a fim de depreender como se manifestam as relagdes de poder na interagcdo entre
alunos-professores e, também, alunos-alunos, sendo esse 0 motivo pelo qual ndo houve
mais registros acerca da rotina escolar.

Outro ponto que consideramos relevante ressaltar refere-se a observacdo dos
plantdes de LI. Eu optei por acompanhar os plantdes nos quais os alunos participantes
da entrevista participaram, contudo, devido ao fato de os horarios dos grupos desses
alunos terem sido definidos previamente e nao estarem todos reunidos no mesmo dia em
que realizamos a visita a escola, ndo nos foi possivel observar os plantdes de LI do
grupo do Lucas, 0s quais estavam marcados para outro dia da semana. Por esse motivo,
também, decidimos acompanhar determinados plantdes cujos alunos envolvidos nédo
participaram as entrevistas.

A fim de ilustrarmos algumas informacGes acerca da elaboracdo do diario de

campo, apontamos, no quadro 7, os dias, as siglas e os tipos de anotacdes realizadas em
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ordem cronologica para que as mesmas possam ser retomadas, principalmente na parte

de analise, ao longo desta dissertacéo.

Quadro 7: Dia, sigla e tipos de informacgdes do diario de campo

DC1

DC2

DC3

DC4

DC5

DC6

DC7

DC8

Anotacdes com enfoque no
momento da missa matinal e
na rotina escolar.

Maior enfoque na rotina
escolar: arrumacéo da escola;
interacdo entre os alunos em
momentos de intervalo de
aulas; pedido de siléncio
pelos alunos; cardapio do dia
em inglés.

Missa matinal; interacdes
estabelecidas entre os alunos
na troca de aprendizagem.

Nenhuma anotagao sobre a
rotina escolar.

Nenhuma anotagéo sobre a
rotina escolar.

Nenhuma anotagao sobre a
rotina escolar.

Nenhuma anotagéo sobre a
rotina escolar.

Nenhuma anotacgéo sobre a
rotina escolar.

Observacao de 4 plantdes de LI
(Daniela);
Observacdo de 1 aula de
conversacao (Carolina).
Observacdo de momento de
estudo de Eloisa;

Observacdo de 1 plantéo de LI
(Carolina);

Observacéo de 2 aulas de
conversacao de LI (Carolina).

Observacao de 4 plantdes
de LI (Daniela);

Observacdo de 2 plantdes
de LI (Carolina);
Observacao de 1 aula de
conversacao de LI (Carolina).

Observacéo de 4 plantbes de LI
(Daniela);

Observacdo de 1 aula de
conversacdo de LI (Carolina).

Observacao de 4 plantdes de LI
(Daniela);

Observacao de 2 plantdes de LI
(Carolina);

Observacéo de 2 plantbes de LI
(Daniela);

Observacdo de 1 aula de
conversacdo de LI (Carolina).

Observacdo de 3 plantdes de LI
(Daniela);

Observacdo de 1 plantéo de LI
(Daniela).
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Como podemos observar, o quadro 7 revela que ao final da pesquisa de campo,
dentre os ultimos dias de novembro e comeco de dezembro, as observagdes dos plantdes
e das préaticas de conversacao de LI reduziram drasticamente devido ao fato de estarmos
realizando, nessas datas, as entrevistas com o0s participantes. Admitimos que as
entrevistas, nesses Ultimos dias, ocuparam-nos a maior parte do tempo da nossa
visitagdo, ndo sendo possivel, portanto, darmos continuidade com as observacfes da
maneira como estavam sendo realizadas até o inicio de novembro.

Ponderamos que, embora essas anotagdes nem sempre revelassem com absoluta
clareza a maneira como se estabeleciam as relaces de poder e as singularidades ao
longo das préaticas de LE e da rotina escolar, a elaboracdo do diario de campo foi
essencial para que pudéssemos elucidar o desenho pedagdgico-metodolégico da
instituicdo de ensino participante e, também, a atuacdo dos alunos e das docentes,

segundo o olhar da pesquisadora.

4.5.3. Osolhares dos participantes: entrevistas

Constituindo-se também como uma fonte rica de coleta de dados e condizentes
com a proposta da pesquisa de base etnografica, as entrevistas realizadas com os
participantes ajudaram-me a compreender de forma mais ampla o universo dos
entrevistados, fornecendo um esbogco mais bem delineado acerca do contexto
investigado (GASKELL, 2012, p. 65). Levando em consideracdo o escopo e a proposta
desta pesquisa, ponderamos que as proprias relacdes humanas, baseadas no dialogo e no
respeito pelo proximo, devem estar coerentes com 0 modo como as entrevistas sdo
encaminhadas durante a coleta de dados, a fim de estabelecer uma relagdo de confianca
entre pesquisador e participante, sem se esquecer de que as assimetrias existentes entre
eles continuem a existir.

Coadunando com Alves e Silva (1992, p. 62-63), compreendemos ser de
fundamental importéncia afinar tanto o contexto educacional de pesquisa quanto as

ideologias do pesquisador ao tipo de entrevista a ser aplicada:

[...] Ao pretender realizar uma andlise qualitativa seria fundamental
verificar como deveria ocorrer a coleta de dados, mais
especificamente, que formato de entrevista seria 0 mais pertinente [...].
E, os estudos encaminham preferentemente para propostas de
entrevistas definidas por Cannel e Kahn (1974) como
semiestruturadas, que pedem uma composicdo de roteiro com topicos
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gerais selecionados e elaborados de tal forma a serem abordados com
todos os entrevistados (Alves e Silva, 1992, p. 63).

Sendo assim, optamos por realizar entrevistas semiestruturadas — isto é, baseadas
em um roteiro (Apéndices 3 e 4) com algumas perguntas pré-definidas por mim, como
forma de estabelecer os pontos principais a serem abordados durante a entrevista — com
os participantes a fim de tentar promover uma atmosfera coloquial e confortavel
propicia para o desenvolvimento de um dialogo flexivel. Seguindo essa mesma linha de
raciocinio, decidimos por realizar entrevistas individuais a fim de tornar o0 ambiente o
mais tranquilo e confortavel possivel para os participantes, além de motiva-los a se
expressarem sobre a vida escolar e os significados pessoais e culturais envolvidos nas
relacbes entre estudantes, alunos-professores e alunos-escola. Inclusive, todas as
entrevistas realizadas no espaco institucional foram gravadas em audio, com o auxilio
de um gravador, a fim de voltarmos as mesmas para uma analise posterior dos relatos
obtidos.

Devido ao fato de as entrevistas terem sido gravadas em audio, procuramos

transcrever os trechos de acordo com os seguintes simbolos e normas para transcrigéo:

Quadro 8: Simbolos de transcricdo

+)
(+4)
(+++)
a:
((incomp))
((deducéo))
(risos)
CAIXA ALTA
FONTE: Marcuschi (1986)

Optamos por transcrever apenas os trechos mais relevantes para a pesquisa, 0S
quais mencionavam as relagdes de poder entre os professores e 0s alunos nas préaticas de

LE, assim como, momentos em que a énfase nas singularidades fosse ressaltada. Sendo
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assim, os critérios de selecdo dos trechos analisados estdo respaldados tanto no objetivo
desta pesquisa quanto no respeito pelos participantes ao nos comprometermos a utilizar
0s excertos dos relatos levando em consideracdo o contexto no qual o mesmo foi
engendrado e a entonacdo empregada (MARCUSCHI, 1986). Com isso, na analise,
buscamos coadunar os trechos selecionados com a observacao do diario e também com
o discurso da PP a fim de obtermos a triangula¢do dos dados.

Consideramos oportuno salientar que, devido ao fato de o foco desta pesquisa ter
sido alterado no segundo ano do estudo — como mencionamos no primeiro capitulo —,
torna-se relevante perceber que a entrevista realizada com os participantes ndo abrange
perguntas especificas acerca das singularidades, posto que a nossa preocupacdo na
época era compreender as relagcdes de autoridade e poder estabelecidas num ambiente
tido como democratico. Contudo, julgamos que ao longo das gravacGes foi possivel
encontrar vestigios e relatos os quais se referenciam a questdo das singularidades, uma
vez que 0s questionamentos acerca da percepcdo dos participantes em relacdo a
instituicdo suscitaram oportunidades para os entrevistados discorrerem sobre esse
topico.

Embora tenha sido perceptivel que em alguns momentos o gravador constrangeu
e inibiu os participantes durante a conversa, julgamos que esse recurso foi essencial para
uma compreensdo mais abrangente tanto do funcionamento e da sistematizacdo da
escola quanto das relagdes de saber-poder estabelecidas nesse espaco. Inclusive,
reforcando a importancia dos materiais e das informacdes obtidos por meio desse
recurso, Van Lier (1990, p. 238, traducdo nossa) afirma que “uma etnografia acurada na
sala de aula ndo pode ser realizada sem a gravacéo e a transcricdo de dados™”.

Assim, as entrevistas foram realizadas individualmente com cada um dos 9
participantes em diferentes dias e espacos da instituicdo. Pelo fato de se tratar de uma
escola onde as criangas tém “livre” acesso a todos os ambientes, procuramos entrevistar
os participantes em espagos fechados e 0s mais silenciosos possiveis para que
pudéssemos gravar os relatos de cada um com o minimo de ruido externo. Contudo,
devido a natureza particular desse contexto de aprendizagem, admitimos que em alguns
momentos as entrevistas precisaram ser interrompidas em razdo de conversas ou ruidos
externos que dificultaram o momento de comunicagdo ou mesmo em razdo de

intermiténcias de alunos e/ou professores que adentravam a sala onde a entrevista estava

% «A sensitive classroom ethnography cannot be conducted without recording and transcription of data”.
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sendo gravada. Abaixo, apresentamos o quadro 9 contendo algumas informagfes em

relacdo ao momento, ao local e a duracdo de cada entrevista:

Quadro 9: Participantes, sigla, dia, periodo, local e duracdo das entrevistas

El  20/10/2014 Atarde  Dibliotecade 52:50
livros didaticos

E2 05/11/2014 Manha e Patio e sala de 5815

Almoco danca

E3  05/11/2014 Atarde Dipliotecade 40:37
livros didaticos

E4  12/11/2014 A tarde Biblioteca de 46:19
livros didaticos

E5 26/11/2014 A tarde Sala de video 34:41

E6  03/12/2014 A tarde Biblioteca de 35:13
livros didaticos

E7 03/12/2014 Manhd Varanda 1:15:14

ES  03/12/2014 A tarde Biblioteca de 24:58

livros didaticos

E9 27/01/2015 - Internet -

No inicio da pesquisa de campo, tinhamos a intencdo de distribuir as entrevistas
ao longo das minhas visitas a escola, de maneira que a cada dia de viagem para a
instituicdo fosse gravado um relato de um dos participantes. No entanto, como o quadro
9 ilustra, foi preciso rearranjar os dias que cada participante seria entrevistado de acordo
com a disponibilidade do mesmo ou com a minha. Em virtude disso, as entrevistas
aconteceram sem uma regularidade ou organizacdo prévia em relacdo tanto aos dias
guanto aos locais onde as mesmas foram realizadas.

Como sinaliza o quadro, todas as entrevistas envolvendo os alunos foram
realizadas no periodo da tarde por uma escolha tanto de minha parte quanto da escola,
uma vez que durante as manhds 0s mesmos estavam previamente comprometidos com
os plantBes, enquanto que a tarde tinham maior disponibilidade e tempo livre para
participarem da pesquisa e gravarem o0s seus relatos. As especialistas de LI e a gestora,

por sua vez, tinham menos tempo disponivel durante a tarde para serem entrevistadas
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pelo fato de algumas delas ndo frequentarem a escola nesse periodo, motivo pelo qual as
conversas com Daniela e Natalia foram gravadas pela manha.

Além disso, houve dois casos, em particular, em que as entrevistas apresentaram
profundas descontinuidades em relacdo as demais: o da Daniela, cuja entrevista na parte
da manha precisou ser interrompida e finalizada apenas no horario do almog¢o devido ao
fato de a docente ter seu hordrio da manha comprometido com os plantdes dos
estudantes e de ndo trabalhar a tarde na escola, e o da Carolina, cuja entrevista foi
realizada via e-mail devido a falta de tempo habil tanto de minha parte quanto da
professora de estipular um horario em comum para uma conversa pessoalmente.

No que se refere a entrevista que Carolina nos concedeu, enfatizamos que nédo
foi possivel determinar a duragdo ou 0 momento em que a mesma foi realizada, uma vez
que encaminhamos via e-mail o roteiro com as perguntas para que ela pudesse
respondé-las no préprio documento eletronico. Diferentemente dos relatos dos demais
participantes, a entrevista com Carolina ndo foi gravada em 4udio, contudo, o seu relato
estd registrado em modalidade escrita e contém informagfes suficientes para que
possamos analisa-lo e compreender a perspectiva da docente em relacdo a escola e aos
alunos.

Por fim, ponderamos que as entrevistas foram essenciais para compreendermos
tanto a visdo dos participantes em relacdo a escola e os seus dominios quanto o que se
refere as relacGes de poder dentro dos muros institucionais. Por meio desse instrumento
de pesquisa em particular conseguimos tracar um retrato da instituicdo e das relacGes
que se estabelecem no seu cotidiano, suscitando informacdes fundamentais para o
desenvolvimento desta pesquisa.

Apols termos apresentado, ao longo deste capitulo, o0s procedimentos
metodoldgicos adotados nesta pesquisa, assim como o perfil e as estruturas —
ideoldgica, pedagogica e fisica — da escola participante, almejamos esclarecer, a seguir,
os procedimentos que alicercaram a analise dos dados coletados na pesquisa de campo a
fim de cotejarmos essas informagdes obtidas por meio da triangulagdo dos dados.

4.6. A triangulacao dos olhares e os procedimentos de analise
O processo de andlise dos dados foi iniciado em torno de um més posteriormente
a coleta dos mesmos, de modo que conseguissemos aproveitar as lembrancas recentes

dos momentos vivenciados e observados no espaco escolar. Como mencionamos no
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decorrer deste capitulo, a presente pesquisa foi realizada sob a perspectiva de trés
olhares: do documento institucional, da pesquisadora e dos participantes, a fim de se
realizar a triangulacdo dos dados. De acordo com Huerta-Macias (2002, p. 341), a
triangulacdo é uma forma de se garantir a pesquisa qualitativa confiabilidade e

consisténcia, sendo compreendida da seguinte maneira:

“Triangula¢do” é um processo de verificagdo que aumenta a validade
ao incorporar diversas perspectivas e métodos. Nas ciéncias sociais,
ela refere-se a combinagdo de duas ou mais teorias, fontes de dados,
métodos ou pesquisadores em um estudo de um mesmo fenémeno
para convergir em um Unico construto e pode ser empregado tanto nos
estudos quantitativos (validacdo) como nos qualitativos (investigacao)
(YEASMIN E RAHMAN, p. 156, 2012, tradug&o nossa)®.

Neste trabalho, buscamos utilizar o principio da triangulacdo para cotejar os
dados obtidos a partir dos trés instrumentos de pesquisa, com o intuito de franquear uma
visdo simultaneamente local e global acerca dos topicos investigados. Assim, optamos
por dividir os dados coletados a fim de categoriza-los em busca de recorréncias,

congruéncias e, também incongruéncias, como consta no quadro 10:

Quadro 10: Categorizacdo para anélise e triangulacdo dos dados

Diéario de Campo
Entrevistas
Plantas da Escola

Entrevistas Diario de Campo

Diario de Campo
Proposta pedagogica
Entrevistas
Diéario de Campo
Entrevistas
Proposta pedagdgica

* «Triangulation' is a process of verification that increases validity by incorporating several viewpoints
and methods. In the social sciences, it refers to the combination of two or more theories, data sources,
methods or investigators in one study of a single phenomenon to converge on a single construct, and can
be employed in both quantitative (validation) and qualitative (inquiry) studies”.
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Embora tenhamos utilizado as plantas da escola como um apoio para a
triangulacdo dos dados no que se refere a andlise da disposicdo e mobilidade dos
estudantes e professores no espaco fisico, a fim de verificarmos como se manifestam os
procedimentos de vigilancia nesse ambiente escolar, consideramos fundamental
ressaltar que ndo nos debrucamos, nesta pesquisa, na analise das mesmas pelo fato de
esse ndo ser o foco do nosso estudo. Sendo, portanto, esse o motivo pelo qual tais
plantas ndo foram mencionadas anteriormente como instrumentos de pesquisa.

O documento referente a PP da escola foi analisado, em um primeiro momento,
a fim de compreendermos os discursos que alicercam as praticas pedagogicas e
metodoldgicas nas quais a escola se baseia para o desenvolvimento do fazer
educacional. Também baseamo-nos no discurso da PP para verificarmos a maneira
como as singularidades e os aspectos democraticos sdo depreendidos, orientados e
desenvolvidos durante o processo de ensino e de aprendizagem. Além disso, no
momento de analise, buscamos confrontar tanto as informacdes obtidas nas entrevistas
quanto aquelas coletadas no diario de campo com o discurso pedagdgico com o
propdsito de averiguarmos se ha convergéncia e/ou divergéncia entre a teoria e a
pratica, permitindo, assim, a triangulacdo dos dados.

O diario de campo, por sua vez, desempenhou um papel fundamental no que se
refere a recuperacdo de detalhes, datas ou mesmo acontecimentos dos quais ndo nos
recordavamos com total nitidez no momento da analise. Percebemos, portanto, que esse
instrumento nos foi extremamente Gtil para que pudéssemos compreender, analisar e
retomar o cotidiano particular da escola participante, servindo como fonte de reflexao e
informac6es ndo apenas do que € realizado pela instituicdo de ensino, mas também das
relacbes de poder e das questdes de singularidades e democracia estabelecidas nesse
ambiente.

No que se refere aos dados coletados nas entrevistas, procuramos ouvir repetidas
vezes os relatos gravados a fim de transcrever os trechos mais relevantes para orientar a
nossa analise e para construir o panorama do contexto da instituicdo em relagdo a
cultura escolar e a relacdo estabelecida entre os atores sociais. Assim como, realizamos
a leitura dos trechos transcritos a fim de reunir e organizar um conjunto de informacoes
em busca de padrdes ou mesmo descontinuidades em relacdo a verticalizacdo e

horizontalizacdo do poder entre professores e alunos ao longo das préticas de LE.
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5. CONSTRUINDO UM RETRATO DOS DIFERENTES OLHARES SOBRE O
CONTEXTO DE LI

A tendéncia atual no ensino de LEs é a de problematizar com 0s
alunos questdes de relevancia social, de forma a desconstruir
discursos  hegemdnicos, globalizantes, e de propiciar o
desenvolvimento de uma consciéncia critica que permita uma maior
participacgdo social e politica (FOGACA; GIMENEZ, 2007, p. 179).

No presente capitulo, apresentamos a analise e a discussdo dos dados coletados,
ao longo deste estudo, alicercadas na triangulacao das informagdes obtidas por meio dos
instrumentos de pesquisa utilizados: a proposta pedagodgica, o diario de campo e as
entrevistas individuais. Os resultados apresentados nas proximas paginas foram obtidos
a partir do contexto investigado — descrito no capitulo O contexto e a pesquisa — e da
concatenacdo com as filiagdes epistemoldgicas abordadas nos capitulos Discutindo
ideologias em uma sociedade liquida e O ensino da lingua estrangeira e o0s discursos
do poder no contexto educacional brasileiro, a fim de construirmos um retrato das
praticas de LE na instituicdo de ensino participante direcionado para a investigacao das
manifestagcdes das relacbes de poder, bem como das singularidades e da democracia
nesse contexto.

Levando em consideracdo essa perspectiva, buscamos realizar a analise dos
dados conforme a categorizacdo proposta no capitulo anterior, no quadro 10, com o
intuito de direcionarmos o nosso olhar para 0s momentos cujas questdes suscitadas
julgamos ser mais importantes para este trabalho, tais como: a disposi¢do e mobilidade
dos sujeitos no espaco fisico de acordo com o panoptico, a verticalizacdo e
horizontalizacdo do poder, bem como, a convergéncia e a divergéncia das
singularidades e da democracia. Na tarefa de analisar as informacdes obtidas no que se
refere a esses pontos, procuramos enfatizar os aspectos referentes as relagdes de poder
estabelecidas no cotidiano das praticas de LE, refletindo se o discurso pautado nas
singularidades e também na democracia, enunciado pela escola participante, é aplicado
nesses momentos de ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, almejamos apontar como aparecem e se desvelam as formas de
relacbes verticalizadas e horizontalizadas de poder, assim como o0s aspectos de

singularidades e democracia, na estrutura escolar, por meio da teoria do pandptico; nos
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discursos institucionais; nas falas das especialistas de LI e da gestora, bem como nas
percepcdes e manifestacbes dos estudantes, contemplando também o olhar da
pesquisadora. Com isso, buscamos analisar os dados obtidos refletindo sobre a
reproducdo das visdes institucionalizadas socialmente pela escola participante como
forma de propagar ou mesmo ratificar conhecimentos interesseiros.

A partir dessas breves explanacfes iniciais, apresentamos, a seguir, a analise
qualitativa e discursiva interpretativista dos dados obtidos e, concomitantemente, a

discussdo desses resultados.

5.1. Estrutura escolar e pandptico

Levando em consideracdo a teoria do panoptico apresentada anteriormente — na
secdo Vigilancia e poder: o panoptico escolar — consideramos fundamental abordar,
neste trabalho, a maneira como a estrutura fisica da escola participante contribui para a
verticalizacdo e/ou horizontalizacdo das relacGes de poder entre alunos e professores,
assim como para a preservagdo ou o apagamento das singularidades e dos principios
democraticos durante as praticas de LE dentro dos muros institucionais. Ao
contemplarmos o panoptismo nesta analise, almejamos compreender se 0 modo como
0s estudantes se movimentam e ocupam 0s espacos da instituicdo colabora com ou
dificulta o exercicio da vigilancia por parte da instituicdo e dos docentes, assim como,
se corroboram os discursos sobre singularidades e democracia enunciados pela propria
escola.

De acordo com esse discurso institucional, os locais onde as praticas sao
realizadas e o sistema pedagdgico utilizado nesses ambientes procuram respeitar e
exaltar as singularidades e também a liberdade individual dos estudantes, conduzindo-os
em um processo de aprendizagem que lhes permita conhecer a si mesmos e, também, o
mundo que os rodeia, tanto no aspecto local quanto global. Contemplando a camada
mais superficial desse discurso e dos resultados obtidos a partir dos instrumentos de
pesquisa, percebemos a tendéncia de se ressaltar mais beneficios do que maleficios
referentes a atuacdo da escola e ao contexto de LE, assim como, de se vislumbrar
momentos de liberdade e afinidade com a forma como o cotidiano escolar se desenrola
nesses espacos. Entretanto, diante de uma analise mais profunda dessa camada,
averiguamos a presenca de indicios, os quais nos permitiram tecer reflexdes divergentes

ou mesmo diferentes daquelas inicialmente observadas, conduzindo-nos a contemplar o
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espaco da escola como uma microestrutura difusa que tende a reproduzir 0s
procedimentos e sistemas da macroestrutura social ao promover, simultaneamente,
liberdade e interdicdo, verticalizacdo e horizontalizacdo, acbes arbitrarias e
deliberativas, singularidades e generalidades.

Sendo assim, a fim de que possamos explicar de maneira mais clara e ilustrativa
as nossas percepcBes acerca de como a estrutura fisica da instituicdo de ensino
influencia as relagdes de poder e também o desenrolar das préticas de LE,
disponibilizamos abaixo as plantas da area do pétio, na figura 3, e 0 espaco da sala de
aula, na figura 4. Neste primeiro momento, almejamos focar a nossa andlise
exclusivamente no espaco do patio, por ser o local central e talvez 0 mais importante da
instituicdo de ensino, onde é realizada a maioria das atividades escolares — como o
plantdo de LI —, para, em seguida, discorrermos de maneira mais abrangente sobre o

ambiente da sala de aula, espaco em que as aulas de conversacdo em LI ocorrem.

Figura 3: Planta da area do pétio coberto
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Conforme mostra a figura 3, o espaco do péatio € preenchido por mesas
quadradas rodeadas por cadeiras onde estudantes, tutores e especialistas se reinem para
gue possam conversar sobre os projetos dos alunos, assim como, estudar 0s assuntos
referentes a cada pesquisa. Geralmente, os docentes de cada disciplina sentam-se a uma
determinada mesa e 0s grupos de estudantes revezam-se, durante o periodo da manhg,
para se sentarem junto a eles, seguindo o horario marcado para cada plantdo. Assim,
cada grupo se reune com cada especialista por em média meia hora por dia para que o
docente apresente os conteldos e 0s exercicios a serem estudados, além de verificarem
as pesquisas ou atividades realizadas pelos alunos.

