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FIGURAS IDEACIONAIS DE APRENDIZAGEM DE INGLES DE
ALUNOS INGRESSANTES DO ENSINO MEDIO DA ESCOLA
PUBLICA
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RESUMO: Este estudo se debruca sobre os discursos de alunos do ensino médio a respeito do
modo como percebem a aprendizagem de inglés na escola publica. Para tanto, nove alunos, de
uma turma do primeiro ano do ensino médio, de uma escola da rede estadual de ensino de Santa
Maria, RS, responderam um questionario que buscou coletar informagdes a respeito dos modos
como representam discursivamente seus processos de aprendizagem de inglés como lingua
adicional e os papeéis que atribuem ao professor e ao aluno. A anélise dos dados, alicercada nos
pressupostos da Analise Critica do Discurso (FAIRCLOUGH, 2003) e da Linguistica
Sistémico-Funcional (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014), evidenciou um paradigma de
aprendizagem da lingua fortemente arraigado a perspectivas pedagogicas tradicionais de
repeticao de conteldos gramaticais e memorizagdo de vocabulério, configurando uma dindmica
de transmisséo e recepcao de conhecimento (COPE; KALANTZIS, 2015). Essa perspectiva
instrucional é reiterada nos papéis de professor e aluno em sala de aula. O professor € visto
como Ator do e Dizente no processo de aprendizagem, instituido de autoridade e poder de fazer
e dizer. O aluno, por outro lado, figura como Cliente, que se beneficia das praticas de facilitacdo
e simplificacdo de conhecimentos desenvolvidas pelo professor.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de inglés. Escola publica. Aprendizagem de inglés. Papel de
professor. Papel de aluno.

ABSTRACT: This study focuses on student’s discourse about their perceptions of English
learning in public schools. For this purpose, nine students, from level one of a public high
school context of Santa Maria, RS, answered a questionnaire that aimed to collect information
about their discursive representations of English learning and teacher’s and student’s roles in
the English classroom. The analysis, based on the principles from Critical Discourse Analysis
(FAIRCLOUGH, 2003) and Systemic-Functional Linguistics (HALLIDAY; MATTHIESSEN,
2014) showed a language-learning paradigm strongly associated to traditional pedagogic
perspectives of grammatical content repetition and vocabulary memorization, configuring a
dynamic of transmission and reception of knowledge (COPE; KALANTZIS, 2015). This kind
of instructional perspective is reinforced in the roles of teacher and students in the classroom.
The teacher is seen as the Actor and the Sayer in the process of learning, the one that has
authority and power for doing and saying. The student, on the other hand, is characterized as a
Client, who is the beneficiary of the teacher’s practices of facilitation and simplification of
knowledge.

KEYWORDS: English teaching. Public school. English learning. Student’s role. Teacher’s
role.
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Introducéo

O ensino de inglés como lingua adicional (ILA) na escola publica, dada a
representatividade do idioma enquanto lingua da globalizacdo, tém recebido crescente
reconhecimento no que tange a sua importancia para a formagdo cidadd e cultural dos
educandos. Evidentemente j& superamos a discussao a respeito de sua importancia, mas a
sombra que ainda paira sobre as cabegas de professores, alunos e formadores esta, mais
especificamente, na ordem do como ensinar inglés, que métodos utilizar e qual ou quais
objetivos desejamos alcancar no processo ensino-aprendizagem da escola publica.

Na literatura, em especial em Linguistica Aplicada, muito se tem discutido sobre tais
questdes (CELANI. MAGALHAES, 2002; BARCELOS, 2006; TICKS, 2008; MATEUS; AL
KADRI, 2012; BASSO; LIMA, 2014;: FOGACA; CRISTOVAO, 2014 entre outros) e, apesar
dos muitos avancos, o terreno € fértil para novos debates. Entretanto, para muitos professores
que vivenciam a sala de aula da escola publica tais questdes sdo inquietacdes diarias, seja
porque nos vimos em um jogo de forcas entre nossas afiliagdes tedricas, internalizadas ao longo
de nossas trajetdrias profissionais, seja porque as deficiéncias estruturais e contextuais de
nossos ambientes de trabalho nos obrigam a escolher caminhos e métodos que vao na contraméo
das discussbes contemporaneas. Nesse contexto, faz-se necessario dar voz aos aprendizes da
lingua na busca de identificar seus anseios e percep¢des sobre a aprendizagem de ILA na escola
publica. Pesquisas que se dedicam a dar voz aos anseios dos aprendizes de ILA podem ser
encontradas nos trabalhos de Basso (2008), Lyon (2009), Floréncio e Marcuzzo (2012), Silva,
Trivisiol e Brum (2016) entre outros.

Nessa perspectiva, este estudo buscou identificar as representagfes discursivas de
alunos ingressantes no ensino médio de uma escola publica acerca de suas percepcdes de
aprendizagem de ILA e dos papéis que atribuem ao professor e a si mesmos no processo de
aprendizagem.

