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RESUMO

Este estudo teve por objetivo investigar e compreender mais ampla e profundamente os
processos identitarios vivenciados pelo sujeito nos espacos de formagio de professores de
lingua inglesa em universidades brasileiras. Trabalhando transdisciplinarmente com a
Analise de Discurso e partindo da concepgiio de que sujeito e sentido se constituem ao
mesmo tempo, histérica, social e ideologicamente, analisamos o funcionamento discursivo
de Praticas de Ensino de Lingua Inglesa de universidades publicas e particulares do interior
dos Estados de Minas Gerais e de Sdo Paulo. Focalizamos neste estudo, as representagdes
imaginarias do sujeito em relaciio a objetos do discurso, tais como: lingua porfuguesa;
povo/cultura  brasileiros; lingua inglesa; povo/cultura anglo-saxdes; ensinar lingua
inglesa; professor (formado e em formagdo) desse idioma, e formar professores de lingua
inglesa, construidas por ressondncias discursivas de modos de dizer e de itens lexicais
nesses contextos. O nosso corpus foi formado por gravagdes em audio e video de aulas
dessas Praticas, aplicaches de questiondrios e trocas de diarios dialogados com alguns
alunos-professores. Na anélise, pudemos observar que os gestos de interpretacio do que
seja um professor de lingua inglesa, ensinar esse idioma e formar esse professor na
universidade, constituiram-se por ressondncias de modos de dizer {(de)negatorio,
comparative ¢ modalizador debntico, principalmente. A configuragiio dos mecanismos
enunciativos dos sujeitos nesses modos de dizer nos permitiu detectar duas formacgdes
discursivas (FDs) principais, que denominamos: FD da falta e FD da exceléncia. A analise
das condigdes de produgio do discurso nesses contextos nos mostrou que o publico
nacional brasileiro € marcado pela faita, em contraposi¢io & completude dos povos norte-
americano e britdnico - um processo comparative pautado em representagOes
homogeneizantes de nagdo, povo e lingua, negados em sua pluralidade e heterogeneidade
constitutivas. A representacio mais decisiva, a nosso ver, para a constituicio da identidade
de professor brasileiro de lingua inglesa na universidade, diz respeito a de falante nativo de
lingua inglesa, cuja relagdo com o idioma ¢ idealizada em um estado de perfeigio, onde nio
ha espaco para conflitos e/ou contradices. Detectamos ai uma modulacio da FD da falta,

denominada FD da falia relativizada, que diz respeito a representagdo do aprendiz
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brasileiro de lingua inglesa enquanto individuc em processo de alcancar esse lugar do
outro-nativo. Nesse percurso de alcangar o lugar do nativo de lingua inglesa, a obtencao de
titulos e/ou certificados expedidos por Escolas de Idiomas e/ou 6rgfos avaliadores externos,
americanos ou britdnicos, corrobora, no imaginario discursivo analisado, para garantir o
alcance desse lugar desejado, 0 que configura, a nosso ver, uma modulagio da FDD da
exceléncia, denominada por nés FD legitimadora. As faculdades de Letras, embora
representadas enquanto lugares onde “ndo se aprende lingua inglesa”, sdo espagos
legitimadores, pois licenciam professores desse idioma-alvo. O processo de ensino-
aprendizagem de linguas € representado como linear e cumulativo, e formar o professor de
lingua inglesa constitui primordialmente introduzi-lo em técnicas de ensino e informé-lo
teoricamente, 0 que © tornaria auto-suficiente, portanto controlador e solucionador das
contradi¢des, equivocos e falhas na sala de aula. Interpretamos essas condensagdes de
sentidos como uma outra modulacio da FD da exceléncia, que denominamos FD

tecnicista.

Palavras-chave: 1. Lingiistica Aplicada. 2. Analise de Discurso. 3. Identidade. 4.

Ensino/Aprendizagem de LE. 5. Formacio de Professores.
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SUMMARY

The aim of this study was to analyse and comprehend the identity processes experienced by
the subject in English teacher education programs in Brazilian universities. Six Brazilian
undergraduate institutions for Foreign Language (FL) teachers in the eastern States of
Minas Gerais and S&o Paulo were investigated. We worked within a transdisciplinary
approach that mcludes questions and concepts from applied linguistics and discourse
analysis. In this perspective, the subject and the senses are socio-historically and
ideologically constituted in concurrent processes. This study focused the representations of
Portuguese language; English longuage; Brazilian people/culture; Anglo-Saxon
people/culture; English language teaching; English teaching; English (pre-service)
teacher, and English teacher training, built by "discursive resonances’, that is, expressive
recurrences, which allow us to infer ‘discursive formations’ (DF), understood as
enunciative regularities within a field of knowledge. We gathered the corpus with teachers
and student-teachers in these institutions, by video and audiotaping some lessons,
administering questionnaires to some student-teachers, and by exchanging personal diaries
with some of them. In the analysis, interpretation gestures of what might be an English
teacher, English teaching and training, were constituted by the resonance of refusing,
comparative and cientific-like ‘enuciating modes’ concurring to two main DF’s which we
denominated Lacking DF and Excellence DF. The analysis of the production of discourse
in these teacher training contexts showed that the eastern Brazilian constitution of subjects
is marked by the lack in relation to the british and/or north-american ones who are marked
by the wholeness - a comparative process based on homogeneous representations of
Nation, people and language, denied in their plurality and heterogeneous condition . The
most important representation to the English teacher identity constitution was, according to
us, the English native-speaker one, whose idealized relation with the target-language points
to no conflicts or contradictions within it. Lacking DF presented this way a modulating
form denominated Partial Lacking DF, that is, the Brazilian English learner represented as
the one who is in the process of reaching the native-speaker place. In that search of
reaching the native place, Certificates taken from English Institutes or specific

organizations seemed to be the garantee of reaching that place, senses that we denominated
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Legitimating DF, an Excellence DF modulating form. The Language Courses, although
represented as Institutions where one does not learn the language, they are legitimating
places because English teachers are licensed there. The English teaching/learning process is
represented as a linear and evolutionary one; and training the English teacher means most
of all introducing him/her to English language teaching theories and techniques, something
that could lead him/her to control and solve his/her problems. We considered theses senses

as another modulating form of Excellence DF that we denominated Technical DF.

Key words: 1. Applied Linguistics. 2. Discourse Analysis. 3. Identity. 4. FL

teaching/learning. 5. Teacher training.
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Convencdes de transcri¢io seguidas neste trabalho:

P: professor;

AP: aluno-professor ndo identificado;

... » equivalente a 1 segundo de pausa;

....... . uma virgula sera usada para marcar essas pausas;

/. uma barra sera usada para indicar quando duas palavras (ou sons) forem enunciadas(os)
quase a0 mesmo tempo — por ex.: “¢é cl/claro que eles ndo sdo perfeitos”

//: uma barra dupla serd usada para indicar a tomada de turno por outro enunciador — por ex.
P: como eu ia dizendo!// AP: mas o que quer dizer isso mesmo?

((XXX)) : enunciado inaudivel / incompreensivel;

(aula): palavra entre parénteses — possivelmente a palavra enunciada;

[ 1 : colchetes serdo utilizados para a apresentagdo de comentarios ou esclarecimentos
quando necessario;

7 : sinal de interrogaco: sera usado para indicar énfase;

{...): trés pontos entre parénteses indicam um trecho omitido na transcriggo;

* : asterisco indica pausa provocada na gravagio, realizada pelo enunciador.
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Introducio

As linguas sfo objeto de investimentos fortes, freqiientemente passionais.

Fascinio. Amor. Odio. Desprazer. Dificilmente indiferenga.

Horas diarias ou semanais de estudo. Paradas. Retornos. Comprometimento

de uma vida, geralmente.

Investimento financeiro. Mensalidades escolares. Compras de livros.
Quantos livros! Investimentos em cursos dos mais variados — busca de obteng@o de titulos e
certificados de proficiéncia no idioma estrangeiro. Dicionarios, gramaticas, revistas, fitas
cassete, fitas de video, cursos compleios de bancas de jornal. TV a cabo. Infernet. Viagens

ao exterior (raras, suadas, conquistadas ou ainda por vir - sonho).

Os cursos de Letras e, de forma particular, as Praticas de Ensino de linguas
estrangeiras nesses cursos, s3o espacgos onde individuos (professores e alunos-professores)
e suas histOrias singulares de aprendizagem dessas linguas se encontram. Onde,
resguardadas as diferencas de percurso de cada um, compartitha-se um mesmo amor pela
lingua-outra, contraditdrio em sua esséncia, e a opgdo por aprender (ou ensinar) a ensinar a

lingua do outre como um novo caminho a ser trilhado nesse percurso.

Sdo desses espagos especificos de formagdo de professores de linguas, de
forma especial e particular aqui, das Praticas de Ensino de Lingua Inglesa em nossas

universidades, que vamos tratar neste nosso trabatho.
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Nosso interesse pela investigacio da formag3o do professor brasileiro de
lingua inglesa surgiu ap6s a nossa experiéncia como professora da disciplina Pratica de
Ensino em um curso de Letras ha alguns anos atras.! Um momento, para nds e para os
alunos-professores, permeado por incertezas, conflitos e contradigbes. Por perguntas sem
respostas. Intrigava-nos a resisténcia de muitos desses alunos em assumir a profissdo de
docentes de lingua inglesa apés o término do curso, apesar de sua opgao pela licenciatura® e
de seu engajamento nas discussdes e atividades propostas durante as aulas. Intrigava-nos a
prontid&o que tinham em reclamar um saber da lingua-alvo ndo alcangado satisfatoriamente
até aquele momento. Que “ndo saber” seria esse se liam os textos em lingua inglesa
sugeridos no curso, se haviam estado envolvidos no planejamento e docéncia de aulas desse
idioma em estagios supervisionados? Intrigava-nos ainda a resisténcia da grande maioria
em usar a lingua inglesa nas interlocugdes conosco € com os colegas, 0 que nos fazia
compactuar com uma certa fradicdo naquela universidade de ministrar as aulas de Prética
de Ensino de Lingua Inglesa em portugués. Perguntamo-nos o que deveriamos ter feito que
ndo fizemos, afinal, nossa atuacdo na universidade se estendia a outras disciplinas da grade
curricular, como: Lingua Inglesa, Lingiiistica Aplicada e Metodologia de Ensino de Lingua
Inglesa, e se teria havido relag@o entre as resisténcias e insatisfagdes desses nossos alunos e
a proposta de formagio que haviamos trabalhado com eles no curso, proposta que

referendavamos como ‘ideal’, a tedrico-critica.”

O nosso ingresso no programa de doutorado logo apds essa experiéncia
docente, as leituras que realizamos, as discussdes das quais participamos junto as
disciplinas do Instituto® e, de forma especial, o trabalho que vimos desenvolvendo junto ao

grupo de pesquisa Discursividade e Pedagogia de Linguas’ nos proporcionaram as

! . Experiéncia que s¢ deu em uma universidade piiblica mineira na segunda metade da década de noventa.

? . Nessa universidade, o aluno de Letras pode optar por graduar-s¢ bacharel ou licenciado em lingua inglesa.
Ver grade curricular em anexo (1) no final deste trabalho.

* _ Buscamos apoio tedrico na época principalmente nas obras de Moita Lopes {1996) ¢ Almeida Fitho (1997)
e em noessa experiéncia profissional anterior junto 2 formac8o de professores de lingua inglesa em servigo
(Almeida Filho, Caldas ¢ Baghin (1993) ¢ Baghin & Alvarenga (1997)). Trataremos desta, como de oniras
propostas de formagiic de professores no capitule 1 deste trabatho.

* _ Instituto de Estudos da Linguagem (IEL-Unicamp).

> - Com apoio CNPg, o projeto de pesquisa Discursividade ¢ Pedagogia de Linguas é coordenado pela Profa
Dra Silvana M. Scrrani-Infante ¢ situa-se entre os projetos em desenvolvimento mo Departamento de
Lingiiistica Aplicada/TEL/ Unicamp. Algumas de suas mais recentes contribuicdes 2 drea foram: a publicagdo
de um volume especial pela Universidade Federal de Santa Catarina, em Floriandpolis/SC, contendo estudos
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condicbes e os deslocamentos necessdrios para a realizacdo da investigacio que

apresentaremos aqui.

Tais deslocamentos nos permitem hoje conceber os espagos das Praticas de
Ensino de Lingua Inglesa (enquanto acontecimentos discursivos que sio)® como momentos
particulares dentro dos cursos de Letras, em que os sujeitos sfo obrigados a enfrentar mais
diretamente suas contradicbes com a lingua estrangeira,’ cuja posigio de professores
esperam ver legitimada pela universidade, e com a lingua materna que primeiro os
constituiu (neste caso, a lingua portuguesa). Arriscamos a dizer que em nenhuma outra
disciplina do curriculo esse confronto ¢ tdo fortemente marcado como na Pratica de Ensino,
pois, para ser professor de lingua inglesa, o sujeito se v€ na necessidade de ser nessa
lingua-outra, ou seja, na necessidade de que sua singularidade enunciativa nessa lingua
venha 3 tona.® Isso equivale a dizer que a constituigho de sua identidade de professor de
lingua inglesa implica necessariamente a constituicio de sua identidade de ser em linguas,
pesando, para esta Ultima, todas as linguas com as quais o sujeito tem (ou teve) contato em
sua vida: a sua lingua materna e todas as outras linguas que ele vivenciou (no dmbito
familiar, na escola, em cursos de idiomas, na faculdade, em cursos efou periodos de

imersdo no exterior).

Embora o que acabamos de considerar pareca Obvio no processo de
formacio de um professor de lingua inglesa, partimos aqui da hipotese de que as Praticas de
Ensino em nossas universidades t€m contornado essa questdo em suas salas de aula,
priorizando a instrumentalizagio tedrico-metodolégica do aluno-professor num trabalho
ideologicamente comprometido com um purisma,9 um positivismo cientifico, onde insiste-
se em domesticar um impossivel presente na lingua-alvo'® e em seu ato de ensino.!' Onde

insiste-se em domesticar o sujeito.

realizados pelos integrantes do grupo, ¢ a participagio destes em discussfes académicas (como, no Coldquio
Plurilingtismeo e Discursividade , TEL-Unicamp (em 12/09/01), ¢ no VI Congresso Brasileiro de Lingiiistica
Aplicada, UFMG, entre 7 ¢ 11/10/01).

® . Cf. M. Pécheux, 1997.

7 . Contradigbes proprias a toda inscrigfio do sujeito em linguas.

® . Cf. S. Serrani-Infante, 1999:11.

? . J-C. Milner, 1987.

% _ E em qualquer lingua.
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Parece-nos que, ao contornar a questio do sujeito em sua relagdo

(contraditoria) com as linguas que o habitam,'

ao abafar os possiveis conflitos dessa
relagdo, ao reduzir o processo de formagdo do professor de lingua inglesa 4 discussdo de
questdes tedrico-metodologicas (que tém sim a sua importdncia, mas que constituem apenas
uma parte desse processo), a Pratica acaba se esquivando de problematizar questdes fulcrais
para o aluno-professor que esta, de forma especial durante esse momento do curso de
Letras, em busca de um lugar do dizer de professor de lingua inglesa que possa ocupar, ou

em busca de uma re-significaciio desse fugar.

A nossa proposta de investigacio surgiu portanto da necessidade de
compreender mais detalhada € amplamente os processos identitarios (em si contraditorios)
vivenciados pelos sujeitos envolvidos nos espagos de formagéio de professores de lingua

inglesa em universidades brasileiras.

Num percurso transdisciplinar com a Analise de Discurso (M. Pécheux ¢ E.
Orlandi, principalmente) e partindo da concepcdo de que sujeito e sentido se constituem ao

mesmo tempo,'* determinados histérica, social e ideologicamente, perguntamo-nos:

- Como se da o processo de constituicdo da identidade de professor de lingua inglesa em
cursos de Pratica de FEnsino desse idioma em universidades brasileiras, ou seja,

durante a formacdo desse profissional nesses contextos?;

- Que sentidos de: lingua inglesa; povo/cultura anglo-saxdes; lingua portuguesa;
povo/cultura brasileiros; professor (formado e em formagdo) de lingua inglesa; ensino
de lingua inglesa, ¢ formagdo de professores de lingua inglesa sdo construidos nos

Jfuncionamentos discursivos desses/nesses espagos de formagdo?; e,

M . A lingua inglesa é mormalmente concebida nesses contextos enguanto sisterna formal fechado,

instrumento de comumnicagdo idealmente livre de falthas e contradicBes e o processo de ensino como nma
questiio de “se fazer X ¢ ndo se fazer Y. Voltaremos a essas questSes no andamento deste trabatho.

12 . Relagdo que, na Pratica, parece ser dada como jd resofvida.

'3 _ No caso dos alunos-professores que j4 lecionam a lingoa inglesa em escolas.

M _ A questiio do sujeito para a Andlise de Discurso serd contemplada no segundo capitulo deste trabalho.
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- Se, como hipotetizamos, a Prdtica de Ensino tem contornado a questdo do sujeito em
sua relagdo contraditoria com as linguas que o habitam, quais sdo as implicacbes disso
e do trabalho que ela vem propondo para o processo identitdrio do sujeito de tornar-se

professor de lingua inglesa? 15

Em busca de respostas para essas perguntas, analisamos o funcionamento
discursivo de/em seis (06) Praticas de Ensino de Lingua Inglesa de universidades (pablicas
e particulares) do pais — cinco (05) do interior do Estado de S3o Paulo e uma (01) do
interior do Estado de Minas Gerais - focalizando as representacBes imaginarias do sujeito
em relacéio a objetos do discurso (tais como: lingua portuguesa; povo/cultura brasileiros;
lingua inglesa; povo/cultura anglo-saxdes; ensinar lingua inglesa; professor (formado e
em formacdo) desse idioma, e formar professores de lingua inglesa) construidas por
ressondncias discursivas de modos de dizer e de itens lexicais nesses contextos.
Procuramos, dessa forma, analisar as representacles discursivas de identificacdes do
sujeito, estas ultimas condicionantes de sua produgo em lingua estrangeira (lingua inglesa)
¢ em lingua materna (lingua portuguesa), e cruciais em sua busca de um lugar do dizer de
professor de lingua inglesa (e de um lugar do dizer em lingua inglesa) ou de sua re-

significagdo nas Praticas de Ensino.

Com um corpus formado por gravacdes em audio e video de aulas dessas
Praticas de Ensino, aplicagdes de questionarios e trocas de diarios dialogados com alguns
alunos-professores nesses contextos, o trabalho de analise que desenvolvemos nos permitiu
também algumas reflexBes acerca das propostas reflexiva, tedrico-critica e colaborativa de
formagio do professor de lingua inglesa em nossas universidades e acerca do uso muitas
vezes acentuado da lingua portuguesa nesses espagos de formagio,'® corolarios desta nossa

pesquisa.

'3 . No que concerne o aluno-professor da Pritica ja experiente no ensino de lingua inglesa, consideramos que
a sua procura pelo curso de Letras implica numa re-significagdo de sua identidade de professor, onde a
obtencao do diploma {a legitimacio proporcionada pela universidade) € parte decisiva.

'$ _ O que pudemos observar também nos contextos de Pratica de Ensino do interior paulista.
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Este trabalho esta organizado da seguinte maneira: no primeiro capitulo,
fazemos um levantamento critico e extensivo de obras voltadas para questdes relacionadas
a formacdo do professor de linguas (de lingua inglesa, em particular), dando um enfoque
especial aos trabalhos que elegeram os cursos de Pratica de Ensino de universidades
brasileiras como objeto de seu estudo. No segundo capitulo, detemo-nos no percurso
transdisciplinar que realizamos com a Analise de Discurso, tratando de conceitos e
categorias de analise utilizados em nossa investigacdo, a saber: inferdiscurso, intradiscurso,
Juncionamento discursivo, condicbes de produgdo, ressondncia discursiva, contradicdo,
entre outros. No terceiro capitulo, apresentamos mais detalhadamente nossa proposta de
investigagdo, trazendo informagles sobre o tipo de corpus que adotamos e sua
configuragio, € sobre os contextos onde os registros que constituem esse corpus foram
coletados. No capitulo quarto, tratamos da analise por nés desenvolvida e apresentamos os

seus resultados, assim como a conclusio deste estudo.

Esperamos com este trabalbo trazer contmbuigdes para a Linghistica
Aplicada, por constituir uma aprofundamento na compreensio do discurso da Pratica de
Ensino, sub-espécie do discurso pedagégico na area de linguas estrangeiras, e por trazer
subsidios para a discussio de questdes até o momento contornadas/ignoradas pela maioria
das obras sobre formagfes de professores nesse campo aplicado, ou nfio diretamente
tratadas ainda por aquelas que adotam uma perspectiva discursiva de analise, cu sgja: a
questdo da heterogeneidade do sujeifo, do processo de constituicdo de sua identidade de
professor, e de sua relagdo contraditoria com as linguas materna e estrangeira nos cursos

de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa.
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Capitulo Primeiro

1.1. Introducio

Nosso objetivo neste capitulo sera o de tratar de questdes relacionadas ao

professor de linguas (de lingua inglesa, de forma especial) e a sua formagio.

Inicialmente, discutiremos o interesse pela instrumentalizacdio tedrico-
metodologica desse professor — compartithado por muitos tedricos do campo aplicado
dentro e fora do Brasil nos ultimos anos. Explicitaremos suas bases tedricas e langaremos
um olhar critico sobre propostas de formacgio desenvolvidas nesse periodo. A discussdo
dessas propostas, que buscam de maneira geral formar professores reflexivos,
pesguisadores e colaboradores, faz-se relevante aqui por possibilitar uma compreensio
mais abrangente do trabalho que tem sido feito junto a professores de lingua inglesa em
territério nacional, e como forma de nos situarmos teoricamente nesse contexto. Em
seguida, focalizaremos estudos que investigaram de maneira particular a formac¢io de
futuros professores em nossas universidades (nas salas de aula das Préaticas de Ensino ou
em programas de orientacdo independentes). Embora inscritos em sua maioria em
perspectivas outras que ndo a nossa (a discursiva), esses trabalhos nos interessam aqui por
oferecerem um refrato do trabalho realizado junto a esses alunos-professores, e por nos

possibilitarem estabelecer paralelos entre esses contextos e os que investigamos.

Por ultimo, consideramos importante apresentar ainda algumas obras que,
comprometidas com uma perspectiva discursiva, exploraram gquestdes relacionadas ao
universo do professor de linguas (estrangeira (LE) e/ou segunda lingua (L2}), apresentando
avangos consideraveis na compreensio dos processos identitarios vivenciados dentro da
esfera pedagogica. Tal opgo se justifica uma vez que essas obras trazem uma visdo socio-
historica e ideologicamente contextualizada do ensino/aprendizagem de linguas no pais, o
que nos permitira adentrar em algumas reflexdes preliminares sobre a experiéncia

identitaria do sujeito na escola.
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1.2. A instrumentalizaciio teérico-metodologica (na formacio) do professor de linguas

Nunca questdes relacionadas a pratica do professor de linguas (LE/ML2)!
foram tdo amplamente discutidas no campo aplicado (dentro e fora do Brasil) como nas

ultimas décadas, especialmente na década de 90.

Uma das grandes preocupagdes de todo esse periodo e ainda nos dias de hoje
tem sido a de discutir e propor meios para a instrumentalizagdo tedrico-metodoldgica do
professor em servigo e do futuro professor nas salas de aula dos cursos de Letras. Tem-se
apontado para a necessidade de o professor de linguas incluir em sua rotina diaria de
trabalho momentos de reflexfio e questionamento sobre suas agdes (dentro e fora de sala de
aula). O conhecimento da teoria sobre lingua(gem) e seu processo de ensino/aprendizagem,
entre outros topicos, sdo apomtados como condigdo sine qua non nesse sentido, para
provocar e enriquecer esses momentos e para garantir mudangas almejadas nessas agdes.
Aos futuros professores, o conhecimento da teoria em seu processo de formagio
profissional ¢ apontado como necessario para familiariza-los com a pesquisa em sala de
aula, proporcionando-thes meios de desenvolverem também as suas proprias pesquisas
durante e/ou apos o término da graduagio®, e ainda, como forma de leva-los ao exercicio de

uma pratica de ensino coerente e sem contradicbes.

Discusstes e elaboragbes tedricas, intimamente interligadas, vém sido
desenvolvidas e muito tem-se falado sobre a formacdo reflexiva do professor de linguas (o
professor reflexivo), sobre a sua formag8o fedrico-critica (o professor pesguisador) e sobre
uma proposta colaborativa de formacio (o professor/pesquisador como colaborador).

Trataremos, a seguir, dessas perspectivas.

' . Apesar de as no¢bes de lingua materna, lingua estrangeira e segunda lingua serem bastante complexas, e
das nogdes de lingua estrangeira ¢ segunda lingua serem usadas como sindnimas em um grande nimero de
obras, estaremos utilizando o termo lingua estrangeira neste trabalho, considerando-a como “a lingua
ensing/aprendida em contextos sem imersSo na lingua-alve”; compreendendo porianto o termo segunda
lingug, como “a lingua ensinada/aprendida em contextos onde essa imerso se dd”; no que estarcmos
seguindo 2 tradiciio anglo-americana de pesquisa em Lingiistica Aplicada ou Sociolingiiistica.
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1.2.1. O professor reflexivo e o professor pesquisador

Formar o professor de maneira reflexiva® seria promover o envolvimento
deste no conhecimento e desenvolvimento de teorias de ensino; no entendimento da
natureza de suas tomadas de decisfo, na construciio de estratégias em busca de uma
conscientizagdo € de uma auto-avaliagio critica sobre a sua pratica, os seus
posicionamentos ¢ 0s pressupostos tedricos subjacentes a esses Gltimos.* O exame de
registros coletados em suas salas de aula (com ou sem 2 ajuda de um supervisor) faz parte
desse processo,” e esse exame de experiéncias serviria como base para a avaliagio e tomada

de decisdes e como fonte de mudangas.

De maneira muito semelhante, formar o professor tedrica e criticamente
seria envolvé-lo em uma auto-educacfo continua propiciada pela ado¢io de uma atitude de
pesquisa em relagdo ao seu trabalho. Ele deixaria assim de ser um “mero executor de
métodos” desenvolvidos por pesquisadores que estfio fora de sua sala de aula, para se tornar
um profissional envolvido numa reflexdo critica sobre o seu proprio trabatho® Esta
proposta de formagdo veio em contraposi¢do 4 denominada dogmadtica ou prescrifiva, que
seria o treinamento de professores na utilizagdo de técnicas, tipicas de métodos especificos
de ensino, sem que a esses seja dado o conhecimento de natureza tedrica sobre a linguagem
em uso na sala de aula ou sobre os processos de ensinar e aprender linguas, ou seja, um
“treinamento a partir de certos modismos sobre como ensinar linguas — uma formacdo

27 7

pautada por dogmas”.

. Cf Cavalcanti & Moita Lopes, 1991, por exemplo.

* . Cf Nunan, 1989, 1992, 1993; Alwright, 1993; Wallace 1991; Underhill, 1992; Richards & Lockhart,
1996, Freeman & Richards, 1996, e Abrahfio, 1992, 1996, por exemplo, em territério nacional.

* - Cf Richards & Lockhart, 1996. A traducio ¢ nossa. Este serd o caso também em outras citacdes ac longo
deste trabalho, quando a obra constar referida em inglés, francés ou espanhol na bibliografia.

% - Essa coleta se constitmiria em gravagdes de aulas em dudio efou video; no preenchimento de questiondrios
previamente elaborados; na implementagdo de vm plano de agfio seguido de monitoramento dos efeitos da
movacio; o em apontamentos escritos sobre as anlas. {cf. Richards & Lockhart, op.cit. :06-28)

¢ _ Cf. Moita Lopes, 1996.

7. Cf Almeida Fitho, 1997: 31.
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Nessa perspectiva portanto, o envolvimento sistemético e continuo dos
professores com a pesquisa € apontado como condi¢fo necessaria para leva-los a um maior
entendimento de seu contexto particular de agio e a busca de mudancas e melhorias nesse
contexto. Dai muitos programas de educa¢fo de professores em todo o Brasil serem
elaborados como “préiticas de investigaco”, em que a pesquisa-acdo € uma atividade

fregilientemente desenvolvida.®

O auto-conhecimento como forma de superagio profissional, e o
conhecimento da teoria como garantia dessa superacfio — caracteristicas das propostas de
formacfo apresentada39 -~ pressupdem um sujeito “senhor de si mesmo” e uma concepgio
de linguagem como meio representacional para a descrigio da natureza do mundo. Ai o
significado se apresenta ao pensamento de forma ndo distorcida pelas fungdes da
linguagem, o mundo “fala” por ele mesmo de forma transparente e verdadeira.
Comprometidas com uma atitude cientifica moderna portanto,'” tais propostas se apoiam na
cren¢a em uma relacfo direta e natural entre teoria e pratica. Uma relagio sem conflitos

e/ou contradigdes.

M. Pécheux (1997) nos mostra que as “coisas-a-saber” sdo sempre tomadas
em redes de memoria dando lugar a filiagdes identificadoras sdcio-historicamente
determinadas, e que todo discurso € o indice potencial de uma agitacio nessas filiacSes, na
medida em que ele constitui ao mesmo tempo um efeito dessas filiagSes e um trabalho
(“mais ou menos consciente, deliberado, construido ou ndo, mas de todo modo atravessado
por determinacdes inconscientes”) de deslocamento no seu espaco.’’ Nio h4, portanto,

identificacdo plenamente bem sucedida.

¥ . A pesquisa-agio ¢ um tipo de investigagio realizado por pessoas envolvidas em uma pratica social
determinada, em que os resultados sfo continuamente incorporados ao processo da pesquisa, constituindo am
novo topico a ser investigado.

? - E da pesquisa colaborativa, como veremos adiante.

‘9. Cf. Usher & Edwards, 1996.

1 Cf. M. Pécheux, op.cit.: 36. O grifo é nosso.
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Isso nos permite dizer que ndio serd apenas o contato com a teoria que ird
promover a constitui¢do do sujeito por ela e a transformacio de sua pratica pedagbgica. A
mudanga do ‘habitus’ pedagOgico vai além desse contato, envolvendo condigbes de
producdio outras que sdo complexas e ndo necessariamente passiveis de controle. Os
professores de LE, ao se defrontarem com o saber tedrico, passam a vivenciar conflitos que
levam a processos identitarios que podem resultar na adesio a um determinado
conhecimento proposto ou, ao contrario, que remetem a busca de outros conhecimentos que

melhor se ajustem ao seu imaginario. "

1.2.2. O professor colaborador

A proposta de formagfio conhecida como colaborativa, também muito
semelhante as anteriores, a reflexiva e a tedrico-critica, enfatiza, por sua vez, a importincia
do processo de conmstrucdo conjunta do conhecimento (pesquisadores e professores;
coordenadores ¢ professores; professores e alunos, por exemplo). Nesse processo, os
participantes da interacdo colaboram na interpretagio da realidade, na colocacio de
problemas que desejam discutir, na compreensdo dos acontecimentos de sala de aula e na
solugdo dos problemas. Segundo MagalhZes (1996), essa colaborag8o ndio pressuporia as
mesmas compreensdes ou o mesmo poder de decisbes por parte dos integrantes, mas as
mesmas chances de colocar problemas a serem discutidos, de refletir, negociar e de tornar

suas teorias, representagdes e propositos claros.

Shon (1987), uma das referéncias tedricas mais freqiientes em trabalhos que
advogam esse tipo de proposta, diz que na “interacio coordenador{a)-professor(a)”,
existem “modos de agir” diretamente ligados a4 nogio de poder, uma vez que o local de
poder inerente ao papel do(a) coordenador(a) j& estabeleceria uma postura defensiva no
relacionamento. Num modo de agir chamado “Modelo 17, seria criado, segundo este autor,

um jogo de ganha/perde no qual as pessoas envolvidas teriam atitudes defensivas de auto-

2 _Cf E. Bertoldo, 2000: 261-3.
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preservagio. O foco de aprendizagem seria deslocado para o que ele chama de ‘defesa do
ego’ em lugar da aprendizagem. Além disso, o poder passaria a ser imposto implicita ou
explicitamente através de formas de coer¢io. Num outro modo de agir, denominado
“Modelo 27, as pessoas contrariamente ao modelo anterior, se sentiriam compelidas a trocar
informagdes, mesmo que dificeis e sensiveis. Os dilemas pessoais seriam compartilhados
para que pudesse surgir um compromisso através do qual as pessoas se sentissem livres e
informadas. Segundo o autor, a prote¢do do individuo neste modelo seria feita de forma

conjunta pelos aprendizes.

Ao que parece, caberia aos interlocutores, coordenadores e professores neste
caso, a decisdo “controlada e consciente” pelo modelo a seguir. Como se as relagSes de
forca, como se o poder constitutivo de qualquer relagio socialmente estabelecida,
pudessem, pela “vontade” dos sujeitos, deixar de existir simplesmente. Haveria ai, a nosso
ver, uma tentativa de neutralizacdo das rela¢bes de forca constitutivas dos momentos de

interlocugdo nos espagos de formacgdo de professores.

M. Foucault, em Microfisica do Poder,” nos mostra que os poderes nio
estio localizados em um ponto especifico da estrutura social (o Estado, por exemplo). Eles
funcionam como uma rede de dispositivos ou mecanismos a que nada ou ninguém escapa, a
que ndo existe exterior possivel, limites ou fronteiras. O poder, portanto, segundo o autor,
ndo € algo que se detém como uma coisa, como uma propriedade, que se possui ou nio.
Nio existe assim os que t€m poder de um lado, e de outro, aqueles que se encontram dele
alijados. Segundo Foucault, ‘0’ poder nfo existe, existem sim prdficas ou relacbes de
poder. O que significa dizer que o poder é algo que se exerce, que se efetua, que funciona.
Funciona como uma maquina social que ndo esta situada em lugar privilegiado ou
exclusivo, mas se dissemina por toda a estrutura social. N&o ¢ um objeto, uma coisa, mas
uma relacao. E esse carater relacional do poder implica que as proprias lutas contra seu
gxercicio ndo possam ser feitas de fora, de outro lugar, do exterior, pois nada esta isento de

poder. Qualquer luta € sempre resisténcia dentro da propria rede do poder. E como onde ha

13 _Cf M. Foucault, 1995
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poder ha resisténcia, ndo existe o lugar da resisténcia, mas pontos méveis e transitérios

que também se distribuem por toda a estrutura social.

Segundo Foucault (op.cit.:7-8), a noglo curiosamente aceita de poder na
sociedade € de sua identificacdo a uma lei que diz ndo. “Se o poder fosse somente
repressivo”, diz o autor, “se ndo fizesse outra coisa a nfio ser dizer n8o, acreditariamos que
seria obedecido?” O que faz com que o poder se mantenha e gue seja aceito € simplesmente
que ele ndo pesa sO como uma for¢a que diz ndo, mas que de fato ele permeia, produz
coisas, induz ao prazer, forma saber, produz discurso. O poder, ressalta ainda o autor,
produz realidade, produz campos de objetos e rituais da verdade.'* Esta vltima ¢ produzida
no mundo gragas a miltiplas coer¢des, produzindo nele, por sua vez, efeitos

regulamentados de poder.

Desse modo, ndo podemos conceber os contextos de formagdo de
professores sem pensa-los como espagos onde verdades sio construidas e re-construidas, e
pelas quais ha disputa. Pressupor as mesmas chances de participagio e de negociagio entre
os interlocutores nesses contextos (professor e alunos-professores; supervisor e professor,
por exemplo) significa desconsiderar que eles ocupam lugares diferenciados de saber-poder
na relagio de orientagio,” e que falam de um lugar socio, histérica e ideologicamente
constituido. Significa imputar, enfim, uma neutralidade possivel ao processo de formagio,

que, como sabemos, s6 pode ser iluséria. !¢

¥ . Cf M. Foucault, 1997b: 161. Segundo o autor, cada sociedade tem seu regime de verdade, sua “politica
geral” de verdade: isto €, os tipos de discurso que ela acolhe ¢ faz funcionar como verdadeiros; os
mecanisimos ¢ as instincias que permitem distinguir os emunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se
sanciona uns € outros; as técnicas e os procedimentos que sio valorizadoes para a obtenglio da verdade; o
estatuto dagqueles gue tém o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro. Segundo ele, combate-se “pela
verdade™, ou, a0 menos, em torno dela. Combate-se no por um “conjunto das coisas verdadeiras a descobrir
ou a fazer aceitar”, mas por um “conjunto das regras segundo as quais se distingue o verdadeiro do falso e se
atribui ao verdadeiro efeitos especificos de poder™. Nio se trataria também de um combate “em favor” da
verdade, mas em torno do estatuto da verdade e do papel econdmico-politico que ela desempenha. (CL M.
Foucault, 1996:12-14).

15 _ Isso ndo quer dizer que esses lugares ndo sejam intercambidveis e que alunos-professores ndo possam
falar da posicio de professores num espago de orientacio. O que pretendemos deixar claro € que sempre
havera disputa.

1% _ A comegar da escolha do programa de trabalho nos cursos de formagdo, onde sempre se priorizard uma
teoria “X” em detrimento de outras.
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Concordamos que deva haver esforcos de se trabalhar nesses encontros para
que todos os participantes (os sujeitos) tenham sua possibilidade de (se) dizer. Estes
esfor¢os constituem (ou deveriam constituir), um ideal de busca de todo profissional de
ensino (de linguas ou ndo), mas dai achar que essa negociagic entre os participantes possa
se dar fora de relagBes de poder, determinada num momento gualquer, pela simples
‘vontade’ dos individuos de se darem as ‘mesmas oportunidades’ de produzir
historicamente os seus sentidos,” constitui uma perspectiva simplista, a nosso ver, de

conceber esses encontros {professor/aluno; coordenador/professor etc).

Nesse tipo de proposta argumenta-se ainda em favor da necessidade de
serem dadas ao professor oportunidades que lhe possibilitem relacionar a discussdo teodrica
desenvolvida junto de seus pares & sua aclo em sala de aula. A teoria constituiria portanto
um instrumento para entender e refletir sobre a agio. Como nas outras propostas de
formac@o apresentadas anteriormente, mantém-se, também na colaborativa, a supremacia
da teoria em relagdo & pratica. O conhecimento tedrico como “instrumento” necessario ao

professor para “garantir-the” o entendimento e a reflexdo sobre a sua ago.

As semelhancas que pudemos observar entre as propostas de formacio
apresentadas, devem-se a inscricdo desses trabalhos em uma mesma vertente da LA,
comprometida, como vimos, com a ciéncia modema. Nesse discurso da LA, a lingnagem €
entendida como transparente, € o sujeito tem a ilusfo de poder fazer coincidir seu dizer,
sendo, portanto, concebido como sujeito consciente, capaz de controlar seu processo de
aprendizagem. Pode-se compreender dai a crenga que se estabelece de que se pode, pelo
conhecimento tedrico-aplicado, dinigir professores (ou futuros professores) de LE para que
se tornem auidnomos ou auio-suficientes, ¢ que o professor, uma vez de “posse” do
componente tedrico, possa atuar no so de forma diferente, mas necessariamente melhor. E

a informag#io tedrica como ponto condicionante para o exercicio profissional.'®

'7 . Cf E. Orlandi, 1999. Retomaremos essa questio mais adianic neste capitulo.
¥ . Cf. E. Bertoldo, 2000.
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Nessa perspectiva, as contradi¢bes sfo sinais de incoeréncia e objetos de
repudio. Por isso, a necessidade de se afastar, abafar, apagar da consciéncia do individuo
esses momentos que sfo fregitentemente vistos e analisados negativamente como deslizes,

lapsos, manifestagdes do nfo controle da situagio, de si e dos outros. 19

Nossa postura de trabalho € justamente contraria as que tentam escamotear
ou abafar os conflitos, Acreditamos que os conflitos e as contradigSes precisam ser
assumidos e aceitos como constituintes de todo processo de ensino/aprendizagem, de todo
processo de formacdo de professores ¢, portanto, estudados, investigados, para serem

melhor compreendidos.

NZo negamos aqui a importdncia da informagio téorica no trabalho (de
formacio) do professor, apenas consideramos ingénua e limitadora a forma como a
transmissdo de conhecimentos (teorias) € compreendida dentro dessa vertente, ou seja,
como processo de comunicagdo, exterior ao sujeito, e dissociado de relacBes de poder
(M .Foucault, 1996).

A seguir, temos por objetivo tratar mais especificamente da formag¢io do
aluno-professor de lingua inglesa em universidades brasileiras: tragar um breve panorama

desses contextos e discutir obras que os elegeram como objeto de estudo.

¥ ¢f. ML1.Coracini, 1998a.
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1.3. A formacio do futuro professor de lingua inglesa na universidade

Nos cursos de Letras de nossas universidades, a preparagio do aluno-
professor (AP) de lingua inglesa para a licenciatura é normalmente responsabilidade de
disciplinas como: Diddtica, Fsicologia da Educagdo e Prdtica de Ensino (entre outras),
mas, é na Pratica que se discute (e se vivencia® ) de forma mais intensa e direta questdes

relacionadas ao professor e ao processo de ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras.

Para a realizacdo desse trabalho, a disciplina Prdtica de Ensino de Lingua
Inglesa (nem sempre denominada assim nas grades curriculares dos cursos de Letras, mas
Estagio Supervisionado, ou Metodologia de Ensino de Lingua Inglesa, por exemplo, entre
outros) tem reservado, nos tltimos anos, de maneira geral, um momento inicial do curso
para tratar de questdes teoricas relacionadas ao universo do professor em formaggo,”! € um
momento posterior a esse, para a discussdo de questdes relacionadas & pratica em sala de
aula® Nessa segunda etapa, parte da carga horéaria é destinada a atividades de observagio
de aulas de lingua inglesa, normalmente em escolas das redes pablica e/ou particular de
ensino, e, também as vezes a atividades de intervengiio, quando os APs planejam e

ministram aulas desse idioma nesses lugares.”?

Inspiradas por trabalhos do campo aplicado, cuja perspectiva teorica
discutimos anteriormente aqui, as Praticas t€ém investido geralmente na formacio fedrico-
metodoldgica do futuro professor como forma de garantir-lhe autonomia em seu percurso
profissional > Autonomia, no caso especifico dos APs, para avaliar ndo s6 procedimentos
de ensino e escolhas de recursos e materiais didaticos feitas por outros professores de

lingua inglesa, como os seus proprios, nos estagios de observagio e intervencdo. Autonomia

0 _ Através do planejamento e docéncia de aulas.

2 . Como: o estudo das “metodologias de ensino de linguas’ ¢ dos ‘processos de aquisicdo/aprendizagem de
linguas’, por exemplo.

% _ Ver Sheibe, 1994 € Coracini, 1998a para uma discussdo da orgamzacio dicotdmica dos cursos de Letras.
# . As propostas das Priticas de Ensino nessa seganda etapa variam muitc de uma instituigio superior de
ensino para outra. Em algamas, por exemplo, hi a possibilidade de o aluno-professor ministrar essas aulas em
Centros de Ensino de Idiomas, vinculados a essas instituicSes.

* _ £ importante lembrarmos, onde hd a crenca numa passagem direta e natural da teoria A pritica, sem
interferéncias de qualquer ordem.
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para explicar suas proprias praticas de ensino (durante e apds a graduagio) e para mudar

essa pratica, quando assim julgarem necessario.

Varios trabalhos, em &mbito nacional, se dedicaram & discussio da
importancia da formagio tedrico-critica de futuros professores de lingua inglesa nos cursos

%% ¢ das possibilidades de efetivagio das mesmas.*®

de Letras de nosso pais,
Tem sido comum portanto nos cursos de Pratica de nossas universidades,
propostas que objetivam a formacg3io de futuros professores criticos, reflexivos, e

familiarizados com procedimentos de pesquisa em sala de aula.

Poucos, no entanto, sdo os trabalhos que tém procurado investigar
especificamente os espacos das salas de aulas das Praticas de Ensino de Lingua Inglesa de

nossas universidades. 2’

Em Ortenzi (1997), a autora procura investigar “como se constroi a pratica
reflexiva nos momentos formais da experiéncia universitaria de formagdo do professor de
LE (inglés)”. Seu objetivo é o de analisar o que ¢ vivenciado por APs e professores de
MPEI (Metodologia e Pratica de Ensino de Inglés) do dltimo semestre de um curso de
Letras Anglo de uma universidade do sul do pais - mais especificamente: “analisar a
participacdo dos APs nos varios momentos dedicados para a explicitagdo do seu pensar, € a
participagdo dos professores-supervisores e colegas; identificar os tipos de contetidos das
reflexBes e tracar consideracBes a respeito do carater coletivo dessa experiéncia; e,
conhecer o sentido que é atribuido & experiéncia da reflexdo pelos envolvidos nesse

contexto de formacgdo” (pp.25-6).

3 _ Cf. Cavalcanti & Moita Lopes, 1991; Abrahiio, 1992; Moraes, 1990, 1992, por exemplo.
% _ Cf. Almeida Fitho, 1997; Moita Lopes, 1996; Ortenzi, 1997; Liberali, 2.000.
¥ _ Cf. Ortenzi, 1997; Reis, 1998 ¢ Martins, 1998.
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Apoiada em Dewey (1938/1985) e Zeichner {1994), sobre o conceito de
reflexdo, e em Lansley (1994) para a discussdo do conceito de desenvolimento
colaborativo, Ortenzi (op.cit.) analisou aulas dessa disciplina,”® momentos de orientagdo
das APs™ pelos professores responsaveis,*® e entrevistas gravadas com as APs no final do
curso. Dessa analise, chamou-nos a atenc@io a resisténcia das APs em realizarem os
procedimentos da prética reflexiva, o seu desconforto diante do visionamento de aulas de

estégi{),g'1 e ainda, a “baixa identificacio™ dessas alunas “com a profissdo de professor”, nos

termos da autora,”’ o que em muito se assemelha 4 nossa experiéncia de formagdo de
professores no interior de Minas Gerais.>> Outro ponto diz respeito ao fato de que apenas
as aches das APs foram enfocada nas reflexdes coletivas. Segundo a autora, os raros
momentos das a¢des das professoras-supervisoras se deram em orienta¢des individuais,
impedindo que houvesse uma “uniformidade nos papéis que os participantes assumiram,
pois as APs coube questionar a si proprias, as colegas, e serem questionadas; as

professoras-supervisoras coube questionar, e ndo serem questionadas” (pp.125-131).

Segundo interpreta Ortenzi, as resisténcias das APs a prética reflexiva foram
devidas “talvez ao fato de que ndo foram as APs que optaram por uma formacao reflexiva,
e sim os docentes da disciplina”. Os procedimentos sugeridos, diz ela, “certamente
diferiram do que as APs ja haviam experimentado em suas experiéncias de aprender, dentro
de uma cultura escolar que privilegia a aquisi¢@c de conhecimentos produzidos por outros e
tomados como certos”. Dessa forme, segundo ela, gerar conhecimento a partir do exame da
propria pratica “pode ser dificil de ser compreendido pelas APs”. Quanto ao fato de s6 as

a¢Oes das APs terem sido questionadas no curso, a autora n3o fez maiores consideragdes.

% . Cinco (05) aulas gravadas em video e transcritas.

% . Todas mulheres.

* . Foram orientagdes realizadas com trés (03) APs, gravadas em audio € transcritas. Sete era o niimero de
APs envolvidas nessa pesquisa. Duas professoras supervisoras participaram dela, sendo que uma delas era a
pesquisadora em questio.

