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RESUMO 

Esta dissertação pretende contribuir para as discussões referentes à questão da 

formação do professor de língua inglesa, através da investigação do discurso de sala de 

aula da disciplina Prática de Ensino de Língua lnglesa ( doravante PELI) e suas 

implicações para a prática pedagógica desse professor. 

Partimos da hipótese de que a PELI, embora se proponha a preparar o futuro 

professor para uma realidade heterogênea e complexa que é a sala de aula, trabalha na 

perspectiva de um modelo pré-fixado como forma de contornar a heterogeneidade da 

sala de aula e, ass~ garantir a aprendizagem. Ao se deparar com conflitos na sala de 

aula, a PELI procura abatã-los, homogeneizando o processo de formação e limitando-se 

à legitimação e ínstrumentaliução do professor de üngua inglesa. 

Mediante urna abordagem discursiva de análise, e das noções de prática 

discursiva (Foucault, 1969) e de heterogeneidade do discurso (Authier, 1990) e da sala 

de aula (Coracini, 1997), buscamos, então, verificar as regularidades que transformam a 

PELI em um discurso formador autorizado e, ao fazê-lo, deparamo-nos com a 

emergência indesejada da heterogeneidade constitutiva da sala de aula. Para tanto, 

analisamos os documentos legisladores da disciplina, as entrevistas informais e 

questionários feitos com alunos de PELI, bem como gravações de aulas de PELI de três 

instituições brasileiras de nível superior. 

A análise do corpus mostrou que as práticas discursivas da sala de aula de PELI 

apresentam conflitos que desestabilizam a linearidade e a homogeneidade aparente desse 

discurso, instaurando contradições e resistências no seio mesmo do discurso autorizado. 

Os registros sugerem que, na tensão entre a heterogeneidade da sala de aula e a 

necessidade de controlá-la para garantir a aprendizagem, a PELI promove, além da 

legitimação do futuro professor, a forma(ta)ção de professores dentro de uma 

determinada abordagem de ensino. Assim, enquanto espaço de formação, ela apresenta a 

contradição de querer homogeneizar o que não é homogeneizável: a sala de aula, espaço 

constituído de conflitos e contradições. 

PRÁTICA DE ENSINO- DISCURSO - HETEROGENEIDADE-



INTRODUÇÃO 

Esta pesquisa pretende contribuir para a problematização da PELI enquanto 

contexto formal e institucionalmente reconhecido, nos cursos de Letras. que formam 

professores de língua estrangeira Tal estudo nasceu da necessidade de compreendermos 

que papel a PELI, de fato, exerce no processo de formação do professor de língua 

inglesa 

A Prática de Ensino, geralmente ministrada no último ano ( 7° e 8° semestres) 1, é 

a disciplina dos cursos de licenciatura, através da qual tomamos, de maneira explícita, os 

primeiros contatos com a experiência de ensinar e aprender Essa matéria parece 

constituir o momento em que nos damos conta de que seremos professores. apesar de os 

cursos de licenciatura terem como objetivo específico graduar alunos para o exercício do 

magistério 

Através de nossa experiência como aluno de Prática de Ensino, e hoje, como 

professor de PELI. temos observado que, por um lado, a disciplina Prática de Ensino 

propicia o contato dos alunos com a escola para que estes aprendam a serem 

professores Por outro, ela cava um fosso entre os conteúdos aprendidos durante a 

licenciatura e a realidade na qual esses alunos, futuros professores, irão atuar. Diante do 

descompasso entre a formação empreendida pela universidade e as exigências da escola 

de 1 o e zo graus, observamos que o professor formador mal consegue discutir questões 

referentes ao ensino e, não raro, prescreve uma determinada metodologia, ou princípios 

metodológicos para serem aplicados na sala de aula. Os alunos, por sua vez, dado o nivel 

de insegurança e ansiedade em que se encontram. mostram-se muito mais preocupados 

com o pragmatismo exacerbado que se impõe nesse momento de graduação. 

A Prática de Ensino toma-se, assim, tanto para professores como para os alunos­

professores. uma experiência pouco significativa ou importante para o desenvolvimento 

da prática docente, configurando em mais uma tarefa acadêmica a ser cumprida. V ale 

lembrar que é só a partir do cumprimento de uma determinada carga horária na 

1• Em algumas uruversidades. a d.Jsc1phna é mirustrada somente em um semestre (geralmente. no 

último) 



realização do estágio supervisionado que o licenciado em Letras e autonzado 

profissionalmente a exercer a função de professor. 

Enquanto professores de prática de ensino do 3° grau, temos percebido, ainda_ 

que, na estruturação dos cursos de Letras, essa disciplina não tem status de disciplina 

acadêmica, mas sua manutenção no curriculo deve-se pnncipalmente a sua função de 

legitimação do futuro professor de línguas Nesse sentido, é comumente entendida como 

o principal momento de formação do professor de língua inglesa. Apesar de algumas 

questões referentes à formação do professor virem contempladas em outras disciplinas 

pedagógicas como Didática, Estrutura, Psicologia e, em algumas universidades. na 

disciplina Didática Específica ao Ensino de Línguas Estrangeiras ou Lingüística Aplicada 

ao Ensino da Língua lnglesa, é a PELI que, em última instância, arca com a dificil tarefa 

de promover esta formação Dificil porque, como dito anteriormente, na maioria das 

vezes, não conseguimos articular os conteúdos aprendidos no curso pelos alunos com a 

realidade das escolas que eles irão enfrentar. Nesse sentido, é comum ouvir desses 

alunos, professores em formação, que a PELI e o curso de Letras como um todo não 

lhes deram condições para enfrentar a sala de aula. Dessa forma_ vemos instaurar-se uma 

tensão nesse contexto de formação, que têm sido pouco investigada na área de 

Lingüística Aplicada. 

A preocupação com a pesquisa na formação do professor, nas investigações da 

referida área, é recente. Podemos observar que essas pesquisas ocorrem, em geral, nas 

escolas de 1 o e 2° graus, com professores já formados ou em contexto de formação 

continuada. Mais recentes ainda são as investigações que problematizam o professor em 

formação no terceiro grau Na verdade, o tema formação do professor parece se 

configurar como uma questão de ordem prática com poucas possibilidades de discussão. 

Almeida ( 1995), por exemplo, considera que esse componente "prático" 

associado a essa disciplina, por enfatizar a experimentação de métodos e técnicas de 

ensino, pode ser um indicativo dessa tensão apresentada pela Prática de Ensino 

Acreditava-se que para superar as dificuldades do ensmo tradicional e encaminhando­

se para um upo de educação que tivesse em conta a realidade e o mew do educando 

(Almeida, op cit 24), a formação de professores teria que caminhar essencialmente por 

meio de atividades práticas. Essas atividades são, portanto, desenvolvidas no Estágio 

Supervisionado que, via de regra, é considerado como a fórmula de transformar um 

li 



portador de conhectmentos específicos e pedagógtcos em um professor ( cf Rocha, 

1983 I 0). Nesse sentido, entendemos porque a prática de ensino é, em geraL encarada 

como um treino, um ensaio do futuro professor, distanciando-se, sobremaneira, do 

espaço de desenvolvimento de consciência crítica e de uma prática reflexiva do futuro 

professor, reivindicado por alguns pesquisadores 

Celani ( 1984 71 ). por exemplo, argumenta que estamos fonnando bons 

professores com dontinio de técnicas e do avanço da ciência no campo de ensino de 

mglês como língua estrangeira. No entanto, segundo a autora, temos dado pouca atenção 

para considerações de ordem educacional mais elevada, isto é, o papel do ensino de 

língua inglesa bem como do professor de inglês no curriculo escolar e na fonnaçào do 

aluno na escola. Celani (op.cit: 74) enfatiza que o problema da PELI parece residir no 

f ato de se vtr dando maior atenção ao componente mformahvo do que ao formativo e, 

ainda mais, sem passar pelo cnvo crít1co da análise das propostas teóricas no contexto 

das necesstdades dos alunos e da situação educactonal em que irão atuar. A autora 

critica a utilização da abordagem comunicativa sem um trabalho de reflexão e 

problematização dos seus pressupostos. Na oportunidade, sugere a abordagem 

instrumental de leitura como uma alternativa para uma formação mais adequada do 

professor de língua inglesa ( cf. Celani, op cit: 75). Percebemos que a critica à abordagem 

comunicativa, feita pela autora. serve para a sugestão de outra abordagem que considera 

"melhor" ou "mais adequada" ao ensino de língua inglesa 

Reis (1992), por sua vez, aponta como entraves para um trabalho de fonnaçào 

adequado a diversidade de procedimentos usados na operacionalização de objetivos e 

conteúdos da disciplina PELI e o despreparo dos professores-fonnadores para conduzir 

a fonnaçào do futuro professor de língua inglesa Ao afinnar que a PELI deve transpor a 

condição de mero treinamento, Reis sugere que o trabalho de fonnação se dá através do 

desenvolvimento de uma metacompetência, isto é, um conhecimento teórico-prático das 

competências técnica, pedagógica e política postuladas por Fregonezi ( 1988, apud Reis, 

op cit) Segundo esse autor, a competência técnica diz respeito ao conhecimento 

profundo do conteúdo a ser ensinado A competência pedagógica relaciona-se com a 

capacidade de lidar com as dificuldades de sala de aula no desenvolvimento das 

atividades A competência política capacita o professor a se colocar dentro da sociedade 

12 



que pertence como agente de transformação dentro do organtsmo escolar e. 

conseqüentemente, dentro da própria sociedade 

Percebemos, nesse trabalho. um desejo de unificação. de homogeneização da 

PELI, à semelhança de outras disctplinas do curso de Letras, especialmente no que diz 

respeito a seus conteúdos e procedimentos A nosso ver, taJ questão não se resume a 
diverstdade de procedimentos adotados no encaminhamento da disc•phna. mas. dentre 

outros fatores, à própna lógica de organização e funcionamento da PELI no curso de 

Letras que se apresenta, em geral, segundo Soares ( 1983). de uma maneira dicotõnuca2 

Nesse sentido, Abrahão ( 1992), problematizando a organtzaçào e o 

funcionamento da PELI no curso de Letras, argumenta que a não integração das 

disciplinas de conteúdo com as disciplinas pedagógicas e a carga horária exígua da PELI 

são responsáveis pela dificuldade de se promover uma formação adequada ao professor 

de línguas estrangeiras. Não concordamos que só esses fatores, apontados pela autora, 

dificultam o trabalho de formação do professor No entanto, concordamos com a idéia 

de Abrahão (op cit· 50) segundo a qual o trabalho desenvolvido na PELI deve ir além da 

condição de receitas de ensmo e de um treinamento3 de procedimentos considerados 

rdeais para qualquer situação Abrahão enfatiza o embasamento teórico, um estágio 

eficiente e uma prática reflexiva do trabalho docente como eixos norteadores da 

disciplina assim como delineia as qualidades necessárias ao professor de línguas bem 

formado (cf. op cit.49) Podemos perceber que os eixos norteadores apontados por essa 

pesquisadora reforçam a metacompetência enfatizada anteriormente por Reis, isto é, a 

PELI deve formar um professor que saiba a língua inglesa (competência técnica), que 

saiba ensinar a língua (competência pedagógica) e que seja capaz de problematizar o 

ensino dessa língua (competência política) e transformá-lo (metacompetência) Embora 

concordemos com Abrahão que o problema da PELI não é só operacional, como 

considera Reis, mas também estrutural, não assumiremos, nesta dissertação, uma postura 

segundo a qual uma formação "adequada" ou ainda a idéia de um professor de línguas 

''bem formado" (cf Abrahão: op cit: 50) sejam o ponto de partida e o de chegada para a 

investigação referente à formação do professor de línguas 

1 Para Soares ( cf. 1983 · ~9 ) , a distorção fundamental da Práuca de Ensmo diz respeato à dicotomia da 
relação Teona e Prática Na organização da Prática de Ensino essa dicotorrua funciona assim aprende­
se ··teoricamente'· wn conteúdo, e depois. aprende-se a .. práuca ·· desse conteúdo. 
3 Gnfos nossos. 
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Curcio-Celia ( cf 1988 · 3 17) argumenta como maior problema da formação no 

curso de Letras, a própria situação de ensino de língua no Brasil Segundo a autora, essa 

situação apresenta um quadro de deficiências generalizadas como. acomodação, falta de 

informação atualizada, lacuna entre teoria e prática e entre pesquisa e realidade. Assim 

como Celani , Abrahão e Reis, a pesquisadora também veicula o desejo de que os cursos 

de formação de professores possam promover (i) uma sólida formação teórica, (ii) a 

implementação na prática de abordagens consideradas inovadoras, (iii) o 

desenvolvimento de uma consciência critica e de autonomia por parte do professor e da 

responsabilidade pela sua prática pedagógica a partir de um trabalho de pesquisa em 

Lingüística Aplicada ao ensino (cf. Curcio-Célia, op.cit: 325). Nesse sentido, a autora 

propõe a implantação da abordagem comunicativa4 em todo o curso de Letras, da 

universidade onde desenvolveu sua pesquisa, como uma alternativa para relacionar 

princípios consistentes, segundo a pesquisadora, extraídos da lingüística, da 

sociolingüística e da psicolingüística., com a realidade do ensino de línguas estrangeiras 

no Brasil (cf. op.cit: 319) 

Apesar de um importante trabalho de diagnóstico da realidade do ensmo de 

línguas no Brasil e de uma proposta séria de intervenção, a pesquisa de Curcio-Celia 

inscreve-se num domínio discursivo solucionista ao acreditar que a simples adoção de 

uma determinada abordagem, no caso a comunicativa, implica mudanças. Discordamos 

da autora, primeiro pela simplificação do termo abordagem que não se constitui em algo 

simples e. muito menos, "aplicável" Para a autora, o trabalho a ser desenvolvido tanto 

no curso de Letras, em geral, bem como na PELI, passa pela assimilação dos 

pressupostos teóricos e orientações técnico-metodológicas de uma determinada 

abordagem e uma posterior aplicação prática na sala de aula. Esse fato constitui-se, aliás, 

no ponto nodal de muitos trabalhos desenvolvidos na área da Lingüística Aplicada no 

~ . Segundo defiruçào do D1cttonary of Language Teaching & Applied Línguisttcs, a abordagem 

comunicativa é 
( .)uma abordagem para o ensmo de língua que enfatizo que o obj euvo do ensino de língua é a 

competéncta comunicativa. 
(. ) 
abordagem de ensino de língua estrangeira desenvolvida particularmente por lmgliiSlas 

aplicados bntânicos como uma reação à abordagem de ensino de base gramatical bem como a 
abordagem aud10-oral. (p 65. tradução nossa) 

1-l 



que diz respeito à formação de professores5 a certeza de que ao conhecimento de uma 

nova abordagem segue-se a sua aplicação ( cf Coracini, 1998). 

Curcio-Célia, ao eleger um modelo para o ensino de línguas estrangetras, não 

leva em conta os diferentes modos de ensinar. nem mesmo sugere uma problematização 

dos princípros norteadores da referida abordagem e de sua operacionaJização 

Acreditamos que a questão da consciência crítica e de uma atitude reflexiva por parte do 

professor não passa necessariamente pela adoção de uma metodologia, inclustve porque, 

mesmo tendo conhecimento de procedimentos e técnicas de tal abordagem e, 

acreditando ser capaz de "aplicá-las", o professor pode encontrar dificuldades nessa 

"aplicação" pelas imbricadas relações que se desenvolvem na sala de aula. Observa-se, 

assim, que nem sempre as " inovações" metodológicas que se apresentam como a solução 

para os problemas da PELI produzem os efeitos esperados. 

Ainda na perspectiva de transformação do ensino de línguas a partir da adoção de 

uma determinada abordagem para o desenvolvimento de uma consciência critica, faz-se 

necessário citar o trabalho de Moita Lopes ( 1996) por se tratar da divulgação de um 

outro referencial teórico vigente na área de formação do professor de língua: a pesquisa 

na sala de aula que enfatiza a formação do professor-pesquisador, do professor produtor 

de pesquisa. 

Segundo Moita Lopes ( op. cit: 181 ), a formação teórico-crítica do professor de 

línguas passa por um conhecimento duplo: um de cunho teórico sobre a natureza da 

linguagem em sala de aula e fora dela e outro de como atuar sobre os processos de 

ensinar/aprender línguas. Especialmente no que se refere ao conhecimento sobre o 

processo de ensinar/aprender línguas, o autor reforça a idéia de que o professor deve 

promover uma reflexão crítica sobre o seu trabalho a partir da pesquisa voltada para a 

investigação em sala de aula (cf Moita Lopes, op cit: 184). Concordamos com 

Cavalcanti e Moita Lopes (1991 133-134), quando afirmam que a ênfase na 

instrumentalização lingúística é responsável pela ausência de pesquisas na licenciatura e 

que, a partir do momento em que a licenciatura investir mais em pesquisas, teremos um 

avanço qualitativo no que diz respeito à formação do professor de línguas. Não 

5. VeJam-se. por exemplo. os trabalhos de Abrahão. M.H V. (1996). Conflitos e mcerre:as do professor 
de lmgua esrrangetra na renovação de sua práttca de sala se aula Tese de doutorado. UNICAMPIIEL. 
e o de Blatyta. D F ( 1995). Estudo da relação dialógtca entre a consctentização teortca e o habllus 
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concordamos, entretanto, com o automatismo muitas vezes defendido por propostas de 

ensino reflexivo segundo as quais, a partir do momento em que o professor produza ou 

seja exposto a pesquisas que problematizem a sua prática e lhe propiciem embasamento 

teórico. ele mudará o seu comportamento teórico-metodológico, a sua concepção de 

ensino e aprendizagem6 

É possível observar que os referenciais teóricos que irrompem nas sugestões para 

a formação de professores desses pesquisadores são marcadamente a adoção dos 

princípios teórico-metodológicos da abordagem comunicativa e da instrumentalização 

dos referenciais básicos da pesquisa na sala de aula. 

Podemos perceber que as pesquisas aqui apresentadas se concentram na busca do 

professor ideal e defendem a idéia de um ensino reflexivo segundo o qual os 

conhecimentos teóricos sobre a área específica de ensino e um conhecimento de ordem 

sócio-política resultariam numa prática pedagógica critica e eficiente Tanto o professor 

de línguas como o professor de ensino de línguas devem atender a requisitos núnimos em 

termos de proficiência lingüística na língua inglesa, conhecer e saber relacionar teorias de 

aprendizagem e metodologias com as necessidades da sala de aula e, ainda, ser capaz de 

refletir sobre a sua prática. 

Essas exigências, de um lado, e os problemas estruturais da PELI, apresentados 

pelas pesquisas resenhadas acima, de outro, nos permitem compreender o contexto 

adverso no qual a PELI deve exercer a sua função· formar professores. Além disso, 

mediante tal contexto, podemos perceber que o descompasso, discutido anteriormente 

no inicio desta introdução, é anterior à PELI. Entretanto, pela posição terminal dessa 

disciplina no curso, tal descompasso emerge, provocando as situações problemáticas 

apontadas pelos pesquisadores citados 

Preocupados também, no cenário internacional. com esse contexto de formação, 

Richards & Crookes ( 1988: 24), a partir de um estudo sobre a Prática de Ensino nos 

cursos de graduação do TESOL7
, concluem que a importância da experiência adquirida 

didáuco de uma professora num percurso de mudança da sua abordagem de ensinar. Dissertação de 
mestrado. lELIUNlCAlvfP. 
6 Nesse sentido. Coractru (cf. 1998· 38) nos chama a atenção para a êtúase dada â preparação teónca na 
transformação da prática do professor porque. segundo a autora. esse fato reforça a tdéia de uma relação 
s1mplista e simplóna entre ceor1a e prática. entre preparação pedagógica ("treinamento ". com 
conotação altamente tecmcista) e "inovação .. da prática( .. ). 
- Teadting English as Second Language. 
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no practrcum
8 

é altamente reconhecida nesses programas de formação, afirmam. no 

entanto, que é escasso o número de investigações sobre o que realmente acontece na 

prática 

Observamos que as pesquisas citadas tem buscado conhecer essa realidade, no 

entanto, ao apontar os problemas que limitam o desenvolvimento de uma formação 

adequada pela PELI, parecem compartilhar a idéia segundo a qual existe uma formação 

ideal, um professor ideal. uma abordagem de ensino ideal, portanto. a PEU deve dar 

conta de promover tal formação . Suas limitações, a nosso ver, dizem respeito, conforme 

apontaram anteriormente Richards & Crookes, à pouca problematização do que 

realmente acontece na prática. Interpretamos essa prática como as relações heterogêneas 

da/na sala de aula. 

Assim, objetivando ampliar as análises dos estudos aqui rapidamente 

apresentados e considerando que a sala de aula constitui na área da Lingüística Aplicada, 

um espaço não só de desenvolvimento de atividades cognitivas, mas de constituição de 

sentidos e de produção de saberes, propomos uma imersão na sala de aula de PELI para 

deslocarmos as investigações do perfil desejado do professor de inglês ou de uma 

formação adequada. Embora reconheçamos um crescente interesse pela problematização 

da sala de aula, a presente dissertação se justifica pela necessidade de buscarmos, nas 

relações (discursivas) desse espaço, conhecer os saberes que a aula de PELI veicula e 

que, como efeito, tendem a estabilizar o processo de formação. 

Este trabalho não pretende propor alternativas metodológicas para a formação do 

professor e sugestões de encaminhamento para a disciplina de PELI e, mais 

especificamente, maneiras de como controlar as relações heterogêneas (do discurso) 

da/na sala de aula, como faz a maioria dos trabalhos apontados nesta introdução, mas 

pretende investigar o discurso de sala de aula de PELI para discutir as relações de 

conflitos travadas neste contexto, problematizando a tensão provocada pela emergência 

da heterogeneidade num discurso formador autorizado. 

Partimos da hipótese de que a Prática de Ensino de Língua lnglesa, embora se 

proponha a preparar o futuro professor para uma realidade heterogênea e complexa que 

é a sala de aula. trabalha na perspectiva de um modelo pré-fixado como forma de 

8 No contex'to pedagógico brasileiro, o ··pracucum .. correspondena ao Estágio Supervisionado da 
disciplina de Prática de Ensino dos cursos de licenciaturas. 
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contornar a heterogeneidade da sala de aula e, assim. garanur a aprendizagem. Dessa 

forma, abafando a heterogeneidade da/na sua própria sala de aula, a PELl escamoteia as 

contradições e conflitos inerentes ao processo de formação. limüando-se à legiti mação e 

instrumentalização do professor de língua mglesa. 

Sabendo que 

entre a 1magem 1deal do aluno (o que não sabe) e a 
Imagem ideal do professor (o que tem a posse do saber 
que é legitimado pela esfera do stsrema de ensmo) há uma 
dJstáncta fartamente preenchtda pela ideologza (Orlandi. 
1987 22), 

tal estudo pretende promover um deslocamento nas investigações referentes à formação 

do professor de línguas estrangeiras, distanciando-se da busca do perfil desejado do 

"bom" professor para investigar as condições de produção do discurso de sala de aula da 

PELI. 

No que diz respeito aos objetivos específicos, esta dissertação pretende investigar 

(i) os sentidos dados à questão da heterogeneidade na sala de aula de PELI e suas 

implicações para a formação do professor de língua inglesa; (ii) investigar o discurso 

autorizado da PELI e as condições de produção que o sustentam como o momento de 

legitimação do professor e, ainda, (iii) problematizar a PELI, enquanto contexto de 

formação, a partir do seu discurso 

A hipótese formulada acima pode ser desdobrada em duas perguntas que servirão 

de eixo norteador para a presente pesquisa. Essas perguntas são 

I. O que caracteriza o discurso "autorizado'' da disciplina PELl? 

11. Por que e como a aula de PELI escamoteia a heterogeneidade constitutiva da sala de 

aula? 

Para responder às referidas questões, propomos as seguintes sub-perguntas· 

l . Qual a lógica de organização e funcionamento da PELI nos Cursos de Letras? 

2. Como se dá a emergência da heterogeneidade na sala de aula de PELI? 

Esperamos, dessa forma, ampijar a discussão referente à formação dos futuros 

professores de língua inglesa, tendo a problematização do discurso de sala de aula como 

um caminho para se pensar a formação, sem compromisso com prescrições 

metodológicas. 
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Esta dissertação divide-se em dois capítulos. No pnme1ro. apresentaremos os 

pressupostos teoricos básicos que orientam esta investigação, a saber discurso 

autorizado e heterogeneidade do discurso e da sala de aula. O segundo capitulo 

subdivide-se em quatro panes· uma pnmeira que caracterizará o contexto e a 

metodologia da pesquisa, uma segunda que apresentará a análise imc1al dos reg1stros, 

organizada a partir do discurso autorizado da PELI. Esse discurso autorizado engloba. 

por sua vez, a análise da grade e de programas dessa disciplina Na terceira parte, 

enfocaremos o discurso de sala de aula da PELI através das imagens veiculadas nas aulas 

de PELI e dos sentidos que ela tenta estabilizar Finalmente, numa quarta parte. 

problematizaremos a emergência da heterogeneidade da/na sala de aula Após o capitulo 

II, teceremos as considerações finais, seguidas das referências bibliográficas e dos 

anexos 
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CAPÍTULO 1: DISCURSO E HETEROGENEIDADE 

Antes de procedermos à análise do discurso da sala de aula de PEU e seus 

efettos de sentido para a formação do professor de lmgua inglesa, faz-se oportuno 

trazermos os conceitos básicos que constituem o núcleo teórico desta pesqu1sa 

Passamos, a seguir, às considerações sobre o que entendemos por discurso autorizado e 

por heterogeneidade. 

l. DISCURSO AUTORIZADO 

1.1 A PELI: ENQUANTO PRÁTICA DISCURSIVA 

A PELI será tratada enquanto prática discursiva inserida em um discurso escolar. 

No sentido atribuído por Foucault ( cf 1969· 135), o discurso refere-se a um conjunto de 

enunciados, na medida em que se apóiem na mesma formação discursiva. 

Para Foucault (op.cit· 52-53), as relações discursivas caracterizam não a língua 

que o discurso utiliza. não as circunstâncias em que ele se desenvolve, mas o próprio 

discurso enquanto prática. O autor diferencia discurso de língua. Enquanto a língua se 

refere a um conjunto finito de regras que auton:a um número mfinito de 

desempenhos.(Foucault , op cit· 30), o discurso constitui-se num sistema de 

possibilidades que toma possível um campo de conhecimento. Nesse sentido, uma 

prática discursiva, para Foucault, não se refere a uma ( .. ) competência de um sujeito 

f alante. quando constrói frases gramatiCais, mas articula-se, na prática, com o conceito 

de formação discursiva, tsto é, 

um cOnjunto de regras anômmas, h1stóncas. sempre determinadas no 
tempo e espaço. que defimram, em uma dada época e para uma 
determmada área social. econômica, geográfica ou lingiJistica. as 
condições de exercício da função emmc1at1va. (Foucault, op.cit . 136). 

Segundo Foucault (op cit' 135), uma formação discursiva se define pela 

regularidade dos enunciados As regularidades. das quais fala esse autor, não se opõem a 

irregularidades, mas dizem respeito ao conjunto das condições nas quais se exerce a 
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função enunctattva que assegura e define sua exwêncta (Foucault, op cit . 165) 

Analisar uma formação discursiva. segundo o referido autor, não equivale a analisar as 

intenções ou a origem de um discurso. ou ainda sua totalidade, mas as regularidades que 

a constituem e instituem 

Entendemos no bojo da noção de prática discursiva (formação discursiva). 

postulada por Foucault, uma associação com as condtções htstóncas e útscurstvas nas 

quats se constttuem os ststemas de saber (Brandão, 1995 38) Ou seja. podemos 

relacionar com a noção de condições de produção que, distante da idêia de 

circunstâncias e/ou de manifestações psicossociais do sujeito, se referem ao imagmârio 

discursivo que habita o sujeito e condiciona. num momento sócio-histórico determinado, 

o seu dizer 

Neste estudo, a noção de prática discursiva, entendida como a realização na 

prática de uma formação discursiva, associada à noção de condições de produção nos 

possibilitará delimitar o discurso da PELI por fixar-lhe os limites num dado campo de 

saber e definir a sua positividade Positividade esta que engloba, segundo F oucault, os 

jogos de conceitos. as escolhas teóricas, o conjunto de enunciações. enfim, as práticas 

que instituem e destituem objetos de discurso e domínios de saber. 

1.2. A PELI ENQUANTO UM PODER DISCIPLINAR : UM SABER-PODER 

Segundo Foucault ( 1969 207). toda prática discursiva pode definir-se pelo saber 

que ela forma. Como enfatizado anteriormente, na introdução deste trabalho, a PELI não 

se apresenta como uma disciplina neutra no curso de Letras. mas veicula um saber-poder 

reconhecido pela sociedade Nesse sentido, associaremos esse saber-poder do discurso 

da PELI a um discurso formador autorizado Formador porque veicula saberes que 

devem embasar a formação do professor; e autorizado, porque, ao estabelecer normas e 

regras para o funcionamento desse processo de formação através dos ritos de instituição, 

legitima tais saberes, ou seja, autoriza alguns sentidos e silencia outros. 

Por saber-poder entende-se a relação do poder com a produção do 

conhecimento Foucault (I 979) não trata o poder como algo pertencente somente a 
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alguns, mas como algo que se exerce e que circula, e nem assume uma concepção de 

poder opressor Nesse sentido, ele diz que se deve considerá-lo como 

uma rede produttva que atravessa todo o corpo soctal mUltO ma1s do 
que uma msrànc1a negattva que tem por função reprtmtr (Foucault 
op.cit 8) 

É porque o poder é produtivo que os saberes circulam e produzem mfinitamente 

muitos outros Portanto, assim como o poder, o nexo saber-poder também é 

considerado, por Foucault, de forma produtiva É dessa perspectiva que o autor 

argumenta que a verdade se liga a sistemas de poder que a (re)produzem e apoiam, e a 

efeitos de poder que ela induz (cf Foucault, op.cit : 14) Dessa forma, os discursos de 

poder constituem-se, para o referido autor, em regimes de verdade A verdade, penamo, 

não é algo a ser descobeno ou aceito, mas se define por um 

conjunto de regras segundo as quais se distmgue o verdadeiro do 
falso e se at71bw ao verdadeiro efeitos específicos de poder. (Foucault 
op cit 13) 

Pretendemos problematizar a PELI a partir dessa noção de regime de verdade em 

que a produção e circulação do conhecimento é calcada no nexo saber-poder Esse 

regime de verdade, isto é, essa relação circular e produtiva entre saber e poder não 

assume caráter negativo, mas aponta para uma positividade, já que, conforme postulado 

anteriormente, essa positividade se refere ao fato do poder de afirmação de um discurso 

que constitui domínio de objetos, a propósito dos quais se poderia afirmar ou negar 

proposições verdadeiras ou falsas (cf Foucault, 19719
· 70). É nesse sentido que 

problematizaremos a PELI enquanto um dispositivo de produção de verdade sobre o 

ensino de língua inglesa e de profissionalização do professor de língua estrangeira. 

Às idéias de saber-poder e de regime de verdade, associaremos a noção de 

disciplina. A disciplina é um princípio de controle da produção do discurso que lhe [ao 

discurso] fixa os bmttes pelo jogo de uma tdenttdade que tem a forma de uma 

reatuabzaçào permanente das regras (Foucault, 1971 : 36) 

É porque a disciplina implica esse registro contínuo de conhecimento, ou seja, 

essa reatualização permanente de regras que ela ao, mesmo tempo em que exerce um 

poder, produz um saber (cf 1979 xviii). 

') A numeração das páginas refere-se à tradução bras1le1ra de 1996 
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Esta pesquisa deter-se-á especialmente no grupo de procedimentos referentes ao 

sistema de colocação do discurso - que incluem as noções de doutnna e de ntual A 

doutrina, diz Foucault (op ctt . 43), ltga os mdivíduos a certos 11pos de enuncraçào e 

lhes proíhe. cmt.,equememt!nte. todos os outros. Já o ntual 

define a qualificação que devem possmr os mdividuos que falam ( ), define 
os gestos. os comportamentos, as ctrcunstânctas. e todo o con;unto de 
signos que devem acompanhar o drscurso: fixa, enfim. a eficácta suposta ou 
tmposta das palavras. seu ejello sobre aqueles aos quars se dmgem. os 
limttes de seu valor de coerção (Foucault op cit . 39). 

Acreditamos que a PELI, enquanto uma prática discursiva, define a qualificação 

que devem possuir os individues que falam ao instituí-los em professores, sujeitos 

autorizados, então, a fazerem circular e produzir os saberes da área. Esses 

procedimentos, em outras palavras, controlam o poder do discurso, repelem seus acasos 

e determinam as condições de sua colocação bem como interpelam individues em 

sujeitos falantes para determinados discursos. 