Para tanto, nossa discussdo estd organizada em se¢des que destacam, primeiramente, um
breve panorama do ensino de ILA na escola publica, e, subsequentemente, apresenta as
abordagens tedrico-metodoldgicas que embasam este estudo, a Andlise Critica do Discurso
(ACD) e a Linguistica Sistémico-Funcional (LSF), respectivamente, e, finalmente,

descrevemos os resultados da analise e delineamos algumas consideracdes a respeito.
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O status do ensino de inglés na escola publica

A aprovacdo da Medida Proviséria 746, de 16 de fevereiro de 2017, instituiu a
obrigatoriedade do estudo da lingua inglesa nos curriculos do ensino médio das instituicGes de
ensino (publicas e privadas) brasileiras. O efeito dessa mudanca, ainda recente, € que, pela
primeira vez, o ensino de ILA tem sua oferta assistida por lei, desde a homologacéo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, no ano de 1996. Tal medida, vem ao encontro das
discussdes que ha muitos anos povoam documentos oficiais, como os Parametros Curriculares
Nacionais, as Orientacdes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio, e toda uma gama de
trabalhos produzidos a nivel académico, técnico e profissional que destacam a importancia da
aprendizagem efetiva do inglés como essencial para a inser¢cdo do individuo no mundo
globalizado. Entretanto, estudos no campo de formacéo de professores (PERIN, 2005; COPE;
KALANTZIS, 2015; PIMENTA; MOREIRA; REEDIJIK, 2016) mostram que as aulas de inglés
na escola, salvo raras exce¢6es, primam por metodologias tradicionais, ancoradas no ensino das
estruturas gramaticais da lingua como garantia de um aprendizado formal.

Em nosso estudo, as representacdes dos alunos descrevem metodologias que
materializam pedagogicamente duas concepg¢des de aprendizagem: behaviorista e sociocultural.
Na teoria behaviorista, a aprendizagem é entendida a partir da premissa de que organismos,
homens e animais sdo iguais e passiveis de ajustarem-se ao ambiente (aprender) por meio da
formacdo de habitos (WATSON, 1913; BROWN, 1994). Nessa perspectiva, encontramos
discursos que associam a aprendizagem de ILA a atividades de condicionamento de
comportamento, através de praticas de memorizacao e repeticdo de estruturas da lingua.

Por outro lado, na teoria sociocultural, aprender constitui-se em um fendmeno socio-
histdrico-ideoldgico, no qual pela interacdo com o outro internalizamos um conhecimento que
estd ideoldgica e culturalmente marcado pelas experiéncias vivenciadas pela sociedade
(VIGOTSKY, 1995; TICKS; SILVA; BRUM, 2013). Esse processo se da pela internalizacéo
de novos saberes (ZDPs — Zonas de Desenvolvimento Proximal) a partir de conhecimentos
prévios, com o auxilio de outrem (mais experiente ou ndo) (VYGOTSKY, 2001, p. 239). Em
nossa analise, marcas dessa perspectiva sdo evidenciadas no modo como percebem a
aprendizagem de ILA (mediada pelo professor ou por instrumentos).

Assim, frente a esse panorama, verifica-se a emergéncia de mudancas nas praticas de

ensino e aprendizagem de inglés na escola publica. Nesse tocante, pesquisas que enfocam o
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contexto escolar e a formacao de professores de linguas (CRISTOVAO; MACHADO, 2055;
PERIN, 2005; SCHERER; MOTTA-ROTH, 2015; NASCIMENTO, 2017) tém demonstrado
que uma das possibilidades de reverter o cenario das praticas de ensino e aprendizagem da
segunda lingua, é a implementacdo de propostas pedagdgicas de ensino de ILA na perspectiva
das praticas sociais, que promovam a aproximacao entre a escola e o cotidiano dos alunos. Tais
propostas, ao considerarem as necessidades dos estudantes podem gerar insights significativos
das relacdes entre o conhecimento cientifico didatizado pela escola (FRIEDRICH, 2012) e
questBes sociais, culturais, econdmicas e politicas que impactam e constituem o dia a dia dos
aprendizes. Por esse motivo, a compreensdo de seus modos de representacdo de ensino e
aprendizagem de ILA perfazem insumo fundamental para o desenvolvimento, planejamento e

implementacdo de propostas de ensino de lingua que sejam significativas e duradouras.

A ACD e os discursos dos alunos sobre a aprendizagem de ILA

A ACD configura tanto uma teoria quanto um método de analise de praticas sociais que
instanciam discursos em contextos especificos (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999, p.
16). Em sua esséncia, essa abordagem dedica-se a investigacdo do discurso linguisticamente
orientado com vistas a mudanca social (FAICLOUGH, 1992, p. 62), na qual a linguagem ¢
assumida como uma forma de prética social, o que equivale dizer que nés nos comportamos e
agimos por meio da linguagem (CALDAS-COULTHARD, 2008, p. 29). Assim, 0s discursos,
0s textos que produzimos quando nos engajamos em determinadas praticas sociais, € as
estruturas sociais se influenciam mutuamente (MEURER, 2005, p. 82). Dessa forma, 0s textos
carregam tracos e pistas (FAIRCLOUGH, 1992, p. 100), que tornam possivel o
estabelecimento de relagfes entre as estruturas sociais e as escolhas linguisticas de seus
produtores, pois 0s textos sdo perpassados por relacdes de poder, podendo contribuir para sua
manutencdo, transformacdo bem como contribuem para o estabelecimento de ideologias.

A partir disso, é possivel compreender o papel fundamental que a linguagem
desempenha na pauta da ACD em seu projeto de desenvolvimento de uma teoria social (de uso)
da linguagem (FAIRCLOUGH, 2005, p. 160). Nesse sentido, como destaca o autor, a analise
critica das questdes sociais procura investigar a linguagem (texto) sob dois enfoques centrais:
a linguagem como sistema de uso e a linguagem como discurso. Ao nos dedicarmos ao estudo
do texto (linguagem) enfocando seu carater sistémico, buscamos identificar o papel das
estruturas linguisticas, em termos de regras ou sistemas de escolhas feitas pelas pessoas para

significar suas posi¢es em interacdes discursivas (FAIRCLOUGH, 2005, p. 164). Quando
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tomamos o texto como discurso, nossa atengdo esta direcionada a analise das praticas nas quais
as pessoas se envolvem/participam e que as inscreve em determinadas “ordens de discurso”, ou
seja, praticas discursivas associadas a instituicdes e dominios de conhecimento, 0s quais tornam
seus discursos mais ou menos hierarquicos, técnicos, especializados, particulares
(FAIRCLOUGH, 2005, p. 165-166).

