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Resumo: Este artigo apresenta um estudo sobre as representações que os alunos e professores 
de Inglês tem a respeito do uso das tecnologias da informação e do conhecimento (TCI), inclu-
indo aquelas consideradas novas, no contexto de ensino/aprendizagem de língua inglesa. 
Fundamenta-se nas seguintes teorias: ensino/aprendizagem de línguas e tecnologias da infor-
mação e do conhecimento, teorias sobre identidade e subjetividade.  
Palavras chaves: 1. ensino de língua. 2. tecnologias. 3. representação. 4. identidade e subje-
tividade  
 
 
 
 
 
 

O processo de ensino/aprendizagem de línguas estrangeiras nem sempre é uma 
tarefa fácil, nem para o aluno, nem para o professor, pois suscita envolvimentos não 
apenas cognitivos, mas também físicos e psíquicos, que nem sempre são compreendi-
dos pelos sujeitos nele implicados. A tarefa de ensinar/aprender encontra-se imbricada 
numa rede simbólica de filiações nas quais o sujeito se insere, despertando ilusões e 
projetando desejos imaginários.   
       Muitas vezes, na busca pelo preenchimento desses desejos imaginários, o sujeito 
elege determinado elemento, que pode ser material ou pessoal, para preencher uma 
falta. Esse elemento pode ser considerado como ponto de partida ou de chegada, uma 
vez que a concretização de um desejo sempre suscita o aparecimento de outro.   
       Na trajetória do ensino de línguas no Brasil, percebemos  que muitos métodos e 
abordagens foram eleitos como símbolos de garantia de sucesso, criando a ilusão de 
que, de posse das regras e “mandamentos” relativos a esses métodos e abordagens, o 
professor estaria apto a ensinar e, consequentemente, o aluno apto a aprender. No en-
tanto, muitos desses métodos não conseguiram atingir o sucesso almejado, deixando 
um vazio a ser preenchido.  
       Nota-se que a eleição de cada método ou abordagem surgiu da necessidade de se 
preencherem as determinações sociais, políticas, econômicas e culturais de cada época. 
Muitas ideologias fizeram-se presentes, algumas de forma camuflada, outras implícitas 
nos dizeres que circularam, não raro, de forma naturalizada. Segundo Bourdier (2002) 
qualquer instituição só pode funcionar se for instituída ao mesmo tempo na objetivida-
de de um jogo social e das atitudes que levam os sujeitos a entrar no jogo, a interessar-
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se por ele. Assim, muitos professores e alunos, (in)conscientemente, aderiram aos mé-
todos em voga, a fim de desfrutar das vantagens oferecidas àqueles que participassem 
do jogo social.  
       No contexto atual, as tecnologias da comunicação e informação (TCI) surgem 
como elementos, teoricamente, “capazes” de melhorar as condições de ensino/ apren-
dizagem de línguas estrangeiras. Diversos estudiosos, como Warschauer (2001), Leffa 
(1991), Paiva (2001), entre outros, defendem a idéia da inserção das TCI na sala de aula, 
em especial, o uso do computador, aliado à internet, para a melhoria do ensino de lín-
guas, salientando que o recurso tecnológico favorece a interação entre professor e alu-
no, como também propicia um estudo mais autônomo.    
       A esse respeito, Warshauer (1998) comenta, em uma de suas conferência anu-
ais, direcionada ao povo de Israel, que o ensino de língua encontra-se interligado às 
relações políticas, econômicas e sociais, visando atender às tendências de cada época. 
Segundo o autor, há cerca de cem anos, o mundo era notadamente agrícola, e a princi-
pal necessidade no ensino de uma língua eram a tradução e a interpretação escrita de 
textos vindos de outros países, que chegavam via barco ou trem. Por isso, naquela épo-
ca, o ensino de línguas focalizava a gramática e a tradução. Com a explosão da Segunda 
Guerra Mundial e com o processo de industrialização, o ensino de língua ganhou outras 
proporções. Assim, a necessidade de estabelecer contato mais direto entre os povos fez 
surgir a abordagem áudio-lingual, cujo foco passou a ser o ensino de língua voltado 
para a produção oral.   
       Warschauer (1998) completa que, nos últimos 50 anos, estamos vivendo uma 
nova era, a era da informação. Este fato tem provocado transformações no modo de 
trabalhar, estudar, jogar e comunicar, alterando as noções de espaço e de tempo. Isso 
requer pessoas capazes de acessar, adaptar e fazer uso da informação e do conhecimen-
to.  Esse autor salienta que as pessoas que serão mais bem sucedidas na vida serão a-
quelas capazes de dominar as “novas” tecnologias da informação. O autor cita o compu-
tador, conectado à internet, como uma possível ferramenta para o ensino do Inglês e, 
inclusive, como meio essencial para a prática literária e linguística, pois permite o aces-
so à leitura de livros, pesquisas em livrarias e preparação de projetos, numa escala glo-
bal.   
       Dowbor (2001) compartilha dessa mesma opinião. Para esse autor, estamos 
vivendo uma era de profundas modificações, que podem ser comparadas às transfor-
mações sociais ocorridas quando a sociedade agrária passou à sociedade industrial. A 
sociedade agrária estruturou-se politicamente em termos de produção e em torno do 
controle do fator-chave, a terra, já a sociedade industrial estruturou-se politicamente 
em termos de produção e em torno do controle dos meios de produção, a máquina.  No 
parecer desse autor, as TCI exigem um conteúdo mais elevado de conhecimento, trans-
formando não apenas o conhecimento, mas também as relações sociais, políticas e eco-
nômicas, tanto no nível nacional quanto no internacional.   
       Observa-se, nesse e em outros depoimentos, que as TCI não se relacionam ape-
nas às maquinas, mas que também são produtos de ideologias, que podem servir de 
meio de libertação ou de dominação da sociedade, dependendo dos discursos propaga-
dos e da forma de sua organização, pois, como advoga Bourdie (1974, p. 16),   
 