Num primeiro momento, portanto, estaremos enfocando o discurso autorizado da 

PELI com base na noção de que 

a produção do drscurso é. ao mesmo tempo. controlada, selectonada, 
orgamzada e redrstribuida por certo número de procedtmentos que 
têm por função conJurar seus poderes e seus pengos, domrnar seu 
acontecrmento aleatório, esqurvar sua pesada e temível 
materialidade" (Foucault, 19~1 : 9) 

Ainda para discutir como a PELI se constitui enquanto um discurso formador 

autorizado, ou seja, institucionalmente reconhecido, evocaremos a noção de Bourdieu 

( 1982) sobre os ritos de instituição Para o autor, os rituais sociais podem ser entendidos 

como ritos de instituição, uma vez que qualquer ruo tende a consagrar ou a Jegimllar. 

isto é, a fazer desconhecer como arbitrárro e a reconhecer como legítimo e natural um 

ltmrte arbitrário (Bourdieu, op.cit. · 98). 

O ritual, através do ato de constituição, promove uma consagração, isto é 

sanciona um estado de coisas, uma ordem estabelecida. Pelo ato de investidura. o ritual 

faz reconhecer uma diferença pelo fato de transformar efetivamente a pessoa consagrada 

(cf Bourdieu, op cit: 99) Segundo Bourdieu (op cit: 99), 
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a mveslldura transforma ao mesmo tempo a representação que a pessoa 
mvestuia faz de SI mesma. bem como os comportamentos que ela acredrta 
estar obrrgada a adotar para se aJUStar a tal representação 

No que se refere ao ntual da disciplina Prát1ca de Ensmo. por exemplo. 

observamos que, mediante um ato de constituição ou mstitUJção, ela consagra político­

Juridicamente o professor E. através de um ato de mvestídura. reconhece esse professor. 

ao mesmo tempo em que o faz reconhecer-se enquanto tal, diante da sociedade Nesse 

sentido. associaremos o discurso autorizado da PEU a uma função de legitimação. na 

medida em que a referida disciplina funciona como um ritual de passagem do lugar de 

aluno para o lugar de professor 

1.3. A PELI ENQUANTO IDEOLOGIA 

Por ultimo, traremos a noção de ideologia ligada à linguagem e ao saber É de 

Bakhtin ( cf 1979. 44 ), a idéia de que toda linguagem é ideológica, no sentido de que 

não se pode separar a ideologia da realidade material do signo Segundo o autor, o 

processo de integração da realidade na ideologia só se dá a perceber através da palavra, 

portanto, da língua (cf op.cit. 46). É através da idéia do ser refletido no signo e por ele 

refratado (noção de refração) que a ideologia, para Bakhtin. apresenta-se como uma luta 

de classes em nível do signo. Ou seja, classes sociais servem-se de uma só e mesma 

língua. Consequentemente. em todo signo ideoiÓfJfCO confrontam-se índ1ces de valor 

contraditórios. 

É, pois. via constituição do sujeito ideológico pela linguagem que se dá a rede de 

(re)formulações dos discursos Nesse sentido, concordamos com Eagleton (1997 174)10 

segundo o qual 

A próprra linguagem é mfinitamente produt1va. mas essa 
produtividade incessante pode ser artificialmente de/Ida no 
''fechamento" - no mundo selado da establltdade rdeolófJfca. que 
repele as forças desagregadoras. descentradas da língua em nome de 
uma unidade Imaginária . .. 

10 Essa dala refere-se a tradução brastleua (ver referências bibliograficas). 



A PEU caracteriza-se, portanto, como uma prática discursiva não somente 

porque põe em circulação discursos que produzirão outros. mas também porque ·'elege" 

determinados saberes como verdades a serem aceitas É a partir do fechamento do 

campo de saber de uma área que podemos investigar o seu discurso autorizado No 

entanto. não pretendemos trabalhar com a idéia de que a produção e controle desses 

saberes configuram-se harmoniosamente como uma unidade; pelo contrário. apresentam 

a contradição como princípio constitutivo. A contradição constitui para Foucault ( 1969 

179), o princípio de emergência, de existência de todo e qualquer discurso. uma vez que 

esse autor entende a formação discursiva, e também uma prática discursiva. como um 

espaço de dissensões múlttplas. 

Além disso, ao tentar caracterizar o discurso autorizado da PELI, não 

pretendemos discutir se tal fechamento é positivo ou negativo, mas mostrar que os 

mecanismos lingüísticos e psicológicos da representação ideológica não são um conjunto 

de idéias estáticas, mas um conjunto de efeitos complexos interiores ao discurso (cf 

Eagleton, op.cit: 175) Ou seja, é próprio da ideologia, tentar estabilizar sentidos, 

institucionalizá-los, abafando, dessa forma., toda possibilidade de contradição . É essa 

tendência à estabilização que toma lentas as transformações, o que não significa, de fato, 

que os sentidos se estabilizem Essa estabilidade é senão um efeito (de sentido) da 

ideologia. Nesse sentido. é importante relacionar o conceito de ideologia à prática 

discursiva, uma vez que mediante essa relação, 

o SUJello esquece" que é função de uma formação discursiva ou 
ideológica e, ass1m, vem reconhecer-se e"oneamente como o autor de 
seu própno drscurso. (Eagleton. op. ctt: 17 3) 

Com base, então, na tentativa de estabilização de sentidos enquanto esse efeito da 

ideologia, caracterizaremos o discurso autorizado da PELI Dessa forma., a análise das 

regularidades e dos sentidos que tendem a se estabilizar pelas formações ideológicas 

veiculadas pelos programas de curso da PELI e pela grade curricular do curso de Letras. 

bem como a análise das relações da sala de aula e do imaginário discursivo dos 

interlocutores desse contexto, podem nos dar indícios de como se constitui esse discurso 

autorizado e suas possíveis implicações para o processo de formação do professor de 

língua inglesa. 

11
. Os gnfos são do autor 
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2.0. HETEROGENEIDADE DO DISCURSO 

Em tennos gerais, utilizamos, neste estudo, uma concepção de discurso enquanto 

efetto de senttdo 
12 

entre interlocutores a partir das condições de produção (Pêcheux. 

1975) Por condições de produção. entende-se o imaginário discursivo dos 

interlocutores, ou seja, o lugar de onde falam, a imagem que fazem de si. do outro e do 

referente, imagens essas sempre constituídas pelo momento sócio-histórico Sabendo que 

a linguagem não estabelece uma relação direta com o mundo, mas é mediada por esse 

imaginário, a língua não se apresenta como evidência e nem transparência do real Antes, 

assume uma relação com o equívoco, com a opacidade e se inscreve num processo de 

dimensão simbólica situado no nível do acontecimento que integra duas faces 

concomitantemente o nivel intradiscursivo e o nível interdiscursivo O intradiscurso 

refere-se à dimensão horizontal do discurso, isto é, à cadeia lingüística, enquanto o 

ínterdiscurso é a dimensão constitutivamente vinculada à exterioridade do sujeito e do 

dizer 

Além disso, trabalhamos com a noção de que o sujeito não é fonte do seu dizer, 

mas sócio-historicamente constituído e, portanto, atravessado por deterntinações sócio­

históricas e pelo inconsciente. Esta contradição própria do discurso nos remete ao que 

chamamos de assujeitamento (cfPêcheux & Fuchs 1993 : 170). Trata-se de um processo 

discurstvo que não tem origem no sujeito, mas só se realiza nesse sujeito (cf Pêcheux & 

Fuchs, 1975 170) 

Faz-se pertinente, nesse momento, trazennos a pergunta que Haroche ( 1984·158) 

propõe em Fazer D1zer. Querer Dizer. quando pretende discutir a questão do sujeito 

Como discussão inícial, a autora traz a seguinte pergunta que queremos d1zer quando 

falamos de ·'sujeito .. em lingüística, em psicologia e. mais amplamente, nas C1ênc1as 

humanas? De que ·'sujello "0 se trata? Uma vez que problematizar a questão da 

heterogeneidade implica em problematizar a questão do sujeito, discutiremos, com base 

nessa reflexão de Haroche, e a partir de um breve percurso histórico pela Análise do 

Discurso de linha francesa, como a noção de sujeito é constantemente (re)significada. 

1 ~ Esse senttdo não segue uma lineandade mas assenta-se na dispersão (Foucault. 1979) 
13 Gnfos da autora. 
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2.1.- O ESTATUTO DO SUJEITO 

Num primeiro momento em que a Análise do Discurso se carateriza, segundo 

Pêcheux ( cf. Gadet & Hak. 1993 3 li), pela exploração metodológica da noção de 

maquinana discursivo-estrutural, ou seja. o processo de produção d1scurs1va é 

conceb1do como uma maquinana autodetermmada e fechada sobre s1 mesmo (idem). o 

sujeito é considerado o porta-voz de um ponto de vista, de um discurso. Sob a ilusão de 

que é produtor de seu discurso, observa-se que o sujeito não passa de um suporte para a 

produção desse mesmo discurso. Tem-se, dessa maneira, duas idéias bâsicas. a saber. os 

indivíduos são interpelados em sujeitos pelas formações discursivas que representam, na 

linguagem, as formações ideológicas que lhes são correspondentes (forma-sujeito, 

expressão de Althusser); e o sujeito constitui-se pelo esquecimento daquilo que o 

determina (noção dos esquecimentos um e dois de Pêcheux) 14
. Nessa perspectiva, o 

discurso é algo homogêneo onde, para cada fonte discursiva, tem-se uma formação 

discursiva fechada. Assim, a existência do outro está, p01s, subordinada ao pnmado do 

mesmo (cf Gadet & Hak, op.cit : 313). 

Num segundo momento, os discursos se interrelacionam e, portanto, apresentam­

se como uma dispersão F oucault ( cf 1969: 61) se recusa a ver no discurso um fenômeno 

de expressão, antes entende-o como um campo de regularidades para diversas posições 

da subjetividade. Mediante essa noção de dispersão, o sujeito ocupa "n" lugares na 

produção do discurso. Nesse sentido, a produção discursiva é entendida com base na 

noção de interdiscurso, isto é, a irrupção do exterior de uma formação discursiva em 

outras formações discursivas. Aqui a contribuição de Foucault referente à noção de 

formação discursiva põe em cheque a visão de maquinaria fechada da primeira fase. No 

que se refere à alteridade, continua a idéia de assujeitamento; o sujeito caracteriza-se 

pela sua descontinuidade, ou seja, pelas várias funções que ocupa no discurso 

É, então, na terceira fase que a idéia de heterogeneidade vem fragilizar a visão de 

maquinaria discursiva das fases anteriores. Com base na noção de dialogismo de Bakhtin 

e da concepção de sujeito atravessado pelo inconsciente de Lacan, o discurso é 

entendido como constitutivamente heterogêneo, uma vez que se assenta nas relações 

14 Cf. Pêcheu.x. 1975 . 161 a 163 (págmas referentes à tradução brasileira de 1988. 2" edição) Esses 
conceitos serão aprofundados, amda, nesse capítulo à págtna 32. 
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dialógicas entre enunciados, isto é, nas relações interdiscursivas, colocando em cena 0 

discurso-outro (do outro, e do um) 

Por essa razão, considera-se que o sujeito não é a fonte do seu dizer e nem tem o 

controle do sentido desse dizer. Com efeito. o sujeito é clivado e cindido Cindido pelo 

caráter sócio-histórico que o faz assunúr posições variadas no discurso, e clivado pela 

propriedade de se apresentar fragmentado pelo inconsciente que o constitui A 

emergência dessa heterogeneidade pode ser melhor estudada, em nível do intradiscurso 

pela noção de heterogeneidade mostrada (marcada e não marcada) de Authier ( 1992) e 

pela heterogeneidade constitutiva, a partir do interdiscurso. 

Observamos nesse percurso, em que a noção de sujeito transita entre fonna, 

função e efeito, a problematização da concepção do sujeito cartesiano a partir da idéia de 

descentramento desse sujeito. A Análise do Discurso, portanto, enfatiza o estudo do 

processo discursivo e da subjetividade, ou seja, da constituição heterogênea do sujeito na 

relação com o poder (ideologia) e com o desejo (inconsciente). 

Dentro de tal perspectiva, é oportuno citar aqui a contribuição de Haroche 

( 1984) sobre a referida questão, tendo em vista que a autora, ampliando a noção de 

fonna-sujeito de Althusser, faz uma retomada histórico-social da passagem do sujeito 

religioso para o sujeito jurídico com o objetivo de problematizar a constituição do sujeito 

no discurso na fronteira entre língua, gramática, religião e direito. 

Haroche (op.cit. 26) apresenta a detenninação e a ambigüidade como conceitos 

básicos que integram sua análise. A detenninação, exercício lógico da pedagogia 

medieval, estabelece uma relação particular de cada sujeito com o texto e o saber; é uma 

exigência que enuncia o sujeito e, ao mesmo tempo, a injunção do Estado ( cf Haroche, 

1988 63-65) Na observação de mecanismos sintáticos referentes às elipses e incisas, 

fonnas de detenninação, a autora vê concretizados os efeitos da interpelação e do 

assujeitamento manifestos na ideologia religiosa e, depois, jurídica ( cf Haroche 1984: 

180). 

A ambigüidade é tratada como um componente essencial da relação que o sujeito 

mantém com o saber. Na perspectiva do discurso religioso, a ambigüidade é a marca do 

discurso divino, enquanto no discurso jurídico, é o suporte de significações hennéticas 

(c f. Haroche, 1988 · 67) No campo lingüístico, a autora afinna que os autores 

consideram a ambiguidade como 
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fato negativo. que é necessáno descartar a qualquer preço atraves de 
regras. processos de desamh1g7itzaçào. mesmo que se;a para 
responder aos 1mperat1vos mim mos de uma gramática. ( cf Haroche. 
op cit · 39) 

Assim, determinação e ambiguidade associam-se à relação que o sujeito mantem 

com a regra, com o impossível
15 

em Gramática e influenciam a estruturação da 

subjetividade 

Esse estudo é imponante para a problematização da questão da subjetividade na 

Análise do Discurso porque a observação dessa determinação na materialidade 

linguístíca nos permite distinguir em que as relações entre sujeito e discurso se 

modificam. Sua principal contribuição diz respeito à ampliação da noção de 

assujeitamento Segundo a autora_ o mecanismo de interpelação postulado por Althusser 

é generalizante por se referir especificamente à determinação do sujeito juridico, ou seja, 

interpelação dos individues em sujeitos pela ideologia Partindo da noção de 

determinação - noção ligada aos sistemas religiosos e jurídicos e também a conceitos 

penencentes à gramática- Haroche ( op.cit. 20 l) postula que 

a determinação consntwria a forma vtsível (na gramatrca e na 
lingua) sob a qual se encontra a mterpelação e a partir da qual se 
pode encontrar o mecamsmo de mterpelação. 

Portanto, a determinação 

nos permitiria reencontrar a mscnção do Slljelto na língua, as postçoes 
subjetivas que ele vem ocupar no discurso, ou dito de outra manerra, os 
fundamentos e as modalulades de funcionamento da ·'mterpelação ' ' na 
língua. (Haroche, op cit 200-20 l) 

Observamos que a noção de subjetividade defendida por Haroche não só traz a 

associação língua-gramática-direito e religião, como se distancia do matematismo 

(ps1cometria)16 da Psicologia Experimental Conforme segmento abaixo, a autora busca 

na Psicanálise um ponto de apoio: 

Colocar que todos os conflitos e todas as faltas podem ser reparados 
pelo Vlés da lógrca é ser levado a admttir que a sub;ellvuiade é 
estruturada pela lógrca. É encontrar aquilo em que consiste 

15 Para detalhamento sobre o tmpossível da língua ver. Mtlner, J.C. O amor da língua . trad. Angelsa 
Cnstma Jesuíno Porto Alegre. Artes Médíca. 1987 
16 Segundo Wolf ( 1732, apud Haroche, op cu: 186). eXlste um conhecimento matemáuco do esptnto 
humano 
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ongmalmente a mslltuiçào: uma capwra regulada do confluo e 
consequentemenre do desejo. (Haroche, 1984 194;'-

Outra grande contribuição da autora diz respeito à retomada das discussões 

referentes à questão da autonomia do sujeito Haroche (c f. op ctt 21 O) chama a atenção 

para a necessidade de se discutir a subjetividade não reduzindo o sujeito a um efeito, a 

uma forma, a um lugar, mas à luz dos elementos ligados aos processos de mdiv1duaçào 

do sujeito. 

To da essa discussão apresenta-se como fundamental a este estudo na medida em 

que problematizar a homogeneização do discurso pedagógico e as possibilidades de 

resistências dentro desse discurso, isto é, a irrupção da heterogeneidade, nos remete à 

questão do assujeitamento que, por sua vez, evoca a questão da subjetiv1dade. 

2.2. SUBJETIVIDADE E HETEROGENEIDADE DO DISCURSO 

A partir da discussão anterior referente à questão do sujeito nos estudos da 

Análise do Discurso, a noção de heterogeneidade é entendida como a incorporação do 

Outro na constituição do sujeito ( cf Brandão, 199 5. 50) Nesse sent ido, são valiosas as 

contnbuições de Authier-Revuz ( 1990) e de Ducrot ( 1984) que, retomando em seus 

estudos o princípio do dialogismo de Bakhtin, nos remetem a formas de heterogeneidade 

que acusam a presença do outro 

Ducrot ( op cit: 161-162), por exemplo, formulou a teoria polifônica da 

enunciação com o objetivo de contestar a unicidade do sujeito falante, ou seja, a idéia 

sustentada por muitos estudiosos da linguagem de que cada enunciado possui um e 

somente um autor. Ao contrário, Ducrot ( op cit: 182) afirma que é necessário distinguir, 

entre os vários sujeitos de uma enunciação, dois tipos de personagem o locutor e os 

enunciadores Através da metáfora de que o autor coloca em cena personagens, Ducrot 

( op.cit 193) postula que o locutor dá existência aos enunciadores Olhando o enunciado 

a partir da perspectiva da Semântica da Enunciação, esse autor sustenta a idéia de que há 

polifonia (ocorrência de várias vozes) não somente em rúvel de textos (teoria de 

, -. Página referente à tradução bras1Jeira de 1992 
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Bakhtin), mas em nível de enunc1ados. É nesse sentido, também, que considera a 

argumentação como constitutiva da linguagem 

Para dar conta das problematizações referentes à heterogeneidade do discurso. 

Authier caracteriza dois tipos de heterogeneidade - a heterogeneidade constitutiva (HC) 

e a heterogeneidade mostrada ( HM) Ambas tem como referenc1a reorica os 

pressupostos do dialogismo de Bakhtin e os princíp1os da psicanálise lacaniana 

Parttndo da idéia de Bakhtin ( 1979 41 ) de que as palavras são tectdas a parttr 

de uma multidão de fios dralógrcos e servem de trama a todas as relações soctats em 

todos os domímos. a autora admite que a linguagem só pode ser analisada quando 

considerada como um fenômeno sócio-ideológico e apreendida dialogicamente no fluxo 

da história Dessa fonna, entende que a interação e o discurso do outro é a lei 

constitutiva de todos os discursos, ou. no dizer de Bakhtin (op.cit 113) 

Toda palavra serve de expressão a um em relação ao outro.[ . . ] A 
palavra é uma espécie de ponte lançadiJ sobre m1m e os outros.[ .. ] A 
palavra é o território comum do locutor e do Interlocutor. 

Além do dialogismo de Bakhtin, Authier lança mão da idéia de Freud de 

descentramento do sujeito e a de um sujeito perpassado pelo Outro, isto é, o próprio 

inconsciente (Lacan) Dessa fonna, defende a tese de que o discurso é constitutivamente 

atravessado pelo discurso do outro, a partir da idéia de denegação Portanto, segundo a 

interpretação lacaniana de Freud, no que se refere à denegação, o sujeito, no momento 

da enunciação, não diz " não é verdade que x", ele simplesmente procede como se x não 

existisse Percebe-se, ao mesmo tempo, a heterogeneidade na fala e no sujeito Em 

outras palavras, a fala não é algo linear, marcado pela emissão de uma única voz, nem o 

sujeito é o objeto de quem se fala. mas uma condição constitutiva para que se fale Trata­

se, dentro dessa perspectiva, de um sujeito que não é a origem primeira (nem fonte de 

sentido) do discurso 

Enfatizando uma noção não psicológica da subjetividade, Authier-Revuz 

( cf 1995 · 66) opõe duas concepções de sujeito . o sujeito A, aquele inscrito numa visão 

cartesiana e psicologizante, e o sujeito B que não é fonte intencional do sentido, onde o 

discurso não é reflexo do seu dizer. Na concepção de sujeito B, a autora postula a não 

coincidência do dizer, já que, segundo Authier-Revuz, o dizer não é transparente ao 

enunciador e o sentido. por sua vez, escapa á intencionalidade do sujeito 
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Essa noção de Authier-Revuz nos remete à noção de subjetividade sustentada 

pela análise do discurso de linha francesa Nessa perspectiva discursiva, a noção de 

subjetividade está ligada a dois esquecimentos (Pêcheux, 1975: 173). Pelo esquecimento 

um, tem-se uma concepção de SUJeito que é o criador absoluto do seu discurso. 

apagando, inconscientemente, qualquer elemento que remeta ao exterior da sua 

formação discursiva. Por ser da ordem do inconsciente e, portanto, inacessível ao sujeito, 

aparece como o lugar constitutivo da subjetividade No esquecimento dois, a operação 

de seleção lingi.lística que todo falante faz entre o que é dito e o que deixa de ser dito 

remete-nos a uma concepção de sujeito que sabe e controla o que diz. O sujeito tem a 

ilusão de que o discurso reflete o conhecimento objetivo que dispõe da realidade. 

Caracteriza-se, pois, por uma escolha semiconsciente (dito e não-dito) que o falante faz 

no processo de enunciação (cf Pêcheux, 1975 167). 

Com relação a esta dissertação, esperamos, a partir do conceito de 

heterogeneidade formulado por Authier-Revuz, problematizar o sujeito enquanto 

constitut~vamen te heterogêneo porque atravessado constantemente pelo discurso do 

outro, isto é, pelo discurso do outro posto em cena, pelo exterior de várias formações 

discursivas 

A imponância desses conceitos para a presente dissertação deve-se ao fato de 

pretendermos nos {i) distanciar de uma concepção individualista da subjetividade e 

apontar para um dorrúnio não subjetivista de um sujeito sócio-historicamente constituído, 

(ii) de abordarmos o discurso não como fala nem como reflexo da realidade, mas como 

efeitos de sentido que, ao mesmo tempo, em que refratam outros discursos, são, por 

esses discursos, refratados: e, ainda, (iii) de problematizarmos as condições de produção 

do discurso formador da PELI e do discurso de sala de aula, observando os dispositivos 

de controle e produção do discurso bem como as formações imaginárias dos 

interlocutores da sala de aula. 

3. HETEROGENEIDADE DA/NA SALA DE AULA 
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Embora apareça corno um termo vigente no ensino-aprendizagem de línguas, a 

questão da heterogeneidade tem sido abordada como sinônimo de diversidade, quando 

apl icada a individuas. Segundo Coracini (1997: 7), essa acepção de heterogeneidade 

poderia ser definida como conjunto de indivíduos que, justamente por serem singulares, 

carregam diferenças entre si. Nessa concepção, a sala de aula considerada como o lugar 

das diferenças culturais, cognitivas, étnicas e etárias, é estudada como fonte de dados 

para o desenvolvimento de técnicas de controle do discurso e do comportamento dos 

seus interlocutores numa tentativa de homogeneização. Observemos, no fragmento que 

se segue, a concepção negativa e dicotômica18 da questão da heterogeneidade postulada 

por Dabene (apud Coracini, 1997: 22) 

(. .. ) as pesquisas em Lingüística Aplicada [ou melhor, em 'Didactique 
des Langues"], devem se interrogar sobre a noção de 
helerogeneiáade, que significa roplura mini COnliiiUUnl f ausêOC.Ít'l de 
pontos comuns de referência], desordem. Não seria próprio da 
didática das línguas tramjormar a heterogeneidade, ingovernável, em 
diversidade, gerenciável se aceitarmos o postulado de variações num 
contínuo? 

E possível observar que, ao propor a transformação da heterogeneidade em 

diversidade, tendo em vista que esta é passível de controle, Dabene sugere, à semelhança 

de Reis, citada anteriormente · na introdução desta dissertação, o abafamento da 

heterogeneidade. Em nome de um bem-estar necessário ao processo de ensino­

aprendizagem de línguas, via homogeneização, Coracini conclue que Dabene, de certa 

forma, reduz a discussão da heterogeneidade a formas de controle, ao afirmar que essa 

autora considera 

( ... . ) a homogeneidade como fator simplificador da ação humana . 
como fator positivo, rumo à harmonia, à unidade, ao controle e ao 
triunfo da consciência, que iguala (ou deveria igualar) todos os 
homens (cf Coracini, op.cit: 23) 

A presente dissertação seguirá, entretanto, urna concepção de heterogeneidade 

(do discurso e da sala de aula) como constitutiva do sujeito e do dizer em conflito 

permanente com o desejo da homogeneização, da perfeição, da unidade (Coracini, 

op.cit: 22). 

18
• Assim interpretada por Coracini nesse mesmo artigo. 



Nesse sentido, abordaremos a sala de aula enquanto um espaço dialógico e 

ideológico, constituído por discursos conflitantes Com base na noção de heteroglossia 

(Bakhtin, op.cit}, Souza (cf 1995 24-25) nos sugere que a heterogeneidade da/na sala 

de aula diz respello a todos os elementos que constituem a sala de aula - o professor. os 

aprendtzes, a metodologia e os conteúdos programáucos. 

Ainda na perspectiva de heterogeneidade constitutiva da sala de aula, apesar de 

usar o termo ' diversidade' , Grigoletto (1995 . 110) problematiza a noção de 

heterogeneidade, na medida em que evoca essa diversidade como forma de subversão do 

discurso de sala de aula. 

( .. ) mas as relações destguGis, que configuram o espaço da sala de 
aula e são asseguradas pela rnstituição escola, poderiam sofrer um 
pequeno descentramento se procurássemos, como professores trazer a 
diverstdade para o centro da situação de enuncíaçào em sala de aula 
(Grigoletto, op.cit: 111) 

Considerando a presença do outro na constituição mesma do discurso em que 

esse outro se faz presente nas práticas discursivas através das experiências de vida e dos 

conceitos partilhados pela comunidade ( cf. Coracini, 1991 a. 149)19
, Grigo1etto veicula o 

conceito de heterogeneidade a partir da idéia de posições discursivas diferentes na sala 

de aula. 

Nesse sentido, trabalhamos com o discurso de sala de aula com base na noção de 

jogo discursivo postulada por Coracini ( 1995 · 68) em que a sala de aula, enquanto 

formação discursiva exige um comportamento verbal e não verbal e coíbe outros. É 

nesse jogo discursivo que se concebe a sala de aula, por excelência, como o lugar do 

conflito Dessa forma, a posição discursiva de seus interlocutores promovem o diferente 

e a contradição: o diferente, porque nem todos estão inscritos, em nível individual, em 

formações discursivas semelhantes; o contraditório, pela própria não coincidência do 

dizer consigo mesmo. A contradição, de acordo com Foucault (cf. 1969: 173) constitui­

se na própria lei de existência do discurso 

Sabendo que, o discurso pedagógico (Orlandi, 1987· 23) 

19
. Coracini apresenta três dimensões em que este outro se manifesta: 

outro- L que é a posição explicttada neste texto: outro-2. referindo-se ao tnterlocutor. responsável pelas 
estratégias discursivas, portanto, constituindo-se condição sme quo non para a própria produção do 
dtscurso: outro-3 . referente às demais produções no mterior de certo universo dtscurstvo ou entre 
uruversos discursivos diferentes. (cf. Coracini 199 la: 149) 



é um dizer insmuciona!Jzado. sobre as coisas. que se garante. 
garantindo a mstituiçào em que se origina e para a qual tende 

O professor, (re)produtor do saber instituciona.lizado, incorpora esse discurso e o 

reproduz na ação pedagógica na sala de aula O aluno, por sua vez, legitima a autoridade 

institucional do professor, reconhecendo-se sempre como aquele que não sabe Assim. a 

simetria
20 

dessa relação é marcada pelo assujeitamento do professor e do aluno, no 

sentido de ocu~ arem lugares (posições discursivas) já estabelecidos. No entanto. 

segundo F oucault, onde o poder se exerce há sinais de resistências Ainda que a 

interação da relação pedagógica seja, em geral, marcada pelo esquema X ensina alguma 

coisa a Y em que X é o agente(professor). I o pac1ente (o aluno) e alguma coisa. o 

objeto (Moirand, 1986, apud Coracini, 1992: 54), a heterogeneidade, própria do 

discurso e das relações de sala de aula irrompe desestabilizando, mesmo que 

momentaneamente, a homogeneidade do discurso da sala de aula. 

Dessa forma, se o caráter homogeneizador do discurso pedagógico encontra no 

espaço heterogêneo da sala de aula resistências, interessa-nos problematizar o discurso 

formador autorizado no sentido de tentar, na busca de um certo estranhamente, 

investigar os sentidos estabelecidos e estabilizados para o trabalho de formação na PELI, 

observando, nesse processo, 

a heterogeneidade constitutiva que torna complexo o que parece 
s1mples. o que parece uno. conflitante, o que parece controlável pela 
razão ou pela c1ênc1a (Coracini, 1997. 22) 

Outros conceitos poderão integrar este trabalho na medida em que a análise dos 

registros assim o exigir Passemos, pois, à apresentação e discussão dos dados desta 

pesqu1sa. 

:o Segundo interpretação de Coracini ( 1995. 63) do termo s1metna concebido por FoucauJt ( 1979). a 
autora argumenta que numa relação de poder 

A e 8 se encontram em relação de Simetria quando a proporção entr~ a força exercida 
por A e a força receb1da por 8 se mantém a mesma e corresponde ao que a estrutura 
social espera enquanto 1maginárto dtscursivo; nesse caso. o efeitO é de homogeneidade. 
apesar da destgualdade entre os sujeitos, enquanto que. no caso da ass1metria, onde as 
forças exercidas entre os SUJelfos não são proporcionats e se encontram em estado de 
constante ebulição. o efeito de senudo é a heterogeneidade, o inesperado. o 
surpreendente 
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CAPÍTULO O- APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DOS REGISTROS 

Retomando a questão inicial desta dissertação, part1mos do pressuposto de que a 

PELI apresenta um descompasso no processo de formação do futuro professor de língua 

mglesa. Nossa hipótese básica é a de que, embora tenha a intenção de preparar o aluno­

estagiário para uma realidade heterogênea e complexa que é a sala de aula, a PELI 

trabalha na perspectiva de um modelo pré-fixado. Acreditamos, assim, que esse 

descompasso advém do fato de a PELI lidar com a sala de aula, lugar próprio do conflito 

e da heterogeneidade, de maneira homogeneizante. 

Esta análise objetiva investigar a razão desse descompasso que a PELI apresenta 

no processo de formação do professor de língua inglesa. Mais especificamente, 

estaremos observando como a PELI se organiza enquanto um discurso formador 

autorizado e, no decorrer da disciplina, que tratamento é dispensado à emergência da 

heterogeneidade nesse discurso. 

Num primeiro momento, apresentamos o contexto desta pesqu1sa e a 

metodologia usada para realizar esta anàlise 

Em seguida, com base na organização da grade do curso e dos programas de 

PELI que referendam o discurso oficial dessa disciplina, caracterizamos esse discurso 

enquanto uma prática discursiva autorizada, observando os efeitos de sentido que esses 

documentos legisladores tendem a estabilizar para a produção e veiculação de saberes 

referentes à questão da formação. 

No terceiro momento, investigamos o discurso de sala de aula, a partir de suas 

condições de produção, isto é, a aula de PELI em si e as imagens dos seus 

interlocutores Observamos em que medida o discurso de sala de aula incorpora as 

práticas discursivas autorizadas da PELI. 

Finalmente, numa quarta etapa, enfocamos a emergência da heterogeneidade, a 

partir da investigação do tratamento dado às questões conflituosas da própria aula de 

PELI e das trazidas, possivelmente, pelos alunos por ocasião do estágio. Nesse sentido, 

focalizamos os efeitos de homogene1zação, decorrentes dessa heterogeneidade, que 

emergem na aula de PELI e que, por sua vez. afetam o processo de formação. 
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1. CONTEXTO E METODOLOGIA DA PESQUISA 

1.1. CONTEXTO PESQUISADO 

Esta pesquisa foi desenvolvida em aulas de Prática de Ensino de lingua inglesa 

(PELI) em tres instituições de ensino superior do Brasil, nas esferas federal, estadual e 

particular, no período de agosto de 96 a agosto de 97. Nesta dissertação, essas 

instituições serão identificadas com as letras X. para a universidade particular, Y para a 

universidade federal e Z para a universidade estadual. 