Nesses termos, a combinacdo desses dois enfoques oferece possibilidades para a anélise
dos discursos (textos) produzidos pelos alunos, de modo a identificar as marcas discursivas
inscritas nas escolhas linguisticas feitas pelos participantes acerca de suas percep¢des de
aprendizagem de ILA na escola publica, as quais sdo capazes de revelar préaticas de controle
e/ou legitimacdo de diferencas e relagdes sociais que, dadas as condigdes de organizacdo e
estrutura da instituicdo, passam a integrar o senso comum (FAIRCLOUGH, 2003, p. 23-25).
Em nossa analise, ao acessarmos o0s discursos dos alunos, orientamos nosso olhar com base na
representacdo tridimensional da pratica discursiva proposta por Fairclough (1992, p. 10),
composta por trés dimensdes que se complementam: um texto, uma pratica discursiva e uma

pratica social (Figura 1).

Figura 1: Representacdo tridimensional da instancia discursiva de FAIRCLOUGH (2009, p. 73), didatizada por
MEURER (2005, p. 95)

PRATICAS SOCIAIS (o que as pessoas fazem)

—————— —— . —_— e —_— o — — — — —

EXPLICACAO |
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PRATICAS DISCURSIVAS
(produgéo, circulacdo e consumo de textos)

INTERPRETAC;AO
Coeréncia
Intertextualidade/Interdiscursividade
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215



PERcursos Linguisticos ® Vitoria (ES) ev. 9 en. 22 ¢ 2019/02 e e [SSN: 2236-2592

Na figura 1, observamos que para cada uma das dimensdes da instancia discursiva,
Meurer (2005, p. 95) propde uma dimenséo analitica. Quando enfocamos o texto como objeto
de analise, nos dedicamos a descrevé-lo em seus aspectos lexicais, gramaticais e estruturais; na
dimensdo da prética discursiva, a tarefa analitica é a interpretacao dos modos como acontecem
0s processos de producdo, circulacdo e consumo do texto na sociedade, bem como discutir
relacdes entre esse texto e outros textos e/ou discursos retomados por ele; e na préatica social
buscamos explicar em que medida o texto instancia estruturas de manutencdo e/ou
desnaturalizacdo de ideologias e posi¢Oes sociais culturalmente determinadas.

Para os propositos deste trabalho, nossa analise enfoca a descri¢éo do texto como evento
discursivo, privilegiando os aspectos léxico-gramaticais do discurso dos participantes na
construcdo de significados ideacionais de aprendizagem de ILA. Nesses termos, a exemplo do
que propde Fairclough (2003), adotamos as categorias de transitividade da metafuncéo
ideacional da Gramética Sistémico-Funcional (HALLIDAY, 1978; HALLIDAY;
MATTHIESSEN, 2014), que apresentamos a seguir.

A GSF e a construcgao das representacdes sobre aprendizagem de ILA

Halliday e Matthiessen (2014) destacam que usamos a linguagem para dar sentido a
nossa propria experiéncia e para interagir com outras pessoas. Nesses termos, pode-se dizer que
a “gramatica se conecta com a linguagem exterior: com os acontecimentos e as condi¢fes do
mundo € com 0s processos sociais nos quais nos engajamos” (HALLIDAY; MATTHIESSEN,
2014, p. 25 - traducdo minha). Assim, a lingua deve ser entendida em suas relagfes com a
estrutura social (HALLIDAY, 1989), ou seja, para entendermos o discurso da escola, neste caso
o discurso dos alunos, precisamos levar em consideracdo o contexto no qual este esta inserido.

Na GSF, o contexto pode ser descrito a partir de um modelo conceitual formado pelas
variaveis de Campo, Relac6es e Modo (HALLIDAY, 1989). Tais variaveis se manifestam no
sistema linguistico por meio de cada uma das MetafuncBes da linguagem: ideacional,
interpessoal e textual. Como neste trabalho nos voltamos a interpretacdo das representagoes
discursivas dos alunos sobre aprender ILA, aqui nos interessam as manifestacGes da
Metafuncéo ideacional da linguagem a partir do escopo das subfung¢des experiencial e logica.

A Metafuncdo experiencial é responsavel pela construcdo de um modelo de
representacdo de mundo (FUZER; CABRAL; OLIONI, 2011, p. 189), o qual tem a sua unidade
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de analise na oracio (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014). A luz dessa metafunc&o, a oragio
¢ analisada sob o prisma do sistema de transitividade, o qual da conta da construcdo da
experiéncia em termos de configuracdo de processos, participantes e circunstancias
(HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014).

Nessa dindmica, ao construirmos o mundo das experiéncias, estamos formando uma
“figura”, a qual ¢ constituida pelos participantes e processos, ou seja, por quem faz o qué, e
eventualmente pelas circunstancias de tempo, modo, causa, localizacdo e outras associadas aos
processos (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 212). Os processos construidos pelo
sistema de transitividade podem ser classificados em trés grandes grupos: o material, o mental
e o relacional. Ha outros trés grupos que, localizados na fronteira entre os trés principais,
também colaboram para representar nossas experiéncias: o verbal, 0 comportamental e o
existencial (HALLIDAY, 1989). Os tipos de processos e participantes que compdem o sistema

da transitividade da Metafuncéo ideacional experiencial sdo descritos no Quadro 1.