Em virtude de os plantdes serem baseados nos projetos, geralmente as
especialistas de LI trabalham temas e conteidos relacionados com o objeto de estudo da
pesquisa dos alunos no proprio ambiente do patio enquanto os demais estudantes estao
nos plantdes com os professores de outras disciplinas. Assim, ao longo dos plantdes de
inglés nesse espaco em comum, as docentes propdem diferentes atividades — como
leitura de textos, jogos, exercicios, pesquisas, etc. — ao passo que trabalham tanto os
conteldos gramaticais quanto o0s vocabularios relevantes e pertinentes para o
desenvolvimento dos projetos.

Pelo fato de os estudantes ficarem distribuidos nesse espago, compartilhando um
mesmo ambiente de estudos, é possivel perceber que, em alguns momentos, ha mais
desordem ou conversas do que em outros e, devido a isso, € compreensivel que 0s
proprios alunos reivindiquem siléncio nesse ambiente. Sendo assim, constatamos que,
por se tratar de um espaco amplo e central, o patio é um local ideal para que tanto
estudantes quanto tutores e especialistas usufruam de maior liberdade — ao menos
aparentemente — e, concomitantemente, vigiem uns aos outros a fim de manter a
disciplina e a ordem durante os plantGes. Contudo, consideramos que em ambas as
circunstancias o processo de ensino e aprendizagem de LE instaurado no patio revele a
oscilacdo entre as relacOes de poder verticais e horizontais — coadunando com a
perspectiva foucaultiana de que ha microlutas pelo poder, o qual esta distribuido na
sociedade e em constante transformacdo —, assim como, a flutuacédo entre os discursos
que operam a favor e contra as singularidades e democracia.

No que se refere as relacfes de poder, o ambiente amplo e compartilhado

estabelece uma vigilancia muatua na qual o controle instaurado pode vir a ser maior se
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considerarmos algumas hipéteses, sendo a primeira delas a ideia de que a verticalizacéo
do poder instaurada torna-se mais acentuada quando se passa a ter um monitor para um
numero menor de estudantes. Isto €, diferentemente do que acontece nas escolas
tradicionais e também na teoria do pandptico — em que Bentham (1843) pressupde um
olhar central de apenas um professor ou de um sentinela para vigiar um grande nimero
de individuos — percebemos que o olhar central do docente ou especialista volta-se para
um pequeno grupo de alunos, de modo a provocar maior inspecgéo por ser direcionado a
apenas alguns individuos.

Baseando-nos nas falas de Daniela, notamos que a percepgdo dessa maior
centralizacdo do poder disciplinar nos momentos do plantdo ainda € velada, ndo sendo
percebida de maneira clara pela especialista quando comenta sobre as proprias acdes

durante essas praticas de LI:

E2 [02:44 - 05:21]:

Pesquisadora: E quanto & relagdo que vocés tém com os alunos (++),
como é que funciona isso? Vocé acha que tem muito (+) aquele papel
do professor ser autoritario, mostrar a hierarquia dentro da escola ou
nédo?

Daniela: N&o, isso ndo existe, por isso que a escola é::::, ndo tem
paredes, esse € o (+) slogan da escola “escola sem paredes”, porque
ndo tem sala de aula e todo mundo se mistura. Entdo, ndo existe
hierarquia.

P: E como é que funciona a questdo do respeito, dos alunos para com
os professores e dos professores para com os alunos? Ele existe? E
cumprido?

D: Ele é cumprido. Existem é:::: momentos de indisciplina, isso é
normal porque eles sdo pessoas pré-adolescentes ((incomp)), mas
(+++) quando eu entrei na escola, eu tinha mais problemas de
indisciplina do que agora. Agora eu nao tenho nenhum. Eu acho que é
porque ((incomp)) como eu era uma pessoa hova, tinha aquele
esquema de testar. Mas ai, aos poucos, eles foram vendo que eu sou
uma pessoa que estava dentro do esquema, entdo eles comecaram a
me respeitar e hoje eu ja ndo tenho mais problema de indisciplina.

P: Acontece ou ndo, ou é muito raro, essa indisciplina durante os
plantdes?

D: N&o aconteceu até hoje. Por ser uma aula praticamente individual,
a pessoa ndo tem nem espaco, nem cara de pau para ser indisciplinada,
né? Porque sou eu e a pessoa cara a cara. Eu acho que ndo tem como.

Como percebemos no relato de Daniela, apenas pelo fato de a instituicdo ser
considerada como uma “escola sem paredes” abre-se espaco, a partir desse discurso

nitidamente ideoldgico, para se estabelecer a crenca de que ndo existe hierarquia ou
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mesmo autoritarismo do professor em relacdo aos alunos nos plantdes estabelecidos no
ambiente do péatio. No entanto, podemos pressupor que no excerto acima ha fortes
indicios de hierarquia ou mesmo autoritarismo, quando a especialista afirma que nos
plantdes de LI os alunos ndo tém espago ou mesmo o “descaramento” de ser
indisciplinado pelo fato de ser uma aula praticamente individual.

Ainda que a entrevistada possa ter se referido, por exemplo, ao fato de
geralmente as criangas demonstrarem respeito pelos professores nesse ambiente escolar,
compreendemos que a fala destacada acima manifesta uma perspectiva e,
consequentemente, uma posicao de hierarquia verticalizada pela especialista, ainda que
inconsciente, na qual o respeito deve fluir ascendentemente, ou seja, do aluno para o
professor, ao passo que o poder deriva descendentemente, do professor para o aluno.
Sendo assim, compreendemos que o discurso pautado na ideologia de que a escola ndo
tem paredes e, por isso, ndo tem hierarquia ou autoritarismo trata-se de uma vontade de
verdade que deseja ser real, mas que efetivamente constréi uma visdo idealizada de uma
escola, a qual, apesar de propor procedimentos alternativos a tradicional maneira de se
ensinar, também reproduz praticas que marcam uma posicao hierarquica superior do
docente ou especialista de LE em relacéo aos alunos.

Em contrapartida, também podemos pressupor que essa vigilancia mutua
desencadeie outros fendmenos, talvez ainda mais complexos, de relagdes de poder
quando nos deparamos com outras duas possibilidades de inspecdo: a vigilancia que
chamaremos aqui de concéntrica, baseada na percepcdo de que cada especialista
inspeciona todos os alunos ou grupos dispostos no espaco do patio, e a vigilancia
horizontal, a qual se refere ao tipo de controle em que os préprios estudantes se
autofiscalizam.

De acordo com essas duas perspectivas, consideramos que a vigilancia
concéntrica, por um lado, atuaria de maneira a perpetuar e a cristalizar periodos mais
duradouros de casos de relagdes verticalizadas de poder, sem que 0s proprios estudantes
ou mesmo docentes percebam de maneira clara a sua conduta para operar em prol dessa
hierarquia pré-estabelecida. Por outro, percebemos que a vigilancia horizontal tende a
colocar os individuos que compartilham o espaco do patio em um mesmo patamar
hierarquico, permitindo que os estudantes desempenhem um controle disciplinar

semelhante aquele geralmente praticado pelos professores.
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A fim de elucidarmos e, também, discorrermos sobre essas duas percepcdes
destacamos abaixo um trecho retirado do diario de campo:

DC3 [Plantdo das 11:10 as 12:00]:

Durante algumas interacGes realizadas no patio é possivel perceber
gue os prdprios estudantes tentam manter o controle ou regular o outro
sem que os especialistas ou tutores interfiram em certas decisdes e
relacbes. Contudo, professores tendem a colocar certas “regras”
iniciais para manter a ordem geral, 0 que nos leva a perceber a
existéncia da hierarquia vertical, embora ndo se trate de uma
hierarquia totalmente rigida e autoritaria. Isso pode ser observado
guando os docentes coordenam e orientam a acdo dos estudantes na
escola, além de dizerem o que fazer em seus projetos. Embora seja
nitida, por outro lado, a abertura flexivel para mudancas, sendo algo
que alunos e especialistas possam construir juntos.

De acordo com a anotacgéo do diario de campo acima, podemos observar que, ao
longo dos plantdes realizados no patio, alunos e professores tentam manter a ordem no
espaco em questdo por meio de regras, as quais englobam afazeres e atitudes que
geralmente os alunos precisam cumprir. Tanto a instauracdo de regras institucionais, tais
quais as decisbes dos especialistas acerca do que sera estudado e de que forma — entre
outras ac¢des, como as responsabilidades, em que os alunos escolhem uma determinada
fungdo para cumprirem no decorrer do ano letivo —, quanto as normas estabelecidas
através de decisdes deliberadas na assembleia — no que se refere a maneira de se pedir
siléncio no patio, por exemplo — sdo formas de se instituir e se consolidar as diferentes
possibilidades referentes as relacdes de poder.

Nesse sistema de vigilancia mutua, percebemos que os alunos e as especialistas
buscam reproduzir os diferentes tipos de relacGes de poder instauradas na sociedade a
fim de implanta-los no ambito escolar, conforme propde Foucault (2010) ao afirmar que
0 sistema de educacdo revela-se como um reflexo das interacbes de saber-poder
instituidas no &mbito societario, franqueando espaco para a efetivacdo do controle dos
sujeitos e, consequentemente, para a alternancia entre as relagdes verticais e horizontais
de poder. Assim, essas microlutas pelo poder que acontecem no ambiente do patio
ilustram, de maneira clara, a reproducdo e também a perpetuacdo de padrdes que
resgatam e perpetuam as relagcdes autoritarias, as quais, segundo Resende (2009, p. 128-
129), podem segmentar ou mesmo prejudicar a coletividade dentro de um determinado

ambiente.
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Dessa maneira, ndo apenas as relacdes de poder, mas também a procura por
implementar preceitos tidos como democraticos, principalmente, impulsionam os alunos
a tentarem, juntos, controlar uns aos outros no patio a fim de manterem a ordem quando
percebem que um colega esta baguncando ou falando alto demais. Consideramos que
essa perspectiva é convergente com as observaces do diario de campo mencionadas
anteriormente, pois percebemos, nas visitas a escola, que 0s estudantes tentam sempre
comegar essa regulagdo por eles mesmos, ou seja, 0s proprios alunos tentam regular ou
disciplinar o colega como uma forma inicial de reivindicar seus direitos e apontar 0s
deveres do outro, como ratificam os trechos retirados das entrevistas concedidas por

Eloisa e Renata:

E6 [22:53 - 23:34]:

Pesquisadora: E quando comega muita conversa la no patio? O que
acontece?

Eloisa: Ah::::, a gente (+++) tem aquele sinalzinho, que eu acho que
vocé ja presenciou do pdparard (sequéncias de palmas para pedir
siléncio).

P: Ja

E: Entdo, sempre quando comega:::: a falar um pouco mais alto ou
guando aguele grupo comeca a atrapalhar o meu por causa do volume,
a gente faz o sinalzinho e rapidamente ja cessa.

P: E isso é uma norma da escola ou ¢é algo que vocés decidiram em
assembleia?

E: A gente decidiu em assembleia.

P: A palma?

E: Isso, acho que faz até pouco tempo.

El [22:52 — 24:02]

Pesquisadora: E a forma como vocés ficam no (++) patio, como que
vocé vé o fato de ficar todo mundo no patio?

Renata: Eu acho que (+) é::::, eu ndo acho que é ruim. Claro que vai
ter aquele grupo que fala alto, que vocé bate palma (sinal para pedir
siléncio), que eu falei que ndo fica quieto. Dai tem a musica ambiente,
estd todo mundo 14, fica um clima gostoso.

P: Mas vocé acha que abre mais espaco para indisciplina?

R: Né&o, eu acho que ndo. Eu ndo acho que abre mais espaco para
indisciplina, abre mais espago para a disciplina, porque se a pessoa
ndo consegue ficar em um lugar cheio de gente sem (+), sem se
concentrar, sabe? Fica desconcentrando, o professor vai ajudar ela e
ela vai, depois de um tempo, ela vai conseguir, porque vai ser uma
coisa mais normal, sabe? Todos os dias 14, ela vai ver que ndo é uma
coisa tao dificil, vai ajudando.
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Levando em consideracdo as entrevistas mencionadas acima, entendemos que a
estrutura proposta pela escola de reunir os estudantes no patio para os plantbes, ao inves
de “emparedados” em salas de aula, configura-se como um trago que resgata alguns
principios da democracia participativa deweyana ao permitir que os alunos vivenciem e
participem de experiéncias coletivas as quais exijam nao apenas a conquista dos
direitos, mas também a atribuicdo de deveres a cada aluno dentro de uma comunidade
escolar. Como ressalta Eloisa, no primeiro excerto citado, algumas regras estipuladas no
espaco do patio sdo previamente discutidas e deliberadas na assembleia — que apesar de
se revelar significativamente “burguesa” por ter hierarquias pré-definidas e ser presidida
por prefeitos e vereadores votados pelos alunos, na sua esséncia almeja subjazer valores
e principios democraticos classicos e mostra-se fundamental até o momento atual —
como forma de possibilitar que os alunos participem ativamente do cotidiano escolar e
decidam o que é melhor para o grupo, visando, portanto, o coletivo.

Assim, tanto Eloisa quanto Renata compreendem que para se ter uma boa
convivéncia no patio é necessario que os proprios alunos respeitem uns aos outros de
acordo com as normas estabelecidas tanto por eles mesmos quanto pela instituicdo,
conduzindo-os a seguirem diretrizes consideradas democraticas. Baseados nessa
perspectiva, alguns alunos, como Renata, por exemplo, compreendem que os plantbes
realizados em um espaco compartilhado, no patio, tendem a abrir espaco para mais
disciplina, e ndo para mais indisciplina como a maioria das pessoas pensaria, posto que
a partir do momento em que os alunos sdo condicionados a seguir uma proposta pautada
em preceitos da democracia, provavelmente eles serdo conduzidos a assumir uma
posicdo semelhante em circunstancias nas quais 0 respeito e a compreensdo sejam
exigidos.

Assim, o relato de Renata salienta que ao mesmo tempo em que os plantdes
desenvolvidos no patio favorecem o desenvolvimento do respeito de aspectos
considerados democraticos e participativos, a aluna também ressalta a importancia de
tornar esse espaco agradavel para que os alunos ndo apenas estudem, mas também
consigam desenvolver suas habilidades ou mesmo dificuldades por meio da ajuda
oferecida por tutores e especialistas. Devemos ponderar, no entanto, que embora a
estudante considere o fato de qualquer aluno estar apto a estudar em um ambiente aberto
e heterogéneo, como 0 que a escola pretende oferecer, julgamos que esse contexto

educacional ndo se aplica necessariamente a qualquer individuo, uma vez que algumas
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pessoas apresentam dificuldades para lidar com tanta informacéo e tantos estimulos ao
mesmo tempo. Consideramos, inclusive, que essa percepgdo tende a suprimir, em
alguns momentos, a questdo das singularidades — e, por ventura, a de democracia —
guando Renata afirma que a concentracdo e a adaptacdo exigidas pela escola sdo
condicionadas e podem ser intermediadas com a ajuda do professor para que essa rotina
se torne “mais normal”. Afinal, devemos estar cientes de que para alguns sujeitos esse
tipo de condig@o no processo de ensino e aprendizagem de linguas ndo é algo normal ou
facil de acompanhar, por exemplo.

Em contrapartida as percepcOes positivas ressaltadas pelas alunas mencionadas
acima, a especialista Carolina percebe os plantdes no patio de maneira diferente ao
enfatizar que a escassez de espacos e de recursos oferecidos pela instituicdo participante
dificulta o trabalho do professor e, por outro lado, pode desencadear mais indisciplina e
falta de organizacdo. Nesse sentido, percebemos que 0 questionamento suscitado por
Carolina tende a refutar o posicionamento dito democrético e também pautado nas
singularidades, percebido nos relatos anteriores, ao indagar que a indisciplina esteja
antes relacionada com a insuficiéncia de espagos onde professores e alunos possam

trabalhar em conjunto de maneira mais tranquila, como ilustra o trecho abaixo:

E9 [material escrito]

Pesquisadora: Na sua opinido, a forma como os alunos se dispdem no
espaco da escola, sem serem divididos em turmas e salas de aula, abre
espaco para maior indisciplina?

Carolina: Parece-me que a questdo seria mais a escassez de espagos e
de alguns recursos materiais, nem tanto a falta da divisdo em turmas.
Com pouco espago, ficam todos muito préximos, alguns plantdes (as
aulas de matérias especificas) acontecem na mesma sala ou muito
proximas. O plantdo ocorre em mesas, onde o barulho é grande e
geralmente ndo ha uso de recursos como quadro, projecdes etc.
Realizei plantdes como especialista para dois projetos, um sobre o
conflito Israel-Palestina e outro sobre reservas ambientais. Na maioria
das vezes tive que buscar um espaco mais tranquilo e apresentei
materiais em meu laptop. Sem duvida, a disciplina e a organizagéo
seriam mais facilitadas com divisdo em salas. No entanto, em um
ambiente aberto e sem divisdes formais os alunos estdo mais livres e
propensos para criar, se comunicar e devem buscar a disciplina e
organizacao para que seus projetos caminhem.

Percebemos que nas falas de Carolina os tons de questionamento e de dubiedade

estejam presentes justamente pelo fato de a especialista encontrar dificuldades para lidar
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com o barulho, as interferéncias e o cenario difuso que se configura no patio ao longo
dos plantfes. Sendo assim, Carolina ressalta que para prosseguir com os plantdes de LI
esbarrou na necessidade de procurar ambientes mais tranquilos e, também, de trazer
materiais ou midias pessoais para que fosse possivel auxiliar os alunos nos seus
projetos. Ao se referir ao patio dessa maneira, pressupomos que a especialista ndo
percebe de maneira clara que os preceitos relacionados principalmente as singularidades
estejam sendo desenvolvidos ou mesmo suprimidos nos plantdes, ja que dificilmente se
encontra um local ameno onde professores e alunos possam conversar sobre 0s projetos
e encaminhar 0 momento de ensino e aprendizagem de maneira que se respeite as
experiéncias e vivéncias dos estudantes ao longo do seu processo de construgdo de
subjetividades.

Apesar de a maioria das atividades relacionadas com os plantGes de LI serem
desenvolvidos no espago do patio, consideramos importante ressaltar que alunos,
especialistas e tutores tém a autonomia de procurar e escolher outros ambientes de
estudo caso queiram mais siléncio ou desejem mais privacidade. Entretanto, nesse
ponto, julgamos que ha um rompimento com a ideia de singularidades proposta pela
propria instituicdo quando contemplamos o fato de nem sempre ser possivel encontrar
um local que proporcione o siléncio e a tranquilidade almejada por esses sujeitos ou
mesmo necessaria para que 0s mesmos consigam desenvolver os seus trabalhos
respeitando o processo de constru¢do no qual se encontram.

Ao longo da entrevista concedida por Carolina, contemplamos que pelo fato de
trabalhar ha pouco tempo na escola participante, a especialista encontre diversas
dificuldades para seguir a proposta da mesma. Talvez isso ocorra por ela se apoiar em
suas referéncias de ensino — ligadas as escolas consideradas tradicionais — e, devido a
isso, vislumbrar o contexto do patio como um espaco propicio, por um lado, para a
indisciplina e desorganizacdo, embora pondere, por outro, que esse local também aja
como um facilitador para a liberdade, criatividade, assim como para a comunicagao. A
partir dessa perspectiva dubia — a qual quer, ao mesmo tempo, acreditar na acdo da
escola, mas ndo consegue transcender as crencas relacionadas ao fazer educacional, aos
papeis de professores, alunos e escola —, compreendemos que Carolina tenta encontrar
um equilibrio entre o ceticismo nas a¢des da instituicdo e a admiracdo pela mesma.

Assim, depreendemos que o desenrolar das atividades educacionais referentes

aos plantdes de LI, na &rea central do patio, oscila entre momentos nos quais ora se
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pretende desenvolver ou mesmo se prezar pelos valores tidos como democréaticos e
singulares, ora esses mesmos principios sdo dissipados e suprimidos ao longo do
processo de ensino e aprendizagem. Devido ao fato de a propria instituicdo almejar
proporcionar um espaco livre para estimular o processo de ensino e aprendizagem,
percebemos que as praticas desenvolvidas pelas especialistas de LI nesse ambiente
almejam coadunar com a proposta pautada nas singularidades e em aspectos
democréticos da instituicdo de ensino, embora nem sempre cumpram com esses papeéis
por, em alguns momentos, como ressaltamos anteriormente, acentuar a vigilancia e o
poder disciplinar.

Ponderamos que, nesses momentos, prevalecem os discursos e a reproducédo
social — ou mesmo de conhecimentos interesseiros, como ressalta Pennycook (1989),
pautados numa hierarquia verticalizada — os quais enfraquecem as possibilidades de se
desenvolver ou mesmo de se expandir as abrangéncias de acOGes pautadas nas
singularidades dos alunos e, também, nos valores considerados democraticos. Ja nos
momentos em que as ac¢des instituidas nos plantées de LI condizem com a proposta da
instituicdo mencionada acima, nota-se que as criangas se sentem livres para circular pela
escola, ndo sendo necessariamente obrigadas a ficarem ou estudarem no patio, contanto
que estejam atentas as suas responsabilidades para com os seus deveres escolares.

Percebemos, nesse ponto, que de acordo com a percepcdo deweyana de
democracia participativa na educacdo, é concedido aos alunos um espaco de ensino e
aprendizagem de LE onde os mesmos se sintam livres, ainda que isso ndo aconteca de
maneira plena, para participarem das acdes escolares por meio de acdes que requerem
tanto a reivindicacdo de seus direitos quanto de suas responsabilidades. Inclusive,
percebemos que a maioria dos estudantes encara as atividades desenvolvidas no patio
como algo extremamente positivo, pois esse momento permite que os alunos vivenciem
a sua infancia, pratiquem o respeito uns pelos outros, assim como franqueia a
possibilidade de compreenderem os seus limites dentro de uma sociedade ou de um
espaco fisico compartilhado.

A partir dessas experiéncias interacionais com 0s sujeitos e 0 ambiente que 0s
rodeiam, compreendemos que surgem oportunidades para que o0s estudantes
desenvolvam ndo apenas as suas singularidades, ao vivenciarem esse processo de

construcdo e ressignificacdo, mas também a consciéncia de democracia dentro da
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escola, ao perceberem que as suas opinides e vontades sdo respeitadas, como revela o

relato abaixo:

E3[13:09 —13:32]:

Pesquisadora: E o fato de vocés ficarem no patio, quando vocés tém
plantdo (++), na sua opinido, vocé acha que isso é melhor ou pior?
Gabriela: Melhor.

P: Por gue € melhor?

G: Assim, porque a gente ndo tem (+) aquela pressdo de ficar dentro
da sala de aula, de ter que fazer as coisas naquela hora e ai eu acho
que é mais livre, porque a gente consegue perceber as criangas
brincando e correndo aqui e ai eu acho que eu me sinto melhor.

Sendo assim, para Gabriela, os plantdes no patio revelam-se como um momento
de liberdade, de modo que compreendamos, em suas falas, uma referéncia, ainda que de
forma timida ou superficial, a possibilidade de se desenvolver as singularidades e a
autonomia dos alunos por meio dos plantdes e das demais atividades realizados no
patio. O fato de a escola permitir que as criancas estudem no patio configura-se como
uma forma de explorar os aspectos singulares de cada sujeito por, segundo Gabriela,
respeitar o tempo dos alunos, ndo pressiona-los a ficar necessariamente em uma sala de
aula fechada e, consequentemente, franquear-lhes espaco para que desenvolvam suas
singularidades por meio do brincar, da vivéncia com 0s outros, ou mesmo, de se sentir
mais a vontade do que em ambientes de sala de aula tradicional.

Ao longo das anotacdes registradas no diario de campo, também pudemos
observar algumas oportunidades nas quais os alunos usufruem dessa maior liberdade e
autonomia quando reparamos que, em dadas situagdes, 0s proprios estudantes decidem
0 que fazer sem que se tenha, necessariamente, a intervencdo ou a interdicdo das
especialistas. Um desses momentos, por exemplo, refere-se ao intervalo para o lanche
da manhd, oferecido pela escola, no qual os alunos deliberam se h& necessidade ou
mesmo vontade de se interromper o plantdo durante o periodo do lanche para que
possam brincar ou mesmo se alimentar. Ao final desse intervalo, o qual perdura vinte
minutos em média, os estudantes retornam ao plantdo de LI sem que os outros alunos ou
professores os chamem de volta as suas atividades.