 
a organização do mundo e a fixação de um consenso a seu respeito constituem uma fun-
ção lógica necessária que permite à cultura dominante numa dada formação social 
cumprir sua função político-ideológica de legitimar e sancionar um determinado regime 
de dominação. O consenso tornou-se a ilusão primeira a que conduz qualquer sistema 
de regas capazes de ordenar os materiais significantes de um sistema simbólico.  
 

 
       A preocupação com os efeitos das TCI, no âmbito da sala de aula de língua es-
trangeira, tem sido também assunto de diversos trabalhos realizados, tais como os de 
Freire (1992), “A interação e simulação computadorizada: uma proposta em CALL”; 
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Souza (2003), “As tecnologias na formação pré-serviço de professores de inglês: uma 
proposta para ambientação multimídia”; Santos (2002), “O computador na aula de 
inglês no ensino fundamental: os interesses dos alunos e a elaboração de tarefa baseado 
em gênero”; Bacalá (2004), “Assim na tela como no papel: a (não) formação da subjeti-
vidade do leitor em Língua Estrangeira de texto em meio eletrônico”, para citar apenas 
alguns.  
       Os estudos mencionados acima permitiram-nos verificar que, apesar das con-
tribuições trazidas pelas pesquisas já realizadas, ainda são escassas as investigações em 
Linguística Aplicada que procuram analisar as representações dos alunos e professores 
a respeito das TCI. Em nosso entendimento, isso se faz necessário, porquanto, ao se 
cristalizarem, determinadas representações podem causar impactos diante do aprendi-
zado. As pessoas, de um modo geral, tomam como pressuposto o fato de que, de posse 
das TCI, elas obterão o sucesso almejado e garantirão seu espaço no mercado social, 
consequentemente, no mercado de trabalho. Consideramos de suma importância, as-
sim, investigar quais são as concepções sobre o uso das TCI que alunos e professores 
trazem com eles para o contexto de ensino/aprendizagem de língua inglesa, e analisar 
como eles concebem a integração destas no âmbito da escola pública.      
       Alunos e professores da escola pública carregam consigo inúmeras representa-
ções a respeito da aprendizagem do inglês. A integração das TCI na sala de aula, muitas 
vezes, é vista como uma solução para o processo de ensino-aprendizagem da língua 
estrangeira. O desejo de apropriar-se da língua “idealizada”, veiculada nos discursos 
sociais, cria a ilusão de que, de posse de determinados pré-requisitos como o método, o 
professor, a escola, e/ou as tecnologias ideais, o sucesso estará garantido. Há uma bus-
ca incessante por algum “elemento” novo, propagado culturalmente, que venha a favo-
recer uma mudança nas práticas escolares.  
       O elemento novo, via de regra, acirra o desejo de posse, pois, ao se constituir 
como elemento idealizado, trabalha o imaginário individual e coletivo. Ao adquirir de-
terminado objeto, o sujeito tem a ilusão de fazer parte do jogo social, porém esse meca-
nismo de preenchimento jamais se dará por completo, posto que haverá sempre um 
objeto eleito socialmente, sendo esta a condição do seu êxito. Na condição de elemento 
imaginado, produz sensações, emoções e prazeres. Por outro lado, provoca ainda des-
gosto, medo e inquietação, visto que nem todos possuem as condições necessárias para 
entrar no jogo social.  
 