! . Segundo Ortenzi {op.cit.), todos 0s APs envolvidos nessa disciplina tiveram pelos menos uma de suas
aulas de lingua inglesa {anlas de estagios supervisionados ministradas por esses APs) filmadas em video.
Essas aulas cram depois visionadas pelo grupo nos encontros das disciplina MPEI para discussfio de pontos
considerados relevantes.

* . O que pbde ser inferido, segundo ela, das expectativas das APs quanto ao seu futuro profissional.

* _ Mencionada brevemente na Introdugdo deste trabalho, ¢ da qual trataremos em maiores detalhes nc
capitulo terceiro.
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Observamos que a resisténcia das APs ¢ logo relacionada a uma ndo
Jfamiliarizagdo destas alunas com os procedimentos de prdtfica reflexiva propostos no curse.
Nio sdo problematizadas nesse estudo as relagdes de saber-poder proprias das interlocugdes
entre Ps ¢ APs (e entre estas dltimas) nos encontros, e nfio se questiona (nem poderia ser
diferente) a util neutralidade dessa proposta de trabalho reflexivo, mesmo havendo a

percepcdo de uma “no uniformidade nos papéis de Ps e APs” nesse trabalho.>*

A crenca na possibilidade de um controle do processo de aprendizagem {(ou,
do processo de reflexdo), na relagdio direta (livre de qualquer contradi¢go ou conflito) entre
o trabalho de teorizagfo e as acdes reflexiva e pedagogica, subjacente nas consideragdes de
Ortenzi; a ndo problematizacio (em niveis socio-historico, cultural e ideologico) nesse
estudo das questdes levantadas (como as que mencionamos acima, por exemplo), das
relagBes de saber-poder entre os interlocutores no contexto de formacgdio, sdo pontos que
comprometem a analise que, a nosso ver, ndo atinge a profundidade merecida pelos

registros apresentados.”’

Em Liberali (2.000), a autora relata uma pesquisa que desenvolveu junto a
um grupo de 6 professores em pré-servigo da Universidade Federal do Rio de Janeiro,
envolvidos na docéncia de cursos de lingua inglesa oferecidos por essa instituicdo a
comunidade,® e junto a um grupo de professores em servigo da Pontificia Universidade
Catélica nessa mesma cidade.”” O proposite da investigagio foi o “de compreender o papel
dos processos argumentativos® (Bronckart, 1996) “na reflexdo critica proposta aos
professores” nesses dois contextos. Através de discussdes semanais com oS respectivos
grupos e da troca de diarios com eles, a autora examinou 0s tipos de discurso e seqiiéncias

usadas pelos participantes nos registros escritos comparando-os aos #ipos de instrucdo

3 _ Teremos a oportunidade de desenvolver melhor essa analise no quarto capitulo deste trabalho.

3% _ ConsideragBes nossas que se aplicam também ao trabalho de Reis (1998), onde a autora procura investigar
como um professor de Prdtica de Ensino de Lingua Inglesa, em sua primeira experiéncia como docente dessa
disciplina, constréi o seu conhecimento de ensinar a ensinar ¢ como esse conhecimento molda e é moldado
por seu novo contexto profissional. Trabalho orientado por nogles tedricas da Psicologia Cultural (Bruner,
1990), dentro da perspectiva de socializagdo, segundo Staton & Hunt (1992).

% _ Conhecidos como Cursos de Linguas Abertos & Comunidade (CLAC).
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dados nas situacdes de acdo verbal dos encontros (p.75). Uma das tarefas propostas pela
pesquisadora aos professores em pré-servigo foi a de narrarem uma de suas aulas nos
diarios wusando verbos de aglio e excertos de conversagdo. Trés etapas deviam ser
observadas pelos participantes nessa atividade, ou seja: a de informar (onde eles deveriam
explicar acontecimentos de sua sala de aula com base nos textos discutidos nos encontros
(principalmente)); a de confrontar (onde deveriam verificar se os procedimentos seguidos
na situagdo de sala de aula foram apropriados ao tipo de aprendizagem que queriam
desenvolver, e justificar esses procedimentos), e a de reconstruir (onde deveriam narrar em

detalhes como agiriam de forma diferente pa mesma situagio). >

O que nos interessa observar nessa proposta de pesquisa € a crenga aqui
subjacente na possibilidade de um controle da situagio pedagdgica, que se refletiu também
na maneira reguladora em que a atividade de escrita nos didrios foi orientada: pela
determinacdo do tipo de verbo a ser escolhido pelos professores participantes e pela
determinagfo das etapas a serem obedecidas por eles nos diarios: informar, confrontar e
reconstruir. Ou seja, para o sujeito ndo houve muitas possibilidades para o seu dizer, ja que
teve que seguir as orientagdes do professor pesquisador numa producio (escrita, neste caso)
que deveria, a nosso ver, justamente abrir espago para os seus sentidos. Segundo
observamos no desenvolvimento dessa proposta, os conflitos, as contradigdes, tinham que
ser sempre explicados pelos participantes em bases tedricas, como forma de se prever
possiveis solugdes. A teoria manteve-se, agui também, como condicionante da préatica e se
constituiu como aquela que poderia explicar e solucionar automaticamente as contradi¢bes

e 0s conflitos em sala de aula.

7 - Nos deteremos de modo particular aqui, nas consideracdes da antora sobre o desenvolvimento do projeto
junto ao primeiro grupo, de professores em pré-servigo.

3% - No texto da autora (op.cit.: 76), escrito em inglés, consta: Task . Diary. DESCRIBE:Narrate your class
using verbs of action and excerpts from the conversations. INFORM: Explain the events of your classroom
based on the texts we have been reading and on your previous classroom Knowledge. Remember that you
should resort to theories af this stage. CONFRONT: verify whether the procedures following the situations
were appropriate to the type of learning you wanted to develop. Justity the reasons for these procedures.
RECONSTRUCT: Narrate in details how you would act in a different way in the saome situation. Os grifos e a
traducgfo acima s80 Nossoes.



41

O trabalho de Martins (1998), de forma contraria, procurou justamente
discutir e compreender de uma forma mais ampla as contradi¢des e os conflitos dos espacos
de formacio de futuros professores de lingua inglesa em universidades brasileiras. Inscrito
em uma perspectiva discursiva (Foucault, 1969; Authier, 1990; Coracini, 1997), esse estudo
analisou o discurso da sala de aula da disciplina Prdtica de Ensino de Lingua Inglesa
(PELI) de/em 3 institui¢des de ensino superior do pais, nas esferas federal, estadual e
particular, no periodo de agosto de 1996 a agosto de 1997. A autora partiu da hipotese de
que, embora a Prdtica de Ensino se proponha a preparar o futuro professor para uma
realidade heterogénea e complexa que € a sala de aula, ela trabalha na perspectiva de um
modelo pré-fixado como forma de contornar essa heterogeneidade e, assim, garantir a
aprendizagem. Segundo aponta Martins (op.cit.), a PELL ao se deparar com conflitos na
sala de aula, procura abafi-los, homogeneizando o processo de formagdo e limitando-se &
legitimacdo e imstrumentalizacio do professor de lingua inglesa A anéilise do corpus
{formado por documentos legisladores da disciplina, entrevistas informais € questionarios
feitos com alunos das PELIs, e gravaces de aulas de PELI das universidades pesquisadas)
mostrou que “as praticas discursivas da sala de aula de PELI apresentam conflitos que
desestabilizam a linearidade e a homogeneidade aparente desse discurso, instaurando
contradigdes e resisténcias no seio mesmo do discurso autorizado da Pratica”. Os registros,
segundo a autora, sugerem que “na tensfio entre a heterogeneidade da sala de aula e a
necessidade de controla-la para garantir a aprendizagem, a PELI promove, além da
legitimaco do futuro professor, sua forma(ta)c8o dentro de uma determinada abordagem

de ensino” (no caso, a comunicativa).

Martins pontua algo que consideramos muito importante, que “ndo se trata
de ndo reconhecer o discurso autorizado da PELI e, portanto, de defender uma ruptura
decisiva”. Ha dificuldades de se promoverem rupturas em qualquer discurso
institucionalmente reconhecido. “Trata-se, no entanto, de acreditar que, no interior mesmo
dos conceitos que permeiam o processo de formacio, podemos “desloca-los, volta-los
contra as suas pressuposi¢oes, re-inscrevé-los noutras cadeias, modificar pouco a pouco o
terrenc de trabalho e produzir novas configuracbes” (Derrida, 1975: 33, apud Martins,

op.cit: 111.). Disso decorre a necessidade, expressa pela autora {a qual referendamos}), de
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que repensemos as concepgdes de formacdo veiculadas nos cursos de Pratica de Ensino,
especialmente se o desejo de mudangas no ensino e da escola, levam as instituicSes a
trabalharem numa perspectiva de que a formacdo “deve neutralizar os disfuncionamentos e

os fracassos do sistema educativo” (Perrenoud, 1993: 196, apud Martins, op.cit).

A obra de Martins {op.cit.), a0 mesmo tempo que constitul um importante
avango na compreensdo do discurso da Prdtica de Ensino de Lingua Inglesa em nossas
universidades (como pratica homogeneizadora n3o livre de conflitos) e sua
heterogeneidade, remete para a necessidade de um aprofundamento ainda maior na
investigacio desse discurso, principalmente em relagio a questdo da Pratica como espago
de forma(ta)cdo de professores”™ O que objetivamos alcangar em nossa proposta de

investigacdo.

Antes de tratarmos mais especificamente dos detalhes desta nossa proposta,
o que faremos no segundo e terceiro capitulos deste trabalho, faz-se necessario ainda
tratarmos de algumas obras que, partindo de uma perspectiva discursiva, exploraram
questdes relacionadas ao universo do professor de linguas (LE/L2). Direta ou
indiretamente, esses estudos (reflexfes, por exemplo, sobre a autoria na escola, % sobre as
praticas de leitura®® e de escrita nesse contexto™ ) tém apresentado avangos consideraveis

na compreensdo dos processos identitarios vivenciados dentro da esfera pedagégica.43

O nosso objetivo a seguir, ao apresentar alguns desses estudos, sera o de
tracar um panorama atual do ensino/aprendizagem de linguas em escolas/universidades
brasileiras, relevante para esta nossa pesquisa, € ja introduzir aqui, com base em subsidios
fornecidos por essas obras, algumas reflexdes preliminares sobre a experiéncia identitdria

do sujeito em sua busca de um lugar de ser em /inguas na escola/universidade.

* - O que na Introduggo estivemos apontando como um trabaiho de domesticagdo do sujeito.

¥ _ Cf M.J.Coracini, 1998¢c; A M.Carmagnani, 1999; D.Souza, 1999, por exemplo; ¢ C. Pleiffer, 1995, para
uma discussfo da autoria em contextos de ensino/aprendizagem de lingua portuguesa/ LM.

. Cf Cf M.Grigoletto, 1995, 1997, 1999, M.T.Coracini, 1992, 1995, 1999; entre outras.

2 _Cf E. Orlandi, 1999b; A M.Carmagnani, 1999, entre outras.

¢t C. Zink-Bolognini, 1996.
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1.4. O processo de ser em linguas (LE/L2) na escola

Sobre os projetos de educacio indigena em nosso pais, E. Orlandi (1999b)
aponta para a necessidade de observarmos um aspecto mais amplo e determinante do
contato cultural indio/branco, ou seja, o contexto histérico-ideolégico, aquilo que se
constitui como conjunto do dizivel (do significavel), e que se da ‘antes, em outro lugar ¢
independentemente’, a memoria do dizer (Pécheux, 1975)* E essa memoria que estara
significando para que, na produgio das relagdes do indio com a escola haja ou ndo
aprendizagem. E sO € aprendido aquilo que fizer sentido (ecoar) nessa memoria. Do
contrario, diz Orlandi, “é sO repetigio imediata que nfo se historiciza, ndo se fixa, nfo se
desloca, ndo transfere sentidos de uma para outra cultura” (p.15). O que faz sentido na
memoria € que significa e, portanto, passa a integrar o mundo da cultura. Esse ndo € um
processo consciente, como vimos iniciaimente neste capitulo, isto é, ndo depende de

aprendizagem mas se faz por filiacde de sentidos.*

Segundo Orlandi, € preciso que os monitores e os professores ndo-indios
conhecam minimamente o funcionamento da lingua, que ndo € apenas gramatical, para
compreender (justamente isso que € filiagdo e ndo consciente) e explorar a materialidade da

lingua e seus efeitos.

Um dos pontos ressaltados nesse estudo refere-se a uma fala, repetida
inimeras vezes por indios diferentes, que diz respeito a sua dificuldade em relagdo a
produgdo oral em lingua portuguesa (L2 para eles). Ela nos interessa de modo particular
aqui e se trata da seguinte formulacio: “Escrever é ficil, o dificil é falar, é pensar”.*
Segundo Orlandi (op.cit.), € possivel perceber que os indios falam o portugués como
escrevem, 0 que em muito se assemelha, a nosso ver, 4 situagio de ensino/aprendizagem de

inglés — LE na grande maioria de nossas escolas e universidades. Eles aprendem a falar a

“ . Estaremos desenvolvendo mais extensivamente essas como outras questdes tedricas do discurso mno
segundo capitulo deste trabalho.

* . Cf M. Péchenx, 1997:54.

* _ Sera possivel observar no capitulo de anifise uma dificuldade semelhante expressa nos depoimentos de
alunos-professores das Praticas de Ensino em relacfio 4 produgdo/compreensio orais em lingoa inglesa.
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lingua escrita, de tal modo que a escrita € apenas transcrigio. Tanto € assim, diz ela, que a
dificuldade (de falar, de pensar) também aparece quando, olhando os textos dos indios, €
possivel perceber que a dificuldade maior nio ¢ a de formar frases mas encadea-las, formar
texto, discursivizar, ou seja, dizer projetando sentido e projetando-se. Pelo lado da leitura,
ou melhor, da interpretacio, diz a autora, isso aparece como dificuldade de compreender a

s

direcdo dos sentidos, ou seja, a argumentacio. Da afirmacio de um dos indios: “Fu entendo
o que ele esta dizendo mas depois ndo sei o que é, ndo sei o que ele quer, pra que ele
estava dizendo aquilo. Ndo compreendi nada” - € possivel dizer, segundo Orlandi, que ele
ndo esta conseguindo antecipar, colocar-se imaginariamente no lugar do outro. Nao sabe

para onde vai o sentido. N3o se situa na argumentacgo.

Tais consideragbes sdo muito importantes enquanto ponte teorica para -
também pensarmos a compreensao oral em LE {ou em L2) do ponto de vista discursivo, e,
consequentemente, o seu processo de ensino/aprendizagem em nossas salas de aula. Ou
seja, a nosso ver, a compreensio oral deve ser pensada enquanto uma fomada da escuta,’’
um situar-se na argumentacio que envolve relagBes de saber e de forga (relaces de poder
na interlocugdo) e um colocar-se imaginariamente no lugar do outro, como forma de tentar
prever a dire¢do dos sentidos, antecipa-los. Essa fomada de posicdo para a escuta,
diriamos, ou ainda, essa tomada de posi¢3o para a compreensio oral em LE/L2, da mesma
forma que o dizer {producio oral), depara-se com o real da lingua. “® Dai ser necessario
considerar que ndo se pode escutar/compreender tudo, uma vez que o “tude” da linguagem
ndo existe; que escutamos o que “queremos” escutar,” e também aquilo que ‘nio foi dito’.
E preciso considerar o fato de que a compreensio oral implica também resisténcia -
resistimos aos sentidos - “entendemos errado”, “ndo escutamos” — simplesmente

“ensurdecemos” muitas vezes.”®

7 - Esse termo nos foi apresentado por Serrani-Infante, em comunicagio pessoal.

“ . Cf. Péchenx, 1995, 1997, J-C Milner, 1987.

** - O que ideologicamente esta determinado pelas formacdes discursivas que afetam o sujeito e gue por ele
sdo afetadas. Abordaremos mais detidamente essa questdo no proximo capituio.

% Voltaremos a essas consideracdes posteriormente no capitulo de andlise, capitulo quatro.
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Retomando Orlandi (op.cit.), a autora diz que a questdo observada acima ¢
de base: a unidade da lingua € o texto, ndo € a frase nem a palavra. Quando a palavra
significa é porque ela € em si um texto, um discurso. E o indio “nfio esta dando conta do

texto.”

Perguntamo-nos a partir dessas consideragdes: “Estariam nossos alunos de

lingua inglesa dando conta do texto?”

Segundo A M.Carmagnami (1999), a escola brasileira, desde a sua
constituigdo (jesuitica), pontua-se por um discurso que valoriza a “re-produgdo”, privilegia
o acumulo (adi¢do) e memorizagdo de conhecimentos alheios, restando a professores e
alunos apenas o papel de repetidores.”’ As atividades de redacio na escola, nos aponta a
autora, s8o recentes € pode-se perceber as dificuldades de se sair de férmulas que levam o
aluno a fazer copias disfargadas, resumir aquilo que o autor disse, dar sua opinifio a partir
de uma instrugio modelar.*> O aluno raramente tem a2 oportunidade de entrar no “jogo” (cf.
Orlandi, 1988) da escrita, assumindo a fungfo-autor (Foucault, 1979).” E, se o ensino de
redagio em lingua materna ¢ relegado a segundo plano, em lingua estrangeira (lingua
inglesa, em particular aqui), ele, segundo Carmagnani (op.cit.), praticamente inexiste,
devido, sobretudo, as seguintes dificuldades: primeira, o aluno avalia que o seu
conhecimento da lingua estrangeira ainda ¢ limitado para assumir a fung8o-autor - por nio
conhecer fotalmente a lingua-alvo, o aluno nfo escreve. Deixando de escrever ou
escrevendo apenas o que the ¢ exigido, diminui, segundo a autora, as possibilidades de
conhecimento dos mecanismos discursivos necessarios para a produgdo de textos. Uma
segunda dificuldade esta ligada aos mitos compartilhados pelos aprendizes de LE: a crenca
de que o controle do fode da lingua é possivel, ou seja, a ilusio de que, guando toda a

gramatica e o léxico forem dominados, a producBio escrita ocorrera naturalmente. E, a

5t . Ver também Pfeiffer, 1995, por exemplo.

52 _ Ver também Coracini, 1998¢.

3 . Segundo Orlandi (1999b:18-9), a relagio da escrita com a autoria tem sua especificidade uma vez que a
autoria prescinde da escrita. Hi autoria na oralidade, mesmo nfio atestada, j4 gque o imagindrio da oralidade
funciona scm essa atestacfio. A escrita tom a autoria atestada. Ou seja, o efeito-sujeito de estar na origem s da
tanto na escrita como na oralidade, mas a escrita, como forma material da relacio com o simbdlico numa
formachio social como a nossa, com suas leis, regras ¢ Instituighes (entre elas, a Escola) marca a escrita
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terceira dificuldade também resulta da pouca experiéncia com o discurso escrito: o aluno
esta acostumado a reproduzir, nio opina, ndo se posiciona, ndo critica (pp.164-5). Essas
foram dificuldades encontradas no curso de redacio em LE na universidade, gquando a
autora propds um trabalho onde buscava desenvolver a capacidade desses alunos de
produzirem textos académicos, salientando a importincia desse género no contexto de
ensino superior. Desse trabalho, Carmagnani conclui que hé possibilidade (apesar de varias
constatacdes negativas) da formacdo do autor na escola, desde que se fornecga aos alunos
condig8es necessarias para sua inscri¢do no discurso da escrita (que € sempre institucional),
assumindo a responsabilidade por sua produgio e, a0 mesmo tempo, conhecendo as

limita¢des que esta lhe impde (normas estabelecidas, audiéncias etc) (p.165).

A escrita, importa ainda dizer, numa sociedade de escrita, ndo € s6 um
instrumento, ela ¢ estruturante.>® Isso significa que a escrita é lugar de constitui¢io de
relagOes sociais, isto €, de relagdes que ddo uma configuracdo especifica a formagio social
e aos seus membros. A forma da sociedade esta diretamente relacionada com a existéncia
ou a auséncia da escrita. Isso porque, na perspectiva discursiva, a escrita especifica a
natureza da memoria (o saber discursivo que determina a produgio dos sentidos e a posi¢io
dos sujeitos), definindo assim, pelo menos em parte, os processos de individualizagdo do

sujeito.

Se assim ¢, podemos dizer que nio adianta s6 “aprender” a escrever, €
preciso que esta aprendizagem ndo seja mera transcricio mas que inscreva o sujeito na
estrutura social. “Fazer uma letra, tracar um signo da escrita com consisténcia € um gesto
inaugural de um processo de identificacio particular”, diz Orlandi (1999b), e, por isso,

acrescentamos, determinante do processo identitario vivenciado pelo sujeito.

profundamenic pa relagfio com a autoria, uma forma particular de autoria, em gue a individualizagio ¢ a
responsabilidade sdo cruciais para o mecanismo de seu funcionamento.”
> . Cf E. Orlandi, 1999b: 07.
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Com relagio a pratica de leitura em LE (inglés), M. Grigoletto (1999) nos
mostra pela analise de secBes de leitura em Livros Didaticos (LDs) de lingua inglesa
utilizados na escola (ensinos fundamental e médio), que o LD concebe tanto o professor
quantc os alunos como elementos que ndo tém, ou tém pouco, direito & nterpretacdc em
sala de aula. A autora aponta como caracteristica marcante nessas se¢es de leitura a
“énfase na linearidade, na seqiiéncia rigida, na repeti¢8o, na necessidade de se guiar muito
de perto o aluno e no conhecimento das palavras e da gramatica para se “entender” o texto”
(p-80). No ensino fundamental, de modo particular, a autora nos mostra que, tende-se a nfo
se enfatizar o trabalho com leitura, sendo o enfoque principal dado & gramética, esta
desvinculada de qualquer texto ou vinculada a pequenos didlogos ou textos descritivos e
narrativos. Nesse nivel, diz ela, so poucos os livros que se propdem a trabalhar com leitura
como habilidade a ser desenvolvida. Quando o fazem, as tarefas de compreensio e
interpretagdo de texto traduzem-se, em sua grande maioria, em exercicios de verifica¢do do
conteudo factual, onde prioriza-se exercicios de “compreensio” que resultam de mera copia
de frases do texto. Nos livros voltados para o ensino médio, a énfase no desenvolvimento
da leitura em inglés, segundo a autora, € acentuada e os textos passam a ser ou auténticos
ou, se nio auténticos, mais realistas, no sentido de serem textos possiveis de se encontrar
em publicagdes no mundo real. No entanto, as mudancgas em relagdo ao trabalho com a
compreensio e, deduz-se, a concepcdo sobre o que significa ler uma lingua estrangeira na
escola sio pequenas e esporadicas. Ocasionalmente, aponta Grigoletto, em livros propostos
para o ensino médio, possibilita-se que o alunc empregue algum raciocinio inferencial ou
dé opinides pessoais. Mas sdo exercicios esporadicos; a maior parte das atividades continua
sendo de mero reconhecimento de contetido factual, por meio de perguntas de compreensio
geralmente obvias, além de se esperar do aluno a leitura linear, ditada por perguntas de
compreensdo que seguem rigidamente a ordem na qual as informagdes séo apresentadas no
texto (p.80-1). A interpretagfo, nos revela a autora, j4 esta pronta, esperando para ser dita —
ou escrita. As atividades do LD ndo dio margem a deslizes, a outras leituras, a
posicionamentos diversos ou a questionamentos. O texto tem uma estrutura e um sentido; a
tarefa do aluno € capta-los. O que se nega ao aluno, e também ao professor, ja que deste se
espera que siga fielmente as instrugdes do LD, € a construgdo do sentido na sua necessaria

historicidade. O sentido proposto como se ja estivesse &, fixado a priori pela soma das
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palavras, como se estivessem congeladas no dicionario, e que deve ser apreendido e ndo
construido, €, segundo aponta a autora, a negagio da historicidade do texto e do leitor
(p.83). Nesse sentido, a autora fala de ‘distanciamento da realidade do aluno’, pois o texto
deve ser apreendido como uma foérmula ou conceito a ser decorado e repetido e nfio
construido na relag@o entre a materialidade lingiiistica e a historicidade. Mas nio é s a
presenca de atividades de compreensio com énfase na reproducdo literal e linear que
provoca uma cisdo com a historicidade; € também, segundo ela, a auséncia de insergdo do
texto em uma perspectiva historica, em torno de questdes tais como fonte ou possive! fonte
de publica¢io, o contexto no qual foi ou poderia ser publicado, a possivel relagio entre o
texto € a histoéria do leitor através de um didlogo entre eles. Segundo Grigoletto, o texto
apresenta-se quase sempre sem histéria. A tendéncia do LD ¢€ transformar qualquer texio
em texto didatico, pelo apagamento do contexto no qual o texto foi produzido
originalmente {quando se trata de textos auténticos extraidos de outras fontes) e
conseqiiente desistoricizagdo do texto, além da ruptura entre o texto e a histéria do aluno.
As chamadas atividades de compreensio reduzem-se, entdo, a atividades de copia por meto
das quais apagam-se tanto a perspectiva histérica do texto quanto a historia do sujeito-
leitor, ficando selada a dissociagio entre texto e discurso e discurso e sujeito (p.86) As
propostas de leitura no LD partem da premissa, nos mostra a autora, de que a lingua ¢ sem
falhas e produz, nas multiplas ocasides de leitura, sempre o mesmo. E 0 que se espera tanto

do professor quando do aluno € sempre a producio do mesmo (p.89).

Sobre a questdio da repetigio, Orlandi (1999a:54) traz que, pela natureza
incompleta do sujeito, dos sentidos, da linguagem (do simbélico), ainda que todo sentido se
filie a uma rede de constitui¢do, podendo deslocar-se nessa rede, ha também, entretanto,
injungdes a estabilizagdo, blogueando o movimento significante. Nesse caso, o sentido néo
flui e o sujeito ndo se desloca. Ao invés de se fazer um lugar para fazer sentido, o sujeito €
pego pelos lugares (dizeres) ja estabelecidos, num imaginario em que sua memoria ndao
reverbera. Estaciona. SO repete. Nesse sentido, a autora propde a distingfio de trés formas de

repeticao:

. a repeticdo empirica (mnemdnica} que € a do efeito papagaio, so repete;
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. a repeticdio formal (técnica) que € um outro modo de dizer o mesmo; €

. a repeticdo historica, que é a que desloca, a que permite o movimento porque historiciza o
dizer e o sujeito, fazendo fluir o discurso, nos seus percursos, trabalhando o equivoco, a
falha, atravessando as evidéncias do imaginario e fazendo o irrealizado irromper no ja

estabelecido.

O LD de lingua estrangeira, segundo Grigoletto (op.cit.:90), confere espaco
quase que exclusivamente para a realizagdo da repeticdo empirica, que ndo constitui o

aluno-leitor em intérprete ou autor de sua leitura.

Com base nas consideragdes apresentadas, parece-nos muite dificil
responder de maneira afirmativa & pergunta que levantamos anteriormente neste capitulo,
ou seja, se 0s nossos alunos de lingua inglesa “estariam dando conta do texto”. A nosso
ver, uma trajetéria de aprendizagem a-discursiva desse idioma em nossas
escolas/universidades (pois ao aluno nfio € permitido discursivizar (Orlandi, 1999b), tem
comprometido seriamente o sujeito em sua experiéncia identitdria de inscrigdo na lingua-
outra. Essa experiéncia ¢ tolhida, boicotada, a medida que ao sujeitc ndc sdo dadas
possibilidades de consfruir um lugar do dizer na lingua estrangeira, e, por que nfo, um
lugar do escutar, do escrever, do ler, enfim, um lugar de interpretar nessa lingua. Isso traz
implicacBes sérias para as propostas de formac8o de professores de lingua inglesa no pais,
pois foi muitas vezes um trajeto como esse que o aluno percorreu antes de chegar a Pratica
de Ensino, um caminho que, geralmente, é reproduzido depois dela (ou durante ela), ne seu

retorno & escola como professor de lingua inglesa.

Como teremos a oportunidade de explicitar no capitulo de analise (capitulo
quarto), os cursos de Letras e as Praticas de Ensino de Lingua Inglesa nesses cursos sdo
para muitos sujeitos, apos essa longa trajetoria, a esperanca de poder discursivizar na lingua

estrangeira. Um desejo nem sempre concretizado. ..



50

A seguir, no proximo capitulo, daremos enfoque & nossa proposta de
investigagdo, detendo-nos nas implicagdes de nossa opgdo por um percurso transdisciplinar
junto a Andlise de Discurso, na apresentacdo das categorias de analise utilizadas e dos

objetivos que buscamos alcangar com este estudo.



Capitulo Segundo

2.1. Introdugio

Tendo em vista o nosso objetivo de investigar, analisar e compreender mais
profundamente os processos identitarios vivenciados pelos sujeitos nos espagos das Praticas
de Ensino de Lingua Inglesa de universidades brasileiras, processos que envolvem uma
busca de construco e/ou resignificagdo de um lugar do dizer em lingua inglesa e de um
lugar do dizer de professor de lingua inglesa, organizamos este segundo capitulo da
seguinte maneira: primeiramente, trataremos da perspectiva teérico-analitica na qual nos
apoiamos de forma transdisciplinar para a realiza¢io desta nossa proposta de investigacio,
a Analise de Discurso {AD), em suas filiagBes tedricas, conceitos e método. Esse momento
inicial ¢ de extrema relevincia pois situa teoricamente este nosso trabalho e apresenta
conceitos basicos, fundamentais para a compreensio do conceito de identidade (como o
estamos concebendo aqui), tais como: os de lingua(gem), discurso, sujeito, memoria,
ideologia, entre outros. Num momento seguinte, focalizaremos, com base em E. Orlandi, as
relagBes entre siléncio, silenciamento e subjetividade, reflexGes muito caras para pesquisas
que, como a nossa, investigam o discurso e o sujeito em sua heterogeneidade na esfera
pedagogica. Por Gltimo, apresentaremos as categorias de analise utilizadas em nossa
investigacio, tais como: intfra e interdiscurso, formacdo discursiva, ressondncia discursiva,

contradigdo, entre outras.
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2.2. A Analise de Discurso e suas filiactes teoricas

Segundo E. Orlandi (1999a), a AD se constitut nos anos 60 no espago de
questdes criadas pela relagio entre trés dominios disciplinares que s3o ao mesmo tempo

uma ruptura com o século XIX: a Lingiiistica, 0 Marxismo ¢ a Psicanalise.

A Lingiiistica constitui-se pela afirmagio da nfo-transparéncia da
linguagem: ela tem seu objeto proprio, a lingua, e esta tem sua ordem propria. Esta
afirmacao ¢ fundamental para a Anéalise de Discurso, que procura mostrar que a relacdo
linguagem/pensamento/mundo ndo é univoca, ndo é uma relagdo direta que se faz termo-a-
termo, isto €, n3o se passa diretamente de um a outro. Cada um tem sua especificidade. Por
outro lado, a AD pressupde o legado do materialismo historico, isto €, o de que A um real
da historia de tal forma que o homem faz historia mas esta também nfo the € transparente.
Dai, conjugando a lingua com a histéria na produgdo dos sentidos, esses estudos do
discurso trabalham o que vai-se chamar a forma material (nfo abstrata como a da
Lingiiistica) que € a forma encarnada na historia para produzir sentidos: esta forma é

portanto lingiiistico-historica.'

Nos estudos discursivos, ndo se separam forma e conteiido e procura-se
compreender a lingua nfo s¢ como estrutura mas sobretudo como acontecimento (Pécheux,
1997). Reunindo estrutura e acontecimento a forma material € vista como o acontecimento
do significante (lingua) em um sujeito afetado pela histéria. A entra entdo a contribuigfo
da Psicanalise, com o deslocamento da nocfio de homem para a de sujeito. Este, por sua

vez, constitui-se na relagio com o simbolico, na historia.

Assim, para a AD:

a) a lingua tem sua ordem propria mas s6 é relativamente autdnoma {distinguindo-se da

Lingiiistica, ela reintroduz a nocfio de sujeito e de situag@o na analise da linguagem);

L. Cf E. Orlandi, 1999a:19.
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b) a historia tem seu real afetado pelo simbdlico (os fatos reclamam sentidos}); e,

¢) o sujeito da linguagem é descentrado pois é afetado pelo real da lingua e também pelo
real da historia, ndo tendo o controle sobre o modo como elas o afetam. Isso redunda em

dizer que o sujeito discursivo funciona pelo inconsciente e pela ideologia.”

A AD, trabalhando na confluéncia desses campos de conhecimento, irrompe
em suas fronteiras e produz um novo recorte de disciplinas, constituindo um novo objeto

que vai afetar essas formas de conhecimento em seu conjunto: o discurso.

2.3. A Analise de Discurso: conceitos e método

Assumir a perspectiva da AD, como estamos fazendo aqui, significa
contemplar a lingua como ordem significante capaz de equivoco, de falha, de deslizes.
Significa contempla-la como materialidade especifica do discurso, e este, como
materialidade especifica da ideologia. A lingua, portanto, funciona ideologicamente. A

organizacdo dos sentidos € um trabalho ideologico.

Todo enunciado, diz Pécheux, ¢ lingiisticamente descritivel como uma série
de pontos de deriva possivel oferecendo lugar a interpretaciio. Toda descricdo estd
intrinsecamente exposta ao equivoco da lingua: “todo enunciado € intrinsecamente

suscetivel de tornar-se outro, diferente de si mesmo, deslocar-se discursivamente de seu

* - Desse modo, se a AD ¢ herdeira das trés regides de conhecimento — Psicanalise, Lingiiistica, Marxismo —
10 ¢ € de modo servil e trabatha uma nocdo — a de discursivo — que nfo se reduz ao objeto da Lingitistica,
nem se deixa absorver pela Teotia Marxista e tampouco corresponde ao que feoriza a Psicandlise. Interroga a
Lingiistica pela historicidade que ela deixa de lado, guestiona o Materialismo perguntando pelo simbolico e
se demarca da Psicanalise pelo modo como, considerando a historicidade, trabalha a ideologia comeo
matenaimente relacionada ao inconsciente sem ser absorvida por ele (cf. E. Ordandi, 1999a:20). Ver também
M. Pécheux, 1995).
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sentido para derivar para um outro™> O discurso &, entdio, considerado ndio como um mero
conjunto de frases, mas como uma totalidade lingiiistica especifica além da soma das frases

que o constitui. E efeito de sentidos entre locutores.*

O lugar do outro emunciado é lugar da interpretagio, manifestacdo do
inconsciente e da ideologia’ na producio dos sentidos e na constituigio do sujeito. Ou seja,
a relagdo com o simbolico € uma relagdo com a interpretacio. Ela esta na base da propna
constituigdo do sentido, j& que, diante de qualquer objeto simbolico, o sujeito € instado a
interpretar (a dar sentido) determinado pela historia, pela natureza do fato simbélico, pela
lingua.® Ai esta o principio mesmo da ideologia: n#o ha sentido sem interpretagdo mas este
processo de constitui¢iio de sentido (sua historicidade) nfio é transparente ao sujeito. Ao
contrario, € através de um processo imaginario que o sentido se produz no sujeito na

relagio que interliga linguageny/ pensamento/ mundo.

O sujeito, portanto, € uma construgio ideoldgica e historicamente constituida
na/pela atividade de linguagem, ou seja, uma “posi¢io”.’ As posi¢des-sujeito
correspondem, mas ndo equivalem a simples heranca fisica dos organismos humanos
(empiricismos) ou aos lugares objetivos da estrutura social (sociologismo). Sdo lugares
“representados” no discurso, isto €, sdo lugares presentes mas transformados nos processos
discursivos. O que funciona nesses processos & uma série de formagdes imagindrias que
designam o lugar que um sujeito atribui a si e ao outro (o interlocutor real ou virtual), a
imagem que ele faz de seu proprio lugar e do lugar do outro. Existem, portanto, nos

mecanismos soctais de qualquer formagdo social regras de projecdo, que estabelecem as

* - “4 n@o ser, diz Pécheux, gue a proibigio da interpretaciio prépria ao logicamente estive! se exerga sobre
ele explicitamente”. (CE. M. Pécheux, 1997:53).

4. Cf M. Pécheux, 1990a:82.

. A ideologia, para a AD, ndo s¢ aptesenta como ocultagdo (ou dissimulacdo) de sentidos, mas como
transposiciio (simulacgio) destes em outros pela relagio necessria com o imagindrio, que atravessa a relagio
linguagem/mundo, determinado pela histdria num dado estado da formacdo social. Dito de outra forma, trata-
se do necessaric apagamento para o sujeito, de seu movimento de interpretacio, na sua ilusfo de “dar” sentido
{cf E. Orlandi, 1994: 296). Voltaremos a essa questfio a seguir.

© . A interpretacdio, nesta perspectiva, € constitutiva da lingua, do sujeito ¢ do sentido. Isso ndo quer dizer que
o sujeito € interpretavel, on que o sentido ¢ interpretavel, mas que a interpretaciio os constitui, ou seja, a
interpretagfio faz sentido, € a interpretacio for sujeito (¢f. E. Orlandi, 1996a:83).

7« Cf M. Foucault, 1997a:59.
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relagSes entre as situaghes (objetivamente definiveis) e as posigles (representagtes dessas

situagdes).*

A ilusdio de subjetividade ¢ vm efeito produzido a partir da relagdo entre as
diferentes posigdes-sujetto que constituem o sujeito-falante enquanto sujeito do discurso,
sendo que uma posigio-sujeito funciona como organizadora/administradora do lugar de
inscricio-identificagdo historica e ideologica do sujeito, sob o efeito de tomada de posigdo.”
No imaginério da atividade de linguagem, a ilus@o de subjetividade denota ao dizer a
aparéncia de que o sujeito-falante detém o controle estratégico e intencional de seu dizer.
Essa ilusdio, que faz com que o sujeito-falante se enxergue enquanto fonte de seu discurso &,
com efeito, resultado do processo de interpelagio ideologica do individuo em sujeito do

discurso.

O funcionamento da Ideologia como interpelagio dos individuos em sujeitos
{e, especificamente, em sujeitos do discurso) se realiza através do complexo das formacdes
ideologicas (e através especificamente do interdiscurso intrincado nesse complexo) e
fornece “a cada sujeito” sua “realidade” enquanto sistema de evidéncias e de significagdes
percebidas, aceitas, experimentadas.'® E a ideologia, diz Pécheux, que fornece as
evidéncias pelas quais “todo mundo sabe™ o que € um operario, um professor, um patréo,
um diretor, uma escola, uma greve etc. Evidéncias que fazem com que uma palavra ou um
enunciado “queiram dizer o que realmente dizem” e gue mascaram assim, sob a
“transparéncia da linguagem”, o cardter material do sentido das palavras e dos

. 1
enunciados.’

Esse cardter material do senfido, mascarado pela evidéncia transparente

para o sujeito, consiste na sua dependéncia constitutiva daquilo que Pécheux chama o fodo

¥ _ Cf. M. Pécheux, 1990a: 82.

® . A tomada de posiclio ¢ imagindria, posto que agimos c/fou falamos a partir de lugares discursivos
predeterminados histérica ¢ ideologicamente pela sociedade que nos comporta. Poranto, 0$ Processos
discursivos que nos constituem sujeito do discurso sio inacessiveis (Cf. M, Zoppi-Fontana, 1997:36).

19 _Cf. M. Pécheux, 1995:162.

1. Cf M. Pécheux, op.cit.:160.
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complexo das formagbes ideologicas. O autor elabora duas teses para explicar essa

dependéncia:

1) na primeira, coloca que o sentido de uma palavra, de uma expressdo, de uma proposicio
etc “ndo existe em si mesmo” (isto €, em sua relagio transparente com a literalidade do
significante), mas, ao contrario, é determinado pelas posi¢Ses ideolégicas que estdio em
jogo no processo socio-histérico no qual as palavras, expressGes e proposicdes sio
produzidas (isto ¢, reproduzidas). Ou seja, as palavras, expressdes, proposi¢des etc, mudam
de sentido segundo as posigdes sustentadas por aqueles que as empregam, o que quer dizer
que elas adquirem seu sentido em referéncia a essas posigdes, isto €, em referéncia as

formacdes ideoldgicas nas quais essas posi¢gdes se inscrevem.

Pécheux ird chamar de formacgdo discursiva aquilo que, numa formagdo
ideologica dada, determina “o que pode e deve ser dito”. Isso equivale a afirmar, segundo
ele, que as palavras, expressSes etc recebem seu sentido da formagio discursiva na qual sdo
produzidas. Sendo assim, os individuos sfo interpelados em sujeitos-falantes (em sujeitos
de “seu” discurso) pelas formagdes discursivas que representam na linguagem as formacgdes

ideologicas que lhes sio correspondentes. '

A interpelaco do individuo em sujeito de seu discurso se efetua, segundo o
autor, pela identificacdo (do sujeito) com a formag8o discursiva que o domina (isto €, na
qual ele € constituido como sujeito): essa identificago, fundadora da unidade (imaginaria)
do sujeito, apodia-se no fato de que os elementos do interdiscurso, sob sua dupla forma, o

pré-construido e o efeito transverso, que constituem, no discurse do sujeito, os tragos

12 _ O sentido de uma palavra, uma expressdo ou uma proposicio, se constitni em cada formacio discursiva,
nas relagBes gue tais palavras, expressfes ou proposigfes mantém com outras palavras, expressdes e
proposi¢ies da mesma formacio discursiva. De modo correlato, se se admite que as mesmas palavras,
expressGes ¢ proposigdes mudam de sentido ac passar de uma formacio discursiva a uma outra, € Decessario
também admitir que palavras, expressdes e proposiches literalmente diferentes podem, no interior de uma
formagio discursiva dada, “ter o mesmo sentido”, 0 que representa, na verdade, para o gutor, a condicdo para
que cada clemento {(palavra, expressio ou proposigio) seja dotado de sentido. A pariir de entdo, a expressdo
processo discursive passard a designar o sistema de relagfes de substituigio, parafrases, sinonimias, ete., gue
funcionam entre clementos lingiiisticos — “significantcs” ~ em uma formacdo discursiva dada (M. Péchenx,
op.cit.; 161),
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daquilo que o determina, sdo re-inscritos no discurso do proprio sujerto. O pré-construido é
o sempre ja-ai da interpelag@o ideologica que fornece-impde a “realidade” e seu “sentido”
sob a forma da universalidade — ¢ “mundo das coisas”. O discurso transverso constitul o
sujeito em sua relag@o com o sentido, e diz respeito & possibilidade de substitui¢io entre
elementos (palavras, expressOes, proposigdes) no interior de uma formacg8o discursiva
dada.®

Do reconhecimento de que a formagdo discursiva € o lugar da constituigdo

do sentido (sua “matriz”, por assim dizer), Pécheux (op.cit.) elabora sua segunda tese:

2) “Toda formagdo discursiva dissimula, pela transparéncia do sentido que nela se constitui,
sua dependéncia com respeito ao “todo complexo com dominante” das formagdes

discursivas, intrincado no complexo das formagdes ideologicas.”

Segundo o autor, é proprio de toda formagfio discursiva dissimular, na
transparéncia do sentido que nela se forma, a objetividade material contraditéria do
interdiscurso, que determina essa formac3o discursiva como tal, objetividade material essa
que reside no fato de que algo fala sempre antes, em outro lugar e independentemente, isto

é, sob a domina¢fio do complexo das formages ideologicas.

A AD objetiva portanto mostrar — gquanto ao sujeito, a relagdo
mundo/linguagem € ao sentido — que estes nfo s3o transparentes e que devem ser pensados

em seus processos historico-sociais de constituico.

Ao propor uma teoria nfo-subjetiva do sujeito, a AD de-centra a nogdo de
sujeito e reflete criticamente sobre sua ilusdo: a de ser a fonte do sentido ¢ a da realidade de
seu pensamento. Assim € que se pode compreender que a ideologia (relagdo com o poder) e
o inconsciente (relacio com ¢ desejo) estdo materialmente ligados, funcionando de forma
analoga na constituigdo do sujeito e do sentido. O sujeito falante ¢ determinado pelo

inconsciente ¢ pela ideologia. Dai o desiocamento visado pela AD, que nfio centra mais a

13 _Cr. M.Pécheux, 1995:164.
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problematica no sujeito, e sim nos sistemas de representagio. Nesta ordem, todo material
significante'* tem uma dimensdo imaginiria e ndo se trata, portanto, de um substituto
analégico de um real ausente, mas de uma ilusfo necessaria 4 existéncia da discursividade.
Pécheux (1990a:82-4), para definir o que chamou de formagdes imagindrias, inicialmente
incorporou a nog@o de projecdo que ha nos mecanismos de toda sociedade. Tais regras
estabelecem relagOes (objetivamente definiveis) e posicBes (representacOes dessas
situagBes) que os sujeitos ocupam no discurso. Ao designarem os lugares que os locutores
se atribuem uns aos outros e ao referente, as formacGes imaginarias constituem as

condi¢des de produgio dos discursos.

Atraves da projecao, os lugares do sujeito — situag80 empirica — passam para
as posigOes do sujeito no discurso. Nessa concepgio, Pécheux articula a linguagem com a
ideologia e o politico, porque sdo as posigSes em relagio ao contexto histérico € ao saber
discursivo, o ja dito, que significam. Evidentemente, funcionam nessa articulagio relagdes
de sentidos — todo dizer tem relagdio com os outros dizeres, imaginados, realizados, ou
possiveis ~ o mecanismo de antecipagdo — diregdo do processo de argumentagdo segundo
os efeitos esperados sobre o interlocutor — e as relacdes de forcas — sustentadas no poder
dos lugares que ocupam os sujeitos. E a troca de palavras é presidida por todo um jogo

. . .. is
imaginario.

Nas relacbes imaginarias em nossa formagfio social universitaria,
trabalhamos com a imagem que o professor tem do que seja um aluno, a imagem que o
aluno tem do professor universitario, as imagens que o aluno e professor t€m de si mesmos
e dos respectivos objetos de estudo, etc. Pelo mecanismo da antecipagio, temos também a
imagem que o professor tem da imagem que o aluno tem daquilo que ele vai dizer, e vice-
versa, 0 qgue os obrigam a ajustar seu dizer a seus objetivos politicos sempre no jogo de

imagens (constituidas na tensio entre consciente e inconsciente). Na relago de forgas, se o

1 _ Nociio da concepcdo lacaniana {(nfio saussurcana), ou s¢ja, uma entidade, estritamente formal,
indiretamente referida a2 um fato que se repete, um equivoco, um lapso, uma expressic involuntaria de um ser
falante. Nessa concepgdo, s6 existe significante {e ndo € este a outra face do significado como apresentadc no
Cours de Saussure) que pode 1er wm ou varios significados, embora n3o haja relagio alguma entre os dois.
Um significante munca existe sozinho, mas em rela¢io a uma série de outros significantes. O significante ¢, a
um s6 tempo, maténa prima e instrumento de constituicio do inconsciente. (Lacan, 1966).
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sujeito fala do lugar de professor, suas palavras significam ou valem de modo diferente do
que se ele falasse do lugar do aluno. Como nossa sociedade € constituida de relagSes
hierarquizadas, s@o relagSes de forca sustentadas no poder desses diferentes lugares, que se
fazem valer na “comunicagdo” — implicagBes importantes para a nossa analise, como

VEeremaos,

Diante das limitagbes dessa concepciio fenomenologica calcada somente no
politico e ideoldgico, Pécheux e Fuchs (1990) revisam a nocfio de imaginario a luz da
psicanalise lacaniana e passam a levar em conta uma nog¢io de imaginario em relago ao
real. Portanto, as representagdes passam a corresponder predominantemente ao registro
imaginario do ewu (ego) do dizer. Assim, o que constitui a realidade para o sujeito, o
representavel, correspondente as propriedades atribuidas aos objetos, as relagGes de
semelhanca e dessemelhanca, organizados em classes, localizados em um espaco ¢ em um

tempo. O ambito de ligagdo dos objetos é o imaginario.