Sendo assim, segundo o relato da Amanda, transcrito abaixo, depreendemos que
a sensacdo de liberdade é muito exaltada pelos alunos e se caracteriza como um dos

pontos mais interessantes da escola participante, como podemos verificar a seguir:
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DC2 [Plantdo das 10:00 as 10:30]:

As 10:00 acontece um intervalo para o lanche da manha, no patio, em
que os alunos e alguns professores se direcionam para o refeitorio e se
servem de maneira organizada e respeitando a sua vez. Enquanto
alguns alunos comem e continuam a trabalhar em seus projetos, outros
aproveitam esse momento para brincar na area externa. Ha também
alunos que ndo fazem esse intervalo e permanecem junto dos
especialistas ou tutores, dando continuidade aos estudos iniciados.
Esse momento ndo representa um intervalo obrigatério, ja que cabe
aos estudantes e docentes decidirem se querem parar ou nao. Perto das
10:20 os alunos voltam para os seus lugares nos plantdes, inclusive os
de LI, e retornam as suas atividades. Alguns estudantes batem palmas
para pedir siléncio aos alunos que ainda estdo agitados apds esse
intervalo.

E4 [13:06 — 13:51]:

Pesquisadora: Mas vocé acha que o método da escola, o fato de ser
por projetos, te ajuda mais? O fato de vocés estarem livres no patio,
voceés ndo estarem fechados em salas de aula, ajuda?

Amanda: Eu acho que é::: (+) melhor (+) para qualquer pessoa,
porque, tipo, é uma sensagdo de (+) liberdade com responsabilidade.
Porque ao mesmo tempo em que vocé pode ficar no patio, livre, que
vocé pode fazer o intervalo na hora que vocé quiser, vocé tem que
saber que vocé tem que fazer aquilo, porque (+) vocé tem essa
liberdade, mas vocé tem o dever do que vocé tem que fazer. Entdo, eu
acho que isso é uma das melhores coisas na escola, porque isso €
muito incrivel, o tanto que as criangas aqui tém essa responsabilidade,
mas também tém essa liberdade.

De acordo com as passagens citadas acima, pressupde-se que a liberdade
concedida aos alunos — ainda que a julguemos como sendo parcial —, principalmente no
espaco do patio, desvela-se como uma questdo muito enfatizada no discurso dos alunos
e tende a acontecer nos momentos dos plantdes, de modo que os estudantes sintam-se
livres para encaminhar as tarefas e as necessidades tanto escolares quanto pessoais da
maneira que preferirem. Embora a relativa autonomia dos alunos dependa, em alguns
momentos, da negociacdo com os tutores ou especialistas, percebemos que, segundo
Amanda, a ideia de liberdade tende a vir atrelada com a nocdo de responsabilidade, ja
que os estudantes devem estar cientes de que precisam cumprir com 0s seus deveres
escolares dentro do prazo estipulado pelos professores para que aprendam a priorizar
aquilo que lhes é mais importante ou urgente em um dado momento, assim como a lidar

com a administracao do préprio tempo.
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Contudo, ndo podemos ignorar o fato de que essa “liberdade” nao escapa a0
olhar dos tutores, especialistas e também dos proprios alunos, os quais regulam e
inspecionam — independente se de forma velada ou ndo — 0 que acontece no espaco do
patio, afinal, alguém deve monitorar se tanto os direitos quanto as responsabilidades dos
alunos e professores estdo sendo cumpridos. No que se refere a essa questdo,
consideramos pertinente retomar a teoria benthamiana sobre o pandptico escolar a fim
de compreendermos que os procedimentos de vigilancia e de controle ndo acontecem,
necessariamente, apenas nos momentos de estudo, pois Bentham (1843, p. 62-66)
pondera que os intervalos e 0s instantes de recreacdo ou repouso também sdo passiveis
de ag0es disciplinares e de inspecéo.

Dessa maneira, podemos afirmar que os diferentes momentos e experiéncias
vivenciados pelos estudantes e docentes nas diversas atividades desenvolvidas no patio
nédo estdo isentos de vigilancia ou de controle, levando-nos a contemplar que a sensagédo
de liberdade reportada pelos participantes se configure como uma vontade de verdade
enunciada pela escola e reproduzida pelos sujeitos. Apesar disso, consideramos que a
disposicdo dos estudantes e dos especialistas no patio pretende diminuir os efeitos
negativos, ou ainda pejorativos, atribuidos a maneira como os estudantes geralmente se
posicionam nas salas de aula fechadas, sentados passivamente sem a possibilidade de
circular pela escola ou mesmo colaborar para a construcdo no processo de ensino e
aprendizagem de um idioma estrangeiro.

Assim, por um lado, as praticas realizadas no espaco central da escola podem
desencadear interacGes mais horizontalizadas quando as relagdes hierarquicas de poder
verticalizadas, geralmente estabelecidas entre os pares professores-alunos, tornam-se
menos marcadas — mas continuam a atuar em todas as interagOes estabelecidas —,
abrindo espaco para que o controle e a vigilancia horizontais tornem-se mais constantes
ou, talvez, mais impositivas, em decorréncia do fato de as préprias criangas procurarem
atuar em prol da manutengdo do siléncio, da ordem e da disciplina nesse espago.
Enqguanto que, por outro, a disposi¢do dos professores e alunos no patio podem produzir
relacdes verticalizadas de poder ainda mais intensificadas pelo fato de a vigilancia nédo
ser apenas central, mas sim concéntrica, permitindo que tanto tutores e especialistas
quanto estudantes inspecionem uns aos outros no que se refere as suas acGes dentro

desse espaco institucional.



176

Por fim, julgamos que os plantdes desenvolvidos no patio podem produzir
diferentes efeitos de sentido para as interagcOes estabelecidas nesse meio entre
especialistas de LI e alunos, possibilitando, inclusive, situagdes ambiguas e flutuantes
no que diz respeito tanto as relacdes de poder quanto aos valores de singularidades e de
democracia. A seguir, veremos de que forma as praticas de LI realizadas dentro de um
espaco fechado, em uma sala de aula, influenciam para a verticalizagdo ou
horizontalizacdo do poder, para a convergéncia ou divergéncia dos discursos de

singularidades e de democracia veiculados dentro da escola participante.

Figura 4: Planta da sala de aula expositiva
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A sala de aula expositiva, onde ocorrem as praticas de conversacdo em lingua
inglesa, esta localizada do lado direito do patio, entre a sala de video e a biblioteca de
leitura, e contém tanto carteiras universitéarias enfileiradas quanto a mesa do professor,
como ilustra a figura 4. Nesse ambiente, a escola disponibiliza alguns recursos digitais e
didaticos, tais como, um computador, um data show e uma lousa branca. Na parede
oposta a da lousa, ha dois painéis feitos em cartolina nos quais constam os conteudos de
cada disciplina que os alunos devem estudar ao longo do Ensino Fundamental I e 11.

As aulas de conversagdo de LI ministradas nessa sala tém a duracdo em torno de
uma hora e acontecem apenas duas vezes na semana no periodo da tarde e, por isso,
tivemos a oportunidade de assistir apenas as praticas da especialista Carolina, ndo nos

sendo possivel acompanhar as aulas da professora Daniela em virtude de serem
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ministradas em um dia no qual eu ndo estava na escola. Consideramos relevante
salientar que diferentemente dos plantbes, as aulas de conversacdo oferecidas no
periodo da tarde ndo se baseiam nos projetos escolhidos pelos estudantes e tém como
foco formar turmas maiores, de 10 a 20 estudantes no maximo, as quais S0
determinadas e divididas de acordo com os niveis dos alunos na lingua estrangeira:
desde o basico até o avangado.

Embora tais praticas sejam denominadas de “conversagdo”, percebemos que ha
raros momentos em que os estudantes de fato conversam ou praticam a modalidade oral
em lingua inglesa, ja que a maioria das atividades realizadas em sala tem como intuito
versar ou mesmo apresentar as estruturas e formas do idioma alvo, levando-nos a
considerar que tais aulas se tratam, na realidade, de uma complementagéo dos plantdes.
Desse modo, contemplamos que em razao de os alunos estudarem contetdos e temas do
inglés de acordo com 0s seus projetos na parte da manha, tende-se, nas préaticas de
conversacao, enfatizar ou sistematizar as estruturas da lingua com o intuito de reforcar
ou complementar as aulas referentes aos plantoes.

Assim, ao longo das observacOes dessas aulas, percebemos que as mesmas séo
rodeadas por diversas contradi¢cdes, de ordem metodoldgica e discursiva, pelo fato de
romperem com certas propostas apresentadas pela escola no que se referem a maneira
de se trabalhar os contetudos por meio de projetos, de almejar ndo fragmentar os alunos
em salas de aulas ou turmas seriadas e, por fim, de levar em consideragdo as
singularidades, os interesses e a autonomia dos alunos durante o processo de ensino e
aprendizagem de LE. A maneira como as carteiras dos alunos e a do professor sdo
distribuidas na sala de aula, por exemplo, ja ilustra uma das contradi¢cdes encontradas
ndo apenas em relacdo as praticas que ocorrem no patio, mas também aos principios
pedagdgicos e metodoldgicos enunciados pela instituicdo de ensino.

A partir do momento em que ocorre esse rompimento entre pratica e discurso,
ponderamos que a escola exerce um papel educacional completamente oposto ao que se
pretende prestar, reproduzindo procedimentos e aproximando-se de propostas
geralmente vinculadas a instituicdes de ensino tradicionais, as quais nao
necessariamente se preocupam com as singularidades e a autonomia dos estudantes.
Contudo, contemplamos os significativos esforcos da instituicdo para atuar na area
educacional enfocando a centralidade do aluno e de suas singularidades, como podemos
observar no trecho a seguir retirado da PP:
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O Sistema de Ensino [da escola participante] foi elaborado para que o
aluno desenvolva e construa sua autonomia, responsabilidade e
criatividade. Segundo os Parametros Curriculares Nacionais, as
escolas deveriam optar por uma metodologia que considerasse a
atuacdo do aluno na construgdo de seus proprios conhecimentos,
valorizasse suas experiéncias, seus conhecimentos prévios e a
interagdo professor-aluno e aluno-aluno, a fim de buscar
essencialmente a passagem progressiva de situacbes em gue o aluno €
dirigido por outrem a situacGes dirigidas pelo proprio aluno. Os
“contetidos” serdo inseridos num sistema de ensino que visa a
realizacdo de projetos realizados pelos proprios alunos de acordo com
sua singularidade (PROPOSTA PEDAGOGICA, 2012, p. 5).

Conforme postula o discurso enunciado pela instituicdo participante, o principal
enfoque ou mesmo preocupacdo da escola recai na construcdo e no desenvolvimento
dos sujeitos ao longo do processo educacional, de modo que a metodologia de ensino
valorize e privilegie “a passagem progressiva de situagdes em que o aluno ¢ dirigido por
outrem a situagdes dirigidas pelo proprio aluno”. Consideramos, no entanto, que 0S
momentos das aulas de conversagéo se situem nesse primeiro instante em que os alunos
sdo completamente dirigidos pelos especialistas de LI por ndo lhes ser permitido acesso,
como talvez ocorra nos plantdes, para que participem ativamente no processo de
construcdo e negociacdo de sentidos, desempenhando, portanto, um papel secundario
nesse percurso educacional. Diante dessa perspectiva, compreendemos que as aulas de
conversacdo em inglés representem uma acentuada contradicdo entre um discurso
institucional, o qual almeja promover algo diferente ou mesmo “novo”, e praticas que se
desvelam tradicionais e conteudisticas.

Durante essas aulas vespertinas, ponderamos que tanto o discurso de se pautar
nos interesses e nas singularidades dos alunos, trabalhando por meio da ABP, quanto a
esquiva de se segmentar os alunos em turmas sdo anulados diante do desafio de se
ministrar aulas de conversagdo que sigam as mesmas ideologias e metodologias
inicialmente propostas pela instituicdo. Diante dessa dificuldade, alguns procedimentos
sdo adotados pelas especialistas de LI e aprovados pela escola como forma de lidar com
as problemaéticas que insurgem do fato de ser “necessario”, por exemplo, separar 0S
alunos que estdo na aula de inglés dos demais estudantes, instalando-os em uma sala de
aula fechada para que, assim, possam ouvir, repetir e, quica, produzir na lingua-alvo

sem maiores interferéncias externas. Por meio dessa divisdo, compreendemos que a
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escola abre espaco para que a verticalizacdo do poder flua de maneira mais intensa
nesses momentos, assim como, atua em prol da obliteragdo do processo de
singularidades e dos aspectos considerados democréaticos propostos pela instituicdo de
ensino.

Sendo assim no que se refere as relacdes de poder, percebemos que as aulas de
conversagdo tendem a cristalizar um momento hierarquico nitidamente verticalizado
pelo fato de a sala de aula proporcionar uma disposicdo fisica em que o centro das
atencdes recai exclusivamente nas especialistas de LI, j& que todas as carteiras
universitarias, onde os alunos se sentam, estdo voltadas para a direcdo da mesa da
professora e da lousa. A partir dessa configuracdo estrutural, notamos que a posi¢édo
ocupadas tanto pelos professores quanto pelos alunos sofrem significativas alteragoes
posto que as condutas dos estudantes passam a ser reguladas diretamente pelo Unico
professor que se encontra na sala de aula, ndo havendo mais uma vigilancia concéntrica,
por exemplo, e permitindo que os alunos ora se mostrem incomodados diante dessa
perspectiva, tentando resistir a essa imposi¢do, ora se mostrem conformados com o
modo como a aula é estruturada, tornando-se apaticos com o que é realizado dentro

desse espaco, como podemos perceber a seguir:

DC2 [Aula de conversacgao das 14:25 as 15:15]:

A especialista Carolina tenta colocar ordem na sala, desempenhando
um papel de poder notadamente verticalizado ao pedir para os alunos
se sentarem e ficarem quietos para ndo atrapalharem a aula. Carolina
esta passando slides sobre uma mdsica que eles estdo estudando e
falando s6 em inglés, alguns alunos ndo entendem e ficam confusos.
Percebe-se certa intolerancia, por parte dos alunos, em ficarem
parados e terem que responder em inglés a pergunta da professora,
talvez por se sentirem inseguros em falar ou mesmo em ndo
compreender completamente a pergunta na lingua-alvo. Carolina pede
para dois alunos sairem da frente da sala, perto de onde ela esta, e se
sentarem para que ndo atrapalhem a aula. [...] Alguns alunos estéo
dispersando ou perdendo o foco durante essa aula.

A partir desse excerto retirado do diario de campo, ponderamos que as aulas de
LI ministradas em uma sala fechada revelam maior incidéncia de a¢fes autoritérias e da
hierarquia verticalizada por parte da especialista pelo fato de a mesma tentar manter a
ordem nesse ambiente para que possa iniciar ou dar continuidade a sua aula. Esse tipo

de estrutura de sala de aula permite procedimentos de poder e de controle que Foucault
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(1987, p. 144-145) denomina como “encastramento”, cuja ideia é a de articular e manter
no interior de um ambiente fechado os constantes controle e vigilancia de maneira
hierarquizada a fim de tornar os sujeitos doceis e manipulaveis. Desse modo,
contemplamos que a proposta de realizar as aulas de conversacao de LI em um ambiente
controlado e fechado configura-se como uma forma de se impor o poder e a hierarquia
verticalizados das professoras impelindo os estudantes a agirem de uma determinada
maneira — a qual se diferencia, inclusive, do que € proposto pela escola nos seus
discursos e nas atividades desenvolvidas no patio — tornando-se submissos as
prescri¢Oes das especialistas de inglés.

Enquanto no péatio geralmente as professoras de LI ndo precisam chamar a
atencdo dos alunos com tanta frequéncia provavelmente porque a vigilancia nesse
espaco € maior — ja que ha mais professores e alunos nesse ambiente a observar e
inspecionar uns aos outros —, na sala de aula, ha apenas um professor para vigiar um
namero maior de alunos, tornando as relacdes de poder ainda mais verticalizadas. Nesse
sentido, percebemos que a teoria tradicional do panodptico aplica-se nesse meio por
haver um olhar central — da especialista — que monitora um grande ndmero de
individuos, contudo, contemplamos que a sua “eficacia” seja menor quando comparada
com a inspecdo estabelecida no patio, momento em que os alunos tendem a se
comportar melhor, digamos.

Tal cotejamento torna-se muito relevante quando ponderamos o fato de que,
contrariamente ao observado no patio, os estudantes tendem a ficar mais agitados e
menos disciplinados durante as aulas de LI no periodo vespertino, 0 que nos leva a
contemplar a possibilidade de haver uma mudangca ou mesmo uma inversao no
comportamento dos alunos tanto por estarem confinados em uma sala quanto por terem
menos sentinelas observando-os. Com isso, compreendemos que existe uma lacuna ou
mesmo um afastamento entre o que é proposto e feito nas aulas de LI da manh&, nos
plantdes, e nas da tarde, nas préaticas de conversacdo, sendo que nas primeiras aulas as
especialistas de inglés procuram seguir a temética do projeto escolhido pelos estudantes
para que as mesmas possam trabalhar os diferentes contetdos da lingua conforme as
afinidades dos alunos, ao passo que, a tarde, nota-se a preferéncia por abordagens
pautadas na lingua as quais visam contemplar as estruturas gramaticais do idioma e

ignoram, de certo modo, a singularidade dos sujeitos.



181

Sendo assim, consideramos que pelo fato de as praticas de conversacao
romperem bruscamente com a suposta liberdade e singularidade sugerida pela escola
por meio dos plantBes, seguindo, portanto, um padrdo muito semelhante ao das aulas
nas escolas tradicionais — cujo processo de ensino e aprendizagem de LE geralmente
segue abordagens centradas na lingua e, consequentemente, na soberania hierarquica e
deliberativa do professor —, julgamos que a posicdo tomada pelos alunos possa
representar um sinal de resisténcia a algo que ndo necessariamente lhes interessa, posto
gue ndo estudam ou trabalham temas e contetidos que estejam relacionados com as suas
afinidades ou mesmo singularidades. Podemos, inclusive, perceber esse aspecto mais

tradicional das aulas em questdo nos relatos das especialistas de LI a seguir:

E9 [material escrito]

Pesquisadora: Ha algum momento em que ocorre a pratica oral e
conversacional da lingua estrangeira? Como vocé percebe esse
momento? Vocé considera que 0s alunos se expressam
adequadamente?

Carolina: Sim, como disse, dou as aulas de conversagdo em inglés a
alunos do nivel iniciante e intermediario I. Quando comecei as aulas,
até entdo, eles s6 haviam tido aulas tedricas e estavam bastante
“travados”, ndo conseguiam elaborar nada em inglés, achavam graca
em ter que falar e entender o que eu dizia em inglés. Algumas aulas
fiz inteiramente em inglés, no inicio havia alguma resisténcia para
comegarem a se comunicar, mas depois foram melhorando. Tento
proporcionar  experiéncias diversas, com mausicas, historias,
competicBes, dramatizagbes etc. Percebo que, de acordo com as
preferéncias algumas aulas funcionam melhor com uns e outras com
outros.

E2 [32:13 - 33:57]

Pesquisadora: Eu queria perguntar mais sobre a parte da aula de
conversacdo. Hoje vocés seguem um livro nessa aula, né?

Daniela: A gente segue um livrinho.

P: E vocé resolveu adotar o livro (++) por qual motivo?

D: Porque (++), porque antes eu inventava tudo na minha cabeca.

P: E ai é mais dificil?

D: E::: (++). E ai, eu tinha visto que ja tinha acabado toda a (risos)
minha fonte de inspiracdo, porque eu fiquei DOIS anos trabalhando
sem livro. Sem material, sem nada. E chegou um momento em que eu
percebi que eu ndo estava dando mais conta de criar tanto para fazer
os alunos falarem. Eu falei: vou sugerir que eles adotem um livro que
eu gosto de trabalhar e trabalho com outros alunos fora daqui, porque
eu acho super legal. E esta dando certo ((incomp.)).

P: E a escola aceitou?

D: Aceitou! Vocé sabe que material didatico é caro, entdo isso foi
uma coisa que eu conversei com a Natélia, perguntei para ver se era
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vidvel para todos os alunos terem livro. Isso foi conversado, mandei
uma cartinha para os pais para ver se eles concordavam e todo mundo
concordou e todo mundo adora esse livro. E o Gnico material que
existe na escola, é o livro de inglés.

P: E s6 ele?

D: So ele. Tém os livros que sdo usados para pesquisa na biblioteca,
mas o Unico livro que a gente usa na aula é o livro de inglés.

De acordo com os trechos das entrevistas citados acima, 0s quais coadunam com
algumas anotacdes registradas no diario de campo mencionadas anteriormente,
percebemos que a maneira como cada especialista de LI conduz as aulas de conversagéo
sdo significativamente distintas, uma vez que Carolina utiliza recorrentemente slides,
musicas e dinamicas as quais incluem apresentacdo de dialogos e repeticdo dos mesmos,
enquanto Daniela prefere adotar um livro didatico especifico para orientar e direcionar
as suas praticas da lingua oral. Contudo, compreendemos que em ambas as aulas
pretende-se trabalhar o idioma estrangeiro cosoante ndo apenas com 0 interesse ou
inclinacdo das especialistas, mas também, com o que as mesmas julgam ser importante
ou agradavel aos alunos, sem necessariamente consulta-los sobre suas preferéncias ou
interesses.

Além disso, consideramos que o0 modo como 0s conteldos sdo geralmente
trabalhados tendem a seguir um padréo tradicional de ensino pelo fato de as professoras
de inglés focarem preferencialmente na estrutura e gramatica do idioma, ministrando
aulas na lousa ou mesmo por meio de livros didaticos e slides em que os assuntos focam
no aprendizado dos nomes e das classificacfes dos elementos gramaticais. Contudo,
percebemos que nas aulas da especialista Carolina ha a preocupagéo de se abordar ndo
apenas a gramatica da lingua-alvo, mas também o seu uso em algumas situacdes
especificas — por exemplo, quando conhecemos pela primeira vez alguém ou
entrevistamo-nos — embora isso aconte¢a de maneira verticalizada, isto €, as propostas e
0s temas ou conteudos partem exclusivamente da professora em questéo.

Por outro lado, apesar de ndo termos acompanhado as aulas de conversacdo da
especialista Daniela, ndo nos sendo possivel, portanto, cotejar as perspectivas
apresentadas nas entrevistas com as nossas observacfes, contemplamos que as aulas
ministradas pela professora em questdo também aparentam se basear em métodos
considerados tradicionais, ja que Daniela optou por trabalhar a lingua estrangeira oral

alicercando-se em livros didaticos, a fim de facilitar o momento de preparar e orientar
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as aulas de conversagdo. Embora compreendamos a dificuldade da docente em preparar
aulas “originais” que estejam coerentes com a proposta da escola de respeitar a
singularidade e a autonomia dos alunos, consideramos que a decisdo arbitraria de
trabalhar com livros didaticos contrarie a ideologia da instituicdo, a qual estabelece que:
“a escola ndo terd uma relacdo de material ja estabelecida ou ‘fechada’, mas estara
aberta para adquirir o material essencial para a necessidade dos docentes e discentes”
(PROPOSTA PEDAGOGICA, 2012, p. 24).

De acordo com o discurso institucional, nota-se o fato de a escola se
disponibilizar a adquirir materiais didaticos especificos para auxiliar os professores em
suas préaticas, contudo, a mesma salienta a sua discordancia no que se refere a adocéao de
materiais especificos e permanentes para 0 uso de maneira abrangente na escola, como
ocorre nas aulas da Daniela. Compreendemos que a posi¢cdo assumida pela instituicdo
parta do principio de que ao adotar um livro especifico, passa-se a desconsiderar a
singularidade e a autonomia tanto dos alunos quanto dos professores, de modo que
ambos se condicionem a seguir exclusivamente as orientagdes abordadas no livro e
desconsiderem outras questdes ou abordagens que possam ser convenientes para o
ensino e aprendizagem de LI, por exemplo. Além disso, compreendemos que o livro
didatico deve ser apenas um suporte para que o professor oriente a sua aula, ndo se
constituindo, portanto, em uma espécie de manual no qual o docente se debruca para
estruturar toda a sua aula e no qual se baseia, exclusivamente, para abordar os contetidos
e atuar em sala de aula, como também pondera Resende (2009, p. 121 e 124).

Diante de uma aula marcadamente expositiva e, simultaneamente, impositiva,
consideramos que pelo fato de a mesma ndo se basear nos projetos dos alunos, como
comentamos anteriormente, a pratica de conversagdo de LI torna-se demasiadamente
cansativa ou mesmo desinteressante para os estudantes pelo fato de os mesmos nao
participarem da definicdo ou mesmo selecdo dos conteudos a serem estudados nessas
aulas, assim como, também geralmente ndo opinam a respeito da maneira como esses
conteuidos serdo construidos por eles ou mesmo da turma na qual serdo encaixados. Na
realidade, essas aulas exigem que os estudantes figuem sentados durante uma hora,
prestando atencdo na exposicdo do docente, o que lhes pode parecer entediante ou
mesmo desestimulante quando comparado a rotina dos projetos e dos plantdes
vivenciada no patio. Contudo, quando questionados sobre essa questdo, alguns

participantes ndo percebem — ou mesmo ignoram — que essa inversao aconteca, julgando
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que as aulas de conversacdo ndo se diferenciam tanto dos plantbes, como percebemos

nos relatos abaixo:

E5 [30:20 — 32:07]

Pesquisadora: E, por exemplo, e quando vocés tém aula (+) de
conversacdo, vocés ficam reunidos na sala de aula, né? Vocés ndo
ficam no pétio (+), certo? Na aula de conversagao.