       Nas palavras de Bourdier (2002, p. 125), 
 

 
Quando os dominados nas relações de forças simbólicas entram na luta em estado iso-
lado, como é o caso nas interacções da vida quotidiana, não têm outra escolha a não ser 
a da aceitação (resignada ou provocante, submissa ou revoltada) da definição dominan-
te da sua identidade ou da busca da assimilação a qual supõe um trabalho que faça de-
saparecer todos os sinais destinados a lembrar o estigma (no estilo de vida, no vestuá-
rio, na pronúncia, etc) e que tenha em vista propor, por meio de estratégias de dissimu-
lação ou de embuste, a imagem de si o menos afastada possível da identidade legítima. 

 
 

       Dessa forma, a motivação para a realização deste estudo surgiu de nosso inte-
resse em compreender até que ponto professor e aluno constroem suas representações, 
amparados pelos discursos propagados socialmente, e de que forma o elemento “novo” 
circula em seu imaginário. Em que momento eles escapam das “armadilhas ideológi-
cas” a eles impostas em relação à deificação das TCI. Interessa-nos, aqui, investigar se 
eles têm ou não consciência desse jogo ideológico, no qual o elemento considerado mais 
atual do mercado é supervalorizado por trazer a insígnia do “novo”, que cultua a possi-
bilidade de estar “na moda”, portanto, de incluir-se em um sistema social.  
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O papel das representações no ensino-aprendizagem de língua inglesa 
       
 

Baseando-nos em alguns autores como Woodward (2000), Hall (2000), Mosco-
vici (1978) e González Rey (2003), criamos o seguinte conceito para definir representa-
ção: um processo simbólico, consciente ou não, que advém de nossas crenças, imagens, 
concepções e valores, que são adquiridos individual e socialmente, e que contribuem 
para a formação de nossas identidades e/ou subjetividades.  
       Desde seu nascimento, o ser humano busca, em outros, modelos para (re)criar 
suas representações. A família é a instituição básica, na qual as primeiras imagens são 
formadas. Depois, essas representações passam a ser buscadas em outros ambientes 
como a escola, os grupos e a sociedade.   
      De posse da linguagem, a criança estrutura-se como sujeito. A partir desse mo-
mento, ela passa a relacionar-se com o mundo que a cerca, apropriando-se de seus va-
lores, construindo, por meio do seu imaginário, crenças, ideologias e imagens.                                                  
      Deste modo, as concepções do sujeito vão se formando por meio de símbolos, 
constituídos como sistema de verdades, que se viabilizam via linguagem, e é mediante o 
discurso que eles vão se materializar. Segundo Cunha (1981, p. 50), “a idéia de símbolo 
e de simbólico apela sempre para uma estrutura dupla, de substituição: algo ocupa o 
lugar de outra coisa”.                                                                                                                                                    
         É dessa forma que surgem os mitos, cujo conceito é assim retratado por Ferreira 
(1975 p. 931): “imagem simplificada de pessoa ou de acontecimento, não raro ilusória, 
elaborada ou aceita pelos grupos humanos, e que representa significativo papel em seu 
comportamento”. Vistos desta maneira, podemos conceber os mitos como sistemas de 
representação, que se inserem direta ou indiretamente na maneira de os sujeitos se 
verem representados; podem ser incorporados, conscientemente ou não, por serem 
considerados elementos subjetivos, valorativos e criativos, que entram na compreensão 
e na descrição do que ocorre na sociedade. Como postula (CASTORÍADIS 1995, apud AN-
TUNES, 2002, p. 127),   
 

 
é a sociedade que institui o que é e o que deixa de ser “real”, o que tem e o que deixa de 
“ter sentido”. As “significações imaginárias sociais” são também “essenciais” à ação so-
cial, porque impregnam a vida da sociedade. 