Na universidade X, a tunna do segundo semestre de 96 era constituída de trinta e 

oito alunos efetivos (daqui para frente AXl, AX2, .. etc.), enquanto a tunna do primeiro 

semestre de 97 contava com quinze. Uma pequena parte dos alunos já leciona e os 

demais trabalham em outras áreas. Através de entrevistas infonnais, observamos que a 

maioria faz o curso de Letras ou porque gosta de Inglês, mas não pretende lecionar, ou 

porque o inglês é de grande importância hoje, ou ainda porque um diploma de curso 

superior, em geral, melhora o nível salarial; apenas uma minoria faz o curso pensando em 

realmente exercer o magistério 

A professora (daqui para frente PX) trabalha com a disciplina PELI nesta 

instituição desde 1981 . Com fonnação em Letras e Pedagogia, ela diz que se tornou 

professora de prática sozinha21
, pois nunca teve acesso a cursos, materiais didáticos 

específicos que orientassem sua fonnação para ministrar essa disciplina. Na verdade, a 

própria docente atribui à sua experiência prática o desenvolvimento do seu trabalho na 

PELI. É com base nessa experiência que ela busca desenvolver um trabalho alternativo 

dentro do proposto pela estrutura curricular e face às condições adversas com as quais se 

depara. Dentre essas condições, citamos: a dificuldade de acompanhamento do estágio 

em várias escolas da cidade, bem como nas cidades circunvizinhas; um grande número de 

alunos (em média trinta e oito) para orientar; e, ainda, as limitações do processo de 

aquisição da língua inglesa dos alunos. É oportuno salientar que essa professora está 

aberta a discussões e reflexões referentes à fonnação de professores, permitindo que 

pesquisas como esta sejam desenvolvidas em sua sala. Tal fato nos chamou a atenção 

:t. A professora fez cursos em wn programa de pós-graduação em Lmgúlstica Aplicada. não 
apresentando. no entanto. a dissenação. 
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tendo em vista que, em geral, a universidade não se encontra preparada para ser avaliada, 

o que ameaçaria o seu papel de inte1ectual22 e seu status de detentora de um saber maior. 

ou no dizer de Clarke ( 1984). de uma Teoria23 

Na instituição de ensino superior X, a disciplina prática de ensino só pode ser 

mimstrada mediante uma formação pedagogica advinda de cursos de graduação ou pós­

graduação em Pedagogia Ou seja, além da formação acadêmica, no curso que ministrará 

a disciplina Prática de Ensino, o professor de Prática deverá ter tambem uma formação 

de ordem didática. pelo menos em nivel de graduação (curso de Pedagogia, por 

exemplo) Essa exigência de uma formação específica aponta para duas questões· (i) o 

desejo da instituição de garantir, através de uma instrumentalização didático-pedagógica, 

uma formação "eficiente" ao futuro professor de línguas, e (ii) a idéia de que a própria 

licenciatura em Letras não forma professores de PELI, mas somente professores de 

língua e literatura para a escola de primeiro e segundo graus. Observamos que a 

universidade X acredita que o momento de formação é único, ou seja, acontece, 

basicam~nte, na PELI, e. portanto, não pode ser encaminhado por uma professora com 

graduação somente em Letras, razão pela qual o professor deve ser um pedagogo. 

Na grade do curso (anexo 1), a instrumentalização didático-pedagógica é prevista 

anteriormente pelas disciplinas Didática Geral, Psicologia Geral, Estrutura e 

Funcionamento do Ensino de lo e 2° graus e Didática específica, esta oferecida no 6° 

semestre. Nessas disciplinas, os alunos mantêm contato com questões do ensino e 

especificamente com o ensino de língua inglesa (na didática específica). Portanto. ao 

chegarem na PELI, os alunos já têm um conhecimento prévio (ou pelo menos deveriam 

ter) sobre metodologia de ensino de língua inglesa. Apesar de a estrutura do curso prever 

uma divisão de responsabilidade no que diz respeito à formação do professor, podemos 

perceber que, na maioria dos casos, a PELI configura-se como o principal momento de 

fo rmação 

As aulas, de 3h de duração, ministradas no periodo noturno, constituem-se 

~~ No sentJdo de prescrever nonnas e verdades para o ensmo do 1° e 2° graus. 
:.J O autor. com base em Edelsky (apud Clarke op.cit: 22), faz uma d.úerença entre ··teona·· (grafada 
com ··c rrunúsculo) e ·"Teoria·· ( com ··r · maiúsculo) e define esta Ultima como crenças explícitas e 
coerentes formalizadas de acordo com as convenções de uma determmada comumdade cientifico e 
aquela como f undamentos racaos, nào-exammados do rrabalho do proftssor O autor ainda pontua que 
rodos os professores têm a teona. mas somente os professores de nível umversitáno etou professores 
pesquisadores têm tempo. monvação e mteresse para formular Teonas. ( traduçào nossa) 
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basicamente de seminários referentes aos métodos de ensino de língua inglesa. CUJas 

apresentações são de responsabilidade dos alunos. Nesses seminários. os alunos se 

limitam a apresentar os métodos de ensino de língua estrangeira de acordo com as 

fontes-base· Larsen-Freeman ( 1986)24
• a Proposta Curricular para o ensino de língua 

inglesa de I 
0 

e 2° graus da CENP (c f item das referências bibliográficas desta 

dissertação) e outras indicações bibliográficas dadas pela professora de PEU durante o 

curso 

Na universidade Y, a tunna de PELI do primeiro semestre era constituída por 

cerca de 18 alunos que, em sua maioria, já atuava na área de educação Diferentemente 

da tunna da universidade X, quase todos os alunos tinham a intenção de ingressar (ou 

continuar) no magistério. 

Com uma carga horária semestral de cento e vinte horas, as aulas eram 

ministradas duas vezes por semana, com uma duração de 3 30h cada, por duas 

professoras. Uma, responsável pelas línguas neolatinas (Francês, Espanhol e Italiano) e a 

outra, pelas línguas anglo-saxônicas (Inglês e Alemão)25
. Ambas, com lotação no 

Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino da Faculdade de Educação dessa 

instituição, tinham fonnação em Letras e apresentavam experiência em nível de mestrado 

e de prática de sala de aula de lo e 2° graus. 

Na universidade Y, não há pré-requisitos de disciplinas pedagógicas para cursar a 

disciplina Prática de Ensino Para as professoras ministrantes da disciplina, esse fato cria 

alguns problemas, pois um aluno, mesmo sem ter o dominio de conceitos bá~icos de 

educação veiculados pelas disciplinas pedagógicas anteriores, pode se inscrever na 

Prática de Ensino 

As aulas são organizadas a partir de duas grandes atividades· uma de ordem 

teórica e outra, prática. As aulas teóricas têm como conteúdo a leitura e discussão de 

textos sobre temas definidos no programa, os relatos (e discussão) de experiências 

referentes aos projetos de estágio e. ainda, a discussão e a preparação das aulas a serem 

ministradas no projeto 

~· . A obra estUdada na PELI dessa uruvers1dade é Techmques and Prmciples m Language Teachmg. 
Oxford: Oxford Uruverstty Press. 1986. 
~s_ AsSIStimos e gravam~s aulas das duas turmas de Prática de Ensino (línguas neolatinas e línguas 
anglo-saxôrucas), pois muitas vezes essas aul.as eram ministradas em conjunto Detivemo-nos. no 
entanto. na runna da professora de línguas anglo-saxõnicas (daqw para frente PY). urna vez que esta 
dissertação problernauza a Práttca de Enstno de Inglês. 
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As aulas de ordem prática acontecem na escola pública onde o proJeto de estagio 

é desenvolvido. O funcionamento das aulas, diferentemente de )( acontecem 

alternadamente, ou seja, numa semana tem-se aula teorica (na universidade) e, na outra, 

aula pratica ( estágto em uma escola pública) Esse revezamento de aulas na universidade 

e na escola permite, por sua vez, uma maior interlocução entre essas duas instituições 

bem como permite a constante avaliação dos alunos sobre os projetos que estão 

desenvolvendo A inserção constante dos estagiários em situações de sala de aula. além 

de provocar a necessidade de leituras, muitas vezes não previstas pelo programa, aparece 

como uma tentativa de articular teoria-prática e de integrar universidade e escola. 

No que se refere à universidade Z, a formação específica do professor de língua 

inglesa é feita com base em duas disciplinas oferecidas simultaneamente no último ano do 

curso. São elas as disciplinas Metodologia do Ensmo de Inglês (68h/aula) e Prátlca do 

Ensino de Inglês - Estágio Supervtsionado (68h/auJa). A primeira é considerada uma 

disciplina "teórica", enquanto a segunda, uma disciplina "prática" Na disciplina teórica, 

os alunos lêem e discutem os métodos de ensino com base nos pressupostos teóricos da 

Lingúística Aplicada ao ensino de língua inglesa Na disciplina prática, discutem-se os 

aspectos práticos dos tópicos tratados na disciplina teórica, e os alunos são orientados 

individualmente sobre os vários aspectos da tarefa de ensinar6
. 

Diferentemente de X e de Y. as professoras rninistrantes das disciplinas são do 

próprio departamento de Letras. A professora da disciplina considerada "prática" é 

também identificada como supervisara de estágio. cabendo a ela orientar e acompanhar a 

elaboração e execução do projeto de estágio do aluno Além das duas professoras dessas 

disciplinas de formação, o aluno conta também com um coordenador geral de estágio 

Essa divisão de disciplinas proposta na universidade Z nos remete à tentativa de 

articulação entre conhecimento teórico e atividade prática própria da PELI A partir 

dessa divisão de disciplinas, podemos observar toda uma explicitação de como essa 

articulação será operacionalizada. 

A turma nessa universidade, constituída em média de dez alunos, havia optado 

pelo curso de Letras, segundo diário da professora de PELI. porque. (i) achavam a 

língua inglesa importante; (ii) achavam que a língua inglesa era considerada como uma 

"6 Essas informações constam do manual do estag1ário (vide anexo 3.3.) elaborado pelo curso de Letras 
dessa mstHmçào 
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língua universal; (iii) queriam viajar para o exterior. e (iv) porque gostavam 

Feitas essas considerações sobre a PELI nas instituições X. Y e z. observamos 

algumas diferenças no modo de organização da PELI no que se refere à tentativa de 

articulação da relação teoria e práttca e da constituição das turmas Entretanto. esses 

contextos apresentam pontos comuns no que diz respeito ao pnnctpío norteador dessa 

disciplina, a saber, a formação de professores calcada no estudo de metodologias de 

ensino de línguas estrangeiras e na articulação entre universidade e escola através do 

estágio supervisionado 

1.2. CONSIDERAÇÕES METODOLÓGICAS 

Com base numa perspectiva discursiva de análise, definimos o corpus deste 

estudo da seguinte maneira. 

Na universidade X, apresentamos registros de dez aulas gravadas e observadas, 

durante o segundo semestre de 1996 e o primeiro semestre de 1997, bem como 

conversas informais, entrevistas e questionários direcionados aos alunos No que se 

refere a documentos legisladores da disciplina. trabalhamos com o programa de curso e 

programa/regulamentação do estágio AJém das gravações e documentos. fazemos uso 

de notas de campo. pois, muitas vezes, o barulho externo e as conversas paralelas na sala 

dificultaram a gravação 

Quanto aos registros da universidade z. trabalhamos também com os documentos 

legisladores da disciplina PELI e com gravações de nove aulas. 

Na universidade Y. optamos por trabalhar somente com os documentos 

referentes à disciplina pelo fato de a maioria das aulas gravadas se referirem 

propriamente ao estágio supervisionado nas escolas. Essas aulas, embora façam pane da 

aula de PELI. exigiriam outras reflexões e análises que se distanciariam dos limites desta 

dissertação. Tendo em vtsta a grande quantidade de registros coletados27
, tal seleção fez­

se necessária para o aprofundamento do estudo. 

~- Em média foram gravadas na universtdade X. 30h/auJas. realizadas 10 entrevtstas. e aphcados 02 
ttpos de questionários para 55 alunos: na uruversidade Y. gravamos 9h/aulas e realtzamos 02 entrevtstas 
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Para responder às questões que motivaram este estudo ( cf introdução p.l7), a 

análise obedecerá à seguinte organização. 

Na primeira fase, para investigar como a PELI se constitui enquanto uma prática 

discursiva autorizada, descreveremos a lógica de organização e funcionamento da 

disciplina PELI nas três instituições brasileiras de nível superior a partir (i) da análise da 

grade curricular do curso de Letras dessas instituições e (ii) da análise dos objetivos e 

conteúdos do programa de curso e do programa de estágio dessas mesmas instituições. 

Em seguida, numa segunda fase, analisaremos o discurso de sala de aula de PELI 

com base na análise dos registros das falas de alunos e professores nas aulas de PELI 

assim como nas entrevistas. Ao focalizarmos a aula de PELl em si e as imagens que 

professores e alunos veiculam nesse espaço, estaremos observando os sentidos que a 

PELI estabiliza para o processo de formação. 

Finalmente, num terceiro momento, concentrar-nos-emos na emergência da 

heterogeneidade na aula de PELI. Interessa-nos investigar: (i) em que momento(s) a 

questão da heterogeneidade irrompe na sala de aula~ (ii) de que modo essa 

heterogeneidade é tratada pelos interlocutores da sala de aula~ (üi) e que efeitos de 

sentido essa heterogeneidade produz para a formação do professor de língua inglesa. 

Na conclusão da análise dos registros, esperamos problematizar a PELI enquanto 

um discurso formador autorizado e os efeitos de sentido desse discurso na constituição 

da prática pedagógica do professor de língua inglesa. 

No próximo item, daremos inicio à análise propriamente dita, observando a lógica 

de organização e funcionamento da PELI no curso de Letras mediante uma análise das 

grades curriculares e dos programas de PELI das urúversidades X, Y e Z. 

com as professoras PYl c PY2; finalmente, na wtiversidade Z, contamos com 09hlauJas gravadas de 
supeiVisâo e dois diários de PZ. Nas universidades X e Y também fizemos notas de campo de todas u:. 
aulas gravadas. Na universidade Z, isso nãc foi possível, wna vez que as aulas de supeiVisào foram 
gravadas pela própria professora de PELI daquela instituição. 



2. A LÓGICA DE ORGANIZAÇÃO E FUNCIONAMENTO DA PELI NOS 

CURRÍCULOS DE LETRAS 

Para investigarmos a organização e o funcionamento da PELI nos cursos de 

Letras das universidades pesquisadas. traremos, inicialmente, as grades curriculares das 

referidas universidades tais como se apresentam, para depois tecermos nossas 

considerações. 

Em seguida, apresentaremos e discutiremos os programas de curso dessas 

instituições uma vez que, enquanto referência básica de qualquer disciplina, funcionam 

como o discurso oficial, ou seja, o discurso "autorizado" da disciplina PELI. 

2.1. A GRADE CURRICULAR 

O curso de Letras21
, de forma geral, desenvolve-se num período de quatro anos e 

apresenta a seguinte organização curricular I . disciplinas do núcleo comum; 2. 

disciplinas específicas; e 3. disciplinas pedagógicas 

Por núcleo comum. entendem-se as disciplinas que têm por objetivo não só 

introduzir questões de linguagem, mas também a de familiarizar o aluno com o discurso 

acadêmico Essas disciplinas podem ser identificadas como introdutórias dentro da área 

específica do curso por exemplo, Introdução aos Estudos da Linguagem. Introdução 

aos Estudos Literários, e disciplinas introdutórias fora da área específica do curso, a 

saber: Filosofia, Metodologia de Pesquisa, Sociologia e em alguns cursos. Política e 

Economia (vide grade universidade Y, anexo OI). As disciplinas específicas são, por sua 

vez, as consideradas conteúdo do objeto de estudo do curso de Letras: as línguas e suas 

respectivas literaturas 

No que se refere à língua, os alunos têm. em média, oito semestres de língua 

portuguesa e oito de língua estrangeira, no caso, língua inglesa. Ainda com relação à 



língua inglesa, a universidade X oferece as seguintes disciplinas: duas de Prática de 

Leitura, duas de Conversação e mais duas disciplinas especiais intituladas Inglês 

Complementar I e li. 

Quanto às disciplinas de literatura, o currículo conta, ainda, com quatro 

semestres destinados à literatura da respectiva língua, sendo dois semestres de literatura 

inglesa e dois de norte-americana. No total, perfazem uma carga horária de 870 h/aula, 0 

que representa 32,58% da carga horária total do curso. No que se refere à uruversidade 

Y, temos sete semestres de língua inglesa, correspondendo a 420h!aula, e 360h!aula de 

literaturas inglesa e norte-americana. perfazendo um total de 780 de língua e literatura, 

ou seja, 33 ,54% da carga horária total da grade. Ainda, conforme a grade curricular 

(anexo O 1 ), existem as disciplinas optativas oferecidas a partir do quinto semestre que 

também podem ser direcionadas à área de língua inglesa. A grade da universidade Z tem 

a maior carga horária referente ao curso como um todo, enquanto que as grades de X e 

Y apresentam maior carga horária de disciplinas pedagógicas, conforme tabela abaixo. 

As disciplinas pedagógicas, ou seja, aquelas que habilitam ao magistério são: 

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1 o e 2° graus, Introdução à Psicologia, Didática 

e Prática de Ensino. As disciplinas Psicologia e Didática se subdividem, respectivamente, 

em Psicologia da Educação (Adolescência e Aprendizagem) e Didática Específica ao 

Ensino de Língua Inglesa. Em outras universidades, a disciplina Didática Específica ao 

Ensino de Língua Inglesa é também denominada Lingüística Aplicada ao Ensino de 

Língua Inglesa ou Metodologia do Ensino e Língua Inglesa (vide grade universidade Z). 

A carga horária total dessas disciplinas atinge 345hlaula cuja parte relativa à formação 

específica em cada língua (materna e estrangeira) corresponde a 150h/aula. Observemos 

que as disciplinas de conteúdo reúnem, em X, 1965h!a, cerca de 83% da carga horária 

do curso, enquanto as pedagógicas somente 375hla, ou seja, mais ou menos 17%. 

Para melhor observação da organização curricular destas instituições, 

apresentamos abaixo uma estatística da carga horária total do curso bem como as cargas 

horárias das disciplinas de conteúdo e das pedagógicas. 

:s Essa estrutura refere-se aos cursos de Letras das mstitwções deste estudo. No entanto, com base em 
currículos de outras mstituições, observamos que a estrutura curricular dos cursos de Letras, em geral. 
segue uma organização semelhante. 



DISC % DISC % DISC. % DISC % 
CURSO CONTEÚ PEDAGÓ CONT PED 

DO GICAS DE DE 
CH29 fNGLES fNGLÊS 

UnivX 2670 2205 82,58 465 17,41 870 32,58 150 5,61 

UnivY 2325 195030 83,87 375 16,12 780 33,54 120 5,16 

UnivZ 2728 2252 82,55 476 17,44 680 24,92 136 4,98 

A partir desses dados, podemos dizer que a lógica de organização dos cursos de 

licenciatura obedece a uma ordem de formação em dois níveis, a saber· um nível de 

formação acadêmica representada pelas disciplinas de conteúdo e outro de formação 

pedagógica representada pelas disciplinas pedagógicas. Dentro dessa organização, o 

componente pedagógico é colocado nos últimos anos caracterizando-se como o 

momento de instrumentalização metodológica para aplicação dos conhecimentos 

acadêmicos. Essa organização dos cursos de licenciatura em Letras aponta para uma 

formação de caráter técnico-instrumental baseada no seguinte pressuposto: aprender 

primeiro a língua para depois aprender sobre o ensino desta língua. Acreditamos que os 

processos de aquisição e formação se dão concomitantemente No entanto, observamos, 

na organização da grade, uma concepção dicotômica e positivista desses processos e, 

por sua vez, da relação teoria e prática, tornando a experiência de formação um 

acontecimento estanque e distante da experiência de aquisição. 

Outra observação diz respeito à primazia da experiência de aquisição em 

detrimento da de formação Enquanto a atividade de aquisição da língua e de suas 

respectivas literaturas apresenta uma variação em torno de 25 a 34% da carga horária 

total do curso, a de formação não ultrapassa os 6%, chegando mesmo a representar 

menos de 5% da carga horária total do curso. Podemos, então, dizer que a organização 

dicotômica dos cursos de Letras, em geral, privilegia a experiência de aquisição e, ao 

desprezar a experiência de formação, confere especialmente à PELI o caráter de 

apêndice do curso e, não raro, assegura-lhe um funcionamento meramente pro f orma 

:
9 Expressa em hora/aula. 

30 Uma vez que a grade da uruversidade Y oferece disc1phnas optativas, apresentamos aqui a carga 
horária m.íruma Portanto. os números apresentados podem sofrer acréscimos mediante a escolha do 
aluno para cursar disc1plinas pedagógicas e/ou específicas oferecidas na modalidade optauva. 
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E dentro dessa lógica de organização que a PELI torna-se o lugar e o momento 

de irrupção dos problemas de ensino-aprendizagem escamoteados durante o curso. AJém 

disso, a PELI parece não ser reconhecida. pela comunidade acadêmica e pelo próprio 

currículo de Letras, como uma disciplina de peso acadêmico. Esse não reconhecimento 

deve-se ao fato de se priorizar, no curso de Letras, "conteúdos" que não são pensados 

dentro da formação do professor Entretanto, acreditamos que sua permanência no 

currículo deve-se principalmente ao peso institucional de sua função, quaJ seja a de 

legitimação do futuro professor de língua inglesa. 

2.2. O PROGRAMA DE CURSO 

Podemos observar, neste item, como os objetivos e conteúdos dos programas 

condicionam o discurso de sala de aula da PELI 

Inicialmente. trazemos os programas das universidades X. Y e Z, e, com base 

numa análise da materialidade lingüística tal como ela se apresenta nesses programas, 

buscamos remetê-los ao discurso autorizado da PELI. 

2.2.1. DOS OBJETIVOS 

O programa de X traz os seguintes objetivos. 

/ . Procurar criar condições favorecedoras para que o estagiário conheça a 
realidade (universo da educação formal), suas conmbwções, carências, 
demandas e propostas a fim de que se possa verificar a possrbilrdade de 
part1c1par de projetos existentes ou contribuir para a constroção de 
propostas pedagógicas a/temanvas para o real detectado. 

2. Favorecer a mtegração entre a educação básica e o ensmo supenor. 

3. Estimular a efetiva articulação entre a teona e a prátrca . 

.J. Cnar condições para a atuação d1reta do estagiário no ensmo bástco 
através de projeto próprro. sob a orientação do professor supervisor e com 



o envolvtmento deste e dos professores do ensmo fundamental e med1o 
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campo de esrág~o . 

Tais objetivos nos remetem ao domínio discursivo da metodologia cient1fica, 

tendo em vista a organização descritiva do texto marcada por itens ( 1. 2. 3. 4) . A 

organização das frases tem o seguinte encadeamento semàntico-sintatico verbo no 

Infinitivo + (determinante nominal) substantivo abstrato Assim, verbos no infinitivo 

(procurar, favorecer, estimular. criar) e termos de cunho abstrato (dentre outros 

condrções. possibilidade, constntção, contnbuições, propostas) compõem as seguintes 

formulações desses objetivos· 

item O l - errar (verbo infinitivo) condrções ( subst. abstrato), verificar (verbo infinitivo) a 

possrbilidade (subst abstrato). contribuir (verbo infinitivo) para construção t:k 

propostas (subst.abstrato) alternativas 

item 02- favorecer (verbo infinitivo) a integração (subst.abstrato) 

item 03 - estrmular (verbo infinitivo) a efetiva articulação (subst abstrato) 

item 04- errar (verbo infinitivo) condrções (subst abstrato) 

Um dos efeitos de sentido dessas construções é a pouca possibilidade de 

realização das ações postuladas, uma vez que a inexistência de sujeito. nas formulações 

acima, não nos permite definir quem executará essas ações 

Outro efeito veiculado pelo caráter impessoal das formulações citadas é a ilusão 

de objetividade do texto. Além das estruturas verbais infinitivas (procurar cnar. 

favorecer. estrmular. criar condrções) e dos substantivos abstratos (real. articulação. 

mtegração), observemos as construções que trazem à tona a indeterminação do sujeito 

(que se possa) O texto científico cuja aceitação e circulação garantem-se pelo seu 

caráter de objetividade não pode admitir construções de ordem subjetivas. 

No primeiro objetivo, existe a crença de que o aluno-professor, a partir do 

estágio, possa interferir na realidade escolar, mudando-a inclusive para melhor, através 

da realização de projetos e de propostas alternativas Assim, ao propor que o estagiário 

lide com uma realidade nova e dela participe com projetos e propostas alternativas, esses 

objetivos deixam resvalar o idealismo e a totalidade das propostas educacionais. Em 



geral, tais propostas inscrevem-se num discurso que aponta fortemente para o desejo de 

transformação do ensino. 

Os objetivos 2 e 3 estabelecem relações dicotômicas entre teoria e pratica. 

universidade e escola. A universidade, no seu papel tradicional de intelectual ( cf 

F oucault, 1979i 1 e mediante seu poder institucional, aparece como a única capaz de 

favorecer e estimular as ações propostas por esses objetivos. tendo em vista que detém a 

teoria a ser transmitida à escola de 1 o e 2° graus, mais especificamente nas aulas de 

língua inglesa, através do estágio. Aliás, a universidade não só acredita possuir este 

saber, mas, por sua própria posição discursiva, considera-se investida de autoridade 

suficiente para propor tais objetivos, ainda que não consiga operacionalizá-los. Os 

termos integração e art1culação, ao mesmo tempo em que remetem, dentro do 

imaginário discursivo da educação, a posições sócio-políticas de engajamento e de 

desenvolvimento da consciência crítica, reforçam o desejo de politização do discurso do 

ensino superior, bem como um discurso falacioso com pouca possibilidade de ação. 

Conforme proposto pelo objetivo 4, ao aluno-professor é delegada a função 

intermediadora de ligar a universidade à escola (atuação direta) e de relacionar teoria à 

prática (projeto próprio). Convém observarmos que esta relação de forças, nas quais a 

universidade é a provedora de um saber teórico-prático (o quê ensinar e como ensinar) e 

a escola, o seu receptáculo, define a PELI como uma prática para aplicação, ou seja, o 

lugar de implementação teórica. Essas práticas de transformação e aplicação reforçam o 

caráter simplista de todos esses objetivos que buscam, em um curto espaço de tempo, 

realizar tarefas de domínio operacional, teórico e epistemológico. 

Assim, os objetivos desse programa nos remetem ao domínio discursivo das 

máximas educacionais que enfatizam o positivismo das ações (efetiva articulação, item 

03) para transformação da educação e da sociedade ( cf. todas as formulações do item 

o 1). 

Por hora, poderíamos dizer que os objetivos citados, dado o seu caráter idealista 

e totalizante e o seu pragmatismo32 
- fundados na simplificação da prática docente-, 

inscrevem-se num domínio discursivo da aplicação de teorias e da transformação do 

ensino. O caráter solucionista dessas orientações parece não considerar a sala de aula 

31 . Segundo a visão tradicional o mtelecrual d1zia a verdade àqueles que ainda não a viam e em nome 
daqueles que não podiam dizê-la (FoucauJt. op.cJt: 70-7l ). 



como o espaço próprio do conflito, da contradição, mas, enquanto espaço a ser 

diagnosticado e mapeado com vistas à aplicação de propostas metodológicas e a uma 

possível solução dos problemas nela encontrados 

2.2.2. DOS CONTEÚDOS 

forma: 

Os conteúdos do programa de PELI da universidade X apresentam-se da seguinte 

I . Conhectmento e análise das propostas curriculares da língua estrangetra 
modemaJlngfês para O /

0 e r graus (Secretaria de 
Educação/Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagógrca.s;CENPISP) 

2. Conhecimento, análise e reflexão sobre a Metodologra do Ensino ck 
Língua Inglesa. 

3. Estágro de observação: 
3. J.Descnção do real detectado (diagnóstico) 
3. 2.Análise crítico/comparativa dos métodos de ensmo de inglês e das 
propostas currtculares em relação à realidade observada nas escolas da 
rede pública. 

-1. Análise de livro-texto e outros matenais didát1cos utiltzados para o 
ensmo de inglês nas escolas de J o e r graus. 

Numa primeira análise, poderíamos dizer que os conteúdos. em geral, dão à PELI 

o caráter de treinamento, a partir de uma instrumentalização teórico-metodológica, 

visando a uma aplicação 

Nos tópicos l e 2, marcadamente o momento de instrumentalização dos métodos 

de ensino, o aluno-professor tem contato com a teoria de ensino de língua inglesa que, 

aqui, se restringe à questão metodológica. AJiás, essa questão norteia as discussões 

previstas em todos os itens, revelando-se, pois, como um discurso verdadeiro33
. 

n No sentido de que possam ter um efe1to prático 
33 Segundo Foucault ( 1979: 13). ao se dirungwr o verdadetro do falso se atribw ao verdadeiro efeitos 
específicos de poder Nesse sentido. o discurso verdadeiro pode ser entendido nesse trabalho como 
discurso autonzado. 



Nos itens 3 e 4, após a comparação entre metodologias existentes e a proposta de 

ensmo vtgente, ocorre o momento da aplicação. O aluno-professor, reconhecido 

institucionalmente como o portador desta verdade. inscreve-se num discurso formador 

marcado pela segumte crença o ensino de língua inglesa nas escolas de 1° e 2° graus 

apresenta problemas que devem ser sanados a panir de discussão metodológica 

empreendida pela universidade e pela elaboração e aplicação de projetos de intervenção 

Podemos perceber que a vontade de se conciliar o saber teórico (ensino superior) com o 

fazer prático (educação básica) denuncia o caráter assimétrico de relações que se 

mantem na dicotomia saber (-= verdade) vs aprender ( cf Coraciru, 1995 5). Novamente, 

estabelece-se uma relação meramente de aplicação entre universidade e escola. 

Conforme o contexto em que a referida disciplina se insere, podemos perceber 

que essa relação de aplicação alia-se a um trabalho prévio de instrumentalização 

metodológica. Convém lembrannos que essa relação de aplicação e a instrumentalização 

metodológica, veiculados por esses conteúdos e pelos objetivos ( cf subi tem 2 2. 1) e, de 

certa forma. veiculados também pela própria organização da grade, analisada 

anteriormente, estão coerentes com a função reducionista da PELI de treino e de 

aplicação 

No que se refere à materialidade linguística, a estrutura nominal das formulações 

e o processo de substantivação das atividades previstas para esse momento posstbtlitarn 

aos enunciados o efeito de sentido de neutralização discurstva3
" . Segundo Maingueneau 

( 1993 144 ), algumas palavras são tomadas, por consenso, com um mesmo sentido. Por 

exemplo, os termos conhecimento, anábse (item 1) e descrrção (itens l e 3. l . de X), 

comuns ao discurso científico. têm estatuto referencial inquestionável. A idéia do único 

sentido ainda é garantida pelo ideal positivista de ciêncta: observar-descrever-analisar O 

aluno-professor, por exemplo, através de um trabalho de diagnóstico (observação), vai 

descrever o real detectado (descrição) e. a partir desse diagnóstico. fará uma análise 

crítico-comparativa dos métodos estudados na universidade com os empregados pela 

escola (análise). Podemos notar que o processo de adjetivação, nesses itens, reforça, 

enquanto estratégia discursiva.. as escolhas teóricas que implicam no fechamento de 

determinados saberes 

Nesse sentido, convém observar não somente a influência de teorias da área 

3 ~ Sobre este assunto ver Mrungueneau ( 1993 . l ~4 ) trad bras. 
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como auto-reflexão do professor, teorias de ensino-aprendizagem e metodologias e, em 

especial, a funcional-comunicativa veiculada pela Proposta Curricular da CENP, mas 

também o ideal positivista de ciência permeando o discurso desses conteúdos e objetivos. 

Ainda que haja uma sugestão de análise crítica de metodologias (cf item 3.2. dos 

conteúdos), podemos notar, a partir dos registros em sala de aula, pouca possibilidade de 

deslocamentos da questão, já que esta análise é feita, normalmente, com base em um 

modelo de metodologia ou abordagem considerado o melhor, o adequado, o inovador35
. 

A bibliografia (ver no programa, anexo 2), também inserida dentro da ordem do 

discurso da PELI, referenda esses conteúdos ao enfatizar, no primeiro título, o caráter de 

treinamento e da instrumentalização teórico-metodológica~ no segundo, a dicotomia da 

relação teoria/prática e nos títulos 3 e 4, os aspectos de implementação teórico-prática. 

De acordo com a descrição abaixo, observamos que, na universidade Z, o 

programa também traz uma forte orientação em termos do ensino e de metodologias 

para uma aplicação pedagógica ( cf itens O I e 02 abaixo). 

UNIVERSIDADE Z 
Descrição dos conteúdos 

O 1. Relaçcio entre Tópicos da Lingüfstíca Aplicada ao Ensino de Línguas -
Metodologia do Ensino de línguas e o contexto social, político e 
educacional brasileiro. 