Quadro 1: Processos e participantes do sistema de transitividade (com base em HALLIDAY &
MATTHIESSEN, 2014, p. 2019)

Tipos de processo Significado Participantes
MATERIAL Fazer: Acontecer Ator - Meta - Escopo - Beneficiario
— Atributo
MENTAL Perceber; Pensar; Sentir; Desejar  Experienciador - Fendmeno
. - Portador - Atributo
RELACIONAL Caracterizar; Identificar Identificado - Identificador
COMPORTAMENTAL Comportar-se Comportante - Comportamento
VERBAL Dizer Dizente - Verbiagem - Receptor —
Alvo
EXISTENCIAL Existir Existente

A Metafuncdo ideacional ldgica compreende os complexos oracionais, isto é, a
combinacdo de palavras construidas com base em relagdes logicas especificas (HALLIDAY;
MATTHIESSEN, 2014, p. 558-559). O sistema das Rela¢Ges logico-semanticas, apesar da
pluralidade de relacGes que podem acontecer, é baseado em duas relacdes fundamentais entre
as oracOes, a expansdo e a projecao, sendo que aqui nos dedicamos mais especificamente as
relagGes de expansao.

Na expansdo, um fenémeno é relacionado como sendo da mesma ordem da experiéncia
com a oracdo secundaria expandindo a primeira oracao. Essas relaces de expansdo podem ser
classificadas em trés relagcOes distintas: elaboracdo, extensdo e intensificagdo (HALLIDAY;
MATTHIESSEN, 2014, p. 564). Segundo Halliday e Matthiessen (2014, p. 564), na
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elaboracdo, uma oracdo tem seu sentido elaborado por outra que a especifica ou descreve,
reformulando-a ou exemplificando-a. Um dos exemplos de conector que elabora uma oracéo é
o “por exemplo”. Na relagdo de extensdo, uma oracdo amplia o sentido de outra, acrescentando
uma informagdo nova, apresentando uma excegdo ou oferecendo uma alternativa. Isso
geralmente acontece pelo uso de conjungdes como “e” (adi¢do), “mas” (adversidade) e “ou”
(variagdo). Na relagdo por intensificacdo, uma oracdo realga o significado de outra,
qualificando-a com tracos circunstanciais de tempo ou espaco, modo, causa ou condic&o.

O Quadro 2 resume os tipos de relagdes I6gico-semanticas de expansao propostas por
Halliday e Matthiessen (2014).

Quadro 2 — Relages logico-semanticas de expansdo do complexo oracional (HALLIDAY; MATTHIESSEN,
2014)

Relacdes logico-

A Ideias Definigdes
semanticas

‘isto é, por uma oragdo expande outra elaborando-a (ou uma parte
Elaboracgéo exemplo, dela): dizendo em outras palavras, especificando em
a saber’ maiores detalhes, comentando ou exemplificando.

Q
<L
(92] ~ .
prd uma oracao expande a outra estendendo-a para além
a‘: Extensdo ‘e, ou’ dela: adicionando alguns elementos novos, apresentando
ﬁ uma excecao, ou oferecendo uma alternativa.
‘tao, uma oracao expande outra, ornamentando seu entorno:
Intensificacdo ainda, qualificando com algumas caracteristicas circunstanciais
entdo’ de tempo, lugar, causa ou condicao.
Metodologia

O contexto e os participantes

A escola na qual o estudo foi realizado integra a rede estadual de ensino de Santa Maria,
RS, e esté localizada no centro da cidade e nas proximidades de um ponto de 6nibus de linhas
municipais e intermunicipais, o que faz com que receba estudantes oriundos de diferentes
regides da cidade e dos municipios proximos. A época em que a pesquisa se realizou, a escola
atendia cerca de 1200 estudantes de nivel medio, distribuidos em trés turnos.

Participaram da pesquisa nove estudantes, com faixa etaria entre 15 e 17 anos,
matriculados na primeira série do ensino médio politécnico, do turno vespertino. Em data
anterior ao dia da aplicacdo do instrumento de coleta de dados, dada a faixa etéaria dos alunos,

foi realizado o convite para participacdo na pesquisa e lhes foi entregue o Termo de
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Assentimento, para coletar a autorizagao dos pais ou responsaveis, e 0 Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido. Os alunos que retornaram o Termo de Assentimento compdem a amostra

do presente estudo.

Coleta do corpus, procedimentos e categorias de analise

Esta pesquisa enquadra-se no paradigma qualitativo de investigacdo, no qual, ao acessar
a realidade, considera o papel humano em suas rela¢Ges sociais, levando em consideracéo
elementos subjetivos da vida dos participantes, tais como sentimentos, emogdes, motivacoes,
crengas e conflitos (ALAMI; DESJEUX; GARABUAU-MOUSSAUI, 2010). Nessa
perspectiva, a partir da analise dos discursos dos participantes acerca do modo como entendem
a aprendizagem de ILA na escola, buscamos compreender a construcdo de significados de suas
vivéncias em um determinado momento histérico (HOLLIDAY, 2002, p. 10).

A coleta de dados foi realizada a partir da aplicacdo de um questionario semiestruturado
em que buscamos responder as perguntas: #1 A partir da tua experiéncia, como vocé aprende
inglés na escola? D& um exemplo e #2 Que papéis vocé atribui ao professor e ao aluno nas
aulas de lingua inglesa?

Para fins de organizacdo dos dados, cada questionario foi identificado de forma
alfanumérica, recebendo as letras AL, uma abreviacdo para ALUNO, e um nimero de 1 a 9
(ALL, AL2..).

A partir do arcabouco tedrico-metodologico da Linguistica Sistémico-Funcional
(HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004; 2014) e da Analise Critica do Discurso
(FAIRCLOUGH, 1992; 2003) buscamos identificar nos discursos dos participantes: 1) os tracos
linguisticos que sinalizavam suas afiliagdes a discursos socialmente determinados sobre a
aprendizagem de ILA e 2) reconhecer modos de representacgdo da realidade que seus discursos

permitiram revelar. Dessa analise, emergiram as categorias semanticas descritas no Quadros 3.