 
 

       Os mitos circulam, enigmaticamente, pela sociedade, disseminados nos discur-
sos de forma enviesada. Muitas vezes, eles ditam regras morais, costumes e comporta-
mentos, porque se constituem em modos de significação. Como elemento simbólico, os 
mitos instituem mensagens a serem decodificadas. Essas mensagens revestidas de ca-
racteres ideológicos vendem e convencem; induzem a sociedade a sentir determinados 
desejos e vontades, ditando padrões de condutas, que são difundidos de maneira natu-
ral, preconizando a favor de um mercado econômico.    
       Nas palavras de Crippa (1975, p. 15), o mito 
 

representa a manifestação primordial de uma determinada concepção do Mundo, o mi-
to é, para quem o vive como forma da realidade e para o mundo inteligível que dele nas-
ce, uma totalidade indefinível. Configura o mundo em seus momentos primordiais; rela-
ta uma história sagrada; propõe modelos e paradigmas de comportamento; projeta o 
homem num tempo que precede o tempo; situa a história e os empreendimentos huma-
nos num espaço indimensionável; define os limites intransponíveis da consciência e as 
significações que instalam a existência humana no mundo.  
 

 
       A linguagem é o espaço no qual o mito se reifica. Muitas pessoas usufruem da 
linguagem, como sistema simbólico, para propagar modelos ideológicos, que visam aos 
interesses políticos, econômicos, sociais, culturais e religiosos de cada época. As verda-
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des míticas não são, portanto, estáticas. Elas circulam, no imaginário individual e soci-
al, reproduzindo, conscientemente ou não, padrões de conduta, que são acolhidos e 
perpetuados, historicamente, através das gerações.  
       Ferreira (2002, p. 8) nos lembra que 
 

 
é a partir da linguagem e de sua manifestação nos diálogos do cotidiano, nos textos e 
nas imagens que construímos as referência que viabilizam a existência da memória e 
que permitem que nos identifiquemos como membros deste ou daquele grupo social. 
Em outras palavras, utilizamo-nos da língua e de outros sistemas de significação soci-
almente construídos para elaborar os significados, as representações que dão sentido à 
nossa existência. É na linguagem que se constroem as culturas humanas, ou seja, que se 
constroem as narrativas e os discursos que orientam as nossas ações.  
 

 
       A cultura também funciona como elemento simbólico, pois, como sistema de 
representação, dita atitudes, valores e costumes. Esses, através dos tempos, podem ser 
incorporados e assimilados, podendo interferir na construção das identidades, que são 
sempre moventes e estão sempre em processo de construção. De acordo com Wood-
ward (2000, p. 8), “a representação atua simbolicamente para classificar o mundo e 
nossas relações no seu interior”. Portanto, ao nos inserirmos em uma determinada cul-
tura, estamos sujeitos às suas crenças, normas, princípios e padrões sociais, que podem 
ou não ser aceitos e mantidos.                                                                                                                                         
       Foucault (1996) postula que a “vontade de verdade” apoia-se sobre um suporte 
institucional, sendo reforçada e reconduzida por um conjunto de práticas, como a pe-
dagogia e suas formas de dissipação, como os livros, as bibliotecas, os sábios e os labo-
ratórios. Ainda segundo esse autor, essa “vontade de verdade” pode também ser recon-
duzida pela forma como o saber é aplicado em uma sociedade, sua forma de valoração, 
distribuição, repartição e atribuição, exercendo sobre os outros discursos uma espécie 
de pressão e um certo poder de coerção. Sendo assim, o processo de construção de co-
nhecimento vai se constituir por concepções de várias ordens, sendo concebido no inte-
rior das representações, que indicam modos de pensamento e têm uma importante in-
fluência no que concerne ao modo como o sujeito se define em relação aos objetos.   
       Mito e cultura estão intrinsecamente ligados. A cultura impõe determinados 
modelos dos quais os indivíduos se servem para construir e reconstruir referências para 
si próprios e para o outro. O mito é uma forma velada de os homens instituírem seus 
desejos, de fixar os modos de ser, de pensar e de agir.  
       Como sustenta Gómez (2001), a cultura é um conjunto de significados, expecta-
tivas e comportamentos compartilhados por um determinado grupo social. Esse facili-
ta, ordena e potencia os intercâmbios sociais, as produções simbólicas e materiais e as 
realizações individuais e coletivas dentro de um marco espacial e temporal. A cultura 
expressa-se em significados, valores, sentimentos, costumes, rituais, instituições e obje-
tos, sentimentos materiais e simbólicos que circundam a vida individual e coletiva da 
comunidade, podendo ser considerada como um contexto ambíguo, que é necessário 
interpretar indefinidamente. “Viver numa cultura e dela participar supõe interpretá-la, 
reproduzi-la, assim como transformá-la (GÓMEZ, 2001, p. 17)”. Desse modo, podemos 
conceber que o sujeito, ao participar de uma determinada cultura, fundamenta-se nas 
representações sociais adquiridas para construir modelos de significações e sentidos 
que irão determinar suas escolhas. A cultura, para ganhar legitimidade, é difundida via 
instrumentos simbólicos, como instituições sociais, livros, pessoas reverenciadas soci-
almente e pela mídia, que garantem a proliferação das ideias.  
       A escola, na condição de instituição educadora, quase sempre, reforça os discur-
sos considerados “verdadeiros” perante a sociedade, colaborando para a manutenção 
de certos estereótipos. Segundo Silva (2001), o estereótipo pode ser considerado uma 
forma de representação, pois, por seu intermédio, o outro é representado de uma forma 
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especial de condensação, em que processos de simplificação, de generalização e de ho-
mogeneização entram em jogo.   
       Nessa perspectiva, o ensino de línguas torna-se um espaço propício para a ma-
nutenção e (re) criação de certos estereótipos, pois, no seu interior, há jogos de luta e 
poder que se fazem pela presença do “outro”, que surge como elemento simbólico. O 
“outro” pode ser concebido como modelo a ser seguido e incorporado, mas também 
pode ser considerado elemento de preconceito, devendo ser desprezado e/ou rejeitado, 
por provocar dor, medo e insegurança. De acordo com Revuz (1998, p. 217),   
 