Michele: Como assim aula de conversacdo?

P: A aula de inglés que vocés tém agora a tarde.

M: Hum.

P: Vocés ficam reunidos dentro da sala de aula, né? N&o é no pétio. E
vocé sente muita diferenca de ir, entdo, para a sala de aula para ter
aula, como seria basicamente numa escola tradicional, ou ndo?

M: Nao. Eu ndo sinto, ndo, porque:::: (++) seria igual ao patio, a gente
respeita, tem o mesmo respeito na sala de aula, mas a gente (+)
também tem as mesmas brincadeiras gostosas que a gente teria no
patio. Eu acho que é ((incomp)), assim, uma coisa totalmente diferente
das escolas tradicionais, s que vocé se sente bem, mas quando vocé
entra na sala (+) é:::: eu acho que vocé ndo se sente como numa escola
tradicional, porque parece o patio, o0 patio parece essa escola, é o jeito
que vocé aprende. Entdo, (+) vocé se sente confortavel e:::: porque
quando vocé estd numa sala de aula de uma escola tradicional, vocé
(+) tem que ser sério, tem que ter respeito, porque vocé esta com uma
autoridade, vocé esta estudando. E I6gico que aqui vocé tem que ter
respeito e vocé tem que (++) saber que vocé estd numa aula, mas é
totalmente diferente, porque (+) a gente aprende brincando.

P: E mais leve?

M: E mais leve.

E8 [17:26 — 19:13]

Pesquisadora: Na aula da tarde (de inglés) vocés ndo falam nada
sobre projetos?

Lucas: N&o. Eu acho que de manha (+) aprende mais, porque a pessoa
gosta do que ela esta pesquisando, ela gosta do projeto e por isso ela o
escolheu, e entdo (++) é:::: ela tipo que gosta do estd fazendo porque
esta falando de uma coisa que ela (+) gosta muito.

P: Uhum. E & tarde vocés ndo tém nada disso?

L: Ndo.

P: E ai como que é? E o professor que escolhe o que ele vai dar?
Como € que funciona essa aula a tarde? (interrupcdo da entrevista
devido a entrada de outros alunos na sala).

P: Desculpe. Entdo, como é essa aula de tarde?

L: Ela (a especialista) vai passando uma coisa de cada vez e ndo tem
nada a ver com o projeto. Ela, tipo, agora eu estou vendo uma musica
(+). Ela escolhe uma masica para a gente e a gente tem que estudar
(++). Ela passa a letra da musica e na aula ela vai passando video,
cantando. Ela passa a letra e, durante a semana, ela pede para a gente
estudar a letra que no outro dia a gente é::::, a gente vai escolher uma
dupla para ir cantar.

P: Mas vocé gosta desse tipo de método? O que vocé pensa sobre ele?



185

E interessante observar que o relato de Michele elimina a possibilidade de as
aulas de conversacdo de LI serem semelhantes as préaticas estabelecidas em uma escola
tradicional, assim como, tende a aproxima-la dos plantdes estabelecidos no patio,
desconsiderando a possibilidade de que ambas as praticas sejam opostas ou mesmo
diferentes. De acordo com a estudante, assim como nos plantfes, os alunos sentem-se
confortaveis com as praticas de inglés vespertinas, assim como se sentiriam se
estivessem no patio, e também mantém o mesmo respeito para com os professores que
costumam demonstrar no espago aberto das aulas matutinas.

Nesse sentido, a aluna entende que as aulas sdo mais leves na instituicdo
participante — do que seriam em uma escola considerada tradicional, por exemplo — pelo
fato de os estudantes brincarem e terem a mesma liberdade que teriam nas praticas
desenvolvidas no patio, por exemplo, diferentemente do cenario que possivelmente
poderiamos encontrar em outra escola. Podemos presumir que o posicionamento de
Michele em relacdo a esse tema esteja respaldado no fato de a estudante ndo sentir ou
mesmo nao atribuir a esse momento maiores graus de controle ou hierarquizacdo por
parte da especialista de LI, assim como, ndo considera que 0s aspectos tidos como
democréticos ou singulares sejam obliterados.

J& as falas de Lucas assumem um posicionamento ambiguo em relacéo as aulas
de conversacdo de inglés pelo fato de demonstrarem, simultaneamente, que se trata de
um momento em que oS interesses e a opinido dos alunos sdo teoricamente
desconsiderados pela especialista, mas, mesmo assim, o estudante admite gostar dessa
aula, porque, no seu caso, mostra-se interessado por musica pelo fato de trabalharem a
lingua-alvo por meio desse recurso. Assim, consideramos que em ambos 0s
comentarios, os estudantes ndo questionam o fato de, nos plantdes, por exemplo, terem
a autonomia de escolher o que almejam estudar, ao passo que, nas praticas de
conversacdo, sdo impelidos a aceitarem a maneira como as especialistas planejam as
aulas e, também, trabalham os conteddos. Com isso, ponderamos que 0s momentos de
relacdes horizontais sdo menos frequentes ao longo dessas aulas, quando cotejadas com
os plantdes, por exemplo, conduzindo os alunos a agirem passivamente no processo de

elaboracéo e de construcdo do conhecimento no ambiente fechado.
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Opondo-se aos comentarios tecidos pelos estudantes mencionados acima,
percebemos que algumas observacdes retiradas do diario de campo, assim como o relato
da especialista Carolina demonstrem claramente que as aulas de conversacdo ndo se
assemelham as préaticas estabelecidas no patio, assim como, tendem a ser mais
verticalizadas em funcdo da nitida inversdo da vivéncia escolar proposta na parte da
manha e, consequentemente, da indisciplina instaurada na tentativa de controlar os

estudantes:

DC6 [Aula de conversacao das 14:30 as 15:30]:

A especialista Carolina conversa com o0s alunos sobre o
comportamento deles e coloca algumas regras para os alunos, por
exemplo, que eles devem pedir para beber &gua e ir ao banheiro. Além
disso, a docente diz que a porta da sala esta aberta para quem quer
aprender e para quem ndo quer também, enfatizando que os alunos
podem sair a qualquer momento caso ndo estejam interessados e nao
gueiram assistir a aula. Embora Carolina esteja dizendo isso de
maneira calma e como se fosse uma conversa, percebemos
nitidamente que ha um tom autoritéario e impositivo em suas falas e em
Seus gestos.

E9 [material escrito]

Pesquisadora: Vocé considera que, como professor, a sua autoridade
é maior e deve ser respeitada durante as préaticas? E de que forma isso
é colocado e recebido pelos alunos?

Carolina: Em algumas vezes me posicionei assim aos alunos: meu
objetivo é fazer com que a aula aconteca, com que aprendam e se
desenvolvam. Para isto tenho um planejamento e orientacGes a serem
seguidas durante aquele tempo de aula. Ja disse a eles que as portas da
sala estdo abertas, para quem quiser entrar e assistir, mesmo que ndo
sejam da turma e também para sair, aos que nao estiverem
interessados. Esta é uma liberdade que a minha aula de conversacao
da, mas também é uma forma de fazé-los entender que, quem estiver
naquele espaco esta sujeito as condi¢cdes e dindmicas daquela aula.
Aos que se mostram comprometidos dou liberdade para darem
sugestdes e contribuicbes para todas as aulas e ja mudei o
planejamento de vérias aulas com base nas sugestdes e reacdes dos
alunos.

A partir desse trecho da entrevista concedida por Carolina e das observagdes
realizadas por mim, percebemos que a conduta da especialista de LI nas aulas
vespertinas tende a se pautar em uma maior verticalizacdo do poder ao se posicionar de
maneira impositiva diante da indisciplina e da falta de organizagdo ou respeito dos
alunos para com ela e a sua aula. O fato de a docente criar regras de comportamento
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nesse ambiente fechado e também esclarecer que nesse espago as atividades serdo
encaminhadas da forma que ela julgar melhor ou mais adequada trata-se de uma
maneira de ratificar a sua autoridade e, também, a sua hierarquia perante os alunos para
que possa dar continuidade a aula expositiva sem que 0 desinteresse dos estudantes
atrapalhe o andamento da mesma.

Nesse ponto, consideramos interessante ressaltar que, segundo a professora,
apenas o0s alunos que se demonstram interessados e comprometidos com a aula
conquistam a liberdade de sugerir ou mesmo contribuir com ideias para a elaboracéo ou
mesmo o desenrolar das aulas, de modo que a prépria docente reconhece em sua postura
acOes estritamente autoritarias com o intuito de manter o controle das turmas por se
deparar com situacOes adversas de desordem. Retomando a teoria foucaultiana,
compreendemos gue o posicionamento da professora ratifica o discurso de que nas salas
de aulas fechadas os corpos dos alunos devem ser docilizados a fim de que sigam as
orientagdes e 0s procedimentos determinados pelos docentes como forma de se
restringir tanto a mobilidade quanto a liberdade e autonomia dos mesmos nesse espacgo
fisico, a0 mesmo tempo em que se aumenta o controle e a verticalizacdo do poder.

Sendo assim, inferimos que devido ao fato de os estudantes ficarem o dia todo
na escola e as aulas de conversagdo acontecerem ap6s o horario do almogo, entre duas e
trés horas da tarde, os mesmos tendem a ficar mais agitados visto que a aula ocorre em
um espaco fechado e segue os padrdes tradicionais de ensino e aprendizagem de LE,
como vimos anteriormente. Assim, a ruptura com 0 momento mais livre e autbnomo
que acontece nas manhas ao longo dos plantdes pode ser um dos motivos que cause
incomodo nos estudantes devido ao fato de romper rispidamente com a proposta
sugerida pela escola, assim como com a ideologia que se criou em torno de sua atuacéo
educacional, muito embora a maioria dos entrevistados ndo tenha percebido de maneira
clara ou ndo demonstraram ter ciéncia desse aspecto.

Por fim, julgamos que a postura institucional em relacdo ao espaco fisico
compartilhado pelos atores sociais ora se mostra alinhada tanto a sua estrutura quanto a
sua filosofia e PP, ora desvela procedimentos contraditérios em relacdo ao discurso
institucional. Quando convergente a proposta da escola, consideramos que a estrutura
fisica da instituicdo pode auxiliar na estruturacdo e no endossamento da atuagdo tanto
singular quanto “democratica” dos alunos dentro dos muros escolares. Nesse sentido,

compreendemos que, em alguns momentos, a prépria estrutura da escola pode vir a
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propiciar o desenvolvimento pessoal e social dos estudantes de modo mais espontaneo e
pratico ao concentrar suas atencdes nesses sujeitos, amenizando, por ventura, a
hierarquizacdo dos atores sociais. Enquanto em outros momentos, 0s ambientes
utilizados para determinadas aulas conduzem os estudantes a agirem de maneira
indisciplinar, aumentando significativamente o grau de controle e poder das
especialistas.

Por um lado, compreendemos que a estrutura proposta pela escola de reunir os
estudantes no patio, ao invés de manté-los em salas de aula, configura-se como um trago
determinante de como o saber e as relagdes de poder sdo concebidas nesse ambiente.
Por outro, ponderamos que 0S momentos nos quais 0S estudantes se encontram
limitados em um dado espago escolar, como a sala de aula, ndo lhes sendo possivel
atuar de maneira mais livre e autbnoma, assim como ndo tendo varios olhares que 0s
vigiem constantemente, 0s mesmaos passem a agir de maneira indisciplinar, resistindo a
uma imposicdo vertical ou mesmo contrariando a visdo idealizada construida na
instituicéo participante.

Nas proximas secOes, analisaremos como percebemos o0s indicios de
verticalizacdo e horizontalizacdo das relacfes de poder, bem como, as divergéncias e as
convergéncias entre o discurso e as praticas no que se refere as questbes de

singularidade e de democracia.

5.2. Indicios de verticalizacao e horizontalizacdo do poder

Por meio da triangulacdo entre o diario de campo, a proposta pedagogica e as
entrevistas, pudemos depreender, de maneira sucessiva e constante, a presenca de
manifestagdes indicativas de uma posi¢do ainda muito marcada e verticalizada das
especialistas de LI durante as atividades propostas nas praticas de LE na escola
participante, como pudemos perceber, por exemplo, na analise do pandptico. Desse
modo, ponderando sobre os principais pontos investigados nesta pesquisa, buscamos
analisar a maneira como as relacOes verticais e horizontais de poder se manifestam em
diferentes aspectos da escola, enfatizando as préaticas e os procedimentos adotados nas
aulas de conversacao e nos plantdes de LE, como veremos a seguir.

Em um primeiro momento, pelo fato de as relacbes de poder estarem intrinsecas
a estrutura social e ao ser humano, julgamos importante salientar a visdo e 0s

questionamentos construidos pelos proprios alunos e pelas especialistas de LI sobre
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como se manifestam as interacGes entre esses sujeitos durante as praticas de lingua
estrangeira. Por meio das entrevistas com os participantes, percebemos que a maioria
dos estudantes relata que a interacdo estabelecida tanto com os outros alunos quanto
com as docentes de inglés é pautada no respeito e na amizade, ndo havendo problemas
mais graves referentes a possiveis desentendimentos.

Sendo assim, a estudante Amanda, por exemplo, afirma que pelo fato de a escola
ser pequena, a relacdo entre os alunos é respeitosa e boa, pois todos se conhecem,
conversam e convivem sem grandes problemas, de modo que o respeito seja fomentado

tanto nas relagdes entre os sujeitos que tém mais ou menos afinidade entre si:

E4 [20:41 - 21:17]:

Amanda: E bom ser uma escola pequena, porque eles conseguem
trabalhar a individualidade de cada um (++), de cada aluno. Por
exemplo (risos), (+) eu, como eu disse, eu tenho muita dificuldade em
trabalhar em grupo, eles vieram em mim e me ajudaram a trabalhar
em grupo. Eles ndo chegaram e me falaram: olha, vocé sé vai
trabalhar em grupo. Ndo. Mas de uma maneira, como eu disse,
subliminar eles trabalham esse negécio de grupo. Por exemplo, eu
tenho 0 mesmo interesse que aquela pessoa, entdo vamos fazer o
projeto juntas. Eu tenho uma opinido diferente da dela (+), precisa
discutir por causa disso? N&o precisa. E a minha opinido e é a opinido
dela. Vamos nos respeitar. Acho que isso é tudo trabalhado.

No relato transcrito acima, Amanda considera que a base da relagéo considerada
por ela como respeitosa estabelecida entre os alunos é consequéncia das acles e
ideologias que a escola visa trabalhar dentro do espaco institucional, a fim de pregar a
percepgdo de empatia e compreensdo entre os estudantes, incentivando, para isso, 0
trabalho em grupo. Como a propria aluna ressalta, a escola ndo impde de forma direta
uma obrigatoriedade, por exemplo, de os alunos trabalharem em grupo, contudo, essa
ideia é apresentada aos estudantes de maneira “subliminar”, propagando, por meio de
uma acdo que pode ser considerada verticalizada — o incentivo insistente de se trabalhar
em grupos —, uma vontade de verdade referente as relagdes horizontais que devem ser
estabelecidas entre os préprios alunos dentro dos projetos e, também, nas préaticas de
todas as disciplinas, inclusive as de LI.

Assim, a partir dessa posi¢cdo adotada pela instituicdo, podemos depreender que
partindo de acOes verticais, a escola procura encorajar os alunos a estabelecerem

interacdes consideradas mais horizontalizadas com o possivel intuito de oportunizar que
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nessas relacdes os estudantes vivenciem momentos de respeito, compreenséo e aparente
liberdade. Contudo, diante dessa perspectiva, a tendéncia é que as relagdes instituidas
entre os proprios alunos se configurem em momentos de aprendizagem de regulacédo do
poder ao contemplarmos, por um lado, a manutencéo da interacdo horizontalizada entre
eles e, por outro, a ocorréncia de liderancas ou autoritarismo por parte de determinados
estudantes, durante as praticas de LE, procurando, talvez, reproduzir o papel
discricionario tradicionalmente associado a figura do professor.

Percebemos que em ambos o0s casos mencionados acima, essas interacdes
estabelecidas entre os alunos suscitam a necessidade de os mesmos buscarem o dialogo
como forma de decidir, negociar e resolver em conjunto os problemas desencadeados ao
longo do projeto ou das pesquisas realizadas como forma de manterem a
horizontalidade de suas relacdes. Desse modo, de acordo com o relato da Amanda e
levando em consideracdo a metodologia da escola, percebemos certa abertura para que
os préprios alunos, em determinados momentos, exercam essas relacfes horizontais ao
negociarem a direcdo de suas pesquisas e chegarem a um CcOnNsenso sem que seja
necessaria a constante orientacdo ou mesmo intervencdo de um professor, como revela a

seguinte observacao registrada no diario de campo:

DC2 [Plantdo das 8:50 as 9:20]:

Eloisa e uma colega de grupo estdo pesquisando sobre a Faixa de
Gaza e os seus conflitos. [...] Elas tentam entender a questdo do
judaismo dentro do territério israelense e, para isso, comentam e
discutem sobre a importancia da mulher na cultura do pais e sobre o
casamento na religido. As meninas estdo desacompanhadas da docente
de LI e estdo numa sala onde ha cadeiras universitarias, lousa branca e
um computador, onde realizam a pesquisa. Criangas entram e saem da
sala livremente para fazer pesquisas com outros estudantes. Algumas
delas escrevem contas na lousa para 0s seus projetos e outras pedem
permissdo para usar o computador. Eloisa e sua colega dizem que
estdo usando o computador, mas que logo irdo desocupa-lo. S&o as
préprias criangas que tém a iniciativa de dialogar para negociar como
as relacOes serdo estabelecidas nesse ambiente, de modo que elas
conseguem se entender sem precisar da intervencdo de terceiros ou
mesmo dos professores.

Diante do excerto destacado acima, ponderamos que a auséncia das especialistas
de LI enseje momentos onde a producdo de regulacdo seja construida pelos proprios
estudantes, possibilitando que esses alunos dialoguem e construam os saberes de acordo

com as suas experiéncias e suas pesquisas autdbnomas, sem que figuem dependentes, por
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exemplo, da percepcdo e das consideracbes de um professor acerca do que estdo
estudando. A partir dessa conjuntura, surgem momentos de reflexdo que ndo se
restringem ao ambito do conhecimento exclusivamente formal dos contetdos escolares,
oportunizando que os estudantes transcendam a relagdo muitas vezes submissa ou
dependente que tradicionalmente estabelecem com o0s docentes e 0s seus
conhecimentos.

Essa autonomia concedida aos estudantes permite que a construcdo do saber seja
erigida independentemente do constante acompanhamento e, portanto, inspecdo das
docentes. Sendo assim, tal questdo leva-nos a considerar que a apreensao dos saberes
nesses momentos de relativa autonomia seja estabelecida de maneira diferente do que
no ensino tradicional, uma vez que sdo os proprios alunos que designam o sentido da
aprendizagem de acordo com as proprias singularidades e interesses, sem que 0
tradicional discurso dos professores esteja atravessando o tempo todo a construcdo de
sentido da educacdo para esses individuos.

Dessa maneira, sdo criadas situacdes nas praticas de LI em que se confere aos
alunos certos momentos de empoderamento e, consequentemente, desvinculagdo de
relacbes marcadamente verticais, permitindo-lhes a possibilidade de que aprendam a
lidar com a posse e também o exercicio consciente da regulacéo e do dominio diante de
uma atividade em que ndo seja o professor quem esteja no comando. Ao
experimentarem formas de relagcBes horizontalizadas — como acontece também nas
assembleias, por exemplo —, ponderamos que o0s alunos se tornem suscetiveis a
construirem e desenvolverem relacdes de cooperagdo, quando esses sujeitos se unem e
se articulam para criar regras e respeitd-las, de modo que, por meio dessa
autorregulacdo, se estabelecam relacGes tidas como democraticas, como ilustra o

comentario de Eloisa:

E6 [8:32 — 09:29]:

Pesquisadora: Mas vocés ndo tém o costume de dialogar com o
professor de LI e falar, assim: eu ndo gosto disso ou eu ndo quero
fazer assim?

Eloisa: Ah:::, sim. Mas na maioria das vezes a gente costuma
conversar ou com o tio Tom ou com a tia Natalia. A gente fala: olha,
eu acho que eu ndo gosto muito disso::::, a gente v& um jeito de
solucionar aquilo se tiver uma forma. Ou, tipo assim, se for uma coisa
da pessoa mesmo, ela esta implicando com aquilo e aquilo favorecia a
todo mundo menos a ela, ai eu acho que é uma providéncia que a
gente tem que tomar em relagdo a pessoa ((incomp)). Mas quando é
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algo que a maioria das pessoas reclama, a gente sempre senta para
conversar sobre aquilo e vé uma forma de melhorar.

P: E ai, esses momentos em que VOcés sentam para conversar é na
assembleia ou ndo necessariamente?

E: Nao necessariamente. Na assembleia também, mas ai € algo aberto
que a gente discute sobre a escola inteira. Mas tem aquela coisa que::::
é mais intima sua, digamos, que vocé nao se identifica com aquilo,
porque vocé acha que aquilo ndo estd certo e vocé fala diretamente
com o tutor ou com o tio Tom e a tia Natélia.

De acordo com o trecho transcrito acima, percebemos que os dialogos
relacionados as questdes que envolvem tanto os interesses comuns como o todo da
escola tendem a ser mantidos e suscitados principalmente nas assembleias, momento em
que os estudantes tém a oportunidade de desenvolver uma consciéncia das relacfes
grupais ou coletivas, de modo que a percepcdo da autorregulacdo nessa situacao iniba
possiveis momentos de dominagdo ou verticalizacdo do poder. Consideramos, nesse
ponto, que a abertura para o dialogo seja uma ferramenta fundamental ndo apenas para o
desenvolvimento de principios considerados como democréaticos, mas também, para
ratificar tanto a existéncia das estruturas horizontais de poder quanto a ocorréncia de
oscilacdo entre momentos de verticalizagdo e momentos de horizontalizagdo de poder
no contexto de ensino e aprendizagem de LE.

A oscilacdo das relagbes verticais e horizontais de poder desvincula-se da
percepcao cristalizada de que todas as relacdes estabelecidas no ambito escolar sejam
exclusivamente ou mesmo continuamente verticais, aproximando-se, assim, da
concepc¢do foucaultiana de relacbes de poder. Entretanto, nas falas de Eloisa também
pudemos depreender fortes indicios de verticalizacdo hierarquica do poder quando a
estudante menciona que, em determinadas situacdes, os dialogos horizontais que
poderiam ser diretamente estabelecidos com os professores ou mesmo com 0s alunos
sdo substituidos por conversas pessoais com os gestores da escola, Tom e Natélia, cuja
posicdo de autoridade na pirdmide hierdrquica institucional é significativamente
elevada.

N&o apenas nas entrevistas, mas também ao longo das observacdes registradas
no diario de campo, percebemos que 0s momentos em que a presenca primeiramente de
Lilian — coordenadora da escola — e, secundariamente, de Tom e Natalia é solicitada por

alunos ou professores, representam situagcbes mais complicadas ou delicadas que



193

exigem o apelo a um sujeito cujo poder seja superior ao dos envolvidos, como podemos

perceber nos relatos abaixo:

E1[18:30-19:18]:

Pesquisadora: E ai, por exemplo, vamos supor que vocés estdo (+)
durante os plantes ou mesmo durante a aula de conversacdo de
inglés, se acontece qualquer indisciplina de um aluno, se ele ndo esta
(++) respeitando os outros ou obedecendo aquele momento, 0 que
acontece com esse aluno? Quem o corrige?

Renata: A professora, ela sempre vai pedir para ele parar. Dai, se ele
ndo parar no plantdo, normalmente, chama a tutora da pessoa. Vamos
supor que sou eu, vai chamar a tia Monica (tutora da aluna). Dai a tia
Mbonica vai tentar me corrigir e, se ndo conseguir, chama normalmente
a tia Natalia ou o tio Tom se perceber que a coisa esta ficando muito
dificil. Agora a tarde, normalmente chama a tia Lilian, que é a que
esta por aqui.

DC5 [Plantdo das 9:25 as 9:50]:

Enquanto a correcdo do exercicio € feita pela especialista Daniela, um
dos alunos do grupo em questdo fica pedindo a borracha porque nunca
a traz nos plant6es, e o colega a quem pede a borracha fica aborrecido
com a situagdo justamente porque esse aluno sempre esquece esse
material. Diante dessa situacdo, a professora de LI chama a atencéo
desse aluno e, logo em seguida, Lilian é chamada para conversar com
esse estudante e resolver o problema que se criou. Notamos que Lilian
ocupa uma posicao hierarquica acima da especialista de inglés e passa
a assumir um papel de maior poder diante dessas situagOes
consideradas problematicas. Lilian conversa com o aluno na frente de
todo o grupo no qual o0 mesmo esta inserido e diz diretamente a
Daniela que caso ele a atrapalhe novamente, que a professora deve
manda-lo se retirar do plantdo. Nesse momento, Lilian aproveita para
repreender o aluno, dizendo que ele ndo esta sendo responsavel o
suficiente e que tem que assumir as consequéncias de seus atos e de
seu comportamento.