Quadro 3 — Categorias semanticas para as representac6es de aprendizagem de inglés e de
papéis de professor e aluno na escola

) ... pela mediag&o de outrem (com professor e colegas)
Eu aprendo inglés...

... pela mediacdo de instrumentos (livro, exercicios, mimica)

Papel ...de professor: ATIVO - Fornecedor de conhecimento
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... de aluno: PASSIVO - Cliente/Receptor de conhecimento

As categorias descritas no Quadro 3 sdo analisadas e problematizadas na proxima secéo.

Resultados e discussao

Os discursos sobre aprendizagem de inglés na escola publica

A anélise das respostas dos participantes para a pergunta #1 A partir da tua experiéncia,
como vocé aprende inglés na escola? Dé um exemplo, revelou diferentes representacdes
discursivas para o0 modo como percebem a aprendizagem de ILA na escola publica, as quais

foram agrupadas nas seis categorias semanticas mostradas na Tabela 1.

Tabela 1 — Categorias seméanticas para as representacdes discursivas de aprendizagem de inglés na escola

publica
IR Respostas
Eu aprendo inglés ALL | ALZ | AL3 | AL4 | ALS | ALG | AL7 | AL8 | ALg | "ot
com a ajuda X X X 3
do professor
ouvindo
pela mediacdo  explicacbes X X 2
de outrem do professor
com diélogo X 1
com colegas
com X | X X | 3
. exercicios
pela mediacao com a aiuda
de 14 X X 1
. de livros
Instrumentos —
com mimica X 1

De modo geral, 0 que se observa nas respostas dos participantes é o reconhecimento da
atuacdo do professor como agente fundamental para a aprendizagem da lingua. Ao nos determos
as categorias mostradas na Tabela 1 € possivel identificar, na maioria delas, tracos da
intervencdo do professor no processo de aprendizagem dos alunos, seja de forma direta (com a
ajuda do professor, ouvindo as explicacdes do professor) ou quando a presenca deste pode ser
recuperada por meio dos recursos didaticos utilizados por ele em suas rotinas e tarefas de sala

de aula (com exercicios, com a ajuda de livros [didaticos], com di&logo).
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O discurso que emerge das respostas dos participantes recupera ecos epistemologicos
do modelo tradicional de aprendizagem conhecido como pedagogia didatica (didactic
pedagogy) (COPE; KALANTZIS, 2015, p. 7). Segundo os autores, neste modelo o professor
ocupa o centro do processo, na condicdo de expert, responsavel pela transmissao de todo o
conhecimento (com a ajuda ou com as explicacgdes) que ¢ “absorvido” pelo aluno (por meio de
exercicios ou pelos livros [didaticos]).

Assim, podemos reagrupar as categorias semanticas, acima descritas, em uma categoria
geral, a qual chamaremos de aprendizagem instrucional, em referéncia ao carater hierarquico
da relacdo, observada no discurso dos participantes, que configura o que Freire (1979, p. 33)
denominou “consciéncia/instru¢ao bancaria”, situando o professor como depositario de saber e
0 aluno como deposito desse conhecimento.

Os excertos a seguir ilustram essa perspectiva instrucional, destacando a recorréncia das
acoes do professor como “mediador” (instrutor) das praticas de aprendizagem apresentadas

pelos alunos.

Excerto 1
AL4: “Se aprende a partir do professor ensinando regras, artigos entre as
demais matérias que envolvem a disciplina de inglés

No discurso de AL4, a importancia dada a figura do professor para a aprendizagem do
aluno é evidenciada na circunstancia de acompanhamento Se aprende a partir do professor [...]
Nessa representacdo, o professor € explicitamente marcado e assume a funcdo de Ator do
processo material ensinar, cuja meta é o ensino de regras, artigos, matérias que envolvem a
disciplina de inglés, evidenciando uma perspectiva de aprendizagem de lingua pautada no
ensino gramatical.

Da mesma forma, a figura do professor como como Ator o institui da responsabilidade
de ser aquele que ajuda o aluno a entender o contetido (“[...] regras, artigos entre as demais
matérias que envolvem a disciplina de inglés”). Tal papel, prototipicamente, é indissociavel a
funcdo docente, ocorrendo concomitantemente para promover acgdes cognitivas no aluno
(aprender) a partir das agcdes materiais do professor (ensinar).

Outros discursos destacam a importancia de prestar atengdo as aulas e as explicagdes do
professor em sala de aula (“/....J] ouvindo as explicag¢ées do professor [...] ” — AL9) como forma

de aprendizagem de lingua inglesa na escola (Excerto 2).
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Excerto 2
AL9: “Sempre ouvindo as explicacdes do professor, fazendo os exercicios
memorizar bem o significado das palavras.”

O autor da declaracdo prefere usar um grupo adverbial de frequéncia (sempre) para
pontuar a assertividade da informacéo e, dessa forma, denotar uma percepc¢do de pratica de
aprendizagem de inglés por meio de uma atitude de comprometimento com a aula (“Sempre
ouvindo as explicacBes do professor e fazendo os exercicios [...]” — AL9).

No discurso de AL9, ainda encontramos indicios da concepcdo behaviorista de
aprendizagem, com foco na memorizacdo de vocabulario (PAIVA, 2012, p. 28-29), na qual a
atitude do aluno de ouvir atentamente as explicacdes do professor tem como objetivo 1) a
realizacdo dos exercicios e 2) “/...] memorizar bem o significado das palavras” (AL9). Tal
concepcao, ainda que resistente no contexto escolar, coloca-se na contramao das abordagens
contemporaneas, as quais defendem “a construg@o do significado das palavras em um contexto
especifico” (PAIVA, 2004, p. 128), de modo a possibilitar a ampliacao dos conhecimentos e,
consequentemente, a sua ressignificacdo para contextos mais amplos.