A produciio do sentido €, entfio, feita através dos trés registros que se
entrelacam: o real, o simbolico e o imaginiario. O vinculo entre o real e o imaginario €
representado via identificagdo simbolica, ou seja, através das ‘leis da lingua’, de modo que
“todo discurso € ocultagio do inconsciente” (Pécheux, 1995 175) e que sé irrompe via
simbolico, ou seja, quando o sujeito fala. O real, por sua vez, é inominavel, o non-sens, o
sem-sentido, aquilo que niio ¢ possivel de ndo ser assim. E um limite posto pelo real da

lingua e pelo real da histdéria, pela contingéncia (esta tem uma materialidade e ndo outra).

De certa forma, falar {dizer), dentro desta perspectiva, é ser-se estranho, ¢
dividir-se, uma vez que os processos discursivos ndo tém sua origem no sujeito, embora se
realizem necessariamente nesse sujeito. Dessa contradi¢io inerente a4 nogdo de sujeito
deriva uma relacBio dindmica entre identidade e alteridade: movimento que, a0 marcar a
identidade, atomiza (separa) porque distingue, e, a0 mesmo tempo, integra, porque o

identidade é feita de uma relacdo.

15 _ Cf M. Péchenx, 1990a:77-85.
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Na linguagem, essa contraditoriedade pode ser pensada a partir da ifusdo do
sujeito, relagio existente entre formacgdo discursiva e formagdo ideologica. Essa iluséo pode
ser observada em duas formas de esquecimento, denominadas por Pécheux de
esquecimento n. 1 e n. 2.® Em relagio ao esquecimento n. 1, a ilusdo origina-se de um
apagamento: apaga-s¢ para O sujeito o processo pelo qual uma seqiiéncia discursiva
concreta € produzida ou reconhecida como tendo um sentido. Ele recusa a inclusdo
necessaria de toda seqiiéncia em uma formacgdo discursiva (e ndo outra) para que essa
seqiiéncia tenha um sentido (e n3o outro). Nessa recusa, o sujeito tem a impress&o (a ilusdo)
de que ¢ ele proprio a fonte desse sentido, isto €, ele se representa como criador absoluto de
seu discurso. Esse apagamento é um apagamento total, e pode-se chama-lo inconsciente,
ideologico. Esse esquecimento, assim como o outro, o n. 2, s8o necessarios, isto €, ndo ha

possibilidade de discurso sem eles.

O esquecimento n. 2 € parcial e semiconsciente. Ha uma selecdo feita pelo
falante, em relago aos processos de produgio de uma lingua determinada, em que ele vai
delimitando o que diz e, consequentemente, excluindo o que seria possivel dizer, naquela
mesma situacdo. Esse esquecimento di ao sujeito a impress3o, a ilusdo de realidade do
pensamento, ou seja, o discurso se apresenta como reflexo de seu conhecimento objetivo da
realidade. Nessa perspectiva, a escolha entre as varias construgdes (as parafrases possiveis)
¢ significativa. Formam-se ao longo do dizer, familias parafrésticas — ¢ que n3o se diz mas

que se poderia dizer naquelas condigGes — e que fazem parte do que se diz.

Nessa historia particular, os protagonistas do discurso, pela sua inser¢do
como parte de uma ordem social, de uma cultura, nfc podem ser tomados idealmente, mas
sim em relacio a um certo lugar que ocupam no interior dessa formacg@o social. Por isso,
sdo, a0 mesmo tempo, protagonistas do discurso e protagonistas ne discurso: produzem e
estdo reproduzidos naquilo que produzem.”” Nio se deve endurecer no entanto, nenhum
dos polos dessa contradicdo, ou seja, ndo se deve pensar em um sujeito absolutamente dono
de si, assim como ndo se deve pensar que o sujeito seja completamente determinado pelo

que the vem de fora. U espaco da subjetividade, na linguagem, é tenso.

16 _¢f M. Pécheux, 1997: 173-180.
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Se, como foi visto, a lingua tem sua propria ordem mas sé € relativamente
autdnoma, a historia ndo se reduz ao contexto, e o sujeito ndo é um feixe de intengOes nem
sua propria origem, ndo ha acesso direto aoc modo como se constituem os sentidos, ndo ha
acesso direto a extenioridade constitutiva, ao inferdiscurso, ao ja-dito, Consequentemente,
uma analise nfo se reduz a uma quest3o de calculo, mas é concebida como explicitagdo do

funcionamento do discurso, trabalhando a relagio da lingua com a historicidade.'®

Analisar um discurso implica referi-lo ao conjunto de discursos possiveis a

partir de um estado de condigdes de produgdo.'

As condigdes de producio de um
discurso, constituidas por formagdes imagindrias, como wvimos, compreendem
fundamentalmente os interlocutores e a situagio (o contexto imediato de produgdo do
discurso e o seu contexto mais amplo, onde aspectos socio-historico-ideoldgicos estdo
incluidos), e sfo atravessadas (determinadas) pelo interdiscurso. As circunstdncias
imediatas da enunciagio sdo determinadas portanto por essa exterioridade,”” ou memdria
discursiva,”" ¢ elas funcionam de forma desigual no discurso. A significincia do contexto é
entdo delimitada pelo ja dito que con-forma, con-figura o conjunto da situagdo que
intervém no dizer. Isto que dizer que o trabalho do contexto n3o é nem direto nem

automatico.

' - Cf. EOrlandi, 1988:11.

¥ _ Cf E.Orlandi, 1998a. Quando se fala em historicidade em AD, nio se pensa a histéria refletida no texto,
mas se trata da historicidade do iexto em sua materialidade. O que se chama historicidade ai € o
acontecimento do texto come discurso, o trabalho dos sentidos nele.

¥ - Cf. M. Pécheux, 1990a:79.

*® . Exterioridade nfo como o “fora” da linguagem, mas enquanto exterioridade discursiva, ou scja, algo que
Jala sempre antes, em outro, independentemente, como vimos, sob o dominio complexo da ideologia.

# - Que, segundo Pécheux (1999:52), seria aquilo que, “face a um texto que surge como acontecimento a ler,
vem restabelecer os “implicitos” (...) de gue sua leitura necessita: a condigo do legivel em relagiio ao proprio
legivel”,

# - Cf. E. Orlandi, 1998a.
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Para compreender o funcionamento discursivo, € necessario distinguir o

plano da constituigdo (interdiscurso) do plano da formulacdo (intradiscurso).”

Como ndo se tem acesso direto ao interdiscurso, ele se simula por seus
efeitos na formulacdo (intradiscurso), ou seja, € na formulagdo que se consegue prever os
sentidos da interdiscursividade. No entanto, ela nfo leva imediatamente ao interdiscurso.
Ele se apresenta como uma historia que ndo se situa. Ndo estd alocado em lugar algum. E

uma trama de sentidos.

Adotar a perspectiva de trabathar com a nogo de funcionamento discursivo,
como nos propomos aqui, permite desvincular a andlise do mero mapeamento factual (e,

4

muitas vezes, apenas quantitativo) de marcas formais®™ (nivel intradiscursivo),

encaminhando a passagem para o nivel interdiscursivo de analise.

Realizar tal passagem significa atravessar o efeito de transparéncia da
linguagem, da literalidade do sentido e da onipoténcia do sujeito”. Significa investir na
opacidade da linguagem, no descentramento do sujeito e no efeito metaforico, isto €, no
equivoco, na falha e na materialidade, ou seja, no trabalho da ideologia.*® Sendo assim, a
“escuta/leitura” discursiva do analista deve poder descrever a relagido do sujeito com sua
memoria, deve explicitar os gestos de interpretacdo que se ligam aos processos de
identificacfio do sujerto, suas filiacdes de sentido, e, nessa empreitada, descri¢io e
interpretacdo se inter-relacionam. E € também tarefa do analista distingui-las em seus
propésitos de compreensio. Analisar o que “um individuo® quis dizer” nessa perspectiva
significa procurar descrever o gesto de interpretacio do sujeito que constitui o sentido
submetido a analise. E ¢ importante compreender que n3o ha descrigio sem interpretagio,

entdo o proprio analista estd envolvido na interpretagfo. Isso implica na necessidade dele

# _ Todo dizer, se encontra na confluéncia desses dois eixos @ o da meméria (constituicio) ¢ o da atualidade
{formulacio). A constitui¢hio detcrmina a formuiacio, pois sb podemos dizer (formmular) se nos colocamos na
perspectiva do dizivel (interdiscurso, memoéna} (cf. E. Orlandi, 1999a:33).

“! _ Sintaticas, por exemplo.

* _ Onipoténcia ‘garantida’ pelos esquecimentos 1 e 2 dos quais nos fala Pécheux (1995), mencionados
anteriormente.

* . Of. E. Orlandi, 1999a: 61 e 1996a: 76.

¥ _ professor e/ou aluno-professor, de forma particular aqui.
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{(analista) trabalhar no entremeio da descrigio com a interpretagio, ou seja, trabalhar numa
posigdo relativizada em face da interpretacio. Esse trabalho do analista resulta da alteragio
de sua posi¢@o de “ouvinte/ leitor” para a construgdo de um lugar outro. Lugar em que se
mostra a alteridade do cientista, a ‘escuta/leitura’ outra que ele pode produzir, Nesse lugar,
ele ndo reflete mas situa, compreende, o movimento da interpretagio inscrito no objeto
simbolico que € o seu alvo. Ele pode entdo contemplar (teorizar) e expor (descrever) os
efeitos da interpretagdo. O analista do discurso se coloca numa posigio deslocada que lhe
permite contemplar o processo de producgo de sentidos em suas condigdes.”® Produgiio que

se da gragas ao siléncio.

2.3.1. Os sentidos d(n)o siléncio

Contemplando os sentidos do siléncio, E. Orlandi {1997) expande as
consideragbes tedricas a respeito da constituicio do sentido e, consequentemente, do

sujeito, no campo de Analise de Discurso.
A autora parte de duas consideragdes:

1. de que ha um modo de estar em siléncio que corresponde a um modo de estar no
sentido e, de certa maneira, as proprias palavras transpiram siléncio. Ha siléncio nas

palavras, e

2. de que o estudo do silenciamento {(que ja nfo € siléncio mas “pdr em siléncic™) nos
mostra que hd um processo de produgo de sentidos silenciados que nos faz entender
uma dimensdo do ndo-dito absolutamente distinta da que se tem estudado sob a rubrica

do “implicito™ *

* . Cf. E. Orlandi, 1999a: 61.

* . A autora diz que vale lembrar que a significagio implicita, segundo O Ducrot (1972) “aparece — e
algumas vezes se da — como sobreposta a uma outra significacio”. A distingfo que a autora faz entre implicito
¢ siléncio (de muitos modos trabathada nesse livro), revela que o sentido do siléncio nio ¢ algo juntado,
sobreposto pela intengfo do locutor: ha um sentido no siléncio. Orland: coloca que o siléncio foi relegado a
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A primeira consideragio, segundo a autora, livra o siléncio do sentido
“passivo” e “negativo” que lhe foi atribuido nas formas sociais da nossa cultura, a outra,
liga o ndo-dizer 4 historia e a ideologia. Por outro lado, ha uma dimens3o do siléncio que
remete ao carater de incompletude da linguagem: todo dizer é uma relagiio fundamental
com o nio-dizer. Esta dimenso, segundo ela, nos leva a apreciar a errancia dos sentidos (a
sua migragfo), a vontade do “um” (da unidade, do sentido fixo), o lugar do “non sense”, o
equivoco, a incompletude (lugar dos muitos sentidos, do fugaz, do nfo apreensivel), nfo
como meros acidentes da linguagem, mas como o cerne mesmo de seu funcionamento

{opcit.: 12).

O siléncio € assim a “respiracdo” (o folego) da significacdo, um lugar de
recuo necessario para que se possa significar, para que o sentido faga sentido. Reduto do
possivel, do multiplo, o siléncio abre espago para o que ndo ¢ “um”, para o que permite 0
movimento do sujeito. O siléncio ndo € o “tudo” da linguagem, nos mostra a autora. Nem o
ideal do lugar “outro”, como ndo é tampouco o abismo dos sentidos. Ele é, sim, a
possibilidade para o sujeito de trabalhar sua contradigdo constitutiva, a que o situa na
relagdo do “um” com o “multiplo”, a que aceita a reduplicagio e o deslocamento que nos
deixam ver que todo discurso sempre se remete a outro discurso que lhe da realidade
significativa {op.cit.:23). Esta ¢ uma das formas de siléncio chamada por E. Orlandi
siléncio fundador.

Pensar o siléncio, para ela, é colocar questdes a proposito dos limites da

dialogia. E fazer isso é pensar a relagdo com o QOutro como sendo uma relacdo
.o 30 . ~ s e

contraditéria.’® Segundo ela, quando se pensa o sujeito em relagio com o siléncio, a

opacidade do Outro se manifesta.

umia posicio secundaria como excrescéncia, como o “resto” da linguagem. O trabatho da auntora o erige em
fator essencial como condicio do significar. (cf. E. Orlandi, op.cit.; 11).

39 . A autora coloca que a questdio da relagfio com o Outro como constitutiva do sujeito, na tradigio dialégica
— gue coleca que ndo ha centro para o sujeito — tem em J. Anthier (1984) um momento de claborag8o
fundamental na confluéncia tedrica dos campos enunciativo, psicanalitico e discursive (cf. E.Orlandi, op.cit:
49),
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A ndo-completude, propria a todo processo discursivo, vista na perspectiva

da questdo do siléncio, fica, segundo a autora, da seguinte forma:

a) “o siléncio, na constitui¢do do sujeito, rompe com a absolutizagiio narcisica do eu que,
esta, seria a asfixia do sujeito ja que o apagamento € necessario para sua constituigio: o

silenciamento € parte da experiéncia da identidade, pois € parte-constitutiva do processo
.31

>

de identificacdo, € o que lhe da espaco diferencial, condigio de movimento

b) “o siléncio, na constituicdo do sentido, € que impede o “non sense” pelo muito cheio,
produzindo o espago em que se move a materialidade significante (o n#o-dito

necessario para o dito)”. >

Dessa forma, em face do discurso, o sujeito estabelece necessariamente um
lago com o siléncio, mesmo que esta relacdo nfo se estabeleca em um nivel totalmente
consciente. Para falar, o sujeito tem necessidade de siléncio, um siléncio que é fundamento
necessario ao sentido ¢ que ele reinstaura falando. Ai esta, segundo a autora, um aspecto da
polissemia: mais se diz, mais o siléncio se instala, mais os sentidos se tornam possiveis ¢

mais se tem ainda a dizer (op.cit.: 71).

3 . O dizer como ato que domestica o significar serve 4 assercio, a unificacdo do sentido ¢ 4 unicidade do
sujeito. A identidade —~ que exige coeréncia, unicidade, heterogenecidade disciplinada - produzida por nossa
relacio 2 linguagen, nos torna visiveis ¢ intercambiaveis como sujeitos. Ac contrario, por sua relagio com o
siiéncio, o homem s¢ remete & continuidade, & contradicio, A diferenca, &s rupturas, ao absoluto ¢ a
indistingdo {cf. E. Orlandi, op. cit: 36).

32 . Na AD, ha nogbes que encampam o Bdo-dizer: a noglo de interdiscurso, a de ideologia, a de formagio
discursiva. Considera-se que ba sempre no dizer um ndo-dizer necessario. Quando se diz “x”, o ndo-dito “y”
permanece como uma relacio de sentido que informa o dizer de “x”. Isio ¢, uma formacio discursiva
pressupde uma outra; além disso, o que ja foi dito mas ja foi esquecido tem um efeito sobre o dizer que se
atualiza em uma formulagdo. Em outras palavras, como j& fol dito aqui, o interdiscurso determina o
intradiscurso: o dizer (presentificado) se sustenia na memoria (auséncia) discursiva. {cf. E. Orlandi, 1999: 82-
3). Essas colocagdes serfio retomadas mais adiante quando do tratamento da politica do siléncio, segundo E.
Orlandi (1997).
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2.3.2. Silenciamento e subjetividade

E. Orlandi (1997: 75-94) distingue o siléncio fundador (que, como foi dito,
faz com que o dizer signifique) do silenciamento ou politica do siléncio que, por sua vez, se

divide em: siléncio constitutivo e siléncio local, a censura.

Segundo a autora, a pofitica do siléncio se define pelo fato de que ao dizer
algo apagamos necessariamente outros sentidos possiveis, mas indesejaveis, em uma

situacdo discursiva dada.

A diferenca entre o siléncio fundador e a politica do siléncio é que a politica
do siléncio produz um recorie entre o que se diz e ¢ que ndo se diz, enquanto o siléncio

Jfandador nao estabelece nenhuma divis&o: ele significa em (por) si mesmo {(op.cit.:75).

Determinado pelo carater fundador do siléncio o siléncio constitutivo
pertence & propria ordem de produgdio do sentido e preside qualquer produgio de
linguagem. Representa a politica do siléncio como um efeito de discurso que instala o
antiimplicito: se diz “X” para nfo (deixar) dizer “y”, este sendo o sentido a se descartar do
dito. E o nio-dito necessariamente excluido. Por ai se apagam os sentidos que se quer
evitar, sentidos que poderiam instalar o trabalho significativo de uma “outra” formagio
discursiva, uma “outra” regido dos sentidos. O siléncio trabalha assim os limites das

formagdes discursivas, determinando consequentemente os limites do dizer .

Como parte da politica do siléncio, segundo a autora, tem-se, ao lado do
siléncio constitutivo, o siléncio local, que é a manifestacdo mais visivel desta politica: a da

interdigdo do dizer. Como exemplo desse siléncio local. a censura.

Trata-se de uma forma fraca, isto €, uma estratégia politica circunstanciada

em relagio a politica dos sentidos: € a producdo do interdito, do proibido.
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Segundo E. Orlandi (op.cit..77), na censura existem processos que nos
indicam modos de funcionamento relevantes do siléncio. Entretanto, esta no € pensada em
sua forma lingiistica, visando sua classificacio, pela deteccdo de suas marcas (unidades
discretas) no texto, mas é pensada enquanto “fato” de linguagem que produz efeitos
enquanto politica publica de fala e siléncio. A censura é considerada em sua materialidade

lingiiistica e historica, ou seja, discursiva.

Um dos modos de seu funcionamento, como se sabe, € do lado da opressio:
proibem-se certas palavras para se proibirem certos sentidos. Como, no discurso, o sujeito e
o sentido se constituem ao mesmo tempo, ao se proceder desse modo “se proibe ao sujeito
ocupar certos “lugares”, ou melhor, proibem-se certas “posigbes” do sujeito”. (op.cit.:

78).

A censura ndo € um fato circunscrito a consciéncia daquele que fala mas um
fato discursivo que se produz nos limites das diferentes formagdes discursivas que estdo em
relacio.”® Assim concebida, a censura pode ser compreendida como a interdigdo da
inscricdo do sujeilo em formacbes discursivas determinadas. Consequentemente, a
identidade do sujeito € imediatamente afetada enquanto sujeito-do-discurso pois, sabe-se
(Pécheux, 1975, apud E. Orlandi, op.cit.), “a identidade resulta dos processos de
identificacao segundo os guais o sujeito deve-se inscrever em uma {e¢ nio em outra)
formagio discursiva para que suas palavras tenham sentido”. Ao mudar de formacgio

discursiva, as palavras mudam de sentido.

Em seu funcionamento, ao atingir o sujeito, a censura fixa-the uma imagem
e ao mesmo tempo obriga-o a projetar-se para além (na fluidez do siléncio). Com efeito, a
censura ¢ o “lugar da negacdo e ao mesmo tempo da exacerbagdo do movimento que
institui identidade”>* Ao mesmo tempo que essa situagio (de censura) corresponde a uma

forma direta e sem sutilezas da politica do siléncio, ou melhor, do silenciamento: se obriga

¥ _ O preconceito ¢ uma forma de censura. Discursividade que circula sem sustentagiio em condigdes reais,
ele ¢é fortemente mantido por relacBes imaginarias atravessadas por um dizer que apaga (silencia) sentidos ¢
razdes da propria maneira de significar (cf. E. Orlandi, 2000).

3% _ Por isso ¢ um lugar privilegiado para se “olhar” a relacfio do sujeito com as formagdes discursivas. Nos
faz apreciar melhor os processos de identificagfo para produrir(-se) sentide (cf. E Orlandi, 1997: 83).
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a dizer “X” para ndo deixar dizer “Y”™, pela natureza dispersa do sujeito, pelo movimento
que o constitul em sua identidade, pode-se ver que este “Y” significard por outros
processos {cf. S. Lagazzi, 1988), fato que da lugar a “retorica da resisténcia” (E. Orlandi,
op.cit.: 83).

Daj a necessidade de se compreender melhor o espago discursivo da Pratica
de Ensino de Linguas. Pois se a concebemos como um local de disciplinarizagio, de
‘domesticagio’ de subjetividades® , ela também se constitui como local de possibilidade de

resisténcia do sujeito, como local onde o poder também produz (M. Foucault, 1997a).

A situagdo de censura, que existe em todas as salas de aula, em especial aqui,
nas salas de aula dos cursos de Prética de Ensino, € uma situago limite que torna mais
visiveis as “artimanhas” do siléncio em sua relacio com o suyjeito da linguagem, na
constituicdo de sua identidade. Se ha um siléncio que apaga, hi um siléncio que explode os

.. . . 3
limites do significar .*°

2.4. Sujeito e identidade na perspectiva da AD

Resumindo as consideragdes feitas até o momento, podemos dizer que os
sentidos ndo estdo predeterminados por propriedades da lingua e ndo sfo algo que se da
independente do sujeito. Os mecanismos de produgdo de sentidos sdo também os
mecanismos de producdo dos sujeitos. Ao significar, nos significamos. A formagdo
discursiva é o ugar da constitui¢do do sentido e da identificacdo do sujeito. E nela que
todo sujeito se reconhece {em relagio consigo mesmo e com outros sujeitos) e ai esta a
condigio do famoso consenso intersubjetivo (a evidéncia de que ex e f somos sujeito) em

que, ao se identificar, o sujeito adquire identidade, o sentido sua unidade ”’

33 . Ao que fizemos mengio na introdncio deste trabalho.
3 _Cf. E. Orlandi, op.cit.: 87.
3 _Cf E. Orlandi € E. Guimardies, 1988:21.
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Esses mecanismos implicam uma relagdo da lingua (capaz de equivoco) com
a historia, funcionando ideologicamente (relagdio necessaria do simbdlice com o©
imaginario). Ou seja, € porque a lingua ¢é sujeita ao equivoco e a ideologia € um ritual com
falhas que o sujeito, ao significar, se significa. Por isso, em AD, se diz que a incompletude
¢ a condigdo da linguagem: nem os sujeitos nem os sentidos, logo, nem o discurso, ja estdo
prontos e acabados. Eles estio sempre se fazendo, havendo um trabalho continuo, um
movimento constante do simbolico e da historia.*® Esta consideragio é fundamental para

este nosso trabalho.

O sentido nfio existe em si mas € determinado pelas posi¢des ideoldgicas
colocadas em jogo no processo sdcio-histdrico em que as palavras sio produzidas. Vimos
isso em Pécheux, neste capitulo. As palavras mudam de sentido segundo as posi¢des
daqueles que as empregam. Elas “tiram” seu sentido dessas posicdes, 1sto €, em relacio as
formacgdes ideologicas nas quais essas posi¢Oes se inscrevem. O discurso se constitui em
seus sentidos porque aquilo que o sujeito diz se inscreve em uma formagdo discursiva e nio
em outra para ter um sentido ¢ ndo outro. Dai a concepgio de que as palavras nic t€m um
sentido nelas mesmas, elas derivam seus sentidos das formagdes discursivas em que se
inscrevem, representando, estas ultimas, no discurso, as formagdes ideoldgicas. Desse
modo, os sentidos sempre sdo determinados ideclogicamente. Ndo ha sentido que nfo o
seja. Tudo que dizemos tem, pois, um trago ideologico em relagdo a outros tragos
ideologicos. E isto ndo estd na esséncia das palavras mas na dicursividade, isto é, na

maneira como, no discurso, a ideologia produz seus efeitos, materializando-se nele.

Essas consideragdes s@o importantes pois nos permitem compreender que, s¢
a evidéncia do sentido €, na realidade, um efeito ideoldgico (ndo nos deixando perceber o
seu carater material, a historicidade de sua construciio), do mesmo modo, a evidéncia do
sujeito, sua identidade, (o fato de que “eu” sou “eu”), apaga o fato de que ela resulta de

uma identificacio, ou seja, o sujeito se constitui por uma interpelacdo — que se dé

% _Cf. E. Orlandi, 1999a: 37. i
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ideologicamente pela sua inscrigio em uma formagio discursiva.’® S3o essas evidéncias
que ddo aos sujeitos a realidade como sistema de significagbes percebidas, experimentadas,
funcionando pelos chamados esquecimentos (M. Pécheux, 1995). Estes {esquecimentos)
sdo portanto estruturantes, fazendo parte da constituiciio dos sujeitos e dos sentidos. Os
sujeitos “esquecem” que jd foi dito — e este ndo é um esquecimento voluntério — para, ao se
identificarem com o que dizem, se constituirem sujeitos. E assim que suas palavras
adquirem sentido, € assim que eles se significam retomando palavras ja existentes como se
elas se originassem neles e € assim que sentidos e sujeitos estdo sempre em movimento,
significando sempre de muitas e variadas maneiras. Sempre as mesmas mas, a0 mesmo

tempo, sempre outras.

Quando a linguagem € pensada discursivamente, € dificil tragar limites
estritos entre 0 mesmo e o diferente, nos mostra E. Orlandi.  Dai a consideragio de que
todo funcionamento da linguagem se assenta na tensdo entre processos parafrasticos e
polissémicos. Os processos parafrasticos sdo aqueles pelos quais em todo dizer ha sempre
algo que se mantem, 1sto €, o dizivel, a memoria. A parafrase representa assim o retorno aos
mesmos espagos do dizer; produzem-se diferentes formulagdes do mesmo dizer
sedimentado. A parafrase estd do lado da estabilizacio. Na polissemia, tem-se

deslocamento, ruptura de processos de significagio. A polissemia joga com o equivoco.

E nesse jogo entre parafrase e polissemia, entre o ja-dito e o a se dizer, que
0s sujeitos e os sentidos se movimentam, fazem seus percursos, (se) significam. Dai se
dizer em AD que os sentidos e os sujeitos sempre podem ser outros. 1sso depende de como
sdo afetados pela lingua, de como se inscrevem na historia. Depende de como trabalham e

s3o trabalhados pelo jogo entre parafrase e polissemia.

Os sentidos e os sujeitos resultam de filiagdes em redes (pa relagio de
distintas formacdes discursivas). Nesse jogo, somos pegos pelo (desde o) interior -
identificamo-nos com certas idéias, com certos assuntos, com certas afirmagles porque

temos a sensagio de que elas t8m & ver com algo que temos em nos. Este algo € o

3 . Cf M. Pécheux, 1995: 155-9 ¢ E. Orlandi, 1999a: 45-7.
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interdiscurso, o saber discursivo, a memoria dos sentidos que foram se constituindo em
nossa relacio com a linguagem. Assim, filiamo-nos a redes de sentidos, identificamo-nos
com processos de significagiio e constituimo-nos como posi¢gdes de sujeitos relativas as

formacOes discursivas, em face das quais os sentidos fazem sentido.

A identidade, porianto, segundo a estamos concebendo aqui (neste nosso
percurso transdisciplinar com a AD), é um movimento na historia. Ndo ha identidades fixas
e categoricas, sendo uma ilusio a da identidade imével. Esta, no entanto, é parte do
imagindrio que nos garante uma unidade necesséria nos processos identitarios. E preciso
que haja unidade na lingua, para que as diferencas se organizem significativamente:
falamos a mesma lingua (o portugués brasileiro) mas falamos diferente e isso nos garante
singuiaridade,“ E preciso que haja unidade do sujeito, para que, no movimento de sua
identidade, ele se desloque nas distintas posicdes: de professor(a), de aluno(a)-professor(a)
na universidade, de professor(a) ou de aluno{a) nos cursos de idiomas, de professor(a) na
escola (pablica e/ou particular), de aluno(a) do curso de Letras, de professor brasileiro que

ensina inglés em escolas etc.*

E, assim, na articulagio entre unidade e dispersdo que esse movimento
identitario se faz como um percurso na historia, com suas determinagdes e seus
deslocamentos. For esse percurso identitario de sujeitos envolvidos nas Praticas de Ensino
de lingua inglesa de universidades brasileiras que buscamos analisar e compreender mais
profundamente em nossa proposta de pesquisa. Trataremos, a seguir, mais especificamente,

das categorias de analise utilizadas em nosso trabalho.

% _ Cf, E. Orlandi. 1999a: 37-8.

' _ Veremos no capituio de andlise dos regisiros, ¢ capitulo quatro, como fica a questdo do professor
(brasileiro) frente & lingua inglesa que ensina nas escolas e/ou que estd aprendendo a ensinar (ou re-
significando esse ensino) nas Praticas de Ensino de universidades brasileiras.

4. Cf. E. Orlandi, 1998¢.
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2.5. Categorias de analise

Na investigacdo que desenvolvemos, operamos nos niveis inter ¢
intradiscursivo de anélise, distingdo que constituiu um suporte tedrico fundamental para os
deslocamentos de abordagem que realizamos. O intradiscurso refere-se, como vimos, a
dimensio horizontal do dizer, ao fio do discurso, a dimensio linear da linguagem. Ao
focalizarmos o intradiscurso, examinamos o que um enunciador efetivamente formula num
momento dado, em relagio ao que disse antes e dira depois. Nesse nivel estuda-se a
construgdo de representagdes imaginarias no ambito do registro discursivo em que os
objetos de discurso se ligam na cadeia da formulagdo. Quanto ao interdiscurso, este remete
a dimensdo vertical, ndo linear do dizer, & rede complexa de formagdes discursivas em que
todo dizer esta inserido.*® Dai vem a nossa compreensdo de que na produgdo/compreensdo
em segunda lingua (ou, lingua estrangeira) do sujeito, materialidade lingiiistica e processo
discursivo operam interdependentemente. A materialidade lingiiistica € da ordem do
sistema da lingua (o intradiscurso), que sO se realiza em processos discursivos (o

. . 44
interdiscurso).

Enunciar numa lingua estrangeira portanto, segundo concebemos, e importa
muito explicitar aqui, remete ao fato de que o que estd em questdo & produzir (e
compreender/atribuir) efeitos de sentidos {muito mais do que informacGes referenciais). Ao
falar, o sujetto representa o mundo (e se represenia) por imagens construidas na cadeia
lingiiistico-discursiva. Quando se foma a palavra de modo significante tanto em /ingua
materna como em LE, toma-se uma posicdo enunciativa, que dira respeito a relagdes de
poder e processos identificatorios. O processo de enunciar significativamente numa lingua
estrangeira, constitui entdo um processo estreitamente ligado a inscrigdes identificatérias na
discursividade dessa lingua-outra, processo este decorrente de identificacdes e
desidentificagdes vividas em relagdo a essa lingua e & primeira lingua do syjeito, sendo as

mobilizacdes em relacdo a esta Gltima cruciais. ¥

# _Cf M. Pacheux, 1995: 163-167.
* _Cf. S. Serrani-Infante, 1998a.
# _Cf. S. Serrani-Infante, 1998b, 1999,
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Segundo nos mostra S. Serrani-Infante, a aprendizagem de segunda(s)
lingua(s) solicita os fundamentos da estruturagio psiquica do sujeito e o que € instrumento
e matéria dessa estruturagdo: a /[ingua materna, entendida ndo necessariamente como /ingua
nacional, mas como aquela que teceu o inconsciente, a que para cada um constitui a /ingua
da estrutura simbolica fundamental® Por ser singular, aponta a autora, essa estrutura nio
deixa de estar inscrita numa rede de memorias discursivas, nas quais posicdes particulares
resultam de relagbes contraditorias de poder e sentido, num determinado contexto sdcio-
histérico. Segundo ela, o encontro com segundas linguas materializard uma contradicio
especifica, representada por “ganhos” e “perdas™: relativizagdo da lingua materna e suas
formacBes discursivas fundadoras, “ganhos” de liberdade, vivéncias do ‘novo’ em
contradigdo com sensagOes de perda de ‘identidade’. Na superagio desse processo

contraditério serdio cruciais as identificagdes do sujeito.”’

A esse respeito, C. Revuz (1998) diz que “a lingua estrangeira, objeto de
saber, objeto de uma aprendizagem raciocinada €, a0 mesmo tempo, proxima e
radicalmente heterogénea em relagio 4 primeira lingua”.*® O encontro com a lingua
estrangeira, diz ela, “faz vir a consciéncia alguma coisa do lago muito especifico que
mantemos com a nossa lingua.” Esse confronto entre primeira e segunda lingua nunca €
anddine para o sujeito e para a diversidade de estratégias de aprendizagem (ou de nio
aprendizagem) de uma segunda lingua (ou de uma LE), que se pode observar no contexto
de seu ensino/aprendizagem. A operacio de nominag3io em lingua estrangeira, diz a autora,
“mais do que uma regressdo, vai provocar wm desiocamento de marcas anteriores”. A
lingua estrangeira vai confrontar o aprendiz com um outro recorte do real mas sobretudo

com um recorte em unidades de significacio desprovidas de sua carga afetiva.

4 _ Melman, 1991, apud Serrani-Infante, 1999.

“ . Cf. 8. Serrani-Infante, 1999:12, e 1998a: 256.

*® _Cf. C. Revuz, op.cit.:215.

¥ _“A lingua estrangeira nfo recorta o real como o faz a lingua materna. Essa constatagiio que se impde
desde os primeiros momentos da aprendizagem provoca com freqiiéncia surpresa ¢ escindalo. Que haja
somente uma palavra em russo para dizer brago ¢ perna, que o sol seja feminino em glemso, que os ingleses
digam “eu sou frio” ¢ 0s russos “a mim, 25 anos”, € desconcertante, € muitos sfo os que ficardo fidis a suas
faltas de génerc ou de sintaxe antes de adotar wma outra maneira de ver as coisas. O que se estilhaca ao
contato com a lingua estrangeira ¢ a ilusfio de que existe um ponto de vista dnico sobre as coisas, ¢ a ilusfo de
uma possivel tradugio termo a termo, de uma adequacdo da palavra a coisa. Pela intermediacfo da lingoa
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O estranhamento do dito na outra lingua, aponta Revuz, pode tanto ser
vivido como um perda {até mesmo como uma perda de identidade), como uma operagio
salutar de renovacgdo ¢ de relativizagio da lingua materna.’® E o sentimento da nova lingua

. 51
como ressurrei¢do: nova pele, novo sexo.

Contrariamente ao que se passou na lingua materna, o aprendiz de LE ndo
tem a cabeca repleta de frases feitas (por outros). Para falar, ele deve, em sentido estrito,
fazer frases. Ele se encontra compelido, diz C. Revuz, a um verdadeiro trabalho de
expressdo”’, a um questionamento permanente sobre a adequaciio daquilo que diz aquilo
que quer dizer. As “formas ocas da lingua, esteredtipos que permitem falar para nio dizer
nada ou para dizer como todo o mundo, sdo adquiridas tardiamente, através de uma
identificag3o for¢osa com os locutores nativos, seu modo de pensamento, seus costumes.”
Quanto melhor se fala uma lingua, mais se desenvolve, aponta a autora, o sentimento de
pertencer & cultura, 2 comunidade de acolhida, e mais se experimenta um sentimento de
deslocamento em relagdo 2 comunidade de origem. Aprender uma lingua, é sempre, um
pouco, tornar-se outro. Esses efeitos de ruptura e de deslocamento, com tudo o que ¢les
podem ter de desestabilizador ou de excitante, serfo mais reduzidos na medida em que a LE
se destine a um codigo técnico, ou a comunidade de origem e a comunidade de “adogéio”

sejam mais homogéneas. >

A aprendizagem de uma lingua estrangeira, mais do gue em problemas
técnicos, esbarra na dificuldade que ha para cada um de nos, ndo somente de aceitar a
diferenca mas de explora-la, de fazé-la sua, admitindo a possibilidade de despertar os jogos
complexos de sua propria diferenca interna, da ndo coincidéncia de si consigo, de st com os

outros, de aquilo que diz com aquilo que desejaria dizer**

gstrangeira se esboga © deslocamento do real ¢ da lingua. O arbitrdnio do signo lingiiistico torna-se uma
realidade tangivel, vivida pelos aprendizes na exultagdo...ou no desdnimo.” (Cf. C. Revuz, op.cit: 223).

* _Cf C. Revuz, op.cit. 224.

* . Cf. J. Kristeva, 1994:22.

*2 . Que requer muita flexibilidade psiquica entre um trabalho de corpo sobre 0s ritmos, 0s soms, as Curvas
entoacionais, e um trabalho de memorizacio das estruturas lingiiisticas. (cf. C. Revuz, op.cit.:217).

3 _Cf. C. Revuz, op.cit.: 227.

. Cf. C. Revuz, op.cit.:230. Ver também Coracini, 1998b.
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Em nossa proposta de estudo, operar com a nogéo de ressondncia discursiva,
como categoria de analise, for fundamental para a investigagdo desse momento
contraditorio do sujeito nas Prdticas de Ensino, momento de busca de um fugar do dizer

em inglés-LE e do dizer de professor desse idioma.

Entendemos que ha ressondncia discursiva quando determinadas marcas
lingiiistico-discursivas se repetem, contribuindo para construir a representacio de um
sentido predominante. Trata-se de um enfoque discursivo dos processos parafrasticos.”® Ao

analisar ressondncias discursivas, se examina a repeti¢o de:

a) itens lexicais de uma mesma familia de palavras ou de itens de diferentes raizes lexicais

apresentadas no discurso como semanticamente equivalentes;
b} construgdes que funcionam parafrasticamente;

¢) modos de dizer presentes no discurso (tais como o modo determinado e o modo
intedeterminado, o modo de definir por negagfes ou por afirmagles — categdricas ou

modalizadas - ; 0 modo de referir por incisas de tom casual, etc).>

Esse exame se realiza tanto quando o foco esta na construcgio da referéncia -
do que se apresenta como “objeto do discurso”, como quando este se encontra na
construgdo de estratégias argumentativas. A analise dessas recorréncias em textos, e
conjuntos de textos discursivamente relacionados, estuda-se com o objetivo de estabelecer
“como se da, por efeitos de vibragio semdntica mitua entre varias marcas especificas, a

construgio de representacdes de sentidos predominantes num discurso determinado”. 3738

* _Cf. S. Serrani, 1993.
% _Cf S. Serrani-Infante, 2001: 40.
57 _ Idem nota anterior.

5% _ Schpell (1997), Pavanello (1999) e Berg (1999), por exemplo, sdo trabalhos que operaram com €ssa nogio
de ressonfingia discarsiva.
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A partir da analise de ressondncias podem ser elaborados esquemas
interdiscursivos de repetibilidade, visando representar mais do que as formas lingiisticas
localizaveis na cadeia. O esquema € da ordem do interdiscurso porque a sua elaboragéo ¢
possivel somente depois de analisar as seqiiéncias como integrantes de dominios de
memoéria, de atualidade e de antecipagio.” E é esse processo ressonador que marca a
possibilidade de uma desestruturagdo-reestruturacdo nas redes e filiagSes socio-historicas

de identificacio,*’ dai a importincia de seu estudo em nossa proposta.

O mecanismo de repeticdo, na lingua, vincula-se a mais elementar
possibilidade de reconhecimento do mesmo, isto ¢, de que a forma de um objeto fisico do
mundo ou de uma emissdo sonora, repetidos, se transformem/inscrevam enquanto matéria
re-conhecida, imagem significada na lingua. Criando pistas, lastros, sinais, a repeti¢do
domestica a memdria, ao se dar como lingua. O reconhecimento do mesmo {o repetido) cria
memoria na e para a lingua, e dai para as imagens significadas, os sentidos, os percursos de

sentidos, os discursos enfim.

No fundamento da elaboragio da noc¢do de ressonéncia, estd presente a
conceitualizagio de formacdo discursiva enquanto espago de reformulacgio-parafrase, onde

se constitui a iluso necessaria de uma “intersubjetividade falante™'.

A nogio de formacdo discursiva, como fol visto, € basica na AD, pois
permite compreender o processo de producdo dos sentidos, a sua relagdo com a ideologia
também da ao analista a possibilidade de estabelecer regularidades no funcionamento do
discurso. O discurso se constitui em seus sentidos, voltamos a dizer, porque aquilo que ©
sujeito diz se inscreve em uma formaco discursiva e no outra para ter um sentido e ndo
outro. As formagdes discursivas podem ser vistas como regionalizagdes do interdiscurso,
configuracdes especificas dos discursos em suas relagdes. O interdiscurso disponibiliza

dizeres, determinando, pelo ja-dito, aquilo que constitui uma formaclo discursiva em

%% _ Cf. Serrani-Infante, 1997:72.

% _ Cf. Serrani-Infante, 1998b:161.

®' _ Pela qual “cada um sabe de antemiio 0 que o “outro” vai pensar e dizer...” - sendo ¢ssa ilusdo entendida
come da esfera do esquecimento 1. 2 (cf. M. Pécheux, 1995: 172-3).
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relagdo a outra. Dizer que a palavra significa em relag8o a outras, € afirmar essa articulagio
de formagdes discursivas dominadas pelo interdiscurso em sua objetividade material
contraditoria.®*  No entanto, é preciso niio pensar tais formagtes como blocos homogéneos
funcionando automaticamente. Elas sdo constituidas pela contradigiio,” sdo heterogéneas
nelas mesmas e suas fronteiras sfo fluidas, configurando-se e reconfigurando-se
continuamente em suas relagdes. Chega-se nesse ponto, a uma nogdo imprescindivel na

AD, a nogio de metafora.

Em principio nfo ha sentido sem metéfora. As palavras nio tém, na
perspectiva da AD, como foi visto, um sentido préprio, preso a sua literalidade. Segundo
Pécheux (1995), o sentido é sempre uma palavra, uma expressdo ou uma proposigdo por
uma outra palavra, uma outra expressdo ou proposigdo;, e € por esse relacionamento, essa
superposi¢io, essa fransferéncia que elementos significantes passam a se confrontar, de
modo que se revestem de um sentido. Ainda, segundo o autor, o sentido existe
exclusivamente nas relactes de metafora (realizadas em efeitos de substituigio, parafrase,
formac¢do de sindnimos) das quais uma formacfo discursiva vem a ser historicamente o

lugar mais ou menos provisorio.

E pela referéncia a formagdo discursiva que podemos, portanto,
compreender, no funcionamento discursivo, os diferentes sentidos. Palavras iguais podem
significar diferentemente porque se inscrevem em formagdes discursivas diferentes. Os
varios usos de uma palavra se ddo em condi¢Ses de producdo diferentes € podem ser
referidos a diferentes formacgdes discursivas. Isso define em grande parte o trabaltho do
analista — observando as condi¢des de produgdo e verificando o funcionamento da
memoria, ele deve remeter o dizer a uma formacdio discursiva (e ndo outra) para

compreender o sentido do que ali esta dito.**

% _Cf E. Orlandi, 1999a:434.

. Segundo M. Foucault (1997c¢), uma formacio discursiva “nfio ¢ o texto ideal, contimio ¢ sem aspereza,
que corre sob a multiplicidade das contradicdes ¢ as resolve na unidade calma de um pensamento coerente;
ndo € tampouco, 2 superficie em gue se vem refletir, sob mil aspectos diferentes, nma contradicio que estaria
sempre em segundo plano, mas dominante. E antes um espasso de dissensdes miltiplas; um conjunto de
oposicdes diferentes cujos niveis devem ser descritos.” (Cf. M. Foucault, op.cit.: 171-9). O grifo € nosso.

- Cf. E. Orlandi, 1999a:45.
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Em nossa proposta, através do estudo do funcionamento discursivo de/em
Praticas de Ensino de Lingua Inglesa de (seis) universidades do interior do pais e da
analise de representagles imaginarias do sujeito de objetos do discurso (como: /ingua
inglesa, professor de lingua inglesa, entre outras) construidas por ressonéncias discursivas
(de modos de dizer e de itens lexicais), buscamos reconhecer formacdes discursivas nesses
contextos que nos permitissem compreender os sentidos construidos a respeito do que

constitui ser, formar e formar-se professor de lingua inglesa no Brasil.

Partindo entio de uma concepgio de formagdo discursiva enquanto
contraditoria, heterogénea em st mesma, operamos também neste trabatho com a nogédo de

contradi¢do, em M. Foucault (1997¢).

A arqueologia proposta pelo autor nessa obra desiste de tratar a contradi¢do
como uma funcio geral que se exerce, do mesmo modo, em todos os niveis do discurso, ¢
que a analise deveria suprimir inteiramente ou reconduzir 2 uma forma primeira e
constitutiva; o grande jogo da contradi¢do — presente sob mil facetas, depois suprimida - é
substituido na arqueologia pela anilise dos diferentes tipos de contradi¢io, diferentes niveis

segundo os quais se pode demarca-la, diferentes fungdes que ela pode exercer.

Apoiamo-nos aqui na tipologia proposta por esse autor. Segundo ele, certas
contradi¢Bes localizam-se apenas no plano das proposi¢des ou das assertivas, sem afetar em
nada o regime enunciativo que as tornou possiveis: como exemplifica M. Foucault
(op.cit.:175-6), no século XVIIL, a tese do carater animal dos fosseis ope-se a tese mais
tradicional de sua natureza mineral; as conseqiiéncias dessas duas teses, certamente, so
numerosas € vio longe; mas € possivel mostrar, segundo o autor, que elas nascem na
mesma formagdo discursiva, no mesmo ponto e segundo as mesmas condigdes de exercicio
da funcdo enunciativa. S8o contradi¢Ges arqueologicamente derivadas € que constituem um
estado terminal. Qutras, a0 contrario, ultrapassam os limites de uma formagio discursiva e
opdem teses que nlo se referem as mesmas condigdes de enunciag¢do. S3o contradiges
extrinsecas que remetem a oposigio entre formacdes discursivas distintas. Entre esses dois

extremos, a descricio arqueoldgica descreve o que se poderia chamar as contradigdes
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intrinsecas: as que se desenrolam na propria formagio discursiva e que, nascidas em um
ponto do sistema das formacdes, fazem surgir sub-sistemas. A oposi¢io aqui ndo €
terminal: nfo sfio duas proposi¢Oes contraditonias a proposito do mesmo objeto, nem duas
utilizacOes incompativeis do mesmo conceito, mas duas maneiras de formar enunciados,
caracterizados uns e outros por certos objetos, certas posigdes de subjetividade, certos

conceitos e certas escolhas estratégicas.

Havendo contextualizado teoricamente esta pesquisa, traremos, no capitulo
a seguir, informagoes sobre o tipo de corpus que adotamos e sua configuragfo, assim como

sobre os contextos onde os registros que constituem esse corpus foram coletados.
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Capitulo Terceiro

3.1. Introducao

Neste capitulo, estaremos apresentando mais detalhadamente nossa proposta
de estudo, tratando do tipo de corpus que adotamos para investigacdo, de sua configuracio,
e dos contextos onde as coletas de registros se deram. Traremos informagdes sobre os
cursos de Prética de Ensino oferecidos nas universidades pesquisadas: duragdo dos cursos,
tipos de licenciatura, propostas de formacfo, entre outras; e sobre os procedimentos ¢
instrumentos utilizados na coleta de registros nesses lugares. Finalizaremos apresentando o

perfil dos enunciadores participantes desta pesquisa.