Nos casos em que as especialistas de LI ou os estudantes recorrem a Lilian, Tom
ou Natalia para resolverem o0s problemas engendrados em determinadas situaces,
desvela-se uma hierarquia verticalizada de poder pré-estabelecida a qual influencia
diretamente no modo como esses trés sujeitos sao contemplados nesse ambiente escolar,
uma vez que se torna nitido o papel de elevada autoridade o qual lhes é outorgado.
Diante desse papel desempenhado pelos gestores e pela coordenadora, ponderamos que
a posicdo tanto das especialistas de LI quanto a dos estudantes desloca-se,
inviabilizando, por exemplo, a possibilidade de que relagbes horizontais sejam

estabelecidas entre esses pares durante esse momento, posto que tais equalizacBes sejam
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automaticamente interrompidas para que cedam espaco para uma Vverticalizagdo
hierarquica do poder.

Com isso, compreendemos que, na presenca desses sujeitos, o controle e o poder
verticais que fluem dos professores para os alunos possam ser a0 mesmo tempo
reforcados — momentos em que os gestores e a coordenadora delegam as especialistas
de LI plenos poderes para agirem conforme julgarem justo ou conveniente — ou ainda
atenuados — quando a posi¢do ocupada por esses trés individuos suprime a autoridade
do professor frente aos alunos. Nesse sentido, como percebemos na observacédo
registrada no diario de campo mencionada acima, no momento em que Daniela chamou
Lilian para resolver o conflito estabelecido durante o seu plantdo, a coordenadora
procurou corroborar, perante os alunos, a autoridade da especialista de LI, de modo a
reforcar também a perspectiva tradicional de que a relacdo professor-aluno deve ser
mais verticalizada do que horizontalizada ao longo das praticas dos docentes,
independente se essas ocorrem no espago do patio ou mesmo na sala de aula.

Coadunando com essa perspectiva, durante as entrevistas com o0s alunos,
percebemos recorrentes momentos em que a tradicional relagdo poder-saber, proposta
por Foucault (1987), se sobressai em seus relatos a ponto de os préprios estudantes
ponderarem que o docente deve ser respeitado de maneira diferente tanto pelo fato de
ser adulto, portanto mais velho, quanto pelo fato de ser a pessoa quem os educa, isto €,
por deter maior nivel de saber em relacdo aos estudantes. Em ambos os casos,
constatamos que o discurso acerca das hierarquias verticais pré-estabelecidas e
marcadas histdrico-socialmente tendem a prevalecer na visdo desses alunos, embora
alguns deles encarem os seus docentes como uma espécie de amigo ou parte da familia,

como ilustram as declaracGes abaixo:

E8 [11:08 — 12:50]:

Pesquisadora: Vocé sente que tem relacdo de autoridade, pensando
nos professores de LI?

Lucas: Sim.

P: E como acontece essa relacdo de autoridade?

(O aluno demora alguns segundos para responder porque estd
pensando na resposta)

L: Bom::::, as vezes (a autoridade do professor) é um pouquinho
maior, porque as vezes ele fala alguma coisa e a gente tem que
respeitar, né? Porque ele é o nosso professor e ele manda (+) na aula.
Entdo a gente tem que respeitar ele.
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E5 [11:52 —12:48]:

Michele: Eu acho que (++), eu ndo acho que vocé (+) pode extrapolar
com o professor. Mas eu ndo acho que nenhuma criangca se sente
desconfortavel de “nossa, ele é o meu professor, eu preciso respeitar
ele”. Logico que vocé tem que ter todo o respeito possivel, porque ele
é (+) o seu tutor, ele € o0 que te orienta e ele é até mais velho do que
vocé. Mas (++) é uma coisa gostosa, porque os professores também
trabalham de uma maneira boa com vocé. Vocé se sente confortavel,
vocé ndo trata ele como se fosse um amigo de classe. Mas vocé (+)
tem a amizade como a de um amigo de classe. Vocé ndo trata ele
como um amigo de classe, tipo, porque vocé tem respeito com o0 seu
amigo, mas vocé ndo trata ele (o seu amigo) como vocé deve tratar um
adulto, é totalmente diferente. Mas eu acho que (+) a gente se sente
bem confortavel, porque o tutor é um amigo.

Alicercados em um paradigma — ou mesmo em uma vontade de verdade — o qual
contemple os professores como figuras “naturalmente” superiores ou autoritarias na
microestrutura da sala de aula ou do patio, os relatos de Lucas e Michele tendem a
reproduzir um discurso vinculado a ideologia que legitima a consolidada posi¢do de
dominacdo dos docentes em relagdo aos estudantes. Enquanto esses alunos entendem
que as especialistas de LI devem ser tratadas com respeito e admiracdo devido ao fato
de serem adultas ¢ “detentoras” de determinados saberes. Depreendemos que, nesse
discurso, o papel do estudante tende a estar submisso a autoridade das docentes, de
modo que a atuacdo ou participacdo do mesmo nas aulas de inglés dependam do
programa de atividades apresentado pelas professoras ou mesmo da vontade ou dos
interesses dessas especialistas em concedé-lo esse espaco de autonomia.

Nesse sentido, o discurso reproduzido nos &mbitos social e institucional quanto
ao papel dos professores passa a legitimar, por exemplo, a posicdo de superioridade
hierarquica que as especialistas de LI ocupam nas relacfes de poder estabelecidas ao
longo de suas praticas, uma vez que sdo elas quem geralmente encabegam as iniciativas
ou tomam a maior parte das decisbes durante esses momentos de ensino e
aprendizagem. Embora tenhamos observado que sdo outorgados aos alunos alguns
espacos para que pronunciem as suas preferéncias ou mesmo deliberem sobre
determinadas questdes suscitadas, principalmente no plantdo e em alguns momentos da
aula vespertina, compreendemos que essa conduta esteja majoritariamente relacionada
ao papel das docentes de inglés perpetuado na nossa sociedade e reproduzido na escola,

como verificamos nos excertos do diario de campo a seguir:



196

DC1 [Aula de conversacdo das 14:20 as 15:15]

A partir da escolha do clipe da musica “Happy”, de Pharrell Williams,
apresentada pela primeira vez aos alunos na aula passada, a professora
Carolina elaborou para a aula de hoje uma dindmica na qual os
estudantes devem cantar, na frente de toda a sala, um trecho ou uma
frase escolhida por eles mesmos dessa musica. A professora pede para
que todos os alunos dessa turma se posicionem na frente da lousa. O
objetivo € que cada aluno dé um passo a frente e cante a sua parte da
musica quando a mesma tocar no videoclipe. Carolina esta filmando a
apresentacdo dos alunos. Ao mesmo tempo em que eles se divertem
com essa atividade, percebemos que a maioria dos estudantes esta
inibida diante do fato de ter que cantar em inglés perante todos e de
estarem sendo filmados.

DC4 [Plantao das 8:30 as 9:00]:

A especialista Daniela orienta a maneira como a aula deve ser e pede
para que as alunas falem determinadas frases e palavras em inglés
relacionadas ao contetido de substantivos contaveis e incontaveis. E a
professora quem fala as palavras e as expressdes em inglés que as
alunas devem utilizar para montar as frases na lingua-alvo.
Percebemos que a professora “impde” ou mesmo ‘“‘sugestiona” os
temas e os termos que devem ser abordados, contudo, ndo
encontramos na expressdo fisica das alunas nenhum tipo de resisténcia
ou incomodo em relagdo a essa interpelacdo.

DC4 [Plantdo das 10:30 as 10:55]:

A professora Daniela procura identificar se os alunos compreenderam
0 assunto estudado e pergunta se hd necessidade de se repetir os
exercicios. Caso um ou outro estudante declare a vontade ou mesmo a
necessidade de repetir 0os exercicios ou retomar alguns pontos
estudados, o grupo decide por fazé-lo e a professora acata essa decisao
tomada em conjunto por esses alunos.

De acordo com essas observagdes, contemplamos que tanto a organizagdo do
andamento das atividades a serem realizadas nas praticas de LI quanto a atuacdo dos
alunos dentro desse espaco sdo geralmente decididas e direcionadas pelas professoras de
inglés, de forma que os estudantes passem a atuar de maneira mais passiva ao nao
participarem efetivamente das determinacdes que lhes sdo propostas. A partir dessa
percepcdo, concebemos que as relacBes de poder verticalizadas construidas no contexto
educacional de LE da escola participante tendem a influenciar a maneira como as
professoras elaboram e conduzem as aulas, evidenciando que as atividades propostas
por elas geralmente sdo desenvolvidas como uma forma de manter o controle e a

centralidade no papel do docente.
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N&o queremos dizer com isso que Carolina e Daniela ignorem os interesses ou a
participagdo dos alunos em suas aulas, na realidade, ponderamos que devido aos
discursos e as ideologias construidos em torno da figura do professor, como
mencionamos previamente, as especialistas tendem a reproduzir e perpetuar tais
paradigmas — consciente ou inconscientemente — ao deliberarem e imporem a maneira
como as aulas devem ser conduzidas. Pelo fato de os professores e os alunos decidirem
em conjunto parte dos contetidos que serdo abordados em LE de acordo com o tema de
seus projetos, julgamos que, no caso dos plantdes, ha maior participacdo por parte dos
estudantes na elaboracdo e organizacdo das praticas, ao passo que, nas aulas de
conversagdo, tal participagcdo tende a diminuir consideravelmente em razéo de as
mesmas ndo estarem relacionadas aos projetos e, consequentemente, por ser outorgada
as especialistas de LI a escolha dos temas e contetudos a serem estudados.

Como pudemos observar ao longo da pesquisa de campo — conforme ilustra o
segundo trecho exposto anteriormente —, geralmente é o especialista de LI quem decide
e direciona de que maneira esses conteudos serdo abordados nos plantBes, assim como
que tipo de estrutura gramatical e quais vocabularios serdo estudados, ndo concedendo
aos alunos a autonomia de produzirem frases espontaneas na lingua-alvo, por exemplo.
Ainda assim, notamos que diante da evidente verticalizacdo do poder das especialistas
nesses momentos de ensino e aprendizagem de LE, h& algumas oportunidades para que
0S estudantes se expressem ou mesmo participem da organizacdo, deliberagéo ou
mesmo direcdo da préatica de LI, como revela o terceiro excerto retirado do diario de
campo mencionado previamente.

Além dessa ideologia em relacdo a figura hierarquica do professor, percebemos
que a instituicdo de ensino participante tende a propagar e também a perpetuar
paradigmas e conhecimentos interesseiros, como postula Pennycook (1989), acerca do
idioma que possivelmente a mesma considera mais pertinente para ser incluido no
curriculo escolar, reproduzindo e legitimando, assim, o discurso da hegemonia da lingua
inglesa no &mbito educacional, ja que ndo ha a opcdo, por exemplo, de uma segunda
lingua estrangeira para se cursar. O fato de a escola oferecer apenas o inglés como LE
pode ser considerado como um indicio de verticalizacdo do poder por ndo conceder aos
alunos a oportunidade de escolherem outro idioma que Ihes interesse, de acordo com 0s
seus projetos ou mesmo com as suas singularidades ou afinidades, de modo que se

estabeleca, nesse sentido, uma pratica unilateral e autoritaria.
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Ao vislumbrarmos que a lingua inglesa, ndo necessariamente, esteja inserida na
rotina ou mesmo na realidade dos alunos, questionamo-nos se a escolha por esse idioma
refere-se a um traco de resisténcia ou de resignacdo por parte da escola. Para

discutirmos esse tdpico, recorreremos, primeiramente, ao relato de Amanda:

E4 [38:37 - 39:30]:

Amanda: Eu gosto bastante [de inglés] s6 que as vezes, quando eu
vou falar, eu travo. Por exemplo, a minha tia tem uns amigos que
moram nos Estados Unidos e dai uma vez ela me levou para conhecer
um amigo. E eu sempre fui doida por inglés, né? E dai, eu travei na
hora. Eu consegui falar, eu consegui entender. [...] Por exemplo, 0s
egipcios que vieram aqui, ndo sei se alguém te contou, foi uma
experiéncia maravilhosa, porgue eles falavam em inglés:::: e a gente
tentava 0 maximo o que a gente podia entender. E as vezes a gente
nem conhecia as palavras, mas pelo contexto, era muito facil de
entender o que eles estavam falando.

No caso da primeira possibilidade, consideramos que, pelo fato de a instituicdo
de ensino participante atender e estar inserida em uma comunidade desprivilegiada
socioeconomicamente, a resisténcia de se oferecer exclusivamente a LI nesse espaco
institucional seria uma maneira de se opor aos discursos elitistas concernentes ao uso
pratico do inglés por uma pequena e privilegiada parcela da populacdo. Assim, ao se
filiar a uma posicdo que resista a essa ideologia, a escola participante estaria
proporcionando aos estudantes a oportunidade de aprenderem tal idioma hegemonico a
fim de que 0s mesmos se aproveitassem das vantagens praticas, no mundo capitalista e
globalizado, constantemente relacionadas ao inglés, mesmo ndo pertencendo a uma
classe privilegiada socioeconomicamente.

Além disso, ao franquear espaco para que esses jovens aprendam e utilizem o
idioma em questdo — como o relato de Amanda expressa em relacdo a identificacdo e
uso da LI — a escola poderia estar se posicionando contra a ideologia dominante
ressaltada por Phillipson (2012), a qual contempla a supremacia do inglés como forma
de manter as desigualdades socioecondmicas a fim de impulsionar os interesses
capitalistas da elite. Consideramos que tal posicionamento também se configuraria
como uma resisténcia ao discurso, apresentado por Pennycook (1989), de que os saberes
veiculados na instituicdo de ensino participante estariam aliados aos interesses dos
dominantes, ao passo que estariam, na realidade, atuando em prol dos interesses da

escola ou da comunidade na qual a mesma esta inserida.
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Nesse sentido, a resisténcia do ensino exclusivo da LI pela escola poderia ser
contemplada como uma ferramenta de transformacgé&o ndo apenas da maneira Como esses
jovens vivem, mas também como compreendem o mundo e a si mesmos, oportunizando
a possibilidade de empoderamento dos mesmos. Abaixo, ilustramos outro exemplo,
suscitado durante a entrevista concedida por Renata, no qual podemos refletir sobre a

questdo da resignagao:

E1[32:06 — 32:35]:

Renata: EU, pessoalmente, (+) eu e minha irmé, a gente gosta de (+),
vamos supor (+), Twiter ((incomp.)) e os famosos sdo dos Estados
Unidos. Eu gosto de tentar entender. Dai tem aquela palavra que eu
ndo conheco ainda, eu vou la e pesquiso no Google tradutor, né? Mas
eu QUERO tentar entender o:::: inglés, porgque eu quero estudar fora.

Por outro lado, o discurso que visa legitimar o inglés como lingua
“internacional” ou “inevitavel” — ao qual consideramos que o PCN-LE de certa maneira
se filie, como discutimos anteriormente nesta dissertacgdo — tende a se pautar na
percepcdo de que devido ao fato de a LI ser considerada a lingua de maior abrangéncia e
uso nos mais diferentes paises, torna-se, portanto, obrigatorio aprendé-la diante de um
contexto de mundo globalizado. Nesse ponto, embora compreendamos que a aluna
Renata possa se identificar com o idioma em questdo, contemplamos o fato de ela
almejar aprender o inglés para que possa, assim, estudar fora e se sentir inserida em um
mundo globalizado, onde o inglés, nessa ideologia, é essencial.

Assim, a partir dessa ideologia, percebemos que o enfoque no ensino e na
aprendizagem do inglés relaciona-se mais a importancia ou ao status que esse idioma
possui nos @mbitos econdmicos e comerciais do que necessariamente aos efeitos de
sentido que 0 mesmo possa Vir a representar para o falante. Ao promover esse tipo de
ensino de idioma, a escola participante estaria, portanto, corroborando a visdo de que a
LI é um mecanismo de dominancia que visa ratificar a soberania de uns em detrimento
da subserviéncia de outros, de modo a reafirmar tanto o imperialismo quanto a
supremacia estadunidenses, os quais Phillipson (2012) discute recorrentemente em seus
textos e Renata — consciente ou inconscientemente — reproduziu em suas falas.

Levando em consideracdo o0s discursos ressaltados pelas estudantes,
consideramos que a escolha da lingua inglesa como LE a ser ensinada nesse ambiente

esteja simultaneamente vinculada as duas ideologias apresentadas acima. A nossa
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afirmacdo esta baseada na percepc¢do de que caso essa predilecdo estivesse respaldada
exclusivamente na vontade de resistir contra um discurso de supremacia e dominancia,
visando, inclusive, considerar e respeitar as singularidades dos estudantes, a escola
provavelmente disponibilizaria outros idiomas para que os alunos tivessem, ao menos,
poder de escolha. Em contrapartida, ponderamos que a verticalizacdo por tras da escolha
da LI esteja também relacionada com a perspectiva de que o inglés é considerado pela
instituicdo como um idioma necessario, justamente pelo fato de muitas informacdes no
mundo digital estarem essencialmente escritas em inglés, o que tornaria obrigatério o
seu ensino, sendo esse 0 possivel motivo pelo qual a instituicdo relega a um segundo
plano os demais idiomas e elege apenas a L1I.

Diante do que foi exposto na analise a respeito da verticalizacdo e
horizontalizacdo do poder, compreendemos que o lugar ocupado pelas especialistas de
LI no processo de ensino e aprendizagem tende a solidificar e determinar as maneiras
como as relacOes estabelecidas nesse espaco institucional — seja no que diz respeito a
questdo pedagdgica, social, afetiva ou emocional — sdo estabelecidas. A partir dessa
percepc¢do, consideramos que, na maior parte do tempo das praticas de LE, as docentes
passam a ter o dominio, portanto, sobre a direcdo e 0s objetivos que cada atividade deve
seguir de acordo com 0s seus proprios interesses e conhecimentos.

Desse modo, percebemos que as praticas e as a¢des resultantes desses interesses
e conhecimentos passam a refletir tanto no processo de formacgdo subjetiva e
educacional quanto na consciéncia dos estudantes, de modo que esses aspectos atuem
em prol da regulacdo dos conteddos, das atividades e das necessidades do docente, em
vez de se basearem impreterivelmente nas necessidades ou mesmo nas singularidades
dos alunos, por exemplo. Nesse sentido, contemplamos que a possibilidade de o
dominio velado exercido pelos professores, ao longo das aulas de idiomas, o qual
frequentemente passa despercebido tanto pelos alunos quanto pela escola sendo,
inclusive, confundido ou mal interpretado como momentos de liberdade e autonomia,
pode se revelar como um procedimento de intensificacdo da estrutura vertical das
relacdes de poder.

Tal fenémeno tende a ocorrer, segundo Mascia (2003, p. 158), quando o docente
se desloca do seu tradicional papel central numa sala de aula, por exemplo, para ocupar
outros lugares de orientacdo, organizacdo ou mesmo facilitacdo junto aos alunos,

funcdes essas que aparentam ser mais sutis, porém podem se configurar como sendo
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ainda mais poderosos e marcantes. Apesar de compreendermos que 0S
empreendimentos realizados pela instituicdo de ensino sejam contribuigfes importantes,
sendo fundamentais, para a educacdo brasileira, consideramos que as suas praticas de
LE tendem a reproduzir a maneira como algumas relacdes de poder e de dominacao
geralmente se apresentam em nossa sociedade, na qual os mecanismos de poder estdo
intrinsecamente associados ao saber, assim como as questbes politico-econdmicas
especificas do meio em que vivemos.

Contudo, também verificamos que as relacGes verticalizadas ndo se mantém o
tempo todo ininterruptas ou mesmo inalteradas nas interacdes estabelecidas entre
especialistas de LI e estudantes, uma vez que ocorrem momentos nos quais essas
relacdes se tornam significativamente horizontalizadas, coadunando com a perspectiva
foucaultiana referente a distribuicdo e a heterogeneidade do poder no corpo social. Por
fim, consideramos que as relacbes de poder podem se desenrolar tanto de maneira
velada quanto de maneira declarada, posto que a ideologia e o paradigma que a escola
visa seguir tendem a influenciar e orientar o0 modo como essas relagcdes serdo
estabelecidas, permitindo que nessas microestruturas exista e coexista a luta pelos
micropoderes.

Assim, contemplamos que as relacGes de poder estabelecidas ao longo das
praticas de LE na escola participante tendem a coadunar com a perspectiva foucaultiana
de poderes, suscitando momentos em que ora predominam situacdes e relagOes
marcadamente verticalizadas, ora prevalecem interacdes que tendem a sinalizar
dindmicas perceptivelmente horizontalizadas. Contudo, enfatizamos que as microlutas
pelo poder se fazem presentes nas relagdes estabelecidas entre os atores sociais dentro
da microestrutura escolar, permitindo que as interag0es verticais e horizontais coexistam
o tempo todo e oscilem, sem que se configure a possibilidade de que os contextos de
ensino e aprendizagem de LE sejam exclusivamente verticais ou exclusivamente
horizontais, assim como, estejam continuamente consonantes com os discursos das
singularidades e da democracia enunciados pela instituicdo participante, como

detalharemos a seguir.

5.3. Singularidades e democracia: discurso, teoria e préatica
Ao longo das nossas observacbes de campo e também da andlise dos dados,

deparamo-nos com uma instituicdo de ensino que se encontra em um terreno movedico
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pelo fato de estar ainda se (re)conhecendo no seu fazer educacional e também buscando
a sua identidade perante as normatizagdes postuladas por documentos oficiais, tais como
a LDB e o PCN. Por se tratar de uma escola catolica e, simultaneamente, almejar
atender a familias carentes, inserindo-as no seu cotidiano escolar, percebemos que a
classificacdo da propria instituicdo torna-se difusa, ja que em alguns momentos a
mesma é considerada ora como uma escola comunitaria, ora como confessional.

Durante uma conversa informal estabelecida entre mim e a coordenadora Lilian,
no decorrer da pesquisa de campo, a mesma mencionou que a escola participante
poderia ser considerada como comunitaria, ao passo que Natalia se refere a instituicdo

como sendo confessional, como podemos perceber no relato abaixo:

E7 [00:10 — 00:27]:

Pesquisadora: E:::: (+). Eu queria primeiro saber, se vocé pode me
contar como € que surgiu (+) a escola.

Natalia: A escola?

P: Isso.

N: A escola (+) ela surgiu (+), ela é uma escola confessional, né? E ai
eu até ((incomp)), na historia nossa vocé vai (+) entender o porqué ela
é confessional.

Ao iniciar a entrevista com Natalia, percebemos que um dos primeiros topicos
suscitados pela propria gestora refere-se ao fato de a escola ser considerada, segundo
ela, como confessional. Contudo, considerando ambas as percepcdes apresentadas pela
coordenadora e pela gestora, percebemos ser necessario recorrer a Lei de Diretrizes e
Bases, no que diz respeito as classificagdes das instituigdes privadas, a fim de que

compreendamos o discurso da escola participante e elucidemos o seu perfil:

Art. 20° As instituigbes privadas de ensino se enquadrardo nas
seguintes categorias:

I - particulares em sentido estrito, assim entendidas as que s&o
instituidas e mantidas por uma ou mais pessoas fisicas ou juridicas de
direito privado que ndo apresentem as caracteristicas dos incisos
abaixo;

Il - comunitarias, assim entendidas as que sdo instituidas por grupos
de pessoas fisicas ou por uma ou mais pessoas juridicas, inclusive
cooperativas de professores e alunos que incluam na sua entidade
mantenedora representantes da comunidade;

I11 - confessionais, assim entendidas as que sdo instituidas por grupos
de pessoas fisicas ou por uma ou mais pessoas juridicas que atendem a
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orientacdo confessional e ideologia especificas e ao disposto no inciso
anterior,;
IV - filantropicas, na forma da lei. (BRASIL, 1996, art. 20).

De acordo com a determinacdo da LDB, compreendemos que uma escola é
considerada comunitaria quando a mesma admite a inclusdo e a participacdo de
membros da comunidade em sua equipe mantenedora; ja uma instituicdo confessional
refere-se aquela escola cuja ideologia ou orientacdo esteja respaldada em uma crenga
religiosa. Diante desse esclarecimento, consideramos importante pontuar algumas
ponderacdes, as quais retomam a historia e a doutrina da instituicdo, para que seja
possivel refletir sobre essa divergéncia instaurada internamente no que se refere a
categorizacdo da escola perante a legislacdo educacional e que influencia
terminantemente na maneira como o discurso e a pratica da singularidade e da
democracia séo direcionadas nesse ambiente.