02 .. Treinamento e desenvolvimento na uli/ização de metodologias do ensino 
de línguas. Estágio Supervisionado 

No item O 1, a relação entre a Lingüística Aplicada e o ensino de línguas parece se 

restringir à literatura sobre metodologia. À semelhança do programa da universidade X, 

a idéia de instrumentalização teórica (item O 1) precede ao treinamento e à aplicação 

metodológica ( item 02). São momentos marcadamente identificados como o da teoria e 

o da prática. 

No item 02, os termos treinamento e desenvolvimento explicitam a Prática de 

Ensino como o momento do treino metodológico. Diferentemente do programa da 

universidade X e da universidade Y, o programa da universidade Z assume que a PELI, 

dentre outras atividades, caracteriza-se pelo treino de metodologias. 

3$. Isso pode ser confirmado, posteriormente, a panir dos rcgtstros de falas de alw10s c professores (cf. 
segmentos 6, 25, 26, 46, 47, 49) 
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No programa da uruversidade Y, a questão metodológica também aparece (cf 

unidade I. item I 5), há espaço, no entanto, para assuntos referentes às condições de 

produção do ensino de língua estrangeira ( cf unidade II) conforme descrevemos abaixo 

UNIVERSIDADE Y 
Descrição dos Conteúdos: 

UNIDADE f FUNDAMENTOS DO ENSINO DAS LÍNGUAS 
ESTRANGEIRAS MODERNAS (LEM) 
/. /. Contextuabzação política, soe/a/ e escolar do ensmo das LEM 
/. 2. Concepções de lmguagem e língua 
I. 3. Concepções de aprendtzagem 
1...1. Concepção de gramática 
1.5. Abordagens. métodos e técnicas 

UNIDADE li- CONDICIONANTES DO ENSINO DAS LEM 
2.1. O currículo 
2. 2. O bvro didátiCO 
2. 3. O cotidiano escolar 
2. -1. O planejamento 

Esse programa parece querer garantir uma discussão ampla sobre o ensino de 

língua inglesa através da problematização desse ensino. A panir não só do contexto 

metodológico (item l 5 unidade 1), mas de questões sócio-políticas (item 1 1 unidade I) 

e dos elementos que condicionam a produção do ensino de língua inglesa no lo e 2° 

graus (unidade 11), tal programa sugere que a PELI constitui-se no momento de reflexão 

da prática pedagógica. 

É importante ressaltar que, ao apresentar os programas dessas instituições, não se 

pretende compará-los. Portanto, é importante dizer que os itens veiculados pelo 

conteúdo dos programas tanto de Y como de Z não garantem a sua operacionalização, 

assim como a ausência desses mesmos itens no programa de X não garantem o contrário 

(ou seja, a sua não operacionalização) O que se pretende mostrar é que, enquanto 

referência oficial do discurso da PELL esses itens condicionam o encaminhamento da 

disciplina, estabelecendo, portanto, uma Linha de ação e, consequentemente, uma 

concepção de formação docente. 

É possível perceber que a organização textual dos programas é marcada pela 

ausência de instàncias enunciativas. Não há marcas, por exemplo, de temporalidade -

presente, passado, futuro - mas somente formas infinitivas: e nem referências ao sujeito-
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enunciador e sujeito-destinatário As formulações nonúnais, especialmente no item dos 

conteúdos, inscrevem-se no desejo de objetividade própria do discurso cientifico que, 

segundo interpretação de Coracini ( 1991 a. I 05), é largamente um dtscurso sobre as 

cotsas (onde um ele não-humano é o sujetto de verbos de estado e de processo) Da 

mesma maneira podemos postular, nos programas um ele-não-humano já que não se tem 

a definição de um sujeito executante das ações postuladas Esses programas tais como se 

apresentam veiculam o desejo de garantir cientificidade ao discurso da PELI ao 

promoverem, através de uma linguagem esquemática dos conteúdos e dos objetivos, a 

estabilização de sentidos por eles veiculados 

Ao atentarmos para a idéia de controle do discurso e das condições de seu 

funcionamento no que diz respeito ao ritual (sistema de colocação e restrição do 

discurso), percebemos que o discurso dos programas das universidades X, Y e z 
inscrevem-se num donúnio que privilegia a elaboração de propostas de ensino e 

produção de materiais. visando a uma intervenção, a uma transformação positiva no 

processo de ensino-aprendizagem de línguas. 

2.3. O PROGRAMA DO ESTÁGIO SUPERVISIONADO 

O estágio supervisionado, na universidade X, é realizado através de atividades 

práticas nas escolas de 1 o e 2° graus do município e outros municípios e distritos 

vizinhos. A professora não tem condições de dar um acompanhamento adequado, tendo 

em vista o grande número de alunos por turma e a necessidade de deslocamentos para 

outros municípios e distritos. Dessa forma, ela procura, nas sessões de supervisão36
, 

acompanhar a realização dos projetos e dar atendimento aos alunos com maiores 

problemas de timidez e insegurança e àqueles que apresentam "dificuldades" de ordem 

36 No segundo semestre. as aulas são transformadas em sessões de supervisão nas quaJs PX divide a sala 
em grupos de 8 a 10 e dá orientação para a elaboração e o desenvolVlmento do projeto de estágio. Essas 
sessões aconteceram durante os meses de agosto. setembro e outubro. Não foi possível apresentar 
registros desses eventos pela indJsponibilidade de horáno desta pesquisadora para acompanhar m 
presentta tais sessões. A professora da tunna também não se mostrou d..isponivel para pemuur a 
presença da pesquisadora nessas sessões ou para fazer, ela mesma. as gravações. 
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lingúíst1ca, especialmente no que diz respeito à conversação. Ela também desempenha 

uma pane burocrática no que se refere ao encaminhamento dos alunos à escola. 

apresentação de canas e oficios, pois não conta com uma coordenadora de estágio para 

auxiliar nesse trabalho 

Os objetivos do estág1o. à semelhança do programa de PELI (v1de anexo 3, 1tem 

li). confirmam o estágio como o grande referencial da disciplina. No que diz respe1to aos 

seus pnnc1p10s norteadores, temos o seguinte. 

1- Dar ao aluno es tag~ár r o a possrbi/l(iade de, no contato com a realidade 
concreta, perceber a relação teoria;prática assocrando os conhecrmentos 
adqurridos ao longo do curso com as atividades prát1cas do processo de 
ensmo: 

2- Orientar o aluno-estag~árro no sentrdo de (re) organizar os conteúdos do 
3° grau para serem trabalhados nas escolas onde rrá atuar como 
profissronal de forma inovadora e compromrssada histórrco-socralmente; 

3- Proporcionar, através das ativrdades diagnósticos nas escolas, retomo 
das experiências vividas na umversidade. com a finalidade de contribUir na 
rewsão de conteúdos cu"1culares do Curso de Letras, abnndo-se com rsso, 
a possibilidade de, a partir de levantamento feito srstemallcamente, 
transformar-se em pro;eto(s) de pesquisa. 

Podemos observar que esses princípios aniculam-se com os objetivos e 

conteúdos estabelecidos pelo programa da PELI que, ao apostarem na 

instrumentalização teórico-metodológica, acabam por reforçar o caráter de treinamento 

dessa disciplina Através de urna proposta solucionista (item 2) e de transfonnação social 

(item l ), percebemos também uma dicotomização da relação teoria/prática (itens l e 3) 

que. por sua vez, gera outras dicotomias como: saber escolar/saber acadernico, ensino 

superior/ensino básico Novamente, fonnulações como rea/rdade concreta, relação 

teoria/prática e allvrdades diagnóst1cas ressoam37 outros modos de dizer (do tipo· 

forma movadora e compromissada, (re)organízação de conteúdos, projeto de pesqutsa) 

que, por sua vez. vão constituindo o imaginário discursivo da PELI. 

Com relação aos conteúdos (ver anexo 3, item III l ). podemos perceber a 

3
-. Segundo Serram (1993:16 e 47.1994.80) as ressonâncias vão delmeando os modos de dizer que 

compõem o tmaginano 



repet1ção dos conteúdos do programa de curso, exceto a inclusão do estágio de regencia. 

Este é caracterizado como 

ESTAGIO PARTICIPA T!VO CEPJ: trabalho de acompanhamento reforço 
aos alunos de 1° e r graus e de ass1sténc1a aos professores de mglês das 
escolas da rede pública, nas atividades docentes demro do processo de 
ensino em sala de aula. 

ESTAGIO ALTERNATIVO CEAJ: pesqmsa sobre a suuaçào do ensmo de 
i ng lê~ nas escolas públicas de 1° e r graus - a partir de entrewstas com 
professores e alunos - com propostas para solução de problemas 
detectados, sob onentação do professor-supervisor. 

Essas modalidades de estágio ancoram-se também na idéia de aplicação, seja na 

prática de sala de aula em EP, seja na atividade teórica, em EA. Como discutido 

anteriormente neste trabalho, a universidade. investida do seu papel de intelectual e de 

seu poder institucional, não trabalha com o ensino básico numa perspectiva de 

aprendizagem Pelo contrário, coloca-se numa posição hierárquica bem definida: a de 

assrstêncra aos professores, a de solução de problemas. 

Uma intervenção inovadora, associada a uma transformação positiva no processo 

de ensino-aprendizagem de línguas. parece ser o propósito do estágio que, por sua vez, é 

o grande referencial da PELI. conforme podemos observar nessas seqüências discursivas 

do programa que caracterizam o estágio como: 

(i) momento de apreensão da realrdade educacronal concreta; 
(ii) espaço para analisar, crmcar, refletir sobre essa realrdade. 
diagnosticando-a 
(iii) espaço de concretrzação da mtegração teorralprática; 
(iv) espaço de construção de sua f do estagiáno] própria práxrs. 

Todos esses enunciados ecoam, ou. no dizer de Ba.khtin ( 1979 46), refratam (ao 

mesmo tempo em que são refratados) os domínios discursivos constitutivos do discurso 

da PELI, isto é, da instrumentalização metodológica. do treino e da aplicação, mas, mais 

precisamente, parece se configurar a idéia de que a PELI, via estágio, é o único 

momento e o espaço principal de formação do professor de língua inglesa 

Nas outras universidades, Y e Z, os programas de estágio apresentam 

semelhanças no que diz respeito à idéia de observação da escola e à elaboração de um 

projeto de ensino Entretanto, observamos, na universidade Y, que os objetivos traçados. 
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a saber· 

a) observar. descrever e analisar a escola: 

b) plane;ar e executar um projeto de ensmo: 

não dão relevância à 1déia de solução de problemas como os objetivos propostos em X 

Os objetivos assim explicitados nos levam a acreditar na possibilidade de uma 

operacionalizaçào diferenciada do estágio e, portanto, uma concepção de 

instrumentalização teórico-metodológica diferente da proposta do programa de X. 

O estágio na universidade Y é desenvolvido em uma escola pública da periferia 

que oferece a disciplina de língua inglesa em todas as séries do I o grau, ou seja, nos tres 

ciclos básicos, em forma de oficinas de línguas. No dois primeiros ciclos, as oficinas são 

ministradas por uma professora da escola. E, no terceiro ciclo, pelos estagiários do curso 

de Letras-Línguas Estrangeiras dessa instituição Assim, o estágio tem um caráter de 

"Oficina de Línguas''38 

Os alunos em grupos (de 2 ou mais) ministram aulas de línguas (inglês, francês, 

espanhol e italiano) durante I O encontros de 90 minutos cada. Dessa forma, a escola, 

nesse momento, incorpora a idéia de um centro de línguas ambulante Todos os alunos 

do terceiro ciclo daquela escola, portanto, têm a possibilidade de escolher a língua 

estrangeira que querem estudar. As professoras-formadoras estão sempre presentes 

durante o estágio na escola. observando as necessidades dos alunos-estagiários que 

nortearão as leituras e discussões nas aulas teóricas. 

Para a professora rninistrante da PELI, o maior objetivo nesse projeto de estágio 

não diz respeito somente à formação de professores de línguas do ponto de vista da 

instrumentalização teórico-metodológica, mas à busca de uma conscientização da prática 

docente via problematizaçào de uma política de ensino de línguas Como o projeto é 

finito, podendo ser, por exemplo, desenvolvido em outras escolas de lo grau, há a 

possibilidade de se criar, na comunidade atingida pelo projeto, necessidades referentes ao 

estudo de uma língua estrangeira também no lo grau. Essas necessidades, por sua vez, 

podem implicar em uma outra política de ensino de língua estrangeira por parte da 

prefeitura daquele município 

38 É importante ressaltar que este projeto de Oficma de línguas é uma iruc1ativa da própria escola tendo 
em v1sta a poliuca educac1onaJ VIgente da prefeitura dessa Cidade. isto é: reservar o ensino de língua 

tnglesa somente ao 2° grau. 
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No que se refere à universidade Z, o estágio conta com os seguintes objetivos 

Prop1ciar ao estag~áno oportumdades de vivencwr a realuiade 
educacwnal dos campos de estág~o e planejar, executar e avaliar o 
processo ensmo-aprend1:agem específico de cada área. (Cap 11 do 
Regulamento de Estág1o Curricular do Curso de Letras dessa instituição) 

A semelhança dos programas anteriormente analisados. esse também corrobora a 

tdéia de formação calcada na instrumentalização teórico-metodológica. No entanto. com 

base no desejo de conscientização do futuro professor, o manual do estagiaria traz uma 

longa argumentação sobre a questão da formação, conforme podemos ver no seguinte 

segmento. 

É costume acreditar-se que somente neste úlllmo ano do curso, e 
especwlmente nessas disc1plmas, o aluno wrá finalmente aprender a ser 
professor de Inglês. Na verdade, acreditamos que sua formação começou 
há mwto tempo atrás. mesmo antes de ter entrado para a universuiade. 
Provavelmente desde que você ingressou na escola pnmária. ao ver 
professores em atuação, você já foi mcorporando noções sobre o que 
seja ser professor. ( . ) 

Vemos que o programa da universidade Z busca problematizar a responsabilidade 

da tarefa de formação geralmente associada à PELI. Entretanto, a própria div1são das 

disciplinas (uma teórica e outra prática) e o didatismo do manual do estagiário (cf. anexo 

3. 3) nos dá indícios do desejo de controle do processo de formação e confirmam, 

sobremaneira, um discurso que confere tão somente à disciplina PELl a responsabilidade 

da formação do professor de inglês. 

2.3. CONCLUSÃO DA ANÁLISE DA GRADE E DOS PROGRAMAS DE PELI 

Podemos concluir que a análise de documentos legisladores da PELI indica que o 

seu discurso, enquanto discurso autorizado. em geral, tnscreve-se numa 

instrumentalização metodológica com v1stas a uma prática para aplicação e para 

transformação do ensino Os objetivos, princípios e conteúdos dos programas aqut 

analisados marcam a fronteira dessas práticas através da correlação de vários dorninios 

discursivos como o da solução, o da prescrição e, principalmente, o do desenvolvimento 
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de consciência crítica. 

Em última instância, os sentidos veiculados por esses programas ancoram-se na 

instrumentalização de métodos e técnicas de ensino via leitura de textos teóricos e 

através de atividades práticas desenvolvidas no estágio. Essa instrumentalização, com 

base no treino e na prescrição de metodologias vigentes, associa-se, não raro à idéia de 

solução dos problemas de ensino-aprendizagem da língua inglesa. O apelo à 

conscientização da prática pedagógica do professor também se apresenta como 

necessário à manutenção do ritual de passagem da condição de aluno para professor. 

Através de um ato de investidura39
, mediado pela professora de PELI e pelas atividades 

desenvolvidas na disciplina, o aluno toma-se professor e deve comportar-se como tal 

perante si e perante a sociedade. 

Assim, através da instrumentalização metodológica e do desejo de 

desenvolvimento da consciência crítica da prática pedagógica, os programas sugerem 

especialmente aos interlocutores (professores e alunos) da sala de au la de PELI a 

incorporação de um discurso segundo o qual a formação deve capacitar o futuro 

professor para solucionar os problemas da escola e promover a transformação do ensino. 

Desde já ressaltamos que o fato da PELI priorizar a instrumentalização 

metodológica e a aplicação não se apresenta como uma novidade. No entanto, o que esta 

dissertação pretende problematizar são as conseqüências dessa instrumentalização 

monolítica para o processo de formação. 

No próximo item, apresentaremos as condições de produção do discurso de sala 

de aula da PELI uma vez que a constituição das aulas e as imagens - referentes à 

concepção de língua e de ensino de língua, à concepção do que seja ser professor de 

língua inglesa, do que seja aprender, do que seja aula - que os interlocutores fazem do 

processo de formação são constitutivos (condicionantes) desse discurso. Estaremos 

ainda observando os vestígios de incorporação desses programas, enquanto um discurso 

oficial, portanto, autorizado, nas aulas de PELI a partir das imagens que essas aulas 

veiculam. 

39
. cf. Bourdieu (op.cit) 
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3. CONDIÇÕES DE PRODUÇÃO DO DISCURSO DE SALA DE AULA DE PELI 

Feitas as considerações sobre a organização e o funcionamento da disciplina de 

PELI, passemos à investigação das condições de produção do discurso de sala de aula de 

PELI. Por condições de produção, como discutido anterionnente ( cap.I item 1 ), 

entendemos o imaginário discursivo que habita o sujeito e que, portanto, determina, em 

um dado momento histórico-social, o seu dizer. 

Inicialmente, apresentamos as imagens dos interlocutores da sala de PELI das 

universidades X, Y, e Z. Tais imagens referem-se ao ensino de língua inglesa e aos 

seguintes pontos: à disciplina de PELI, ao papel do professor-formador e do professor 

récem-formado, à concepção de formação, à sala de aula, ao estágio e, ainda, às imagens 

referentes aos alunos e aos professores das escolas onde foram realizados os estágios. 

A partir das formações imaginárias veiculadas na aula de PELI, num segundo 

momento, tentamos investigar os efeitos de sentido que a PELI, enquanto prática 

discursiva, consegue estabilizar. Investigaremos, especificamente, os efeitos de sentido 

que a relação professor-formador/aluno-professor/produção de saberes e as formações 

imaginárias produzem para o discurso de sala de PELI. 

3.1 AS IMAGENS VEICULADAS NAS AULAS DE PELI 

A idéia de formação veiculada pelos programas e pela grade é a do professor 

como Aujkltirer, isto é, como 

alguém que adquiriu o direito de ensinar porque detém uma visão global do 
saber, porque conhece os fundamentos (epistemológicos) deste saber e 
assim tornou-se crítico. (Ghira/delli Jr .. 1996:96) 

A visão global do saber, o conhecimento dos fundamentos desse saber e o poder 

de critica são, segundo tal afirmação, elementos necessários à legitimação da profissão 

de professor. Essa imagem pode ser indiciada tanto na fala dos professores como nas dos 
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alunos de PELI. Observemos, inicialmente, as imagens veiculadas pelos professores na 

aula de PELI. 

3.1.1. AS lMAGENS VEICULADAS PELOS PROFESSORES DE PELI 

3.1.1.1. SOBRE O QUE É SER PROFESSOR DE LÍNGUAS 

Para PZ. o professor de línguas é alguém que domina método e técnica de ensino, 

mas deve saber os fundamentos que embasam cada método, pois como pontua 

Ghiraldelli (op.cit), conhecer os fundamentos epistemológicos de um saber é tornar-se 

critico. Dessa forma, PZ parece considerar que o professor consciente e critico pode 

melhor desenvolver seu trabalho. Conforme S l, PZ enfatiza a objetividade e a clareza 

como forma eficiente de transmitir o conteúdo 

Sl 

PZ: olha/ eu arrisco dtzer que se você der uma explicação bem objetiva 
bem clara e também garantindo que eles [os alunos]estão aprendendo I se 
você consegwr fazer tudo isso numa aula só( . . ) pelo menos explicar isso 
aqut pra que na aula segumtel eles [os alunos] retomem! fazendo o texto 
deles próprio. né/ aí eu acho assim . !/ 

PZ parece acreditar que quanto mais o aluno-estagiário tiver consciência da 

concepção de língua e ensino de língua que veicula, através das explicações e atividades, 

a sua prática como futuro professor alcançará a clareza e a coerência necessárias à 

aprendizagem do aluno da escola da rede pública. Observemos, no segmento abaixo, 

como essa idéia de eficiência, consciência e controle da aprendizagem é enfatizada: 

S2 

PZ: quando você tem um objetivo bem claro você vai planejando as coisas 
daí você tem na pergunta 1eu tô dando conta de tudo isso que eu fiz?/ eu tó 
cumprindo os objetivos? hum? não é asstm?l Então aí você mesmo tem a 
resposta pra continuar! [pra J tá planejando! tá adequado! os alunos vão 
aprender tsso dessa forma? 

A preocupação de PZ é garantir, na formação do futuro professor, a consciência 

da prática pedagógica, como postula Ghiraldelli Jr. (op.cit), através do conhecimento 
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prático-teórico, uma vez que essa consciência do modo de se ensinar pode implicar 

maneiras eficientes de aprender É possível constatar em S2, que PZ quer formar um 

professor que sabe o que faz, tem controle da sala e do tempo, tem dorrunio do conteúdo 

que ensma e consegue se expressar com clareza e objetividade. 

Para PX, professor é aquele que inova e, ponanto, transforma a prática 

pedagogica, como se pode observar no segmento seguinte 

SJ 

PX: ( . .) então eu acho que a gente não pode Sa/r ass1m muito da 
umvers1dade pra trabalhar pensando no que tem lá [ referindo-se à escola] e 
que não tem que ser alterado!! eh cada novo professor que temos aí na 
praça/ vamos dizer ass1ml tem que ter propostas novas mesmo;! 

A concepção de formação de PX inscreve-se também num ideal solucionista. 

Para ela, uma instrumentalização metodológica eficiente garante a formação do futuro 

professor bem como a capacidade desse para uma transformação positiva no/do ensino. 

Na realidade, de acordo com S3, essa transformação é mais assegurada pelo método do 

que pelo futuro professor. Ao sugerir que o aluno-professor tem que alterar a realidade 

da escola, PX promove, de cena forma, um apagamento da escola (e também da sala de 

aula) enquanto sujeito sócio-historicamente constituído. Além disso, ao mesmo tempo 

em que veicula uma proposta de mudança do ensino a partir do desenvolvimento de 

propostas consideradas "novas", reforça o papel de intelectual a ser desempenhado pelo 

estagiário. Esse discurso é prontamente incorporado pelo aluno que parece ter certeza de 

que poderá operar tal transformação a partir de um trabalho inicial de diagnóstico das 

necessidades da sala de aula e. posteriormente, da aplicação de detemúnada metodologia 

como condição para suprir tais necessidades (cf. S 14) 

Já PY tem como ideal de professor alguém politicamente engajado. A primeira 

tarefa do professor é refletir sobre o porquê do ensino de língua inglesa. De acordo com 

S4, PY contrapõe-se ao racionalismo tecnocrático cujo objetivo é treinar professores 

para a prática na sala de aula. Ao contrário, PY enfatiza desde já, para o estagiário, a 

natureza política da profissão professor 

S4 

PY: a base de toda a v1da dele[ do aluno] taí I tá no ensino fundamental e 
será que nós da escola! que nós professores estamos dando essa base pra 
esse aluno pra ele se tornar um adulto crillco? 
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Questões referentes à ideologia e à dominância cultural são fundamentais para a 

desalienaçào da prática pedagógica, de acordo com PY. Seus referenciais teóricos são 

marcadamente o de um ensino reflexivo que concebe o professor como agente de 

transformação (cf Giroux, 1987 20-S 1)"0 Segundo esse autor, ao se constderarem os 

professores como intelectuais, como atores reflexivos, toma-se possível uma critica 

sobre imposições ideológicas e pedagógicas ( cf Giroux, op cit 22) E tmportante 

ressaltar que PY rejeita a idéia de educação como conscientização, ou seja, como uma 

conscientização ingênua de transfonnação global da sociedade. Enfatiza, entretanto, uma 

consciência critica de ações limitadas dentro de espaços limitados Observemos tal fato 

na afinnação abaixo. 

S5 

PY: a educação realmente ela não tem que dar conta por exemplo de todas 
as mazelas de uma socredade porque não vai dar conta não adiantai! 

Pelas concepções de fonnação veiculadas nos segmentos anteriores, podemos 

sintetizar a orientação prática de PX num donúnio didático-instrumental (c f S3 ), de PZ 

num domínio lógico-racional (S 1 e S2) e de PY num donúnio político-cultural (cf. S4 e 

S5). Essas três tendências compõem um discurso fonnador que enfatizam 

respectivamente: 

- o treino de metodologias e a sua aplicação para uma transformação do 

ensmo, 

- o desenvolvimento de uma prática pedagógica critico-racional para uma 

aprendizagem eficiente; 

- e o desenvolvimento de uma prática reflexiva para a consciência de uma 

política de ensino de línguas. 

3.1.1.2. SOBRE A CONCEPÇÃO DE LÍNGUA E O SEU ENSINO 

No que se refere à concepção de língua, os referenciais teóricos de PZ, PX e PY, 

em geral, são os da abordagem comunicativa. Observemos que o caráter extremamente 

~o As páginas Citadas referem-se à tradução brasileira de 1992. 3a ediçào. 
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direcionador e imperativo da fala de PX, no segmento abaixo, referenda a proposta 

funcional-comunicativa para o ensino de línguas. 

S6 

PX: vocês tão esquecendo( ) o que é que vocês estão ensmando pra eles 
qual é a função da linguagem ? [alguns alunos respondem ' conversação·]/ 
então1 mas conversar o quê J o quê você tá desenvolvendo J capllms 
aprender como hà pergunlar como chegar num lugar(. ) FUNCIONAL 
não vamos esquecer que chegar lá na escola trabalhar com gramátiCa sem 
saber por que que você tá trabalhando essa gramática. ( ) então sempre 
tenham em mente o que é que você vm explorar naqwlo não a estn1tura 
gramatical mas a estrutura fimcwnal né? então é esse é a questão da 
língua wva; você treinar estroturas pra trabalhar as {unções da linguagem. 
então gente se a gente for pensar! lembrem-se disso quando estiverem na 
mesma Situação/ não tem que ensinar gramática pro aluno pela gramática/ 
pela( . ) o conteúdo pela gramática que tem no livro; eles [ referindo-se aos 
produtores de livros didáticos] bolaram esses conteúdos ali sem saber para 
que que aquilo tem que ser usado! não/ e é o contráriot pra que é que quero 
ensinar pra eles[então é 1sso1 por que é que eu vou ensinar gramática pela 
gramállcal vou usar a adequação né? então gente não llre isso da cabeça; a 
pnmetra coisa é o USO! 

Com base na noção de doutrina de F oucault (1971 ). é possível observar que os 

enunciados sublinhados determinam as condições da colocação do discurso uma vez que 

esse discurso tem que se inscrever em um certo tipo de horizonte teórico No nosso 

exemplo, esse horizonte teórico não é o da regra, o da gramática, mas o do uso. 

Notamos que a fala de PX é orientada por um desejo de que o aluno incorpore, sem 

mawres problemas, esses conhecimentos por ela veiculados No tocante à materialidade 

discursiva, esse desejo é reforçado pelo caráter prescritivo das asserções imperativas 

(sempre tenham em mente, lembrem-se disso, não tire isso da cabeça). conclusivas 

(então( . . ) a primezra coisa é o uso) e pelas perguntas retóricas (vou usar a adequação 

' ?) ne . . 

Enquanto discurso pedagógico, todo o segmento apresenta-se como um forte 

trabalho de inculcação na abordagem funcional comunicativa de ensino PX parece 

esperar que o aluno-professor (i) se instrumentalize na prática pedagógica, (ii) resolva os 

problemas do ensino de língua estrangeira e da sala de aula e, assim. (iii) promova a 

renovação do ensino. À semelhança dos objetivos e conteúdos propostos pelo programa 

(cf item 2, sub-itens 2.2.e 2.3), o discurso de sala de aula de PELI é marcadamente 

influenciado pelo idealismo e pelo desejo da totalidade. 
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Toda esta seqüencia discursiva pode ser associada à idéia de Moita Lopes 

( 1996: 183 ), sustentada na fala de PX, de que 

a vtsão teónca da linguagem [no nosso exemplo. a visão comunicativo­
funcional da língua] (. . .)precisa ser representada pedagogicamente na sala 
Je aula em que o aluno-professor se forma Je modo que ele aprenda a fa:er 
o mesmo em seu futuro contexto Je trahalho. 

Embora seja próprio dos cursos de formação a tentativa de pedagogizar teorias e 

de demonstrar procedimentos (o como fazer), convém observar que as lirrutações da 

citação acima promovem uma simplificação da relação ensino-aprendizagem por reforçar 

o desejo de que uma detenninada teoria, no caso os pressupostos teóricos da abordagem 

funcional-comunicativa, transforme a prática. 

PX acredita que se a visão de linguagem for representada na sala de aula, o 

estagiário poderá assimilá-la e promover tal representação na sua futura sala de aula. 

Sabemos, no entanto, que não basta enunciar uma teoria para que ela seja assimilada. Os 

efeitos de sentido posteriores à enunciação de um teoria são, muita vezes, imprevisíveis. 

Convém lembrarmos, ainda, a história do processo de formação (e também o de 

aquisição) do estagiário na universidade (e mesmo antes dela) que, sem dúvida, 

manifestar-se-à na sua prática pedagógica. 

Nesse sentido, é possível associar tal segmento ao discurso de divulgação e de 

demonstração No que se refere ao discurso d~ divulgação, é possível perceber que os 

pressupostos da Lingüística Aplicada exercem forte influência nos cursos de formação na 

graduação e na pós-graduação. Assim é que, a partir do referencial teórico da 

abordagem comunicativa, no que se refere à concepção de língua, de ensino de língua e 

dos seus procedimentos em sala de aula, a professora promove a demonstração do quê e 

de como ensinar a Hngua na sala de aula de lo e 2° graus Nesse sentido, a PELI legitima 

o professor enquanto porta-voz de teorias novas referentes à pedagogia de línguas 

estrangeiras. Decorre daí a imagem de que o estagiário deve exercer o papel de 

intelectual41 e, enquanto tal, é responsável por articular tal teoria à prática na sala de 

aula. 

~ 1 - Cf. Foucault, op.cit. cap.L desta dissertação. 
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3.1.1.3. SOBRE OS ESTÁGIOS SUPERVISIONADOS 

Com relação às imagens referentes ao estágio veiculadas pelos professores de 

PELI, constatamos que a idéia de diagnosticar problemas (nas escolas) e soluciona-los 

de forma inovadora corroboram os objetivos do programa da PELI e do estág1o. 

discutidos anteriormente, remetendo-nos. então, ao seu discurso autorizado Para PX. 

por exemplo, o estágio é a ponte entre a realidade e novas propostas de ensino 

Observemos nesse segmento: 

S7 

P X · vocês sabem que o importante dessa erpenênc1a [ referindo-se ao 
estágio] de vocês/porque é em cima dessa realidade que vocês vão montar o 
projeto 

PZ também reforça essa idéia ao afirmar que 

S8 

PZ: eu acredito que uma expenênc10 de estágio pos111va pode dar outro 
âmmo no tmcw de carre1ra de uma pessoa/1 essa é uma coisa que eu 
acreditOt1 

O estágio aparece sempre como decisivo para a profissão especialmente se for 

uma experiência positiva . 

Nesse sentido, parece oportuno trazer as 1magens que PX faz dos alunos da 

escola pública e o que esperam que os estagiários façam No segmento abaixo, por 

exemplo, mediante o relato de um estagiário que apontou como problema, nas suas aulas 

de estágio, o desinteresse dos alunos, PX enfatiza que o problema do ensino de inglês 

não pode ser associado ao objeto de estudo nem aos professores, mas à falta de interesse 

dos alunos pelo estudo da referida língua 

S9 

PX: bom se você for ver eles [os alunos] num dão 1mportânc1a pra nada só 
pra eles mesmo! a coisa é geral heinl o alunado hoje num/ num é a gente' 
nós que somos da área de inglês somos complexados achando que o 
problema é com o mglês ·não él e p01s é! talvez com o mglês seja um pouco 
mms porque talvez eles acham · acham que é uma co1sa supérflua;; se1 lá 
eles não conseguem achar a importância! o senlldo real em relação a 
língua mglesaJ/ 
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Ao afirmar eles num dão tmportâncra pra nada só pra eles mesmo, PX just1fica 

que o problema do interesse ou não pela língua inglesa não é responsabilidade do 

professor de inglês e nem da língua em si, mas do aluno Ao tomar coletivo o termo 

"aluno" (a/unado) e fazer generalizações (a co1sa é geral. hem). PX reforça tal 

responsabilidade inclusive veiculando, na afirmação eles acham que e uma co1sa 

supérflua, uma possível imagem de que o aluno da escola faz sobre a língua inglesa. a de 

que o inglês é algo supérfluo, portanto, desnecessário, sem importância. Essa imagem, 

contudo, será constantemente desmitificada no decorrer da disciplina PELI, produzindo. 

dentre outros discursos, o discurso da importância da língua inglesa, conforme nos 

aponta o segmento abaixo 

SlO 

PX: por rsso que pra murtos de vocês eu sugerr que como motivação falasse 
sobre a rmportância da língua mglesa hoje I eu acho que é pra mostrar um 
pouco! fica mar s/ porque a maroria dos professores hoje não faz isso!/ 

Ao tentar tranqtiilizar o estagiário sobre o fato de que se os alunos não aprendem 

é porque não querem nada ( cf S l 0), PX promove um fechamento na discussão do 

ensino de língua Inclusive abafa toda a possibilidade de se discutir, dentre outras idéias 

veiculadas pelo senso comum, a idéia de que os alunos não aprendem a língua inglesa (i) 

porque é uma língua difícil, (ii) porque é uma realidade distante do aluno, (iii) ou porque 

os conteúdos são estanques. 