3.2. A configuraciio do corpus desta pesquisa —~ Um breve histérico

Segundo o levantamento tematico efetuado por Courtine (1981:27) quanto as
formas de corpora efetivamente realizados em pesquisas de AD, é possivel observar que
um corpus pode ser constifuido por uma ou por varias seqiiéncias discursivas; por
seqiiéncias discursivas produzidas por um ou por varios locutores, por seqiiéncias
discursivas pertencentes a posigbes ideolégicas homogéneas ou heterogéneas, ou seja, a
uma mesma ou a diferentes formagOes discursivas; por seqiiéncias produzidas em sincronia
ou diacronia, por materiais de arquivo ou por materiais obtidos como resultado de
questionarios {corpus experimental), por materiais coletados sem combinar as opgdes

precedentes (corpus simples), ou combinando algumas das opgdes’ (corpus complexo)

! _ Por exemplo, conformar wm corpus com seqii€ncias produzidas em sincronia e seqiiéncias produzidas em
diacronia.
2_Cf S. Serrani, 1993: 53-60, como exemplo de analise de corpus complexo.
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O tipo de corpus que adotamos foi o complexo, composto por materiais de

arquivo e materiais obtidos através de questionarios (corpus experimental).

Os registros que compdem o nosso corpus foram coletados em dois
momentos distintos (em fins da década de 90 e a partir do ano 2000) ¢ em seis {06)
universidades brasileiras. Nos primeiros anos de desenvolvimento de nossa pesquisa, o
nosso corpus se constituia exclusivamente de registros coletados em uma Prdtica de Ensino
de Lingua Inglesa, de uma universidade piblica mineira, onde éramos a professora
responsavel pela disciplina. Essa coleta aconteceu durante todo um semestre letivo e se deu

dentro e fora de sala de aula, junto aos alunos-professores.

Com o andamento de nossas investigagOes, observamos a necessidade de
ampliarmos o nosso contexto de observagdo e analise.” Nossa constataciio da caréncia de
pesquisas voltadas para o interior do Estado de S&o Paulo, levou-nos a optar por investigar
e analisar propostas de formagfio de professores de lingua inglesa em universidades dessa
regido. O nosso primeiro passo foi o contato com o0 MEC (Ministério da Educacdo) para
um levantamento das faculdades e umiversidades (publicas e particulares) do mterior do
Estado que oferecessem licenciatura em lingua inglesa. Com base no Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) e na Diretoria de Informagdes Estatisticas

FEducacionais (SEEC), o MEC nos enviou pela infernet um arquivo contento a lista de todas

as faculdades de Letras (com ou sem licenciatura em lingua inglesa) no territério nacional,
com suas respectivas datas de inicio de funcionamento e de reconhecimento (feito por esse
6rgho). Isso nos deu a possibilidade de assumirmos também o critério de antigiiidade, para
a selegdio das instituiches a serem pesquisadas. Selecionamos,  assim,
faculdades/universidades, cujos cursos de Letras (com licenciatura em lingua inglesa)

tivessem tido seu inicio de funcionamento datado nos seguintes periodos:

. em 1965 ou antes;
. entre 1966 € 1989; ¢
. entre 1990 e 1997.

* - O que se deu em fins do primeiro semestre do ano 2.000.
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Com essa divisfo, poderiamos observar cursos de Letras mais antigos, com
uma experiéncia de 35 anos (ou mais) na formac#o de futuros professores de lingua inglesa;
cursos de antigiiidade mediana, com experiéncias de formagio desses profissionais entre 11
¢ 34 anos, e, cursos de Letras abertos mais recentemente, nos altimos 10 anos®. Essa
divisio nos possibilitaria, assim, observar e analisar condi¢gbes de produgio diversas e
abranger ao maximo contextos de formacgdo que fossem representativos do interior do

Estado.

Nesse sentido optamos por selecionar aleatoriamente duas faculdades e/ou

universidades - uma particular e outra publica — (essa Gltima, em dmbito estadual ou
federal), que se inscrevessem dentro de cada uma das faixas de antigiitdade estipuladas

acima, totalizando seis (06) instituigdes de ensino superior.5

Apds uma andlise cuidadosa dos dados fornecidos pelo MEC, cingiienta e
seis (56) instituicdes completaram a nossa lista para o sorteio. Ela ficou organizada da

seguinte forma:

Grupo I - cursos de Letras (licenciaturas em lingua inglesa) abertos em 1965 ou antes: sete

(07) institui¢Ges particulares e trés (03} piblicas;

Grupo I - cursos de Letras (licenciaturas em lingua inglesa) abertos entre 1966 ¢ 1989:
trinta e nova (39) instituicGes particulares, (nfo havendo institui¢Ges publicas {estaduais ou

federais) abertas durante esse periodo;

Grupo 1T - cursos de Letras (licenciaturas em lingua inglesa) abertos entre 1990 e 1997

trés (03) instituigdes particulares e uma (01) piblica.

* . Descongideramos os cursos aberios depois de 1998, pois estes nio teriam Praticas de Ensino em
funcionamento no periodo de nossa coleta de registros.

* - Essa selecdo foi realizada em bases estatisticas, segnundo a tibua de mimeros aleat6rios, do livio Métodes
Quantitativos — Estatistica, de Wilton O. Bussab ¢ Pedro A. Moretin, Sio Paulo: Atual, 1987. Agradecemos
a Armando Infante a acessoria para a realizagdo das escolhas aleatdnas.
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Apds a selecio aleatdria de 05 instituicdes (j& que nfo tinhamos um
estabelecimento publico representativo no grupo II), iniciamos os contatos com as diregdes,
coordenacdes e professores de Praticas de Ensino de Lingua Inglesa desses lugares,
apresentando também por escrito os objetivos de nossa proposta de pesquisa e a descri¢do

das etapas e procedimentos de coleta dos registros que estariamos desenvolvendo.

Esse trabalho teve inicio em fins do ano 2000 e se estendeu pelo primeiro
semestre de 2001, com a coleta dos registros. Esta durou de 20 a 60 dias (em média), de um

estabelecimento superior de ensino para outro.

A seguir, apresentaremos um panorama geral das particularidades das

Praticas de Ensino investigadas nesta pesquisa.

3.3. Contextos de investigacao

3.3.1. Interior de Minas Gerais

Na universidade publica mineira onde primeiramente coletamos os nossos
registros para analise, os alunos de licenciatura em lingua inglesa devem freqiientar duas
disciplinas de Pratica de Ensino no curso de Letras, denominadas: Pratica de Ensino de
Lingua Inglesa 1 e Prdtica de Ensino de Lingua Inglesa 2, ambas disciplinas semestrais, de
90 horas/aula® Em cada uma dessas disciplinas, 30 horas em geral sio destinadas a
estagios supervisionados, onde os alunos-professores sdo orientados no planejamento e
docéncia de cursos de Lingua Inglesa oferecidos a comunidade. Tradicionalmente nessa
instituigdo, na Prdtica I os alunos-professores tém trabalhado com cursos de /nglés Geral
(onde as 4 “habilidades’ (compreensdo oral, producao oral, leitura e escrita) sdo enfocadas);
e na Pratfica 2, estes tém focalizado especificamente cursos de leitura em lingua inglesa,

denominados cursos de /nglés Instrumental.

¢ O curso de Letras dessa instituicio tem duragdo de 4 anos ou 8 periodos {semestres) letivos e as disciplinas
de Pratica sdo cursadas normaimente a partir do 7° periodo (nfio sendo wma pré-requisito da outra).
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Coletamos os nossos registros em um curso de Prdtica de Ensino de Lingua
Inglesa 2, do periodo noturno’, durante todo um semestre letivo. Nele, além da tarefa de
planejar (e ministrar) um curso de Inglés Instrumental, os alunos-professores regulares
fregiientes {14 no total) estiveram envolvidos no periodo com a realizagio de um exercicio
de reflexdo critica sobre seus processos de formacgio enquanto professores de lingua

inglesa, proposta de trabalho que desenvoivemos durante aquele semestre.

O acompanhamento desse exercicio reflexivo® dos alunos-professores foi

feito através de varios instrumentos de coleta de registros, a saber:

- gravacdes em audio:

. das aulas de Prdtica de Fnsino de Lingua Inglesa 2,

. das aulas dos estagios supervisionados (cursos de Inglés Instrumental), ministradas pelos
alunos-professores;

. dos encontros do grupo conosco para discussio dessas aulas ministradas nos estagios;

. dos atendimentos extras que davamos a esses alunos-professores, para o esclarecimento de
davidas e orientagdio sobre o planejamento das aulas ministradas nos estagios;

. de entrevistas que realizamos no final do semestre com os alunos-professores onde estes

relataram os processos reflexivos nos quais estiveram envolvidos;

- troca de diarios dialogadoes com os alunos-professores, realizada uma vez por semana
(durante todo o semestre). Em pequenas cadernetas ou cadernos, os alunos-professores
escreviam sobre suas dificuldades no curso de Pratica de Ensino, no planejamento de suas

aulas para o estagio supervisionado, na docéncia dessas aulas, e também sobre seus desejos,

7 . Nessa universidade, o curso de Letras tem sido oferecido nos periodos diurno € notume.

¥ Segundo a proposta seguida na época (cf. Smyth, 1991), os alunos deveriam desenvolver esse trabalho de
reflexdo procurando responder as seguintes questdes durante o semestre:

1. descrever: o que eu faco?; 2. informar: o que isso significa?; 3. confrontar: como eu passei a agir assim?, 4.
reconstruit: como eu posso agir diferentemente? Uma proposta de trabatho gue se pauta no controle total
consciente por parte do alano-professor de sen processo de aprendizagem (como pudemos observar também
em Liberali {2.000) por exemplo, no primeiro capitulo deste tabalho). Discutiremos esse ¢ outros tipos de
proposta de formagfio no capitulo de analise (o capitulo quatro).



86

expectativas quanto ao futuro como professores de lingua inglesa. A cada troca desses

diarios, faziamos comentérios, sugestdes e questionamentos a eles;

- trabalhos escritos pelos alunos-professores no final do curso, descrevendo seus
percursos reflexivos durante o periodo. Para a realizagio desses trabalhos escritos, como de
todo o processo reflexivo que desenvolveram durante o curso, eles foram onentados na
realizacio de uma pesquisa etnografica de cunho introspectivo. Para isso, também se
utilizaram dos instrumentos de coleta de registros mencionados acima, como: gravacio em
audio das aulas ministradas por eles nos estigios supervisionados; troca de dirios
dialogados conosco; conversas nos atendimentos que diavamos extra-classe, e conversas
com os colegas em reunides realizadas pelo grupo para a discussio de questdes
relacionadas & formacdo de professores de lingua inglesa, ao ensino de leitura nesse idioma,

e a momentos especificos das aulas ministradas por eles nos estagios supervisionados.

Nos primeiros dois meses de curso, os rés encontros semanais de Pratica 2
(que totalizavam, em média, seis horas-aula na semana) estiveram voltados para o estudo
de questdes relacionadas ao processo de leitura em lingua inglesa e 4 discussdo sobre o
planejamento de aulas com um enfoque normalmente dado a estratégias de leitura (periodo
conhecido na instituicdo como “aulas tedricas™). A partir do final do segundo més e inicio
dos meses subsequentes, deu-se inicio as aulas conhecidas como “aulas praticas”. Estas
comegaram com 0s alunos-professores ministrando aulas de /nglés Instrumental para os
proprios colegas (o que era conhecido pelo grupo como a fase dos “Micro-Teachings”, e

depois, para grupos de alunos da comunidade (os estdgios supervisionados)’.

7« Como o trabalho dos alunos-professores nos estagios supervisionados j4 se constituia uma “tradicio” na
faculdade em questdo, a procura pelos cursos {de Inglés Instrumental, e de Inglés Geral) era grande por parte
das comunidades civil e académica da cidade.
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Nesse periodo de “aulas praticas”, os alunos-professores se revezaram na
abordagem/docéncia de varias esfratégias de leitura em lingua inglesa enfocadas no
curso,' a saber: Predicdo e conhecimento de mundo; Uso do contexto; reconhecimento no
texto: de Cognaftos e de Informacdo Verbal e Ndo Verbal, Skimming (‘busca por
informagdes gerais no texto’), Scanming (‘busca por informagOes pontuais no texto’);
reconhecimento no texto: de Marcadores de Discurso, de Grupos Nominais, ¢ de

Elementos de Referéncia, ¢ andlise de textos Informativos, Apelativos e Emotivos.

Durante os “Micro-Teachings”, dois dos trés encontros semanais eram
reservados para o revezamento dos alunos-professores na docéncia das aulas. O terceiro
encontro semanal ficava destinado a discussdes do grupo (professora e alunos-professores)
sobre as aulas ministradas.'' O mesmo se deu com o inicio do curso de Inglés Instrumental
a partir do final do terceiro més de aulas: dois encontros semanais foram reservados para o
revezamento dos alunos na docéncia das aulas & comunidade e o terceiro encontro semanal

para a troca de observagdes entre os membros do grupo sobre as aulas ministradas.

3.3.2. Interior de Sio Paulo

Como mencionamos anteriormente, cinco {(035) umiversidades do interior
paulista participaram de nossa pesquisa numa segunda fase de investigagbes: duas com
mais de 35 anos de experiéncia em cursos de licenciatura em lingua inglesa (uma particular
¢ outra pablica, pertencentes ao grupo I); uma universidade particular com cerca de 29 anos
de experiéncia na formacio de professores desse idioma (pertencente ao grupo II); e duas
universidades com menos de 11 anos de experiéncia na formagdo de professores em lingua

inglesa (uma particular e outra publica, pertencentes ao grupo III).

¢ _ Para esse trabatho nos utilizamos na época das seguintes obras como suporte tedrico: Moita Lopes (1996),
C. Nuttall (1982) e R. Dias (1996}, principatmente.

' _ Nesse terceiro encontro semanal, procurdvamos promover a troca de observagdes dos alunos sobre suas
proprias aulas ministradas nos Micro-Teachings e sobre as aulas assistidas dos colegas.
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3.3.2.1. Universidades do Grupo I

A universidade particular do primeiro grupo { Un. Part. I, daqui em diante),
localizada na regido centro-oeste do Estado de Sdo Paulo, ha 47 anos vem formando
professores de lingua inglesa'®. O curso de Letras nessa instituigio é oferecido no periodo
noturno € sua proposta ¢ de licenciatura dupla — portugués e inglés, e respectivas literaturas.
O curso tem a duracgdo de 8 semestres e as disciplinas Prdtica de Ensino de Lingua Inglesa
e Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa sdo cursadas pelos alunos nos 7° e 8° semestres
respectivamente. Outras disciplinas pedagogicas, como: Didaticas I e II, Estrutura e
Funcionamento do Ensino 1°72° Graus I e Il e Psicologia da Educacdo, sio cursadas pelos
alunos a partir do terceiro semestre letivo, ficando as disciplinas especificas de lingua
(lingua inglesa (I a V), portuguesa (I a V) e latina (I a III)) reservadas para os cinco

primeiros semestres do curso,

Os encontros de Prdtica de Ensino de Lingua Inglesa, no semestre em que
coletamos ©s registros para a nossa pesquisa nessa instituigiio, deram-se uma vez por
semana (aula dupla), totalizando cerca de 100 minutos semanais em média. Segundo a
professora responséavel, das 60 horas/aula da disciplina, 40 foram destinadas ao trabalho de
observacdo de aulas de lingua inglesa realizado pelos alunos em escolas publicas da regifio.
As outras 20 ficaram destinadas a leitura e discussio de textos sobre questdes relacionadas
ao ensino/aprendizagem desse idioma. As aulas, segundo a professora, “foram ministradas

em inglés”, e o portugués so foi utilizado “quando o assunto era muito complexo™. 14

*2 . Sen primeiro curso de licenciatura nesse idioma teve inicio em 1954 (segundo o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) e a Dirctoria de InformagBes Estatisticas Educacionais (SEEC)),

'3 _ A partir de 2001, duas outras disciplinas foram acrescentadas ao curriculo nesse setor de Pedagogicas, on
seja: Didatica Aplicada ao Ensino da Lingua Inglesa e Diddtica Aplicada ao Ensino da Lingua Portuguesa.
Cumpre observarmos também que as disciplinas Prdfica de Ensino (Lingua Inglesa ¢ Portuguesa) tiveram
suas cargas hordrias aumentadas no curriculo novo. No que concerne ao ensino de linguas, inglés e portugués,
mats tr8s ‘nivels’” foram acrescentados em relacio a0 curriculo anterior: VI, VI e VIIL Ver anexo II no final
deste trabatho.

14 _ Infelizmente, nio nos foi permitido gravar os encontros dessa disciplina. Segundo a professora
responsavel, “ela nfo se sentiria 4 vontade para gravar as aulas pois os alunos poderiam ficar inibidos, wma
vez que sua proposia de trabalho envolvia a realizagdo de semindrios desses alunos durante os encontros™. As
informagdes que conseguimos foram adquinidas através de conversas informais por telefone (e e-mail) com
essa professora, ¢ do envio do curricudo do curso de Letras, feito por sua coordenadora. Nio tivemnos acesso
também & proposta do curso, mas fomos informados sobre uma das referéncias bibhiogrificas ntilizadas para
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A universidade publica desse primeiro grupo (Un. Publ. I, daqui em diante),
por sua vez, estd localizada na regido centro-leste do Estado de S@o Paulo e possui uma
experiéncia de 42 anos na formagio de professores de lingua inglesa’. O curso de Letras
nessa instituigdo, nos periodos diurno e noturno, oferece licenciatura dupla — portugués ¢
uma lingua estrangeira (que pode ser: inglés, alemdo, francés, italiano, grego ou latim) e
suas respectivas literaturas, com duragiio de 8 semestres (para o curso diurno) e de 10
semesires (para o curso noturno). Os alunos devem freqiientar as disciplinas Prdtica de
Ensino também nos Gltimos periodos do curso,'® j4 havendo cursado as disciplinas
Didatica, Psicologia da Educagdo, Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e
Médio, e Formacdo Pedagogica. Além da Prdtica de Ensino de Lingua Portuguesa, 0s
alunos devem freqiientar a Prdtica de Ensino de Lingua Estrangeira, de acordo com a
op¢do de lingua estrangeira que fizeram. Nessa instituigio superior de ensino, essa
disciplina vem apresentada da seguinte maneira: Prdfica de Ensino de Lingua Estrangeira
— Inglés/Alemdo, Francés/Italiano ou Grego/Latim, reunindo, portanto, os grupos de alunos

dessas opgdes.

As aulas de Prdtica de Ensino de Lingua Estrangeira (Inglés/Alemdo), onde
coletamos os registros nessa segunda fase eram referentes ao 7° semestre do curso de
Letras (periodo diurno), e aconteciam uma vez por semana (aula dupla), totalizando cerca
de 100 minutos semanais em média.'” Das 75 horas/aula do curso, 30 foram teodricas e 45
reservadas para o trabalho de observagiio de aulas de lingua inglesa (ou lingua alem@)
realizado pelos alunos (em escolas publicas, particulares ou institutos de idiomas), -
observagio que serviria para uma “posterior reflexdo sobre o trabalho docente com base

nos textos lidos em aula”, segundo a professora responsavel.'® Durante as aulas tedricas, a

as discussSes em aula, a saber: HD. Brown, Principles of Langnage Learning and Teaching, San
Francisco: Prentice Hall 1994 (3° edicio).

!5 _ Seu primeiro curso de licenciatura nesse idioma teve inicio em 1959 (segundo o INEP e o SEEC).

16 . No 7° ¢ 8° semestres para o curso diumo, € no 9° e 10° semestres para o Curso noturno,

7 _ Tendo optado por licenciatura ¢em lingua inglesa, o aluno dessa universidade ao cursar as Préiticas de
Ensino (de Portugués ¢ de Lingua Estrangeira), ja devera ter freqiientado 4 semestres de lingua inglesa
(Lingua Inglesa L, I, ill ¢ IV) e 4 de lingua portuguesa (Lingna Portuguesa L H, Il e IV). Ver anexo Il no
final deste trabalho.

'% _ ¥ importante esclarecermos que nessa instituico, a previsio anual de trabatho nas Priticas de Ensino ¢ de
30 horas/zula para a discussdio de guestSes tedricas ¢ 75 horas/anla para a atividades de observacgio (e
docéncia) de aulas de lingna estrangeira realizadas pelos alunos. O professor tesponsavel pela disciplina
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professora procurou promover a leitura e discuss3o de temas relacionados ao ensino e ao
professor de linguas estrangeiras™”. Pelo fato de o grupo ser misto (composto por alunos de

inglés e de alem3o) as aulas foram ministradas em lingua portuguesa.

3.3.2.2. Universidade do Grupe II

Em relagio ao segundo grupo de universidades pesquisadas, tivemos a
colaboragfo de uma instituicio superior particular de ensino (Un, Part. II, daqui em diante),
localizada na regido sudeste do Estado de S&o Paulo. Com cerca de 29 anos de experiéncia
na formagdo de professores de lingua inglesa,”® essa instituigdo oferece no curso de Letras
{(periodo noturno) habilitagdes em lingua portuguesa ou em lingua inglesa e sua duragéo ¢
de 6 semestires. Nos dois primeiros semestres, as disciplinas oferecidas sdo as mesmas para
as duas opg¢des, havendo modifica¢Ses no curriculo a partir do terceiro semestre em ambos
os casos*! Nessa instituicio, a disciplina Prdfica de Ensino é denominada Estdgio
Supervisionado em Lingua Inglesa, disciplina semestral que o aluno deve freqgiientar a

partir do terceiro semestre até o final do curso, nas modalidades I, IT, [lT e IV,

Tivemos o0s registros coletados nessa instituicio junto 2 um  grupo
(professora ¢ alunos-professores) do terceiro semestre, envolvidos portanto no Estdgio
Supervisionado de Lingua Inglesa 1. Das 80 horas/aula dessa disciplina, 34 horas foram

reservadas para discussdes tedricas do grupo sobre questdes relacionadas ao

decide como desgja trabalhar essas horas/aunla nos 2 semestres Ietivos da Pratica. Os dados acima sdo
referentes ao semestre em gue coletamos os registros.

1% . Teremos a oportunidade de explicitar melhor esse trabalho no capitulo de analise.

0. Sey primeiro curso de licenciatura nesse idioma teve inicio em 1972 (segundo o INEP ¢ o SEEC).

% . Com relagdio s aulas de lingua inglesa do curso, essas sdo oferecidas no primeiro ano tanto para a opgdo
de licenciatura em portugués como em inglés. A partir do segundo ano, elas continuam a ser oferecidas pam
os alunos que optaram por licenciatura nesse idioma: Comunicacdo Pré-Intermedidria em Lingua Inglesa, no
3° semestre, Comunicagdo Intermedidria em Lingua Inglesa, no 4°, Conversacdo em Lingua Inglesa I, no 5°
semestre ¢, Conversagiio em Lingua Inglesa IT, no 6° (e ditimo) semestre do curso. Uma copia dessa grade
curricular consta em anexo {anexo 1V) no final deste trabatho.
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ensino/aprendizagem de lingua estrangeira,?? 26 para leituras e pesquisas bibliograficas dos
alunos, e 20 horas para atividades de observagio de aulas destes ultimos, feitas em escolas
(municipais, estaduais e particulares) da regifio. Dessas 20 horas, 5 foram destinadas ao
trabalho de intervengio dos alunos nos estabelecimentos observados: para isso, eles tiveram

que planejar e ministrar aulas de lingua inglesa nesses locais.

As aulas dessa disciplina foram dadas em portugués. Segundo a professora
responsavel,” os professores s6 conseguem trabalhar em aula falando em inglés a partir do
2° ano e “mesmo assim, muito sofrivel”. Segundo ela, os alunos que chegam ao Estdgio
Supervisionado 1 sio alunos “com apenas um ano de inglés, muitos vém de supletivo ou s¢
com o inglés do colegial, eles realmente ndo falam ou ainda entendem devidamente
inglés”, sendo assim, a disciplina em questio “¢ loda ministrada em portugués, em cima
dos Pardmetros Curriculares, das metodologias e abordagens de ensino”. Segundo
acrescenta: “O problema é que esta disciplina foi projetada em cima da Lingua
Portuguesa. Fstou tentando mudar o curso. Mas, com relagdo ao fato de usar a lingua

inglesa na aula, existe uma rejeicdo geral, pelo fato de ndo conseguirem acompanhar

ainda e fambém pelo fato de ser calcada [a disciplina) em_portugués. O projeto e o

relatorio sdo em portugués, os PCN também.” 24

3.3.2.3. Universidades do Grupo ITI

Em relagio ao terceiro grupo de universidades pesquisadas, a instituigdo
particular que aceitou colaborar com a nossa pesquisa (Un, Part. [II, dagui em diante),
localizada na regifo noroeste do Estado de Sdo Paulo, possui uma experiéncia de cerca 10

anos na formagio de professores de lingua inglesa.” O curso de Letras nessa instituigdo &

“2 _ Esses encontros se deram uma vez por semana (aula dupla) totalizando em média 100 minutos semanais.
* _Em informagbes prestadas a nés por e-mail em 14/03/01.

# _ O grifo ¢ nosso.

# . Seu primeiro curso de licenciatura nesse idioma teve inicio em 1990 {segundo o INEP e o SEEC).
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oferecido no periodo noturno e sua proposta € de licenciatura dupla - portugués e inglés (e
respectivas literaturas), com a duragiio de 6 semestres. A disciplina Prdtica de Ensino ¢
denominada nesse estabelecimento Metodologia de Ensino das Lingua Portuguesa e

Inglesa, cursada pelos alunos no 5° € 6° semestres do curso.”

Das 36 horas/aula dessa disciplina em cada um desses semestres, 18 sdo
destinadas aos encontros do professor responsavel com os alunos-professores para a leitura
e discussdo de temas relacionados ao ensino das linguas mencionadas (particularmente, &
discussio dos Parametros Curriculares Nacionais (Ensino Fundamental ¢ Médio), das Leis
de Diretrizes ¢ Bases, e de temas voltados para o exercicio do magistério (como, técnicas
de ensino, procedimentos de avaliagio, entre outros)?’ 15 horas/aula desse total sio
reservadas para o trabalho dos alunos de observagio de aulas (de lingua inglesa e de lingua
portuguesa) em escolas publicas e particulares da regido, e 3 horas para o trabalho de
regéncia - quando esses alunos devem planejar e ministrar aulas (de lingua inglesa e

portuguesa) nessas escolas.

No periodo em que realizamos a nossa coleta dos registros nessa instituigdo
superior de ensino, os alunos estavam iniciando o 6° (e Gltimo) semestre do curso de Letras,
periodo que, segundo informagdes que obtivemos da coordenago do curso, os alunos
estariam iniciando com o professor responsavel um trabalho cujo enfoque principal estaria
sendo dado a questdes relacionadas a procedimentos e técnicas de ensino, com base nas

discussdes j4 realizadas sobre os PCNs no semestre anterjor.®

% . Nesse periodo, os alunos jd deverfio ter freqiientado as disciplinas Lingua Inglesa I € 2. A disciplina
Lingua Inglesa 3 é cursada concomitantemente 3 disciplina Metodologia de Ensino mencionada, no 5° e 6°
semestres letivos portanto, segundo informacdes prestadas pelo coordenador do curse. Nao nos foi fornecida
uma ¢opia da grade curnicular do curso.

¥ . mformagdes que obtivemos junto ao coordenador (também professor) do curso de Letras dessa instituigdo.
* . Infelizmente ndo nos foi permitido ter esses encontros gravados para a nossa pesquisa (encontros de 2
horas/aula semanais). Sobre essa recusa, apenas nos disseram que “o professor responsavel ndo se sentiria a
vontade”.
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A universidade pablica desse terceiro grupo (Un. Publ. III, daqui por diante),
por sua vez, esta localizada na regifio centro-leste do Estado de Sio Paulo ¢ possui uma
experiéncia de cerca de 5 anos na formagio de professores de lingua inglesa™. O curso de
Letras nessa instituicdo ¢ oferecido no periodo noturno e sua proposta é de licenciatura
dupla — portugués e inglés ou portugués e espanhol e suas respectivas literaturas, com
durag@o de 10 semestres. Os alunos devem fregiientar as disciplinas Prdtica de Ensino,
como nas demais universidades mencionadas, também nos Gltimos periodos do curso. No
caso especifico das Praticas de Ensino de Lingua Inglesa, estas acontecem no 9° e 10°
semestres nessa instituicio.®® Nesse periodo, os alunos devem freqiientar as disciplinas

Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado de Lingua Inglesa I e 2, respectivamente. ™

Quando realizamos a nossa coleta de registros nessa instituigo, os alunos
estavam iniciando o 9° semestre letivo e freqiientando a Prdtica de Ensino e Estdgio
Supervisionado de Lingua Inglesa [ portanto. Das 60 horas/aula dessa disciplina, 32 horas
foram reservadas para discussdes teOricas do grupo sobre questdes relacionadas ao
ensino/aprendizagem de lingua inglesa,* e 28 para a atividade dos alunos-professores de
observacdo de aulas desse idioma preferencialmente em escolas publicas da regido. O
trabalho de intervencio ficaria reservado para o semestre seguinte, durante a Prdfica 2.
Segundo a professora responsavel, seu objetivo geral no curso, foi o de discutir com os
alunos-professores sobre a situacdo de ensino de lingua inglesa no Brasil e sobre os
Pardmetros Curriculares Nacionais. Nesse periodo, sua proposta junto aos alunos-
professores foi para que eles realizassem uma ‘analise de necessidades’ (“needs analysis”™)
junto a turma de lingua inglesa (professor e alunos) observada na escola publica visitada.
Esse trabalho serviria de base para o semestre seguinte, na Pratica 2, em que os alunos-

professores estariam envolvidos no planejamento e docéncia de aulas de lingua inglesa nas

¥ . Sen primeiro curso de licenciatura nesse idioma teve inicio em 1996 (segundo o INEP e o SEEC).

% _ Nesse momento do curso, os alunos que optaram por portugués/inglés (de forma particular aqui) j4
deverdio ter freqiientado 8 semestres de lingua inglesa (lingua inglesa 1,2.3.4,5,6,7,8) ¢ de lingua portuguesa
(lingua portuguesa 1,2,3,4,5,6,7,8) e as seguintes disciplinas pedagogicas: Educagdo e Sociedade, Psicologia
da Educacdol, Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio, Diddtica Geral. A partir do 9°
periodo, estarfip freqlientando a disciplina Lingiiistica Aplicada e Metodologia do Ensino de Lingua Inglesa
concomitantemente 4 Pritica de Ensino I. Ver anexo V no final deste trabalho.

' . £ importante mencionarmos que nesse momento do curso os alunos dessa instituicio também estardo
envolvidos com as disciplinas de Prdtica de Ensino e Estagio Supervisionado da Lingua Portuguesa 1 ¢ 2.
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escolas observadas. Segundo a professora, esse trabalho seria uma forma de “contribuir

para o ensino da LE nesses estabelecimentos de ensino”. **

Tendo apresentado um panorama geral das particularidades das Prdtficas de
Ensino de Lingua Inglesa mvestigadas, explicitaremos, a seguir, os procedimentos € os

instrumentos utilizados na coleta de registros junto &s universidades paulistas.

3.4. Configuracio do corpus — interior paulista

Quando iniciamos o planejamento para a coleta de registros em Prdticas de
Ensino de Lingua Inglesa do interior paulista, tinhamos um interesse particular na
investigac@o da relagio do sujeito com a lingua inglesa (lingua estrangeira na qual optaram
por licenciar-se} ¢ com a lingua portuguesa (que, neste caso, primeiro constituiu os
alicerces de sua estrutura subjetiva). Dessa forma, optamos pela utilizagdo dos seguintes

instrumentos de coleta de registros:

- gravagdes em audio de, no minimo, duas (02) aulas de Prdtica de Ensino de Lingua

Inglesa (ou disciplina correspondente a esta) nas universidades sorteadas;

- conversas informais com os professores responsaveis por essas disciplinas e com os
coordenadores desses cursos de Letras (a se dar pessoalmente, por telefone, carta ou e-

mail),

** _ Esses enconiros aconteciam wma vez por semana, em aulas duplas, totalizando cerca de 100 minutos em
média semanais.

%% . Teremos a oportunidade de explicitar melhor sua proposta de trabatho no capitulo 4, a seguir.
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- copias das grades curriculares dessas disciplinas das universidades pesquisadas, assim
como dos programas de curso apresentados pelos professores responsaveis, adquiridas

junto a esses profissionais ou aos coordenadores do curso;

- questionarios aplicados a um grupo representativo de alunos-professores de cada uma

das Prdticas das universidades sorteadas.

Mediante ¢ aceite dessas universidades em colaborar com a nossa pesquisa,
entregamos aos professores responsaveis pelas Prdticas de Ensino de Lingua Inglesa™
dessas instituicSes, pessoalmente ou pelo correio, cerca de seis fitas cassete em média {de
60 efou 90 minutos) para a realizacio das gravacgBes de suas aulas.®’ Explicitamos a eles
nessa entrega a nossa necessidade de registrarmos acontecimentos discursivos d{n)aqueles
espagos de formagdo e expressamos, de forma particular nesse contato, um interesse
especial dentro de nossa proposta de pesquisa em analisarmos (nas aulas gravadas)
momentos em que a compreensdo oral em lingua inglesa fosse discutida ou trabathada nos
encontros entre Ps e APs. Intrigava-nos compreender melhor a presenca da lingua materna
nesses momentos especificos de formacdo do professor de lingua inglesa e também a
relacdo desses futuros professores desse idioma com essas linguas (lingua inglesa e lingua
portuguesa). Se no contexto de Minas Gerais os encontros da Pratica de Ensino de Lingua
Inglesa aconteciam em portugués pelo fato dos alunos “niio entenderem” a lingua ingiesa
quando usada pelo professor em sala de aula, a investigacdo de atividades de compreensdo
oral em lingua inglesa em outros espacos de formagio, ou da discussiio dessa ‘habilidade’,

poderia nos elucidar essa questdo.

** - Ou disciplinas correspondentes.

¥ . Pedimos que gravassem pelo menos dois encomtros (ou anlas). Visitamos pessoalmente 3 das 5
universidades pesquisadas do imterior panlista (Un. Publ. I, Un. Part. 1T ¢ Un. Publ. 1T ¢ assistimos 3 uma das
aulas de Prdtica de Ensino de Lingua Inglesa de uma delas (Un. Part. 1), no entanto, ndo estivemos presentes
em nenhuma das aulas gravadas que integraram o nosso corpus de pesquisa.
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A utilizagdo de questionarios para um mumero representativo de alunos das
Praticas de Ensino envolvidos em nossa pesquisa constituiu também outro importante
instrumento de coleta de registros empregado nesse momento. Com base na proposta
AREDA (Andlise de Ressondncias Discursivas em Depoimentos Abertos), desenvolvida
por Serrani-Infante,*® elaboramos vinte e uma (21) questdes procurando explorar alguns
topicos junto aos APs, tais como: experiéncia de aprendizagem de lingua portuguesa e de
lingua inglesa; experiéncia de ensino (ou de formacdo no ensino) desses idiomas, a
relagdo com os povos brasileiro e falantes de lingua inglesa e com a sua cultura, a fim de

propiciar a eles a oportunidade de erunciar sobre esses temas.”’

3.4.1. A proposta AREDA

Segundo Serrani-Infante (1998b), o programa de pesquisa AREDA™ trata-se
de um “estudo de caso visando analisar, em depoimentos de enunciadores com experiéncia
bi/multilingiie, © funcionamento de ressonincias discursivas na construgio de
representagcbes de processos identificatorios em jogo no processo de enunciagdo em
segunda(s) linguas” (p.151). Esses depoimentos sdo obtidos mediante gravagio de respostas
a perguntas abertas, geralmente na primeira lingua do enunciador® Segundo a autora, um
procedimento de registro adequado € o de optar pela entrega de fitas cassetes para que os
enunciadores gravem seus depoimentos estando sozinhos. Em aiguns casos, o conjunto
total de perguntas é entregue de uma so vez, para que o enunciador possa escolher e
comegar a falar pela pergunta que sinta ser mais estimulante. Em outros casos, as perguntas
sdo entregues por partes e algumas de carater mais especifico sdo incorporadas depois do

recebimento de um grupo parcial de fitas gravadas pelo enunciador. Nesse tipo de analise,

3 _ Cf. Serrani-Infante, 1998a, 1998b, 2000,

37 . As questdes claboradas, assim como uma carta de introdugiio que escrevemos aos Aps participantes, se
encontram em anexo {Apexo VI), ne final deste tabalho.

38 _ Desenvolvido pela referida pesquisadora no DLA-IEL-Unicamp nos filtimos anos, resultado de um projeto
apoiade pelo CNPg.

* . Segundo a autora, em novos depoimentos sendo coletados, resolveu-s¢ incluir perguntas na segunda
lingua do enunciador para propiciar também depoimentos nessa lingna (cf. Serrani-infante, 1998b: 153). Para
o acesso a andlises desenivelvidas nessa proposta, ver Serrani-Infante, 1998a e b.
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nos esclarece a autora, o objetivo “ndo esta no conteudo informacional dos depoimentos,
desse modo, um outro procedimento utilizado € voltar, ex professo, as “mesmas”™ perguntas
recorrentemente, mas sob formas modificadas para observar as ressonéncias discursivas em

depoimentos diferentes sobre o mesmo tdpico” (a questdo portanto ndo estd no que o

enunciador informa mas em como ele o diz) (pp.151-3).

Tendo como eixo a distingio conceitual interdiscurso/intradiscurso, a
proposta AREDA ftrata de analisar implicitos de sentido na relagio do sujeito com a
segunda lingua, mas sem considerd-los restritos somente a dimensdo do querer dizer no
nivel da proposi¢do. Entende-se que essa relagdo ¢ um fator nfo cognitivo que incide
crucialmente no processo de producio em segunda lingua. Uma das preocupagBes centrais
nessa proposta, e que nos interessa aqui, esta no estudo das mobilizagdes nas formagdes
discursivas fundadoras (constituidas por inscri¢des de sentido a partir de determinagGes
ideologicas e subjetivas inconscientes), pelas quais passara a relagdo com e a enunciagio de

um sujeito em segunda lingua-cultura. *°

A contribuicdo especifica da proposta AREDA, nos esclarece Serrani-
Infante, se fundamenta em que a abordagem n#o estd centrada na descri¢io de atitudes
(conscientes), mas “no estudo da construgfo intra e interdiscursiva de posi¢bes de sujeito

em diversos contextos socio-historicos de encontro com segundas linguas e culturag”, *!

Reconsiderando o nosso contexto especifico de pesquisa, elaboramos, com
base no AREDA, vinte e uma (21) questdes (vide anexo VI) para serem apresentadas a APs
das Praticas de Ensino envolvidos em nossas investigaghes, procurando com esse
instrumento estudar como os APs informavam sua experiéncia de aprendizagem de lingua
portuguesa ¢ de lingua inglesa, sua experiéncia de ensino {ou de formac¢@o no ensino)

nesses idiomas, e sua relagdo com os povos {e¢ a cultura) brasileiro e falantes de lingua

* . Cf Serrami-Infante, 1998b: 157- 162,

4! - Segundo a autora, “mesmo sem pretender chegar ao inventario (impossivel) de processos identificatorios,
hipotetiza-s¢ nessa proposta de trabalho que a caracterizagfio qualitativa ¢ detalbada de identificagbes a partir
da andlise de discursos efetivamente produzidos por enunciadores bi/multilinglies pode ser o caminho para
uma melhor compreensio do processo de emumciar em scgundas linguas ¢, consequentemente, para wma
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inglesa, e analisar as ressondncias discursivas na construgiio de representacdes de processos
identificatorios em jogo no processo de enunciagdo em primeira lingua (neste caso) dos
sujeitos envolvidos, ou seja, analisar as constru¢des intra e interdiscursivas de posigdes do
sujeito num contexto socio-histdrico de encontro com a lingua ¢ a cultura estrangeiras

{inglesa, neste caso).

Enviamos entdo aos professores das Praticas, junto as fitas cassete entregues
para a gravagdo das aulas, outras especialmente destinadas aos APs que fossem participar
de nossa pesquisa. Com base no nimero total de alunos em cada uma dessas Praticas,
realizamos uma selegio aleatbria definindo o niimero representativo de alunos a participar
(caso aceitassem) respondendo ao nosso questiondrio.” Foram trés (03) em média, o
namero de alunos sorteados em cada uma das Praticas de Ensino investigadas, com excegio
das instituigdes Un.Part.Il e Un. Part. IIL, onde foram sorteados respectivamente seis (06) e

cinco (05) APs para participarem de nossa pesquisa.

Aos APs selecionados foram entregues (pelos professores das Praticas) duas
(02) fitas cassete (em media) de 60 minutos para que utilizassem na gravagio de seus
depoimentos, o questionario acima referido, e uma carta onde buscamos esclarecé-los sobre
os objetivos de nossa proposta de pesquisa e daquela atividade. Apds o recebimento desse
material, os alunos tiveram em geral uma semana para se familiarizarem com as perguntas

do guestionario e respondé-lo oralmente, gravando seus depoimentos nas fitas recebidas.

posterior abordagem mais probiematizada das dimensGes social e afetiva na pratica do ensino-aprendizagem
de linguas”. (cf. Serrani-Infante, 1998b:165).

%2 . A saber: 10 alunos (lingua inglesa) na Un. Publ I; 59 na Un. Part I; 34 na Un. Part. IT; 54 pa Un. Part. IIL;
e 11 alunos na Un. Publ. 1L

* . Como dissemos, os enunciadores selecionados o foram a partir de critérios aleatorios. Para tamto, foi
atribuido um mimero a cada alono imtegrante de cada turma de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa
colaboradora de nossa pesquisa. Para a selegdo, segniu-se a tdbua de nfimeros aleatOrios, do livio Métodos
Quantitatives — Estatistica, de Wilton O. Bussab e Pedro A, Moretin, Sdo Paulo: Atoal, 1987,
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O material efetivamente coletado™ foi constituido de: 3 depoimentos na Un.

Part. I; 3 na Un. Publ. I; 4 depoimentos na Un. Part. 1I; 2 na Un. Part. I1], e, 3 na Un. Publ.
HI.4S

As conversas com os profissionais responsaveis pelos cursos de Prdfica de
Ensino das instituigdes pesquisadas no interior paulista, a troca de informacgdes realizada
com eles também de forma escrita (sobre os programas de curso e sobre as grades
curriculares), constituiram outras formas de compormos um quadro geral de estudo dessas

disciplinas e analisarmos o seu funcionamento discursivo.

Apods feitos os esclarecimentos necessarios sobre a coleta de registros
realizada nas universidades do interior paulista, sobre os procedimentos e instrumentos
utilizados nessa tarefa, apresentaremos, a seguir, o corpus desta pesquisa e o perfil das

enunciadoras participantes.

4 _ Visto que: recebemos fitas em branco {supostamente gravadas), alguns alunos desistiram no meio do
Processo € outros ndo Tesponderam a todas as questdes.
* . Nfo tivemos acesso 3 identidade desses APs, que se wtilizaram de pseudbnimo para a realizacio da

atividade. Coincidentemente, todos os depoimentos que coletamos foram feitos por epunciadores do sexo
feminino.
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3.5. O corpus desta pesquisa

Para a realizacfio de nossa proposta de pesquisa, utilizamos o seguinte

corpus de analise:

- 4 aulas (ou encontros) *® de Prdtica de Ensino de Lingua Inglesa 2 (da universidade

publica de Minas Gerais (Un. Publ. MG), gravadas em audio e transcritas;

- 4 aulas de Prdtica de Ensino de Lingua Estrangeira (Ingiés/Alemdo), realizadas na Un.

Publ. I, gravadas em video e transcritas,

- 4 aulas de Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa I, realizadas na Un. Part. 10,

gravadas em audio e transcritas;

- 2 aulas de Prdtica de Ensino e Estagio Supervisionado de Lingua Inglesa 1, realizadas

na Un. Publ. ITI, gravadas em 4udip e transcritas;*’

- diarios dialogados com duas (02) alunas-professoras (APs) da Un. Publ. MG, Lia e

(. 48 . S
Andréa,” durante o semestre letivo em que ocorreu a coleta nessa universidade;

- 2 aulas® gravadas (e transcritas) do curso de Inglés Instrumental, ministradas por essas

duas APs & comunidade;

- entrevistas gravadas em &udio e transcritas com ¢inco {05} APs da Un. Publ. MG: Lia,

Andréa, Ivone, Elis e Liza;

- questionarios (adaptagio AREDA) aplicados a APs das universidades paulistas

pesquisadas, com a obtengdo de: 3 depoimentos na Un. Part. I; 3 APs na Un. Publ. I; 4

% . De 100 minutos cada uma (em média).

# . Como mencionamos anteriormente, nfo nos fol permitido gravar as aulas de Pritica de Ensino nas
instituictes superiores de ensino Un, Part. 1 ¢ Un. Part, 111

* _ Nomes ficticios.

# _ De cerca de 50 minutos.
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na Un. Part. I, 2 na Un. Part. III, e 3 na Un. Publ III, todos gravados em audio e

transcritos.

3.5.1. O perfil das enunciadoras participantes

As enunciadoras que participaram de nossa pesquisa apresentavam o

seguinte perfil:

Un. PubL |

- Cris : Cerca de 10 anos de experiéncia de aprendizagem de lingua inglesa.’® Sem
experiéncia de ensino do idioma;

- Ane: Cerca de 10 anos de experiéncia de aprendizagem de lingua inglesa. Um ano de
experiéncia de ensino desse idioma em Escola de Linguas,

- Sabrina: Cerca de 4 anos de experiéncia de aprendizagem de lingua inglesa. Dois anos

e meio de experiéncia de ensino do idioma em Escola de Linguas.

Un Part ©:

- Kaelly: Cerca de 6 anos de vivéncia no exterior {Inglaterra) e inGmeras viagens ao pais,
como também aos Estados Unidos. Vinte e dois anos de experiéncia de ensino de lingua
inglesa,;

- Maria: Cerca de 8 anos de experiéncia de aprendizagem de lingua inglesa. Leciona em

Escola de Idiomas (tempo ndo especificado);

30 _ Nso estaremos considerando nos cdlculos apresentados os anos de estudo de lingna inglesa referentes ao
ensino fundamental e médio, por nfo termos essa informag8o especificada para cada informante, mas apenas
o periodo de estudo do idioma em escolas de idiomas e na faculdade de Letras (sendo esta wma informacio
aproximada}.
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Ivany: Cerca de 4 anos de experiéncia de aprendizagem de lingua inglesa. Sem

experiéncia de ensino do idioma.

Un, Part. 1I:

Jéssica: Cerca de 5 anos de experiéncia de aprendizagem de lingua inglesa. Sem
experiéncia de ensino do idioma;
Vivi: Cerca de 7 anos de experiéncia de aprendizagem de lingua inglesa. Sem
experiéncia de ensino do idioma,
Misteriosa: Cerca de 3 anos de experiéncia de aprendizagem de lingua inglesa. Sem
experiéncia de ensino do idioma; "

A

Ana: Cerca de 3 anos de expenéncia de aprendizagem de lingua inglesa. Sem

experiéncia de ensino do idioma;

Un, Publ. III:

Maria: Cerca de 16 anos de experiéncia de aprendizagem de lingua inglesa. Cinco anos
de experiéncia de ensino do idioma {em escolas pablicas e particulares e Escolas de
Linguas);

Ju: Morou 8 meses fora do pais (Canada e Estados Unidos). Cerca de 4 anos de
experiéncia {(formal) de aprendizagem de lingua inglesa (na faculdade de Letras).
Experiéncia no ensino do idioma para pequenos grupos (aulas particulares);

Catarina: Cerca de 8 anos de experiéncia de aprendizagem de lingua inglesa.