 

Toda tentativa para aprender uma outra língua vem perturbar, questionar, modificar 
aquilo que está inscrito em nós com as palavras dessa primeira língua. Muito antes de 
ser objeto de conhecimento, a língua é o material fundador de nosso psiquismo e de 
nossa vida relacional. Se não se escamoteia essa dimensão, é claro que não se pode con-
ceber como simples “instrumento de comunicação”. E justamente porque a língua não é 
em princípio, e nunca, só um “instrumento”, que é o encontro com uma outra língua é 
tão problemático, e que ela suscita reações tão vivas, diversificadas e enigmáticas.  

 
 
       As salas de aula de língua inglesa, por serem espaços passíveis de construção de 
imagens, mitos, crenças e ideologias, suscitam sempre essa presença do “outro”, que 
conforme Lacan (1999), surge como elemento capaz de suprir os desejos e de servir 
como símbolo de completude. Esse “outro” pode ser o professor, que é idealizado e que 
serve de referência para a solução dos problemas encontrados; ou pode ser um conjun-
to de objetos, como as TCI, que surgem como soluções para os problemas educacionais, 
por representarem modernidade e objetividade. Segundo Alves (2002, p. 46),  
 
 

A “aura de magia” que parece cercar as TIC está relacionada à sua fetichização. É como 
se a sua simples presença garantisse a ocorrência de mudanças significativas no proces-
so de ensino-aprendizagem. É como se os novos objetos técnicos fossem capazes de dar 
respostas a todos os desafios educacionais, velhos e novos a ser enfrentados. Para eles, 
podem acabar sendo deslocadas ações que só podem ser desenvolvidas pelos sujeitos, na 
expectativa dos efeitos de alguma espécie de poção mágica.  

 
                                                                                                                                                      

       Percebemos, com base nos discursos vigentes sobre ensino/aprendizagem de 
língua estrangeira, uma forte tendência à inserção das TCI no ambiente educacional. A 
internet emerge como símbolo de mudança nas práticas educacionais. Uma das vanta-
gens, relacionada a ela, é o de poder ensejar a integração entre as nações, possibilitando 
trocas de informações nos níveis cultural, social e econômico, contribuindo, assim, para 
uma melhor visão de cada povo e nação. Conforme declara Singhal (2001, p. 4),  
 
 

Talvez um dos mais essenciais princípios pedagógicos no ensino de língua seja a ênfase 
no estudo da língua em um contexto cultural. Outros professores de língua e eu acredi-
tamos que língua e cultura sejam inseparáveis e interdependentes no entendimento da 
cultura. Entender a cultura da língua alvo é entender a língua. Para esta finalidade, a in-
ternet é um recurso valioso tanto para professores de língua quanto para os e aprendi-
zes.1  

 