Primeiramente, ap6s a leitura e releitura da PP da escola participante,
percebemos que ndo é abordada, em momento algum, a questdo concernente a sua
classificacéo de acordo com a LDB, de modo que se torna impossivel tentar enquadra-la
em uma das categorizacdes propostas acima baseando-nos apenas nesse instrumento de
pesquisa. Apesar de encontrarmos essa lacuna no texto da PP, devemos lembrar de que
a historia referente ao surgimento da escola, mencionada no capitulo anterior, revela o
carater intrinsecamente catdlico ao qual a mesma sempre esteve vinculada, sendo,
inclusive, essa filiacdo religiosa que culminou no interesse dos missionarios em
iniciarem o projeto dos oratorios.

Inclusive, essa retomada historica, que resgata de maneira clara os principios
catdlicos aos quais a escola estd ligada, coaduna com o discurso da Natélia, citado
anteriormente, o qual desvela uma grande preocupacdo em enfatizar que o inicio da
instituicdo esteve intimamente associado com 0s oratOrios e com as missdes, Cujos
principios e filiagdes sdo marcadamente religiosos. Ao passo que a PP ndo situa a
vinculagdo da escola com a ideologia catolica, percebemos que o documento em
questdo ressalta, em raros momentos, a atuacdo da instituicdo em relacdo a comunidade
onde a mesma se situa, podendo, aparente e inadvertidamente, se tratar de uma escola

comunitaria, como revela o excerto a seguir:
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As possibilidades de abertura s&o ilimitadas, levando a escola a se
projetar para além de suas fronteiras. Os projetos irradiam a influéncia
da escola na comunidade e por sua vez captam possiveis influéncias
desta sobre a prépria escola, numa simbiose vital para a vida escolar e
0 desenvolvimento dos alunos [...] Mensalmente, a escola realiza
momentos de formacédo e confraternizacdo com as familias dos alunos
e com a comunidade em geral (PROPOSTA PEDAGOGICA, 2012, p.
21-22).

Embora compreendamos que a instituicdo almeje transpor as suas ac¢Oes para a
comunidade, buscando incluir os membros desse contexto nas atividades desenvolvidas
dentro do ambiente escolar, consideramos que ndo podemos categoriza-la como sendo
comunitaria pelo fato de ndo necessariamente inserir — ja que a PP ndo comenta sobre
essa questdo — os pais dos alunos ou representantes da comunidade em geral na sua
equipe mantenedora. Assim, levando em consideragdo tanto a determinagdo da LDB
quanto os discursos enunciados pela instituicdo de ensino, através do PP, e por sua
gestora, ponderamos que as suas filiacbes estejam vinculadas primacialmente a
ideologias catodlicas, enquadrando-se, portanto, segundo a nossa percepgao, COmo uma
escola confessional.

Apesar de julgarmos que essa classificacdo esteja coerente com a origem e,
também, com a posicédo ideoldgica da instituicdo participante, assim como com as falas
da Natélia, ndo podemos negar, contudo, a vontade ou mesmo a préatica dessa escola em
buscar agregar a comunidade no seu cotidiano. A partir dessa conjuntura, a instituicao
tende a resgatar, em determinados momentos, tracos que pretendem transcender as
caracteristicas exclusivamente religiosas, almejando aproximar-se, simultaneamente, em
suas acdes e vontades a comunidade, de modo que dialogue de maneira ainda incipiente
com algumas caracteristicas que lembram a escola comunitéria, de modo a conjetura-la
como um entre-lugar no cendrio educacional.

Diante dessa perspectiva, consideramos que o carater confessional da instituicdo
pesquisada tende a influenciar de diferentes maneiras 0 modo como as singularidades e
a democracia sdo percebidas e trabalhadas nesse meio ambiente, inclusive no contexto
de LE, uma vez que a ideologia catélica subjaz a diversos procedimentos adotados no
cotidiano escolar, tal como a missa ministrada todas as manhds antes do periodo letivo
iniciar ou mesmo a acles as quais almejam resgatar questfes singulares dos alunos
através da insercdo da familia e da comunidade no nucleo escolar. Uma das questfes

que consideramos ser diretamente influenciada pelo viés religioso da institui¢do refere-
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se a triagem realizada anualmente pela mesma, com o intuito de selecionar os estudantes
e as familias que fardo parte da escola, como revela o trecho a seguir retirado da
Proposta Pedagdgica (2012, p. 27):

As familias das criancas sdo inseridas no processo ensino-
aprendizagem. Elas sdo as primeiras a frequentarem a escola, através
das formacbes, durante o processo de triagem e da entrevista de
anamnese. Durante o ano letivo, elas participam de reunides
formativas semanais, quinzenais e/ou mensais. As reunifes semanais
ou quinzenais sdo realizadas nas respectivas casas. Periodicamente,
um grupo de missiondrios visita as familias e, de acordo com cada
contexto, propde um itinerario de formagdo. Mensalmente, acontece
a avaliacdo pedagdgica com o objetivo de avaliar junto com as
familias a vida escolar e familiar da crianca. Uma vez por més,
também, as familias veem a escola para participarem das
ApresentacBes Mensais das criancas. Elas participam, também, das
confraternizagdes, gincanas, brincadeiras, encontros e passeios que a
escola proporciona para uma melhor convivéncia entre as familias.

Conforme verificamos no excerto mencionado, a triagem ndo é apenas uma
forma de permitir o ingresso dos estudantes na escola, mas também pode ser
contemplada como uma estratégia utilizada para averiguar se a familia tem flexibilidade
para aceitar e, também, se “enquadrar” as ideologias — tanto referentes a metodologia
quanto a religido — propostas pela instituicdo de ensino, de modo a concordar com 0s
termos determinados pela escola para que os seus filhos estudem nesse espaco. A fim de
estabelecer um acordo entre familia e instituicdo, provavelmente por ser gratuita e,
também, por impor algumas regras, a escola firma um contrato com os pais e, a partir
desse momento, a crianca € aceita para estudar na instituicdo participante.

Diante dessa questdo, indagamo-nos se a triagem proposta pela escola ndo seria
antes uma forma de impor condigdes e marcar o seu lugar como institui¢do catélica, em
vez de contemplar as singularidades das familias e dos estudantes selecionados para
integrar o seu corpo discente. Embora compreendamos a necessidade de se selecionar 0s
alunos que estudardo na instituicdo, devido a grande demanda para novas inscri¢cdes e a
escassez de espaco fisico para acomodar mais estudantes, ndo podemos ignorar que essa
acao se configure, por um lado, como excludente, afetando a aceitacdo de ideologias
heterogéneas e dos preceitos considerados democraticos e, por outro, influi nas questdes

que se referem as singularidades, pois caso uma dada familia ndo concorde e se oponha
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as acdes e referéncias catolicas da escola, possivelmente ela ndo sera selecionada na

triagem.

E7[19:38 — 21:27]

Pesquisadora: A base de vocés entdo é familiar?

Natalia: E familiar. E uma escola familiar. Tanto é que os pais que
entram sabem, ndo € a crianca que é matriculada é a familia. A familia
que é matriculada. ((incomp)) E tdo a familia, que a gente fala assim:
familia, quem vai assinar? Porque quem assina, 0 responsavel pela
crianga, ele vai ter também (+) que passar por algum tipo de educacdo.
Educacéo, assim, nesse sentido de um tipo de formacéo.

P: E é tudo contratual isso dai?

N: E um contrato. A gente tem um contrato proprio nosso. (+) Mas
com as familias a gente também trabalha como trabalha na escola: a
singularidade da familia, a gente vé o histérico de vida. Tem muito
aquilo que na biblia fala: “quem é muito dado ndo sera cobrado”.
Entdo tem aquela familia, que nem existe mais, mas &, tipo assim, que
tem uma BASE (+), aquela pode ser mais cobrada. Agora, aquela
outra, que foi gerada no crack também, que ndo tem estrutura familiar
nenhuma, eu ndo posso cobrar como eu cobro de outro. Também tem
gue entrar na individualidade, na singularidade, propor, sim, um
itinerario de mudanca junto com a familia, entendeu? Esse itinerario ja
comeca na triagem. A gente ja fala disso. Entdo, tém umas pessoas
que falam assim: eu ndo quero. Muitas, assim, que gragas a Deus,
que:::: (+) aparentemente ndo tém principio nenhum e fala: ndo, eu
quero. Para mim ja é um grande principio, entendeu?

P: Quem esta disposto a isso, né?

N: Isso! Ai eles entram para a escola antes dos filhos.

Como podemos perceber no relato da gestora da escola, a questdo da religido
estd subjacente ndo apenas a triagem, mas também a outros principios e acfes
orientados pela instituicdo, como é o caso de se preocupar ou voltar a sua atencao para
algumas familias carentes, cuja “base estrutural” é inexistente ou precaria. Percebemos
que nesse discurso ha fortes indicios catélicos no que se refere a percepcéo idealizada,
por exemplo, de existir um nucleo familiar tradicional exemplar, de modo que as
familias menos estruturadas precisem tanto de auxilio quanto de uma formacdo —
evidentemente pautados na percepcdo catdlica — para que a mesma possa participar da
vida escolar dos seus filhos junto a instituicdo investigada.

Sendo assim, Natalia julga que se torna necessario “resgatar” o nucleo familiar,
trabalhando as proprias singularidades desses sujeitos, embora, julguemos que o
trabalhado baseado na perspectiva catdlica — ainda que se considere e se respeite as

demais religides — ndo necessariamente se adequara ou mesmo ocupar-se-a de fato das



207

singularidades de todas as familias devido a possibilidade de discrepancias ou néo
identificacdo no que se refere a essa ideologia marcadamente religiosa. E embora
consideremos que a atuacdo social da instituicdo possa exercer um importante papel e
impacto na vida das familias dos alunos e da comunidade na qual a mesma esteja
inserida, julgamos a existéncia da possibilidade de a sua filiacdo a aspectos referentes a
religiosidade operar em prol de discursos e praticas de ordem doutrinaria.

Levando em consideragdo essa percepc¢do, ponderamos que a questdo religiosa
na escola participante é deveras complexa, uma vez que a mesma nasceu de uma
ramificacdo catolica, mas se considera de certa forma ecuménica, ao aceitar alunos de
diferentes religides, visando, talvez, ndo intervir nas crengas religiosas de cada familia
ou aluno. O fato é que, independente do seu discurso, a escola cria uma atmosfera
extremamente catdlica dentro de seus muros, primeiro ao oferecer as missas diarias, que
podem ou ndo ser assistidas pelos alunos; segundo, realizando oragfes cristds antes de
certas refeicbes — como o almogo, por exemplo — e, terceiro, disponibilizando um
espaco no patio onde se localiza o altar e, ainda, uma sala — chamada de capela — onde
estdo expostos artefatos relacionados a religido catélica e os alunos podem frequentar
para meditar, rezar ou quando precisam de siléncio e paz.

Por mais que essa ideologia catolica ndo seja contemplada como uma
contrariedade pela escola, compreendemos que pode se tornar, uma vez que a instituicdo
participante passa, consciente ou inconscientemente, a propagar crengas religiosas no
dia a dia dos alunos, independente se 0s mesmos creem ou nao nesta religido. As
crencas religiosas podem se tornar, de certa forma, em uma influéncia que atue a favor
de um conhecimento interesseiro, de acordo com Pennycook (1989), ou mesmo de um
conceito do que seja certo ou verdadeiro, por exemplo, de modo a interferir diretamente
ndo apenas no processo de singularidades dos alunos, mas, também, nos preceitos e
acdes considerados democraticos dentro desse espaco. Inclusive, quando contemplamos
o foco e a orientacdo da escola participante para o desenvolvimento das singularidades
dos estudantes, consideramos que nesse ponto se estabelece uma contradicdo pelo fato
de o catolicismo ou mesmo a questdo religiosa ser imposta, ainda que de forma velada,
pela instituicdo, ndo franqueando de fato espaco para que as singularidades dos alunos
nesse quesito sejam trabalhadas, por exemplo.

No que se refere especificamente ao contexto de LE, ponderamos que as

especialistas de inglés vislumbrem a ideologia e o advento religioso como uma questao
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problemadtica por afetar ndo apenas a metodologia da instituicdo, mas também a maneira
como as ideologias sdo veiculadas e as relagcGes entre os sujeitos sdo estabelecidas.
Segundo as docentes de LI, a posicdo assumida pela escola € muito marcada em relacao
a crenca catdlica e tende a implicar situaces desconfortdveis ou mesmo conflitantes

entre o corpo docente e 0s gestores da instituicdo, como ressaltam em seus relatos:

E9 [material escrito]:

Pesquisadora: Em relacdo a metodologia e as ideologias, de que
forma vocé percebe esta escola?

Carolina: Também aprecio a atuacdo da escola na vida
pessoal/familiar dos alunos. Porém tenho um pouco de resisténcia em
relacdo a mistura de educacao com religido.

E2 [28:56 — 31:04]:

Pesquisadora: Entdo aqui, essa ideia de liberdade é BEM:::: (+) forte,
digamos assim? E bem marcada.

Daniela: E bem marcada. Mas sabe o que eu andei notando
ultimamente?

P: Hum.

D: Que::: se a pessoa que (+) trabalha aqui as vezes ndo concorda
muito, ela também néo pode continuar aqui.

P: Mas quando ela ndo concorda com o que exatamente?

D: Com o método, com a ideologia::::. Entdo se vocé ndo concorda
muito, eles também ndo aceitam vocé aqui.

P: E o que vocé acha disso?

D: Entdo, acontecem umas contradices.

P: Sim, porque a0 mesmo tempo em que vocé tem a liberdade, vocé é
podado, de certa forma, € iss0?

D: Em determinados momentos. Eles ndo gostam muito de (++)
guestionamentos. Acho que essa é a parte catélica da coisa se fazendo
presente. [...] De repente, se ndo fosse uma escola (++) com:::: esse
fundo espiritual muito forte, talvez a gente teria (++) MAIS liberdade
do que a gente ja tem.

P: Mas eles ndo chegam a impor a religido, né?

D: Jamais. Ndo, ndo.

Levando em consideragédo a afirmagdo de ambas as docentes, percebemos que a
maneira como o catolicismo é colocado no cotidiano escolar, ainda que isso aconteca de
forma sutil ou velada, interfere ndo apenas no ambito educacional, como também na
percepcdo que ambas as docentes tém da instituicdo. Por um lado, as ressalvas
suscitadas por Carolina e Daniela revelam que lhes é imposto um limite como
professoras no que se refere ao questionamento das ideologias institucionais
arraigadamente catolicas. Segundo Daniela, a escola ndo abre espaco para um dialogo
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franco e aberto, uma vez que determinados questionamentos ndo sdo bem vistos ou
mesmo aceitos, ponto esse divergente com a proposta institucional de abrir espaco ndo
somente para a expressdo das singularidades dos sujeitos, mas também para a
democracia.

Sendo assim, Daniela compreende que caso a instituicdo participante ndo se
vinculasse de maneira tdo marcada a doutrina catdlica, provavelmente os professores
teriam mais liberdade do que ja tém por ndo se sentirem presos a ideologias que, de
certa maneira, tendem a ser excludentes ou mesmo inflexiveis em alguns termos. Dessa
forma, a partir do momento em que a escola marca esse lugar de interdicdo, como a
especialista Daniela retrata, em relacdo ao discurso ou mesmo as ideologias que
circulam no espago institucional — independente se os mesmos estejam relacionados
com questdes religiosas ou outras perspectivas —, consideramos que a propria escola
passa a restringir as possibilidades de autonomia e de liberdade concedidas tanto a
professores quanto aos alunos nas praticas de ensino, inclusive nas de LI.

Assim, embora consideremos a inverossimilhanga de um sujeito exercer de
maneira plena e continua tanto a sua autonomia quanto a sua liberdade em qualquer
espaco ou institui¢do social, ndo podemos ignorar o fato de a escola participante almejar
se filiar a discursos e praticas que enfatizem ambos o0s principios mencionados acima
através de metodologias pautadas tanto nas singularidades quanto nos aspectos
considerados democréaticos para atuar em prol da construcdo e do desenvolvimento dos
estudantes. Percebemos, com isso, que a questdo da liberdade de escolha € muito
enfatizada pela instituicdo participante, principalmente ao considerar que a educacéo é
pautada nas singularidades do aluno e, para isso, 0 mesmo deve escolher aquilo que
almeja estudar levando em consideracdo as suas afinidades e a sua realidade, sendo
inclusive esse 0 motivo principal pelo qual a escola diz ter optado pela metodologia de

projetos, como salienta Natalia:

E7 [04:44 — 05:39]:

Natalia: A questdo do projeto (+) ela ndo é (+) o vagdo principal da
nossa pedagogia. A nossa pedagogia, que dai surge também do
oratério, é o interesse do aluno, a singularidade, é ver o aluno como
unico e irrepetivel (+) é (+) até porque o publico que tinha na época,
se a gente ndo visse isso, ndo dava. Era ver a historia de vida. A gente
tinha que trabalhar com isso, porque o conselho tutelar encaminhou,
da onde que veio, 0 que aconteceu com a familia ((incomp)) entdo:::: é
(+) nos tinhamos que trabalhar assim. Néo é porque a gente achava
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que (+) tinha uma teoria, ndo. Era a nossa pratica. Aqui sempre
comegou primeiro na pratica e depois na teoria. Entdo, é o inverso.
Entdo ERA na pratica, porque se a gente ndo visse isso, ndo tinha
como (+) trabalhar, entendeu? Entdo a gente comecou. Entdo a
singularidade era o ponto fundamental.

No relato mencionado acima, torna-se evidente o fato de a metodologia da
escola ter sido desenvolvida de acordo com as questdes pragmaticas que foram surgindo
diante tanto das necessidades e dos problemas com os quais se deparavam quanto da
preocupagdo em propor um sistema de ensino pautado nos interesses e nas
singularidades de cada sujeito. Partindo do principio de que as singularidades foram o
alicerce que erigiu a ideologia educacional e metodoldgica da instituicao participante, os
projetos configuram-se, no discurso da escola, como um recurso para se trabalhar os
interesses e as afinidades dos estudantes, e ndo como o ponto basilar para a atuacdo da
escola no &mbito educacional.

Sendo assim, por um lado, consideramos que a proposta metodoldgica baseada
em projetos adotada pela escola participante tende a se filiar ao discurso referente a
escolha de uma abordagem ou de um método “moderno” o qual seja considerado como
o “mais adequado” para suprir as necessidades ou mesmo as vontades vigentes em dada
sociedade ou comunidade, estando, portanto, coerente com 0s propdsitos com 0s quais
se vincula e com o contexto especifico no qual se insere, coadunando com a percepcao
de Mascia em relacédo a isso (2003, p. 94-95). Partindo dessa perspectiva e levando em
consideracdo a preocupacdo primacial com a questdo das singularidades, a opg¢ao por
trabalhar com projetos, cujos temas advém do interesse dos estudantes, estaria
compreensivelmente justificada e aparentemente congruente com as propostas da
escola, configurando-se como uma conduta extremamente pertinente e
significativamente “democratica”.

Por outro lado, contemplamos que a adogdo exclusiva dos projetos pela
instituicdo participante estabeleca um ponto de contradicdo em seu discurso pelo fato de
impor e, talvez, ndo permitir que especialistas e alunos trabalhem os contetdos de
qualquer disciplina, inclusive de LE, baseando-se em outra metodologia ou
procedimento diferente da ABP, os quais estejam mais coerentes com as singularidades
desses sujeitos, por exemplo. Tal pressuposicdo desvela um rompimento ndo apenas

com o discurso das singularidades, mas também com o da democracia ao refletirmos do



211

ponto de vista de que a escolha e o uso exclusivo da ABP caracterizam-se como

condutas impositivas ou mesmo autoritarias por parte da escola.

A Escola [participante] opta pelo trabalho com projetos, pois ele traz
inumeros beneficios para aprendizagem: estimula a participacdo ativa
dos alunos, a constru¢do da autonomia e da solidariedade; é um
caminho para a pratica interdisciplinar; desenvolve ndo s6 habilidades,
mas as aptiddes para aplicd-las; incentiva habilidades e atitudes
essenciais para o0 desenvolvimento e a manutencdo da resiliéncia
(PROPOSTA PEDAGOGICA, 2012, p. 20).

Levando em consideragdo o discurso institucional acima, reconhecemos que,
embora o uso da ABP possa de fato apresentar diversos aspectos positivos — como 0S
mencionados no trecho da PP selecionado — para o desenvolvimento e o respeito tanto
da democracia quanto do processo de singularidades dos alunos, contemplamos que tais
aspectos ndo sejam aplicaveis a ou surtam os mesmos efeitos positivos em todos os
estudantes, podendo ndo necessariamente incidir sobre a necessidade ou o perfil de
todos eles. Assim, a0 mesmo tempo em que 0S projetos representam uma espécie de
resisténcia as abordagens marcadamente conteudisticas da maioria das escolas
tradicionais, apoiando-se em um discurso que almeja, inclusive, horizontalizar as
relacdes de poder, consideramos que o discurso enunciado pela instituicdo participante
abra espaco para que mecanismos de controle e imposi¢do sejam utilizados por meio de
uma verticalizacdo do poder camuflada (Mascia, 2003).

Dessa maneira, a escola percebe que a autonomia e a liberdade dos estudantes
estejam fortemente sustentadas na possibilidade de, por um lado, fomentar as questdes
com as quais cada sujeito tem afinidade ou interesse trabalhando os contetdos das
diferentes disciplinas por meio da ABP e, por outro, outorgar aos especialistas a
possibilidade de construirem o aprendizado de acordo com as suas proprias experiéncias
e inclinacdes. De acordo com essa perspectiva, contemplamos que a escola propde a
aprendizagem por meio de projetos pelo fato de levar em consideracédo a relevancia que
0s interesses e as vivéncias de professores e estudantes pode operar em prol do
conhecimento e do processo de construcdo das singularidades, coadunando com a
perspectiva de Morin (2003) e Guattari (1996).

Ao refletirmos sobre o contexto especifico de ensino e aprendizagem de LE,

consideramos que tanto a introdugdo de contetdos do inglés quanto a maneira como 0s
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mesmos sao trabalhados nos projetos estdo ainda em fase de construcdo e exploracdo, ja
que, segundo Daniela, faz apenas dois anos que os plantdes de LI iniciaram e a

disciplina em questdo passou a compor 0s conhecimentos trabalhados nos projetos:

E2 [04:39 — 04:51]:

Daniela: O esquema dos plantdes comecou um ano depois (que a
especialista entrou na escola) no inglés.

Pesquisadora: Entendi.

D: Porque eu sugeri que tivesse inglés nos projetos que antes ndo
tinha. Ent3o ai os plantdes vieram depois.

Tanto pelo fato de a aplicacdo da LI nos projetos ser recente quanto por se tratar
de uma disciplina que engloba o deslocamento dos sujeitos em relacdo a sua lingua,
cultura e percepcdo de mundo, contemplamos que os plantbes de inglés baseados nos
temas especificos de cada pesquisa dos alunos sejam um desafio para as especialistas e
também para a escola. As docentes de LI Carolina e Daniela, durante a entrevista,
apresentaram uma visdo cautelosa acerca dos seus proprios papéis nos projetos dos
alunos pelo fato de ambas reconhecerem as vantagens dessa metodologia a0 mesmo
tempo em que concebem as dificuldades e os obstaculos encontrados para abordarem a
lingua estrangeira levando em consideracdo os interesses dos alunos, como podemos

perceber nos relatos abaixo:

E2 [14:09- 14:55]:

Pesquisadora: O fato de ser em projeto, (+) para vocé, enguanto
professora, vocé acha que isso é positivo, é negativo? Qual é a sua
opinido em relacéo a isso?

Daniela: Eu acho positivo, porque eu vejo que funciona. Mas as vezes
rola uma resisténcia, porque é muito dificil assim para a gente se
adaptar ao projeto. (++) Entdo, por exemplo, tém projetos que tém
tudo a ver com a linguistica, que é a nossa area, tipo:::; Guimaraes
Rosa. Mas o projeto:::: robdtica, é area de exatas. Ai ja é muito dificil
para mim. ((incomp)) A resisténcia da minha parte por conta desses
projetos que sdo de areas que eu ndo domino.

E9 [material escrito]:

Carolina: A insercdo do inglés (nos projetos) melhora o universo de
pesquisa, porém nao tivemos tempo habil para trabalhar as propostas
plenamente. Em virtude da escassez de tempo - meia hora por semana
com cada grupo - tive que trazer muitos materiais prontos, glossarios,
conteudos ja pesquisados, pesquisas de imagens. Os alunos ndo foram
formando seu conhecimento aos poucos, acabaram tendo um papel
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mais passivo, recebendo muitas informagGes prontas, mas foi uma
questdo de tempo, pois peguei estes grupos no meio do semestre, ja
com poucos horérios para cumprir os plantdes.