Experiéncia no ensino do idioma — aulas particulares de Ingiés Instrumental.
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Un, Part. IIL:

- Adriana: Cerca de 3 anos de experiéncia de aprendizagem de lingua inglesa. Sem
experiéncia de ensino do idioma;
- Berimbau: Cerca de 3 anos de experiéncia de aprendizagem de lingua inglesa. Sem

experiéncia de ensino do idioma;

Un. Publ. MG: *!

- Elis: professora de lingua portuguesa (ensino fundamental). Sem experiéncia de ensino
de lingua inglesa em escolas (ja havia cursado a Prdtica de Ensino de Lingua Inglesa 1
na universidade);

- Liza: funcionaria de comércio farmacéutico. Sem experiéncia de ensino de lingua
inglesa,

- Ivone: professora de pré-escola. Sem experiéncia de ensino de lingua inglesa em
escolas (ja havia cursado a Prdfica / na universidade);

- Andréa: professora de lingua inglesa em escola de idiomas (por cerca de 7 anos).
Experiéncia de estudo desse idioma em curso no exterior (Inglaterra, durante um
periodo de 4 semanas), e

- Lia: comerciante. Sem experiéncia de ensino de lingua inglesa.

As professoras responsaveis pelas Praticas de Ensino, cujas aulas foram

gravadas nesta pesquisa, possuiam o seguinte perfil:

3! . Njo obtivemos na época da coleta de regisiros nessa universidade informagBes especificas sobre 2
experiéncia de aprendizagem de lingua inglesa dessas APs (zo ensino fundamental e médio, ou em escolas de
idiomas, por exemplo). Atribuimos nomes ficticios a essas APs como forma de preservar snas identidades.
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P (Un. Publ. I): mestre em Lingiiistica Aplicada. Havia sido aceita na época no programa de

doutoramento de uma universidade no Canada. Experiente no ensino de lingua inglesa;
P (Un. Part. IT): doutora em Lingiiistica Aplicada. Experiente no ensino de lingua inglesa;

P (Un. Publ. I11): mestre em Lingiiistica Aplicada, e, na época, em fase de concluséo de seu

doutoramento nessa area. Experiente no ensino de lingua inglesa;

P (Un. Publ. MG): mestre em Lingiistica Aplicada. Experiente no ensino de lingua inglesa.

Havendo feito os esclarecimentos necessarios sobre o tipe de corpus que
adotamos, sobre a sua configuracdo nos dois momentos de coleta de registros (inicialmente
no interior de Minas Gerais e, algum tempo depois, no interior do Estado de S3o Paulo),
sobre os contextos onde as coletas de registros se deram e sobre os seus participantes,
dedicaremos o proximo capitulo & apresentacdo da anélise que desenvolvemos e de seus

resultados.
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Capitulo Quarto

4.1. Introducio

Temos por objetivo neste capitulo tratar da analise que desenvolvemos em
nosso percurso de pesquisa. Inicialmente, iremos focalizar as representacdes imaginarias do
sujeito em relacdo a objetos do discurso, tais como: fingua portuguesa; povo/cultura
brasileiros; lingua inglesa; povo/cultura anglo-saxdes; ensinar lingua inglesa; professor
(formado e em formagdo) de lingua inglesa, e formar o professor desse idioma, construidas
por ressondncias de modos de dizer e de itens lexicais no funcionamento discursivo
analisado, ou seja, nos seis contextos de formacao de professores participantes deste estudo.
Seguiremos, de certa forma, essa ordem de apresentacdo, uma vez que entendemos que a
relagio do syjeito (socio-historica e ideologicamente constituida) com as linguas determina
sua relagio com o ensino e, portanto, com o processo de formagio do professor de lingua
inglesa. Posteriormente, apresentaremos as formages discursivas que detectamos em nossa
analise, estabeleceremos relagdes entre essas condensa¢des de sentidos para o (no) processo
de formagio do professor brasileiro de lingua inglesa em nossas Praticas de Ensino, e
buscaremos, nesse momento, apresentar respostas ds perguntas que nortearam este nosso

estudo.
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4.2. Analise dos registros

4.2.1. Representacdes construidas no discursoe da Pratica de Ensino de Lingua Inglesa

Pudemos observar na analise do corpus desta pesquisa, que os gestos de
interpretagio do que venha a ser brasileiro; lingua portuguesa, pove brasileiro; povo
anglo-saxdo e lingua inglesa, constituiram-se freqiientemente por ressonéncias de modo de
dizer onde predominavam mecanismos enunciativos de (de)negacdo e de comparacio
(implicita e explicita), construindo uma representagio predominante de brasileiro enquanto

aquele que ocupa o lugar da falta e/ou da falha.

4.2.1.1. Brasileiro nio sabe inglés... !

Primeiramente, o brasileiro ¢ aquele que, no imaginario discursivo, ndo sabe
inglés (0 que, como veremos a seguir, ndo € o mesmo que ndo corhecer a lingua) ou que
ainda nido alcangou um saber satisfatorio nessa lingua-outra (o saber do falante nativo de

lingua inglesa).

Vejamos, a seguir, as formulagdes:

' . Para a apresentagdo dos cxemplos de formulagdes que se scguirfo, estaremos seguindo algumas
convengles: primeiramente, estaremos explicitando se o excerto pertence aos registros de umna aula (Aula) ou
4 um de nossos informantes (cujo apelido vird em destaque (Ane, Maria, etc)) em sua participagio no Areda
(AREDA), ou em didrios dialogados (dd) e entrevistas (entr.). Entre parénteses, trarcmos o cddigo da
universidade em questfio (Un. Publ. MG, Un, Part. [, II, IIf, Un. Pybl. I, III), o mimero da pdgina acessada do
corpus de nossa pesquisa ¢ a especificagdo do tipo de compilagdio acessada (registros em disquete (arquivo)
ou em cadernos (¢l,c2 ctc). Por exemplo: Ane (Un. Publl, Areda, p.41i, ci). E imporante ressaltar que
foram preenchidos com transcrigies: 2 cadernos para a Un, Publ. 1, 1 caderno para a Un. Part. i, 3 para a Un.
Part. 1L 2 para a Un, Publ, II1, ¢ 1 cademno para a Un.Part. III. As compilagdes foram feitas scparadamente
portantc.
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1) Kelly (Un. Part. 1 Areda, p.7, arq.): (...} bom......sim..converso com nativos com bastante
fregiiéncia....... acho importantissimo né...,....e com/ com relacdo aos brasileiros....a gente conversa
no ambiente de trabalho da genmte e tal.mas ndo é assim umg coisa  muito...muito
fregiiente...e...e...realmente eu ndo acho tdo interessante quanto estar conversando com um nativo
porque..vocg acaba..owvindo..o ....a linguwa mal falada e . falando ela mal falada
também...depois de/ de muito tempo sem contato com o nativo né...,...e...e...ndo sei até que ponto é
valido brasileiros se reunirem pra ficar falando em inglés...,..sem ferem uma pessoa..junto afi

que...que domine o suficiente...pra ndo deixd a coisa...desandd...né (...)

2) Sabrina (Un. Publ. I, Areda, p.59, cl): (...} e até mesmo com ...com...com brasileiros eu converso
assim em port/em inglés...o pessoal fala... ‘ah...¢ uma situacdo irreal..é ridiculo conversd em
inglés com brasileiro’_.mas eu acho que é muito vdlido porque eu acho que a gente
pratica...inclusive a/as meninas que moram comigo...uma menina a gente ds vezes conversa em
inglés (..) entdo eu acho interessante a gente prafi/ td praticando mesmo a gente ndo sendo

falante nativo *

Pudemos observar na analise desenvolvida, como os exemplos de
formulagio acima ilustram, que os sentidos de brasileiro — falante de lingua inglesa sido
constituidos em comparacio aos de nativo — falanite de lingua inglesa. A negagdo em (1),
“ew ndo acho tdo inferessante quanto estar conversando com um nativo™, refuta a
possibilidade de uma comparagio de igualdade entre esses falantes - na verdade, ha uma
comparacdo de inferioridade entre eles, em detrimento do brasileiro, que se estabelece pela

negacao.

Estabelece-se dessa forma para o brasileiro o lugar da falta, e para o nativo,
o lugar da completude. Conversar em inglés com brasileiro significa, nesse imaginario
discursivo, ouvir/falar a lingua mal falada; significa conversar com alguém que ndo
domina o suficiente o idioma em questio. O nativo de lingua inglesa ¢ representado

enquanto aquele que domina a lingua-alvo, pois sua relagdo com ela se da livre de
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conflitos. Disso tem-se que o contato (de preferéncia, continuo) com o nativo colocaria o

brasileiro a caminho dessa relagdo.

O uso do advérbio de modo mal em mal falada {(ex.1) aponta também para
sentidos opostos na cadeia discursiva, ou seja, de que existe um bem falar da lingua

inglesa, ideologicamente relacionado  pessoa do nativo desse idioma.

O emprego dos pronomes nessa formulagio (sublinhados no excerto) €, a
nosso ver, outro ponto merecedor de atengio na analise intra-interdiscursiva que
desenvolvemos. Ao analisarmos esse emprego, podemos notar que o sujeito-enunciador do
discurso ocupa duas posigdes: inicialmente, a de brasileiro (pelo uso de g gente, em “com
relacdo aos brasileiros....a gente conversa no ambiente de trabalho da gente e tal (...} ") e,
logo em seguida, uma posigdo intermediaria entre o brasileiro e o nativo de lingua inglesa,
construida pelo uso do pronome indeterminado vocé (em “vocé acaba owvindo a lingua mal
falada”), que “excluiria” o sujeito-enunciador do grupo de brasileiros que “falam e ouvem
a lingua inglesa mal falada”. Isso se confirma também pelo uso posterior do termo
generalizador brasileiros, em “ndo sei até que ponto é vdlido brasileiros se reunirem pra

Jicar falando inglés’(...)), quando o sujeito-enunciador se posiciona fora desse gn,q:)o.2

Os sentidos de brasileiro mal falante de lingua inglesa também ressoam em
(2). Podemos observar nessa formulag3o uma comparagdo implicita entre falar inglés com
brasileiros e com nativos desse idioma. Novamente, o brasileiro ~ falante de lingua inglesa
ocupa no funcionamento discursivo o lugar imaginariamente construido daguele “que ndo
fala de fato esse idioma”, o que, consequentemente, aponta para os sentidos de um falar
“real”, um bem falar d(n)essa lingua. Podemos observar esses sentidos no primeiro trecho
negritado acima (“{...)'ah...é uma situacdo irreal..é ridiculo conversd em inglés com
brasileiro’(...)) e também logo no inicic da formulagio, em “afé mesmo com ..com....com
brasileiros eu converso assim em port/em inglés”. Nesse iniclo, o uso das palavras de

L3y

inclusio “ate” e “mesmo”, apontam para a exclusio do brasileiro enquanto “bom falante de

? - Vale mencionar aqui que faz parte das condigdes de produgio do discurso dessa enunciadora o fato de ela
ter morado no exterior (na Inglaterra) por mais de 6 anos, o gue, de modo particular {como veremos em outros
excertos), legitima (ideologicamente) o sujeito a ocupar uma posigdo de saber da lingua estrangeira.



109

lingua inglesa”; o que pode ser percebido também pelos lapsos da enunciadora nos
“com...com...com’” dessa enunciagdo, e em “eu converso assim em port/em inglés”. Ou
seja, ha toda uma resisténcia do sujeito-enunciador em afirmar que conversa em inglés com
brasileiros.” No entanto, a adversativa “mas eu acho que ¢ muito vdlido porque eu acho
que a gente pratica”, e o ultimo trecho negritado (“(...) entdo eu acho interessante a gente
prati/ ta praticando mesmo a gente ndo sendo falante native*”), que apresenta um sentido
de concessdo pelo uso da palavra “mesmo”, revelam sentidos outros de brasileiro-falante
de lingua inglesa que os constituidos num primeiro momento da formulagdo. Podemos
observar no funcionamento discursivo do excerto acima portanto a existéncia de uma
contradigiio derivada, nos termos de Foucault (1997c),* pela concorréncia de proposigdes
(sentidos) contraditorias(os) sobre a relagdo entre o brasileiro e a lingua inglesa. Ou seja,
de brasileiro falante de lingua inglesa e de brasileiro ndo falante desse idioma. O que, no

entanto, ndo remete para sentidos de brasileiro que sabe essa lingua estrangeira.

Segundo C. Melman (1992:15-6), saber uma lingua € muito diferente de
conhecé-la. Saber uma lingua quer dizer ser falado por ela — “que o que ela fala em vocé se
enuncia por sua boca, como destacado, a titulo do “eu™. Conhecer uma lingua, segundo o
autor, quer dizer ser capaz de “traduzir mentalmente”, a partir da lingua que se sabe (a
materna), a lingua que se conhece. A lingua que se sabe € aquela que autoriza o locutor a
falar como mestre. Conhecer a lingua € trata-la como objeto que se estuda e analisa, assim
como também se conhece a sua cultura pela descricio dos hébitos, atitudes e procedimentos

de um povo.
A analise que desenvolvemos aponta para sentidos de brasileiro, ou de
aprendiz brasileiro de lingua inglesa, como aquele que conhece ou chega a conhecer esse

idioma, mas que ndo chega a sabé-lo.

Atentemo-nos as formulacdes abaixo:

* - Voltaremos 4 questdo do lapso posteriormente neste capinilo,
* . Ver pp. 58-9 do capftulo 2 deste trabalho, onde apresentamos a tipologia de contradigio proposta por esse
aunior.
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3) Catarina (Un. Publ. TIl, Areda, pp.25-7, ¢2): (..} 0 que eu lembrei...é...de um rapaz que deu aula
pra mim no @?5...213 tinha 22 anos...uma coisa assim...e finha morado até um ano antes nes
Estades Unidos né...até os 21 ele tinha morado...(...) e o que me marcou bastante né ... foi que ele
Jalou assim que o sotaque da gente era terrivel....era (risos) tenebroso né....e...como na maiovia
das vezes a gente tem professores que aprenderam inglés agui no Brasil e as vez/ e nunca foram
para o exterior ta._ fica essa inseguranca wé...,... ‘10 aprendendo com alguém que conhtece as
estruturas que conhece um bom vocabulario coisa e tal mas ndo tem aguela pronuncia perfeita’ e
muitas vezes a gente ¢ corrigido até por...a...,....muitas vezes ndo....semprel...,...a gente é corrigido
e fica agquela md impressdo.... ‘nossa eu t6 sendo corrigida por alguém que nem teve o contato

com alguém que sabia realmente fald.... fald direito’...1d (...}

4} Berimbau (Un. Part. Ill, Areda, p.27, cl): ....ndo... primeiro porque eu ndo falo inglés (risos)...e
segundo porque eu ndo femho ninguém nunca tive esse confalo..jd tive mas...,...sendo outras
pessoas cownversando né..ndo comigo..eu SO escutei assim e eu acho gue isso é
Sundamental....td....eu num sei/ sei Id.... a gente aprende o inglés agui né....e o fato de vocé fald
com uma pessoa nativo da Bngua inglesa mesmeo....serig vocé concretizd o seu inglés né. eu vejo

dessa forma...(...}

E possivel observar em (3) uma comparacio implicita, que, desta vez, é
construida em relagio ao professor de inglés com e sem experiéncia no exterior. “Saber

inglés” no funcionamento discursivo analisado significa “saber falar esse idioma”,

primordialmente. Um saber que a experiéncia no exterior garante e legitima nesse

imaginano discursivo.

Esse exterior ndo € gqualguer exterior, mas aquele representado pelos Estados

Unidos da América, o que o advérbio de lugar sublinhado em (3) nos mostra. Estar no

Brasil, aprender inglés no Brasil, equivale, nesse imaginario, a uma ‘aprendizagem’ parcial

do idioma, abstrata porque “ndo concretizada em contato com o native de lingua

* . (XX) — Nome de uma Escola de Idiomas.
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inglesa”(ex.4), restrita aos conhecimentos formais da lingua, ou melhor, a um conhecer

essa lingua.

O professor (brasileiro) de lingua inglesa com experiéncia nesse exterior
estaria legitimado socio-ideologicamente para “falar como mestre” e corrigir seus alunos,
qualificar sua pronincia como ferrivel ou tenebrosa (como no ex. 3), ou seja, negar a
possibilidade de o aluno se falar na lingua-outra, ser falado por ela® ou discursivizar nela.”
Sem tal legitimidade, ao professor (brasileiro) de lingua inglesa sem experiéncia nesse
exterior testa ensinar a materialidade da lingua estrangeira: vocabulario, gramatica etc.
Podemos observar, portanto, nas representagdes imaginarias construidas, resvalar-se um

desejo do sujeito de ocupar o lugar do outro-nativo.

4.2.1.2. O saber - falar do Ingar do outre-nativo

A memoria, como poderemos observar a seguir, de modo especial, nfo
restitui frases escutadas no passado mas julgamentos de verossimilhanga sobre o que €
reconstituido pelas operacdes de parafrase® Ela é um espaco moével de divisdes, de
disjungdes, de deslocamentos e de retomadas, de conflitos e de regularizagdes. Um espago
de desdobramentos, réplicas, polémicas e contra-discursos.” E essa memoria que funciona
em nossas relagdes estabelecidas com a escola, por exemplo, na aprendizagem de outras

linguas {de lingua inglesa, especificamente aqui), em nossa busca de um lugar do dizer de

professor dessa lingua estrangeira etc.

Vejamos o exemplo de formulag8o abaixo:

5. Cf 8. Serrani-Infante, 19982
7 .Cf E. Orlandi, 1999b.

¥ _Cf P. Achard, 1999:16.

9 _Cf M. Péchenx, 1999: 56.
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5) Aula (Un. Publ. I, em 25/04/01: [P e Aps discutem sobre a influéncia da idade no aprendizado de
uma lingua estrangeira. Um AP fala sobre sua aluna particular de lingua inglesa, uma senhora, que
tem dificuldades para aprender o idioma.].

P: vocé néo pode dizé isso! [P volta-se em tom de espanto para o AP] [Um outro AP se manifesta]
AP nunca subestime seu aluno! /7 APs: ((XXX)} // P: um tempo atras se dizia “ninguém aprende
inglés no Brasil”...((XXX}} no Brasil....entdo péra um pouco! // APs: ((XXX))

()

O enunciado “ninguém aprende inglés no Brasil” irrompe no intradiscurso
retomando um ja-dito, constituinte de nossa memoria discursiva, recomrente de outros
modos no funcionamento discursivo que analisamos até o momento (brasileiro ndo sabe
inglés, por exemplo). Neste caso, ndo ¢ o enunciado empirico “ninguém aprende ingiés no

Brasil” que esta funcionando ai, mas a sua imagem enunciativa.
g

No excerto acima, na refutacio de P a essa imagem enunciativa (através do
que funciona como uma interjei¢do: “emtdo péra um pouco!”), podemos perceber a
concorréncia de sentidos contraditorios nessa discursividade: “aprende-se inglés no Brasil”
e “ndo se aprende inglés no Brasil”, gracas a gestos de interpretacio opostos, efeitos de

filiaces historicas, ideoldgicas, que irrompem na cadeia discursiva.

Vejamos um trecho seguinte dessa mesma aula:

6) Aula (Un. Publ. I, em 25/04/01: P: todo processo de educacio ele é complicado...ele ¢
dificil..basta eu querer acreditar que ¢é possivel.  // APs: ((XXX)) /7 P: ((XXX}} sdo preconceiios
nossos que a gente imprime no aluno..achando primeiro que ele ndo vai aprendé..,.../ AP:
((XXX)} 7/ P: tudo bem...eu saio da aula de francés com dor na bochecha.. porque eu uso uma
musculatura que normalmente no portuguds eu ndo uso...0 portugués é meic rasgado [P estica a
boca] ...o francés ¢ assim [P faz biquinho] mas isso ndo quer dizer que eu ndo vd conseguir ter uma
prownuncia de francés boa..ew ndo vou ser nunca talve; um native falando...mas...eu também
tenho que ser um native? // AP: depende de onde vocé quer chegar!// P: eu nunca vou chegar a
ser um pativo (risos) VAPs: (risos) ((XXX))
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Neste exemplo de formulacBo, estabelece-se uma comparagio entre as
linguas portuguesa e a francesa (idioma que P vinha estudando), onde a lingua portuguesa
ocupa 0 fugar da falta, do ndo uso. Ou seja, usa-se uma musculatura para falar uma lingua
estrangeira (francés, neste caso) que ndo se usa quando se fala portugués. Pode-se observar
também que o fato de ocupar o lugar de falante brasileiro de lingua estrangeira corresponde
sentidos contraditorios, de poder ocupar (ou ndo) o lugar do nativo. No enunciado “eu ndo
vou ser nunca talvez um nativo falando...mas...eu também tenho que ser um nativo?”,
parece-nos existir ai uma contradicdo derivada. Pelo uso do “talvez” surgem sentidos de
uma possibilidade de que o lugar do nativo seja ocupado. Na questdo introduzida pela
adversativa “mas”, essa possibilidade é confirmada. Em seguida, pela negacdo “eu nmunca

vou chegar a ser um nativo”, o sujeito se exclui a possibilidade de ocupar esse lugar.

O povo nativo de lingua inglesa e, devemos ressaltar, o norte-americano € o
britdnico, de modo particular, ocupam, no imaginario discursivo analisado, uma posigdo
mais privilegiada em relagdo aos outros povos, inclusive em relagio ao povo brasileiro.'” A
lingua inglesa e o povo nativo desse idioma sdo silenciados e sua heterogeneidade num
trabatho de sentidos no qual ressoam consideravelmente itens lexicais como: americaros,

ingleses, britdnico, Estados Unidos e Inglaterra.

A formulagBo seguinte parece-nos ilustrar essa questzo:

um native da lingua inglesa.......a irmd Aureliana...ou sister Aurelian ...como algumas freiras a
chamavam....foi professora de inglés dos meus pais e Hias e agora era a minha professora...,...gue
alegrial (...} e eu aprendi a cantar em inglés....foi a gloria! (...} infelizmente a irmd Aureliana
faleceu no inicio da minha 6° série...,...e a nova professora resolveu revisar todo o conteudo porgue
alguns alunos novos nunca tinham tido aulas de inglés antes.....,..ndo sei muito bem porque mas
aré a séfima série ficamos vendo “this is a chair”... “that’s a table”..e “the book is on the
table”...,...nesta altura eu ja tinha 12 anos e meu pai convenceu a minha mde a deixar os filhos

irem morar com ele na Inglaterra.. pra onde ele tinha ido embora logo depois do desguite deles {...)

' _ Esses sentidos foram apontados também por Zink-Bolognini (1996), mas, mais especificamente, na
relagiio entre 0 povo alemio e o brasileiro.
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néo foi dificil me convencer a ir com ele...por vdrios motivos....mas...o principal...era que eu ia
vigjar de avido...conhecer a Inglaterra da rainha Elizabeth...aprender inglés e usar calca
Lee......como nos chamdvamos a cal¢a jeans...que ainda ndo se fabricava no Brasil...,.. adeus
calga Lee fajuta da Argentina....minhas amigas (risos) morriam de inveja...,..foi uma experiéncia

que durou mais de 6 anos voltei ao Brasil com 19 anos (...)

Neste exemplo, podemos cobservar o fascinio exercido pelo outro e pelas
coisas que sio do outro. A alegria, a gloria de poder estudar inglés com um nativo desse
idioma, de usar no corpo o que esse outro usa, a calca Lee, e despertar a inveja nas

amigas, "

Segundo J. Kristeva (1994:12), “o estrangeiro suscita uma nova idéia de
felicidade. Entre fuga e origem: um limite frigil, uma homeostase provisoria. Assentada,
presente, por vezes incotestavel, essa felicidade, entretanto, sabe estar em trnsito, como o
fogo que somente brilha porque consome. A felicidade estranha do estrangeiro € a de

manter essa eternidade em fuga ou esse transitorio perpétuo.”

K. Woodward diz que “existe uma associago entre a identidade da pessoa e
as coisas que a pessoa usa”, sendo “a identidade marcada por meio de simbolos.”'* A calga
Lee aparece na seqtiéncia discursiva acima (ex.7) como um desses simbolos. Em sua ida
para a Inglaterra, a enunciadora vé a possibilidade de aprender (de fato) a lingua inglesa e
usar (de fato} a calca jeans (a calca Lee), visto que esta nio era confeccionada no Brasil e
sua imitagdo, produzida na Argentina, ndo servia. Podemos notar que, nesse imaginario
discursivo, o Brasil ¢ novamente marcado pela falta, pela falha. Ndo se tem aqui o que se
tem la. Ndo se aprende inglés aqui que se aprende ld. Sendo este “13”, desta vez, o “1a”

inglés da realeza briténica.

Esse modo de ver o estrangeiro (o europeu, principalmente) imaginarizado

como superior € explicado por M. Chaui (2000} como um efeito de nossa sociedade

! _ H4 um consenso de que o que é do outro-nativo de lingna inglesa é methor.
12 . Cf. K. Woodward, 2000: 9-10.
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colonial escravista, que a torna autoritaria. Nessa conformacio, as relagSes sociais e
intersubjetivas se realizam no modo da relagio entre um superior, que manda, e um
inferior, que obedece (p.89). Entre um superior, que sabe, ¢ um inferior, que nio sabe,

acrescentariamos.

Isso constrdi, a nosso ver, um terreno fértil para o trabalho da ideologia da
aparéncia, propria da sociedade burguesa. E importante parecer-se com (falar como fala o
outro, usar o que o outro usa). O jeans fajuto'* serviu enquanto o verdadeiro ainda niio era

acessivel... O que importa € a aparéncia, é ser como o outro, nio ser diferente dele....

Uma outra formulacio dessa enunciadora € também bastante ilustrativa nesse sentido.

Vejamos:

8) Kelly (Un.Partl, Q7. pp.4-5, arq: (...) era uma irmd..uma freira muito bem conceituada na
nossa cidade..,...,...enido a idéia que a gente fazia da/ da pessoa que falava inglés é.......sempre foi
aquela da...da...que veio de...de um pais mais culto...que veio de uma pais mais é...,....adiantado....
e...que linha coisas...de repente...importantes pra td passando pra nos...e a gente respeitava isso
..hé.......e hoje em dia claro e/eu jd ndo tenho essa idéia mais na minha cabeca...eu ...eu jd tenho
bem definido ...bem claro...o que que é que eu respeito...no/neles e o que ndo...né...e..ndo gosto
da/de/de toda essa influéncia que eles tém na...na criagdo dos/dos jovens brasileiros de hoje né.. .t
todo mundo assim crescendo aculturado...com/com relacdo &/as coisas do/ do Brasil...,...e tdo
sempre Imitando ré...,....mas eu fazia isso também quando eu era adolescente...eu queria usd a tal
calca Lee...eu queria...canta a musica do Michael Jackson.... (..) onde a gente morava tanto capital
Porto Alegre quanto interior do Rio Grande do Sul .. é...,...qué dizé.....tava bastante defasada essa

questido do/ da puisica né..a gemte tinha o que aqui.bossa nova..(.) demorou

PTecyessee-Pr8.es @ muisica brasileira...,...,....mexé tanto com a gente quantc a americana e a
inglesa mexiam wné.......que a genfe tem que reconhecé que eles 1ém um ritmo assim que

¥ . Em C. Zink-Bolognini (1996), a autora discute, numa perspectiva discursiva, sobre a constitui¢io do
sujeito e de seu lugar de interlocuciio no estudo de processos discursivos em sitnacSes de relacio de contato
entre brasileires ¢ alemfes em cursos de linguas (de alemfio como LE pama brasileiros, ¢, de portugués, como
1.2 para alemies, em imers3o no Brasil). A andlise de registros de arquivo apresentada por ela, onde atributos
gue compbem a memoria histérica de brasileiros e alemdes a respeito de si mesmos ¢ a respeito do outro sdo
explorados ¢ discutidos, € bastante ilustrativa dessa relacfo assimétrica, constituida em bases ideolégicas
colonialistas, enire o estrangeiro (imigranie) e o brasileiro.

4 _ Marca daquilo que ¢ latino-americano no imagindrio discursivo.
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envolve...um...,...eles tém um quezinho especial pra...pra....,...na..no que diz respeito a produgdo de

letras de musica e de ritmo ...{...}

Podemos observar trés comparagles principais feitas nessa formulagio.
Entre o povo falante de lingua inglesa e o povo brasileiro; entre o jovem brasileiro de hoje e
o de algumas décadas atras; e, entre as musicas inglesa e norte-americana e a musica

brasileira.

Através de denegacio em “e/ey jd ndo tenho essa idéia mais na minha
cabeca”, sentidos recalcados na formagio discursiva vém a tona — afirmam-se através da
negativa, ou s¢ja, sentidos de que realmente o povo falante de lingua inglesa vem de um
pais mais culto e adiantado (do que o Brasil). Este Gltimo é marcado pela falta tambem
com rela¢do a sua produc@io musical ~ o Brasil, nesse imaginario discursivo, parece sofrer
uma defasagem geral em relag8o aos povos falantes de lingua inglesa. Os dnicos que
parecem permanecer 0s mesmos S0 0s jovens brasileiros, que continuam imitando o nativo

dessa lingua.

A denegagdo, como a estamos concebendo aqui, é a negacdo que incide
sobre um elemento do saber proprio & formagio discursiva que afeta o sujeito do discurso.
Ou seja, a denegacdo, na perspectiva discursiva, relaciona-se com a interioridade da
formagdo discursiva € com 0o modo como o sujeito com ela se relaciona. Ao incidir sobre
um elemento de saber que pode ser dito pelo sujeito do discurso mas que, mesmo assim,
por ele € negado, tal elemento permanece recalcado na formagdo discursiva, manifestando-
se em seu discurso apenas através da modalidade negativa. Em outras palavras, a
denegacio mascara os dizeres-e-sentidos-outros que, apesar de participarem da constituigio
do sujeito, ndo lhe € permitido dizé-los, devido a formacio discursiva que predomina na

interpelacio ou devido ao contato com o social e suas coergdes.””

15 _Cf C. Agustini, 1999:18; F, Indursky, 1990,
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Retomando a questdo do nativo de lingua inglesa, observemos os exemplos:

9) Catarina (Un. Publ. IIL, Areda, p.21, c2): (...) bom ...isso foi mais ou menos a partir dos 12 anos
né quando tava no ginasio eu ai realmente comecaram a surgir aquelas comparacfezinhas ....que 0
povo brasileiro é mais relaxado e o povo inglés.. é mais formal né..__entdo é...,.. esse é o principal
ponto ré... fald que o brasileiro sempre di um jeitinho pra tudo e que o inglés é um povo formal

né...um pove que sabe de tudo né...entdo essa supervalorizagdo da lingua inglesa (...)

10} Ane (Un. Publ. I, Areda, p.51, cl): (..) esses exercicios (listening’) ajudam muito a/a fazer
com que a nossa pronincia chegue mais proxima dos falantes nativos...eu acho muito importante

realmente *

Em (9), podemos observar gestos de interpretacdo, efeitos de sentido, que
remontam o discurso colonial do descobrimento do Brasil'® e que vieram se re-significando
desde entdo, ou seja, os sentidos de povo brasileiro enquanto povo relaxado, preguigoso ¢
diriamos, irresponsavel/desonesto, porque ndoe formal (como o estrangeiro), porque sempre
“domdo um jeitinho pra tudo”. Os predicativos utilizados em (9) para definir o estrangeiro,
¢ importante observarmos, t€m um carater de distingdo enquanto os predicativos utilizados
para definir o brasileiro nfio tém esse carater. Explicamos. Os sentidos que definem o
brasileiro sfo os da indistingdo: o que é ser relaxado? o que é dar um jeitinho pra tudo?,
enquanto que os sentidos que definem o estrangeiro - povo formal e povo que sabe de tudo
— d3o-lhe um cardter distintivo. O nativo de lingua inglesa nfo sé € aquele que sabe tudo,

mas principalmente, “que sabe a sua lingua”. Por isso, deve ser imitado, copiado (ex.10).

Esse carater da indistingdo do povo brasileiro foi apontado por E. Orlandi
em Terra & Vista."” Segundo a autora, no discurso da colonizagdo, 0 europeu nos construiu
(povo brasileiro) como seu “outro” mas, a0 mesmo tempo, nos apagou. “Somos o “outro”,

mas o outro “excluido”, sem semelhanca interna” {p.47). Por sua vez, os europeus nunca se

' . Cf. E. Orlandi, 1990, 1993.
7. Cf. E. Orlandi, 1990,
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colocaram na posi¢io de serem nosso “outro”. Eles sempre foram o “centro”. Segundo
Orlandi, os efeitos ideologicos da colonizag@o se produziram atraves de um jogo entre
formas de discurso (o religioso, o lingiistico), com a caracteristica importante de que, ao
falar de “nossas” coisas, se ressaltaram sempre as suas “particularidades” (singularidades)
(p.48). Disso resulta, segundo a autora, que somos singulares a um padrao-la. O outro
europeu. O discurso da singularidade € o discurso da cultura (dominado pelo da
“civilizagdo™), que a-historiciza. Fica sempre como se nos tivéssemos um “outro”. O nosso
“outro” € o portugués, o italiano, o francés etc. Como nos constréem uma historia em que
somos apagados como alteridade, somos apenas “singulares”, temos “particularidades”, diz
a autora. “Ndo somos o outro constitutivo porque nfio “somos” (seres historicos etc) (p.48).
Como poderé ser visto em nossa conclusfo, esse imaginario é re-significado nestes tempos

de globalizacdo, de ideologia neo-liberal.

Além dos sentidos de falta atribuidos ao povo brasileiro (como aquele que
“ndo tem” © que o estrangeiro teria, que “ndo sabe” o que se imaginariza que o estrangeiro
saiba, etc), € possivel observar também sentidos de falta constitutivos da lingua falada pelo

povo brasileiro, a lingua portuguesa. Vejamos as formulactes:

11) Jéssica (Un. Part. I, Areda, p.53, cl): olha...,...é..,.0 inglés ele tem algumas consoantes que

nés ndo temos ne portugués (.}

12) Ane (Un. Publ. L, Areda, pp.45-46): acho que ¢ necessdrio destacar que senti muita dificuldade
no inicio com alguns sons tanto da lingua inglesa...da lingua espanhola...da lingua alema...,...que
ndo eram familiares ou seja que ndo existem realmente na lingua portuguesa porianto meu
aparelho fonador nio tava preparado pra produzir esses sons e joi reaimente dificil...conseguir
produzi-los...é claro que eles ndo sdp perfeitos hoje...mas pelo menos eu tento me aproximar o

mdximo possivel...dum falante nativo *

Em (11} e em {12), na comparago entre lingua portuguesa e outras linguas
estrangeiras, a lingua portuguesa ¢ marcada pela falta (“ela ndo fem comsoantes que o

inglés tem” (11); “ela ndo tem sons que outras linguas tém” (12)). Neste tltimo exemplo,
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como no de numero (6), apresentado anteriormente aqui (p.91), ser falante de lingua
portuguesa constitul prejuizo para aqueles que querem aprender outras linguas. Em (6), o
“ndo uso de uma certa musculatura” comprometeria a aprendizagem (leia-se: a boa
pronmincia) de francés. Em (12), de forma semelhante, um “apareltho fonador
despreparado”™, porque acomodado as necessidades de expressdo da lingua portuguesa,

prejudicaria a boa pronancia em outros idiomas.

Falar portugués, no caso do povo brasileiro, também contribui, nesse
imaginario, para constituir-the o lugar daquele a quem falta, dagquele que ndo tem o que o

estrangeiro fem.

Resta ao brasileiro portanto, o desejo de ocupar a posi¢io imaginariamente
idealizada do falante nativo de lingua inglesa, um Jugar muito aquém de onde ele

{brasileiro) estd.

4.2.1.3. Inglés — lingua do tempo futuro do brasileiro

Foi possivel também observar em nossa andlise que a lingua inglesa esta

num outro fempo, que ndo 0 momento presente vivido pelo brasileiro. Ela se estabelece, no

funcionamento discursivo analisado, representada como a lingua do futuro, inatingivel,

portanto, no presente do sujeito.

Atentemo-nos aos exemplos de formulacio:

13) Maria (Un. Publil, Areda, p.3, arq.): (..) bom ew’ eu ja respondi acho que a pergunta
oito...dh....eu terho um sentimento que ainda faitq muitas/ muita coisa pra me...aperfeicod....pra
eu t& uma..uma..pra eu dizé ‘olha eu 16 pronta’..nio....eu ndo tj pronta..eu preciso aprendé
muito.. eu preciso estudd muita pronuncia....eu preciso assisti muito filme...preciso td em contato
com a lingua materna.. num lugar em que...na cidade natal né....num lugar que se fale realmente a

lingua...eu acho que td faltando isso...(...}



120

14) Jéssica (Un. Partll, Areda, pp.38-40, cl). eu estou aprendendo né...eu faco inglés ai ha
aproximadamente acho que uns trés anos... juntando at os cursos especificos que eu ja fiz fora... e
Juntando ai a universidade...s6 que nesse meio fempo eu parei...voltei e eu ndo uso o inglés no meuy
dia a dia entGo eu ndo tenho fluéncia no idioma ainda...entdo eu 16 aprendendo eu acho que eu
num/ num me considero ainda ...eu acho que eu ainda ndo aprendi..né ...eu ainda tenho bastante
dificuldade com « estrutura da lingua (.} - (pp. 5839, cl). (.) eu me considero uma
principiante...enquanto eu ndo me sentir segura...pra fald....eu/eu procuro adid isso...talvez seja
uma postura errada minha mas...eu/ey me sinfo insegura...e eu gcabo adiando isso...eu sempre fico

esperando o melhor o melhor...td melhor td melhor e parece que hoje eu nio t3 boa ainda...é isso *

Em (13), quando a enunciadora discorre sobre a sua proficiéncia em lingua
inglesa, ela logo se refere & compreensio e produgio orais.'® Ha implicito no
funcionamento discursivo analisado sentidos de uma relagio promfa e acabada com as
linguas e um lugar do dizer em Iinguas (em lingua inglesa, particularmente aqui) pronfo
para ser ocupado por aquele que atingiu essa relacdo de perfeicdo com o idioma, ou seja,
quem imaginariamente conseguiu ocupar © lugar do outro-nativo. Ressoam nesse
funcionamento discursivo itens lexicais como: aperfeicoar, aprimorar, melhorar, ¢
modalizagBes deOnticas que produzem um efeito de verdade cientifica: é/eu preciso:
estudar mais, praticar mais, ou ainda, fazer um curso numa escola de idiomas;* que
contribuem para a constru¢do de sentidos de aprendiz brasileiro de lingua inglesa como
aquele que ocupa o lugar do quase I, onde o quase é o que permanece. Novamente, o fato
de estar no Brasil, implica estar onde ndo se fala realmente a lingua inglesa (ex.13),
consequentemente, 0 seu dominio, sua aprendizagem efetiva, ficam correlacionados a uma
mudanga de lugar (de pais, propriamente) e a um adiamento ad aefernum dessa
aprendizagem, enquanto essa mudanga espacial nio acontece.” Em (14), enquanto a
enunciadora ndo se reconhece ocupando o lugar do saber do nativo, os sentidos que
ressoam sdao os “dos” “ainda ndo”, que apontam para uma possibilidade futura de

concretizagdo dos seus desejos: ex ndo tenho fluéncia no idioma ginda (...) eu num/num me

*¥ _ Veremos posteriormente neste capitulo que a valorizagio das ditas ‘competéncias orais’ em lingua inglesa
sdo decorrentes de sna condiclio de mercadoria de consumo mima sociedade globatizada, fruto da ideologia
neo-liberal.

® _ Deter-nos-emos mais especificamente nessa questdo a seguir neste capitulo.
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considero ainda....eu acho que eu gainda ndo aprendi (..) eu ainda tenho bastante

dificuldade com a estrutura da lingua (...} parece que haje eu ndio 16 boa ainda.

Esse estagio embriondrio do vir a ser do sujeito escolarizado foi apontado
por C. Pfeiffer (2000} em sua reflexfio sobre a retérica enquanto lugar concernente ac bem-
dito em lingua portuguesa, ou, sobre 0s sentidos em jogo na qualificagio de um dizer como

retorico cu ndo. Suas consideracfes merecem aten¢do aqul.

Segundo ressalta a autora, a lingua s faz sentido porque nela comparecem
sujeito e historia no continuo movimento dos sentidos possiveis e impossiveis (ha que se
escutar a resisténcia no sem-sentido, diz ela). O sujeito escolar € antes de tudo um sujeito
de linguagem. E como sujeitos somos impingidos a interpretar. Para que os sentidos nio
sejam “sem-sentido”, € preciso que o gesto de interpretaciio do sujeito se historicize. A
escola representa o lugar autorizado a “facilitar” a chamada aprendizagem do aluno. Porém,
esta aprendizagem ¢ rtecoberta de sentidos que colocam o sujeito como desde sempre
“embrifio de”, aponta a autora (p.20). Este sentido, filiado a uma epistemologia positivista,
vé& o crescimento do sujeito como sempre linear, cumulativo, evolutivo. Segundo defende, €
preciso deslocar a posi¢io escolarizada que coloca © sujeito como aquele em vias de
“condigdo de” para o sujeito que esteja na “posigio de”. O sujeito escolarizado € aquele
que esta sempre como embrido de algo a ser. Um embrifio de cidadio, um embrido de bem
sucedido na aquisi¢iio das diversas matérias que comp@em a sua formacdio (sendo a lingua

inglesa, ressaltamos nos aqui, uma delas).

Segundo Pfeiffer (op.cit.), “o sujeito tem que “fazer por merecer” esta
posi¢io. Um dos méritos consiste em ter uma “qualidade efetiva no uso da lingua
nacional”. Segundo se posiciona a autora, o sujeito deveria estar na posi¢do de sujeito de
sua lingua materna e ndo eterno aprendiz que pode vir a ser bem sucedido caso tenha “as

gualidades esperadas para tal” (p.21).

0 . S%io recorrentes NESSES Casos as promessas de cursos ¢/ou viagens ao exterior.
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Perguntamo-nos: se o brasileiro, como aponta Pfeiffer em seu trabalho, nio
tern garantida sua posi¢do de sujeito de sua lingua materna (o portugués, neste caso), o que
dira em lingua inglesa - LE, em nossas escolas e faculdades? Lingua do imperialismo
cultural e econdmico (cf Pennycook, 1994; Phillipson, 1992); lingua cujo lugar é o lugar
do poder na sociedade globalizada (cf. Rajagopalan, 1997)?

Segundo a anilise que apresentamos até o momento, para que o brasileiro
ocupe a posicdo de sujeito em lingua inglesa — lingua estrangeira, h4 a necessidade
(imaginariamente idealizada) de que ele ocupe o lugar do nativo dessa lingua (do nativo
americano ou britdnico, principalmente). O que ¢ impossivel. Dai a sua condicdo de
embrido também em relagdo a sua condicdo de ser em lingua inglesa. Voltaremos a essas

consideracBes posteriormente neste capitulo.

4.2.1.4 — Escolas de Idiomas — espagos de legitimacdo do saber em linguas estrangeiras

Retomando nossos registros, alguns espagos em contexto nacional séo
legitimados socio-ideologicamente, no entanto, como lugares ‘onde se aprende lingua
inglesa’, onde ha uma legitimacio do “saber em lingua inglesa” do sujeito: sdo os cursos de
idiomas.

Vejamos, por exemplo, as formulacgies a seguir:

15) Jéssica (Un. Part. 11, Areda, pp.49-50, ¢cl): {...) eu me formei em 95 e em 96 eu procurei uma
escola de inglés que foi o (XX)B cere€ JOLmutito legal....eu aprendi assim...eu fiz 0 1° moduio em
6 meses...aprendi o que eu ndo tinha aprendido em toda a minha formacdo ai de I° ¢ 2° graus na
escola piblica .. foi ai que eu me apaixonei de vez e/e...sabe...percebi o quanto eu amava a lingua
estrangeira e..enfim.. sempre até hoje e/eu/en gosto de musica nacional en acho que/ ndo € que
Jfalta nacionalismo... bom...mas eu sempre gosfei de musica internacional...eu gosto de musica
italiana...eu gosto de musica africana eu/eu gosto de/de tudo o que é diferente mas...tudo o que é

relacionado a lingua estrangeira {...)
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16) Cris (Un. Publ. I, Areda, p.12, c1): * Pra que meu inglés fique cada vey melhor eu pretendo
nunca parar de estudar...eu me formei pelo (XX)*%. ah.....ano passado...continuo estudando
ingiés na faculdade e conversando em inglés e sempre que posso eu...converso em inglés por e-
mail com as minhas amigas...continuo sempre ouvindo assistindo filme em inglés sem ler as
legendas...e pretendo futuramente fazer um curso preparatdrio pra/pro TOEFL..e ou entdo
algumas aulas de conversacdes ou até mesmo o proprio ensino de lingua inglesa que talvez eu
consiga esse ano comegar a dar aula ou entdo no ano seguinte...eu sei que...sera muito importante

que eu continue aprimorando a minha...o meu inglés... *

17) Lia {Un. Publ. MG, dd, pp2-3, fevereiro de 1997: {...) como sempre tive vontade de fazer
{aprender) Inglés achei optando por Licenciatura em Lingua Inglesa conseguiria realizar meu
desejo. Grande utopia! A frustragdo veio rapido. Ndo tinha condigdes de cursar simultaneamente
uma escola de linguas e o aproveitamento na faculdade nio era o desejado. Novamente constatei
que serel muito dificil me tornar professora. Resolvi insistir e aqui estou, no 7° periodo, arriscando

Jazer pratica e sem ter aprendido o Inglés como gostaria (...}

Em (15), podemos observar semtidos que ressoam no funcionamento
discursivo analisado, ou seja, de escola de idiomas construidos em comparagfo aos de
escola publica, sendo a primeira o lugar onde ‘se aprende’ lingua inglesa, ¢ a segunda, onde
‘ndo se aprende’ esse idioma. Ambos sio em (15), no entanto, espagos de apaixonamento
pela lingua do outro {foi na escola de idiomas, depois de formar-se na escola publica, que a
enunciadora se apaixonou de vez pela lingua inglesa) Merece atenciio também nesse
excerto, a incisa, “ndo é que falta nacionalismo”™, que irrompe no fio do discurso sob o

modo de uma denegagio.

A incisa, componente do discurso transverso, constitui-se uma marca na
constru¢io de processos identificatorios no discurso. Ela funciona nido somente como uma

forma de desnivel sintatico, mas sobretude como uma ruptura enunciativa na cadeia,

3

funcionando como espago onde a subjetividade se mostra.® O discurso transverso, a

2l . Nome de uma Escola de Idiomas.
22 _ Nome de uma Escola de Idiomas.
B _Cf. C. Haroche, 1992; S. Serrani-Infante_ 1998a.
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lembrar, € composto pelas possibilidades de substituicio entre “diferentes” palavras,
expressOes, proposigdes que possuam ‘o mesmo sentido” em relagdo a uma formagado
discursiva preponderante no cruzamento de formagSes em que todo sujeito estd imerso. O
discurso transverso diz respeito as denominadas substitui¢fes orientadas, ou seja, quando a
relagio entre os substituiveis nfo resulta de uma relagdo simétrica, mas de um
encadeamento, de uma articulagio que, na linearizagfo, pode apresentar-se como uma

relagido “explicativa” entre palavras, expressdes, proposicdes (cf. M. Pécheux, 1995:166).