                                                 
1 Perhaps one of the most essential pedagogical principles of language teaching is one that emphasizes the 

study of language in a cultural context. I along with many other language instructors believe that lan-
guage and culture are inextricable and interdependent. Understanding the culture of the target language 
enhances understanding of the language. To this end, the internet is a valuable resource to both language 
teachers and learners. 
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        Segundo inúmeros estudiosos como Rodrigues (2001), Neves (2001), Levy 
(1996), entre muitos outros, tais inovações tecnológicas vêm produzindo transforma-
ções na organização social, no trabalho e no cotidiano, atingindo toda a sociedade e 
introduzindo mudanças relevantes no conhecimento, na cultura e nas relações de po-
der. Vêm, ainda, exigindo das pessoas, das instituições e de toda a sociedade a busca de 
formas de inserção e participação na nova realidade. Isto porque, segundo Barreto 
(2002, p. 53),   
 

 
As novas tecnologias, na medida da sua sofisticação, implicam deslocamento que não 
podem ser apagados, silenciados. A relação mais intensa dos sujeitos com os materiais 
precisa ser objeto de estudo sistemático. Por um lado, porque até mesmo os jogos joga-
dos horas a fio no computador podem ser um passatempo repleto de operações cogniti-
vas não-aproveitadas no espaço escolar, onde nem se comentam os sentidos que os alu-
nos atribuem a eles.  

 
 

       Não há como desconsiderar os benefícios trazidos pelas TCI no interior da orga-
nização social. Por outro, adotar uma atitude de total subserviência às TCI, compreen-
dendo-as como a panacéia do momento, é desconsiderar os sujeitos, com seus anseios, 
seus valores, suas atitudes e suas crenças. A mera inserção das TCI, no contexto da sala 
de aula, sem uma mudança nos princípios culturais, pode representar apenas a ocupa-
ção de um espaço e o acúmulo de equipamentos sofisticados.   
      Outra ideia que é sempre veiculada às TCI é a de que elas, usadas adequadamen-
te, serão capazes de proporcionar a autonomia do educando, influenciando direta e 
positivamente na atitude do aprendiz diante da língua e na sua motivação para o seu 
aprendizado.  
        A autonomia, nesse sentido, está ligada a uma força externa, a tecnologia. Des-
considera-se que ela relaciona-se às atitudes do sujeito, que podem ser conscientes ou 
não, e que são dependentes das filiações históricas, sociais e ideológicas nas quais o 
sujeito se inscreve. Não há, portanto, como garantir a autonomia do sujeito, pelos sim-
ples fato de utilizar as TCI, pois a autonomia é uma força intrínseca, que resulta das 
escolhas do sujeito.  
       Nesse contexto, entender quais as representações de alunos e professores sobre 
TCI torna-se mais um desafio do processo educacional, porquanto a simples inserção 
das TCI na sala de aula de língua inglesa não traz garantia alguma de sucesso. É preciso 
que haja uma verdadeira apropriação dos recursos tecnológicos disponíveis e que alu-
nos e professores sejam consultados sobre suas crenças, imagens e concepções indivi-
duais e sociais, pois, como postula Moscovici (1978, p. 41), 
 
 

As representações sociais são entidades quase tangíveis. Elas circulam, cruzam-se e se 
cristalizam incessantemente através de uma fala, um gesto, um encontro, em nosso uni-
verso cotidano. A maioria das relações sociais estabelecidas, os objetos produzidos ou 
consumidos, as comunicações trocadas, delas estão impregnados.  

 
 
       Portanto, compreender as diversas representações que circulam no contexto 
escolar é entender os conflitos revelados pelos participantes nos processos de ensinar e 
de aprender. E é nesta luta que os sentidos serão criados, prevalecendo como imagem 
verdadeira aquela que os integrantes do processo assimilarem como correta. Dessa 
forma, a adesão ou não às novas propostas de inclusão de recursos tecnológicos, no 
âmbito das salas de aula de língua inglesa, da rede pública, vai depender do olhar de 
cada um que está envolvido nesse processo e, por sua vez, isso vai depender das repre-
sentações que circulam neste ambiente.    
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       O olhar do professor e o do aluno, via de regra, encontram-se interligados aos 
valores subjacentes à sociedade, que induzem os sujeitos a pensar e viver de acordo 
com os princípios considerados válidos pelas pessoas que mobilizam o poder. Quem 
não gostaria de pertencer a uma determinada classe que desfruta das regalias e dos 
benefícios requeridos socialmente? Ser eleito por esse grupo é ter a possibilidade de 
conquistar espaços (in)conscientemente desejados.      
       Para produzir esses anseios, a cultura dominante utiliza-se de sistemas simbóli-
cos a fim de eleger certas ideias, que serão trabalhadas no imaginário social; cria e re-
cria o desejo de “possuir”, nomeando determinados elementos e ressaltando os benefí-
cios referentes a eles. Instaura-se, assim, um trabalho minucioso de “ilusões”; quanto 
mais valorizado for o produto, mais ele se tornará produto da ilusão. Tais produtos, 
geralmente, são lançados no mercado por entidades específicas, que condicionam o 
funcionamento da economia dos bens de consumos, como shoppings, lojas e a mídia 
(jornais, revistas, rádio e, particularmente, a televisão). São também lançados em ins-
tância de consagração como nas escolas e nos locais de exposição. São, habitualmente, 
reverenciados por pessoas de prestígio na sociedade, como artistas, políticos, professo-
res, comerciantes, críticos, colecionadores, entre outros.  
       Nas palavras de Guattari (2000, p. 42), 
 