Uma vez que a disciplina (cf cap.I, item l) é considerada um dispositivo de 

produção e circulação de discursos, esse discurso da importância da língua inglesa tende 

a se proliferar em outros Por exemplo, o da motivação (se o inglês é importante então é 

preciso despertar o interesse do aluno para isso através da motivação). o da globalização 

(se o inglês é uma língua considerada universal, então, é preciso aprendê-la.). Convém 

observarmos, mais adiante ( cf S 19 referente às imagens veiculadas pelos alunos), como 

esses discursos, atrelados ao da importância da língua inglesa, orientam a discussão da 

PELI. 

3.1.2. AS IMAGENS VEICULADAS PELOS ALUNOS DE PELI 
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Com base em questionários e entrevistas, podemos notar que a imagem que os 

alunos fazem do que seja ser professor de PELI é a de que este deve ser um profundo 

conhecedor da língua inglesa, de métodos e técnicas de ensino e da adequação destes à 

realidade de sala de aula Aliás, na fala de AX5, é fone a idéia de que o professor de 

PELl deve conhecer a realidade 

s li 
AX5: acredito que a profe~sora de Práuca de Ensmo deve estar apta a 11os 
mostrar a realidade na qual as estagiánas trào trabalhar além de fornecer 
subsídios para que o estag1ário desenvolva um estágio no qual ensme e 
aprenda 

Essa imagem remete-nos à idéia do tutor, uma vez que esse é a pessoa legalmente 

encarregada pela tutela do estagiário no que diz respeito à sua formação de futuro 

professor de línguas. O professor de PELl, de certa forma, acumula a função de todos os 

professores do curso qual seja a de prover o conhecimento ao aluno Ele exerce, 

também, na visão de AXS, a função de direcionar esses conhecimentos teóricos para uma 

aplicação, não em provas ou trabalhos na universidade, mas no contexto de escolas da 

rede Como pona-voz de um poder institucional, assume a função de juiz ao dar a 

sentença final do trabalho desenvolvido pelo estagiário dentro e fora do contexto 

acadêmico 

AZ 1, também, assume uma idéia de professor de PELT como o de alguém apto a 

avaliar o que se adequa ou não à sala de aula, o que é coerente ou não 

S12 

AZJ: deixa eu perguntar uma co1sa pra voce PZI asstm nessa parte aqui 
quando eu estou re!Jlstrando vocabuláno( . .) eu unha pensado em fazer 
uma brincadeira com eles (...) se na uma atividade coerente ? 
PZ: olha eu não vou falar que ela é uma allvidade sem valor mas eu acho 
que o adequado é você fazer uma opção que explore ao máx1mo cond1ções 
de aprender né? 

É possível percebermos, no segmento acima, o desejo de PZ (cf SI e S2) de 

garantir, ao estagiário, a clareza e a coerência nas atividades Conforme discutido 

anteriormente, clareza, coerência e adequação, enfim consciência, parecem ser condições 

necessárias à formação do futuro professor 
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Com rara exceção, a concepção de língua e ensino de língua que os alunos 

almejam também, à semelhança dos professores de PELI deste estudo, se pauta pelos 

princípios da abordagem comunicativa 

Sl3 

AXJ a gente usa e não aprende m111to quando traha/ha a traduçc'io quando e que 
a gente aprende mais uma língua estrange1ra '~ quando a gente fala 

Nesse segmento, podemos observar que o processo de argumentação da aluna se 

dá por duas formulações . 

I- não aprende muilo quando x, em que x representa o trabalho com a 

tradução, 

2- aprende ma~s quando y, em que y representa o trabalho com a fala. 

Os determinantes verbais muito e mats, produzem efeitos contrários devido à 

situação de enunciação em que são proferidos. Em 2, veicula-se um sentido positivo à 

tarefa de aprender enquanto que, em l, o sentido de muito na asserção negativa põe em 

cheque a tarefa de aprender Observamos que, enquanto a assertiva I questiona a eficácia 

da aprendizagem via tradução, a assertiva 2 não dá margem para o questionamento da 

aprendizagem de língua através da fala. 

Com relação à concepção de formação dos alunos-estagiários, podemos notar 

que o ideal de um Aujklarer (Ghiraldelli Jr , op cit) é incorporado pelo estagiário, de 

acordo com o seguinte segmento 
42 

Sl4 

PP: você num tem tdéta do que que você vGIJazer no seu estágio? 
A.X6: ah tá/ no meu estágio! pnmeiro eu quero/eu vou observar o método 
que o professor tá ulllizandol né através do método desse se os aluno~ tão 
mteressado~ nesse métodos, se eles tão demonstrando ehhh aprendizado/ 
né? e a parttr d1sso daí poder mtervtr' ne? 

Em primeiro lugar, o aluno observa métodos na sala de aula, depois ele compara 

com os estudados na PELI e, em seguida, checa o interesse e o aprendizado (ou não) 

dos alunos nesses métodos para, finalmente, intervirem nesse espaço Notemos, nesse 

4
: Esse segmento refere-se a uma entrevista entre esta pesqwsadora e AX6. 
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segmento, o reforço de um discurso pedagógico da aplicação, da transformação, 

discutidos anteriormente na análise dos programas de curso e de estágio. 

Além do caráter solucionista. em S 15, o segmento então o que eu pensei pra 

sanar t'lso, permite observar a idéta refratada na proposta da aluna. diagnosticar a 

realidade para uniformizá-la 

SlS 

AX7: cada escola que você va1 e ma1s ou menos a mesma co1sa problema 
do que ? do mteresse do aluno da d1sciplin01 né, que a gente observa né / 
então o que eu pensei pra sanar 1sso? eu peguet essas aulas( ) 

O estágio é considerado pelos alunos (e também pelos professores e programas 

de PELT ) como o momento não só de aprender a ser professor, mas de solucionar 

problemas do 1 o e 2° graus, daí seu caráter solucionista Nesse sentido, outras imagens 

sobre a escola, a aula de inglês, o professor, o aluno são veiculadas nos relatos dos 

alunos com base na experiência dos estágios Tendo em vista a delimitação necessária à 

discussão da hipótese central desta pesquisa, limitamos a exemplificação das imagens 

referentes à sala de aula 

3.1.2.1. IMAGENS VEICULADAS PELOS ALUNOS SOBRE A SALA DE AULA 

DE LÍNGUA INGLESA DAS ESCOLAS DE 1° e 2° GRAUS 

Em S 16, AX8 afirma que a aula de inglês observada na escola, por ocasião do 

estágio, ficava restrita ao livro didático Ao afirmar que a professora não faz uma co1sa 

diferente, o estagiário deixa resvalar que o diferente na aula de inglês é não fazer uso do 

livro didático. 

Sl6 

AX8: é só em c1ma daquele livro d1dáticol nét não há ass1m uma pecmha de 
teatro/ uma co1sa diferente pra motivan né os alunos! aí eu pense1 em 
fazer o projeto em c1ma dtsso/1 porque a professora é mwto ltgada ao livro 
d.1dático 1 ela não faz uma coisa diferente// 
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Além do li vro didático, a obrigatoriedade de conteúdos gramaticais na aula de 

língua inglesa, segundo S 17, provoca o desinteresse dos alunos pela aula, tornando-a 

chata e maçante 

Sl7 
AX9: eles num se mteressam em gramática então · só que ela [a professora 
da turma] tinha que ensmar porque ca1 na prova não deu hom resultado 
gramática porque os alunos com os nervos à flor da pele só porque 

Convém observarmos o caráter heterogêneo do discurso, a partir das falas 

hesitantes e entrecortadas de AX9, as quais apontam para a heterogeneidade constitutiva 

da sala de aula Ao problematizar, micialmente, o desinteresse dos alunos pela aula de 

inglês (eles num se mteressam por gramática), o aluno constata que o trabalho do 

professor é condicionado por determinadas obrigatoriedades previstas pelos programas 

curriculares (só que ela tmha que dar porque cai na prova). Trabalhar com gramática, 

fazer provas não parece, segundo AX9, um trabalho que o professor deseJa fazer, mas, 

antes, uma imposição do currículo de língua inglesa. Ao expor essa tensão entre o 

trabalho com gramática desenvolvido pela professora e o desinteresse dos alunos, AX9 

veicula a idéia de não autonornização da prática pedagógica do professor que torna 

complexo o trabalho a ser desenvolvido na sala de aula 

Podemos observar, ainda, que tais segmentos reforçam a imagem de que 

trabalhar com g ramática de forma isolada ou somente com base no livro didático não é 

motivante e não desperta o interesse dos alunos, daí, segundo os estagiários, não 

promover a aprendizagem. Ao contrario, o modelo de uma aula de língua inglesa deve se 

guiar pela seguinte proposta 

Partindo-se do princípio de que ao prepararmos uma aula devemos levar 
em conta o aspecto motivação para o sucesso da aprendrzagem. há de se 
observar que a gramática não deve ser ensinada separadamente do estudo 
do texto e que o aprendrzado deve ocorrer mtrmsecamente ligado à 
aprendtzagem comumcallva da língua. (cf Proposta Curricular da CENP, 
1989· 32) ,. 

Enquanto dtscurso legitimado pela PELI, essa orientação é incorporada pelos 

estagiários: 

SI8 

AX7· a gente f oi indo! assttnl por um lado maís solto! pra depois prender naquela 
parte chata [dar gramática e entrar na rotina de sala de aula]// 
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Convém observarmos que o trabalho com a gramatica só acontece depois de 

outras atividades mazs soltas que, provavelmente, enfatizam a fala, a expressão oral, o 

texto 

Ao veicularem essas imagens referentes à aula de ingles nas escolas, os futuros 

professores legitimam, dentre outros discursos, o discurso do USO e da F ALA. 

referenciais da abordagem comunicativa de ensino, e. principalmente, um discurso 

solucionista, segundo o qual a escola tem problemas e é preciso resolvê-los 

Em S 19, as alunas associam a incapacidade dos alunos de fazerem exercícios de 

inglês ou de valorizarem o referido idioma ao desconhecimento da importância da língua 

inglesa no mundo de hoje Tal fato é observável no seguinte segmento· 

Sl9 

AXJO: o que eu tinha vtstol né? não só nesta classe mas como problema! 
sena a dzstànc1a que ex1ste entre os alunos e a língua mglesa! eles assim 
num consegznam enxergar / hât porque/ o porquê de se aprender a língua 
inglesa né? apesar de tá né? ao nosso redor eles não consegwam enxergar 
u;so/; então eu resolv1 trabalhar nesse ponto/! 

Essa conclusão de AXlO, ao mesmo tempo em que se apresenta como uma 

tentativa de referendar o objeto de estudo da PELI (no caso, a língua inglesa) inscreve-se 

num discurso da globalização que pressupõe a língua inglesa como a língua internacional. 

Dessa maneira, a importância da língua inglesa nos relatos dos alunos, apresenta-se como 

uma ressonância não somente de SI O, mas de outros exteriores discursivos Por 

exemplo, os princípios educac1onais norteadores da Proposta Curricular da CENP 

( op cit. ll -14 ), do Estado de São Paulo que, conforme observamos abaixo, servem-se de 

domínios discursivos das esferas psicológica (1), sócio-cultural (2), da afetividade (3) e 

escolar (4) 

POR OUE APRENDER LÍNGUA ESTRANGEIRA MODERNA (Prmcípios Educacionms) 
I Língua Estrangeira Moderna conlrlhUJ para a formação e desenvolvimento psicoló«.ico 
e social do indivíduo 
( .. ) 
1. Língua Estrangeira Jvfoderna contribui para o desenvolvmtenlo cultural do mdividuo 
através da ampliação de seu conhecimento do mundo e do contraste entre o conhec1do e o 
novo 
( ) 
3. Língua Estrangeira .\foderna contnbut para o desenvolvmzento de determmados 
aspectos da personalidade (dommto afetivo) 
( .. ) 
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-1. Língua Estrangeira .\lodernu contrthut para a formação educactonal do tndll'tcluo soh 
o ponto de vma escolar (. ) 

Esses princípios que argumentam em favor da importâncta da língua inglesa 

advêm de domínios d1scursivos exteriores a educação É oportuno citar que a PELI 

enquanto disciplina, isto e, enquanto um dispositivo de saber-poder, serve-se desses 

exteriores, no sentido de garantir a circulação dos saberes que produz Não basta afirmar 

que a língua inglesa é importante, mas faz-se necessario argumentar tal importância a 

partir das esferas citadas acima. 

3.1.3. CONCLUSÃO DAS IMAGENS VEICULADAS NAS AULAS DE PELI 

As falas aqui apresentadas, ao veicularem a idéia de que o processo de formação 

passa pela instrumentalização de um modelo de ensino de língua estrangeira (abordagem 

funcional-comunicativa) para uma situação definida (a sala de aula), deixam resvalar que 

tanto professores como alunos acreditam que a formação se dá em nível racional, 

consciente No entanto, não acreditamos que a prática do professor seJa a 

operacionaJizaçào de um esquema codificado, ou como diz Perrenoud ( 1993 .38) de uma 

representação consciente do que é convemente fazer nesta ou naquela slluacão43
. O 

referido autor prefere associar a prática pedagógica à noção de habitus de Bourdieu 

( 1972 209), isto é, a um 

(. )conpmto de esquemas que perm1te engendrar uma infimdade de prállcas 
adaptadas a sttuações sempre renovadas sem nunca se conslltuir em 
prmcípios explícllos. 

Esse discurso formador, a nosso ver, e segundo interpretação de Perrenoud 

(op cit 93), revela-se bastante otimista, trazendo, ainda, a crença de que, para mudar as 

práticas pedagógicas e sociais não basta formar professores, embora a formação pareça 

ser um meio privilegiado de ação. Decorre daí a ênfàse nas atividades práticas durante os 

cursos de formação Na PELI, por exemplo, é-nos possível observar a importância dada 

ao estágio como forma de inovar o ensino (cf item 2, sub-item 2 3 desta dissertação) . 
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Outra crença, segundo o referido autor, e a de que, ao transformarmos as práticas 

pedagógicas, conseqüentemente, poderemos mudar a escola, o homem, a sociedade 

Convém observar que, no caso da PELI, essa transformação parece ser de exclusiva 

responsabilidade do estagiário que, investido do papel de intelectual , operará tal 

mudança 

Reportando-se ao discurso autorizado da PELI , no que se refere á grade 

curricular, programas, e à sua incorporação na sala de aula, as análises das imagens aqui 

esboçadas, são constitutivas desse discurso quando reforçam a instrumentalização e 

aplicação de metodologias como necessárias para a transformação do ensino da língua 

inglesa 

Em última instância, podemos dizer que as imagens veiculadas pelos 

interlocutores da sala de aula de PELI, dessas instituições, reforçam um discurso 

formador autorizado que aposta na aprendizagem de métodos de ensino de língua e do 

treinamento desses métodos para. (i) a aplicação de teorias vigentes (sistematizadas em 

métodos) no ensino de língua inglesa do 1° e 2° graus. (ii) para a transformação desse 

ensino e (iii) para a conscientização do aluno-professor referente à sua prática 

pedagógica. 

No entanto, acreditamos que esse desejo da aplicação de teorias para a 

transformação do ensino e para a conscientização do futuro professor não ocorre de 

forma harmônica Ao contrário, é frustrado, tendo em vista que a sala de aula é o lugar 

do conflito, das relações de tensão e não de automatismos 

Tendo apresentado as imagens veiculadas por professores e alunos na aula de 

PELI que condicionam o discurso de sala de aula dessa disciplina, passamos, no item 3.2, 

à investigação dos sentidos que a PELI consegue estabilizar, enquanto uma prática 

discursiva, nas relações de sala de aula, isto é, na relação entre professor­

formador/estagiário/produção de saberes. 

~ 3 . Gnfos do auLor. 
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3. 2. OS SENTIDOS "ESTABILIZADOS" NA AULA DE PELI 

De acordo com o item 3 I desta dissertação, a análise nos mostrou que faz parte 

do imaginário discursivo da aula de PELI o estudo de métodos de ensino de língua como 

condição básica para a formação do futuro professor e para a transformação do ensino. 

Aliás, as análises do item 2, deste trabalho, já nos apontava para esse imaginário. Por 

considerarmos a aula de PELI enquanto uma prática discursiva (cf cap I desta pesquisa), 

acreditamos que ela apresenta regularidades que tendem, necessariamente, a promover 

uma homogeneização no processo de formação de professores de língua inglesa. 

Observaremos, neste item, primeiramente, as regularidades que transformam a 

aula de PELI numa prática discursiva e. num segundo momento, focalizaremos, a partir 

da interação e da produção de saberes nesse espaço, os efeitos de sentido do discurso de 

sala de aula de PELI. 

3. 2.1. AS REGULARIDADES NAS AULAS DE PELI 

3.2.1.1. O ESTUDO DOS MÉTODOS 

A discussão de métodos de ensino de língua estrangeira, de acordo com a análise 

dos programas vistos anteriormente, constitui-se no referencial básico do conteúdo da 

aula de PELI. A partir da leitura e discussão de métodos de ensino de língua inglesa, 

através de seminários, PX acredita que os alunos estarão instrumentalizados para 

j ulgarem o que está sendo feito nas escolas, e, mediante constatação de problemas, 

montarem um projeto alternativo de estágio para resolvê-los. Tal fato pode ser 

observado no segmento abaixo· 

S21 

P X por isso que a gente tem que ver os aspectos posztivos e os negativos/ 
né/ no final de todos os métodos a gente vai chegar a essa conclusão do que 
seria bom hoje!! que é essa análise que vocês jazem depois de ver os 
métodos e voltar pras escolas; vocês vão fazer uma ponte entre o que vocês 
viram lá e o que vocês viram aqw/1 o que é que tá funcionando lá [na 
escola]? como? abásl se está funcionando// é essa que é na verdade o que a 
gente tá tentando com os métodos agora 11 e partir pra proposta/! o que 
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vocês fanam (. .) uma proposta de transformação ou de? para a 
manutenção do que você gostanQJ que seja de acordo com aqwlo que você 
( .. .) 

Na fala de PX, o método constitui-se no principal caminho para a 

profissionalização do futuro professor. O trabalho de observação da realidade, portanto, 

restringe-se, na verdade, à adequação ou experimentação de metodologias A assertiva a 

gente vai chegar à conclusão do que seria bom hoje parece corroborar um ideal 

positivista de pesquisa cuja busca pela verdade corresponde à busca do melhor método, 

ou na fala de PX, do que sena bom ho1e A naturalização da idéia de que aprender a 

ensinar passa por um conhecimento (e pelo treino) de metodologias é incorporada pelos 

alunos-professores, conforme podemos observar no próximo segmento: 

S22 

AJO: então vamos trabalhar um pouco com este tema aíl técnicQ; né? pra 
que a gente possa/ Já que a gente tá samdo do curso que o o~je trvo é formar 
professores; pra que a gente constgal quando a gente for trabalhar nossas 
aulas a gente defina qual método que eu vou utrbzar e qual que é a técnica/1 

No estudo dos métodos, outros conceitos como o de abordagem e de técnica 

compõem o foro das discussões sobre como se deve encaminhar o ensino de língua 

inglesa. Em S23, percebemos como o raciocínio lógico-prático de AX I, em que A 

(técnicas) subordina-se a B (método) e a C (abordagem), promove uma simplificação do 

trabalho do professor, associando-o ao domínio de técnicas de ensino 

S23 

AXJ: bom! se as técmcas têm que estar subordinadas ao método que eu 
vout eh !utilizar! e também ao enfoque r tudo direcwnado um ao outro I 
então nós pode m o~ dizer que a técnica é efetiva sobre o curso onde tudo 
que a gente planejou/ é a maneira que eu vou usar pra alcançar os nossos 
objetivos e de forma 1mediata/l então nós podemos d1zer que a técmca são 
os pormenores prátrcos na minha aula! 

Tal associação produz, dentre outros sentidos, uma visão uniformizante e 

harmônica da (sala de) aula Mais uma vez, a instrumentalização metodológica é 

enfatizada e, em decorrência disso, a idéia de que o estudo do método é uma garantia 

para um trabalho pedagógico coerente e racional. 
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Uma vez que uma prática discursiva é também um espaço de dissenções (op.clt 

cap I desta dissertação) observamos uma dispersão. no discurso, da importância do 

conhecimento metodológico para a profissionalização do professor No segmento 

abaixo, AX I e AX2. ao serem questionadas, através de entrevistas, sobre o que Julgavam 

mais importante na formação do professor. instauram essa dispersão 

S24 

AXI: .\e o professor vai 'iem saber' sa1 de uma umversidade sem saber os 
métodos e alguma co1sa da cabeçw o professor vai ficar perd1do, Num é o 
mais Importante [referindo ao estudo dos métodos)/ mas .. 
AX2: é um complemento né? você smr com um conteúdo e não ter como 
passar 1sso/1 

Em princípio, o enunciado adversativo de AX l (num é o mais importante mas. ) 

e a idéia de complemento de AX2 (é um complemento, né) relativizam a importância 

dada à instrumentalização metodológica. AX I reconhece que só o conhecimento dos 

métodos não é suficiente para dar conta da prática pedagógica, mas deve estar associado 

à criatividade, a alguma coisa da cabeça (do professor). Entretanto, a presença ret1cente 

da adversativa mas. no fio do dizer. retoma a negação anterior (Num é o ma1s 

Importante), afirmando-a. Já AX2, ao definir o método como complemento, reforça a 

tensão (importante/não importante) veiculada pela fala de A.Xl Em última instância, um 

dos efeitos dessa tensão é, dentre outros, a legitimação do método como um dispositivo 

necessário para socializar conhecimentos. 

É nesse sentido que, como proposto pelo programa e como podemos observar 

nas imagens veiculadas pelas aulas de PEU, o estudo dos métodos configura-se como 

uma regularidade do discurso de sala de aula dessa disciplina. É por isso que podemos 

afirmar, que a PELI se define enquanto prática discursiva por estabelecer normas e 

saberes, para o processo de formação Tanto essas normas como esses saberes 

inscrevem-se no dorninio discursivo da instrumentalização metodológica 

3.2.1.2. o TRABALHO DE INCULCAÇÃO DA ABORDAGEM 

COMUNICATIVA DE ENSINO 
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Em decorrência da naturalização do estudo dos métodos. convém observar outra 

regulandade na aula de PEU o trabalho de inculcação de que existe um metodo 

adequado de ensino Se, inicialmente, PX sugere a abordagem funcional-comunicativa 

como a solução para os problemas de ensino-aprendizagem da língua inglesa no 1 o e 2° 

graus, conforme o segmento abaixo, ao longo do curso, essa idéia constitw-se na grande 

verdade da PEU 

S25 

PX: na escolha dos métodos você tem n co1sas pra levar em constderaç·ão, 
mclusive o nível agora você pode usar por exemplo o método 
comumcat1vo que é esse úlllmo m que ela falou em qualquer 
círcunstânciaJI é pra vocês pensarem e depOis tem um gntpo que vm falar 
sobre isso mas eu acho que todo mundo tem que tá pensando um pouco em 
que Situações / quais! ISSO aí vocês vão ter que pensar durante a expos1ção 
de todo mundo/ né/ em relação aos métodos;' porque é mwto em junção do 
que com o que você tem você jaz 

A proposta, aparentemente democrática sugerida pelos termos escolha, em que 

situações é, em geral, abafada pela prescrição da abordagem comunicativa, por ocasião 

do desenvolvimento do estágio nas escolas da rede pública de ensino (c f S4 7 mais 

adiante). 

A idéia de indeterminação sugerida pelo sintagma nominal n co1sas ao mesmo 

tempo em que reforça a complexidade do processo de ensino-aprendizagem JUStamente 

pela heterogeneidade dos elementos em jogo (dentre outros· as relações de sala de aula, 

o imaginário discursivo dos interlocutores, a política de ensino de línguas vigente) nos 

remete à proposta pedagógica e científica da PELI : o desejo de encontrar um método 

que dê conta desse processo No nosso exemplo, a idéia de complexidade e dificuldade 

do processo de ensinar-aprender línguas parece ser resolvida pelo enunciado com o que 

você tem, vocêfaz. 

A panir da formulação citada, temos vários efeitos de sentido Uma possibilidade 

de sentido, por exemplo, é a idéia de que a realidade pode ser dominada. Inserir o aluno­

estagiário na realidade (na escola, mais especificamente, na sala de aula}, a fim de que ele 

aprenda a ser professor, é, dentre outras coisas, esperar que ele domine essa realidade. 

Essa dominação, por sua vez, segundo o imaginário de PX pode ser conseguida através 

da aplicação da abordagem comunicativa. Um outro efeito de sentido possível, se refere 

à idéia de que todo ensino será bem sucedido e atenderá a qualquer realidade se partir de 
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um método eficiente, em última instância, um método que possa ser usado ( ) em 

qualquer circunstância. No exemplo de PX, esse método é o comurucativo Um terceiro 

sentido dessa fonnulação aponta para a concepção de um ensino totalizante e do aluno 

como sujeito universal, ou seja, não sócio-historicamente constituído. 

Retomando a hipótese desta dissertação, constatamos aqui que, embora a PELI 

tenha a intenção de formar o aluno para atuar numa realidade diversa que é a sala de 

aula, ela trabalha com um modelo previamente estabelecido, no caso, a abordagem 

comunicativa. Assim, a relação de aprender na prática, a partir da realidade encontrada, é 

substituída por uma relação de aplicação de metodologias 

Numa perspectiva semelhante, PZ, embora querendo manter uma postura de 

neutralidade com relação à escolha de um determinado método de ensino por parte do 

aluno, confonne as assertivas negativas sublinhadas em S26, e enfatizando o 

conhecimento da abordagem neles embutida, deixa resvalar o ideal da metodologia 

comurucativa ao associar a aprendizagem ao uso· 

S26 

PZ. então quando eu digo assim! que olha não me mteressa se você está 
sendo gramatical! não me interessa se você é audio-lingua/1 não me 
interessa! me mteressa é que você mostre que o aluno compreendeu alguma 
coisa! [o aluno tá] aprendendo mesmo! né 1 de que forma ele pode te 
mostrar que ele aprendeu!! USANDO!/ 

Diferentemente de PX, PZ não trata a abordagem comunicativa como método, 

mas como uma teoria de aprendizagem PZ parece incorporar a idéia de ensino de língua, 

veiculada por Widdowson (op.cit: 17), de que o USO, enquanto um dos aspectos do 

desempenho, toma evidente até que ponto o usuário demonstra capacidade de uso do 

seu conhecimento de regras lmgüisticas para a comunicação eficaz. Conforme S26, não 

há explicitamente, no fio do dizer, a imposição de um método de ensino único, já que PZ 

tem a expectativa de que a aluna siga uma maneira própria de ensinar No entanto, no 

eixo vertical do dizer, ou seja, em nível de interdiscurso, a voz da abordagem 

comurucativa se faz ouvir. Ao cobrar que o aluno deve mostrar o uso daquilo que 

aprendeu, PZ, de certa forma, interpela o aluno estagiário a trabalhar na perspectiva da 

referida abordagem. 

A nosso ver, existe, em S26, um trabalho de inculcação dos pressupostos da 

abordagem comunicativa, uma vez que ensino e aprendizagem são processos 
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concomitantes Assim, conforme concepção de PZ, se o aluno não conseguir usar o que 

aprendeu é porque esse ensino não se pautou em uma abordagem centrada no uso. 

A perspectiva de PY também é conhecer as propostas dos métodos, associando­

os, porem, às suas condições de produção. segundo S27 

S27 

IPY: vale a pena a gente pensar um pouqumho at de onde veto essa cotsa 
de que aprender uma língua é também aprender a falar' né? 
( ) 
2PY: antes de você entrar por aí é interessante a gente pensar nesse ensmo 
dessa época né? de gramáttca' ·'grammar-translauon" com textos textos 
ltterános ou frases 

Há uma discussão sobre abordagem, método e técnica; não percebemos, porém, 

uma idéia fone de aplicação de metodologjas. Aliás, no final da aula sobre métodos, PY 

chega a afirmar que as pessoas aprendem apesar dos métodos. No entanto, uma vez que 

o momento histórico-social condiciona as práticas discursivas e não discursivas, o 

segmento abaixo possibilita-nos associar à imagem que PY faz do papel do aluno de 

língua inglesa aos pressupostos da abordagem comurucativa. 

S28 

PY: esse papel do aluno! ele vai agir de acordo com o método/ nél vocé 
espera tsso do aluno hoje porque a gente sabe que o aluno constrói que ele 
constrói com o colega! mas outras épocas o papel do aluno era 
Stmplesmente ouwr o professor~ ! 

Na referida abordagem, um aluno deve desenvolver uma competência 

comurucativa, isto é, desenvolver uma capacidade para construir interpretações na 

produção e na recepção do discurso44 (cf. Widdowson,op.cit 196), ponanto, ele não é 

considerado um mero repetidor de palavras e nem pensamentos, como postulado pelas 

abordagens gramaticais estruturalistas 

Observamos. nos segmentos apresentados neste item, uma naturalização do 

estudo de metodologías de ensino como condição. como ponto de panida para a 

formação do professor de língua inglesa Mediante tal naturalização, segue-se um 

processo de inculcação de um determinado método (ou abordagem) como modelo de 

ensino (cf S25 e S26). Enquanto essa mculcação é orientada, em S25, para um sentido 
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macro adequação da realidade ao método e produção de técnicas efetivas para o ensino, 

em S26, priorizam-se as maneiras de aprender Mesmo que tal conteúdo ganhe relativo 

espaço de discussão ( cf falas de PY em S27 e S28), ele se coloca como constitutivo 

para o processo de formação 

De qualquer forma, a inst rumentalização metodológica, com base em uma 

abordagem comunicativa, funciona, conforme nos aponta S25, S26 e S27, como um 

veículo de homogeneização nesse processo de fo rmação Seja para enfatizar um pólo (o 

ensino orientado pàra a realidade) ou o outro (aprender a língua para usar), o desejo de 

incorporação da abordagem comunicativa apresenta-se como um paradigma novo e, 

como efeito, tende a homogeneizar a produção de sentidos na aula de PELI 

Apresentamos a seguir, os efeitos de homogeneização, decorrentes das 

regularidades aqui apresentadas, na interação e na produção de saberes na aula de PELI. 

3.2.1. OS EFEITOS DE HOMOGENEIZAÇÃO NAS AULAS DE PELI 

3.2.2.1. A INTERAÇÃO NAS AULAS DE PELI 

Na sala de aula de PELI, a interação é marcada por uma grande permanência do 

turno por parte do aluno, uma vez que as aulas são geralmente ministradas por estes 

através de seminários Em princípio, cogitar-se-ia a idéia de um afrouxamento nas 

relações de poder entre as posições de professor e aluno e na relação de poder desses 

interlocutores com o conhecimento. Tal fato não passa, no entanto, de uma ilusão 

necessária à manutenção de um discurso formador que busca garantir um ensmo 

centrado na prática. A maior permanência de turno com o aluno deve-se unicamente ao 

fato dele estar atuando como professor As posições discursivas de professor e aluno, em 

geral, seguem os comportamentos estabilizados, garantindo. dessa forma, a simetria da 

interação na sala de aula. 

44 Segundo esse autor. as proposições se combinam. fonnando discurso (cf. op.cit: 79). Como podemos 
notar. a concepção de discurso desse autor difere da concepção de discurso adotada nesta dissertação. 
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Os alunos-futuros-professores, durante a expostção de seu semmáno sobre 

métodos, assumem funções próprias do papel de professor. especialmente a de 

controlador, conforme S29 

S29 

AXI: então aquele grupmho ali; esse grupo aqui vai colocar no papei qual 
tdéia que vocês têm sobre enfoque dentro de uma aula; se você pegar uma 
aula o que é enfoque dentro de uma aula' cerfo'? mces [apontando para 
outro grupo] sobre o método vocês [outro grupo] ficam com a técnica eu 
vou dar apenas dez mmufosl/ 

Nas asserções imperativas de AXI , percebemos o controle da sala de aula na 

organização e esclarecimento das atividades e na definição do tempo para a realização 

dessas atividades. 