Enquanto Daniela indica que o maior desafio dos projetos esteja relacionado
com o fato de nem todos os temas estarem relacionados a areas relacionadas a lingua,
por exemplo, dificultando a tarefa das especialistas de elaborarem atividades em inglés
as quais estejam concatenadas ao tema investigado; percebemos que a preocupacéao de
Carolina recai no fato de os alunos desempenharem um papel mais passivo e menos
autbnomo ao longo desse processo, embora a especialista em questdo também se
preocupe com a insercdo dos conteidos de LI nos projetos. Diante dessas observacoes,
torna-se questionavel a filiagdo que os projetos possam ter com o desenvolvimento das
singularidades e da autonomia dos alunos, posto que 0 modo como 0S mesmos Serdo
trabalhados na disciplina de inglés esta sujeito as percepcdes e as possiveis articulacdes
que as especialistas consigam tecer entre o tema e 0s contetdos de LI, podendo suprimir
as experiéncias, necessidades ou mesmo 0s interesses dos estudantes e,
consequentemente, o processo de construgdo de suas singularidades.

Sendo assim, compete a funcdo do especialista de inglés estabelecer parametros
e procedimentos referentes aos conteddos da disciplina os quais estejam coerentes com
as necessidades e afinidades de cada aluno junto ao projeto por ele escolhido,
desvelando que o papel do professor como mediador do conhecimento implica uma
responsabilidade e um 6nus significativamente acentuados. A partir das experiéncias
vivenciadas por cada especialista nos diferentes ambitos de suas vidas e, também, no
ambiente escolar — inclusive com os alunos que orientam —, consideramos que a
metodologia por projetos adotada pela escola participante tende a conduzir os
professores de LI a contemplarem, especialmente, as suas praticas como docentes, em
vez de se prenderem exclusivamente a teorias de ensino e aprendizagem de idiomas.

Nesse ponto, julgamos interessante ressaltar que enquanto as préaticas de Daniela
estavam mais pautadas na estrutura da lingua e na aquisi¢cdo de vocabuldrio ambas
desvinculadas a um contexto, as de Carolina costumavam enfatizar a leitura de textos
auténticos escritos na lingua-alvo — geralmente textos jornalisticos ou informativos —
para que a partir deles os alunos compreendessem a estrutura e 0s termos em inglés.
Ponderamos que pelo fato de Daniela ter cursado Letras, a sua atuagdo como professora
de LI esteja respaldada na formacdo tradicionalmente sistemética e estruturalista da
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linguistica no Brasil, ao passo que Carolina, por ndo ter licenciatura na area em questao
e ser formada na &rea de exatas, contemple de maneira diferente — menos estruturalista,
talvez — a forma como uma lingua pode ser aprendida pelos alunos.

Dessa maneira, compreendemos que a forma como o saber em LI é construido
nesse contexto peculiar de ensino, onde as singularidades e os projetos dos alunos
aparentam ser fundamentais, convidam ou mesmo direcionam as especialistas de inglés
a vislumbrarem o ensino e a aprendizagem dessa lingua-alvo sob o viés da pedagogia do
pos-método, pelo fato de encoraja-las a atuarem de acordo com instancias que
valorizem suas experiéncias — pessoais e profissionais —, assim como as suas proprias

ponderacdes acerca do processo e da construcdo educacional:

E2 [16:55 - 17:20]:

Pesquisadora: E como professores vocés tém essa liberdade de atuar
da forma que vocés acham mais adequada dentro dos projetos?
Daniela: Sim. Tanto que ndo existe uma metodologia, um cronograma
a ser seguido, né? A gente pode trabalhar do jeito que a gente quiser e
no nosso ritmo. (++) Tanto que eu ndo sei 0 jeito que a Carolina
trabalha. Ela é professora de inglés e ela tem o jeito dela (+), que eu
nao sei qual é. Eu tenho o meu.

E9 [material escrito]:

Carolina: Nos plantdes tento trabalhar os contelidos de cada ano
aplicados ao tema do projeto e, nas aulas de conversacao. Percebo que
eles (os alunos) acham interessante, principalmente quando trago algo
novo, uma noticia ou conceito diferente e que agregue aos
conhecimentos ja pesquisados. No entanto, ndo tenho certeza de que
nos niveis mais iniciantes ou comego do intermediario, este
conhecimento de vocabulario muito especifico seja Util, a ndo ser para
a realizacdo e pesquisa do projeto em si. Acontece que, dependendo
do tema do projeto, dificilmente conseguirdo inserir este vocabulério
em uma conversagdo do dia a dia, que é o que aprendem quando
comecgam a estudar inglés.

Buscando trabalhar os aspectos do inglés conforme as suas percepgOes e
experiéncias, ambas as especialistas revelam-se cientes de que os conteidos e aspectos
referentes a LI ndo se restringem a apenas um procedimento ou metodologia
especificos, 0s quais se adéquam, necessariamente, a todos os estudantes, a todos os
projetos ou mesmo a maneira como elas mesmas devessem trabalhar. Através da
percep¢do mais autbnoma e menos sistematica que se constrdi ao redor do ensino e

aprendizagem de LE pela ABP, as docentes passam a compreender que as suas atuacdes
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sdo e devem continuar sendo diferentes, levando em consideracdo as suas
particularidades e as suas crengas, de modo que construam o saber em LI de maneiras
distintas.

Por meio da ABP, ponderamos que tanto a no¢do de responsabilidade quanto a
de liberdade estdo intimamente atreladas nessa perspectiva, a qual contempla a
transformacédo apenas a partir do momento em que o individuo se percebe responsavel
por si e pelos outros, isto é, toma consciéncia do eu — compreende o proprio processo de
singularidades — e toma consciéncia do n6s — compreende que as singularidades nao se
desvinculam, mas também dependem do outro, como salienta a teoria ecologizante de
Morin (2003) e Vygotsky (1991). Entretanto, compreendemos que essa transformagao
se torna possivel quando os proprios estudantes sdo estimulados a construirem o saber
junto a especialista de LI, ndo desempenhando um papel exclusivamente passivo, como
vimos no relato de Carolina.

Concebemos que, nessa abordagem de ensino, tanto os aspectos referentes ao
processo de singularidades quanto os considerados democraticos possam se tornar mais
presentes no processo da construgdo da imagem do professor e do seu fazer educacional,
posto gque esse sujeito € incentivado, de certa forma, a se empoderar e inscrever suas
marcas e experiéncias em suas praticas de ensino. Contudo, questionamo-nos se 0
processo de identificacdo e ressignificacdo pelo qual os alunos passam diariamente e
que fundamentam as suas singularidades seja de fato contemplado nas aulas de LI, ja
que, aparentemente, a ABP e 0 p6s-método parecem privilegiar mais as vivéncias das
docentes do que a dos estudantes.

Sendo assim, ao considerar o fato de as singularidades dos alunos e as vivéncias
das docentes de inglés serem, aparentemente, mais importantes do que uma metodologia
propriamente dita, a escola passa a assumir uma posicdo que admite a heterogeneidade
no terreno pedagogico e metodoldgico, quando nos referimos a0 modo como as
professoras de LI elaboram e desenvolvem as suas praticas de ensino. Desse modo, ao
mesmo tempo em que se franqueia espacgo para que as especialistas de LI organizem e
elaborem as suas aulas conforme as filiacdes epistemoldgicas ou pragmaticas que
julgarem mais adequadas em cada projeto trabalhado junto aos alunos, ponderamos que
a escola dificulte o desenvolvimento dialdégico e “democratico” tanto de
questionamentos voltados para a opcdo metodoldgica da escola pela ABP quanto do

forte vinculo catdlico patente em seu discurso e em suas préaticas.



216

Por fim, diante das congruéncias e incongruéncias em relacdo ao discurso e as
praticas da escola apontadas ao longo desta analise, consideramos que a instituicdo de
ensino participante almeja marcar o seu lugar no ambito educacional franqueando aos
alunos e professores espaco para a construcdo das singularidades e da democracia ao
admitir certa heterogeneidade no que se refere aos procedimentos metodolégicos
principalmente. Porém, compreendemos que as intrincadas relagdes estabelecidas entre
0s sujeitos e a filiacdo a determinadas paradigmas — como o religioso, por exemplo —
proporcione momentos em que o processo de singularidades e os preceitos tidos como
democraticos sejam obliterados ou mesmo suprimidos pela hierarquizacdo de poder

ainda verticalizada estabelecida nas interacGes entre docentes de LI e estudantes.
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6. COSTURANDO AS IDEIAS PARA CAMINHOS POSSIVEIS

Nova consciéncia comecga a surgir: o0 homem, confrontado de todos os
lados as incertezas, é levado em nova aventura. E preciso aprender a
enfrentar a incerteza, ja que vivemos em uma época de mudangas em
que os valores sdo ambivalentes, em que tudo é ligado. E por isso que
a educacdo do futuro deve se voltar para as incertezas ligadas ao
conhecimento (MORIN, 2000, p. 84).

Ao longo deste trabalho, buscamos apresentar indagacdes, discussdes e reflexdes
que suscitam a maneira como aspectos relacionados ao poder, as singularidades e a
democracia se materializam e se manifestam no contexto educacional de LE de uma
instituicdo de ensino especifica. Dessa forma, almejamos apresentar e analisar na
presente pesquisa a maneira como, por um lado, as relagdes de poder se manifestam nas
praticas de LI da escola participante e, por outro, como 0s discursos referentes as
singularidades e a democracia, veiculados nesse ambiente educacional, articulam-se
com as praticas adotadas nessas aulas. Por meio dos dados obtidos a partir de cada um
dos instrumentos de pesquisa selecionados para este trabalho, pudemos averiguar a
percepcao e a manifestacdo das relacdes de poder instauradas entre os atores sociais,
além de compreendermos de que maneira o discurso em torno das questbes das
singularidades e da democracia converge ou diverge das praticas adotadas dentro do
contexto de LE.

De acordo com a revisdo bibliografica e com os resultados da analise
apresentados nesta dissertacdo, compreendemos que a arquitetura da instituicdo de
ensino tende a influenciar significativamente no modo como as relaces de poder sdo
estabelecidas e conduzidas nas praticas de lingua inglesa, permitindo que se instaurem
momentos de acentuada vigilancia, como acontece nos plantdes realizados no patio e
também nas aulas de conversacdo, a fim de se manter a ordem e a organizacdo das
praticas, corroborando com a teoria benthamiana do pandptico. Enquanto que o espaco
do pétio desvela-se como um local propicio para que as verticalizacbes e
horizontalizacBes do poder coexistam e oscilem durante as praticas de inglés,
fomentando a possibilidade de uma vigilancia mais intensa tanto por parte dos
professores quanto por parte dos alunos, o ambiente da sala de aula favorece momentos
em que a verticalizacdo do poder se torne mais recorrente e durdvel, posto que o poder e
a tomada de deciséo tendem a ser centralizados na figura das especialistas de L1I.
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A partir dessa vigilancia instaurada no ambiente escolar que tende a coagir e a
disciplinar os corpos doceis, como ressalta Foucault (1987), ponderamos que
mecanismos sdo instituidos para funcionarem em prol de se manter uma hierarquia
verticalizada a fim de salientar e propagar conhecimentos interesseiros (Pennycook,
1989) no que se refere as ideologias (re)produzidas pelos professores e pela instituicdo
de ensino no que se refere a posicdo que cada um desses sujeitos deve ocupar nessa
relacdo hierarquica. Assim, na teoria do pandptico elaborada por Bentham (1843),
percebe-se que o papel do professor é central e fundamental para se garantir a inspecao
no ambiente escolar, de modo que lhe é outorgado poder para que atue em prol da
organizacgéo e disciplina dentro da sala de aula.

Percebemos que o papel das docentes de LI é reforcado em ambos os ambientes
em que as aulas de inglés acontecem, pois no patio julgamos que ocorrem diferentes
tipos de vigilancia devido a presenca de muitos tutores, especialistas e alunos, os quais,
ao dividir um mesmo espacgo, podem promover um constante movimento de inspecao
uns dos outros, ao passo que na sala de aula nota-se a presenca de uma Unica professora
que passa a desempenhar uma fungdo marcadamente disciplinar ao tentar manter o
controle e a ordem de um grupo maior de alunos. Nesse sentido, as relacGes de poder
estabelecidas no contexto especifico das praticas de lingua estrangeira na escola
participante tendem a desvelar momentos de intensa ratificagdo da hierarquizacao
verticalizada tradicionalmente imposta nas salas de aula, como € o caso das praticas de
conversacdo de LI em que os alunos ocupam o lugar de espectadores, retomando os
procedimentos geralmente adotados nas escolas de maneira geral.

Do mesmo modo, essas praticas também desvelam situacdes em que ha uma
primazia pelas relagfes horizontalizadas quando os proprios estudantes participam na
construcdo de saberes, deliberam sobre a organizacdo ou mesmo direcdo da pratica de
LI ou, ainda, atuam como inspetores de seus pares, com o intuito de manter a ordem e a
disciplina no espaco escolar. A partir dessa percepcdo, foi-nos possivel estabelecer
cotejos com a visdo foucaultiana de poder ao verificarmos as constantes microlutas
instituidas no contexto das préaticas de LE as quais atuam em prol da distribuicdo do
poder no espaco educacional (FOUCAULT, 1987).

Além disso, percebemos por meio das entrevistas e das observacfes das praticas
que os sentimentos e as percepcdes expressados pelos alunos e professoras de LE, no
que tange as condutas adotadas pela instituicdo de ensino participante, podem se
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mostrar ambiguas e contraditérias devido ao fato de haver uma sensacao aparente de
liberdade e conforto no modo como a escola conduz as préaticas pedagdgicas e também o
cotidiano escolar. Por um lado, essa liberdade pode ser interpretada como uma forma de
o0 sujeito “ser inteiro” em suas singularidades dentro de um contexto social, coadunando
com a percepcdo ecologizante de Morin (2003), enguanto que, em outros momentos,
como percebemos tanto na imposicao de ideologias e nas praticas de conversagdo, por
exemplo, pode se revelar como a auséncia da mesma pelo fato de os estudantes e
professores sentirem-se coagidos a fazer algo com que ndo concordam ou nao se
identificam de fato, convergindo com a ideia dicotdmica de dominacgéo versus liberdade
proposta por Guattari (1996).

Essas questdes levam-nos a considerar que a proposta da escola procura respeitar
as singularidades dos sujeitos e o contexto no qual estd inserida, almejando atuar em
prol da construcdo de um processo tanto de identificacdo e ressignificacdo de si mesmo
e do mundo quanto de ensino e aprendizagem de LE que suscite outras realidades e
possibilidades aos alunos. Contudo, julgamos que como uma microestrutura social
institucionalizada, tanto as relagbes de poder estabelecidas dentro desse ambiente
quanto as percepc¢es de singularidades e democracia tendem a oscilar continuamente ao
longo das interagdes e das agdes construidas nas praticas de LI. Compreendemos, assim,
que por estarem em constante movimento de formacdo e de transformacgdo, tanto a
escola quanto os sujeitos estabelecem rotinas e relagdes que visam, ou mesmo ratificam,
ao treinamento e a disciplinarizacdo dos corpos (FOUCAULT, 1987 e 1989) a fim de
condicionar ou mesmo “adestrar” 0s individuos a viverem em sociedade.

Assim, tais disciplinarizacbes podem ser percebidas nos pequenos detalhes
referentes as condutas que geralmente consideramos mais ordinarias na escola, tal como
a maneira que os estudantes tradicionalmente ocupam os seus lugares nas salas de aula,
sentados enfileirados de maneira passiva e disciplinada, com seus corpos doceis
praticamente imdveis e focados no docente que se situa a frente da sala, por exemplo
(RESENDE, 2009). Com isso, essas posi¢des pre-estabelecidas ocupadas por ambos 0s
individuos em questdo desvelam, concomitantemente, as sancdes prescritas nesse meio,
as quais visam legitimar tanto o conhecimento interesseiro que ratifica o poder quanto o
lugar de cada um no processo de ensino e aprendizagem de LE, além de atuarem em

prol do apagamento das singularidades dos estudantes, que sé&o impelidos a assumirem
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um determinado papel, com o qual nem sempre concordam ou se sentem confortaveis,
como postula Mascia (2003).

Em relacdo as praticas de LI, percebemos que além de os procedimentos
institucionais ratificarem o discurso do inglés como lingua hegemonica ao ndo oferecer
nenhum outro idioma para que o0s alunos possam cursar, compreendemos que a LE pode
ser utilizada também para propagar conhecimentos interesseiros referentes a questdes
politico-sociais suscitadas pela predilegdo de um dado idioma, como ressaltam
Pennycook (1989) e Phillipson (2012). Além disso, 0 modo como os plantdes de inglés
sdo conduzidos e construidos por meio da metodologia de projetos, consideramos que se
estabelece um dialogo entre a tendéncia do p6s-método ao permitir que as especialistas
de LI utilizem as suas préprias experiéncias pessoais e profissionais para direcionarem
as aulas em questao.

Nesse sentido, como afirma Kumaravadivelu (2003), o pds-método induzido
pela ABP promove a possibilidade de as docentes de LE se empoderarem ao
desempenharem um papel em que a sua autonomia seja considerada. Contudo, como
discutimos no capitulo anterior, julgamos que essa possivel autonomia dos professores
conduzam ao aviltamento das singularidades dos alunos, pelo fato de a experiéncia ou
mesmo necessidades dos mesmos ndo necessariamente fazer parte da agenda dos
docentes. Ainda assim, ponderamos que a ABP instigue, nos estudantes e também nas
especialistas de inglés, o interesse pelo saber quando, a partir de uma problematizacéo,
se constrdi o aprendizado, trazendo coeréncia e consciéncia para o assunto aprendido,
quando se leva em consideracdo a vivéncia e o0 aprendizado, individual e compartilhado
tanto do aluno quanto das docentes.

Nesse sentido, ponderamos que a escola ndo esta livre das influéncias subjetivas
dos atores sociais e, portanto, ndo deixa de se constituir como um espaco de
subjetividade, apesar de os sistemas educacional e social atuais insistirem em uma
padronizacdo homogeneizante que tende a suprimir ou até a encarcerar as
singularidades de cada individuo. Com isso, o discurso institucional da escola
participante é construido em torno — ou no entremeio — ndo apenas de uma vontade de
mudanca, mas também de uma proposta de mudanca, como forma de resistir ao discurso
tradicionalista vigente na educacdo atual, embora compreendamos que, em diferentes
momentos, a instituicdo de ensino em questdo se filie a praticas que retomem tal

discurso.
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Ao longo do percurso deste trabalho, ponderamos que a maneira como as
relacbes de poder sdo contempladas nas praticas de ensino de LE pode suscitar
importantes reflexdes por parte da escola, dos docentes e, também, dos alunos a fim de
buscar formas mais horizontalizadas de poder como uma forma de se permitir que o
processo de ensino e aprendizagem seja mais condizente com o discurso das
singularidades e de democracia. Sendo assim, estudos que se ocupem na investigacdo
das interacOes estabelecidas entre professores e estudantes podem franquear espaco e
oportunidade para que metodologias e estratégias de ensino diferenciadas sejam
engendradas com o intuito de ampliar a participacdo de ambos 0s atores sociais, assim
como, permitir que uma parceria entre esses sujeitos seja instaurada como uma forma de
se contemplar a educacdo de LE condizente com as necessidades e a realidade do século
XXI.

Por fim, consideramos que, conforme o papel geralmente atribuido a pesquisa
educacional de linguas estrangeiras de produzir conhecimento por meio de descobertas
cientificas e, simultaneamente, de impulsionar reflexdes referentes ao desenvolvimento
linguistico, cultural e social dos individuos, esta pesquisa pode contribuir para que se
contemple o universo de ensino e aprendizagem de LE de maneira mais ampla,
ponderando ndo apenas questbes metodoldgicas, mas principalmente, questdes
referentes & maneira como o sujeito entende e se enxerga no mundo, para que seja

possivel formar sujeitos ativos politico-socialmente.
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APENDICE 1

Termos de consentimento das especialistas de LE e gestora

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa “As relagdes de poder no
ensino/aprendizagem de lingua estrangeira na escola democratica”

A pesquisa visa investigar as relagdes de poder estabelecidas nas prdticas de lingua
estrangeira no contexto de uma escola democrdtica - cuja autoriza¢do ja nos foi
concedida para o desenvolvimento da pesquisa -, pretendendo sugerir uma forma
inovadora e diferente de se construir o processo educativo em lingua estrangeira,
além de contribuir com a formagdo de alunos e professores. Para isso, a
pesquisadora acompanhard as prdticas de lingua estrangeira numa escola localizada
no interior de Sdo Paulo e aplicard entrevistas ao professor para a coleta de dados.

a. Voce foi selecionado como colaborador da pesquisa por ser professor de
lingua estrangeira, enquadrando-se nos quesitos desejdveis para esta
pesquisa, e sua participacdo ndo ¢ obrigatéria.

b. Os objetivos deste estudo sdo: compreender e verificar as relagdes de poder
nas prdticas de lingua estrangeira numa escola democrdtica; investigar a
abordagem e os pressupostos tedricos sobre educagdo democrdtica que
orientam o ensino/aprendizagem de lingua estrangeira na institui¢@o;

¢. Sua participacdo nesta pesquisa consistird em ter suas praticas observadas
pela pesquisadora, auxilid-la na sele¢do dos alunos participantes de acordo
com o nivel de proficiéncia e a faixa etdria dos mesmos e participar de uma
entrevista individual, gravada em dudio, realizada junto a pesquisadora.

A pesquisa pode causar constrangimentos ao professor por envolver a observagio
de suas prdticas e por envolver a gravagdo em dudio das entrevistas, mas a
pesquisadora ressalta que os dados serdo utilizados para fins de pesquisa. Como
beneficios decorrentes deste estudo, poderd haver a melhoria e a otimizagido do
processo de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira.

a. A pesquisadora garante todos os esclarecimentos necessdrios, antes e
durante o curso da pesquisa, a respeito dos procedimentos.

b. Tendo em vista minimizar possiveis riscos e constrangimentos, a
pesquisadora ird primeiramente observar as priticas sem a gravacdo em
dudio, para que tanto alunos quanto o professor se sintam confortdveis com a
presenca da pesquisadora.

c. A pesquisadora buscard evitar ou reduzir efeitos e condi¢cdes que possam
causar algum tipo de dano ao professor.

A pesquisadora garante ser responsdvel por oferecer a total garantia de indenizagao
diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa.

A pesquisadora também esclarece que o participante tem direito, se necessdrio, ao
acompanhamento ou 2 assisténcia via contato telefonico ou e-mail durante ou apds o
término da pesquisa.

A pesquisadora se responsabiliza pelo acompanhamento da pesquisa que poderd ser
realizado pessoalmente, via contato telefénico ou por e-mail.

O participante tem a liberdade e o direito em recusar participar da pesquisa ou em
retirar 0 seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem nenhum tipo de
penalizagdo e sem prejuizo ao seu cuidado.
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a. A qualquer momento vocé pode desistir de participar da pesquisa e retirar o
seu consentimento.

b. A sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relagdo com a pesquisadora
ou com a instituicao.

8. A pesquisadora garante sigilo em relacdo as informagdes obtidas, assegurando a
privacidade dos dados confidenciais dos participantes e colaboradores envolvidos
na pesquisa.

a. As informagdes obtidas através desta pesquisa serdo confidenciais e a
pesquisadora assegura o sigilo sobre a sua participacio.

b. Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificagdo. Os
dados poderdo ser apresentados sob a forma de resultados em eventos
cientificos de forma sigilosa e ficardo de posse da pesquisadora por um
periodo de 2 anos, apés este periodo, todo o material serd devidamente
descartado.

9 A participagdo na pesquisa € ausente de despesas, mas caso durante o decorrer do
estudo o professor tenha algum tipo de despesa em decorréncia direta desta
pesquisa, a pesquisadora garante a indenizago.

10. Vocé receberd uma cOpia deste termo onde consta o telefone e o endereco
institucionais da pesquisadora principal, podendo tirar suas diividas sobre 0 projeto
¢ a sua participag¢do, agora ou a qualquer momento.

-

——~/—Marina RosaSeverian

Departamento de Letras Modernas

Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara - UNESP, localizada a Rodovia
Araraquara-Jai, Km 1 - Caixa Postal 174 — CEP- 14.800-901 — Araraquara
mari.severian @ gmail.com

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e
concordo em participar. ;

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara - UNESP,
localizada a Rodovia Araraquara-Jai, Km 1 — Eaixa Postal 174  CEP- 14.800-901 —
Araraquara — SP - Fone: (16) 3334-6263 — enderecq ¢letronico: comitedeetica @fclar.unesp.br

)
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a. A qualquer momento vocé pode desistir de participar da pesquisa e retirar o
seu consentimento.

b. A sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relagiio com a pesquisadora
ou com a institui¢do.