Em (15), ¢ possivel observar na denegacio “ndo é que falta nacionalismo”™
sentidos de aprender lingua estrangeira recalcados na formacio discursiva que determina o
sujeito do discurso (e que por ele € determinada). Sentidos de aprender lingua estrangeira
enquanto falta de nacionalismo, falta de amor pela (ou, uma recusa da) lingua da nagdo, o
portugués e, consequentemente, pela nagio, o Brasil. Ao serem negados, esses sentidos

irrompem no discurso.

O “gosto” da enunciadora (em 15) por tudo o que € “diferente”, seu “desejo
pelo 0 que € estrangeiro”, remete-nos ao que hipotetiza J. Prasse (1997:71-2), ou seja: que
“o desejo das linguas estrangeiras, o desejo de aprender, de saber falar uma outra lingua, se
alimenta de duas fontes aparentes que, no fundo, ndo passam de uma sé: inveja dos bens e
da maneira como gozam Os outros, € inquietagdo por uma desordein, inquietagio de ndo
estar no lugar necessario, de ndo poder encontrar seu proprio lugar na lingua materna, uma
interdicdo necessaria para situar o desejo (que pode se exprimir como uma inibi¢do para
falar ou escrever, por exemplo)”. Segundo esta autora, “devido ao fato de que o outro
imaginario fala, mas porque ele se exprime numa lingua diferente, ele n3o parece falar
como nds e logo, talvez, goze melhor. O gozo insuficiente que vem do que se fala sem
divida pode enriquecer-se consideravelmente com a pratica das linguas estrangeiras”, diz

ela.

Em (16), o saber em lingua inglesa ¢ legitimado ndo sO pela passagem por
uma escola de idiomas, mas pelo diploma obtido nela { “eu me formei pelo (XX)7). Além

disso, essa legitimacgHo se da por “estar na faculdade” (“continuo estudando inglés na
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Jaculdade”); pelo fato de “assistir filmes em inglés sem ler as legendas™; pela intengio
futura de obter um certificado expedido por um 6rgdo avaliador externo (“pretendo
futurafmentefazer um curso preparatorio pra/pro TOEFL™Y; e pelo fato de dar aulas desse
idioma, ou seja, ocupar o lugar de professor de lingua inglesa (“até mesmo o proprio ensino
de lingua inglesa que talvez eu consiga esse ano comecgar a dar aula ou entdo no ano
seguinte ™). 'O uso do verbo no presente continuo e em modalizagbes que remetem ao
tempo futuro constroem sentidos de que o saber em lingua inglesa, apesar de todas essas
possibilidades de legitimag@o imaginarizadas no discurso, se d4 num processo cumulativo,
0 que remete para © sujeito da enunciacio posicionado no lugar daquele que esta
aprimorando esse saber, ficando cada vez melhor, o que implica que este ndo € o lugar do

saber do desejo do sujeito.

Em (17), o fato da enunciadora nio ter cursado uma escola de idiomas
corrobora para construir sentidos de aprendiz mal sucedida de lingua inglesa que ela
assume como seus (“Ndo tinha condi¢bes de cursar simultaneamente uma escola de
linguas e o aproveitamento na faculdade ndo era o desejado™). Nessa formulagio, €
possivel também observar sentidos de que o saber de lingua inglesa da faculdade nfo é o
do desejo do sujeito. Esse desejo irrompe na concordincia a-gramatical (no deslize)
observada(o) em “novamente constatei que serei muito dificil me tornar professora”, onde
esse desejo do saber em lingua inglesa, de ser nessa lingua, € associado & posigio de

professor desse idioma.

4.2.1.5, A relacdo com as linguas se dd livre de conflitos e/ou contradi¢ées

Um outro ponto a ser observado sobre as representagbes construidas em
torno das linguas (portuguesa e inglesa) no funcionamento discursivo investigado, diz
respeito 2 relagBo estabelecida com elas, que, nesse imagindrio, ¢ negada em suas

contradigBes constitutivas.
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Observemos, por exemplo, as seguintes formulacdes:

18) Ju (Un. Publ. HI, Areda, p.51, ¢l) : (.} eu gostava de & em voz alta na escola...eu ... a
professora chamava os alunos pra Ié tudo...eu ja gostava qué dizé...eu nunca tive problema com o

portugués nao eu gos/ eu sempre gostei muito...{...)

19} Catarina (Un. PublIll, Areda, pp.19-20, ¢2): eu ndo tive problemas com a alfabetizacdo...ndo
tive assim é...,...em relag@o a fala né...eu sempre falei muito bem....acredito que eu ti'que eu tive
assim um..um vocabuldario bom....assim....relativo & minha idade...assim pelo menos é o que a
mirha mde diz né...nas diversas fases assim... depois quando eu fui alfabetizada eu ja comecei a
tomar gosto pela leitura logo cedo ta...entlo eu...¢é...,....nde tive problema assim de desenvolver a/a

lingua materna.. nenhum problema {...)

Quando indagadas sobre suas lembrancas em relagio a aprendizagem de
portugués em casa € na escola, as enunciadoras prontamente vém negar possiveis
problemas vivenciados nesse processo.

Atentemo-nos a formulacio seguinte:

20} Kelly (Un. Part. I, Areda, p.2, arq.): (..) o/o meu desempenho quanto & compreensdo...em

lingna inglesa eu avalio como excelente...wné...e nas outras linguas estrangeiras também eu tenho

producdo e..num...num tenho dificuldade.._{...)

Quando indagada sobre sua compreensdo em lingua inglesa, esta outra

enunciadora também prontamente vem assegurar a inexisténcia de possiveis dificuldades.

Podemos observar, por esses exemplos de formulaggo, e, também nos de
n.13 e 14, apresentados anteriormente (pp.99-100), que a relagdo com as linguas é nesse

imaginario discursivo, representada enquanto relagdo sem conflitos e/ou contradicdes. Isso
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€ notorio tanto nos casos em que os problemas, as dificuldades com as linguas sfo negados,
como nos exemplos 18, 19 e 20 acima, como quando o sujeito-enunciador diz ndo estar
pronto ou nio ter atingido ainda o nivel esperado (exs.13 e 14, respectivamente). Nessa
relacdo imaginaria que se estabelece com as linguas, nfio hd espago para equivocos, para

falhas, para deslizes. O que implica em dizer que n8o ha espago para o sujeito.

Ao mesmo tempo que a relacio com as linguas € concebida nesse imaginario
enquanto livre de conflitos, a relagdo dos Aps especificamente com a lingua inglesa, no
entanto, € marcada por ele. Ha nessa relagio uma falta do dizer, ou seja, o AP das Préticas
de Ensino investigadas, em sua grande maioria, afirma ndo wusar a lingua inglesa
oralmente, ou usd-la (muito) pouco. E a universidade ganha sentidos de um lugar onde ndo

se aprende (ou se pratica) lingua inglesa, instaurando-se a contradi¢do.
Vejamos os exemplos a seguir:

21) Ju (Un. Publ. O, Areda, pp.62-63, c1): (..) eu ouco muito inglés...,...eu leio também...eu nio
falo muito...eu..esse é um problema que eu acho até sério..na verdade fay falta fald..o
inglés...mas...porque a gente fd..,... por mais que se estude...faca...curso em universidade tudo...no
curso de Letras a gente ndo tem muita oportunidade de td conversando em inglés.. de ti usando a
lingua...né.... por exemplo no ambiente escolar...eu dou aulas entéio eu procuro fald com os meus
alunos em inglés.. .ndo o tempo todo...mas ra/bastante...entdo eu procuro falar com eles...mas ou
entre amigos de vez em quando a gente faz também mas de fald muito ndo entdo eu acho falta
disso (...)

22) Cris (Un. Publ. 1, Areda, pp. 14, cl): (...) eu converso com brasileiros em lingua inglesa apenas
durante aulas de inglés eu/ eu ndo tenho hdbito de conversar em inglés com as colegas ou nada

assim *

23) Adriapa (Un. Part. I, Areda, p.21, cl): ndo tive a oportunidade de conversar com nenhum
native da lingua inglesa pois ndio conheco nenhum e também quase ndo converso com brasileiros

na lingua inglesa somente digo algumas palavras quando estou no curso™ ou na faculdade (...}

# _ Curso de Idiomas.
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24) Ju (Un. Publ. I, Areda, pp. 65-6, c1): (...} na faculdade na universidade a gente realmente nio
tem o costume de ta conversando fora do ambiente dli de classe..é até estranho..a gente se
pergunta por gque gue quando a gente td fora da sala de aula. vamo supor._num intervalo entre
aulas ou num momento em que ta..alguns alunos de.de inglés jumios..a gente ndo tem
&880 o G fucilidade...niio tem....ndo se sente & vontade o suficiente pra td falando em inglés
eu ndo sei...0 que acontece ¢ gue parece que ndo é natural fald em inglés...dh...,...como quem

tivesse falando portugués (...}

As ressonincias de modos de dizer marcados pelo uso da negacdo na
discursividade analisada, o que os exemplos de formulagdo acima ilustram, contribuem
para construir a representacio de um sentido predominante de universidade, que ¢ o de
espaco onde as necessidades do sujeito ndo sdo satisfeitas, onde a este € inviabilizada sua
possibilidade de expressdio oral na lingua estrangeira em que estéd se licenciando. A saida
para alguns, como para a enunciadora em (21), esta nas aulas ministradas em lingua inglesa

para seus alunos particulares.

Segundo pudemos observar na analise dos registros, e os excertos acima bem
o exemplificam, o uso do inglés oral parece estar restrito & sala de aula. No exemplo (24),
vale também observar, que, pela negacio em “parece que ndo ¢ natural fald em
inglés...Gh...,...como quem fivesse falando portugués”, surgem sentidos de uma comparagio
feita entre “falar portugués” e “falar inglés”, que, a nosso ver, sdo enire “saber portugués” e
“saber inglés”, ou seja, de saber a lingua estrangeira como se sabe a lingua materna:
sentidos de que falar inglés € (e ndo €) a “mesma coisa” do que “falar portugués” para um
falante nativo de lingua portuguesa. Resvalam-se sentidos de que haveria uma
“neutralidade” na e com a linguagem, ou seja, uma vez aprendiz de uma lingua estrangeira,
o individuo “obviamente” entraria num processo de alcancar com essa lingua uma “mesma”

“fluéneia” (neste caso) “ja alcangada™ em sua lingua materna.

Abramos um paréntese para tratar da questdo da fluéncia.
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4.2.1.6. A questio da fluéncia da perspectiva do discurso

Falar uma lingua estrangeira, a nosso ver, como tratamos nos capitulos 1 e 2
deste trabalho, € entrar em um outro campo simbolico, com suas regras, que ndo sfo so
gramaticais, mas discursivas também. A relagio sujeito/linguagem, constituida social,
histérica e wdeologicamente, € uma relagfio tensa, em que sujeito e sentido se reconstréem
constantemente. Portanto, essa relagdo ndo pode ser pensada como “neutra” ou natural. Se,
por um lado, falar uma lingua estrangeira € sujeitar-se a regularidades que determinam o
funcionamento dessa lingua, nfio basta o dominio dessas regularidades para falar a lingua,
ou entdo, falar seria uma ato mecénico. No funcionamento discursivo, em que se produzem
“efeitos de sentido entre locutores” (M. Pécheux), esses locutores falam de lugares sociais
constituidos historicamente. O funcionamento discursivo s6 ¢ atingido a partir desses
lugares sociais, que tém como componente imprescindivel a histéria de cada sujeito que
toma a palavra, historia que a todo momento retoma a histéria da cultura da qual esse
sujeito faz parte. Pensar a fluéncia, da perspectiva do discurso, portanto, ¢ pensar o
funcionamento discursivo e, consequentemente, o lugar social-histérico do qual o sujeito

fala. >

Em toda aprendizagem de linguas, o aluno esté tentando estabelecer o seu
lugar do dizer, e, em se tratando de lingua materna e de lingua estrangeira, esses lugares
serdo sempre diferentes. No entanto, no imaginario discursivo em (24), surgem sentidos de

que esses lugares seriam os mesmos.

Na aprendizagem de uma lingua estrangeira, a busca de um Jugar do dizer
nessa lingua, constitutivamente marcada por histérias que se confrontam, ultrapassa em
muito o simples dominio da estrutura gramatical da lingua, a “inten¢fio comunicativa” do
falante e também a “relacio de interagdo” entre professor € aluno em sala de aula®® O
processo de aprendizagem de uma outra lingua ¢ definido por condiges de producdo das

quais faz parte o fato do aluno ser estrangeiro em relacfo i lingua que esta aprendendo,

2 _Cf S. Lagazzi-Rodrigues, 1989,
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{consideracdo de extrema relevdncia para nés), implicando toda uma relacio de
estranhamento do aluno com as sistematicidades fonoldgicas, morfolagicas e sintaticas da

nova lingua, e entre as culturas e as historias postas em confronto.

Vale ainda dizermos que, quando a linguagem ¢ concebida enquanto um
sistema fechado, nio histérico e ndo ideologico, ou mesmo enguanto meio de comunicacio
e expressdio do pensamento, esse estranhamento do sujeito com a lingua € reduzido as
sistematicidades fono-morfo-sintaticas, uma vez que, nas duas concepcdes de linguagem,
opera-se uma separacdo entre forma e sentido, sempre em detrimento do sentido. 27 Essa
reducgdo do estranhamento do sujeito com a nova lingua possibilita apagar as diferengas
culturais e historicas que marcam o lugar desse sujeito, que passa assim, & condicio de
mero falante, ou seja, ndo interessa nesse caso a relaco swjeifo/lingua, mas a relagio
Jalante/lingua. Como conseqiiéncia, produz-se a iluso de que, eliminando-se esse

estranhamento com a forma, o sujeito falara a lingua e adquirira fluéncia.

A relagio com a lingua-outra, a fluéncia adquirida nessa lingua, é, segundo
concebemos aqui, singular para cada sujeito, e faz parte dessa relagdo o ser estrangeiro
frente as sistematicidades, & cultura e 3 histéna dessa lingua-outra. Isso € algo que ndo se
pode apagar e que, a nosso ver, a Pratica de Ensino tenta fazer.”®

Fechemos o paréntese.

% . Cf. M. Pécheux, 1997; S. Serrani-Infante, 1998 a e b.

21 _ Na primeira concepgfio, em que temos a linguagem enquanto um sistema independente, a forma torma-se o
objeto de andlise e ¢ sentido ¢ considerado como acessoric. Na segunda concepgiio, 0 objetivo sendo a “boa
comunicacio” enfre emissor € destinatario para gue a mensagem “ndo sofra deformagbes™, a forma ¢ a
garantia da boa comunicacio ¢ o sentido € reduzido 4 informacic que o emissor guer transmitir. {cf 3.
Lagazzi-Rodrigues, 1989).
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4.2,1.7. Ser professor de lingua inglesa para ser nessa lingua-outra

Se a universidade nio €, no imaginario discursivo analisado, o espago para o
aluno construir o seu lugar do dizer em lingua inglesa, dar aulas do idioma parece ser uma
saida.

Vejamos a formulagio:

25) Ane (Un. Publ. I, Areda, pp.55-56. cl): (...} acho que o curso de inglés da faculdade tem muitas
Jalhas ...ou seja...do 1° ao 4 ano nos aprendemos muita gramdtica e falamos muito pouco na sala
de aula...alguns alunos que ndo tém a chance de dd aula de inglés...é..pr/pra esses alunos essa é
a unica chance que eles tém de praticar a lingua...que a lingua estrangeira que eles tém contato
ou seja...que eles aprendem n/ na faculdade...entdio é realmente muito dificil ...manté tudo o que nos

Jja sabemos da lingua...se nds ndo falamos essa lingua...(...)

E importante observar aqui que o ‘lugar’ e o ‘com quem se fala’ a lingua
ingiesa nesse contexto de formacdo de professores faz a diferenca. Vimos que o uso oral do
idioma est4 restrito a sala de aula, normalmente entre o AP e 0s seus colegas nas aulas de
lingua inglesa na universidade™ e nos cursos de idiomas (quando o AP freqiienta esses
cursos); e, entre o AP e seus alunos, quando ele da aulas de inglés nesses lugares.”® Mas,
parece-nos haver ai sentidos diferentes de prdtica oral da lingua estrangeira. A prdtica real
da lingua, do ser em lingua inglesa, se daria, nesse imaginario, nos momentos do AP em
sala de aula como professor (25). Mais especificamente, como professor de alunos que
“supostamente” saibam menos do que ele (o que ndo se d& nos chamados “micro-ensinos”
na faculdade, quando os APs ddo aulas de inglés para seus colegas e para o professor-
orientador da Pratica de Ensino). As aulas de lingua inglesa em escolas, e, particularmente,

em escolas de idiomas (lugares onde imaginariamente se aprende de faro a lingua-alve) sdo

# _ Yoltaremos a essa questdo em nossas consideracdes finais.
% . As Praticas de Ensino, segundo nossas investigagdes, ¢ um espaco onde as interlocucdes se ddo
primordiaimente em portugués. Questdo que retomaremos ainda nesie capitalo.
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para o AP, nesse imaginario discursivo, a chance real/ de vivenciar esse lugar do dizer em
lingua inglesa, tdo desejado durante o seu percurso de aprendizagem dessa lingua. Dar
aulas, ocupar a posicio de professor de lingua inglesa, parece ser ent3o a inica saida para o

AP nesse seu percurso:

26) Sabrina (Un. Publ. I, Areda, pp. 74-75, cl): (...} como eu disse...eu t6 sempre me esforcando
pra me aperfeicoa na lingug inglesa...dh...eu procuro um dia fazé um curso......obté um certificado
de/ de proficiéncia..,...,...atualmente eu dou aula e..eu acho que o inglés meu melhorou muito
~apos eu 1€ comegcado a aula porque a gente tem que prepard....dh....as
aulas...entdo...consequentemente...eu vou aprendendo mais .Gh.. porque é complicado a gente fica

s0 assim com o inglés da faculdade (...}

27) Kelly (Un. Part. I, Areda, pp.6-7, cl): (...) a prdtica em si na sala de qula é uma coisa que te

enriguece demais e te afia na proniincia e/e na capacidade auditiva...é...de maneira assim imensa

()

Pode-se observar em (26) e (27) sentidos de 'dar aula de lingua inglesa’
enguanto oportunidade de o professor brasileiro se aprimorar, melhorar, de afiar a sua
‘capacidade’ na lingua estrangeira, que remetem para uma concepg¢do positivisia de
aprendizagem enquanto processo linear, cumulativo, evolutivo. Nio se contempla a
circularidade, os momentos de recuo e/ou retrocesso nessa relacio com as linguas; e, dar
aulas, nesse imaginario, representa garantias de avango, de acimulo de saber na lingua-

outra.

Mas entdo, “como compreender” que, mesmo experientes em sala de aula,
APs permanecam ocupando lugares fransitorios, marcados pela falta?”’ A resposta parece

estar, 2 nosso ver, na relac@o totalizante estabelecida com o conhecimento, promovida nos

3 _ £ importante salientarmos que as aulas dos APs em estigios supervisionados na faculdade nio sdo
necessariamente aulas dadas em inglés. Teremos a oportunidade de ilustrar essa questio no final deste
capitulo.

3 _ Rever as formulacBes de ns.13 e 21, por exemplo. Vale mencionar que essas emmciadoras, APs da Un.
Publ. 1, formam um grupo gue segundo uma delas € “uma classe muilo fora do perfil. porgue 90% das
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cursos de Letras e, em especial, nas Praticas de Ensino. O que pdde ser observado,
anteriormente aqui, na relacdo imaginariamente concebida com as linguas, como livre de

conflitos e/ou contradi¢Ges, como uma questio de fer dominio total sobre.
Vejamos a formulag@o abaixo:

28) Catarina (Un. Publ. 1II, Areda, pp.28-29, c2): sempre me faltou alguma coisa para ex me sair
bem naquele determinado tempo td...50 por isso....(...) foi um pouco dificil s nesse aspecto d’eu
precisd de sabé mais né..e naquele determinado momento num td..num td ainda apta..pra
desenvolvé determinadas atividades....como apresenta semindrios aqui na faculdade entdo eu
sempre sofvi bastante com isso..porque ficava aguela coisa..vai agora..vou € a minha nota

descontada porque eu ndo sei fald direito essas coisas assim....{..}

Na necessidade de conformar-se a2 um “bem falar”, a um “falar direito”, ao
sujeito ndo sdo dadas chances para o seu dizer na lingua-outra. N#io parece haver espaco na
Pratica de Ensino para 0 que em psicanalise ¢ chamado de alingua do sujeito, restando a ele
reproduzir a lingua estrangeira do quadro negro, do livro diddtico, para “ndo ter a nota

descontada” >*

Segundo C. Riolfi (1999), quando um saber se impde como completo,
fechado, ideal e totalizante, este vem negar o valor daquele saber que o sujeito falante
veicula com seu inconsciente. Melman (apud Riolfi, op.cit)®® dira que, em face desta

situagdo, “sdo duas as saidas possiveis ao sujeito: ou ele assume o saber do quadro negro, o

pessoas gue est@o la sdo professores e bons professores....pessoas que j& moraram no exterior.... pessoas gue
tém uma longa experiéncia no ensino de linguas (..J”.

2 _ Segundo 1.D. Nasio, Lacan escreve alingua para sublinhar o quanto o inconsciente s¢ manifesta numa
lingua € o guanto ¢ a partir dessas manifestagGes que a teoria analitica supde um inconsciente estruturado
como uma linguagem. Esse neologismo grafico lacaniano, diz o aulor, serve para distinguir a lingua do
inconsciente da lingua em sua acepcdo lingtiistica, Trata-se, segundo ele, da alingua com que lhe fala num
dado paciente ¢ mais oatro, ¢ ainda outro mais, Cada paciente, em (ltima instincia, fala uma lingua diferente.
Se franceses, ndo € apenas do francés que se trata, € do francds de cada paciente, familiar, materno, ¢ de sua
historia singular. E, se este paciente ¢ bilingie ¢ fala francés ruim, esse francés ruim, serd, para ¢le, sua
alingua. (Cf. 1.D. Nasio, 1993:54-5).

* _ No semindrio Lecture raisonnée et critique des oeuvres de Freud et de Lacan, inédito, proferido no
Centro Hospitalar Saint-Anne (Hospital Henri-Rousselle), em 1996-97. Apud. C. Riolfi, op.cit.: 69-70.
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que o levara a rentncia de seu saber inconsciente (considerado por ele, a partir de entdo
como sujo, imoral ou arcaico) ou ele percebe que o quadro negro ¢ completamente
discordante do seu saber inconsciente e faz valer este Gltimo — o que, segundo Melman,
gerara conflito.” Para este autor, no primeiro dos casos, mais uma complicacdo se
apresenta: “mesmo ao assumir o saber do quadro como seu, dado a sua completude, o
sujeito continuara sem acesso a ele”. Melman afirma, inclusive, “que este fechamento pode
levar o sujeito a imaginarizar que a tnica possibilidade de acesso ao saber percebido como
totalizante seria ele mesmo tornar-se professor”. Um professor que sustenta a “ética da

reproducio”, segundo acrescenta Riolfi {op.cit.:70).

Dai ser possivel compreender o lugar de professor (brasileiro) de lingua
inglesa enquanto marcado pela falta, por uma falta que se firma sempre que a completude €

o foco.

Antes de nos determos mais especificamente nas representacdes de professor
de lingua inglesa, ou de professor em formacgéo de lingua inglesa, faz-se necessério ainda
tratarmos de duas representagbes de lingua inglesa construidas no funcionamento
discursivo analisado, ou seja. como objefo de consumo e como matéria/material

descartavel.

4.2.1.8. Inglés como “objeto de consumo”

Pudemos observar que os sentidos de “inglés da escola puablica e/ou
particular” e o “da escola de idiomas” foram constituidos comparativamente um a0 outro na
discursividade analisada, representa¢bes construidas fregiientemente por ressondncias de

modo de dizer comparativo, marcado pelo uso da negaco.

Atentemo-nos, por exemplo, a formulagio a seguir:
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29} Maria (Un. Publ. IIL, Areda, p.4, arq): isso é uma coisa que me atormenia muifo...como deveria
ser feito o ensino da lingua inglesa nas escolas brasileiras...,...,...,...em primeiro lugar eu acho
que...se vocé aqui/nas/ 16 pensando nas escolas publicas e nas escolas normais particulares ndo
escolas de idiomas.......Gh...eu penso que...nessas escolas...em primeiro lugar...teria que sé definido
muito bem qual é o objetivo da ling/ do ensino da lingua inglesa..isso é essencial...num segundo
momento ...dh...teria que gcontecé ...uma selecdo muil/ de professores muito grande porque nos
sabemos que os professores em geral ndo sdo especializados...em terceiro lugar...0 que eu acho
mais dificil é muda...mudd a mentalidade de pais e alunos...,..porque existe um paradoxo ai porque
ao mesmo tempo que o aluno acha que a aula de inglés é aquela que ele ndo vai precisd fazé
nada...afinal de contas ele ndo reprova...o pai fica desesperado para colocé-lo numa lé/numa
escola de idiomas...porgue ele sabe gue o inglés vai sé extremamente importante pra vida dele
...por todos os motivos sociais culturais econbémicos que nos ja...que nés conhecemos em relagdo a

lingua inglesa {...)

Podemos observar neste exemplo, que o inglés da escola de idiomas reveste-
se de sentidos de mercadoria de consumo, o que se da através do gesto de interpretagio da

enunciadora que irrompe na formulag#o em forma de lapso, em “ld/escola de idiomas” .

Segundo F. Amarante (1998), com o advento da era da globalizacfo, cujas
raizes também se encontram na esfera das relagdes econdmicas, o inglés tem sua posi¢do
consolidada no discurso empresarial €, em conseqiiéncia, no discurso politico-educacional,
legitimando-se a relaco original entre o seu ensino/aprendizagem e o mundo do capital. A
inser¢@o do Brasil no mundo globalizado da economia, aponta a autora, € um dos fatores
que propiciam condi¢des para a emergéncia de um projeto hegemdnico neoliberal no
contexto educacional do pais. Assim, o ensino/aprendizagem de inglés assume um valor
econdmico no cenario de uma educago voltada para o mercado. A transmutacio do capital
cultural em capital econémico tem conseqiiéncias diretas sobre as concepgdes de ensinar e
aprender inglés como lingua estrangeira. Essas sfo, de algum modo, constituidas pelo valor
utilitario e instrumental que o dominio da lingua inglesa, especialmente no que se refere as
habilidades orais, assume para a inser¢do do cidaddo educado no mercado de trabalbo

globalizado®® A partir disso podemos compreender, segundo a autora, as escolas de

3 _ Cf. F. Amarante, op.cit.: 78-9.
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idiomas enquanto empresas e seus alunos enquanto clientes; a aquisi¢do de inglés (de forma
especial, as ‘habilidades’ orais nessa lingua) como “passaporte” para se atingir a condi¢io

de “cidaddio do mundo globalizado™ *

Sobre a questio do lapso, M. Pécheux diz que, “levar até as ultimas
conseqiéncias a interpelagdo ideoldgica dos individuos em sujeitos como ritual supde o
reconhecimento de que niio ha ritual sem falha”.*® “Uma palavra por outra”, diz ele, “seria
uma definicZo um pouco restritiva de metafora, pois se trata de um ponto em que um ritual
se quebra no lapso ou no ato fatho”. Segundo o autor, “nio entender ou entender errado;
ndo “escutar” as ordens; ndo repetir as litanias ou repeti-las de modo errdneo, falar quando
se exige siléncio; falar sua lingua como uma lingua estrangeira que se domina mal; mudar;
desviar; alterar o sentido das palavras e das frases; tomar os enunciados ac pé da letra;
deslocar as regras na sintaxe e desestruturar o Iéxico jogando com as palavras sio,
resisténcias, pontos de revolta que se incubam sob a dominago ideologica, quebras de
rituais, transgressdes, formas de comecar a se despedir do sentido que reproduz o discurso
da dominago, de modo que o irrealizado advenha formando sentido no interior do sem-
sentido” >’ No exemplo acima (29), de curso de idiomas enquanto “empresa (loja) onde se
compra e vende linguas”, e de inglés, consegilientemente, enquanto “mercadoria de

consuma”.

# . “Fale inglés e seja um cidaddo do mumdo”, diz a propaganda de uma escola de idiomas, na midia
brasileira.

% _Segundo Althusser, mestre no qual Pécheux se apoia para tal afimnacfio, as praticas ideologicas sfio
caracterizadas como “reguiadas por rituais nos quais as priticas se inscrevem no seio da existéncia de um
aparclho ideologico, mesimo que $¢ja nina minima parte deste aparelho: uma pequens missa em Wma pequena
igreja, um enterro, uma reuniio ou um encontro de um partido politico etc”. (L. Althusser. Les Appareils
Idéologiques d’Etat {1970}, in Positions, p. 107, Editions Sociales, 1975, apud Pécheux, 1990b: 17).

¥ . Cf. Pacheux, 1990b; 17.
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4.2.1.9. Inglés *fill in the blanks’

Pudemos observar também, no entanto, sentidos outros de lingua inglesa na
discursividade analisada, mais especificamente quando “o inglés da escola publica” € o
objeto do discurso referido. O inglés, nessas condicGes de produgio, € material descartavel,
sem importdncia, que ndo serve pra nada.

Os exemplos, a seguir, 530 bastante ilustrativos:

30) Maria (Un. Publ. I, Areda, pp.4-5, arq.): sim..eu tenho experiéncia de ensino de lingua
inglesa...hd 5 anos que eu jd dou aula........dh........eu ja tive experiéncia no Estado....no Estado foi
uma expe/ foi a minha primeira experiéncia....e eu aprendi muito porque ew/eu percebi naquele
momento o gudo ulopica tava sendo ..a/a minha idéia...qudo...,..imaginava uma coisa e erq
completamente outra....eu percebi que...dei aula pros colegiais eu percebi que eles tinham passado
a vida inteirinha deles aprendendo o verbo ‘to be’..e ndo tinha aprendido...até ali...até a §° série
ndo tinha aprendido nada....eles tiveram pr/professores mediocres...professores que ndo sabiam
fald inglés....que ndo sabiam ensind inglés... professores que ndio tinham formacio de inglés.. .em
algumas salas eles tinham tido aula com professores de educacdo fisica..aulas de inglés com
professores de educacdo fisica! (...) é a matéria diversificada...é a matéria que ndo repete....é a
matéria que nio tem importincia e isso o aluno recebe também..né...entdo pra ele também é
matéria que ndo tem importdncia matérig diversificada que ndo serve pra nada (...} é preciso que
nos professores tenhamos muito claro qual/qual é o nosso objetivo pra que a gente possa realmente
fazé alguma coisa..porque a impressdo que eu fenho..o tempo todo € que as
pessoas...ninguém....ah.. 14 sabendo muito pra qué se ensind inglés na escola...dd ..da a
impressdo que é uma matéria “fill in the blanks’ (risos)....ta ld pra/ preenché espacos....entdo é

meio complicado....{...)

31) Kelly (Un. Part. I, Areda, p.8, arq): (..) eu adoraria que fosse possivel fozé um
trabalko......nas escolas de ensino fundamental e médio..como ¢ feito nos cursos livres de

inglés..mé...que € uma utopia. primeiro que vocé tem que trabalhar com turmas muito

de...compreensdo.. leitura {..)
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Enquanto o “inglés da escola de idiomas” € o inglés oralizado, “passaporte
para o mundo globalizado”, o “inglés da escola piblica” (e o da escola particular, de forma
semelhante) €, nesse imaginario discursivo, o inglés “para o vestibular”, “inglés para a
leitura”, desinteressante portanto para as necessidades de um cidadio que almeja a
condi¢io de “cidaddo do mundo”. Embora relevante enquanto “passaporte para a
universidade”, o “inglés da escola publica” deixa de ter (contraditoriamente) pela lei
educacional brasileira, carater de disciplina, e, consequentemente, carater reprovador como
as outras disciplinas do curriculo. Aliado a isso, os professores de inglés da escola ptblica
s30, nesse imaginario, aqueles que ndo sabem essa lingua, nem sabem ensind-la. Para o
professor que “ndo sabe” portanto, a disciplina que “ndo serve para nada”, que esté 14 para

“preencher espagos”.

4.2.1.10. O professor de lingua inglesa em formacio nas Priticas de Ensino

Vérios sdo os sentidos que pudemos observar de professor em formacdo de
fingua inglesa construidos no/pelo discurso da Pratica de Ensino. Em todos eles esta
implicito que o AP possua uma relagdo “resolvida” com a lingua inglesa na qual esta se
licenciando. Ou seja, na Pratica discute-se dificuldades que os possiveis aluncs dos APs
possam ter com a lingua estrangeira e ndo as dificuldades que os APs possam ter. Nesse
discurso, esta questdo ¢ silenciada. O aluno-professor em formagdc € representado
enquanto (futuro): professor reflexivo, professor colaborador da escola publica, professor
pesquisador ou educador.

Vejamos as formulagdes:

32) Ana (Un. Part. I, Areda, pp. 52-33, c2): eu queria té aprendido muito mais...eu achei que... eu
iq avaned no inglés...né...que a universidade ia td me ensinando isso...S6 gue...eu percebi que.. é
assim...pra eu adguiri inglés...é...aquele inglés fluente né...en...vwvou precisa retomd né...ut curso
a parte..dh........talveg ...é...eu ndo culpe a universidade por isso né...porque ..é um curso que

nos escolhemos...sabendo que era um curso répido...3 anos.. (..}
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33) Ju (Un. Publ. I, Areda, pp.6-7, c2): bom ...eu sabia que a universidade ia ta formando
professores de inglés mas eu tinha muito a idéia de.......de aprendé inglés...ah...,...estuda inglés
realmente....vamos aprendé gramatica ..vamos aprendé..@h..uma porcdo de/de literatura
enfim....eu V6 aprendé inglés...,...e V0 efe/ 0 que ¢ dd aula.......eu nio tinha muita idéia do que era
formad um professor...era ensing maneiras de da aula? ..sei la.né...(..) entdo de inicio foi um
pouco assustador assim da gente percebé que ndo..vocé ndo vai aprendé inglés na
universidade...supde-se que vocé jd saiba o inglés ou vai aperfeicod-lo mas cé ndo vai
aprendé...cé vai aprendé a refletir..eu achei isso.pra mim jfoi muito importante a
gente...dh....sempre foi....orientado...nesse sentido....a ta pensando sobre a minha profissdio sobre a

minha formagdo...a ta refletindo...refletindo muito...(...)

Como ¢ possivel observar no exemplo (32), na negac3o em “talvez eu ndo
culpe a universidade por isso”, surgem sentidos antagdnicos de universidade suscitados
pelo uso do termo “talvez” na formulagdo, ou seja, sentidos de que a universidade tenha o
papel de ensinar lingua inglesa ac aluno que nela ingressa, e, de forma contraria, sentidos
de que este ndo seja o seu papel. Em (33), esses sentidos sdo concorrentes na formulagio, e
4 negacio do papel da universidade enquanto local de ensino/aprendizagem de lingua
inglesa (“ndo...vocé ndo vai aprendé inglés na universidade...supbe-se que vocé ja saiba”),
sobrepbe-se o de local de aprender a refletir, representagio do que constitui formar

professores de lingua inglesa na universidade.
4.2.1.11 — Falta tempo...

A falta/falha da universidade ¢ substituida pela falta do fempo nela. Nio ha
tempo suficiente para o AP “estar pronto” para exercer a profissdo de professor de lingua
inglesa.

Vejamos alguns exemplos:

CA
%%ﬁi%fﬁ?éﬁ?% CENTRAL
CULANTE
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34) Adriana (Un. Part. IIl, Areda, pp.23-4, cl): o curso de Letras que estou cursando é muito bom
mas ha poucas aulas para a aprendizagem de lingua inglesa o tempo é muito pouco e ao
terminarmos ainda ndo saimos prontos para o exercer a func¢do de um professor de lingua
inglesa...é¢ necessdrio especializar-se melhor...acho que finhamos que ter mais aulas e mais

tempo... mais tempo para dedicarmos ao estudo mas muitas vezes isso ndo é possivel (...)

35) Maria (Un. Publ. I, Areda, p.7, arq.):(..) nds precisariamos de mais horas..dh..,..no
inglés...pra que n0s saissemos realmente bons professores.nos precisamos de mais

horas/aula...de mais tempo pra trabalhd.. esse aprendizado *

36) Misteriosa (Un. Part. II, Areda, pp.12-13, ¢2): (...) quando eu optei pelo inglés...eu acredifei
que fosse ter a semana inteira apenas inglés...mas ndo € ¢ que estd sendo acont/...o que...,...seria
na realidade né...pois o curriculum ele...nos temos apenas seis aulas de inglés e pra mim seis aulas

ndo é o suficiente ...(...)

Esses excertos exemplificam um consenso entre os APs das Praticas
investigadas: falta tempo para uma formacio “adequada” de professor de lingua inglesa.
Nio foram suficientes os trés anos de curso das universidades Part. II e Part. Il , ou os
quatro da Un. Part. 1, ou ainda os cinco da Un. Publ. I, para que o “dominio da lingua-
alvo” fosse atingido. Curiosamente também falia fempo para ¢ estudo de lingua inglesa na
Escola (publica ou particular), sentidos que sfo veiculados pelos/nos Parimetros
Curriculares.”

Vejamos ainda a formulag#o abaixo:

37) Maria (Un. Publ. Itl, Q17, p.5, arq): (...} e dei auia e ainda dd...numa escola normal de ensino
fundamental e médio...mas particular...I¢ foi um pouquinho diferente porgue ld eu tinha condi¢des
de...de trabalhd eles rec/ recebiam um ensino um pouco melhor (..} mas ai eu me deparei com

outro problema.. qué dizé...de uma certa forma o mesmo problema...a escola continua ndo dande

* _ Nos Pardmetros Curriculares de Ensino Fundamental, podemos salientar o seguinte trecho, onde a questio
do tempo ¢ enfocada entre outras: p.21:"Deve-se considerar também o fato de que as condigles na sala de
aula da maioria das escolas brasileiras {carga horaria reduzida, classes superlotadas, pouco dominio das
habilidades orais por parte da maioria dos professores, material didatico reduzido a giz e livro diddtico etc)
podem inviabilizar o ensino das guatro habilidades comunicativas.” ...)
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valor ao ensine da lingua inglesa na escola normal...as salas sdo salas de 30 alunos com...vocé
tem 50 minutos duas vezes por semana..e 0 pai do aluno espera que ele saia falando fluente
inglés... que é uma escola paga...entdo ai vocé se depara com outros...com outros problemas tipo
assim....é...vocé sabe que o/ gue o0 que vocé pode trabalhd nesse tempo ¢ minimo ...porgue se vocé
somd...o que o aluno tem de 5" .vamo por até de 1° porque ld comega de 1° & 4° uma aula por
semana de 50 minutos...até a 8 série ele vai té em média umas 200 horas/aula e nds sabemos que

isso 0 aluno chegaria no final do basic (...}

No exemplo acima, de forma especial, podemos observar a representacéo de
aprendizagem de lingua estrangeira associada a questfio do tempo: em “x” horas atinge-se o
nivel “y”. Ha no funcionamento discursivo analisado uma concepgdo homogeneizante de
ensino e, neste caso especificamente, de aprendizagem de lingua inglesa. Ha um trabalho
ideologico homogeneizador do processo, que, como vimos anteriormente, reflete uma

ideologia positivista, onde a aprendizagem se dé linearmente via acamulo de conhecimento.

E necessario observarmos que a mensuracio do tempo se di também via

linguagem, portanto, via simbolos, via discurso, sujeita a gestos de interpretagio*

A nosso ver, ha no funcionamento discursivo analisado um tempo ideal para
se aprender de fafo a lingua inglesa, ou seja, para domind-la, que vai se estendendo a
medida que o sujeito percebe que o que ele ja fez (em horas-aula/ dias/ meses/ anos) ndo foi

o suficiente.
Atentemo-nos ainda a formulaggo:

38) Ju (Un. Publ. IIL, Q 12, p. 67, ¢1) talvez pelo fato da gente fazé um curso noturno...a genie se
encontra pouco...o tempe pra conversd pra td o grupo reunido dh...,...¢ pequeno...o tempo as vezes
¢ de intervalo essas coisas..n@o ¢ muito comum a gente 1€ muito tempo pra td falando...pra td

podendo conversd e tudo ...{_)

¥ . Cf. C. Zink-Bolognini, 2001.
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Neste caso, a falta de tempo também vem substituir a falta do dizer, na

relacio do AP com a lingua inglesa.

Nédo estamos descartando a possibilidade de os cursos de Letras
(licenciaturas em lingua inglesa) estarem apresentando propostas de formagdo equivocadas,
de estarem contraditoriamente apresentando um nimero muito maior de disciplinas de
lingua portuguesa em seus curriculos do que as de lingua inglesa, ou de estarem reservando
um namero muito reduzido de horas-aula dessas ultimas disciplinas num curso de
licenciatura nessa lingua estrangeira. Componentes das condi¢gdes de producgio do discurso
da Pratica, eles podem nos levar a explicagOes para as insatisfagtes de alunos-professores
em relacio ao curso, e, particularmente, em relagio a seus modos de acontecimento da
enunciacio em lingua inglesa, * - explicaces para: os ‘ndo sei’ ou os ‘ndo sei ainda’ a
lingua inglesa; para os ‘ndo falo/entendo (ou, falo/enfendo muito pouco) inglés em sala de
aula’, ou, ‘ndo falo inglés’ fora desse contexto com os colegas. Mas, 0 que nos parece
importante salientar neste momento da analise € que a Prética de Ensino ¢ um espaco de
disputas de saber(-poder) (como toda sala de aula), em que o tornar-se professor de lingua
inglesa implica em uma avaliagdo constante da relacdo do sujeito com essa lingua (seu
saber, mais do que seu conhecer, sobre ela), feita pelo professor-orientador e pelos colegas,
e também em uma auto-avaliagio feita pelo proprio sujeito (desse seu saber). “Nio ter
tempo para conversar em inglés fora da sala de aula” (38) €, a nosso ver, uma forma de
evitar por a prova sentidos advindos das antecipaghes imagindrias que ocorrem
naturalmente nesses contextos de formacdo (e em toda e qualquer relagio social) sobre o
saber (ou, sobre o tempo de saber) do outro. Se, como vimos nesse imaginario, o tempo de
aprendizagem representa ¢ conhecimento adquirido na lingua estrangeira, alunos com
experiéncias consideradas “medianas”, por exemplo, podem procurar evitar o uso oralizado

da lingua estrangeira com o colega “mais experiente”.

“ . Estamos utilizando modos de acontecimento da enunciacdo em segunda lingua (cf. S. Serrani-Infante,
1998b) em substitnicdo & “processo de aquisigio’ dessa lingua dada nossa filiaglio 4 AD e suas implicagbes
tedrico-analiticas, explicitadas ao longo deste trabalho €, em especial, no segundo capitulo,
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4.2.1.12 — Nos (ndo) temos o mesmo nivel...

Além dessa questfo do tempo, pudemos observar também no funcionamento
discursivo das Praticas investigadas um trabatho ideoldgico de homogeneizagio do ensino
da lingua estrangeira em niveis, e, consequentemente, do “enquadramento” dos alunos
nesses niveis. Uma tentativa de “padronizacio” diriamos, para escamotear as diferencas, o

que podemos observar na formulag@o em (39), a seguir:

39) Cris (Un.Publ], Areda, pp.6-7, arq.): Questdo vinte...o curso de Letras que eu cursei foi muito
bom..eu..gosto muitc do curso que eu faco..dh..especialmente da drea de literatura
...especialmente voltada & poesia..,...e...,..com algumas falhas sem duvida..e ..no ensino de
lingua inglesa eu acho que a falha que mais atrapalhou os alunos foi o fato de que a turma no
inicie do ano com 20 alunos ser extremamente heterogénea...nos tinhamos na mesma sala alunos
com nogles Gtimas de inglés com inglés avangado...muito bons e...ao lado destes ...nds tinhamos
alunos que haviam saido da rede publica sabendo o verbo ‘to be '...(..} a experiéncia da minha sala
eu posso notar que de wma turma de 20 alunos...nés temos mais ou menos uns 10 alunos no 3° e 4°
ano ..é.metade da sala desistiv de inglés. .eles foram fazer outras linguas..e desses que
desistiram queriam o inglés quando entraram mas eles foram desestimulados...talvez por/pelos por
alguns proféssores é claro que sempre ha reclamagdes...(...) No entanto a partir do 3° ano
quando...nossa turma tornou-se homogénea porque estavam ld apenas os que jd.. praticamente os
gue ficaram sdo os que jd entraram na faculdade com nocoes de inglés...e..desses que ficaram
nds temos o mesmo nivel... de entendimento de compreensio...de producgdo de texto...com algumas
variagdes...e com algumas excegdes...é...portanto a partir do 3° ano nds...dh...foi bem melhor o
estudo de inglés especialmente no 4° ano...onde nos estamos aprofundando os estudos gramaticais
de inglés.....(..)

O que o excerto acima exemplifica, pela comparacfo estabelecida entre os
APs — entre aqueles “com nogbes otimas de inglés com inglés avangado...muito bons™ € os
outros “que haviam saido da rede publica sabendo o verbo ‘to be”™ - € que nfio ha espago
para as diferengas no curso de Letras. Ha todo um trabalho ideologico de homogeneizacio
tanto do processo de ensino/aprendizagem de linguas, disposto em niveis, de forma
compartimentalizada, quanto do aluno, que, nesse imaginario discursivo, deve ser “igual”

a0 outro (2o outro-nativo de lingua inglesa (em primeiro lugar) e, ao outro-colega), sentidos
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que ressoam na analise que desenvolvemos aqui. Os “diferentes”, comparativamente
“superiores” ou “inferiores” em relagdo ao grupo, sdo rivalizados por este. Ha os que abrem
mdo do desejo e desistem do curso, “mudam para outras linguas estrangeiras”, e outros que

procuram “se enquadrar » 4

Nesse trabalho ideologico de homogeneizagdo, onde a aprendizagem de
linguas € concebida enquanto processo cumulativo, nfo se prevé que ele seja constituido de
avangos e retrocessos e que condigdes de produgio, relagSes de poder, afetem a produgdo
do aluno em suas atividades de leitura, escrita, de compreenséo e producio orais em lingua
estrangeira. N&o se prevé que na producgdo oral nessa lingua, por exemplo, faca toda a
diferenca o ‘que’, o ‘quando’, o ‘para quem’ se fala.* O siléncio do aluno é logo

interpretado como ndo saber .

4.2.1.13 — Ndo porque a gente fica com inveja...nada disso

A rivalizacio do colega imaginariamente superior € constitutivo das
condi¢des de produgdo do discurso da Pratica de Ensino.