 
A ordem capitalística produz os modos das relações humanas até em suas representa-
ções inconscientes: os modos como se trabalha, como se é ensinado, como se ama, como 
se trepa, como se fala, etc. Ela fabrica a relação com a produção, com a natureza, com os 
fatos, com o movimento, como o corpo, com a alimentação, como o presente, com o pas-
sado e com o futuro – em suma, ela fabrica a relação do homem com o mundo e consigo 
mesmo. Aceitamos tudo isso porque partimos do pressuposto de que esta é a ordem do 
mundo, ordem que não pode ser tocada sem que se comprometa a própria idéia de vida 
social organizada.   
 

  
       Levando em conta as considerações discutidas, percebe-se que o professor e o 
aluno podem condicionar suas escolhas aos discursos que a contemporaneidade lhes 
impõe: escolher determinados elementos que não estão de acordo com suas convicções, 
mas que, por fazerem parte de desejos coletivos, poderiam incluí-los nos esquemas so-
ciais. Portanto, para escapar dessas “armadilhas”, eles precisam passar por um proces-
so de singularização, o que lhes permitirá romper com as prefixações impostas. Para 
Guattari (2000), os processos de singularização podem ser entendidos como uma for-
ma de viver, sobreviver num determinado lugar, num determinado momento, ser a 
gente mesmo. Neste caso, caberiam ao aluno e ao professor as escolhas feitas, que vão 
depender de suas filiações políticas, sociais, econômicas e religiosas e que vão moldar 
também suas representações.   
       Assim, as TCI podem ou não exercer os benefícios que elas empreendem. O fato 
de elas ocuparem o ambiente das salas de aula não garante que trarão mudanças. No 
espaço entre a tecnologia e a sala de aula, estão os alunos e os professores com suas 
identidades e subjetividades. As ideologias sobre o melhoramento da educação via TCI 
podem até alcançar a sala de aula, mas os conflitos ali instaurados não se resolverão 
apenas com máquinas modernas e “eficientes”. O desejo, na concepção de Lacan (1999) 
é o que fundamenta a ação humana. O conhecimento está na ordem do prazer, e o pra-
zer fundamenta-se nas relações humanas.  
      Em relação ao aluno, torna-se necessário que ele compreenda que o conheci-
mento envolve limitações e empreendimentos. Não se pode embarcar em uma jornada 
colocando-se à deriva. O conhecimento é da ordem do “devir”2 requer tolerância, acei-

                                                 
2 “Devir”, termo utilizado por Guattari (2000) se refere às economias do desejo. Os fluxos de desejo proce-

dem por afetos e devires, independentemente do fato de que possam ser ou não calcados sobre pessoas, 
sobre imagens, sobre identificações. 
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tação e desafios, e isto faz parte da condição humana. As TCI facilitam, mas não resol-
vem, sozinhas, os problemas concernentes ao processo de ensinar/aprender.   
 