8. A pesquisadora garante sigilo em relagdo as informagdes obtidas, assegurando a
privacidade dos dados confidenciais dos participantes e colaboradores envolvidos
na pesquisa.

a. As informagdes obtidas através desta pesquisa serdo confidenciais e a
pesquisadora assegura o sigilo sobre a sua participacio.

b. Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificacdo. Os
dados poderdo ser apresentados sob a forma de resultados em eventos
cientificos de forma sigilosa e ficardo de posse da pesquisadora por um
periodo de 2 anos, aps este periodo, todo o material serd devidamente
descartado.

9 A participagdo na pesquisa ¢ ausente de despesas, mas caso durante o decorrer do
estudo o professor tenha algum tipo de despesa em decorréncia direta desta
pesquisa, a pesquisadora garante a indenizagéo.

10. Vocé receberd uma copia deste termo onde consta o telefone e o endereco
institucionais da pesquisadora principal, podendo tirar suas diividas sobre o projeto
¢ a sua participacdo, agora ou a qualquer momento.

m)sa Severian
Departamento de Letras Modernas

Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara - UNESP, localizada 4 Rodovia
Araraquara-Jai, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP* 14.800-901 — Araraquara
mari.severian @ gmail.com

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacio na pesquisa e
concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara - UNESP,
localizada a Rodovia Araraquara-Jai, Km 1 — Caixa Postal 174  CEP: 14.800-901 —
Araraquara — SP — Fone: (16) 3334-6263 — endereco eletronico: comitedeetica@fclar.unesp.br
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a. A qualquer momento vocé pode desistir de participar da pesquisa e retirar o
seu consentimento.

b. A sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relagio com a pesquisadora
ou com a instituicao.

8. A pesquisadora garante sigilo em relacdo as informagdes obtidas, assegurando a
privacidade dos dados confidenciais dos participantes e colaboradores envolvidos
na pesquisa.

a. As informagdes obtidas através desta pesquisa serdo confidenciais e a
pesquisadora assegura o sigilo sobre a sua participagao.

b. Os dados nio serdo divulgados de forma a possibilitar sua identifica¢io. Os
dados poderdo ser apresentados sob a forma de resultados em eventos
cientificos de forma sigilosa e ficardo de posse da pesquisadora por um
periodo de 2 anos, apos este periodo, todo o material serd devidamente
descartado.

9 A participagdo na pesquisa ¢ ausente de despesas, mas caso durante o decorrer do
estudo o professor tenha algum tipo de despesa em decorréncia dircta desta
pesquisa, a pesquisadora garante a indenizagdo.

10. Vocé receberd uma cdpia deste termo onde consta o telefone e o enderego
institucionais da pesquisadora principal, podendo tirar suas dividas sobre o projeto
€ a sua participagdo, agora ou a qualquer momento.

errim

Departamento de Letras Modernas

Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara UNESP, localizada a Rodovia
Araraquara-Jai, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP* 14.800-901 — Araraquara

mari.severian@ gmail.com -

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacio na pesquisa e
concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara - UNESP,
localizada a Rodovia Araraquara-Jai, Km 1 — Calxa Postal 174 — CEP: 14.800-901 -
Araraquara — SP — Fone: (16) 3334-6263 — endereco ¢ : comitedeetica @fclar.unesp.br

Local e data
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APENDICE 2

Termos de consentimento dos alunos

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa “As relacdes de poder no
cnsino/aprendizagem de lingua cstrangeira na escola democratica™.

A pesquisa visa investigar as relagdes de poder estabelecidas nas praticas de lingua
estrangeira no contexto de uma escola democratica - cuja autorizag¢do ja nos foi
concedida para o desenvolvimento da pesquisa - pretendendo sugerir uma forma
inovadora e diferente de se construir o processo educativo em lingua estrangeira,
além de contribuir com a forma¢do de alunos e professores. Para isso, a
pesquisadora acompanhara as praticas de lingua estrangeira numa escola localizada
no interior de S3o Paulo e aplicard entrevistas aos alunos para a coleta de dados.

a. Vocé foi selecionado como colaborador da pesquisa por se enquadrar na
faixa etaria e no nivel de lingua estrangeira desejaveis para esta pesquisa ¢
sua participagdo ndo € obrigatdria.

b. Os objetivos deste estudo sdo: compreender e verificar as relagdes de poder
nas praticas de lingua estrangeira numa escola democrdtica; investigar a
abordagem e os pressupostos tedricos sobre educagdo democratica que
orientam o ensino/aprendizagem de lingua estrangeira na institui¢@o;

c. Sua participacdio nesta pesquisa cousistita em participar de uma entrevista
individual, gravada em audio, realizada junto a pesquisadora.

A pesquisa pode causar constrangimentos aos alunos por envolver a gravagdo em
audio das entrevistas e a observagdo das préticas do professor de lingua estrangeira,
mas a pesquisadora ressalta que os dados serdo utilizados para fins de pesquisa.
Como beneficios decorrentes deste estudo, poderd haver a melhoria e a otimizag@o
do processo de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira.

a. A pesquisadora garante todos os esclarecimentos necessdrios, antes €
durante o curso da pesquisa, a respeito dos procedimentos.

b. Tendo em vista minimizar possiveis riscos e constrangimentos, a
pesquisadora 1rd primeiramente observar as praticas sem a gravagao em
audio, para que tanto os alunos quanto o professor se sintam confortdveis
com a presenga da pesquisadora.

c. A pesquisadora buscara evitar ou reduzir efeitos e condigdes que possam
causar algum tipo de dano ao aluno.

A pesquisadora garante ser responsédvel por oferecer a total garantia de indenizagio
diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa.

A pesquisadora também esclarece que o participante tem direito, se necessdrio, ao
acompanhamento ou 2 assisténcia via contato telefénico ou e-mail durante ou ap6s o
término da pesquisa.

A pesquisadora se responsabiliza pelo acompanhamento da pesquisa que podera ser
realizado pessoalmente, via contato telefénico ou por e-mail.

O participante tem a liberdade e o direito em recusar participar da pesquisa ou em
retirar o seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem nenhum tipo de
penalizagdo e sem prejuizo ao seu cuidado.

a. A qualquer momento vocé pode desistir de participar da pesquisa e retirar o
seu consentimento.
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b. A sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relaciio com a pesquisadora
ou com a instituicio.

8. A pesquisadora garante sigilo em relagdo as informagdes obtidas, assegurando a
privacidade dos dados confidenciais dos partic.pantes e colaboradores envolvidos
na pesquisa.

a. As informagdes obtidas através desta pesquisa serdo confidenciais e a
pesquisadora assegura o sigilo sobre a sua participagio.

b. Os dados nido serdo divulgados de forma a possibilitar sua identifica¢do. Os
dados poderdo ser apresentados sob a forma de resultados em eventos
cientificos de forma sigilosa e ficario de posse da pesquisadora por um
periodo de 2 anos, apds este periodo. todo o material serd devidamente
descartado.

9 A participa¢do na pesquisa € ausente de despesas, mas caso durante o decorrer do
estudo o aluno tenha algum tipo de despesa em decorréncia direta desta pesquisa, a
pesquisadora garante a indenizagio.

10. Vocé receberd uma cépia deste termo onde consta o telefone ¢ o endereco
institucionais da pesquisadora principal, podendo tirar suas ddvidas sobre o projeto
€ a sua participacdo, agora ou a qualquer momento.

[ Mtasing Ross-Severian

Departamento de Letras Modernas

Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara UNESP, localizada 2 Rodovia
Araraquara-Jati, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP: 14.800-901 — Araraquara

mari.severian @ gmail.com

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participa¢do na pesquisa e
concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara- UNESP,
localizada a Rodovia Araraquara-Jai, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP: 14800-901 —
Araraquara — SP — Fone: (16) 3334-6263 — endereco eletronico: comitedeetica@fclar.unesp.br
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b. A sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relagfio com a pesquisadora
ou com a institui¢io.

8. A pesquisadora garante sigilo em relagdio as informagdes obtidas, assegurando a
privacidade dos dados confidenciais dos participantes e colaboradores envolvidos
na pesquisa.

a. As informagdes obtidas através desta pesquisa serdo confidenciais e a
pesquisadora assegura o sigilo sobre a sua participag@o.

b. Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identifica¢io. Os
dados poderdo ser apresentados sob a forma de resultados em eventos
cientificos de forma sigilosa e ficario de posse da pesquisadora por um
periodo de 2 anos, apds este periodo. todo o material serd devidamente
descartado.

9 A participa¢do na pesquisa é ausente de despesas, mas caso durante o decorrer do
estudo o aluno tenha algum tipo de despesa em decorréncia direta desta pesquisa, a
pesquisadora garante a indenizagio.

10. Vocé receberd uma cépia deste termo onde consta o telefone e o endere¢o
institucionais da pesquisadora principal, podendo tirar suas dividas sobre o projeto
€ a sua participagdo, agora ou a qualquer momento.

Marina Rosa~Severian

Departamento de Letras Modernas

Faculdade de Ciéncias ¢ Letras do Campus de Araraquara - UNESP localizada 2 Rodovia
Araraquara-Jat, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP* 14.800-901 — Araraquara

mari.severian@ gmail.com

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacio na pesquisa e
concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara- UNESP,
localizada a Rodovia Araraquara-Jai, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP- 14800-901 —
Araraquara — SP - Fone: (16) 3334-6263 — endereco eletronico: comitedeetica@fclar.unesp.br
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b. A sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relagdo com a pesquisadora
Ou com a institui¢do.

8. A pesquisadora garante sigilo em relagdo as informagdes obtidas, assegurando a
privacidade dos dados confidenciais dos participantes e colaboradores envolvidos
na pesquisa.

a. As informagdes obtidas através desta pesquisa serdo confidenciais ¢ a
pesquisadora assegura o sigilo sobre a sua participagio.

b. Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identilica¢iio. Os
dados poderdo ser apresentados sob a forma de resultados em eventos
cientificos de forma sigilosa e ficardo de posse da pesquisadora por um
periodo de 2 anos, apds este periodo, todo o material serd devidamente
descartado.

9 A participa¢do na pesquisa ¢ ausente de despesas, mas caso durante o decorrer do
estudo o aluno tenha algum tipo de despesa em decorréncia direta desta pesquisa, a
pesquisadora garante a indenizag¢io.

10. Vocé receberd uma cépia deste termo onde consta o telefone e o enderego
institucionais da pesquisadora principal, podendo tirar suas ddvidas sobre 0 projeto
€ a sua participagdo, agora ou a qualquer momernto.

/ Mcverian

Departamento de Letras Modernas

Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara UNESP, localizada 2 Rodovia
Araraquara-Jad, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP* 14.800-901  Araraquara

mari.severian @ gmail.com

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacio na pesquisa e
concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara- UNESP,
localizada a2 Rodovia Araraquara-Jai, Km 1 - Caixa Postal 174 — CEP: 14800-901 —
Araraquara — SP - Fone: (16) 3334-6263 — endereco eletronico: comitedeetica@fclar.unesp.br

Local e data

{

Sl 4~

Assinatura do sujeito da pesquisa
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b. A sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relagiio com a pesquisadora
ou com a institui¢do.

8. A pesquisadora garante sigilo em relagdo as informagdes obtidas, assegurando a
privacidade dos dados confidenciais dos participantes e colaboradores envolvidos
na pesquisa.

a. As informagdes obtidas através desta pesquisa serdo confidenciais e a
pesquisadora assegura o sigilo sobre a sua participagio.

b. Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identifica¢iio. Os
dados poderdo ser apresentados sob a forma de resultados em eventos
cientificos de forma sigilosa e ficario de posse da pesquisadora por um
periodo de 2 anos, apds este periodo, todo o material serd devidamente
descartado.

9. A participagdo na pesquisa ¢ ausente de despesas, mas caso durante o decorrer do
estudo o aluno tenha algum tipo de despesa em decorréncia direta desta pesquisa, a
pesquisadora garante a indenizago.

10. Vocé receberd uma copia deste termo onde consta o telefone e o enderego
institucionais da pesquisadora principal, podendo tirar suas diividas sobre o projeto
€ a sua participag¢do, agora ou a qualquer momento.

Departamento de Letras Modernas

Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara UNESP localizada 2 Rodovia
Araraquara-Jad, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP: 14.800-901 — Araraquara
mari.severian@ gmail.com

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacio na pesquisa e
concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara- UNESP,
localizada a Rodovia Araraquara-Jai, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP- 14800-901 —
Araraquara — SP - Fone: (16) 3334-6263 — endereco eletronico: comitedeetica@fclar.unesp.br

Local e data

‘)4"- AN (\ \&Z 7“&[‘\ }l’\v—'w\_/
Assinatura do sujeito da pesquisa
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b. A sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relagdo com a pesquisadora
ou com a institui¢o.

8. A pesquisadora garante sigilo em relagdo as informagdes obtidas, assegurando a
privacidade dos dados confidenciais dos participantes e colaboradores envolvidos
na pesquisa.

a. As informagdes obtidas através desta pesquisa serdo confidenciais ¢ a
pesquisadora assegura o sigilo sobre a sua participagdo.

b. Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificacio. Os
dados poderdo ser apresentados sob a forma de resultados em eventos
cientificos de forma sigilosa e ficardo de posse da pesquisadora por um
periodo de 2 anos, apds este perfodo, todo o material serd devidamente
descartado.

9 A participagdo na pesquisa é ausente de despesas, mas caso durante o decorrer do
estudo o aluno tenha algum tipo de despesa em decorréncia direta desta pesquisa, a
pesquisadora garante a indenizagdo.

10. Vocé receberd uma cdpia deste termo onde consta o telefone e o endereco
institucionais da pesquisadora principal, podendo tirar suas ddvidas sobre o projeto
¢ a sua participag¢do, agora ou a qualquer momento.

= -
i Severian
Departamento de Letras Modernas

Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara UNESP, localizada 3 Rodovia
Araraquara-Jai, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP- 14,800-901 — Araraquara
mari.severian @ gmail.com

[

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e
concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara- UNESP,
localizada a4 Rodovia Araraquara-Jai, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP: 14800-901 -
Araraquara — SP — Fone: (16) 3334-6263 — endereco eletronico: comitedeetica @fclar.unesp.br

Local e data

ﬁmfa\ ) - ota ke,

. ais W
Assinatura do sujeito da pesquisa
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b. A sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relagio com a pesquisadora
Ou com a institui¢do.

8. A pesquisadora garante sigilo em relagio as informacdes obtidas, assegurando a
privacidade dos dados confidenciais dos participantes e colaboradores envolvidos
na pesquisa.

a. As informagdes obtidas através desta pesquisa serdo confidenciais ¢ a
pesquisadora assegura o sigilo sobre a sua participagio.

b. Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificagio. Os
dados poderdo ser apresentados sob a forma de resultados em eventos
cientificos de forma sigilosa e ficardo de posse da pesquisadora por um
periodo de 2 anos, apés este periodo, todo o material serd devidamente
descartado.

9 A participagio na pesquisa € ausente de despesas, mas caso durante o decorrer do
estudo o aluno tenha algum tipo de despesa em decorréncia direta desta pesquisa, a
pesquisadora garante a indenizagio.

10. Vocé receberd uma copia deste termo onde consta o telefone e o endereco
institucionais da pesquisadora principal, podendo tirar suas ddvidas sobre o projeto
€ a sua participaglo, agora ou a qualquer momento.

b
R

]\Mx-m Severian
Departamento de Letras Modernas

Faculdade de Ciéncias ¢ Letras do Campus de Araraquara - UNESP, localizada 3 Rodovia
Araraquara-Jad, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP: 14.800-901 — Araraquara
mari.severian@ gmail.com

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdio na pesquisa e
concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara- UNESP,
localizada a Rodovia Araraquara-Jai, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP- 14800-901 —
Araraquara — SP — Fone: (16) 3334-6263 — endereco eleironico: comitedeetica @fclar.unesp.br

Local e data
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Assinatifra do sujeito da pesquisa
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APENDICE 3

Roteiro da entrevista: especialistas de LE e gestora

Abaixo segue um roteiro apontando 0s temas que orientaram as entrevistas com as
professoras de lingua inglesa.

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Gostariamos de saber as suas percepc¢des desde que vocé vem trabalhando nesta
escola. Primeiramente, vocé poderia nos dizer ha quanto tempo leciona aqui?

E qual foi a sua primeira impressao da escola? E a mesma que vocé tem hoje?

Se vocé fosse descrever esta escola para alguém que ndo a conhecesse, de que
forma vocé a descreveria?

E qual é a sua opinido e visdo da escola como um todo?

Vocé chegou a lecionar em outra escola antes desta? VVocé considera que a
escola anterior era muito diferente em relacdo a esta? Em que sentido?

Em relacdo a metodologia e as ideologias de cada instituicdo, de que forma vocé
percebe esta escola? E a anterior?

No seu julgamento, qual das escolas tem mais a ver com o seu perfil profissional
e pessoal? E qual delas te ajudou mais no seu desenvolvimento profissional e
pessoal?

Como € a sua relagdo com os alunos, os demais professores e diretores nesta
escola? E diferente de como era na escola anterior?

O que acontece com um aluno quando ha desrespeito ou indisciplina? E quem
corrige esse aluno? De que forma?

10) Vocé considera que, como professor, a sua autoridade é maior e deve ser

respeitada durante as praticas? E de que forma isso é colocado e recebido pelos
alunos?

11) Na sua opinido, a forma como os alunos se dispdem no espaco da escola, sem

serem divididos em turmas e salas de aula, abre espago para maior indisciplina?

12) De que maneira vocé percebe e trabalha o método pautado em projetos proposto

pela escola? Vocé considera que esse metodo facilita a aprendizagem dos
alunos? E facilita também o desenvolvimento e aplicacdo das suas praticas?

13) De que forma a aprendizagem de lingua estrangeira se insere nos projetos? No

seu julgamento, vocé considera que os alunos aprendem mais a lingua
estrangeira dessa maneira?
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14) H& algum momento em que ocorre a préatica oral e conversacional da LE? Como
vocé percebe esse momento? Vocé considera que 0s alunos se expressam
adequadamente?

15) De que forma os alunos sdo avaliados quanto ao seu aprendizado em lingua
estrangeira? No seu julgamento, 0s alunos se sentem seguros quanto ao que
aprendem na LE?

16) Conversamos sobre varios pontos interessantes, ha algo mais que vocé gostaria
de dizer?
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APENDICE 4
Roteiro da entrevista: alunos

Abaixo segue um roteiro apontando 0s temas que orientaram as entrevistas com 0s
alunos.

1) Gostariamos de saber as suas percepc¢des desde que vocé vem estudando nesta
escola. Primeiramente, vocé poderia nos dizer ha quanto tempo estuda aqui?

2) E qual foi a sua primeira impressdo da escola? E a mesma que vocé tem hoje?

3) Se vocé fosse descrever esta escola para alguém que ndo a conhecesse, de que
forma vocé a descreveria?

4) E qual é a sua opinido e visdo da escola como um todo?

5) Vocé chegou a estudar em outra escola antes desta? E vocé acha que a escola
anterior era muito diferente em relacéo a esta? Em que sentido?

6) No seu julgamento, qual das escolas tem mais a ver com o seu perfil? E qual
delas te ajudou mais na sua aprendizagem e na sua vida do dia a dia?

7) Como ¢é a sua relagdo com os colegas, professores e diretores nesta escola? E
diferente de como era na escola anterior?

8) O que acontece com um aluno quando ha desrespeito ou indisciplina? E quem
corrige esse aluno? De que forma?

9) Na sua opinido, a forma como os alunos se dispdem no espago da escola, sem
serem divididos em turmas e salas de aula, abre espago para maior indisciplina?

10) Vocé considera que os alunos respeitam os professores durante as préaticas?
Como vocé entende a ideia de autoridade nas préaticas dos professores?

11) E como vocé percebe o método baseado em projetos proposto pela escola? VVocé
considera que esse método te ajuda a aprender e entender as matérias estudadas?

12) De que forma a aprendizagem de lingua estrangeira se insere nos projetos? No
seu julgamento, vocé considera que aprende mais a LE dessa maneira?

13) Ha algum momento em que vocés conversam e praticam oralmente a lingua
estrangeira? E como vocé percebe esse momento?

14) De que forma o professor de LE avalia o aprendizado dos alunos? E como vocé
avalia o seu aprendizado em lingua estrangeira?

15) Conversamos sobre varios pontos interessantes, ha algo mais que vocé gostaria
de dizer?
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ANEXOS
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ANEXO 1

Modelo do plano de ensino semestral

CURSO: TURNO:

DISCIPLINA: SERIE: SEMESTRE DO CURSO:
ANO:

PROFESSOR: CARGA HORARIA:
OBJETIVOS:

CONTEUDO PROGRAMATICO METODOLOGIA UTILIZADA OU
INSTRUMENTOS PARA PESQUISA

BIBLIOGRAFIA

BASICA

COMPLEMENTAR

ASSINATURA DO ORIENTADOR EDUCATIVO
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ANEXO 2
Guia de responsabilidade

MINHA RESPONSABILIDADE:

PERIODO DE
EXECUCAO

e Fui fiel ao horario programado? ( ) sim ( ) ndo
Por qué?

e Fizcom carinho? ( )sim ( )nédo
Por qué?

COMO EXECUTEI

e Respeitei meus parceiros? ( ) sim ( ) néo
Por qué?

e Minhas ideias sobre a atividade ou 0 que gostaria de
mudar nela? Por qué?

e Resumindo, meu resultado foi
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COMENTARIO DE
UM PARCEIRO

COMENTARIO DE
UM ORIENTADOR
EDUCATIVO

COMENTARIO DO
TUTOR

COMENTARIO DA
MINHA FAMILIA

de

ASSINATURA DO EDUCANDO




Aluno(a):

ANEXO 3

Nossa pesquisa

251

Tutor:

PESQUISA:

3. O que ja sabemos?

1. O que queremos descobrir?

2. Por que queremos descobrir?

ITINERARIO PROPOSTO

de de

ASSINATURA DO ALUNO(A)

ASSINATURA DO TUTOR
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ANEXO 4

Exemplo de projeto

Aluna: Gabriela
Tutora: Lilian

Pesquisa: Agua

CooNoa~WNE

1. O que queremos descobrir?

A agua é especial para todo mundo?

Usamos agua para tudo?

A agua é sempre gelada?

Sé existe agua no Brasil?

Existe agua em todo lugar?

Por que ndo tomamos banho com outra coisa sem ser agua?
De onde vem a agua?

Como se faz para parar de poluir a &gua?

Sera que um dia a agua vai acabar?

10. Qual a importancia da dgua?
11. Como preservamos a agua?

2. Por que queremos descobrir?

Porque é muito importante e boa.
Serve para lavar os alimentos, lavar as méos e beber.

3. O que ja sabemos?

Que ela @ muito importante

ITINERARIO PROPOSTO

PORTUGUES (Inteligéncia Linguistica)

Primeiramente, leia textos nos livros e pesquise na internet tudo sobre as
aguas para responder algumas de suas questdes.

Crie uma Historias em quadrinhos sobre o ciclo da &gua e como diminuir
sua poluicao.

Utilize os sinais de pontuacdo (ponto final, virgula, dois pontos e
travessdo, ponto de interrogacdo e ponto de exclamagdo) nos textos
produzidos.

Procure no texto Agua e o Planeta palavras que tenham acento agudo e
circunflexo e explique o que séo estes sinais.

Descreva quais os adjetivos da agua

Ortografia (gua, qua)

Descreva e cologque em um painel as informacgdes importantes sobre a
agua, durante sua pesquisa.
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MATEMATICA (Inteligéncia LAgico-Matematica)

e Consulte cinco contas de agua e compare qual més o consumo foi maior e
menor.

e Relacione este consumo em ordem crescente e decrescente

e Relacione este consumo em litro e mililitro

e Faca a adicdo do consumo de dgua dos cinco meses e escreva 0s termos que
sdo utilizados em uma adicéo e subtracéo.

e Pesquise e faca um informativo para colocar no bebedouro de agua,
guantos litros de gastamos se deixamos as torneiras pingando.

HISTORIA
e Agua - necessidades do ser humano

GEOGRAFIA
e Paisagem — rios
Inteligéncia Espacial — Faga o desenho do logotipo da sua campanha sobre a &gua.

CIENCIAS

e Agua no Universo
Inteligéncia Naturalista — Fagca uma campanha na escola para evitar o desperdicio

de agua.

Inteligéncia Cinestésica - corporal — crie uma brincadeira com bola que fale
sobre a agua.

Inteligéncia Musical — Montar uma sequencia musical com diversos sons de agua
( goteira, chuva, chuveiros...).

Inteligéncia Interpessoais - Faca uma redagdo sobre a importancia da &gua na
vida das pessoas. (0 préprio trabalho em dupla estimula essa inteligéncia)

Inteligéncia Intrapessoal — Faca uma redacdo sobre como vocé se sente em
relacdo ao desperdicio de agua.