Vejamos os exemplos de formulagio abaixo:

40) Sabrina (Un. Publ. I, Q19, pp.82-84): (.) eu acho gue tem muitos professores de
inglés...muitos...muitas  pessoas fluentes né..que falam fluente. que eles ngo m
humildade.. entdo eles acham que sabem tudo...e particularmente eu ndo gosto...,..aqui mesmo ha
Faculdade..no 1° ano né que eu ndo sabia..entfo a gente/ sempre tem aqueles alunos né que
acham ...até hoje...que falam tudo que sabem tudo...que sio melhores.. e isso ¢ ruim...ndo porque

a gente fica com inveja..nada disso..mas porque acaba inibindo a aprendizagem dos

1 _ Sabring, enunciadora dessa mesma universidade, foi wima das alunas egressas da Escola Publica “do verbo
to be”, sem passagem por cursos de Idiomas, que nfio havia desistido da licenciatura em lingua inglesa.
Hipotetizamos que, pelo fato de ela ter-se lancado na experiéncia de ensinar o idioma desde o segundo ano da
faculdade, isso tenha the dado condigdes (sentidos) necessanas(os) para que pErmanccesse no grupo.

42 _ Lembrar aqui. por exemplo, dos APs que véem nas aulas de inglés que lecionam a oportunidade de
experimentar 0 ser na lingua-outra; e “sua falta de tempo” para usar o inglés com os colegas fora de sala de
aula.
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outros..entdo 0s outros se sentem inferiores....dh... jala ‘ai.porgue eu nunca Vou
aprende...porque o fulano ji sabe’..acho que ndo é assim...acho que a gente tem que se esforcd

e....pra podé chegd um dia onde eles chegaram um dia né...(...)

41) Kelly (Un. Part. I, Areda, p.9, arq.): {...) quanto as caracteristicas que eu mais admiro num
profissional de lingua inglesa é.......,...eu acho que sdo...a flexibilidade...é...,...0 compromisso de td
sempre estudando e aprendendo mais...,...né...admiro muito aguele professor que planeja suas
aulas...que tudo o que ele faz tem um/um objetivo..a ser alcangado..vé.......,..que td semrpe
procurando trazé novidades pros seus alunos...que motivem os alunos a/a tarem ali fazendo o
curso...e permanecé até o fim..né..e o que eu desaprovo ..sdo aqueles professores

que.......acham que jd sabem tudo....que nio precisam de mais nenhuma orientagio...,...que se

consideram meio assim superstar.......,..né....,...,..ninguém é....é perfeito...,...ninguém vai alcangd a
perfeicdo.......a nossa vida inteira é um caminho para se chegd a/a uma perfeicdo...,...entdo essa

postura de ‘eu sou o melhor’'.... ‘eu jd sei tudo’ ...isso me.. me....me faz mal...(...)

Em (40} podemos observar as disputas de saber-poder da Prética de Ensino.
Os alunos fluentes na lingua inglesa logo ocupam uma posicio idealizada no imaginario
discursivo como “superiores” aos demais coiegas, despertando a rivalidade nestes. A incisa
sob forma de uma denegacdo “ndo porque a gente fica com inveja ...nada disso”, é muito
ilustrativa nesse sentido, quando o sujeito-enunciador tenta escamotear o lugar do qual se
imagina falando, ou se¢ja, o lugar daquele que “ndo € comeo os colegas fluentes”, em
posigdo inferior a estes dltimos portanto. E tdo forte esse mecanismo denegatorio que a
troca de uso dos pronomes, de “a gente” para “os outros” {sublinhados na formulacio), e o
discurso relatado ‘ai...porque eu nunca vou aprendé...porgue o fulano ja sabe’, funcionam
na tentativa dessa escamoteagdo. E atribuido ao outro ¢ que é proprio do sujeito (nele

recalcado).

Em (41), podemos observar uma situacio enunciativa onde o sujeito,
falando da posicao de professora de lingua inglesa, rivaliza os colegas que, no imaginario

discursivo, sdo idealizados como superiores, perfeitos, ‘superstars’ do ensino de linguas.
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Concorrem sentidos antagdnicos nesse funcionamento discursivo de que a perfeigio pode e
ndo pode ser alcancada pelo professor de lingua inglesa, 0 que constitui, a nosso ver, uma
contradiglo derivada nesse funcionamento discursivo. O uso do pronome indeterminado
ninguém em “ninguém é perfeito...,...ninguém vai alcanca a perfeicdo”, e depois, o uso do
pronome possessivo de 1% pessoa do plural em “a nossa vida inteira é um caminho para se
chega a/a uma perfeicdo...,...entdo essa postura de ‘eu sou o melhor'... ‘eu ja sei tudo’
....Isso me.. me...me faz mal”, apontam para sentidos de ‘professor perfeito de lingua
inglesa’ recalcados no discurso da enunciadora, que, como mencionamos anteriormente (e
pudemos observar em (1), por exempio), posiciona-se de forma intermediaria entre o
brasileiro e o falante nativo de lingua inglesa. Os sentidos recalcados no sujeito surgem

atraves da incisa (em 40), e do discurso relatado ‘en sou o melhor’, ‘eu ja sei tudo’, em

(41).

Tanto em (40) como em (41), dentre as negativas em torno da possibilidade
de um professor de lingua inglesa saber tudo ( “eles acham que sabem tudo”), é possivel
observar um deslizamento de sentidos culminando para a representagio de professor de
lingua inglesa como um profissional que realmente sabe tudo, e que, por isso, é rivalizado

pelo sujeito.

Acreditamos ser relevante neste momento, determo-nos, mesmo que muito
brevemente, em algumas consideracSes de I. Lacan sobre o imaginario, o que faremos com
base em J-A. Miller {1987).

Para a explicagdo de sua teoria do imaginario, Lacan recorreu a teoria de
Bolk, segundo a qual o lactente humano € de fato, desde a origem, em seu nascimento, um
prematuro, fisiologicamente falando. Por isso, estd numa situagdo constitutiva de
desamparo; experimenta uma discordancia intra-orginica. Segundo Lacan, se a crianga
exulta quando se reconhece em sua forma especular, € porque a completude da forma se
antecipa com relacio ao que logrou atingir; a imagem €, sem duvida, a sua, mas a0 mesmo
tempo € a de um outro, pois estd em déficit com relagdo a ela. Devido a esse intervalo, a

imagem de fato captura a crianga — € esta se identifica com ela. Isso, segundo Miiler, levou
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Lacan a idéia de que a alienacdo imagindria, quer dizer, “o fato de identificar-se com a
imagem de um outro”, € constitutiva do eu (moi) no homem, e que “o desenvolvimento do
ser humano esta escandido por identificacdes ideais”.* E um desenvolvimento no qual o
imaginario esta inscrito, e ndo um puro e simples desenvolvimento fisiologico. A partir
disso, Lacan pensou dar conta do que se comprova na experiéncia cotidiana, ou seja, a
“agressividade ambivalente do homem em relagio ao seu semelhante, que € sempre aquele
que o suplanta, sempre aquele que estid em seu lugar, justamente porque € um semelhante,
quer dizer, porque € outro, sendo ao mesmo tempo ele mesmo sobre o modelo dessa
imagem primeira”. O que podemos observar em (40) e (41) acima, em que APs e Ps
respectivamente s3o rivalizados pelas enunciadoras por estarem ocupando o lugar

idealizado o qual elas deveriam estar ocupando, o lugar “delas”.

Essa teoria explica também, segundo Miller, a relagio fundamentalmente
parandica do homem com seu objeto. Ou seja, que 0 objeto interessa ao homem na medida
em gue um outro esta disposto a tomar-lho. Isso da conta do carater histérico do desejo
humano, que é sempre fundamentalmente desejo do outro. *

Observemos o seguinte exemplo:

42) Lia (Un. Publ. MG, dd, pp.43-5): (...) Ja terminar sem fazer uma observacdo que acho muito
importante. Algumas alunas, pra falar a verdade uma s0, que ja tem experiéncia com sala de aula,
sdo mais exibidas tem maior facilidade estdo duranie a aula fazendo criticas e observagdes, acho
que isso deixa o aluno-professor ainda mais nervoso, se percebe. No caso da Lizd®, ela Jja estava
insegura e as vezes olhava para nos (alunas-professoras) para ver nossa reagdo e muitas vezes viu
reprovagdo com aceno da cabega, fisionomia de indignacdo, algumas vezes foi chamada durante a
aula para falar que isso ou aquilo deveria ter sido feito diferente... Esse tipo de reagdo das colegas
Junto com 0 nervosismo é para mim desconfortante. Penso que as criticas devem sim existir mas

com o intuito de aquxiliar e nide de causar frustragio.

3 _Cf J-A. Miller, op.cit.:17.

#_ Segundo J-A. Miller (op.cit.:19), enquanto a dimens3o imaginaria, tal como esbogada. ¢ fundamentalmente
uma dimensdo de guerra, de rivalidade mortal, Lacan encontra na fungio da palavra wma fungo pacificadora.
A palavra também opera idemificacBes, mas, identificacBes salvadoras que permitem superar a rivalidade
imaginaria. A palavra funciona como mediadora entre os sujeitos. (Enquanto o ew pertence ao dominio do
imaginario, o sujeifo pertence ao dominio do simbolico, na teoria Lacaniana).

45 _ O nome verdadeiro da aluna foi substituido pelo nome ficticio que atribuimos a ela neste estudo.
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Nesse exemplo, a AP relata um dos momentos das aulas de Inglés
Instrumental que o seu grupo vinha ministrando para a comunidade. Como mencionamos
no capitulo anterior, nessas aulas, havia um revezamento entre as APs na docéncia das
aulas. Nesse dia, podemos perceber o incdmodo (a rivalidade implicita) da enunciadora em
relagdo a AP “mais experiente” do grupo, que, na auséncia de P na aula desse dia, ocupa o
seu lugar de saber-poder, e “faz as vezes” de professora-orientadora. Com uma experiéncia
diferenciada das colegas (varios anos como docente de lingua inglesa em cursos de idioma
na cidade e um curso de 4 semanas realizado na Inglaterra) essa AP (Andréa, em nosso
corpus) era constantemente rivalizada pelas colegas, justamente por ocupar um lugar de

mais-saber que “ligitimava” acdes como as descritas acima junto ac grupo.

A Pratica portanto, € um espacgo de conflitos tanto na busca do sujeito de seu
lugar do dizer em lingua inglesa como de seu lugar de professor de lingua inglesa, dadas
as disputas e coergdes proprias da sala de aula, instauradas e fomentadas pelo imaginario

discursivo.

4.2.1.14. O professor de lingua inglesa ja formado

Nesse imaginario, o professor idealizado de lingua inglesa é, em primeiro
lugar, um professor fluenfe nessa lingua estrangeira. Essa representacio de professor é
construida pela ressondincia de itens lexicais como facilidade, flexibilidade, desenvoltura,

fluéncia/fluente, dinamismo, criatividade, motivacdo. Vejamos:

43) Vivi (Un. Part. II, Areda, p.2, ¢2): bom...admiro o dominio da lingua num profissional de
lingua inglesa...a facilidade com que ele se expressa...a fluéncia...acho ...muito imporiante e...,...a

Sfacilidade ...que ele tem de ensinar a lingua pras outras pessoas (...}

44} Berimbau {Un.Partlll, Areda, p.30: o gue eu mais admiro num profissional da linguo
inglesa...é o fato de fald mesmo...de pronuncid...é bonito...entendeu?....é diferente....da um cerio

poder eu acho né...em relagdo a quem ndo sabe né....como é no meu caso...,.......(..)
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45) Ivany (Un. Part. 1. Areda, p.19, cl): admiro muito a fluéncia na lingua num profissional...seja
ele..um professor..ou de wuma drea qualquer..a desenvoltura no falar e....e como
consegue...passar para as Outras pessoas ow...se no caso forem alunos...,...com dominio prdprio...e

fazendo...as pessoas entenderem...isto sem cansar os que o ouvem *

46) Cris (Un. Publ. 1, Areda, pp.24-26, cl): o profissional de lingua inglesa tem que ser antes de
tudo um bom falante de lingua inglesa...uma pessoa que realmente entenda a lingua para que ele

ndo cometa erros porque a certa altura o estudante...num/num pode encontrar erros na fala do

seu professor {...)

Podemos observar novamente nos excertos acima, a relacio com as linguas
concebida enquanto livre de conflitos e/ou contradi¢tes. A lingua(gem) € objeto de dominio
para a comunicagioc. Como se o ‘falar’ e o ‘ouvir’ estivessem fora das relagdes de poder,
fossem processos a-historicos, a-ideoldgicos. Como se na linguagem ndo houvesse ndo

comunicaciio, mal-entendidos, falhas, erros, deslizes, coercdo, violéncia..*

Vejamos como outras representagfes de professor de lingua inglesa sdo
constituidas no discurso da Pratica.

Atentemo-nos a formulagio:

47y Aula (Un. Publ. III., em 04/05/01, ppl12-13, c2): [P explica aos APs os objetivos dos estagios de
observagdo de aulas de lingua inglesa em escolas publicas que teriam inicio a partir daquela data,
Fala especificamente nesse momento sobre uma entrevista que eles deveriam fazer com os
professores de lingua inglesa observados. P havia entregue um roteiro para essa entrevista aos APs].
P {..)..... porque a idéia da entrevisia ¢ o) seguinte...,......€...vocés
buscarem...é.......recolherem...informacdes sobre o que/ as concepgbes do professor ..o que ele
(diz)....depois se o que ele disse // AP: condiz com a pratica // P: condiz com a pratica porque ds

vezes o que ele.....acha ndo é exatamente o que ele faz.....porque/ ai é uma questido do

% . Como observa J-J.Lecercle (1990:49): “a linguagem ndo pode ser uma simples representacio do mundo; é
também uma intervenglio dentro dele, que deve ser analisada em termos de posighes, avango e recuo,
marcagbes territoriais ¢ desapropriagfes. Estamos mudando aqui do corpo do individuo para o corpo politico,
A nio-autonomia da linguagem se abre para o social. A linguagem ¢ uma instituigfio com uma vinganca,
Sofre o destine de todas as instituigdes: é nm lugar para o exercicio de poder € um alvo para atague rebeldes”.
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praofessor ndo ta refletindo sobre a prdtica né...td fazendo um trabalho incoerente... ds vezes ndo
né.. as vezes....,..Né......esses movimentos di....eu também 0 perguntando da proposta
também dos pardmetros que eles tém conhecimento...porque também a parfir disso que...que eu
quero que vocés levantem também as dificuldades...pra que vocés montem um mini-curso...,.. vocés
viram que a ditima pergunia ld que eu fiz.. “que tipo de apoio vocé gostaria de receber dos
estagidrios...no seu trabalho™ ... pra perguntd pro professor...,......porque isso seria um ‘needs
analysis’ para o professor....,.. pra pergunla pro professor..né...,...se ele fala ‘olha...eu ndo tenho
tempo de procurd..é....letra de musica..eu ndo ouco..meus alunos gostam’....entdo vocé
direcione depois o seu mini-curso .em favor do que né.o professor rivé

PFECISANAO. .., .., seeyeanyecsesannsaryaee,.. POPQUE O idéia do estagio é essa né...do mini-curso.......que
seja uma contribuicdo / AP: (IXXX)) (..)

E possivel observar nesse funcionamento discursivo de forma implicita,
sentidos de uma relacdo direta e natural entre teoria e pratica, o gue o professor diz deve ser
o que o professor faz, sendo a pratica da “reflexdo” a garantia de uma acio coerente do
professor em sala de aula. Ha, no entanto, a instauracio de uma contradiciio intrinseca
introduzida pela refutaciio “as vezes n3o” em “ai é uma questdo do professor ndo td
refletindo sobre a pratica né...td fazendo um trabalho incoerente....ds vezZes nio né...”, que
possibilita a emergéncia de sentidos outros na discursividade, por exemplo: que o frabalho
incoerente do professor ndo teria relacio com a sua pratica reflexiva; ou, que a reflexdo

poderia levar o professor a um trabalho incoerente.

Um outro ponto diz respeito aos sentidos de aluno-professor trabalhados
nessa discursividade, ou seja, daquele que € professor colaborador da escola publica. Esta
implicito nesse funcionamento discursivo que a escola publica, as aulas de lingua inglesa
nesse contexto e o professor responsavel por essa disciplina nessa instituicdo, tenham
problemas. As aulas de lingua inglesa da escola piblica sdo, nesse imaginario, lugares
onde os interesses dos alunos nde sdo atendides — ¢ seu professor € aquele que ndo fem

tempo de levar para a sala de aula objetos do desejo do aluno, neste caso, a misica® — os

4 . Ultimo trecho negritado na formulagio: “(.) se ele fala ‘olha..ey nie tenho tempo de

PPOCHTE...e....... etra de miisica..eu ndo puge...meus aiunos gostam’....entdo vocé direcione depois o seu
mini-curso ...em favor do gue né...o professor tivé precisando (...}
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APs trabalhariam no sentido de suprir essa e outras faltas do professor, desempenhariam o
papel daquele que supre a falta no ensino de inglés da escola publica.

Vejamos o exemplo a seguir:

48) Aula (Un. Part. 1L, em 31/03/01, pp.21-24, cl): [ P 1€ os Pardmetros Curriculares do Ensino
Fundamental em voz alta e fala a classe sobre o projeto que deverdo entregar no final do curso,
projcto este a ser feito depois da observagdo de aulas de lingua inglesa nas escolas (plblica ou
particulares)]:

P: {...) entdo ta falando o seguinte agui gente....a habilidade que vocés vdo focalizar ...eu (diria) ...a
habilidade que vocés vdo focalizar no projeto tem que ser advinda de uma necessidade de vocés
((XXX)) ..qual o problema dessa turma...entio em funcio do problema dessa turma é que vocés
v@g ...4HR...,...d0k..elaborar o projeto...,...se o problema é oral.vai ser o foco na oralidade...td
certo?...3h...compreensdo e a producdo..se o problema € escrito vocés vdo focalizar essa
habilidade. ..,...producdo e compreensdo...ok?......e por wltimo ai [P continua a leitura dos
Pardmetros] “todas as propostas apontam para as circunstdncias dificeis em que se dd o ensino-
aprendizagem de linguas estrangeiras”...¢é o gue vocés tdo vendo..né?... “falta de materiais
adequados...classes  excessivamente  numerosas.. nimere  reduzdo de aulas  por

semana’.. ({(XXX)})...bom gente...os pardmetros eles védo dar pistas pra vocés ...ele vai ...nortear de

certo modo os projetos que ceis 1do fazendo...,..(...)

Tanto em (47) como em (48), é possivel observar que a sala de aula de
lingua inglesa da escola pdblica €, nesse imaginario discursivo, um lugar marcado por
falhas que o AP deve detectar. Nao parece portanto que ele possa ser um espago de novas e
boas idéias para o AP, da possibilidade de observac@o e investigacdo da relagio professor-
aluno e destes com a lingua-outra. Os pardmetros curriculares, “norteadores”, “guias” de
professores nas escolas (47) e de APs em seus projetos (48), constituem eles proprios sitios
de significincia onde os sentidos de escola plblica s3o os de espaco das faltas e falhas no
ensino/aprendizagem da lingua estrangeira, como ja mencionamos brevemente aqui, € os

o ;. s . A
APs vio para os estagios nesses espagos ja interpelados por esses gestos de interpretacio. i

% _ Nossa atencdo aos ParAmetros se constifuira nos momentos em que eles forem discutidos nas Préticas de
Ensino sob investigac@o neste trabalho.
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Um ponto importante a se observar, a nosso ver, € que, geralmente, o
professor dessa escola publica observada foi um AP formado pela universidade. Gragas
aos gestos de interpretagio construidos na universidade sobre a escola publica, sobre ser
professor de lingua inglesa nessa instituicdo, hd um deslocamento possivel (e
contraditorie) nos sentidos de ser professor de lingua inglesa a medida que o AP se
licencia e passa a trabalhar nesses espagos:”™ enquanto AP na universidade, os sentidos de
“solucionador de problemas na escola publica”, ao assumir as aulas nessa instituigio, esse
AP passa a ocupar a posi¢io de “incompetente no ensino/aprendizagem de lingua inglesa”,

portanto, “dependente do “auxilio” que vem da universidade”.

Em (49), abaixo, essa questdo dos pardmetros curriculares enquanto “guias do professor”

pode ser observada:

49) Aula (Un. Publ. I, em 28/03/2001, p.23 , ¢l): P: (..} eu preciso dizé uma coisa sobre a
observacdo....vocés vdo fazé a observacdo a respeito de qualquer professor...nio é isso?...da rede
oficial....[P escreve na Jousa a medida que vai falando|.. publica ou particular........ou vocés vdo
Jazé uma auto-observacdo..isso também ¢ possivel.......como vocds vdo fazé essa auto-
observagdo...(..)....assim gque terming sua aquia..vocé escreve todo o procedimento que vocé
Jfez...também pode pedir pra um aluno seu fazé a mesma coisa....{ . )..ah....também falta instituto de
linguas wné...................,..muita vezes nos vamos (rabalhd com os pardmetros.......0 que sdo os
pardmetros?... {..) ndo sdo leis.ndo sdo normas...mas tentam dd..uma...um guia..uma linha
mestre para gue os professores possam frabalhd ...da mesma forma....ou todos pelo menos pelo

mesmo caminho (...}

Pudemos observar que os Parametros sdo representados, no funcionamento
discursivo investigado, enquanto ditadores de normas a serem seguidas pelos professores
{nas escolas publicas, por exemplo) e pelos APs, em seus processos de formagéo no ensino
de lingua inglesa na universidade (48). Resvalam no excerto acima (49), sentidos de que ha

também um modo de ensinar ideal de lingua inglesa que deve ser observado pelos

* . E bom ressaltar que, héa casos fregitentes do AP, ainda em graduacdo, ja trabalhar no ensino de lingua
inglesa em escolas poblicas.
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professores, para que possam trabalhar “da mesma forma..ou todos pelo menos pelo
mesmo caminho (...)7, revelando um trabalho ideolégico de homogeneizagio desse

processo.

4.2,1.15 — Ensinar lingua inglesa na escola/universidade

Quando & questdo do ensino de lingua inglesa € enfocada na Pratica, modos
de dizer marcados pelo uso do imperativo ¢ de adjetivagcBes e modalizagbes dednticas
indicando necessidade e/ou possibilidade ressoam na discursividade investigada.

Vejamos os exemplos de formulacio:

50) Aula (Un. Part. 1L, em 07/04/01. pp.78-9, ¢2): [P orienta uma aluna sobre o projeto que ela
deveria estar elaborando para suas futuras aulas na escola publica] :

P (..} faz um trabalho bastante interative com eles bastanfe ((XXX})...com atividades
assim...jogos...entendeu?...coisas desse tipo... ‘role-play’........((XXX))...a partir desse contendo
...cotidiano,..isso...que a partir disso vocé faz uns jogos...,..,...,..a rvdo ser (qualguer coisa) que
possa desenvolver neles..e motivé pra wuma aprendizagem...// A: (XXX}) / P: vocé trabalha
comunicativamente...,.......,.......6 muito gramatica que ¢ desenvolvido... ndo ¢ isso?...entdo evita

gramdtica jd que isso qute estd sendo oferecido // A: contextualizando // P: (..}

51) Aula ( Un. Publ. III, em 04/05/01, p.9, ¢2): [P fala da abordagem comunicativa de ensino.
Discutem uma apostila sobre essa abordagem}:

P: emtdo a questdo gramatical aqui entdo..vocé vai dd explicacbes que visem o desempenho
..comunicativo do aluno...como eu falei...se vocé guer que ele aprenda horvas...vocé vai té que
ensind pra ele ("it’s’)...it..is.../7 AP: what time // P: what time...({XXX)) ... vocabulario...((XXX}) c&
tem que dd input..né. .vocabulario (e regras} / AA: (XXX}) // P: exato // AP: ({(XXX)) // P:
concepgdo de aprender linguas...[P comega a ler] “o aprendiz se envolve em situagdes reais e
significativas que sdo concluidas na interacdo com outros aprendizes e com o professor”..
né...,..entdo é...procurd trazé pra sala de aula ((XXX)) situacdes posstveis né...regis mas posstveis

(...} dat o ‘role-play’ que vocé pode trabalhd //
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Podemos observar nas formulagBes acima um uso acentuado de imperativos
(“(...) entdo evita gramdtica ja que isso que estd sendo oferecido (...) em (50); “(...) vocé
vai dd explicacdes que visem o desempenho comunicativo do aluno {..) em (51) e
modalizagdes verbais indicando necessidade (“(...) cé tem que dd input...né...vocabuldrio
(...) (51); e em menor namero, indicando possibilidade (“(...) é...procurd trazé pra sala de

aula ((XXX)) situagdes possiveis né...reais mas possiveis...{.. J(51).

Ensinar lingua inglesa, nesse imaginario, segundo pudemos observar em
nossa analise, constitui adotar a abordagem comunicativa de ensino, que, neste caso,
envolveria o enfoque em praticas de uso oral de lingua inglesa em sala de aula (proposta
que ndo estaria de acordo com os Parémetros, que ddo prioridade ao ensino da compreensio
escrita em lingua estrangeira), praticas necessariamente associadas ac entretenimento dos
alunos, quando ‘role-plays’, jogos, atividades lidicas enfim, estariam implicadas. Esta
implicito na concepgio de ensino ideal de linguas estrangeiras um dinamismo tanto das/nas
atividades de sala de aula, como no tempo desse ensino (aprender linguas, lingua inglesa,
em particular aqui, senia uma atividade fluente, dindmica, rapida, atribuigdes também de

seu professor).

Vejamos a formulagdo abaixo:

52) Mana (Un. Publ. Ill, Areda, p.6, arq.) : ex acho gque ..dh._.um pro/profissional de lingua
inglesa antes de mais nada ele tem que demons/ele tem que domind as fungées de linguagem
...veja bem...ndio é vocabuldrio s0..entdo qué dizé ndo € vocabuldrio...ele nido tem que sé um
diciondric ambulante...ele tem que domind as funcées...ou seja...ele tem que sé capaz de se/ de se
fazé/ de se comunicd......(_) ..ele tem que sé bem humorado....ele tem que sé paciente...ele tem
que sé cuidadoso...ao mesmo tempo que ele tem que sé exigente...tem que sabé o que/ o que ele
determina...tem gque sé capay de controld wma sala de aula ..a manté o minimo de
disciplina...,...(..) por uitimo eu acho que o professor de lingua inglesa por outro lado também...ele
ndo € um palhaco. ele ndo ¢ alguém que vai Id..pra ficd tendo (que) fazé micagem o tempo
todo...ah...pra tentd incen/motivd ou incentivd ...ndo € isso...ele tem que...sim...usd um método de/

de...de motivagdo...um método/ jogos lidices..{..) ..ele ndo 1d Ila pra num/ pra enché
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espagos...num ¢ isso...ele id ld pra ensind...entdo ele ..o professor tem que (€ isso claro pra que ele

possa agi de uma forma coerente...de acordo com o ensino da lingua *

O exemplo acima, a nosso ver, € bastante ilustrativo dos sentidos de
professor de lingua inglesa que observamos no funcionamento discursivo analisado em
nossa pesquisa (onde o emprego de modalizacdes e adjetivacGes dednticas ressoam no
discurso, produzindo efeitos de verdade cientifica: deve ser, deve haver, ndo pode ser, é
importante, é fundamenial efc). Primeiramente, como ja apontamos, o professor de lingua
inglesa é aquele que deve dominar a lingua-alvo, principaimente, no que diz respeito a
oralidade (compreensio e produgdo orais), deve fer controle sobre o seu proprio saber e
sobre 0 comportamento dos alunos em sala de aula (“(...) fem que sabé o que/ o que ele
determina...fem que sé capaz de controla uma sala de aula ...a manté o minimo de
disciplina...(..}). Pode-se observar que uma polémica se instaura em dois momentos na
formulacdo, indicando formagdes discursivas contrarias. Surgem sentidos de professor
enquanto dicionario ambulante e enquanto palhage (construidos pelas negacdes em “ele
ndo tem que sé um diciongrio ambulante” e “ele ndo é um palhaco™), e sentidos opostos a
esses que viriam nega-los. Ou seja, concorrem na discursividade sentidos que constituem o
professor de lingua inglesa como profissional “sabe-tudo”, ou, como aquele que “ndo
precisa saber tudo da lingua-outra”; e, como profissional “alegre, bem humorado,
divertido” que entretém os alunos semelhante {ou nfo) como o fazem os pathacos no circo.

O “bom humor”, no entanto, permanece como predicativo necessdrio desse profissional,

ressoando na discursividade analisada.

Toda essa agilidade, esse dinamismo profissional, além da promessa de
rapidez no aprendizado da lingua inglesa (“fale inglés em 20 horas”, por exemplo), cumpre
ressaltar aqui, s80 sentidos veiculados normalmente pela maicria das campanhas
publicitarias de escolas de idiomas em territério nacional. Observamos, nesse sentido, em
classificados de jornais de grande circulagio no Estado de Sao Paulo nos Gltimos meses, a

estipulacdo de um [limite de idade para a contratagio de professores de lingua inglesa nessas



156

escolas.”® O que implicaria em sentidos de que um professor “mais jovem” atenderia mais

satisfatoriamente s necessidades de um ensino que se quer “dindmico”.
Observemos os exemplos abaixo:

53) Andréa (Un. Publ. MG, final de julho, p.11, thSI): (...} desde que comecei a dar aulas, sou
considerada como uma professora dindmica, alegre, comprometida com o desenvolvimento de

meus alunos. Penso ser de extrema importdncia manter a motivacdo durante as aulas (...}

54) Lia (Un. Publ. MG, 04/06/97, p.61, dd"2): ...) Falaram que eu deveria ter sido majis animada,

56 que ndo sei se isso é aqui relevante, o meu jeito ¢ assim meio sem sal mesmo, acho que ndo foi

isso que atrapalhou a aula. {... )53

55) Cris (Un. Publ. I, Areda. 24-26, cl): (...) o projéssor de lingua inglesa ele tem gque estar
sempre...é...estudando...sempre se aprimorando...sempre buscando conhecer mais e compartilhar
com os alunos essa tentativa que ele faz..esse aprimoramento gue ele leva em sua
vida...importante também é que o professor de lingua inglesa seja sempre...esteja sempre bem
humorado.. porque estudar uma lingua estrangeira ndo ¢ fdcil.. portanto.. se ele estiver achando
aquilo chato...os alunos vdo fambém achar chato e a aula nio vai render nada...entdo eu acho que

o elemento mais importante é sempre 0 humor...o riso.._.{...)

56) Aula (Un. Publ. MG, em 26/02/97, p.2, arq.): P: {.) vocés tém gue estar sempre se
preparando...sempre se atualizando...lendo muito...,...discutindo bastante... .né...entdo o objetive
desse curse é..jd deixar que vocés fiquem familiarizados com pesquisa em sala de aula..com
pesquisa introspectiva...com pesquisa-acdo......pra Voces continuarem jazendo isso depois...mesmo
o ...0s alunos que continuarem com pré-escola...que ndo vao tar frabalhando com inglés...mas vdo
tar trabalhando com pesquisa...viio td se analisando...vio td...dh...,...sendo criticos dagquilo que

estdo fazendo certo?. .., {.)

0 “Até 30 anos”, por exemplo, era o limite de idade exigido por uma escola de idiomas da cidade de Sdo
Paulo.

*! - Em trabatho de final de curso.

*2 - Em diario dialogado com P.

* . A enunciadora relata 2 P os comentarios das colegas sobre uma de suas aulas de Inglés Instrumental
ministradas & cornumidade.
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Os excertos (53), (54) e (55), de maneira especial, confirmam o que foi dito
acima sobre o professor de lingua inglesa ser, nesse imaginario discursivo, necessariamente
um profissional, diriamos, “saltitante” e “feliz”.>* Quando em (54), esses sentidos parecem
ser refutados (em “so que ndo sei se isso é aqui relevante™), a utilizac&o do verbo “achar”
logo em seguida, em “acho que ndo foi isso que atrapalhou a aula”, deixa margem para
que tenha sido sim o jeito “sem sal” da enunciadora o responsavel pela “falha” detectada

pelas colegas em sua aula.

Os excertos (55) ¢ (56) ilustram uma representacio de formacfo de professor
de linguas enquanto aprimoramento que se obtém pelo conhecimento de teoria e por
procedimentos de pesquisa desenvolvidos em sala de aula. E o foco na intrumentalizagio

do professor pela teoria e pela pesquisa.

Faz-se importante ainda observar nesses exemplos, sentidos implicitos (e
explicitos) de que o processo de aprendizagem de lingua inglesa, a relagdo do sujeito com a
lingua-outra, envolva cansago e desmotivacio, enfim, de que envolva resisténcia.
Resisténcia por parte de alunos, que precisam ser mofivados (53) e também por parte do
professor, que sente a aula chata (55). Essa resisténcia ndo ¢ concebida enquanto
pertencente ao processo de inscri¢do do sujeito em linguas, por isso, surge como algo a ser

banido da sala de aula — missdo do professor salfitante e informado teoricamente.

4.2.1.16 — O professor de linguas reflexivo / educador

Pudemos observar também, como mencionamos inicialmente neste capitulo,
sentidos de professor de lingua inglesa enquanto profissional reflexivo efou pesquisador, e

profissional educador.

>4 . Arriscarfamos dizer que a contratagfio de professores de educagfo fisica para as aulas de inglés, como foi
possivel observar no excerto (30), p.117-8 neste capitulo, esteja constituida ideologicamente nesses sentidos.
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Vejamos alguns exemplos:

537) Aula (Un. Publ. MG, em 05/03/1997). P. nosso principal ponto né da aula passada foi

mostrd as diferentes formagbes do professor wné..que é a formacdo dogmitica e a formagdo

tedrico-critica.......,...0 que gue a gente td pretendendo faié nesse curso é....(trazé) uma formacdo
tedrico-critica pra vocés e ndo..uma formacdo dogmifica...,...(pelo menos) € o nosso
interesse........ {...)

58) Aula (Un. Publ. III, em 04/05/01, pp. 10-11, ¢3):

P: () e veja bem que aqui a gente t& pensando o papel do professor enquanto ((XXX)) de lingua
né...mas ndo se pode esquecer seu papel como educador...que sdo outros papéis...nde tem como
desvincular né...que tem muitq gente né que...que acha que eu sou professora de inglés...entdo eu
vou lg s¢ ensing inglés // AP: ((. )} / P: ((XXX}) tanto que vocés tém o trabalho com temas
transversais exatamente para resgatd esse papel do professor como educador.. porque se vocé vai
trabalhar com questbes tdo dificeis quanto a ética...trabalhd (com preconceifosj ou as vezes até
temas mesmo assim como drogas...sexo...que sdo temas dificeis né de se trabalhd mas...como
frabalha com esses temas e ndo se envolvé..fem que 1é uma postura...tem que conhecé o que o

aluno acha daguilo ou o que ele pode ta pensando daquilo...o que pode ta...acontecendo com ele/

A: ((XXX)) / [fim da fita].

Esses dois exemplos s3io ilustrativos de consideragbes importantes que
precisamos fazer a respeito da Pratica de Ensino. Primeiramente, as perspectivas de
formagéo ditas reflexivas, ledrico-criticas, vém contornar qualquer possibilidade de que a
Pratica de Ensino seja também um lugar de discuss3o das contradicdes do AP (e do P) com
a lingua-alvo. Ao contrario, a Pratica € o lugar das “nZo-contradi¢bes” do sujeito com a
lingua estrangeira, voltando-se assim para um trabalho de formacfo tedrico-metodologica
do (futuro) professor. As escolas de idiomas sdo, nesse imaginario, o lugar onde os
“problemas” com a lingua-outra devem ser “solucionados”. Em segundo lugar, uma grande
preocupacdo da Pratica de Ensino é estabelecer-se como prética “nfo dogmatica” (57) de

formacio do professor, em comparagio aquela que o seria, na ilusio de proporcionar aos
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alunos condigdes de alcangarem aufonomia em (controle absoluto de) seus percursos
profissionais. (Sentido que a nosso ver ¢ refutado em (57) pelo uso do termo “pelo menos”,

em “(pelo menos) é o nosso interesse.. (...)", onde resvalam-se sentidos de que tal pratica

possa ser impossivel).

Em (58), pode-se observar uma polémica instaurada pelas negacdes em “ndo
se pode esquecer seu papel como educador” e em “ndo tem como desvincular né”, quando
surgem também sentidos de professor de lingua inglesa enquanto “professor nio educador”.
Estariam ai também implicitos sentidos a-discursivos de lingua(gem), ou seja, desta altima
enquanto instrumento a-politico-social-ideologico, completamente separado, desvinculado
do sujeito. Quando o verbo “resgatar” € usado em “fanto que vocés 1ém o frabalho com
tfemas transversais exatamente para resgatd esse papel do professor como educador”,
confirmam-se sentidos do papel de professor de lingua inglesa desassociado do papel de
educador. Esse papel so voltaria a ser associado a figura do professor de lingua inglesa
através do trabalho deste Gltimo com femas transversais - quando conteudos de outras
disciplinas senam importados para as salas de aula de lingua estrangeira, contetidos de

Ciéncias, Matematica, Geografia, por exemplo.

Consideramos coisas diferentes o professor de lingua inglesa trabalhar com
textos que tragam questbes, por exemplo, relacionadas a politica ou aos indices de
natalidade de um determinado pais; 4 fauna ou a flora desse lugar e sua exploracio
econdmica; & histéria de um povo etc, € o professor que se empenha em ensinar Geografia,
Ciéncias, ou questdes de quaisquer outras disciplinas em inglés. No segundo caso, nossa
experiéncia® nos mostra que atribuir ao professor de lingua inglesa predicados de professor
de outras disciplinas € algo, no minimo, perigoso. A nosso ver, isso equivale criar para o
professor um papel imaginariamente oposto aquele que o aponta como profissional que “s6
ensina inglés” (58), para o daquele que “pode ensinar qualquer disciplina na lingua-alvo™.
Da mesma maneira que professores de educagio fisica ndo estdo preparados para dar aulas

de lingua inglesa na escola (a ndo ser, € claro, que também sejam professores de lingua

55 _ Em nosso mestrado, analisamos a motivagio de almos de escola pablica em contexto de ensino
interdisciplinar de lingua inglesa (onde eram focalizados contetidos de Ciéncias, Geografia ¢ Matematica;.
Ver D. Baghin (1993).
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inglesa), estes dltimos ndo deveriam assumir disciplinas que nfio fazem parte de sua

formagio especializada.

Das consideragdes que fizemos no capitulo primeiro, por exemplo, sobre
questdes relacionadas a pratica de escrita e de leitura em LE (ou em L.2)*®, sobre questdes
referentes aos modos de enunciar nessas linguas’, nfio é possivel conceber que um
professor de linguas (sejam estas materna, estrangeira ou segunda lingua) ensine “so”
lingua, mas sim formas de se relacionar com o mundo (determinadas social, historica e
ideologicamente), pela leitura, pela escrita, pela produgio e compreensio orais nessas
linguas, que ¢ constituem sujeito numa sociedade, com seus gestos de interpretacio e suas

acoes.

Em relacdo ao trabalho com temas transversais, voltamos a afirmar,
concordamos que o professor de lingua inglesa possa e deva discutir com seus alunos
questdes de outras disciplinas em sala de aula, mas othamos com ressalvas a possibilidade
de cursos de Geografia, Ciéncias, Matematica, entre outras disciplinas do curriculo escolar,
serem ministrados em inglés por professores de lingua inglesa que ndo possuam

especializagio nessas areas.

4.2.1.17 ~ Eu deixei de ser eu e fiz o que ela queria...

Antes de apresentarmos a conclusdo deste estudo, faz-se necessario ainda
tratar, de maneira particular, do contexto de formagio de professores de lingua inglesa do
interior de Minas (erais. Essa atencdo especial é relevante aqui pelo fato de termos

coletado nesse espago registros de aulas de alunos-professores em estdgios supervisionados,

% _E.Orlandi, 1999b; A M.Carmagnani, 1999; M.J Coracim, 1988c; M.Grigoletto, 1999.
7 . §.Serrani-Infante, 1997, 1998a ¢ b, 1999, 2000, 2001; M.J.Coracini, 1998b.
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e de encontros entre P e Aps, onde essas aulas eram comentadas.”® Momentos de busca do

sujeito de seu lugar do dizer de professor de lingua inglesa

Vejamos o exemplo a seguir:

59) Aula (Un.Publ MG, em 26/02/1997, p.4, arq.): [P introduz o curso de Pratica 2. APs conversam

sobre suas experiéncias em estagio supervisionado no curso de Pratica 1, disciplina freqiientada por

clas no semestre anterior):

Ivone: (...) o pior de tudo é que os alunos percebem que vocé ndo é vocé naquela hora....,...quando
a professora-supervisora saia da sala.......eles falavam...,... ‘agora vocé pode ficar a vontade’...,..//
APs: (risos) //

Elis: eu ndo tive tanto azar de ter sido surpreendida assim tantas vezes..mas as poucas vezes
que...ela assistiu as minhas aulas...,...assim...,...eu sabia exatamente o que ela ia criticar...,..e..0
que ela ia...sabe...elogiar...,...entdo.......quando eu ia ld [nas secdes de atendimento extra-classe]
...que ela ia me falar o que eu podia melhorar.......entdo eu jd sabia de tudo...../ APs: {risos) // Elis:

e fiz exatamente como ela queria.......,...eu deixei de ser eu e fiz o que ela queria....... // Andrea: en

adiania...,...({...}) chega um ponto gue vocé ta tio cansado de chegar agui bem cedo...de sair bem
tarde...de ler tanto texto...de fazer tanto trabalho.. pra que que vocé tem ((XXX))...se vocé tem que
passar por aquilo..e se vocé tem que passar tem que repetir ¢ outro...né? // Elis. e se vocé
discordar...o nivel da voz vai aumentando e chega num ponto que parece que ela * vai te
bater...de tdo alto que ela fala no seu ouvido // AP gente! [tom de censura] /APs: (risos)/ Elis:
eu preciso da minha nota final..,. preciso pegar o meu diploma..,..vou fazer o que eu
quero?.......vou fazer o que o professor quer! // P: formar o professor néo é uma tarefa ficil para o
professor que veio de uma formagdo dogmdfica. .né?.....eu posso..eu tenho fentado..nessas
experiéncias com prdfica de ensino ...formar os meus alunos de uma maneira critica e ndo
dogmdtica...,...,.mas ew posso cometer erros durante esse percurso...,..porque eu venho de uma
Sformagdo dogmdtica (.) P. na Prdtfica 2 [curso que o grupo estava inmiciando naquele

semestre]....as pessoas que vdo estar na aula de vocés..né...guondo vocés estiverem dando o

5% _ £ importante lembrarmos aqui que a coleta de registros nos contextos de formagdo do interior pantista se
den em momentos em que os APs davam inicio & observagio de aulas em escolas (piblicas, particulares, ou
de idiomas) e A elaboragio de projetos e/ou mini-cursos em lingna inglesa. Momentos, portanto, em que ndo
estavam especificamente envelvidos com a docéncia de lingua inglesa em estagios supervisionados.

59 . Refere-se 4 professora-supervisora.
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curso..vio ser observadores......vdo ser colaboradores..né..,..vocés vdo ser avaliados.. pelo
menos de minha parte...com relagdo ao engajamento de vocés..,...com relacdo a produtividade...o
interesse...o0 envolvimento...,...a busca de informagdes...,...mas ndo se vocés estdo dando a aula do

jeito que ey quero que vocés déem...,...t42.......ndo é por ai....(...)

Este excerto ilustra bem os conflitos identitarios pelos quais passam alunos-
professores em seus processos de formac¢do na universidade: a observagdo da necessidade
de “repetir o outro {professor-supervisor)’ para receber aprovagio no curso, “para pegar o
diploma”. Uma repeticdo formal (técnica)®®, dirfamos, dificilmente uma repeticio histcrica.
No exercicio de censura imposto ao dizer de professor do sujeito, que podemos observar
em (59), ndo ha possibilidades de que ele faca aquilo que “ele quer fazer”, mas apenas

' Esses conflitos sdo

aquilo o que “P quer”, pelo menos em sua presenca nos estagios.’
também do professor responsavel pela Pratica, em sua “missio” de formar futuros
professores de lingua inglesa dentro dos pardmetros que ele (e a Instituigdo) acredita(m)

sejam os ideais. Da-se entdo um embate de forgas e sentidos.

Na formulaciio de P (59), as relagBes de saber-poder da sala de aula séo
abafadas. A formacdo critica (tedrica) do futuro professor vem como “garantia” de um néo
dogmatismo do/no ensino, uma “neutralidade” nas relagBes em sala de aula. As diferencas
entre ¢ lugar do qual P fala e o lugar do qual falam seus alunos-professores sao
escamoteadas no discurso. Surgem sentidos de formacgdo de professor “ndo-dogmatica”

porque “colaboradora”.

Num jogo de antecipa¢des imaginarias, APs ddo suas aulas de inglés nos
estagios como imaginam que P o faria, e portanto, aprova.> P expde seus objetivos no
curso como imagina ser a expectativa dos APs, procurando logo afirmar uma diferenca

entre o seu fazer pedagogico ¢ o da professora de Pratica 1, criticada pelos APs (ex: “(...)

& . Cf. B. Orlandi (1999a:54).

' _ Esta implicito no discurso que o AP “fica a vontade” na auséncia do professor-supervisor ¢ entfio
consegue de certa forma (pois no sujeito ha inconsciente e interpelacio ideoibgica) construir os seus sentidos
de dar anla de lingua inglesa.
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vocés vdo ser avaliados...pelo menos de minha parte...com relagdo ao engajamento de
vocés..,...com relagdo a produtividade...o interesse...o envolvimento...,..a busca de
informacdes...,...mas ndo se vocés estdo dando a aula do jeito que eu quero que vocés

déem...,..td?7...,..ndo éporat (...) ).

A Pritica ¢ também, portanto, um espaco de “tapeagdo pela via do amor”
(J. Lacan). A esse respeito, Lacan (apud Riolfi, 1999) coloca: “qual a melhor maneira de
persuadir alguém da mentira que dizemos, além de convencé-lo da verdade do que lhe
adiantamos? Segundo Riolfi (op.cit.), este “é um ponto especialmente importante, pois
fazer-se amar, nesta faceta imagindria tdo presente na formacacacdo dos professores,
consiste justamente em devolver ao outro, como se fosse nossa, a palavra que cle disse”.
Oferecemos, diz ela, um “simulacro de trabalho, algo travestido”. E o outro se deixa
enganar, ja que “lucra com isso a ilusdo de ndo ser castrado, de ser o continente de todas as
respostas, a fonte de todas propostas interessantes. Aquele que, por sua “generosidade”
pode poupar o outro da solidfio feroz e cortante que pressupde sustentar um estilo proprio €

escrever um trabaiho”;63, ¢ acrescentariamos, planejar e dar uma aula.

Quando o AP faz “como P manda”, ou “sugere”, esta € também uma forma

de ele fazer-se amar por P (ser aprovado por ele).

Nas formulagBes abaixo {(60), (61) e (62)), esse exercicio de poder pode ser observado.