 
Considerações finais 
       

 
No imaginário de uma grande parte dos alunos, as tecnologias configuram-se 

como elementos simbólicos, capazes de propiciar melhorias no ensino/aprendizagem 
da Língua Inglesa. O computador, por estar revestido da roupagem do “novo”, desperta 
diferentes ilusões e desejos. Para alguns, o elemento “novo” é sinal de fascinação, en-
cantamento e delírio, porque traz consigo a ilusão de poder suprir as faltas. Para outros, 
o elemento “novo” é sinal de resistência, por provocar medo, insegurança e estranha-
mento.  
    Nos depoimentos dados pelos alunos de ambas as escolas públicas, de diferentes 
turnos, diurno e noturno, há sempre a ilusão de que alguém ou algo, o professor ou 
algum recurso tecnológico, será capaz de sanar as deficiências relacionadas ao processo 
de ensino/aprendizagem de línguas. É como se o conhecimento se propusesse como 
uma via de mão única, na qual todos têm acessos idênticos.  
     Constatamos, assim, que os alunos constituem-se das representações sociais de 
que haverá sempre um “outro” capaz de fornecer as respostas certas. Momentos viven-
ciados na educação, que colocam o professor, os métodos, os materiais didáticos como 
recursos passíveis de fornecer o acesso à aprendizagem. Em seus dizeres, percebemos 
um anseio pelo elemento “novo”, por este estar inserido nos valores requisitados pela 
modernidade. Alguns alunos buscam se singularizar e tentam mostrar que quem de-
termina o momento da aprendizagem não são os discursos propagados, mas as neces-
sidades impostas pelo momento.  
      Raras vezes, os alunos percebem-se como integrantes do processo de ensino/ 
aprendizagem. O que figura em seu imaginário, via de regra, são as representações de 
que eles são receptores de informação. Os alunos desejam as tecnologias pelo que elas 
representam: “facilidade”, “acesso ao mundo”, “quebra na rotina da sala de aula”, “en-
sino mais eficiente e inovação”, e, não como recursos adequados a propiciar sua auto-
nomia. Ao referirem-se às tecnologias, buscam-nas como instrumentos capazes de 
romper com as deficiências deixadas pelo professor. 
    Quanto às professoras colaboradoras, acreditamos que, para elas, torna-se mais 
difícil desfazer-se das representações do que seja o ensino, pois muitas delas já se en-
contram cristalizadas. O quadro negro, o material didático, o giz e a própria saliva são 
elementos aceitos, mantidos e perpetuados. Para desfazer-se dessas imagens, é neces-
sário um longo e contínuo processo de aceitação, para que novas verdades sejam incor-
poradas. Há um temor de que as tecnologias venham a exigir deslocamentos físicos e 
psíquicos, para os quais o professor pode não estar preparado. Criam-se, assim, barrei-
ras imaginárias, que impedem o professor de perceber o real valor das tecnologias.  
     As professoras do contexto pesquisado, embora tenham vivido um mesmo pro-
cesso de formação, graduadas em letras com curso de especialização, alunas do mestra-
do, professoras de instituto de línguas e, também, de escolas da rede pública, apresen-
tam diferentes perspectivas quanto ao uso das TCI. A professora (P.1), ao falar das TCI, 
mostra muito entusiasmo, exalta as tecnologias e as percebe como ferramentas indis-
pensáveis ao ensino, apesar de admitir as dificuldades que o uso delas determina. A 
professora (P.2) não revela a mesma predisposição em relação ao uso das tecnologias. 
Ao referir-se aos valores dos recursos tecnológicos, busca, não raro, o grau diminutivo 
dos adjetivos, para mostrar que as mudanças a serem operadas por intermédio das tec-
nologias não terão um grande alcance, porque, para ela, há outras variáveis que interfe-
rem no processo de ensino/aprendizagem. 
       Tanto no dizer dos alunos, quanto no das professoras, presenciamos elementos 
relativos aos discursos eleitos, atualmente, na sociedade: o de que as tecnologias possi-
bilitam novos rumos para a humanidade, pela facilidade e rapidez que elas impõem, e 
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pelo poder de alterar as noções de tempo e espaço. Deste modo, salientamos que o su-
jeito constituiu-se das representações sociais, que são geradoras de sentidos conscien-
tes ou não, o que pode determinar suas escolhas pessoais. 
       Assim, as representações dos alunos e professores tornam-se elementos simbó-
licos extremamente importantes, porque fundamentam a construção das subjetivida-
des. A mera inserção das tecnologias no ambiente escolar não é garantia de sucesso. É 
preciso que aconteça um deslocamento de imagens em relação ao fenômeno: educa-
ção/tecnologia. Novos valores sociais deverão ser construídos para que as tecnologias 
deixem de funcionar apenas como elementos figurativos e passem a ocupar efetivamen-
te o espaço da sala de aula.  
        As tecnologias envolvem trabalhar com “as diferenças”. Há alunos e professores 
que construirão representações positivas em relação a elas, porque são símbolos de 
desejos (in)conscientes, que subjazem a seus anseios. Na contramão, há alunos e pro-
fessores que poderão não se aliar às tecnologias por possuírem representações negati-
vas e isto determinar suas escolhas. O que está em jogo não é apenas a relação do sujei-
to com as tecnologias, mas os sentidos a serem construídos, que poderão se dar na or-
dem do desejo, do fascínio, do encantamento, e/ou do medo, do anseio, da preocupação 
e da dor.  
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