Em $30, podemos constatar também o controle da produção de saberes, quando 

A.Xl não discute a questão de método, abordagem e técnica, mas impõe um modelo 

único 

SJO 

AXJ: esses três termos [abordagem, método e técnica] aparecem de forma 
hterárquical ou seja/ primeiro nós temos o enfoque que nós queremos dar/ 
dep01s o método que nós vamos utiltzar e conseqtientemente a técmca que 
nós vamos ullltzar/ 1 então sempre desta maneira/ nunca o método antes do 
enfoque ou enfoque depots da técmca e asstm por diante/; eles dispõem num 
arranJO h1erárqwcoll 

Com efeito, observamos, em S3 l , o controle da atividade metalinguística 

S31 

AX 1: quando vocês ouvtrem falar da língua alvo por favor entendam o 
mglês 1 tá ' 

Em outro momento, constatamos que a permanência do turno na sala de aula 

realmente tem a ver com a posição ocupada no discurso Observemos, no segmento 

abaixo, como o direito à fala é exclusividade de PX 

S32 

P X · você quer falar [dirigindo-se a uma aluna que, durante a aula, estava 
tentando se comunicar com uma amiga através de gestos]// não1 porque se 
você quiser eu fico quieta/1 é porque duas falando ninguém vai saber se 
presta atenção em você ou eu!l 
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E possível observar que ficar CJIIIeta e prestar atenção não são componamentos 

esperados do professor, mas do aluno Ponanto, a provocação retórica de PX se você 

qutser eu fico qzúeta e a asserção exclustva se presta atenção em você ou EU reforçam a 

superioridade da posição professor A ênfase dessa posição é destacada, na fala de PX, 

por uma violação na sintaxe da variante padrão da língua o uso de eu no lugar de m1m 

Em nível consciente, poderíamos dizer que se trata de um deslize sintático Entretanto. 

de uma perspectiva do inconsciente, podemos dizer que essa troca de pronomes, na fala 

de PX, parece configurar-se como um ato falho-15 e nos dá indícios do desejo de controle 

das posições discursivas da/na sala de aula É nesse sentido que a PELI assume as suas 

funções reguladas pelo que pode ser dito em determinado momento e lugar 

De modo geral, a partir dos segmentos apresentados, podemos dizer que a 

interação na sala de aula de PELI segue a lógica da situação pedagógica tradicional 

Ainda que a maior pane do conteúdo seja operacionalizada pelos alunos, através dos 

seminários de apresentação dos métodos, constatamos que não há alteração das relações 

de poder da sala de aula. Retomando Foucault (cf 1979: 75, 175), o poder não é algo do 

qual se pode dispor ou não, mas algo que se exerce a todo instante 

Também é a professora de PELI que detém a palavra final na organização da 

classe e no controle e avaliação da produção de saberes, conforme nos mostram S33 e 

S34. 

S33 

S34 

AX4: bom/ contmua ou vamos 11 agora é a segunda parte! essa parte é a 
dos métodos/! 
AAX: m nào111 alunas pedem um intervalo] 
P X · não I contmuG; I 
AAX: não/ vamos dar o intervalo'! 
PX: não! deixa ela termmar/ 1 desconta [referindo-se ao tempo do intervalo] 
depois! I 
AXI: gente! essa parte aqui é ráprda/1 

1PX· AX-1 I o nome do método não é tradução da gramática/ mas é o 
método de Gramática e Tradução1 

~ 5 . Esse conceito de Freud refere-se a uma mamfestação do inconsctente na lmguagem Os atos falhos 
asstnalam, em pnmetro lugar. a revelação de um desejo mconsciente (cf. Dicionário Enciclopédico de 
Pstcanáhse. o legado de Freud e Lacan. R10 de Janetro Zahar: l993 : 55-56) 

82 



2P X: emão1 veJa olha não esqueça de explicar o que que é um e o que que 
é o outro1 você lê um e já lê o outro [referindo-se aos princípios e 
objetivos dos métodos conforme apresentados por Larsen-Freeman 
(op cit)]// 

A constància das asserções negativas e dos imperativos da fala de PX, ao 

direcionar e até mesmo abafar a participação das alunas ( cf S33 ), estabiliza a simetria 

das relações de sala de aula e garante, de certa forma, a homogeneidade ilusóna desse 

contexto Em S34, observamos também o controle metalingüístico (cf lPX) e didático 

(cf 2PX) de PX. A seqüência de imperativos explícitos (veja, olha. não esqueça) 

associada à asserção imperativa-negativa (não esqueça) na fala de PX, veicula uma 

reprovação do procedimento do estagiaria ao mesmo tempo que aponta para a 

representação ideológica (imaginária) de professor enquanto aquele que detém o saber e 

que, portanto, deve ensinar àquele que não sabe, o aluno. 

Dessa forma, acredita-se que uma maior ou menor permanência de turno por 

parte do aluno pouco desestabiliza a rigidez das relações da sala de aula. Na verdade. 

essa permanência de turno com o aluno funciona como um dispositivo de dissemmação 

de poder ( cf. cap I desta dissertação), já que o que se reforça não é a posicão do aluno 

mas a posição de professor Como efeito, institucionaliza-se também a hegemonia do 

discurso científico-pedagógico Assim, ao invés de uma assimetria na sala de aula que 

produziria o efeito de heterogeneidade, a coexisténcta de várias vozes na sala (c f. , nesta 

dissertação, cap I item 3 ), podemos notar a continuidade da simetria das relações de 

poder entre os lugares de professor e aluno e o reforço da necessidade de 

homogeneização e de controle dessa heterogeneidade. 

3.2.2.2. A PRODUÇÃO DE SAB'ERES NAS AULAS DE PELl 

Nas aulas de PELI, a produção de saberes está relacionada diretamente à 

instrumentalização metodológica, discutida anteriormente, e ao desenvolvimento de 

atividades práticas por ocasião do estágio supervisionado. 
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No que se refere à produção de saberes decorrentes da instrumentalização 

metodológica, pudemos observar que a PELI enfatiza o conhecimento teórico como 

garantia de uma prática pedagógica eficiente e coerente. No entanto, os própnos 

seminarios, ao invés de espaços para apresentação e discussão desses métodos e outros 

conteúdos específicos para a formação pedagógica, assumem um caráter meramente 

informativo, por parte dos alunos, e avaliativo, por parte da professora Todo o blá-hlá­

blá metodológico parece não atingir os futuros professores e, ao longo das 

apresentações, tende a esvaziar-se de sentido. Pelo menos é o que notamos. em S35, 

tanto na fala de PX como na de A.X4 · 

S35 

AX-1: ah eu num vou dar aula mais não, mnguém escuta/ a gente fica que 
nem uma tonta/ estudando em casa e ninguém quer saber/! 
P X porque/ gente/ rrum é pra mtm eu tô enjoada de conhecer esses 
métodos é pra vocês/ 1 olha eu só gostana do segumte depots do intervalo! 
eu queria que pelo menos1 assim o pessoal que tá aqw vtesse dar um relato 
do que vtu nas escolas!' 

A fala de A.X4 veicula um desinteresse pelo estudo dos métodos, apontando para 

uma dissensão no que se refere às regularidades citadas anteriormente. ou seja, o método 

como condição sme qua non para a formação No entanto, PX retoma a idéia de 

naturalização do conteúdo sobre os métodos de ensmo, reforçando esse conteúdo como 

um dizer institucionalizado para a formação do professor de língua inglesa na 

uruversidade Assim. não discute o porque do desinteresse dos alunos e nem o porque de 

se estudarem esses métodos. A formulação num é pra mim,( ... ) mas é pra vocês, 

possibilita-nos observar não somente a obrigatoriedade referencial e ideológica desse 

conteúdo, mas, sobretudo, a pouca possibilidade de tal conteúdo transformar-se em uma 

atividade polêmica. 

Da mesma forma, a apresentação dos resultados das atividades práticas 

desenvolvidas pelas alunas também é reduzida a relatos simplistas. No segmento acima, 

por exemplo, percebemos a tentativa de PX de relacionar o estudo dos métodos às 

experiências de observação feitas pelas alunas através de tais relatos Na verdade, PX 

espera que as alunas, ao falarem da realidade observada, reconheçam a necessidade do 

conteúdo sobre métodos para ordenar, comparar e classificar essa realidade. Como 

previsto nos objetivos e conteúdos dos programas analisados anteriormente. é essa 



integração entre conhecimento teórico e experiência prática que vai garantir a fo rmação 

do futuro professor (cf sub-itens 2 2 I e 2 2 2) Notamos, aqui, como o saber práttco só 

se justifica à medida que legitima e reforça um saber cientificizado, qual seja, o 

conhecimento sobre os métodos. 

A ênfase na instrumentalização metodológica e, especificamente, a ênfase na 

abordagem comunicativa de ensino produzem também um saber· o não ensino da 

gramática. 

Tendo em· vista que os princípios, métodos e técnicas da abordagem 

comunicativa constituem-se na referência básica do conteúdo da PELI, em todas as 

turmas, a gramática apresenta-se como a causa do insucesso do ensmo de língua inglesa 

e é, portanto, relegada a último plano. Numa interpretação extremista da visão 

comunicativa de ensino, não se discutem os princípios nem a utilização da gramática na 

sala de aula, pois esta é comumente tomada como um entrave no ensino de língua 

inglesa. No entanto, durante os relatos, referentes ao estágio, observamos que as aulas 

desenvolvidas pelos alunos, no estágio, contemplavam atividades gramaticais Ao 

perceber que, numa sala de quarenta alunos, é dificil trabalhar com a expressão oral. a 

maioria opta pelo trabalho com estruturas. Observa-se que o discurso da PELI quer se 

desvencilhar de um ensino pautado na forma, via regras de morfossintaxe. Impõe, no 

entanto, outras regras, a saber, de conversação, de funções comunicativas, de não­

tradução. de pronuncia. 

Outro saber produzido por esse discurso da sala de aula de PELI que enfatiza o 

estudo dos métodos e o desenvolvimento de atividades práticas no estágio 

supervisionado, está relacionado com o papel de intelectual do aluno-estagiário 

Podemos perceber que PZ e PX ( cf S2l e S26) acreditam que é o futuro professor quem 

pode inovar e, portanto, transformar o ensino porque detém a verdade No caso, essa 

verdade refere-se ao ensino eficiente, quer seja pelo conhecimento e pura aplicação dos 

métodos (de S2l e S25), quer seja pelo desenvolvimento de uma consciência das 

concepções de língua e ensino de línguas ( cf S26) 

O efeito desse papel de intelectual do aluno-estagráno-quase professor é de 

alguém que vai saber lidar com a prática porque detém a teoria Os discursos da solução, 

da inovação e da transformação, para PX e PZ, apresentam-se como ressonâncias46 de 

46 No sent1do dado por Serram ( 1994 ). 
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um ideal de formação veiculadas mclusive pela afirmação de Fávero ( 1995 66/67), ao 

fazer crer que 

o estágw curncular não pode ser pensado na qualidade de mero 
cumpnmento de uma exigêncw legal, de~ligado de um contexto, de uma 
realidade. Ao contrário, deve ser pensado tendo-se preseme o papel social 
da umvers1dade.(..) Ass1m nos cursos umversitános. é fundamental cnar 
cond1ções para que o futuro profisswnal entenda que, se é Importante ele 
ter consciência dos problemas, lambém é importante que ele seja capaz de 
propor alternativas para mudanças 

Como postulado pelo referido autor, ninguém se tornará profisstonal somente 

conhecendo os problemas da profissão. É preciso solucioná-los para promover a 

inovação e a transformação do ensino 

Por último, um dos saberes também produzidos pelo discurso de PELI, por 

ocastão do contato dos alunos com a escola, diz respeito ao controle da heterogeneidade 

da sala de aula. Ao se depararem com a complexidade do contexto escolar, o futuro 

professor observa que é preciso mais do que instrumentalização metodológica para a 

tarefa de ensinar: é preciso controlar essa diversidade que se apresenta na sala de aula É 

preciso uniformizar esse espaço para que se efetive a aprendizagem É, nesse momento, 

que, para os alunos de PELI, a heterogeneidade é entendida como diversidade (c f cap I, 

item 3, deste trabalho), conforme nos aponta o segmento seguinte 

S36 

AX6: eu não posso ensinar-usar a mesma metodologw pra ensmar um 
aluno a entender/ um aluno que é chinês ou hindu ou afncano seja lá qual 
que for! a gente va1 ter sempre que considerar o segzunte' que os nossos 
alunos/ eles vêm de cultura diferente/ eh I são 1 com tdades diferentes 1 e 
tudo isso a gente tem que levar em consideração/ então eles têm as 
pecultaridades deles; nét. as vánas pecultandades deles você tem que levar 
em consideração/1 

E mesmo as diferenças cognitivas, em S37: 

S37 

P X sabe que o grande problema do mglês é que 1em muitos alunos que Já 
fazem mglês nas escolas [refere-se aqui aos institutos de línguas] por aíJI 
então o aluno de escola parllcularl às vezes! ahl várias se1 lá! uma 
porcentagem grande já tem um conhec1mento e tem essa porcentagem que 
não sabe nadai/ então cna aquela classe heterogênea/! 
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Se, por um lado, ocorre uma relativização da aplicação metodológica e uma 

possível discussão sobre a heterogeneidade, aqui entendida como diversidade. ou seja. 

diferenças cognitivas e culturais do sujeito, por outro, no decorrer do estágio, essas 

"peculiaridades" configuram-se como problemas a serem resolvidos e, portanto, 

abafados, conforme S38 · 

S38 

AX7: cada escola que você var é mais ou menos a mesma cotsa prohlema 
do quê? 11 do interesse do alunot d.a dísc1plina [em contraposição á 
indisciplina] I né que a gente observa/ né? então o que eu pensei pra sanar 
1sso? eu peguei essas aulas .. ./' 

Apesar de os programas de PELI, que servrram de corpus para esta análise, 

enfatizarem a observação da realidade da escola como meio para que o aluno, futuro 

professor, possa lidar com a sala de aula, acreditamos que todo esse trabalho de 

observação não passa de uma tentativa de controle e uniformização da diversidade da 

sala de aula. Daí decorre a preocupação com a transmissão de métodos e técnicas de 

ensino Urna vez que o tratamento teórico dado a essa instrumentalização não dá 

margem a reflexões e questionamentos, mas fecha-se num único paradigma de ensino, a 

PELI não consegue problematizar a questão da heterogeneidade constitutiva da sala de 

aula. E mesmo entendendo essa heterogeneidade enquanto diversidade (cf item 3, 

cap.l), não há indícios que tal diversidade seja pensada enquanto tal, isto é, enquanto 

diferença, dessemelhança, dissimrlitude, ou ainda, enquanto divergência, contradição, 

oposição47
. Pelo contrário, todos esses sentidos são interpretados em favor de uma 

diversidade que possa ser igualada, unificada, enfim, homogeneizada. 

Nesse sentido, a ênfase numa determinada metodologia de ensino, aliada à idéia 

de um ensino centrado no aluno (cf S39) e à idéia de motivação para a aprendizagem da 

língua (c f S40 ) aparecem como tentativas de uniforrnização da diversidade da sala de 

aula Como pontua Dabene (op.cit. capítulo I, item 3), a diversidade pode ser controlada. 

Em S39, por exemplo, podemos ouvir a voz de um discurso centrado no aluno, 

na orientação de PZ ao estagiário para tentar controlar a sala de aula. Esse controle se dá 

pela inserção de elementos da realidade do aluno 

41 Defimções do termo segundo ·'Novo 01cionário Aurélio de Língua Portuguesa'', 2aed. revista e 
aumentada Ed. Nova Fronteira, 13" impressão, 1986 
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S39 

PZ: por tsso é que eu estou sempre pedindo batendo naquela tecla vamos 
falar de co1sas da realtdade do aluno! vamos propor co1sas nas quats o 
aluno se engcya/ é por aí 

Já em S40, o controle da sala de aula e a garantia da aprendizagem são 

orientados a partir de um trabalho de inculcação da importância da língua inglesa Para 

PX. a lingua(gem) apresenta-se como condição e solução para os problemas da sala de 

aula. É como se bastasse o professor enunciar tal importância para que a aprendizagem 

se efetivasse 

S40 

PX· por ISSO que pra mwtos de vocês eu sugen que como mollvação falasse 
sobre a tmportâncw da lingua inglesa hoje! eu acho que é pra mostrar um 
poucot fica mais / porque a mawna dos professores hoje num jaz isso!! 

Observamos, em S39 e S40, que, a todo instante, irrompe um discurso que ora 

enfatiza o método, ora a importância da língua como estratégias de mascaramento da 

heterogeneidade. 

Mediante esses efeitos de homogeneizaçào, decorrentes da enfase no estudo de 

métodos de ensino, na interação e na produção de saberes da aula de PELI, podemos 

apresentar, no item a seguir, alguns sentidos que a aula de PELI, enquanto uma prática 

discursiva, tenta estabilizar. 

3.2.3. CONCLUSÃO DOS EFEITOS DE HOMOGENEIZAÇÃO DO DISCURSO 

DE SALA DE AULA DE PELI 

Não pretendemos, com esta dissertação, esgotar os sentidos que a PELI veicula, 

mas observar em que medida a aula de PELI enquanto prática discursiva tende a 

estabilizar sentidos que homogeneizam o processo de formação. 

A partir dos segmentos apresentados nos itens 1.2 I , observamos, 

primeiramente, que o estudo de métodos apresenta-se como um saber aceito, e, como 

tal, inquestionável para o processo de formação. Disso decorre um processo de 

-----..-- ... 
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inculcação da abordagem funcional-comunicativa como a referência teórico­

metodológica vigente para o ensino de línguas estrangeiras Por enfatizar a questão da 

comunicação, isto é, não a descrição das formas da língua, mas aquilo que se realiza 

através dela, a PEU incorpora a idéia, discutida por Castãnos (1989 69), de que o 

processo real de aprendizagem é a expenêncw comumcallva. Portamo, o ensmo só 

pode ser a crração de condições adequadas para a comum cação . .~s 

É, pois, segundo a crença de que tal abordagem pode dar conta da realidade na 

sala de aula de língua inglesa da escola de L o e 2° graus e, conseqüentemente, promover 

a aprendizagem, que a PELI uniformiza o processo de formação. Assim, um dos efeitos 

de sentido desse discurso é o de que o método é condição básica para a formação 

pedagógica do professor, porque garante uma racionalidade e uma coerência na ação 

pedagógica. Com efeito, o ensino comunicativo, enquanto referência teórica e 

metodológica, é entendido como condição (e solução) para um ensino diferente e 

inovador. 

Mediante os segmentos do item I 2 2 , foi possível observar que a interação vai 

reforçar a instrumentalização metodológica (através dos seminários) e o treino, por 

ocasião dos estágios A produção de saberes, por sua vez, vai reforçar o poder 

disciplinar, através de um conhecimento teórico e do papel de intelectual do estagiário, 

como forma de promover a transformação do ensino No entanto, a heterogeneidade da 

sala de aula, classificada nesses segmentos como diversidade, apresenta-se como 

problema para a ocorrência dessa transformação. E é, via ensino comunicativo, que a 

PELI promove o abafamento dessa heterogeneidade e o apagamento da sala de aula 

enquanto um espaço sócio-histórico 

A nosso ver, o discurso de sala de aula de PELT, assim como nos mostram essas 

análises, assume um caráter homogeneizante ao reduzir a tarefa de formação à 

transmissão e à prescrição de metodologias. Não nos é possível perceber, nesse discurso, 

deslocamentos no processo de formação do professor por ancorar-se num forte trabalho 

de inculcação ideológica que leva à eleição do ensino comunicativo como o mais 

adequado (cf S25, S26). A homogeneização própria do discurso pedagógico se faz 

presente na aula de PELL através da idéia de universalização dos processos de aquisição 

18 Pagmação referente a tradução brastletra de 1993. 

89 



e de formação, isto é, trabalha-se com a perspectiva de um aluno ideal e uma maneira 

ideal de ensinar. 

A abordagem comunicativa pode ser considerada como o discurso autorizado da 

PELI, ou seja, como um sentido estabilizado, já que essa vontade de verdade ass1m 

apowda sobre um suporte mstituc10nal tende a exercer sobre os outros discursos uma 

espécie de pressão e como que um poder de coerção (F oucault, 1971 . 18) 

Acreditamos que o processo de formação, restrito à questão metodológica, tende 

a se tomar frágil frente à complexidade que a escola e a sala de aula apresentam. A nosso 

ver, a PELI é antes um espaço para problematizar a realidade do ensino e aprendizagem 

de línguas estrangeiras 

Acreditamos, também, que esse desejo da aplicação de teorias para a 

transformação do ensino e para a conscientização do futuro professor parece se frustrar 

a cada momento já que a sala de aula, diferentemente do que a PELI considera, constitui 

o lugar do conflito e das relações de tensão 

Passaremos agora à investigação da emergência da heterogeneidade para 

observarmos em que medida essa heterogeneidade desarticula esses sentidos autorizados 

pelo discurso de sala de aula de PELI Dessa forma, focalizaremos a tensão constitutiva 

das relações nesse espaço pedagógico. 
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4. A lRRUPÇÃO DA HETEROGENEIDADE NAS AULAS DE PELI 

No capítulo anterior, observamos que o discurso da sala de aula de PELI, a panir 

das representações Imaginárias constitutivas da aula de PELI, estabiliza alguns sentidos e 

silencia outros Ao tentar integrar a realidade da sala de aula de 1 o e 2° graus com o 

ensino que a universidade propõe, a PELI homogeneiza o processo de formação Mesmo 

inserindo o aluno-estagiário na realidade da sala de aula para que ele aprenda a lidar com 

a heterogeneidade, melhor dizendo com a diversidade, e, assim, garantir a aprendizagem. 

a PELI não consegue, como vimos. lidar nem mesmo com essa heterogeneidade ao 

querer transformar a heterogeneidade em uma diversidade governável (c f Dabene, apud 

Coraciru, 1997. 23), a PELI acaba prescrevendo metodologias, determinando 

comportamentos e conteúdos que devem ser aprendidos, tentando controlar atitudes e 

atividades na sala de aula 

Entretanto, apesar das tentativas de homogeneização das relações de sala de aula, 

estabelecidas mediante um acordo tácito entre os interlocutores, decorrentes das 

formações imaginárias, constatamos que a dispersão mesma desses interlocutores, 

afetados pela ideologia e pelo inconsciente, fazem vir à tona a sua heterogeneidade 

constitutiva, propiciando, assim, a emergência de conflitos 

A PELI, sob pena de perder o controle do processo de formação e porque, 

determinada pelas regras do discurso pedagógjco e institucional, que tendem a mascarar 

a heterogeneidade de todo discurso, procura abafar esses conflitos. Conflitos esses 

perpassados pelas relações de poder que se estabelecem na sala de aula Dessa forma, 

essa disciplina busca transformar a sala de aula num espaço homogêneo para a aplicação 

de metodologias e para o desenvolvimento de atividades cognitivas 

Neste item, apresentamos, a partir da análise de situações de emergência dos 

conflttos e da tentativa de homogeneização, manifestações da heterogeneidade 

constitutiva na/da sala de aula Fazendo um recorte na natureza desses conflitos, deter­

nos-emas, principalmente, na relação de tensão entre a sala de aula e a metodologia 

proposta pela PELI, já que essa questão se apresenta como uma regularidade do discurso 

da sala de aula dessa disciplina 

Destacaremos os conflitos vivenciados na aula de PELI em dois momentos num 

primeiro, observaremos o tratamento dado aos conflitos na relação professor de PELI e 
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alunos-professores. e, num segundo momento, focalizaremos o tratamento dispensado 

aos conflitos pelos alunos de PELI, na relação universidade (via estágio) e escola 

Tal análise será feita a partir da noção de jogo discursivo (cf Coracini, 1995) que 

pressupõe, além da observação das condições de produção do discurso, o trabalho com 

as marcas lingüísticas 

4.1. MANIFESTAÇÕES DE HETEROGENEIDADE NA AULA DE PELI 

Embora a PELI seja considerada o momento oficial de formação na licenciatura, 

sabemos que o processo de formação não se dá nessa disciplina, mas tem seu inicio, se é 

que podemos prevê-lo, muito antes do aluno entrar para a graduação Já no primário, ou 

até mesmo antes de entrar para a escola, na família, o aluno vai incorporando concepções 

de ensino, de aprendizagem de línguas. É o que testemunha AZ3, nesse segmento, ao 

questionar a sua prática com base na sua história de formação: 

S41 

AZ3: tava me lembrando agora ... acho que tó reproduzindo ... 1tó jazendo as 
co1sas que meus professores faziam que me lembro de um exercíc1o de você 
reproduzir né? s1ga o modelo/você pega o je1tão da co1sa e só cop1a1só 
cop/Gndo!l acho que eu tó jazendo esse erro de; ah meu professor fez aqu1lo lá 
, tá errado!/ 

Apesar de a PELT esperar do estagiário, representante do saber e, portanto, 

autorizado a exercer o papel de intelectual, o trabalho de mediação da relação entre 

conhecimentos teóricos e sua aplicação na prática, observamos em S41 , a dificuldade do 

estagiário de realizar tal mediação. Podemos notar pela afirmação acho que tó 

reproduzindo .. .tló jazendo as coisas que meus professores jaziam que AZ3, admite agir 

enquanto futuro professor conforme as experiências vividas com seus próprios 

professores. Se essas experiências ancoraram-se em atividades reprodutivistas e com 

base em modelos prévios, a tendência de AZ3 é incorporar parte dessas experiências 

Em S42, sob a crença de que domina um saber teórico, o aluno deixa resvalar a 

dificuldade de articulação de saberes diferenciados 
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S42 

IAX I 0: pedi apoio de uma outra professora de inglês lá porque realmente 
eu não tenho nenhuma prát1ca tenho só a leona'' então eu conversei com a 
professora e ela me ajudou bastante 1 

E, em S43, esse mesmo aluno continua seu questionamento que. como em S4l , 

aponta para sua própria história de formação 

S43 

2AXJO: eu não lava conseguindo imaginar muito bem uma aula eu 1ava 
assim! 'meu Deus, como é que eu vou fazer; como é que eu vou aplicar meu 
projeto?· A gente fica naquela porque eweu aprend1 como ? Eu aprendi 
daquele j€1/0I 1° dlG de aula a professora passa um monte de ''jather" 
''mother" "1s " t ··are" aquela co1sa é... como é que eu vou saber dar uma 
aula se eu não tive a expenência? 1 A gente teve aquelas aulas; né/1 foi tudo 
uma correnw tem pouco tempo!/ então/ na verdade! você não tem a prática 
você só tem a teoria!/ 

Nesse segmento, percebemos, ao mesmo tempo, vestígios da incorporação do 

discurso autorizado da PELI no que se refere à prática para aplicação (aplicar meu 

projeto}, bem como a problematização do processo de formação enquanto o principal 

momento de formação no curso A pergunta como é que eu vou saber dar uma aula se 

eu não llve a experiência? aponta para a necessidade de se discutir não só os limites da 

disciplina PELI (f01 tudo uma correria, tem pouco tempo), mas a relação teoria/prática 

deslocando-a para outros níveis que não sejam o de uma relação estanque e da aplicação 

automática. Ao mesmo tempo em que questiona o processo de formação, a aluna 

questiona também a sua experiência de aquisição (como é que eu aprendi?) o que 

reforça a idéia de que 

a lingua que se estuda , que se ensina. que se aprende. não pode ser 
concebida como uma estrutura que se dá no vácuo. 49 (Serram, 1988: 
186). 

É possível, ainda, observar, na fala de AX.lO (você não tem a prática você só tem 

a teona), a idéia sempre presente do papel de intelectual do estagiário Mesmo afetado 

pela organização dicotômica do curso de Letras que tende a separar a experiência de 

aquisição, de um lado, e a de formação, do outro, e, em um mesmo sentido, o 

~ 9 . Tradução nossa. 
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conhectmento teórico do conhecimento prático, o aluno estagiário espera fazer, durante 

o estágto, a mediação da relação teoria/prática. A.X lO chega até a questionar essa função 

de mediação, porém, sempre numa relação de aplicação com a escola (como é que eu 

vou ap!tcar meu projeto ?) 

Em geraL os segmentos S41 , S42 e S43 nos dão indícios da ( . .) dificuldade de 

lidar com o inef ável, com a instahtbdade, com a dtssemmaçào do senttdo, c:om a 

subjeltvtdade, amda que esta esteja ltmttada pela Formação Dtscurstva (Coraciru, 

l996b· 24) Os alunos de PELI, conforme tais segmentos, assim como os professores, 

detxarn resvalar essas dificuldades 

Mediante essa característica de inefabilidade do sujeito e pela própria constituição 

heterogênea do discurso, podemos observar, na sala de aula, uma ruptura na simetria das 

posições de professor e de aluno Como efeito, deparamo-nos com a emergência de 

conflitos que dinamizam as relações de poder na/da sala de aula. Observamos, nos 

próximos segmentos, manifestações dessa heterogeneidade em situações de conflitos 

decorrentes da relação assimétnca que, momentaneamente, habita a sala de aula Ao 

mesmo tempo, estaremos focalizando também as tentativas de abafamento desses 

conflitos. em duas situações Primeiramente, na relação entre o professor de PELl e os 

alunos estagiários e, depois, na relação dos alunos-estagiários (exercendo a função de 

professor) com os alunos da escola de lo e 2° graus. 

4.2. A EMERGÊNCIA DE CONFLITOS NA RELAÇÃO PROFESSOR DE PELI 

E ALUNO-ESTAGIÁRIO 

Inicialmente, percebemos a emergência de conflitos no próprio conteúdo que a 

PELI estipula como básico para a formação · conhecimento dos métodos e adequação 

desses a sala de aula. Ao mesmo tempo em que nos deparamos com um discurso 

fo rmador autorizado, conforme S25 e S26, orientado para a adoção de uma determinada 

metodologia, podemos observar, em S45, uma relativização dessa postura. 

S45 



P X: você enfoca aquele mérodo; aquela técnica de acordo com a sua 
filosofia que você f01 adqu1rindo/ j01 formando ao longo de sua 
formação Inda! nél e de acordo com o seu ponto de v1sta, p01s tem 
muitas coisas em vários métodos (...) que alguns de vocês vão dizer 
assim; 'como é que eu vou ter que usar isso aí? tá louco ' eu acho que 
(...) então, porque ai entra o seu ponto/ é a sua maneirCl! é a sua 
filosofia; 

O objetivo de PX com relação aos métodos está coerente com os objetivos 

estabelecidos pelo programa e por toda a organização da PELI qual seja · o de 

instrumentalizar o aluno para que ele possa fazer suas escolhas metodológicas para o 

ensino da língua inglesa. No entanto, ao trazer a voz do outro, PX instaura o conflito 

como adequar os métodos veiculados na PELI à realidade da sala de aula? A 

heterogeneidade mostrada, na fala de PX, através do discurso relatado (como é que eu 

vou ter que usar isso ai? tá louco!), não só reconhece as dificuldades do a.luno, em vias 

de se tomar professor, como promove uma descrença no estudo dos métodos, 

considerado básico para a formação 

Entretanto, se, no fio do dizer, efeito de sentido da heterogeneidade mostrada 

(Authier, op.cit, cap I, item 2), a voz do aluno na fala de PX nos remete à idéia de 

adequação das abordagens de ensino à história de formação dos alunos, no ínterdíscurso, 

essa presença do outro assume um funcionamento argumentatívo, o que vem reforçar um 

dos conteúdos da PELI, ou seja, conhecer os métodos de ensino para experimentação (e 

adequação) na sala de aula ( cf sub-itens 2 . 1 e 2 .2, neste capítulo). 

A ênfase dada ao interlocutor marcada pelo pronome de segunda pessoa você; a 

repetição dos marcadores possessivos de terceira pessoa (seu, sua, por exemplo), 

remetendo a responsabilidade ao aluno-professor, ao lado de termos como formação, 

maneira, filosofia e ponto de vista, em S45, ao mesmo tempo em que cria a ilusão de 

autonomia do aluno sobre o seu próprio processo de formação, interperla-o em sujeito­

professor. O aluno, quase professor, é responsável pelo trabalho de adequação da 

metodologia à realidade da saia de aula. Podemos associar tal responsabilidade à 

passagem do sujeito religioso para o sujeito jurídico, no sentido dado por Haroche
50

. 

50 A autora afirma que, na pedagogia religiosa. ocorreu uma uansição necessária do SUJeito religioso. 
preso a um discurso divino. para um sujeito reconhecido jundicamente que se torna. assim, "livre ·· para 
se obngar.(cf Authier. op.cit: 69) A necessidade da ordem religiosa de acompanhar a transfonnaçâo 
desse SUJeito rehg10so em sujeito juridico tinha como objet1vo exercer formas de disciphnarização, de 

95 



Aqui o aluno que, possivelmente, só ouvia-aprendia-repetia (c f. S4l, S43 ), agora, como 

professor, deve fazer a mediação entre conhecimento e escola. 