Afastando-se das representacdes apresentadas até este ponto, AL2 destaca as interacoes
entre alunos nas aulas de inglés, associando a aprendizagem de inglés a situa¢@es de dialogo

sobre questbes do cotidiano (Excerto 3).

Excerto 3

AL2: Se aprende dialogando com os colegas, pois ndo séo todos os alunos que sabem
pronunciar ou aprende o inglés, um exemplo bom é perguntando coisas do dia a dia
para os alunos.

Em AL2 observa-se a énfase que o aluno atribui ao desenvolvimento de préaticas que
promovam a participacdo dos colegas, envolvimento em situag6es de conversas informais em
sala de aula (Se aprende dialogando com os colegas [...] perguntando coisas do dia a dia dos
alunos” — AL2]. Da mesma forma, ha em seu depoimento a preocupacdo com a oralidade e o
conhecimento da prosodia da lingua inglesa (““/...] pois ndo sdo todos os alunos que sabem
pronunciar [...]” — AL2).

Esse discurso joga luz sobre um ponto ainda problematico do ensino de linguas que diz
respeito a formacdo dos profissionais que trabalham com linguas adicionais no contexto

publico: a inseguranca em relacao a proficiéncia em lingua estrangeira (STURM, 2011).
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Os dados na Tabela 1 também mostram discursos que apontam a préatica de realizar
exercicios (ndo descritos pelos respondentes) como uma atividade capaz de promover a

aprendizagem de inglés. O excerto 4 apresenta um exemplo dessas percepc¢oes.

Excerto 4
ALG6: “Fazendo exercicios, interagindo com o professor.”

No Excerto 4, o respondente define a aprendizagem de lingua inglesa como um processo
relacionado a realizagdo de exercicios. Essa necessidade demonstrada no discurso do aluno
pode ser entendida como um indicativo de um processo ancorado no paradigma behaviorista de
aprendizagem (estimulo-resposta) (WATSON, 1913).

Em seu discurso, AL6 entende a aprendizagem da lingua como um processo relacionado
ao desenvolvimento de tarefas (fazendo exercicios), o qual ndo s6 depende da quantidade de
atividades realizadas, marcada pelo uso do plural em exercicios, mas também da interacdo entre
professor e aluno no desenvolvimento das atividades “Fazendo exercicios [€] interagindo com
o professor” — (AL6). Nessa dinamica, o processo material fazer (fazendo), aponta uma agédo
concreta do aluno, uma atitude, até certo ponto, comprometida com sua aprendizagem. Da
mesma forma, ao expandir sua oracdo, a presenca do professor € retomada como uma
circunstancia de acompanhamento (com o professor), realizada pelo processo comportamental
interagir (interagindo com o professor).

A noc¢do de interacdo que subjaz a essa representacdo nos parece reforcar o seu
alinhamento a uma perspectiva de aprendizagem que se constitui por meio de repetigoes,
comportamentos condicionados (BROWN, 1994, p. 23) que, a medida que se tornem
internalizados pelo aluno, determinam a aprendizagem. Nesse desenho, a interacdo entre o
professor e o0 aluno s6 adquire significado para fazer os exercicios.

Evidentemente, ndo podemos descartar a possibilidade de que a escolha do termo
interacdo pelo respondente tivesse como intencdo referir outros posicionamentos nessa
representacdo, talvez alinhados a perspectiva socio interacionista (Vygotsky, 2001). No
entanto, faltam-nos subsidios suficientes para tais considerac¢@es no discurso do aluno.

Ainda subjacente a categoria semantica de mediacdo por instrumentos, destacamos a

representacdo de AL8, o qual enfatiza o uso de livros [didaticos] (Excerto 5).

Excerto 5
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ALS: Sei 14, apenas comigo foi com os livros. Mais pra da um exemplo, podiamos ir
mais na video aula para ver videos interessantes sobre o tema aplicado pelo professor.

A declaragdo apresentada por AL8 mostra um distanciamento do aluno com seu
discurso, enfatizado pelo marcador de imprecisao “Sei 14 [...]” (ALS8). Além disso, as escolhas
Iéxico-gramaticais dao individualidade a representacdo de que inglés se aprende a partir dos
livros: entendida pelo aluno como uma prética pessoal e ndo compartilhada, reforcada pelo uso
do adjunto avaliativo apenas, em “/...] apenas comigo foi com os livros.” (AL8). Em seu
discurso, AL8 ndo especifica a que tipo de livro se refere, no entanto, ao considerarmos a
sequéncia de sua declaracdo, podemos entender que se trata de livros didaticos usados em sala
de aula, o que justifica a sugestdo apresentada de “/...J ir mais na video aula [sala de video]
para ver videos interessantes sobre o tema aplicado pelo professor” (ALS).

Essa perspectiva de aprendizagem da lingua mediada pelo livro didatico na escola
publica é respaldada pelas politicas educacionais e programas implementados pelo Ministério
da Educacdo, como o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Da mesma forma, frente
a dificuldade e precariedade de recursos disponiveis para o ensino de linguas no contexto
publico, o livro didatico constitui, na maioria das vezes, ndo apenas o balizador das praticas e
rotinas de ensino e aprendizagem na escola como também a “Unica fonte de consulta” de

professores e alunos nesse contexto (PINTO e PESSOA, 2009, p. 79).

Os papéis de professor e aluno em aulas de lingua inglesa

Do discurso dos participantes em resposta a pergunta #2 Qual é o papel do professor e
do aluno em aulas de lingua inglesa? emergiram duas categorias semanticas bem definidas para
tais papéis: o professor representa o participante ATIVO — FORNECEDOR de conhecimento
do contexto de sala de aula, sendo descrito como aquele que ensina (100%) e o aluno, ao
contrario, tem um papel PASSIVO — RECEPTOR de conhecimento no contexto, sendo visto
como o participante encarregado de prestar atencdo na aula e (tentar) aprender (90%) (Tabela
2).