Vejamos:

60) Aula (Un. Publ. MG em 24/03/97, pp.5-6, arq.). [Ness¢ dia, P inicia a aula tratando de
estratégias de leitura vistas em encontros anteriores - elementos de referéncia e grupos nominais|:

P: (.) falamos também da importincia da gente reconhecé grupos nominais dentro do
texto...hé...que que seria?....um grupo nominal....qual seria basicamente?........,....0 grupo nominal é
Jormado de um nicleo né...// AP: palavras né...,....tem o micleo e tem os modificadores....o niicleo

sdo os substantivos né.......e os modificadores é...,...advérbios, artigos....adjetivo...entdo ...tem um

52 . Essa “aprovagdo”, COMO veremos a Seguir, nd0 constitui necessariamente OU apenas uma aprovagio
institucional, ligada a liberagio de um diploma no final do curso.
% _ Cf. C. Riolfi, 1999:345-6.
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exemplo....deixa eu vé........ // AP: {((XXX)) // {...) P: isso....pega na pagina 61 das folhas que eu te
dei e olha 56 0 1° exemplo (...) ou seja...esses grupos nomingis dentro da sentenga eles séio sempre
Jormados por um vycleo...que é um substantivo...,...olhem na I° sentenga.... o land é o substantivo
mucleo.. né..que ¢ modificado pelo protected ...que ndo ¢ qualquer terra..é a terra
protegida.. vé....,...entdo olha s como ¢é importante um aluno entendé e compreendé esse grupo
nominal ai....as vezes ele pode confundir esse protected com passado do verbo proteger....e (ele)
ndo identifica o grupo nominal...ele vai fazé uma compreensdo toda errada...né....por isso gue é

importante chamd a aten¢io dele pra esses grupos nomindis....esses adjetivos // AP: possessivos //

APs: (XXX))

Em (61), a seguir, P e APs conversam sobre uma das aulas do estagio supervisionado em
que o tema dos grupos nominais foi introduzido pela AP responsavel (Andréa, no caso.

Unica AP do grupo com experiéncia de ensino de lingua inglesa em cursos de idiomas na

cidade):**

61) Aula (Un Publ. MG, em 28/05/1997):

P: olha um exemplo diferente de aula ((XXX)) aula diferente hoje...

Andréa: eu trouxe papéis escrito as estratégias....cartdozinho pititinho né...,...af eu coloquei o
nome das estrarégias ...e como eu sabia que vinham mais ou menos dez alunos...doze. .né... a gente
tinha visto quatro estratégias até agora né...a minha seria a quinta...(...) ai eu pedi pra eles... ‘olha
vocés vio olhd...pelo nome da estrarégia... procurd seu colega e montd os grupos '...entdo ficou um
grupo 50 de ‘prediction’ ..um de ‘cognatos’.. ‘scanning’... ‘skimming’..um grupo de ‘uso do
contexto’ ‘informacdo ndo verbal’ e.... ‘elementos de referéncia’....ai pedi pra eles mudarem de
lugar...arrastd as carteiras...misturarem...entdo eles deram agquela mexida toda.... ‘agora cado
um do grupo... vocés vdo lembra o nome da estratégia gue vocés tem...qual o fuso)’.... {.} dai fui
explica o que que era um grupo hnominal.separd as classes gramaticais de todas as

palavras....toda importincia de reconhecé um grupo nominal..,......parece que entenderam

eles....corrigindo....e eles foram acertando.. (...}

4 _ E importante esclarecer que P havia estado presente nessa aula da AP Andréa.
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Embora P se refira & aula de Andréa como diferente, é possivel observar pelo
excerto que a AP segue 0s mesmos passos que os demais colegas nas aulas dos estagios
supervisionados, ou seja, introduzir o conceito, realizar exercicios (normaimente com base
em textos curtos de lingua inglesa) e fazer a verificaciio desses exercicios. A inovagdo
proposta pela AP se deu apenas no inicio da aula, com a distribuigdo de cartdes aos alunos,

como pdde ser visto acima.*

Atentemo-nos ainda, a aula de uma outra AP do grupo, Lia, sem experiéncia de ensino de

lingua inglesa em escolas ou nas Praticas de Ensino na universidade:

62) Aula (Un. Publ. MG, em 04/06/1997): [Nesse dia a AP trata de introduzir ‘marcadores de
discurso’ a classe]:

[Lia pega as apostilas e distribui aos alunos e inicia a leitura]

Lia [lendo): “os marcadores de discurso séo palavras que estabelecem ligacdes.. palavras que
concretizam por assim dizer as relagbes sintdticas”(..)...,...,...vocés precisam sabé gqual ¢ o
marcador....identificd o marcador e a idéia..td.. .(..) antes da gente partir pros exercicios
..vamos pra pdgina 3....pra vocés olharem na tabelinha...,...nessa tabelinha vem os principais que
ceis tém que conhecé...os principais marcadores e a nogdo que cada um deles ai expressa....eu vo
lé....se tivé alguma divida (.) entdo voltem na pdgina 2.......na pdagina 2..vamos para o
exercicio 1..[lendo] “com base nos exemplos identifique os marcadores do discurso
presente/presenies nas frases abaixe ((XXX))”..a idéia que cada um expressa.. [Alunos fazem o
exercicio]....[depois de cerca de 8 minutos] . ...y peeesegrnreeayes enngiees terminaram esse

B B

PFIMRIFO? ... cviyeiiiynigennipengenps seoreren  VAMOS  COTFIGIF?............70 letra ‘a@’..o que voCés

acharam como marcador? // As: ((XXX)) /f Lia: qual é a idéia? ( J

Pelos exemplos acima (60, 61 e 62), podemos observar que dar aulas de
Inglés Instrumental nesse contexto constitui basicamente “reconhecer elementos no texto
de lingua inglesa™: sejam estes grupos nominais, marcadores de discurso etc. O que
buscamos ilustrar com esses exemplos € que embora a professora dessa Prética de Ensino

se intitule “ndo dogmatica” (59), suas determinagdes prescrevem um “modo de ensinar’

 _ Vale comentar aqui que a “mexida toda” proporcionada pela atividade legitima ideologicamente a aula
dessa AP por implicar-the um dinamismo desejadoe nas aulas de lingua inglesa.
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leitura em lingua inglesa observado tanto pela AP mais experiente quanto pela AP menos
experiente no ensino de lingua inglesa em sala de aula. Se ha coercio, exercicio de poder na

Pratica de Ensino, este também se faz pela via do amor, por demandas de amor...

4.2.2, Formacdes Discursivas ne Discurso da Pritica de Ensino de Lingua Inglesa

Na analise que realizamos do funcionamento discursivo dos seis contextos
de formacgio de professores de lingua inglesa referidos nesta pesquisa, pudemos observar
que os sentidos, os gestos de interpretagdo do que seja um professor de lingua inglesa,
ensinar esse 1dioma e formar esse professor na universidade, constituiram-se por
ressonancias de modos de dizer (de)negatdrio, comparativo e modalizador dedntico,®
principalmente. A configuracio dos mecanismos enunciativos dos sujeitos nesses modos de
dizer nos permitiu detectar duas formagdes discursivas (FDs) principais (condensages de

sentidos) que denominamos neste estudo: FD da falta e FD da exceléncia.

A analise das condi¢cbes de produgdo do discurso nesses contextos de
formacgdo nos mostrou que o piblico nacional brasileiro € marcado pela falta, sentidos
constituidos principalmente pelo uso da (dejnegaciio nos mecanismos enunciativos. Tanto a
nagdo brasileira, seu povo, seu sistema de ensino publico (mais especificamente, as escolas
de ensino fundamental e médio), como a lingua nacional, o portugués, s3o representados no
imaginario discursivo analisado como faltantes. Essa representacdo € constituida
principalmente em comparagdo aos povos norte-americano € britdnico, & sua lingua

nacional, a lingua inglesa, e ao seu falante nativo.

Estabelece-se uma comparagdio dicotdmica entre povo brasileiro ¢ povo
norte-americano/britdnico, entre as linguas nacionais desses povos, 0 portugués e o inglés e
entre os seus falantes nativos, que se configura pela falta do/no primeiro em relagio a

completude do segundo. Um processo comparativo que se pauta em representagdes

% . Modalizacdo que, como vimos na analise, produzia efeitos de verdade cientifica.
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homogeneizantes de nagdo, povo e lingua, negadas em sua pluralidade e heterogeneidade

T 67
constitutivas.

O processo de representagdio do nacional brasileiro se da pela indisting8o que
lhe é conferida pelos sentidos atribuidos ao outro-nagdo/mativo de lingua inglesa. O
brasileiro é aquele que ndo tem/n3o sabe em relacdo ao nativo de lingua inglesa que tem e
que sabe. Esses sentidos constituem respectivamente (e basicamente) as condensa¢bes que

denominamos acima FD da falta e FD da exceléncia.

A representaciio mais decisiva, diriamos, nesse imaginario discursivo, para a
constituico da identidade de professor brasileiro de lingua inglesa na universidade, diz
respeito a do falante nativo de lingua inglesa. Idealizado numa relagio de perfei¢iio com o
idioma, o nativo € fluente e sabe a sua lingua. Nessa sua relagdo, ndo ha espago para
equivocos, falhas, conflitos, por isso, deve ser imitado pelo brasileiro. Este deve saber
inglés como sabe o nativo desse idioma, falar como ele fala (o que envolveria a fluéncia do
nativo, o emprego do mesmo ritmo, entonagio, enfim, da mesma musicalidade® ), ou seja,

falar do lugar do nativo de lingua inglesa.

Observamos, nesse momento, uma modulagio da FD da falta, que
denominamos FD da falta relativizada. Esta diz respeito & representacio do aprendiz
brasileiro de lingua inglesa enquanto individuo em processo de alcangar esse lugar do
outro-nativo. Nesse processo, ele fala/pronuncia o mais proximo possivel, o mais parecido

possivel do falante nativo de lingua inglesa - enquanto ngo se é como, parece-se como.

Nesse percurso de alcancar o lugar do nativo {o lugar da exceléncia), a
passagem por e, principalmente, a obtencio de titulos e/ou certificados em Escolas de
Idiomas, constitui condig@o legitimadora. Além dela, a experiéncia no exterior (que, como
vimos, reduz-se quase que exclusivamente em Estados Unidos e Inglaterra® ), a obtengiio

de certificados em escolas de inglés nesses paises e/ou a vivéncia nesses lugares junto aos

% _Ver D. Coste et alii, 1997, Rajagopalan, 1997,
% _Cf C. Meiman, 1992.
5 _ O Canada foi mencionado por uma de nossas enanciadoras.
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falantes nativos, também constituem-se fatores legitimadores nesse percurso. Ha de se
ressaltar também os certificados expedidos por 6rgios avaliadores externos, americanos
¢/ou britdnicos, que quando obtidos por aprendizes brasileiros de lingua inglesa
corroboram, no imaginario discursive analisado, para garantir o alcance desse lugar
desejado. As faculdades de Letras, embora representadas enquanto lugares onde “ndo se
aprende” lingua Inglesa, s@o espagos legitimadores porque formam professores desse
idioma, licenciam esses professores,” por isso, fazem parte desse percurso do sujeito.
Consideramos esses sentidos como uma modulagio da FD da exceléncia, que

denominamos FD legitimadora.

Ensinar lingua inglesa implica predicativos de professor enquanto dindmico,
alegre, bem humorado. O ensino bem sucedido deve-se pautar no entretenimento do aluno
para leva-lo principalmente ao uso oralizado da lingua-alvo (sentidos de abordagem
comunicativa construidos no funcionamento discursivo). O processo de ensino-
aprendizagem de linguas € representado como linear e cumulativo, sendo o namero de
horas-aula idealmente condizente com o conhecimento adguirido do aluno. Essa ndo
correspondéncia estaria relacionada a incapacidade do aluno de aprender e/ou do professor
de ensinar o idioma. Surgem nessa esfera discursiva condensacdes de sentido que
interpretamos como uma outra modulagiio da FD da exceléncia, que denominamos FD
fecnicista, porque remetem para o uso de t€cnicas para uma bog aule. Modos de dizer
modalizadores dednticos puderam ser observados na discursividade da Pratica de Ensino,
estabelecendo verdades cientificas, fedricas, sobre o ensino-aprendizagem de lingua
inglesa, por exemplo: “deve-se fazer o uso da interatividade ' (?), “dar jogos, misicas, fazer

‘role-play

T

ete.

Formar o professor de lingua inglesa na universidade constitui, portanto,
introduzi-lo nessas “técnicas” e também informa-lo teoricamente. A teoria € representada
enquanto ‘resposta’ para os conflitos do professor. Pela autonomia, pela criticidade aliada a

um auto-controle, a informacio tedrica do (fituro) professor resolveria suas contradigbes

0 . Para atuar como docente em escolas no pais (ensino fundamental ¢ médio), o professor de lingna inglesa
deve ser licenciado em uma faculdade/universidade reconhecida pelo MEC. O gue nem sempre traduz a
realidade de nossas salas de anla.
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com a lingua-alvo e seus possiveis problemas com o ensino. Formar o professor de lingua
inglesa ganha sentidos de formar o professor auto-suficiente, porque detentor de teoria e
pesquisador (conhecedor) de sua prética de ensino, controlador de seu saber e de seu fazer.
Estes sdo também sentidos que complem o que denominamos FD da exceléncia, pois
remetem a uma formacgo onde equivocos, falhas, contradigdes podem ser resolvidos e

eliminados, onde, na verdade, procura-se eliminar o sujeito.
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CONCLUSAO

Pode-se depreender deste estudo que o processo de constituicio da
identidade de professor de lingua-inglesa do (aluno-)professor brasileiro nas Praticas de
Ensino de nossas universidades se d& em relagdo ao outro-nativo primordialmente, e
também em rela¢io ao outro-colega e ao outro-professor (todos aqueles que foram (e os que

ainda sdo) seus professores (de lingua inglesa ou n#o0)) com algumas implicag3es.

Elegemos, nestes tempos de ideologia neo-liberal, como contra-ponto de
nossa identidade de professor de lingua inglesa, o outro-norte-americano e/ou -briténico, o
que significa que ocupar a posigdo de professor desse idioma implica sentidos de ocupar
uma posicio de poder hegemdnico. Nessa eleicdo, o apagamento, o silenciamento, da
heterogeneidade propria e constitutiva desse outro-nativo, traz implicacdes diretas para a
constituicdo de nossa identidade de professor de lingua inglesa — ou seja, para sermos
professores de lingua inglesa ha de se apagar a brasilidade que nos constitui enquanto
sujeitos. Dito de outra maneira, para ocupar ¢ lugar idealizado do outro-nativo de lingua
inglesa, condigdo necessaria nesse imaginario discursivo para ocupar o lugar do saber dessa
lingua-alvo, o sujeito tem que abafar, escamotear, a brasilidade que o constitui, uma vez

que d/nesse lugar ha falta - re-significacfio da ideologia do colonizado.

Na discursividade das Praticas de Ensino investigadas nesta pesquisa, apaga-
se/silencia-se que o AP ¢ estrangeiro em relagfo & lingua na qual esta se licenciando, e sua
busca de um lugar do dizer nessa lingua nesses contextos torna-se busca do lugar
(idealizado) do dizer do outro-nativo. Nessa elaboracfio do sujeito em relagdo ao outro, o
que prevalece € o outro.  Dessas consideragdes, pode-se compreender, a nosso ver, porque
o aluno-professor brasileiro silencia na lingua inglesa muitas vezes ou restringe o seu uso
aqueles momentos “inevitaveis” durante o curso — geralmente os de avaliagio. O uso de
portugués nas Praticas de Ensino pode ser compreendido, portanto, enquanto resisténcia do

sujeito, que ndo tem oportunidade de historicizar na lingua estrangeira, de projetar os seus
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sentidos nessa lingua e projetar-se neles.”’ E importante salientar aqui que esse uso de
portugués ndo esta restrito as interlocucgdes entre os alunos-professores apenas, mas entre os
professores e os alunos-professores, o que aponta também para o professor-orientador

enquanto sujeito resistente nesse processo de formagio.

A Pratica, por funcionar (discursivamente) numa perspectiva
homogeneizadora € a-discursiva de lingua e de sujeito, volta-se para a instrumentalizacgo
tedrico-metodologica do (futuro) professor como forma de “garantir-lhe” meios para
solucionar seus conflitos e contradicGes. O que n3o acontece e nem poderia, pois oS
conflitos, as incoeréncias, as contradigdes, sdo parte constitutiva do processo de nscrigdo
do sujeito em linguas, de sua formagio enquanto professor, enfim, sdo parte constitutiva do

sujeito. O sujeito é contraditorio. O sujeito € incoerente.

A nosso ver, a Pritica de Ensino de Lingua Inglesa tem-se constituido
predominantemente em nossas universidades um espaco de exercicio de discursividades
fixistas, ancoradas em preconceitos, onde ndo se pode ser o que se é para ser professor de
inglés, ou seja, para construir um lugar do dizer de professor dessa lingua-outra, o sujeito
precisa deslocar-se do seu lugar do dizer, que é o de brasileiro, para um lugar imaginario
idealizado que ndo se alcanca nunca ou cré-se que se esta proximo de alcancar. Disso tem-
se que o processo identitario na Pratica ¢ comprometido, o movimento do sujeito em suas
re-significagdes necessarias de um lugar do dizer em lingua inglesa e, consequentemente,
de professor desse idioma ¢ dificultado. Nao dizemos impossibilitado, pois o sujeito resiste
e ele continua a sua busca desses lugares em outros espagos, que sdo: a sala de aula de

lingua inglesa junto de seus alunos, o cinema, a infernet etc.

Nesse sentido é que compreendemos a Pratica nesta nossa pesquisa enquanto

domesticacdo de subjetividades.

™ . Ou, como vimos, também enquanto fruto de antecipagbes imaginarias do sujeito em relacdo ao seu colega
(aluno-professor ¢/ou professor, imaginariamente superior, mais experiente, nessa relagio com a lingua
estrangeira).
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A respeito da instrumentaliza¢8o tedrico-metodologica do (futuro) professor,
nossa posigio ¢ de que, ao invés de preocupar-nos, enquanto professores formadores que
somos, em nos auto-afirmar “nZo-dogmaticos” (ndo ha como ndo sé-lo, uma vez que a
Pratica, como qualquer pratica pedagogica, € um exercicio de poder), ou “reflexivos™’>,
deveriamos estar mais sensiveis a, e, portanto, comprometidos com um trabalho voltado
para questdes identitarias proprias a inscri¢io do sujeito em linguas nesse processo de
formagdo do professor de lingua inglesa. Isso implica em dizer que o nosso trabaltho de
formacgdo deve partir do ponto de que somos (heterogeneamente) brasileiros formando e
nos formando professores de lingua inglesa e que ndo podemos apagar essa condi¢io (que €
social, politica, lingtiistica e ideoldgica) desse processo, mas devemos trabalha-la nele.
Esse trabalho implica, a nosso ver, além de discussGes de cunho tedrico-metodologico, que
contemplem a lingua enquanto materialidade do discurso, e este, enquanto materialidade da
ideologia, a possibilidade de professores e alunos-professores discutirem as suas

contradigdes e, se necessario, reservarem momentos do curso para um novo enfoque em

questes da materialidade lingtiistica e do processo discursivo da lingua-outra,

Um outro ponto importante diz respeito ao uso de lingua inglesa nas Praticas
de Ensino. Nio estamos em contexto de imersdo no Brasil e, sendo assim, os cursos de
Letras, como um todo, que se propdem licenciar professores de lingua inglesa ou de
qualquer outra lingua estrangeira, precisam oferecer possibilidades ao sujeito de enunciar

nessa lingua, enfim, de construir o seu lugar de interpretar nela.

E preciso que trabalhemos no sentido de promover deslocamentos, que ndo
sdo poucos, dada nossa politica de ensino de linguas estrangeiras no pais, mas sio
possiveis. Um dos alvos desse nosso trabalho deveria ser essa memoria transatldntica,
cujas imagens enunciativas insistem em reverberar em possa discursividade, re-significada
nestes tempos de globalizagio. No contexto especifico da Pratica de Ensino de Lingua

Inglesa de nossas universidades, € preciso que nos desloquemos do lugar do dizer da falta,

2 . O sujeito ndo ¢ reflexdo de uma consciéneia, mas fruto de um trabatho entre inconsciente e ideologia,
materialmente ligados. Disso tem-se que ndo cabe a nds, professores, “desencadear” ou ndo a reflexdo em
nossos alunos. E condi¢do do sujeito interpretar. Nao ha sujeito sem interpretacio.
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para o lugar do dizer do sujeito. Para isso, € preciso que abramos mao dos parénteses (que
deixamos propositadamente no titulo desta nossa pesquisa)~ € assumamos a condigio de
professores brasileiros de lingua inglesa, que, pela inscrigio (“bem” ou “mal” sucedida)

nessa lingua-outra, j2 nio somos mais 0s mesmos, ja nos re-significamos.

73 . “Ser Professor (Brasileiro) de Lingus Inglesa: Um Estudo dos Processos Identitarios nas Praticas de
Ensino™.
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Anexo I - Copia das Grades Curriculares da Un. Part. L.

£ {Licanciatura)
Cédigo do Curso 160
Carga hordria total 2.480
Total de Créditos 166

f
-
e |
&0 t
60
“Educagie Fisica 1- 11 80 2
Lingua ingpesa t - H -8 -1V -V ann 3 4 4 l
Lingua Latna -0 -1 180 a
Lingua Portuguesa Hl« IV -V 180 4 F)
Linguistica 1- Ii 120 4 4
Literatura Brasiiels 1= 1 - 0~ 1V 180 £ & 12 zI
[ Toratun Ingiess 3- 0 -Hi- IV 120 2o T
{Harcturs Nortsamencana - B - - | 120 242 | 242
gmnﬁyame-n-m-w 180 4141212
Programas de Cidadanin 30 2
Teoda o3 Lierawra -4 20
Diagbcat-n 80
EsT Func. de Ensing 172 Giau i 80 2
PFrat. de Ens.om LU Poriuguesa | 60 4
7L do Ens. em Eingua ingesa 60 F

Zgicotogta da Eduragac |- 1l

ol =T T e B T e
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Un. Part. . — Copia da Nova Grade Curricular:

Cédigo do Curse
Carga horéria total
Total de Crédlios

180

3450

210

Lingua Portuguesa § - i

Metodologia das Cidncias { - 1

Programa de Cidadana

Teclogal-it

“Ciftira Brasiieia

Cuftura Inglesa

Culturs Norie-amencana

Estiistica

Fonbhica e Fonalogia Ly, mgiesa

Fund, de Gramdtica L ingles?

{inguz inglasa HIME-V-VNV-VI-VIE

LinguaLatna ) - H -

Lingua Portuguesa IH-V-V-VI-VII

Linglistca -1l

dud B g e

THeratina Brasiens (- < 1 - 1V

RS EJE K

tfterahera Inglesa 1 4

Lheratura Latina | A1

§ Literaturs Norieameancang - i

YRS

o Uteraties Portuguesa (- 1 - 1

i Teora da Literaturs |-

- Jopicos de Lingua |

Didatica Apl.ao Ens. da Lg, Inglesa

DHidlatica Aplao B8, 08 Ly Porhgoes

Eszi. Func de Ensino 19/29 Grau i

Prét de Ens.em Lingua Portuguesa

frl_’ratdeﬁmem!.mgmlngm

L

EREEEE R BB EE R
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Anexo I — Copia da Grade Curricular da Un. Publ. I-

Disciplinas do Curso de Letras
Cursa Diurno Curso Noturno
: créd, hor crad, hor
Lingua Portuguesa | [ 120 l&mma 1 [¢:] 120
W [T 08 120 - Poctuguesa 1l 04 &8
ma lil ] 120 ng._ia Portuguesa 04 60
Mmum v 08 S0 Portuguesa IV b6 [3]
Lingua Portuguesa vV 00 2
Lingdistica i =] ¢ Linplistica | 04 60
 Einnontistica 1l 73 129 [ingfiistica Il 04 60
- Linglsties il 04 &
Lintybistica IV 02 30
Teoria da Liter. | 06 a0 Teona da L { ) & ]
Teona da Liter, U 06 80 l‘ecnada Lit it o4 60
Teora da Liter, il a2 30 Teons da Lit il 04
Teotia da Lit IV 07 30
*Lalatina Basica | 05 - 80 ; me Basica | 04 80
*Lalating Basica Ul 04 B Basica il 04 60
[ cU Lg, Laﬁna Bica 0l 0z 30
“*Cul da Roms Antina | 06 80
~Cult. da Roma Antiga i [+] 50 _
Teoriz g3 Comunicacio [+7] 53 Teotia da Comunitacsa 04 80
Fiigiogiz RomBnics 06 90 Filologia Romanics | 02 30
! F'ﬁ_qm’ Rormanica H 04 53]
Lit. Brasileirs i 04 2] Lit. Brasieira | D4 4]
Lt Brasieirs [ B0 Lit.Brasileira i o4 60
UL Brasileira il 08 g0 L& Brasieira il [ S0
ngrasielra [ 02 30
Lt Portuguesa | 04 80 Lit Portuguesa | 04 &0
Lit Poruguesa i 04 [] Lit.Portunuesa § 04 60
Tt Portuguesa Iil 06 80 {7t Fortuguesa Al 04 [
Lit.Portuguesa IV 02 Y
From 106 1590 Total 106 1590
Dige. Optativas 08 : 120 Dise. Optativas o8 120

“Para alunos que ndo cursam Latim come Lingua Estrangeira.

*Para alinos que cursam Latim como Lingua Estrangeira.
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Un. Publ. I (cont.):

Formagao Especifica
£§.Frafmcai 08 120 Lo.Francesa i [
LgFancesail 08 =20 Lg. Francesa K 08
§ Lo Francesa Bl 06 90 Lg.Francesa fil 04
{igFrancesa IV o6 1] Lg.Francesa IV 64
w L. Francesa ¥ 04
{f Francesa ... 90 H.Fmncesa | i3
L Francessa I 06 o0 Lit.Francesa I o4
LitFrancess I 04 - 5
Total ) 660 otz F RS
LaAems ] 03 120 Ly Alems o8
i i 08 20 Lo &ems Il 68
Lo Alem [t (3 o0 Lo Alemma 1l [+ ]
i Ly Aema TV 05 90 Alema IV 2] T+
‘ : Lo Aems V b i
Lit Algrig | 06 90 Lt Alems | 04 B
LtiAlems 06 90 Uit Aferns i M 60
] Lit Adern3 1t 04 60
Tl 40 600 Total 48 850
Lo.Grega | o3 20 g .Groge | 66 5%
Lo.Grega il 08 130 LgGreea 08 - 129
Lo Gregg i Of 90 £9.Grega 1t 94 .
LpGre v 06 o) Lg.Grega v o4 60
Lo Gregs V 04 &0
) LitGreaal i3] 20 LitGrega ! [ 80 -
L Gregs il 08 ] Lit Grece H B4 [}
Lit Gregz 1 04 60
Total . 40 600 “Total . A0 800




Un. Publ. I{cont.):

Jﬁ"-i“"ﬁ“i’ o8 120 L q.ingiess { o8 1:38
Tresa o8 120 Lo tnglesa U
3 r*:ﬁ;mdesa Il 04 &0 L. inglgsa t ) g
b Cglngesaty 04 & - Leingiesa WV 04
isal [T 50 THingless |- 02 _ 30
tuwoﬂem.l 04 &0 Litorte Am. | 02 30
Taingesa I 04 [ TR ingiesa 1 [i7] 36
Lt Norte Am. I 04 €0 Lit.Norte Am_ 1L 02 30
- Ulingless IIL 34 &
3 Lit. Norie Am_ %I 04 60
v 40 [y Total ) 500
L
2 Toiaianal 08 120 Lafefena | o8 120
Lo ftafiana It 08 128 Lo tplana i 08 120
4 Ly Kaliana 1 06 20 Lo Holana (6 04 £
HLg.itztiana (V 06 90 Ly Hafiana [V 04 &0
L.o.ltakana ¥V 04 &0
4 L taliang | o5 - ) it tiafrane | 04 &0
g Lit Matiang il [+, 90 Lit itadians I 4 60
' LR haligna I ok 60
Yol i) &0 T ) 500
J.atina o8 120
tLalatna il 08 120
 LgLatina It 06 %0
gg,lm v o8 90
fliiatinal 06 90
Lit.Latina i 06 S0
Totat 40 600
Formagao P integraca ' Formagao Pedagogica ,
Estritura & Funtionamento 46 Ensine Fundamental e Médio Estntura ¢ Funcionamento do Ensine Fundamental e Meédia
- Psieclogia da Educagsio Psicologia da Educagio
Pritica de Ensine Pratica de Srsing
| Total 1 i ] =25 Toral I 3 T 525
*Cooomvulvnle 2ol o i d2 304550 shipervisionads (ver llom qus tmm da doedicio dos aaticion supenvisinnaring]

197



198

Un. Publ. 1. (cont.):

i Catilogo do Curse de Letras

SISTEMA DE PRE-REQUISTTOS DO
CURSO DE LETRAS - BIURND -
Pre isit
LNG3001 Ungua Portiguesa | TNG3FT0 Ungoa
LNG3036 Lingua
LNG3052 Lingua Portugueiss
UNG30T2 Linghistica { LNG308S LingQistica i
. } NG Taora da Co
LTE3A70 Teoriz da Literstura | £TE3498 Tmmmenéuim"'i?
LNGI133 Lingusa Lating Basica [ LNG3166 Lingua Lntina Basica f |
LNGT488 Custura da Raorsa Antiga 1 LNGNSOM-adaRomAmgaH
LNG&‘!O& rﬁobgw Roman-w -
B L2978 Lingua Inglesa | LEM3967 Lingua § il
LEM3987 Lingua ingless I LEM3I985 Lingua Ingless Il
LEMA010 Literatirs Inglesa |
LEMA0ZS Litoratura Inglesa 1t .
t.iterat Norte-Americ.

N LEM4045 Literat Horte-Americ.t
LEM3985 W__ . | LEM60OZ2 Lingus inglesa IV
LEM3855 Lingua Francess | LEM3863 Lingua Francesa I
LEM3583 Lingua Francese il ' LEMS&HL&:guame ‘

meuraFram& ! ;

LEM3871 tingua Francesa I  LEM3898 Uingua Francesa V|
LNG3257 Lingus Grega | LNG3265 Lingua Gregs I
LNGIZ6S Lingua Grega i LNG3273 Lingua Grogs Hi
LNG 3257 Lingua Grega | LNG 3320 Literature Grega |
LNG 3065 Lingus Greaa il LHG 3346 Literatura Grega U
LEM3731 Lingua Alems | LEM3740 Ungua Alema
LEM3T740 Lingua Alema i LEM3758 Lingua Alemd B

LEM3504 titersturs Alorr §
LEM3755 Lingua Alems 1 LEM3774 Linguz Alem3 IV




Anexo IV — Cépia das Grades Curricalares da Un. Part. II

CURSO DE LETRAS - LICENCIATURA PLENA

- Habilitagdo em Lingua Portuguesa -C.H. 2.642 h/a - Duragao: & semestres

- Habilitag3o em Lingua Inglesa -C.H. 2.642 h/a — Duragio: 6 semestres

Curriculo cf. Res. CONSEPE 53/99 de 22/11/99
2000 — Em vigor para ¢ 1° e 2° semestres

SEMESTRE | CODIGO {DISCIPLINAS CARGA
HORARIA

CHO076 {Comunica¢iic Elementar em Lingua Inglesa 68

CHO0373 | Introdugdo 8 FormacgZo Profissional 34

1° CHO0380 | Introdugdo 4 Teoria e & Pratica do Texto 34
CHO0383 | Intredugio aos Estudos da Linguagem 68

CHO0384 | Introdugao 20s Estudos Literdrios 68

CHO464 | Norma-Padrio da Lingua Portuguesa 1 68

Total 340

CHO072 | Comunicaglo Basica em Lingua Inglesa 68

CHO301 | Fundamentos Tedricos da Lingfistica 68

r CHO0403 | Leitura e Produgio de Textos 1 34
CHO442 | Metodologia do Trabalho Clentifico 34

CHO465 | Norma-Padrio da Lingua Portuguesa II 68

CHO654 | Teoria da Literatura 68

Total 340

HABILITACAO EM LINGUA PORTUGUESA
SEMESTRE| CODIGO |DISCIPLINAS CARGA
HORARIA

CHO0206 | Estagio Supervisionado ¢m Lingua Portuguesa [ 80

CHO0240 | Estrutura da Lingua Portuguesa 162

CHO243 | Estudo Dirigido 1 30

3° CHO404 | Leitura e Producio de Textos I 34
CHO0408 |Linguagem e Escola 68

CHO415 |Literaturas de Lingus Portuguesa 68

CHO0461 | Niveis de Analise Lingiiistica 68
Total 470

CHO096 | Didatica 34

40 CHO207 | Estagio Supervisionado em Lingua Poruguesa 11 80
CHO244 | Estudo Dirigido II 50

CHG250 | Estudos Literarios em Lingua Portuguesa 68
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Un. Part. II (cont.):

SEMESTRE { CODIGO |DISCIPLINAS CARGA
HORARIA
CBO0255 | Psicolingiistica 68
& CHOG08 | Sintaxe da Lingua Portuguesa 102
CHO670 | Teorias do Texto 68
Total 470
CHO087 | Critica Literaria 68
CHO0208 | Estigio Supervisionado em Lingua Portuguesa 11 80
CHO0245 | Estudo Dirigido [II 30
5 CHG0246 | Estudo do Homem Contemporineo 34
CHO467 O Texto em Sala de Aula 68
CHO385 | Psicologia, Linguagem e Escola 34
CHO397 | Semaintica ¢ Pragmatica 68
CHO623 | Sociolingiistica 68
Total 476
CHO0209 |Estagio Supervisionado em Lingua Portuguesa IV 80
CHO0247 | Estudos Independentes 100
CHO0276 | Filosofia, Linguagem e Escola 34
&° CHO332 | Histdria da Lingua Portuguesa 68
CHO412 | Lingiiistica Aplicada ao Ensino de Lingua Matermna 68
CHO0604 | Seminarios em Literatura 68
CHO650 | Teologia e Sociedade 34
CHO0684 | Trabalho de Conclus3o de Curso 100
Total 552
HABILITACAO EM LINGUA INGLESA
SEMESTRE | CODIGO |DISCIPLINAS I CARGA
HORARIA
CHO030 } Comunicagio Pré-Intermediaria em Lingua Inglesa 102
Seus sujeitos | CHQ202 | Estagio Supervisionado em Lingua 80
de pesquisa Inglesa I
CHO0243 | Estudo Dirigido I 59
3 CHO0404 |Leitura e Produgio de Textos 34
CHO408 {Linguagem e Escola 68
CHO415 | Literaturas de Lingua Portuguesa 68
CHO461  Nivels de Analise Lingiistica 68
Total 476
CHO079 | Comunicagdo Intermediaria em Lingua Inglesa 102
CHO096 | Didética 34
CHOQ203 | Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa i 80
4° CHO244 | Estudo Dirigido I 30
CHO250 | Estudos Literarios em Lingua Portuguesa 68
CBO0255 | Psicolingiiistica 68
CH0670 | Teoras do Texto 68
Tozal 470
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Un. Part. Il (cont.):

SEMESTRE | CODIGO |DISCIPLINAS CARGA
HORARIA

CHO085 | Conversacdo em Lingua Iuglesa 34

CHO204 | Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa 111 80

CHO0239 |Estrutura da Lingua inglesa 68

5° CHO245 | Estudo Dirigido ill 50
CHO246 | Estudo do Homem Contermnporaneo 34

CHO414 | Literaturas de Lingua Inglesa 68

CHOS85 | Psicologia, Linguagem e Escola 34

CHO623 | Sociolingitistica 68

Total 436

CHOO086 | Conversaciio em Lingua Inglesa Il 34

CHOQ205 |Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa IV 80

CHO0247 | Estudos Independentes 100

CH0249 |Estudos Literarios em Lingua Inglesa 68

6° CHO0276 |Filosofia, Linguzgem e Escola 34
CHO399 |Leitura e Produgdo de Textos em Lingua Inglesa 68

CHO411 | Lingitistica Apficada ao Ensino de Lingua Estrangeira 68

CHO550 | Teologia e Sociedade 34

CH0698 | Trabalho de Conclusio de Curso 100

Tatal 586

BigLIOl
SECA
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Anexo V — Copia da Grade Curricular da Un. Publ. III:

4. PERFIL DO CURSO

4.1. Disciplinas de cada periodo letivo

Perfil 1

Cadigo Disciplina Caréter | Crédites | Requisito
06170-0 | Lingua Portuguesa 1 Obria. 04

06186-7 | Lingiiistica 1 Obrig. 04

06114-0 { Lingua Inglesa 1 ou Obrig. 04

06128-0 | Linqua Espanhola 1 Obrig. 04

06129-8 | Lingua Latina Obrig. | 04

06152-2 | Literatura Brasileira 1 Obrig, 04
Perfil 2

Cédigo Disciplina Lardter | Créditos | Requisito
06172-7 | Lingua Portuguesa 2 Obrig. 04 06170-0
06188-3 | Lingiiistica 2 Obrig. 04 06186-7
06116-6 | Lingua Inglesa 2 ou Obrig. 04 06114-0
06130-1 | Lingua Espanhola 2 Obrig. 04 06128-0
17054-2 | EducacBo e Sociedade Obrig. 04

06154-9 | Literatura Brosileira 2 Obrig. | 04 | 06152-2
Perfil 3

Cadigo Disciplina Caréiter | Créditos | Recuisito
061743 | Lingua Portuguesa 3 Obrig, 04 06172-7
06190-5 | Lingilistica 3 QObrig. 04 06188-3
06118-2 | Lingua Inglesa 3 ou Obrig. | 04 | 061166
06132-8 | Lingua Esparhola 3 Obrig. | 04 | 06130-1
06131-0 | Literatura Portuguesa 1 Obrig. 04

06156-5 | Literatura Brasileira 3 Obrig, 04 06154-9
Perfil 4

Cbdigo Discipling Cardter | Créditos | Requisito
06176-0 | Lingua Portuguesa 4 Obrig, 04 061743
06192-1 | Lingiiistica 4 Obrig. | 04 | 061905
06120-4 | Lingua Inglesa 4 ou Obrig. 04 06118-2
06134-4 | Lingua Espanhola 4 Obrig. 04 06132-8
06158-1 | Literatura Brasileira 4 QObrig. 04 06156-5
20001-8 | Psicologia da Educaciio 1 (Aprendizagem) Obrig. 04
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Un. Publ. i1 (cont.):

Perfil 5
Cadigo Disciplina Cardter | Créditos | Requisito
06178-6 | Lingua Portugquesa 5 Obrig. 04 06176-0
06194-8 | Lingliistica 5 Obrig. 02 06192-1
06122-0 | Lingua Inglesa 5 ou Obrig. c4 061204
06136-0 | Linaua Espanhole B Obrig. 04 06134-4
06133-6 | Literatura Portuguesa 2 Obrig. 02 06131-0
06168-9 | Teoria da Literatura Obrig. 04 06158-1
20006-9 | Adolescéncia e Problemas Psicossociais Obrig. 04
Perfil 6
Cadigo Disciplina Cardter | Créditos | Requisito
06180-8 | Lingua Portuguesa & Obrig. 04 06178-6
06196-4 | Lingiiistica 6 Obrig. 02 06194-8
06124-7 {Lingua Inglesa 6 au Obrig. 04 06122-0
(06138-7 | Lingua Espanhola 6 Obrig. 06136-0
17101-8 i Estrutura e Func. da Educaciio Bdsica Obrig. 04
06160-3 | Literatura Brasileira 5 Qbrig. 04 06158-1
Optativa 1 02
Perfit 7
Cédigo Disciplina Cardter | Créditos | Requisito
061824 | Lingua Portuguesa 7 Qbrig. 04 06180-8
19090-0 | Diddtica Geral Obrig. 04 06196-4
06126-3 {Lingua Inglesa 7 ou Cbrig. o4 06124-7
06144-9 | Lingua Esparhols 7 Obrig. Q6138-7
06162-0 | Literatura Brasileira 6 Obrig. 04 06160-3
Optativa 2 02
Optativa 3 02
Perfil 8
Cédigo Disciplina Cardter | Créditos | Requisito
06184-0 | Lingua Portuguesa 8 QObrig. o4 06182-4
06127-1 | Lingua Inglesa 8 ou Obrig. | 04 | 06126-3
06142-5 | Lingua Espanhola 8§ 06140-9
19135-3 | Metodologia e Prdtica de Ensine da Lingua: Obrig. 04 159090-0
Portuguesa 1
06139-5 | Literatura Portuguesa 3 Obrig. 04 06133-6
06164-6 | Literatura Brasileira 7 Obrig. 04 06162-0
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Un. Publ Il (cont.):

Perfil §
Cédigo Disciplina Cardter | Créditos | Requisito
06228-6 | Lingliistica Aplicada e Metodologia do| Obrig, o4 06126-3
Ensino de Lingua Inglesa
06165-4 | Lingiiisticn Aplicada e Metodologia doj Obrig. 04 06142-5
Ensino de Lingua Espanhola
19146-9 | Prdtica de Ensino e Estdgio Supervisionado! Obrig. 04 19090-0
da Lingua Portuguesa 1
19147-7 | Prética de Ensino e Estdgio Supervisionado] Obrig. 04 19090-0
da Lingua Inglesa 1
19148-5 | Prdtica de Ensino ¢ Estdgio Supervisionado| Obrig. 04 19090-0
da Lingua Espanhola 1
06125-5 | Literatura Inglesa 1 Obrig. 04 06126-3
Q6177-8 | Literatura Espanhola 1 QObrig. 04 061689
06166-2 | Literatura Brasileira 8 Obrig. 04 06164-6
Perfil 10
Cédigo Disciplina Cardter | Créditos | Requisito
06181-6 | Literatura Norte-Americana / Obrig. 04 06126-3
06183-2 | Literatura Hispano-Americana Qbrig. 04 06168-9
19150-7 | Prética de Ensine e Estdgio Supervisionado| Obrig. 04 19146-9
da Linqua Portuguesa 2
19149-3 | Prética de Ensino e Estdgio Supervisionado| Obrig. 04 19147-7
da Lingua Inglesa 2
19150-7 {Prética de Ensino e Estdgio Supervisionade! OQbrig. o4 19148-5
da Lingua Espanhola 2
Optativa 4 Obrig. 02
Optativa B Obrig. 02
Optativa na drea de Lingliistica ¢ Linguaj Obrig. 04
- | Partuguesa
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Anexe VI - Copia da carta entregue aos APs selecionados das universidades do interior do Estado
de Sdo Paulo ¢ do roteiro AREDA apresentado a esses alunos:

Projeto: “Q Movimento da Identidade e dos Sentidos na Formacdo de Futuros Professores
(Brasileires) de Lingua Inglesa na Universidade”

Professora responsavel: Débora C. Mantelli Baghin Spmelli, doutoranda em Lingiliistica Aplicada
pela Universidade Estadual de Campinas.

Contato: e-mail: Dbspinelli@aol.com

Prezado(a) Aluno(a),

Em primetro lugar, gostaria de agradecer imensamente sua disposi¢do em responder
a este questiopario. Sua contribui¢io sera crucial para o desenvolvimento de minha pesquisa e,
consegquentemente, para o campo aplicado.

E importante que alguns pontos sejam esclarecidos:

1) Nio ¢ necessario que vocé se identifique. Peco apenas que escolha um apelido e o escreva na
fita K-7 que acabou de receber. Coloque também o nome da universidade a qual pertence. Ex:
*billy — (nome da universidade). Isso me ajudara na organizagio dos dados,

2) Meu principal interesse sera o de investigar sua relagio (enquanto futuro professor de lingua
inglesa) com essa lingua estrangeira ¢ também com a lingua portuguesa, sua lingua matema.

Mesmo que algumas perguntas sejam semelhantes, pego por gentileza que procure responder a
todas , ok? {sdo 21 no total).

3} Peco que grave suas respostas na fita K-7 recebida falando liviemente sobre os temas
mencionados. (ps: Se precisar de mais fitas K-7, € s6 entrar em contato!). Vocé ndo precisara
realizar essa tarefa em um inico dia. Podera responder algumas perguntas num dia, outras em
um outro ¢ assim por diante. E importante, no entanto, estar atento(a) ao prazo de entrega de
suas repostas, que sera de 1 SEMANA apos o recebimento dessa carta {+ gquestionario). Na
préxima aula de Pratica de Ensino, portanto, peco que entregue a fita gravada a sua professora,
Caso tenha qualquer tipo de divida, entre em contato comigo (ver e-mail e tels. acima). Terei o
maior prazer em atendé-lo(a).

Bom, acho que essas sfo as onentacdes mais importantes no momento. Mais uma

vez, 0 men muito obrigada por sua colaboragdo!

Atenciosamente,
Profa. Débora C. M. Baghin Spinelli.
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O roteiro AREDA elaborado:

1. Quais foram 0s encontros com outras linguas, além da materna, que teve durante sua vida?

2. Quais elementos do inglés considera fundamentais para compreender bem os falantes nativos
dessa lingua e ser compreendido adequadamente?

3. Como vocé os aprendeu?

4. Como vocé avalia seu desempenho gquanto 3 compreensio em lingua inglesa (e na(s) outras
lingua(s) estrangeira(s) que estudou na escola regular ou em cursos especificos)?

5. Vocé ja visttou algum pais onde o Inglés é lingua nacional? Como foi essa experiéncia?
6. Quais lembrangas vocé tem da aprendizagem de sua lingua materna em casa ¢ na escola?

7. Quais atitudes vocé lembra que havia em seu ambiente infantil em relac@io ao portugués ¢ ao
inglés? E, em relagio ao povo brasileiro e aos povos cuja lingua nacional ¢ o inglés?

8. Em que circunstncias foram tomadas suas decisdes de estudo pela lingua inglesa (¢ por outras
linguas estrangeiras, se for o caso)?

9. Quais sdo as suas sensagdes em relacdo aos sons da(s) lingua(s) estrangeira(s) que vocé fala?
10. Que sons vocE tem (ou lembra que teve) dificuldade em produzir na lingua inglesa?

11. Qual é o seu sentimento atual em relagdo a sua proficiéncia na(s) lingua(s)
estrangeira(s) que estuda (principalmente em relagdo a lingua inglesa)? O que tem feito em
busca de avancos nesse sentido?

12. Conversa com nativos da lingua inglesa? Com que freqiiéncia? Acha isso importante? Conversa
com brasileiros em lingua inglesa? (em caso de resposta afirmativa ou negativa, gostaria que
justificasse, 0k?).

13. Para vocé ¢ mais facil falar ou escrever na(s) lingua(s) estrangeira(s) que estuda? Por qué?

14, Que papel vocé sente que a atividade de compreensdo oral (‘listening’) teve em sua
aprendizagem da lingua inglesa? Gostaria que falasse a respeito.

15. Como vocé descreveria a sua experiéncia de aprendizagem da lingua inglesa (e da(s) outras
linguas estrangeiras que estudou, se for o caso)?

16. Como acha que a lingua inglesa deveria ser ensinada nas escolas brasileiras?

17. Vocé ja tem experiéncia de ensino da lingua inglesa? Gostaria que falasse a respeito (ps: ndo ha
necessidade de dar ofs) nome(s) da(s) instituicio(Ses) em que trabalha (ou ja trabalhou), ok7).

18. Voc€ tem experiéneia de ensino de outras linguas {de portugués, por exemplo, ou de outra(s)
lingua(s) estrangeira(s))? Em caso afirmativo, como tem sido essa experiéncia?
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19. Quais caracteristicas vocé mais admira num profissional de lingua inglesa? Quais vocé mais
desaprova? Poderia falar um pouco a respeito?

20. O curso de Letras que esta cursando tem atendido as suas expectativas? Poderia fazer
comentarios? Dar sugestoes?

21. Gostana, finalmente, que descrevesse como tetn sido sua experiéncia na disciplina de Pratica de
Ensino de Lingua Inglesa: - com relagdo as aulas junto ao professor orientador; - aos chamados
“estagios de obscrvacfio” nas escolas/institutos, e, - em relagfo as aulas de intervengdo sob sua
responsabilidade nessas instituigdes (caso haja essa proposta).