A presença da voz do aluno (como é que eu vou ter que usar isso aí? tá louco!) 

no fio do dizer da fala de PX, assume um funcionamento argumentativo, cujos efeitos de 

sentido tendem a· 

- esvaziar a discussão da possibilidade de um método funcionar ou não. 

- neutralizar outras opiniões dos interlocutores sobre o que é proposto pela PELI e o que 

é aproveitado na escola; 

- criar uma certa distância sobre qual método adotar na sala de aula. 

- criar a ilusão de objet ividade dos conteúdos tratados pela PELI e, a partir dessa 

instrumentalização metodológica, a ilusão de autonomia do processo de formação, 

- dividir ou evitar a responsabilidade pela formação do aluno 

Todos esses sentidos funcionam como argumento para (i) justificar o conteúdo 

sobre abordagens e métodos estudados na PELI, (ii) justificar a possibilidade de adequar 

os métodos à realidade da sala de aula; e (i ii) para incutir no aluno-estagiário, enquanto 

futuro professor, a responsabilidade de fazer tal adequação. Dessa forma, podemos 

observar a legitimação do trabalho ideológico de inculcação do discurso autorizado da 

PELI 

PX apresenta a fala do outro como uma verdade (como é que eu vou ter que usar 

tsso ai? lá louco!). mas uma verdade frágil, que vem transformar-se em uma não­

verdade pela força do argumento seguinte (porque aí entra o seu ponto de vista, sua 

filosofia) . Uma vez legitimada pela posição que ocupa, a fala de PX tem pouca chance 

de ser questionada, configurando-se como a verdade, suficiente para silenciar o conflito e 

controlar o imaginário discursivo dos alunos, ao prescrever, de certa forma, o que eles 

deveriam ou não pensar Nesse sentido, a modalização apreciativa eu acho que (p) , em 

S45, na qual a professora simula um comentário, é suspenso em nome de um discurso 

institucional no qual se encontra inserida Assim, PX interdita seu ponto de vista, seu 

comentário em nome de um lugar seguro: o discurso autorizado da instituição É 

incorporando o discurso da instituição, isto é, universalizando a sala de aula, o aluno, os 

acordo com a expansão econõnuca da época. sobre esse "'novo·· SUJeito para melhor tncuur a doutnna 
rehgtosa. (cf 198-t 70) 
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conteúdos e comportamentos. que PX parece querer garantir, ainda que ilusoriamente, a 

homogeneização do processo de formação 

Observamos, no segmento seguinte, a contradição estabelecida na relação de 

mediação entre a teoria e a prática. Se em S45 enfatizou-se o estudo dos métodos para 

uma adequação, para um futura escolha do aluno, de acordo com seu ponto (de vista) 

com sua maneira. com suafilosofia, em S46, postula-se um determmado método como 

o ideal para o ensino de línguas 

S46 

1 P X : ncio acredito que você chegou lá dando regras do presente Simples 
pra eles (estupefata);, f ulana (num tom severo)/ não 
1AX8. claro' eu tive não não Linha outro jeito P' eu linha que dar 
2P X : você não discutiu seu projeto comigo' você não trabalhou 
mterrogaçào aqui e aí você j01 lá e aplicou uma coisa tudo errado5i 
2AX8: nãol tsso aqut é uma cotsa que a professora ia dar 
3PX: ia dar mas não pra dar desse jettol não desse jetto;é lógico tr 
na lousa e passar as regras do presente s1mples em Inglês! você quer 
matar seus alunos! e eles num aprenderam nada// 
3AX8: não mas aí [ várias interrupções de PX)! não/ escuta só o que é 
que eu trabalhei dep01sfl 
./P X : não; você não ouvm nada o que eu ensinet você há dois anos 
.JAX8: não' eu ouvt s1ml só que aí/ P XI depo1s eu fiz até uns exercícws, 
5P X : você contextualizou pelo menos? I 
5AX8: jov eu trabalhei dep01sl 
6P X : como é que você trabalhou? · 
6AX8: eu trabalhei o segumte ... 

Se antes havia uma relativização com relação à aplicação de metodologias de 

ensino (cf S45), em S46, percebemos um mascaramento de uma vontade de verdade, a 

saber, a adoção da metodologia comunicativa O enunciado você jot lá e aplicou uma 

coisa tudo errado nos dá indícios de que essa escolha não pode ser aleatória, mas deve 

situar-se no verdadeiro. Segundo Foucault ( 197 1 35), encontramo-nos no verdadeiro 

obedecendo somente às regras de uma polícta discursiva que devemos reativar em cada 

um de nossos discursos Nesse sentido, A.X8 se distancia desse discurso verdadeiro52
• o 

que se refere à proposta metodológica de ensino comunicativo da língua inglesa, ao 

trabalhar com regras em detrimento do USO, princípio básico da abordagem 

comunicativa. 

11 Todos os gnfos são nossos. 
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O caráter de verdade sumária da asserção (de)apreciativa e eles num aprenderam 

nada, além de desautorizar a fala de AX8, não reconhece a experiência de aquisição da 

língua inglesa dos alunos daquela escola, ao mesmo tempo em que desconsidera o 

trabalho desenvolvido pelo professor daquela turma. Mesmo sem conhecimento de causa 

do contexto em que AX8 desenvolveu seu projeto, a professora, a partir de uma 

representação de aquisição com base no uso, nega qualquer tipo de ensino-aprendizagem 

de língua que parta da regra, o que vem reforçar o caráter homogeneizante e de 

aplicação da PELI. Observemos que não tinha outro jeito. P X eu tinha que dar ( cf 

I AX8) aparece como uma tímida resistencia às prescrições de PX. Tais enunciados 

irrompem como uma justificativa diante do reconhecimento da autoridade da professora 

de PELI. E é com essa autoridade que PX continua a questionar o procedimento de 

AX8, em S47. 

S47 

7PX : você acha que ficou claro pra eles quando é que usa o presente 
simple::it' 
7 AX8: eu acho que Sim!/ eu acho que pra ficar claro tem que começar por 
regras// 
8P X : se você partiu da regra! tudo bem! se voce usou ai um método 
dedutivo/você colocou a regra e da regra você pôs o uso// você fez, apesar 
do método num ser moderno/!( . .) 
9PX : se você vai trabalhar qualquer item gramatical/ não parta do fiem 
gramattcal parta do contexto! do lugar onde a co1sa tá sendo usada pra 
como se chegar lá/ nos fina/mentes; pra se chegar na regra e não partir da 
regra!! 

O enunciado eu acho que pra ficar claro tem que começar por regras possibilita­

nos observar indícios de heterogeneidade a partir de uma resistência de AX8. Notamos, 

nesse momento, a irrupção do processo de formação da aluna. A faJa de AX8 

modalizada por eu acho que (p) , não traz um paJpite sobre o ensino de línguas, mas um 

julgamento desse ensino com base na sua experiência de aprendizagem de língua inglesa, 

provavelmente através de regras. Nesse sentido, notamos que a interdiscursividade, 

entendida como a exterioridade de uma dada formação discursiva (Pêcheux, 197 5. 162-

163), é introduzida, neste caso, por uma forma de modalização apreciativa marcada pela 

prime1ra pessoa do singular (Eu) ' verbo de opinião (acho que) Essa modalização 

apresenta a voz do outro (tem que começar por regras) como se fosse do UM (eu acho 

52• Usamos o discurso verdadeiro em relação à oposição verdadeiro-falso (cf. Foucault. 1971) 
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que). No nosso exemplo, a presença de elementos discurstvos relactonados a uma 

concepção estruturalista de ensino de língua, suspende localmente o caráter absoluto. 

mquestionável, evidente do senlldo relaciOnado com as postções tdeológ1cas (Peretra 

et alli, 1996.80 ), por exemplo, uma formação discursiva que identifica língua a USO 

As formas pronominais e verbais na la pessoa, que constituem uma ruptura no fio 

dizer, colocam em cena um enunciador que assume uma outra verdade (tem que começar 

por regras) Esse enunciado quebra, nesse momento. a homogeneidade e a linearidade 

do discurso da PELI no que se refere ao ensino de línguas nas escolas, centrado na 

abordagem comunicativa. Como efeito, o tratamento dado pela PEU à emergência desse 

tipo de conflito, conforme nos sugere S46 e S47, ancora-se no desejo de controle das 

relações de sala de aula Por não levar em consideração as manifestações da história de 

formação do seus alunos, que, possivelmente, fazem vir à tona conflitos na sala de aula, 

PX, em S46 e S47, parece querer garantir a unidade e harmonia da sala de aula mediante 

um processo de argumentação, na maiona das vezes, inconsciente 

Observemos, a seguir, alguns recursos argumentativos das falas de PX, em S46, 

para conter a heterogeneidade das relações da sala de aula: 

(i) Negação polêmica 

Todo o processo argumentativo, no referido segmento. assenta-se no recurso da 

negação polêmica (Ducrot, 1987 201 -211) que, segundo interpretação de Maingueneau 

( 1993 · 82 ), mantém necessariamente uma relação de contradição com o enunciado que 

refuta No nosso exemplo, percebemos, a todo instante, um trabalho de refutação com 

base na seguinte relação de oposição: 

aprende-se mglês através da REGRA 
vs. 

aprende-se inglês através do USO. 

Observe-se. em 1 PX, que PX contesta toda as argumentações de A.X8, com base 

no pressuposto seguinte· não se aprende inglês através de regras, mas através do uso . 

Ilustrando esta argumentação, teríamos como formulação de base P não acredita que X , 

em que P é a professora de PELI e X corresponde a você chegou lá dando regras do 

presente simples pra eles ( cf. l PX) 

Decorrente da formulação anterior, segue-se, em 3PX (e eles num aprenderam 

nada) e 4PX (não você não ouviu nada), outra forma de negação polêmica, agora 
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mediante uma relação de causa e efeito Assim, teríamos, nas seguintes falas de PX as 

formulações abaixo: 

- JPX eles num aprenderam nada porque X (você chegou lá dando 

regras do presente 5;imples pra eles) 

- 4PX. não. voce não ouviu nada porque X (você chegou lá dando regras 

do presente s1mples pra eles) 

O exercício da negação polêmica em S46 nos dá indícios de que, para restituir a 

aparente homogeneidade do discurso, é preciso desautorizar o discurso (do) outro. 

Nesse sentido, em S46, impera a idéia de que 

é preczso desqualificar o adversário custe o que custar, por que ele [ 
o outro] é constituído do MESMO que nós, mas deformado, mvertido 
consequentemente insuportável (Maingueneau, op.cll: I 25). 

(ii) neutralização sintático-semàntica 

O caráter polêmico do embate discursivo, em $46 e S47, não é dado por cada 

formulação, mas pela rede dessas formulações num processo constante de dialogicidade, 

em que a palavra é o território comum do locutor e do interlocutor (Bak.htin, op.cit. 

113 ). Por exemplo, PX procura jogar com o inventário semàntico de uma abordagem 

gramatical53 de ensino, por exemplo, 1r na lousa e passar as regras do presente Simples 

em Inglês, para reforçar o discurso de verdade da PELI, marcadamente o da adoção da 

abordagem comunicativa na sala de aula. Sabemos que, dentre as características da 

abordagem comunicativa para turmas iniciais, ocorre um forte trabalho de expressão oral 

em detrimento da escrita. Então, é restrito o trabalho de explicitação de regras, uma vez 

que estas devem ser intuídas pelos falantes, mediante a experiência dos diálogos 

produzidos na sala de aula. Convém observar que o conteúdo do referido enunciado não 

se configuraria como um absurdo se o discurso da PELI estivesse voltado para uma 

abordagem gramatical ou estruturalista. Esse efeito de absurdo, de algo impensável, 

chega a seu extremo quando PX (em 3PX) associa, categoricamente, o trabalho com 

regras a algo como matar. A metáfora matar não constitui um procedimento estilístico 

neutro, mas procura tomar senso comum a idéia de que trabalhar com regras gramaticais 

53 Podemos cttar o método de Gramática e Tradução que tinha corno procedimento bástco o trabalho 
com regras gramattcrus e a tradução de frases de textos literános. 
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pode matar os alunos, no sentido de cansá-los e desmotivá-los, e, conseqüentemente, 

não promover a aprendizagem. 

Reconhecemos, pois, nesse jogo discursivo, que o sentido de desautorização do 

discurso do outro é uma constante. No entanto, esse sentido, em 8PX, é, de certa forma, 

relativizado pelos efeitos das formulações condicionais se você partiu da regra; se você 

usou aí ... . Podemos perceber, ainda, a voz do discurso da inovação, na seqüência 8PX 

(você fez/ apesar do método não ser moderno), promovendo, sobremaneira, uma 

escamoteação da realidade ao veicular uma idéia estereotipada de que os professores das 

escolas de 1° e 2° graus não fazem um trabalho diferente simplesmente porque não 

querem. A professora ignora, ou melhor, abafa questões importantes como planejamento 

do currículo, discurso institucional, ideologia, que, sem dúvida, condicionam o ensino de 

língua inglesa na rede pública. 

(iii) argumentação por autoridade 

De acordo com Bourdieu (1982:91), 

A especificidade do discurso de autoridade reside no Jato de que não basta 
que ele seja compreendido (em alguns casos, ele pode inclusive não ser 
compreendido sem perder seu poder); é preciso que ele seja reconhecido 
enquanto tal para que possa exercer seu efeito próprio. 

Nos segmentos 46 e 47, no que se refere à fala de PX, podemos perceber um 

discurso de autoridade fortemente marcado pela reprovação do trabalho com regras, 

desenvolvido pela aluna. Observamos, como característica da fala de PX a neutralização 

de outras verdades através das repetidas asserções negativas (.JPX: não acredito que 

você chegou lá dando regras do presente simples pra eles (estupefata)//; 2P X· você não 

discutiu seu projeto conugo/1 você não trabalhou interrogação aqui e ai você foi lá e 

apltcou uma coisa tudo errado54
//; 3PX: eles [os alunos] num aprenderam nadai/; 4PX: 

não/ você não ouviu nada o que eu ensinei você há dois anos ) 

Essas negações produzem esse efeito de desautorização do discurso do outro 

porque, dentre outros fatores, PX é o 

porta-voz autorizado [e, portanto] consegue agir com palavras em relação a 
outros agente:; e, por meio de seu trabalho, agir sobre as coisas, na medida 
em que sua fala concentra o capital simbólico acumulado pelo grupo que 

54
• Todos os grifos são nossos. 



lhe conferiu o mandato e do qual ele é. por ass1m d1zer. o procurador 
. (Bourdieu, op cit. . 89). 

Dessa forma, S46 e S47 corroboram o imaginário discursivo das relações de 

poder na sala de aula cujas postções de professor e aluno são preestabelecidas No 

entanto, de acordo com Foucault (cf 1979· 241), onde há relação de poder, há 

possibilidades de resistências 

Tendo, pois, apresentado o processo de argumentação, em S46 e S47, que tende 

a legitimar a posição de autoridade de PX, trazemos a seguir, o mesmo processo, porem 

como resistência, nas falas de A.X8, frente a esse discurso autorizado, em S46 e S47 

(i) negação 

A.X8 tenta, no jogo discursivo de S46 e S47, neutralizar, frente ao discurso 

autorizado da PELI, o efeito semântico dos termos regras, presente simples, 

interrogação, ao afirmar eu também dei mús1ca. 

Com relação à argumentação, nas seqüências I A.X8 , 2AX8, 3 A.X8 e 4A.X8, 

convém notar que, diferente do não reprovador da fala de PX (cf.lPX), a refutação de 

AX8 funciona como uma justificativa do trabalho feito, numa tentativa gradativa de 

esclarecer que seguira as prescrições da PELI justamente por considerar a realidade do 

contexto. Não tmha outro jeito, PX eu tinha que dar (cf I AX8) nos remete ao fato de 

AX8 levar em conta as condições de produção para a realização do seu trabalho 

Portanto, coerente com os objetivos propostos pela PELI, pelo menos no 1° semestre55
, 

AX8 não se reconhece fora das prescrições Na sequência 4AX, mediante a 

materialidade linguística não, ouv1 stm e até fiz uns exercicios, notamos o desejo do 

estagiário de estar inscrito na verdade da PELI. Reconhecemos. nesse embate polêmico, 

a noção de desentendimento de Ranciere (cf 1995: 60-64) em que X fala de B a Y e Y 

entende C Em outras palavras X (PX) fala de 8 (a abordagem comunicativa) a Y (AX8) 

e Y entende C (usar regras) O embate discursivo em jogo, no segmento 46, aponta para 

o que Authier-Revuz ( 1990. 31) observa sobre a posição de afrontamento polêmico onde 

o que se joga na zona de contato não é da ordem da discussão, mas 
do direito à existência para um dos d01s apenas. 

~~ . Cf. os programas. no pnmeiro semestre. momento em que os alunos estudam os métodos VIsando à 
reflexão e à aplicação destes de acordo com a realidade da escola 
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Na mesma perspectiva de abafar a heterogeneidade das relações da sala de aula, a 

fala de PZ, no segmento adiante, estabelece um sentido único ao supervisionar e orientar 

a preparação das aulas do estágio. 

S48 

PZ: agora ele fazendo esse exercício[do livro] aqui você tem alguma 
garantia que ele vai saber reconhecer o uso do genitivo em outro contexto 
que não seja nesse tipo de exercício que é um igualzinho ao outro! você tem 
essa garantia? não/ né? 

No comentário sobre os exercícios preparados por AZ para serem desenvolvidos 

na aula de estágio, PZ instaura um embate discursivo com base no princípio geral do 

ensino comunicativo: o uso da língua em detrimento da forma (cf Widdowson, 1983).A 

resposta à pergunta retórica (você tem essa garantia? não/ né?), já se encontra embutida 

e pressuposta pelo Jugar de autoridade de PZ. Uma vez que não se pode ter garantia da 

aprendizagem ou não de um aluno a partir de um determinado exercício, tal pergunta 

funciona como um recurso argumentativo de PZ para questionar o tipo de exercício feito 

pelo aluno-estagiário na sala de aula, e, assim, sugerir a adoção do método 

comunicativo. PZ é o professor-formador, portanto, tem mais experiência e saber. E se, 

segundo Foucault (cf cap I, item 2 desta dissertação), o saber mantém uma relação 

circular com o poder, PZ fala desse lugar de autoridade que ocupa. A pergunta retórica 

(você tem essa garantia? não/ né?), de certa forma, camufla um discurso autoritário 

segundo o qual aponta para a adoção de uma única abordagem de ensino (ele vai saber 

reconhecer o uso do genitivo). Ao responder, ela mesma, a pergunta direcionada à aluna 

(não né ?), PZ antecipa a seguinte crença: a abordagem comunicativa é uma garantia de 

aprendizagem da lingua. Esse lugar de autoridade, do qual PZ fala, produz, dentre outros 

efeitos de sentido, um silenciamento da voz do aluno. Na afirmação abaixo, podemos 

observar, à semelhança dos segmentos 46 e 47, o mesmo efeito de silenciamento da voz 

do aluno, decorrente da posição de autoridade ocupada por PZ. 

S49 

PZ: (...)eu não questiono se você está ensinando de forma gramatical e 
explicita mas eu quero é que você me garanta mesmo que essa criatura 
consegue/ que ela aprendeu o uso disso/ que ela consegue faz~r e que ela 
entende mesmo// 

Nesse segmento, podemos observar novamente o silenciamento da voz do aluno 

que advém do dizer ancorado na autoridade do professor. Ao dizer não questiono X, a 
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fala de PZ carrega a voz da afirmação, que pode ser assim formulada questiono Y. o que 

parece ser reforçada pelo enunciado introduzido por mas eu quero é que T ai 

enunciado nos permite fazer a seguinte formulação 

não questiono X (ensmo da gramáttca), 

MAS 

questwno Y(a aprendtzagem pela gramáuca) 

Na verdade, essa formulação veicula o pressuposto de que a perspectiva comunicativa 

parece ser, para PZ, senão a única, a melhor maneira de se garantir que alguém 

aprendeu. Esse confronto leva ao pressuposto questiono a aprendizagem através da 

gramállca, logo questwno o ensino da língua pela gramática. Desse confronto a partir 

do mas, podemos perceber que há questionamento sim do ensino e da aprendizagem. É 

como se PZ dissesse eu questiono o Jato de você estar ensinando de forma gramatical 

porque esse tipo de ensino não garante a aprendizagem. Dessa forma, PZ reforça uma 

concepção estanque do processo ensino-aprendizagem, problematizado anteriormente no 

segmento S26, ao mesmo tempo em que veicula o desejo de que a aluna não trabalhe 

com formas gramaticais. mas com o "uso" dessas formas, isto é, dentro de uma 

abordagem comunicativa de ensino Pelo menos é esse um dos efeitos de sentido que o 

mas adversativo produz no enunciado como um todo. 

Em outra situação de abafamento dos conflitos que emergem na sala de aula em 

decorrência do desejo de incorporação de uma determinada abordagem de ensino, PX 

desaprova a maneira pela qual o estagiário desenvolveu uma atividade de leitura 

Observemos tal fato no seguinte segmento· 

sso 
I AX9: daí eu det o texto e falei que eles iam tentar ler/, nmguém 
queria ler!! um [dizia]ah eu num se1 ler, a gente num saber ler! a 
gente nunca leu/! 
JPX : você leu o texto pnme1ro? 
2AX9: não eu li depo1s t' pnmeiro eu fiz uma tental/va pra ver o que 
saía. 
2P X : devza ter lido ames porque! 
JAX9: é? 
JP X : eh, hã. o aluno ele não tem segurança; o texto que ele 
desconhece! quer dizer; Lá certo que nas circunstânctas do estágwl 
é uma circunstância diferente ( .. ) mas normalmente quando você 
estiver dando aula nunca peça prum aluno ler antes de você ler 1• 
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-IAX9: ah' é? 

-IP X : porque AX você tem quer ser modelo ~ entendeu/ então você 
tem que prime1ro fazer uma lellura ou duas e nunca ped1r pra um 
aluno ler so=mho amda mais sem ter ouV1d01 
5AX9: ah; mas não leu o texto mte1ro não/! quando lava no segundo 
parágrafo num saia nada! eu/( . .) 
5P X : claro · porque a melhor forma de você dar segurança ao 
aluno é você mostrar como a coisa é prime1ro Emão quando a 
gente va1 trabalhar [chama a atenção de toda a sala)/ isso não é só 
pra ela mas pra todo mundo! quando vocês forem trabalhar uma 
le1111ra de texto façam assim uma letlura em coro! a classe 111te1ra 
mesmo que se;a uma jrase1ou o seguinte/ então pra todo mundo la 
você pode fazer assim/ olha! metade lél depois a outra me1ade lê 
agora só os meninos lêem1 depo1s só as meninas lêem depo1s você 
va1 dtmirmindo olha só vocês quatro aqwl depois só vocês três, só 
vocês d01sl até chegar no aluno mdividual/1 quando o aluno sozinho 
for jazer uma leitura! ele já ouwul já repeliu/ já fez tantas vezes que 
ele ele se sente mais seguro!/ agora se você ;á de cara fala ·'teta"! 
ah ele desma1al ' 

Podemos notar o caráter prescritivo da fala de PX, inicialmente por uma 

modalização deôntica56 
( cf 2PX: deVIa ter lido antes) e depois por repetidas asserções 

imperativas negativas (cf 3PX rnmca peça prum aluno ler antes de você, e 4PX: nunca 

pedir pra um aluno ler sozinho). Na modalização deôntica, a presença da locução devia 

ter lido provoca no interlocutor, no caso AX9, a reação desejada por PX. O enunciado 

dewa ter lido antes preenche a formulação de base da modalização deôntica você deve 

fazer X Essa formulação também ocorre nas asserções negativas de 3PX e 4PX, citadas 

acima, inclusive porque esse tipo de modalização também se manisfesta através de 

imperativos Nunca peça, em 3PX e nunca pedir, em 4PX, são locuções imperativas 

negativas que podem ser associadas à formulação você (partícula negativa) deve fazer X. 

Assim, teríamos os seguintes desdobramentos: 

3PX - nunca peça prum aluno ler antes de você = você não devia pedir 

prum aluno ler antes de você. 

4PX" nunca pedir pra um aluno ler sozmho =você nunca deve pedir pra um 

aluno ler sozinho. 

O efeito de sentido das partículas de negação nunca, nessas sequências, e das 

modalização deôntica em 2PX, confere ao enunciado como um todo o caráter de 

'
6

. Segundo Cu1ioli (apud Coracmt. 1991 b· 3_.4) compreende a modalidade mtersubJeUva. marcada pelo 
dever ( ler que). na relação entre enunc1ador e enunc1atáno 
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verdade inquestionável, inviabilizando quaisquer outras possibilidades de atividade de 

leitura que não a prescrita por PX Seguida da prescrição, nas seqüências 3PX e 4PX, a 

fala de PX legitima-se, legitimando também o discurso pedagógico57, ao encaminhar-se 

para o discurso da demonstração. Ao afirmar você tem que ser modelo, você tem que 

pnme1ro fazer uma le1tura ou duas, PX não considera a dissensão do sujeito, e espera 

que qualquer professor, frente a uma atividade de leitura, tenha a mesma atitude. 

Não apenas com relação à orientação de atividades referentes à leitura, mas, em 

vários momentos, confirmamos a hipótese desta pesquisa, ao observarmos o desejo de 

PX de que o aluno siga um modelo prévio para todas as atividades que venha a 

desenvolver na sala de aula quando se formar professor Convém observarmos que o 

caráter prescritivo (você deve fazer X) e proscritivo (se não fizer X. acontecerá Y) das 

intervenções de PX, nesse segmento e nas relações discursivas da sala de aula (cf S25, 

S26 e S43), apontam para o desejo de controle de que aquilo que foi ensinado seja 

aplicado tal e qual pelos alunos-estagiários quando estiverem atuando, como professores, 

na sala de aula. fnclusive essa professora de PELI só relativiza a experiência desse aluno 

(lá certo que nas Circunstâncias de estágio é uma circunstância diferente. cf 3PX) 

porque se trata do estágio e não de uma situação normal de aula 

É ainda curioso observar pontos de heterogeneidade na fala de PX ligada à 

descontinuidade58 do sujeito O aluno parece tentar explicitar as condições de produção 

para o desenvolvimento da atividade, mas PX, com base numa concepção estruturalista 

de ensino de línguas estrangeiras, domina o turno não lhe dando chance de interrupções. 

Ao prescrever que para ler é preciso escutar o professor e repetir. a professora esquece. 

por um momento, os pressupostos da abordagem comunicativa, enfatizados em S46, S47 

e S6. Essa contradição da fala de PX aparece como a própria dissensão do sujeito 

Podemos observar que as intervenções de PX. nas relações discursivas da sala de aula, 

apontam para o desejo de controle de que aquilo que foi ensinado seja aplicado tal e qual 

pelos alunos quando estiverem como professores na sala de aula. 

No mesmo sentido, PZ reforça essa idéia ao esperar que seus alunos. futuros 

professores, dêem conta da sala de aula no que se refere à aprendizagem, ao tempo e à 

5' Para Orlandt ( cf. 1988. 23) o discurso pedagógico é um d.Jscurso sobre algo que deve se.r 
58 Tenno usado por Foucault ( 1969· 62) que pode ser associado à heterogenetdade constitutiva do 
sujeito. 
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organização do espaço. Em SSl, por exemplo, questiona o espaço do estagiário 

enquanto professor: 

S51 

1 PZ: você ;á reparou em que lugares você fica na sala de aula? 
JAZ: najrente/1 
2PZ: por quê você não vai lá nojzmdo?!J 
2AZ: tinha pouca gente!flcou assim engraçado ficou o pessoal de lado nas 
laterars no fundo e o miolinho na frenlelné e .ficou me10 vazio no meio da sala 
aí eu caminhava eu pedia que( .. ) mas não adtantava nada. 

Se, inicialmente, PZ questiona a posição de AZ na sala de aula. na continuação, 

ela sugere uma disposição diferente de carteiras, pois acredita que tal fato pode dar 

maior rendimento à aprendizagem. Em seguida, chega mesmo a explicitar como gostaria 

que o futuro professor procedesse. 

S52 

3PZ: sabe, AZ, que eu sentada lá na sala [da escola onde a aluna fazia o 
estágio )I eu não daria aula daquela maneira/ sabe porque? I porque não 
consigo ver{...)// como eu posso mudar as carteiras?!! das duas uma ou eu ia 
juntar os alunos pra perto de mim!pra bem perto porque eu acho que eles têm 
que estar bem perto mesmo ou eu ia já pedir pra eles jazerem três grandes 
mesas na sala( . .)// assim é a mmha visão de como eu gostaria59 

( .. ) 

Tal segmento veicula um discurso autoritário uma vez que podemos observar 

uma forte presença da primeira pessoa, centralizando o dizer no EU ( eu sentada lá na 

sala eu ncio dana aula daquela maneira eu posso mudar as carteiras eu acho que eu ia 

.Já ped1r minha v1são de como eu gostana). Essa posição centralizadora do Eu, 

entretanto, não se configura como uma fala individual(izada), mas circula enquanto um 

discurso de autoridade pela própria posição discursiva de PZ, ideologicamente 

legitimada pela instituição. As modalizações deônticas das asserções negativas eu não 

daria aula e eu gostaria e a modalização apreciativa, eu acho que buscam dissimular o 

autoritarismo do discurso pedagógico, a saber um discurso da prescrição, da inculcação. 

No entanto, a tentativa de camuflá-lo reforça mais ainda o desejo da ordem e do 

controle. Obse.rvemos esse fato em S53 

S53 

PZ: se eu pudesse eu teria uma única mesa só com todo mundo sentado em 
volta e eu pode na circular em volta também .. .I. eu te na bastante visão do que 

59 Gnfos nossos. 
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está acontecendorl por um lado pode parecer excesso de controle mas por 
outro se você for ver , é vendo entendeu? I 

A sugestão de PZ de colocar os alunos da sala de aula em círculo não se reduz à 

simples mudança de posições de carteiras, mas a um procedimento de controle do 

comportamento, do gesto, da fala, enfim das relações da sala de aula Ver, segundo PZ, é 

condição básica para se gerenciar a sala de aula. Podemos remeter esse procedimento de 

controle de PZ, ao panoptismo postulado por Foucault por ocasião de seus estudos 

referentes ao funcionamento do sistema carcerário60 Nesse sentido, o enunciado é 

vendo! entendeu nos remete para esse olhar panóptico Ainda que inconsciente, o 

procedil!lento sugerido por PZ reforça o controle da heterogeneidade, isto é, das 

múltiplas vozes, a todo instante, irrompem na aula de PELI. É com base nessa idéia de 

controle, de vigilância que a orientação de PZ para AZ se resume, em S54. a dar conta 

do recado 

S54 

PZ: na medzda do possível conjugar 1sso tá ... da professoral. da 
escola/dos alunos ... mas acho que você tem que chegar lá e dar conta do 
recado não é?. 

Dar conta do recado nos remete à idéia de saber o conteúdo (no caso a língua 

inglesa) e saber transmiti-lo apesar da heterogeneidade da sala de aula, isto é, da 

presença de várias vozes nessa sala (cf cap.I, item 3 deste trabalho) Portanto, após o 

estágio, o estagiário só será professor se der conta desse recado 

Observamos que quanto mais o caráter prescritivo, mesmo camuflado por 

modalizações deônticas (você tem que chegar lá e dar conta do recado) e pelo uso do 

pronome de segunda pessoa (você) numa tentativa de aproximação com o interlocutor, 

toma conta da aula de PELI, mais a heterogeneidade constitutiva do sujeito se faz 

presente através de sua própria história de formação Entretanto, como dito 

anteriormente, por não considerar que as relações de poder na sala de aula são 

perpassadas por conflitos que implicam na emergência da heterogeneidade desse espaço 

pedagógico, a PELI lança um olhar homogeneizante para a prática pedagógica desse 

futuro professor. 