Tabela 2 — Categorias semanticas para os papéis de professor e aluno em aulas de inglés no ensino
médio da escola publica

Papéis Respostas %
Professor ATIVO FORNECEDOR 9 100
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Aluno PASSIVO RECEPTOR 8 90

A Tabela 2 revela uma unidade de opinido entre os respondentes, com exce¢do de um
aluno que ndo respondeu a pergunta relativa ao papel do aluno. Essa unidade discursiva
desvelada pelas percepgfes dos estudantes acerca dos papéis de professor e aluno corroboram
os dados discutidos na sec¢do anterior a respeito de suas representagcdes de aprendizagem de
inglés na escola publica. Como vimos, ao discutirem seus processos de aprendizagem, 0s
alunos, em sua maioria, posicionam o professor como esteio central da aprendizagem e delegam
a ele a responsabilidade pelo (in)sucesso desse processo. Aqui, ao representarem seus papéis,
reconhecem-se como beneficiarios da pratica do professor. Esses resultados nos forcam a
reconhecer que o paradigma de aprendizagem da escola publica ainda esta pautado fortemente
no modelo tradicional, amparado na “transmissao de conhecimento de um especialista para um
novato” (COPE; KALANTZIS, 2015, p. 7), o qual posiciona o professor como autoridade e o
estudante como beneficiério do saber transmitido.

Por outro lado, ao submetermos tais discursos a analise Iéxico-gramatical, observamos
aproximacdes e distanciamentos que geram a construcdo de figuras de professor e aluno
ideacionalmente diversas.

A Tabela 3, apresenta os processos identificados no corpus para a representacdo dos

papeis de professor e aluno no discurso dos participantes

Tabela 3 — Processos utilizados para a representacdo dos papéis de professor e aluno no corpus

Processos identificados na representacéo do Processos identificados na representacéo

papel de professor do papel de aluno

Processo Freq. Processo Freq.
(tentar) ensinar 5 (tentar) aprender 6
(conseguir) explicar 2 prestar atencao 3
achar 1 (tentar/conseguir) entender 2
propor 1 perguntar 1
facilitar 1 fazer 1
mandar 1 respeitar 1
revisar 1

A anélise dos dados da Tabela 3 nos informa que o papel atribuido ao professor €, na
maioria dos casos, o de Ator do processo material ensinar. Esse processo é aqui entendido como
material porque, como apontam Halliday e Matthiessen (2014, p. 203), 0s processos dessa
natureza envolvem mudanca, na qual o participante investe energia, provocando o

desdobramento do processo. O ato de ensinar, descrito nos discursos dos alunos, ao nosso
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entender, esta na ordem do fazer concreto, na agdo inerente ao oficio do professor de planejar
aulas, preparar materiais para o desenvolvimento dos contetdos etc. Essa figura ideacional
coloca o professor na posicdo de agente responsavel pelo andamento e desenvolvimento das
praticas de sala de aula e também, como veremos na andlise dos discursos dos participantes,
como mediador entre o que esta sendo ensinado e o que o aluno “efetivamente” aprende. A
representacdo do professor como Ator agrega poder ao participante e o coloca no centro do
processo de aprendizagem, como aquele que tem em suas maos “o poder” de ensinar.

A outra figura construida para o professor, de acordo com a Tabela 3, é a de Dizente do
processo verbal explicar. Nessa representacdo inscrevem-se as atitudes inerentes a funcgéo, pois,
grosso modo, o professor é o responsavel por esclarecer as davidas que venham a surgir em
sala de aula, procurar formas acessiveis de abordar (novos) conhecimentos etc. Os outros
processos identificados, com menor recorréncia, associam-se semanticamente as duas
representacfes ha pouco descritas (Ator e Dizente), pois referem tanto aquelas experiéncias do
fazer pedagogico concreto (achar, facilitar e revisar) quanto aos processos do dizer que
envolvem esse fazer pedagdgico (propor e mandar).

No que concerne ao papel do aluno, observa-se uma representacdo fortemente associada
a posturas do dominio da consciéncia, figurando como Experienciador dos trés processos
mentais mais recorrentes: (tentar) aprender, prestar atencéo e (tentar/conseguir) entender. Nessa
dindmica, o aluno, aparentemente, assume uma posicao passiva em relagdo ao seu processo de
aprendizagem. Esses dados corroboram os resultados de Silva, Trivisiol e Brum (2016), a
respeito do papel do aluno de ensino médio da escola publica. Segundo os autores, a tendéncia
a representar-se por meio de processos mentais, somada ao uso de elementos moduladores como
tentar, revela um desejo de ser, mas ainda ndo configura uma agao concreta no mundo (SILVA;
TRIVISIOL; BRUM, 2016, p. 87).

Também configuram a representacdo de aluno o processo verbal perguntar e os
processos mentais fazer (com sentido de obedecer) e respeitar. Quando representado como
Dizente do processo perguntar, o aluno, a exce¢do das representagdes mentais, investe-se de
uma atitude concreta, tomando parte na realidade por meio de um processo de dizer.  Cada
um dos processos listados na Tabela 3 esta associado a diferentes participantes, brevemente
apresentados acima. Esses participantes e processos, quando analisados no contexto discursivo
em que ocorrem, suscitam novas configuracgdes ideacionais de professor e aluno, como mostram

0S excertos a seqguir.
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A representacdo apresentada no Excerto 6 caracteriza o papel do professor como Ator e

do aluno como Experienciador:

Excerto 6
AL3: O papel do aluno é aprender e o professor ensinar.

Em AL3 a responsabilidade pelo processo de ensino é delegada ao professor e a
aprendizagem compete ao aluno. Essa caracteristica foi recorrente nos discursos que compdem
nosso corpus. Esse discurso configura um valor socialmente instituido. Assim, o que essa
declaracdo nos mostra € uma visada de aprendizagem situada no paradigma tradicional que
coloca o professor como detentor do conhecimento (COPE; KALANTZIS, 2015, p. 7), como
Ator do processo ensinar, e 0 aluno como um coadjuvante do processo, Experienciador do
processo aprender, que se coloca como receptor/dep6sito do conhecimento a ser transmitido
pelo professor (FREIRE, 1979, p. 33). O traco que caracteriza o aluno como receptor de
conhecimento também é observado no Excerto 7 (a seguir). Neste, a caracteristica em maior
evidéncia é a construcdo do papel de aluno como Beneficiario do trabalho do professor em sala

de aula, linguisticamente marcado pelo emprego de circunstancias de finalidade.

Excerto 7
AL1: A do [aluno] presta atencdo, pergunta quando ndo entender algo. A do
professor achar um método mais facil para que os alunos consigam aprender
mais facil.

No Excerto 7, o aluno é representado como Experienciador do processo mental prestar
atencdo e Dizente do processo verbal perguntar. Nesses termos, o papel do aluno é
essencialmente cognitivo, estando sua atuacdo concreta (perguntar) dependente da
circunstancia temporal “[...] quando ndo entender algo” (ALL). Assim, entende-se que a
atitude ativa do aluno s6 é demandada frente a situacGes especificas, como a apresentada no
depoimento. Por outro lado, o professor assume o papel de Ator/Experienciador do processo
material abstrato achar, o qual configura tanto uma acao pratica no mundo, elaborar propostas
de ensino de lingua inglesa, como um processo do ambito das ideias, a busca tedrica por formas
adequadas de ensino. Essa atitude ativa atribuida ao professor (“/...] achar um método mais
facil [de ensinar]” — AL1) faz emergir uma figura ideacional de aluno como Beneficiario do

trabalho do professor, marcado pela inclusdo da circunstancia de finalidade [...] para que os
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alunos consigam aprender mais facil”. Da mesma forma, a funcdo de achar um método mais
facil [...] para que os alunos consigam aprender mais facil faz emergir a figura do professor
como facilitador da aprendizagem em que, além da capacidade de ensinar, sua funcdo genuina,
deve também ser capaz de simplificar o conhecimento de modo que o aluno possa aprender.
Em ALG6 (Excerto 8), apesar de se manter a representacdo do papel do professor como
simplificador do conhecimento e do processo de aprendizagem (mais simples), sugere uma
timida possibilidade de “colaboracao” entre professor e aluno em relagao aos seus papéis em

sala de aula. Essa possibilidade, aparentemente, é acenada na expressao elo de aprendizagem.

Excerto 8
ALG6: Formando um elo de aprendizagem onde o aluno consiga entender e 0
professor consiga explicar de forma mais simples.

AL6 constréi representacdes de aluno e professor, respectivamente, como
Experienciador e Dizente. Semelhante aos outros papéis identificados nesta analise, o aluno é
descrito como participante cuja acdo esta restrita ao mundo da consciéncia, do desejo de
entender, e ao professor € atribuida uma postura localizada no mundo da concretude, do dizer
(explicar). Contudo, a especificidade dessa representacdo fica por conta da aparente afiliacéo
discursiva a construcdo de espacos colaborativos em sala de aula. Contudo, nos parece que 0
elo de aprendizagem ao qual AL6 se refere, com base em sua sequéncia argumentativa, apenas
recupera outros posicionamentos ancorados no paradigma tradicional ainda em voga na escola
publica, segundo o qual o professor explica o conteudo, de forma simplificada, e o aluno tenta
entender. A relacdo estabelecida é essencialmente bancaria, posicionando os estudantes como
clientes-consumidores que absorvem o conhecimento que é transmitido pelo fornecedor-
facilitador (professor) (FREIRE, 1979; COPE; KALANTZIS, 2015, p. 8-9).

Considerac0es finais

Os dados que apresentamos neste estudo jogam luzes sobre um recorte da realidade da
escola publica. A analise dos questionarios revela, nesse recorte, que 0 aluno que se reconhece
como receptor de conhecimento (Cliente) €, essencialmente, uma construcdo da pratica
pedagogica dos professores que Ihe servem de fornecedores de conhecimento.

Evidentemente a explicacdo para o quadro demonstrado pelos dados do corpus néo se

esvazia ou tem como resposta a atitude do professor. A analise também demonstrou diferentes
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figuras atribuidas tanto ao professor quanto ao aluno. O professor assume posturas, na maioria,
constituidas de a¢Ges no plano do concreto, como Ator e Dizente, ou seja, como aquele que faz
acontecer e fala (ensina, explica, revisa, manda). No outro extremo, o aluno é caracterizado,
essencialmente, como Experienciador, como participante de processos que se desenvolvem do
plano da consciéncia (prestar atengéo, (tentar) entender, obedecer). Em outras palavras, o aluno
do ensino médio ainda ndo se reconhece como agente de sua aprendizagem e representa seu
processo como uma atitude desiderativa, um desejo que ainda ndo alcangou 0 ambito da acéo
pratica (SILVA; TRIVISIOL; BRUM, 2016).

Assim, com base nestes achados, esperamos contribuir para um esfor¢co compartilhado
de reflexdo e ressignificacdo de préaticas e saberes, para que possamos amenizar o quadro de
passividade da figura do aluno do ensino médio e, em contrapartida, abrir caminhos para futuras

acdes emancipatorias no contexto escolar.
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