(>() Para maior aprofundamento desse assunto ver a obra Vig1ar e Punir (Foucault, 1975 177) 
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Passemos, agora, a observar algumas situações nas quais os alunos-estagiários, 

na posição de professores, lidam com a tensão entre a aplicação do projeto e o caráter 

heterogêneo da sala de aula 

4.3 EMERGÊNCIA DE CONFLITOS NA RELAÇÃO ALUNO-ESTAGIÁRIO E 

ALUNOS DE INGLÊS DAS ESCOLAS DE lo E 2° GRAUS 

Na posição discursiva de professor, o aluno-estagiário assimila comportamentos 

próprios dessa função e, mesmo reconhecendo certos conflitos, tenta controlar a sala de 

aula Observemos tal fato na reflexão de AZ8, no segmento abaixo: 

S55 

AZ8. Eu fico asstmll meu Deus será que isso tudo que eu tô fazendo será 
que tsso é certo tá batendo como o que eles[os alunos] estão querendo 
porque eu sei se fosse trabalhar lá [na escola pública] com qumze alunos ia 
ser uma maravilha de aula mas dai olha o conflito! né! e quando eu lava 
fazendo essas aulas eu pensei no segumte/ se o meu mmor problema de 
indisciplina é esse que tem essa divisão na sala tem essa mistura I então eu 
vou tentar aproveitar isso e o que que eu pensei nessas aulas que se seguem 
já ver mesmo uma mistura pra ver se eu consigo dominar essa indisciplina 
dele61s por causa da diferença de 1dade e agora que resposta que eu vou 
ter// 

Num primeiro momento, o aluno parece reconhecer a heterogeneidade da sala de 

aula, pelo menos enquanto diferenças cognitivas, sociais e culturais, isto é, como 

diversidade ( cf cap I, item 3 ), quando repensa os conteúdos por ele ministrados e o 

interesse ou não dos alunos por esses conteúdos No entanto, uma vez que a indisciplina 

se apresenta como problema para AZ8, porque subverte a ordem da sala de aula, isto é, 

subverte a sua aparente homogeneidade, o aluno estagiário veicula, no enunciado 

sublinhado, o desejo do controle dessa indisciplina. Remetendo tal fato à relação de 

poder que, por sua vez, associa-se ao desejo (Foucault, 1979: 77), podemos dizer que a 

indisciplina aqui funciona como o objeto de desejo de AZ8. Convém observar que o 

desejo de dorninio da indisciplina, para AZ8, parece ser mais forte do que o desejo de 

que o aluno aprenda. 
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A sala de aula ancora-se em relações de caráter provisório e, na maioria da vezes. 

distantes e distoantes do contexto teórico-metodológico prescrito pela PELI. Embora 

seja o lugar do heterogêneo, do não previsível, predomina um desejo de controle das 

relações desse espaço, conforme nos aponta o segmento seguinte 

S56 

lAXJ 1: e acabou a aula nessa aula todo mundo ( ) eles soltaram até uma 
camtsinha na aula, ele tanta bagunça; eu fique r louca da vtda. ( . .) eu 
peguei! tentei contmuar1 contmuer a aula como se nada 1/vesse acomectdo 
mas msso eu j á tava cor de rosaJI umas pragas! professora; umas pragas, 
eu nlío e.~pe rava rsso P X eu achei uma falta de resperto1 de repente eu 
lava escrevendo que nem uma tonta lá e aparece assim voando uma uma 
camrsrnha [como se fosse uma bexiga)// ah! né lugar né daí tenter 
contrnuar a aula! nisso eu Já tava afinada e eles tavam mars eufóncos amda 
porque a dona tinha ficado braba! num ser o que// 

O estagiário mcorpora o discurso homogeneizador da PELI, procurando abafar o 

conflito através da sua função-professor Novamente, é possível observar a presença 

centralizad_ora do EU na fala de AX li (EU peguer, EU não esperava, EU ache r uma 

falta de respeito rsso, EU fava escrevendo que nem uma tonta lá), promovendo um 

fechamento no discurso. Convém observar que esse fechamento, portanto esse discurso 

autoritário e de autoridade, é decorrente da posição de professor ocupada por AX 11 . 

As estratégias de A.Xl l para conter o inesperado, o imprevisível é ignorar a sala 

de aula enquanto espaço dinâmico (contmuer a aula como se nada tivesse acontecido) 

T ai fato aponta para o desejo de homogeneização do processo de ensinar e aprender A 

imagem da aula sem conflitos e do aluno ideal, próprias do discurso pedagógico, podem 

ser, ainda, indiciadas, no próximo segmento, pela expressão sem rncidentes 

S57 
1AX1 J: então! as duas primerras aulas/ eu gostei;! se fosse ass1ml seria 
bom/ mas o duro é que .. . /ah sem incrdentes [referindo-se ao episódio da 
camisinha)// 
JPX : sem mctdentes [risos] 11 

2AX 11: é sem mcidentes' 

Ao coordenar expressões no futuro do pretérito (se fosse asstm seria bom) a uma 

formulação adversativa (mas o duro é que ... ), a fala de AX li pressupõe uma tensão 

entre o que é a sala de aula e o que deveria ser No entanto, sem negar a importância da 

~ 1 Gnfos nossos 
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discussão metodológica para a formação de professores, acreditamos que essa tensão 

referente à natureza heterogênea da sala de aula também possa constitutr-se em objeto de 

discussão dos cursos de formação, no caso da PELI 

Nesse sentido, é oportuno ainda citar outro fragmento da sequência discursiva 

anterior em que saberes diferenciados (o do estagiário e do professor da escola) se 

opõem. 

S58 

AX I 1: o M [ professor da turma] ficou brabo com1go; que era pra eu ter 
entrado na dança deles [dos alunos]/ conversado/ expbcado; ah fiquei 
morrendo de vergonha' 

AX 11 veicula a idéia de que o professor (o M) da turma dispõe de um 

conhecimento que a estagiária não tem o das relações de interação na sala de aula. 

Provavelmente esse professor, segundo fala de AX ll , teria feito exatamente o que lhe 

sugeriu · jogar o jogo dos alunos Nesse momento, parece se confirmar o desejo da PELI 

de formar professores para lidar com a heterogeneidade da sala de aula. No entanto, o 

que se observa é um tratamento da sala de aula, pelo aluno-estagiário. como um espaço 

homogeneizado. De um lado, conforme fala de AXll , o professor da turma (o M) nos 

remete à heterogeneidade constitutiva da sala de aula ao associá-la com um jogo E é 

enquanto jogo, e não como problema a ser solucionado ou escamoteado, que o professor 

da turma parece sugerir ao estagiário que entre na dança Entrar na dança aqui não 

significa outra coisa senão Jogar com as regras. De um outro lado, S57 deixa resvalar 

uma imagem veiculada pelo futuro professor, de certa forma também veiculada pela 

propna PELI, de que existe aula sem mcidentes, isto é, tranqtiila. 

Como discutido anteriormente ( cf S 19). o ensino da língua inglesa é tido como 

algo natural; não reconhecer isso constitui por si só um problema. Tal fato pode ser 

observável no segmento abaixo: 

S59 

AXJ 2: como eu tznha detectado no semestre passado! eles não fazem a 
!tçãol as lições/ eles ficam sempre na dependência de alguém// então eu 
conclui que talvez era porque eles não soubessem da imporrânc/Q da língua 
mglesa' então ao 1111ctar a minha! as aulas/ nél eu expliquei a tmportância 
da lingua inglesa e apliquei uma mús1ca porque eu /Q tratar sobre o wtl/ /' 

111 



O fato de os alunos não saberem a importância da língua inglesa é tratado por 

.AJ( 12 como a causa dos alunos não aprenderem a língua. Essa conclusão parece 

simplificar o processo de aprender uma língua estrangeira tendo em vista que reduz tal 

processo a uma relação direta entre ensinar e aprender. A partir dessa relação, AX 12 

pressupõe que, ao se explicar a importância da língua inglesa, os alunos estarão 

motivados a aprendê-la. Explicar essa importância, aplicar uma música e tratar sobre o 

wt/1 são procedimentos racionalizados por AX12 para garantir a aprendizagem na sala de 

aula. Essa racionalidade prática não prevê a irrupção de conflitos porque a PELI trabalha 

com um aprendiz universal, com uma sala de aula universal. Nesse sentido, aplicar uma 

música, pode ser considerado como um dispositivo de tomar o espaço da sala de aula um 

bloco homogêneo. 

No que se refere ao exercício da língua, note-se que esse trabalho com a música 

se distancia da atividade oral e serve como pretexto para a explicitação de regras. Tal 

fato aponta para uma característica própria do discurso pedagógico, ou seja, do discurso 

formador da PELI: fazer circular verdades aparentemente novas através de técnicas e 

abordagens consideradas, ilusoriamente, alternativas e inovadoras. 

Ainda sobre a importância da língua inglesa, o próx.imo segmento é um bom 

exemplo de como o aluno-estagiário esquece a sua posição de aluno e incorpora o 

discurso pedagógico da transmissão da informação, da inculcação. 

S60 
AX13: que a maiona dos alunos não tinham praticamente noção nenhuma 
do inglês mesmo! acham que o inglês não tem nada a ver! que não reprova! 
então no começo/ na r aula foi mais conversa com eles! motivar! falar da 
importância do inglês/ mesmo reprovando que eles tmham que dedicar 
porque futuramente eles inam precisar porque/, mostrei pra eles que sem o 
inglês e sem a informátíca hoje em dia ninguém tem nada!! 

O aluno ' 'explica", "mostra" e sua fala legitima-se ainda mais quando lança mão 

de um discurso da globalização caracterizado pelo acesso tecnológico. A afirmação 

categórica em mnguém tem nada reforça a língua inglesa e a informática enquanto 

objetos de consumo que, na concepção de AX 13. garantem a estabilização social e o 

acesso à escolarização. 

No que se refere à incorporação de uma visão comunicativa de ensino de língua, 

observamos que, no primeiro semestre, os alunos parecem incorporar, sem maiores 
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problemas, tal concepção. Durante o estágio, entretanto, muitos não conseguem 

trabalhar com as orientações da Abordagem Comunicativa e, na verdade, desenvolvem 

suas aulas a partir das atividades estruturalistas que aprenderam no próprio curso de 

Letras Percebemos que a universidade postula saberes que, muitas vezes, ela mesma não 

consegue operacionalizar nem nos cursos de Letras e muito menos nas escolas de I o e 2° 

graus Disso decorre, o fato de o aluno estagiário, neste estudo o aluno de PEU, não se 

sentir preparado para operacionalizar tais saberes. Disso decorre também o fato de a 

universidade não estabelecer uma relação de aprendizagem com a escola de 1 o e 2° 

graus, mas trabalhar sempre na perspectiva da aplicação. Podemos perceber que o 

estágio supervisionado parece reforçar o descompasso, discutido anteriormente na 

introdução desta dissertação, entre o ensino que a universidade oferece e as exigências 

dessas escolas de lo e 2° graus. 

Nesse sentido, é oportuno retomar o S 11 referente à imagem que AX5 faz do 

professor de PELI. A fala de AX5, parece apontar para o desejo de uma cumplicidade 

entre a universidade, através do estagiário, e a escola pública na produção do 

conhecimento AX5 veicula a idéia de um estágio que prepare o professor para ensinar 

um conteúdo específico (a língua inglesa) e também para aprender a ser professor a 

partir dos saberes produzidos pela sala de aula do lo e 2° graus. No entanto, na prática, 

observamos que essa relação é unilateral , visto que, em geral, o papel do estagiário se 

resume a transmitir as verdades veiculadas pela universidade 

De certa forma, as situações de manifestações dos conflitos na sala de aula e da 

tentativa de abafamento nos permitem afirmar que o discurso de sala de aula de PELI 

aponta para o UM (discurso autorizado) e, por contradição, para o Não-UM (a 

emergência da heterogeneidade). Em outras palavras, observamos que a incorporação de 

um discurso formador autorizado não se dá de forma tranqüila, na sala de aula de PELI, 

porque, pela lei de todo discurso, esse discurso está constantemente sujeito à irrupção da 

heterogeneidade que, afinal de contas, o constitui. 

4.4. A HETEROGENEIDADE CONSTITUTIVA DO DISCURSO DE SALA DE 

AULA DE PELI 
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Relembrando que a contradição é constitutiva de toda prática discursiva, faz-se 

oportuno apresentar um segmento representativo, ao mesmo tempo, do discurso 

autorizado da PELI e dos conflitos e contradições que emergem nesse discurso . 

O segmento abaixo foi escrito no quadro por PX, por ocasião das aulas finais em 

que se daria a socialização das experiências dos alunos nos estágios supervisionados. 

Portanto, o enunciado tinha como função introduzir tais discussões e, de certa forma, 

parabenizar os alunos, que. após a experiência no estágio, poderiam se considerar 

professores 

S61 

(a) (b) (c) 

PX. welcome dear studentsf/ now. you are actua//(1 hope)/ teachers 11 

Em (a) e (b), observamos a voz da instituição que reconhece e consagra o futuro 

professor através da fala autorizada de PX, porta-voz dessa instituição Através de um 

ato performativo, em (b), a professora de PELI faz uma nomeação oficial: institui uma 

identidade legítima. quer dizer, universalmente reconhecida, ao aluno, agora professor 

Em outras palavras, é como se PX sentenciasse: Eu os nomeio professores. A utilização 

dos termos dear e actua/, em (a) e (b) não consiste em um processo de adjetivação 

neutro, até mesmo porque tal neutralidade não existe, mas justamente, nesse momento 

ritualístico, parece associar-se aos lugares que os sujeitos de discurso ocupam na 

estrutura das formações sociais. Uma vez que o valor simbólico da posição de professor 

é mais forte, o adjetivo adequado não poderia ser dear, mas actua/. 

Em (a) e (b), instaura-se, então, o rito Entretanto, (c) introduz um EU (f} que se 

coloca como sujeito do seu discurso (aquele que fala em sua fala62
) Essa emergência da 

subjetividade instaura, na cadeia discursiva, um efeito de não unicidade do discurso 

formador autorizado da PELI. Contrária à credibilidade e, portanto, à eficácia simbólica 

do discurso própria dos atos de instituição, a seqüência (c), em certa medida, põe em 

dúvida o próprio processo de formação, enquanto tal A intercalação de I hope entre 

actual e teachers instaura uma ruptura no fio dizer, que, dentre outros efeitos de sentido, 

produz uma tensão entre a legitimação da profissão (you are actual teachers) e a 

qualidade dessa formação (/ hope). A sequência ( c ), parece pôr em cheque as 

6
" Benveniste ( 1970) citado por Autluer-Revuz ( 1990. 33 ). 
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competencias lingüísticas, discursivas e pedagógicas propostas pelo discurso autorizado 

da PELI. 

Além do mais, ( c ), de certa forma, questiona uma concepção de formação finita 

veiculada em (b). É possível observar que o advérbio de tempo now precedido do 

enunciado peformativo you are actual teachers parece considerar que o processo de 

formação tem um fim e se completa no final daquela disciplina (PELT) que finaliza o 

curso de Letras 

À guisa de conclusão, esse segmento nos dá indícios de que o discurso de sala de 

aula da PELI é um discurso que se constrói oficial e cotidianamente por domínios 

discursivos que privilegiam a aplicação, a transformação, homogeneizando e 

simplificando o processo de formação No entanto, podemos ouvir a voz do outro (vozes 

outras) que o desestabiliza, ao instaurar a contradição e a perspectiva do conflito na 

dinâmica das relações de sala de aula. 

4.5. CONCLUSÃO DA ANÁLISE DOS REGISTROS 

Podemos dizer que a PELI se caracteriza como um discurso formador autorizado 

porque ela estabelece determinadas normas e determinados saberes para o processo de 

formação do professor de língua inglesa, estabilizando efeitos de sentido. 

Num primeiro momento, seu discurso assenta-se num domínio discursivo de 

conscientização da prática pedagógica ao propor o estudo e a reflexão sobre a 

diversidade de métodos de ensino de línguas existente. No entanto, por ocasião do 

estágio, num segundo momento, observamos um discurso prescritivo marcadamente 

voltado para a aplicação, na sala de aula, da abordagem de ensino funcional-

comunicativa. 

As resistências ocorrem, especialmente, no que diz respeito ao controle da 

heterogeneidade da sala de aula a partir da adoção da abordagem citada acima, como 

podemos observar em S43 , S44, S45, S46 e S47. Tais resistências colocam em cheque 

não só os pressupostos da abordagem comunicativa que, em geral, são impostos como a 

única alternativa para o trabalho com a língua estrangeira, mas a própria idéia de 
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formação pressuposta pelo curso de Letras que se orgaruza pela tríade 

instrumentalização-aplicação-transformação. A nosso ver, tal organização não prevê a 

emergência de subjetividade, de conflitos, enfim, da heterogeneidade porque se inscreve 

numa concepção positivista de formação. 

A PELI, enquanto um discurso formador autorizado, apresenta uma contradição, 

pois se, por um lado, busca conhecer e compreender as demandas da sala de aula de 

língua inglesa de I o e 2° graus através de diagnósticos para formar o futuro professor 

consciente dessa realidade heterogênea, por outro, no jogo discursivo da sua própria sala 

de aula, ela não dá a oportunidade para o questionamento das verdades únicas que 

veicula. Dessa forma, por não considerar a emergência de conflitos próprios da sala de 

aula, estabelece uma prática homogeneizadora na sala de aula como forma de garantir, 

frente à instituição, a unidade do processo de formação Nesse sentido, a PELI reduz-se 

a um espaço de forma(ta)ção de professores na abordagem de ensino funcional­

comunicativo 

Esta análise procurou investigar o discurso da sala de aula de PELI na tensão 

entre homogeneizaçào e heterogeneidade, e suas implicações para a constituição da 

prática pedagógica do professor. Não buscamos, dentro de uma perspectiva hegeliana, 

superar essas oposições (heterogeneidade/homogeneização) através de um terceiro 

termo, mas enfatizar, no seio mesmo dessas oposições, seu caráter conflitual e produtivo 

(cf. Derrida, 1975: 58) Dessa forma, buscamos '.'desnaturalizar" a formação de fi.1turos 

professores dentro de algumas instituições de ensino superior para compreendermos a 

dimensão processual desse complexo processo de formação do docente de língua 

inglesa. 

Traremos, a seguir, as considerações finais desta pesquisa. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Esta dissertação partiu da preocupação de compreender o papel da dtsciplina 

PELI no processo de formação do curso de licenciatura em Letras Nesse sentido . 
procuramos apresentar. através de um estudo de suas práticas discursivas, como esse 

contexto pedagógico, de algumas instituições de ensino superior do Brasil. se constitui 

enquanto um discurso autorizado e quais as implicações desse discurso para a formação 

do professor de língua inglesa 

A análise do corpus aqui apresentada confirmou a hipótese inicial de que, embora 

os professores de PELI, das universidades pesquisadas. tivessem a intenção de formar 

seus alunos-professores para enfrentar a realidade heterogênea da sala de aula, esses 

professores trabalham com um modelo pré-fixado como forma de garantir a 

aprendizagem e, de certa maneira, a homogeneidade da sala de aula. Apesar dos efeitos 

de homogeneização, enquanto efeito da ideologia veiculada pelo discurso autorizado, fo i 

possível observar a emergência de conflitos que desestabilizam a lineandade e a aparente 

homogeneidade desse mesmo discurso (cf. item 4., cap.II ). 

Como apontamos. no início desta dissertação, decorrem da hipótese as seguintes 

perguntas de pesquisas· 

O que caracteriza o discurso autorizado da disciplina PELI? 

2 Por que e como a aula de PELI escamoteia a heterogeneidade constitutiva da sala de 

aula? 

Para responder a primeira pergunta, resolvemos analisar as grades do curso de 

Letras e dos programas de PELI das universidades X, Y, e Z Em relação à segunda 

pergunta, procuramos focalizar os momentos de emergência da heterogeneidade na aula 

de PELI 

Em relação à primeira pergunta, a análise mostrou, no cap. ll - itens 1. 2 e 3 -, 

que a PELI, enquanto um discurso formador autorizado, carateriza-se pelo desejo de 

formar profissionais eficientes e conscientes de sua prática pedagógica Nesse sentido, 

promove duas práticas· uma, para aplicação (de metodologias) e outra, para 

transformação (da prática pedagógica do professor e do ensino). 

117 



A prática para aplicação constitui-se da instrumentalização na literatura sobre os 

métodos e da experimentação pedagógica Em geral, a PELI espera que os alunos 

estagiários incorporem as regras e os princípios da abordagem comunicativa para uma 

atuação pedagógica ''adequada" com soluções prévias para a sala de aula. A prática para 

transformação, por sua vez, enfatiza o papel do professor em formação e o 

desenvolvimento de prática pedagógica crítica para a transformação do ensino. Ou seja, 

o professor é considerado como ponto chave para a renovação e melhoria qualitativa do 

ensino já que, segundo Fracalanza ( cf. 1982: 121) só o investimento em novas 

metodologias não garante essa melhoria. Pudemos observar que o discurso autorizado da 

PELI, tal como a análise mostrou, veicula ora uma concepção de formação do professor 

como " practitionner" ora como " intelectual transformador"63 

Entretanto, esse processo de formação com base na conscientização da prática 

pedagógica, via instrumentalização didático-científica (conhecimento de metodologias de 

ensino e de expedientes básicos da pesquisa de sala de aula) permanece apenas em nível 

do desejo, uma vez que a PELI, ao propagar os princípios da abordagem comunicativa 

sem questioná-los, da mesma forma que não questiona a realidade de sala de aula, 

promove uma sacralização da referida abordagem, bem como trabalha na perspectiva de 

uma aula considerada ideal. Pelo fàto do futuro professor, enquanto sujeito sócio­

histórico, afetado por determinadas concepções de linguagem e de ensino e 

aprendizagem de língua que, muitas vezes, não coincidem com as "eleitas" pela PELI; e 

pelo dinamismo próprio de toda sala de aula que a faz heterogênea, não tàz sentido. para 

o processo de formação, a ênfase em um trabalho de prescrição, isto é, a adoção de uma 

única abordagem de ensino (ou de pesquisa). 

É preciso salientar que não se discorda do estudo das metodologias; propõe-se, 

no entanto, que, nas aulas de PELL esse estudo não se limite a essa sacralização, mas 

proporcione os deslocamentos necessários para o trabalho docente. Visto que a sala de 

aula requer conhecimentos que vão além de metodologias e que dêem oportunidades de 

reflexão, de questionamento, faz-se necessário lançar um olhar atento não somente para 

a sala de aula do ponto de vista de sua etnografia, mas das condições de produção do seu 

discurso, uma vez que o sistema educativo é, dentre os rituais apontados por Foucault 

( 1969 44-45), 

63 Nomenclatura usada por Giroux ( 1987) 
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uma ntualização da palavra( .) uma qualificação e uma fixação dos 
papé1s para os SUJeitos que falam, senão uma apropnação e dismhtnc.:ào 
do discurso com seus poderes e seus saberes. 

Diante dessa apropriação e distribuição do discurso, não podemos esquecer que a 

língua é condição de existência desse discurso e que, então, a PELI, como disctphna 

disposta a ensinar como ensinar a língua inglesa, recorre a dispositivos de controle do 

discurso que escamoteiam questões que, a nosso ver, seriam indispensáveis a formação 

do professor de línguas. Dentre essas questões, citaríamos· por que ensinar a língua 

inglesa? ou ainda, o que é ensinar a língua inglesa para estudantes brasileiros'> e, 

principalmente, que formas de controle e de poder lançamos mão ao trabalhar com a sala 

de aula de língua inglesa? 

Nesse sentido, o discurso autorizado, enquanto discurso científico, assume uma 

postura homogeneizadora ao tentar sistematizar ( cientificizar) as discussões nas aulas de 

PELI e as experiências adquiridas no estágio supervisionado à luz dos pressupostos da 

abordagem comunicativa como único modelo de ensino Essa postura homogeneizadora 

se repete, nesse discurso, quando a PELI veicula a idéia da sala de aula unicamente como 

espaço para Implementação de teorias de ensino e aprendizagem de línguas estrangeiras. 

Nas problematizações referentes à segunda pergunta ( cf cap. II item 4), foi 

possível perceber momentos de emergência de heterogeneidade a partir das resistências 

na incorporação do discurso autorizado Uma vez que as resistências são constitutivas 

das relações de poder, a emergência de conflitos pode ser observada, especialmente, no 

momento referente à instrumentalização teórico-metodológica e sua possível "aplicação" 

na sala de aula de língua inglesa do lo e zo graus 

Na aula de PELI, tais resistências emergem quando há um forte trabalho de 

prescrição da abordagem comunicativa para as atividades com a língua alvo (cf. S46 e 

S47, e S49) e quando o próprio estagiário tenta associar sua experiência de aquisição ao 

processo de formação (c f S41, S42 e S43) Na aula de I o e 2° graus, nas quais os alunos 

de PELI realizam seus estágios, por sua vez, as resistências ocorrem a partir do não 

reconhecimento da importância da língua inglesa pelos alunos da escola e por sua pouca 

motivação em aprender a língua (cf. S59 e S60) Observam-se, ainda, resistências 

quando o aluno da escolas da rede subverte a ordem da sala de aula, quebrando a 

simetria da relação professor e aluno (cf. S56, S57 e S58). 
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Mesmo se deparando a todo instante com esses momentos de conflito, a PELl 

não os toma como objeto de discussão. Antes, procura mascará-los, através de atitudes 

prescritivas e proscritivas (cf S6, S46 e S47) e de estratégias discursivas (argumentação 

por negação polêmica, por modalização, por discurso de autoridade). na ma1oria, 

inconscientes Não assumjndo o fenômeno da heterogeneidade como constitutivo das 

relações da sala de aula. a PELI, reduz-se a um espaço de forma(ta)çào de professores 

na abordagem de ensino vigente. 

A nosso ver, a análise empreendida nesta pesquisa, aponta para uma contradição 

do discurso de sala de aula de PELI, ou seja, querer homogeneizar o que não é 

homogeneizável: a sala de aula. A partir dessa contradição, foi possível rastrear alguns 

efeitos de sentido para o processo de formação apontados por esta análise. 

Primeiro, por se caracterizar no domiruo discursivo do treino e da aplicação, e 

por acreditar que a partir do estágio supervisionado possa dar conta de formar 

professores capazes de resolver os problemas do lo e 2° graus, a PELI promove uma 

simplificação do processo de formação, ao mesmo tempo em que reforça relações 

dicotômicas. teoria e prática, saber acadêrruco e saber escolar; universidade e escola 

Acreditamos que não basta, por exemplo com o estágio de prática de ensino ou 

outro estágio superviSionado, pretender unificar aquilo que antes ficou dividtdo e 

desarticulado (Scheibe, 1994 68) Esta suposta reunificação, da qual fala o autor, diz 

respeito à tarefa da PELI de conseguir articular os processos de aquisição do aluno com 

o de formação Tal fato aponta para a necessidade de se repensarem não só as 

concepções de formação com que trabalha a PELI, mas a organização dicotômica do 

curso de Letras, isto é, a experiência de aquisição, de um lado, através das disciplinas 

específicas e a de formação do outro, através das disciplinas pedagogicas. 

Nesse sentido, insistimos, com base na análise aqui esboçada, que . 

(i) a formação do professor de língua inglesa não deveria passar somente pela 

instrumentalização e prescrição de metodologias, visando à aplicação e a transformação 

do ensino, mas requer um trabalho de desrrutificação da prática pedagógica a partir da 

problematizaçào do discurso formador autorizado da PELl e da consideração da 

heterogeneidade como constitutiva da sala de aula 
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(ii) a PELI não se constitui, na organização do curso de Letras, no único e nem 

no principal momento de formação do professor de língua inglesa, mas, a nosso ver, 

deveria apresentar-se como um momento de . 

(a) problematização dos referenciais teóricos (epistemológicos e metodológicos) 

que constituem o escopo da formação do professor de língua inglesa; 

(b) relativização da experiência de intervenção na realidade da prática pedagógica 

de I o e 2° graus. uma relação de aprendizagem e não de aplicação 

Não se trata de não reconhecer o discurso autorizado da PELI e, portanto, de 

defender uma ruptura decisiva Reconhecemos a dificuldade 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 formação, podemos 

deslocá-los [os conceitos de formação]. voltá-los contra as suas 
pressuposições, re-mscrevê-los noutras cadeias, modificar a pouco e pouco 
o terreno de trabalho e produztr novas configurações (Derrida, 197 5: 3 3) 

Disso decorre, a nosso ver, a necessidade de repensarmos as concepções de 

formação veiculadas nos cursos de formação Por essa razão, esta dissertação trouxe 

problematizações referentes ao encaminhamento logocêntrico e positivista que a PELI 

tem dado ao processo de formação. Logocêntrico, porque busca formar um professor 

que - tecnicamente competente, guiado pela razão e consciente de suas ações -. saberá 

desenvolver, com eficiência, o trabalho pedagógico, positivista, porque se ancora no 

desejo de controle do processo de formação através da investigação científica Dessa 

forma, o professor é alguém que, ao mesmo tempo, gerencia a sua própria 

instrumentalização metodológica e científica dada pelo professor-formador e, através 

dessa instrumentalização e de sua aplicação na prática, desenvolve a consciência crítica 

de sua prática pedagógica 

É devido a essa tendência referente à concepção de formação que este estudo 

aponta para a necessidade de buscar contribuições de outros referenciais teóricos no 

sentido de promover uma maior abertura para as discussões referentes ao processo de 

formação, uma vez que pensar tal processo é, talvez, mediante a crise do ensino e na 

universidade que se vive hoje, uma das tarefas mais dificeis dentro da investigação 

científica. Ainda mais quando o desejo de mudanças no ensino e da escola, em geral, leva 

as instituições formadoras a trabalharem numa perspectiva de que a formação deve 
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neutralizar os disjunc10namentos e os fracassos do SIStema educatrvo (Perrenoud, 1993 

196) 

Nesse sentido, Usher & Edwards ( 1994: 80) reconhecem a importància dos 

estudos desenvolvidos por Lacan e por Derrida para promover discussões no âmb1to 

educacional, referentes à questão da subjetividade e da desnaturalização de práticas 

pedagógicas. 

Com base na teona do mconsciente de Lacan que, dentre outros pressupostos, 

questiona a concepção de sujeito canesiano64
, Usher & Edwards consideram que a 

construção da imagem do professor como aquele que sabe tem como base a crença de 

um "eu" que acredita possuir uma consciência transparente de si mesmo. Assim, a panir 

da mterpretação de um sujeito perpassado pelo inconsciente, postulado por Lacan, Usher 

& Edwards (op.cit · 80) nos remetem à idéia de que 

é impossível ser um professor sem também ser um aprendiz; para ser um 
professor é necessáno. primeiro, abandonar a posição daquele que sabe, 
reconhecendo-se tanto como alguém com falta de conhecimento própno de 
s1 mesmo e de autotramparêncw e como alguém CUJa aprendizagem nunca 
é e nunca será completa. (tradução nossa) 

Essa afirmação nos chama a atenção para reconhecermos nossos limites enquanto 

educadores tendo em vista a nossa própria descontinuidade e fragmentação enquanto 

sujeitos 

Quanto às contribuições de Derrida, Usher & Edwards enfatizam, por exemplo. a 

noção de diferâncw Para Derrida a diferâncw é o jogo sistemático das diferenças 

Segundo Derrida ( 1975 · 36), a grafia do " a" em detrimento de "e" (ponanto, diferância 

e não diferença) marca o movimento generativo das diferenças. Estas, por sua vez, são 

efeitos de transformações O referido autor afirma, ainda, que se houvesse uma definição 

para o termo diferância, seria justamente o limite, a mterntpção, a destruição da síntese 

hegebana onde quer que ela opere (op cit. 53) Mediante a noção de diferânc~a , Derrida 

(op cit. 38) afirma que o sujeito constitui-se nela, divtdmdo-se ( ... ).diferindo-se 

E é com base na idéia de interminabilidade e de movimento sugerida pelas noções 

de Derrida que Usher & Edwards problematizam um dos objetos de desejo da educação: 

o desejo de mudança. Eles afirmam que 

64 Cf. capirulo L item 2. desta dissertação 
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o mundo é complexo demais para ser mudado Simplesmente por projetos 
rac1onms. pesqUisas ''desinteressadas .. e ··uma grande 1dé1a " ( .. ) o 
trabalho de mudança está sempre ·'em processo ", permanentemente 
mcompleto e constantememe aberto para o questiOnamento (op.cit 135) 
(tradução nossa) 

Nesse sentido, Usher & Edwards ( cf op.cit. 13 I) postulam que a escolarização 

não pode ter um fim, no sentido de meta, e nem ter fim. visto que é um processo 

interminável 

Esta dissertação. como toda análise, também assume esse caráter de 

interminabilidade. Ao trazermos à baila alguns dos conflitos e contradições que se 

interpõem ao discurso autorizado da PELI, acreditamos ter contribuído para a 

problematização desse espaço pedagógico não enquanto o único momento de formação, 

no âmbito dos cursos de licenciatura, mas enquanto um momento contraditório e 

conflituoso dessa formação . 

Acreditamos que esta pesquisa aponta para a necessidade de problematização da 

PELI não somente em nível operacional, estrutural e de adoção dessa ou daquela 

abordagem de ensino6s, mas requer uma séria discussão sobre os determinantes 

históricos e sociais desse ensino Caso a discussão do ensino de língua inglesa esteja 

desgarrada desses determinantes, estaremos novamente numa concepção tecnicista de 

educação em que o fazer prático, calcado no desenvolvimento de técnicas e de materiais, 

direciona a formação do professor em detrimento de uma formação teórica que, aqui, 

significaria uma possibilidade de reflexão por parte do professor 

Uma vez que compreender o processo de formação exige, a nosso ver, uma 

análise das práticas discursivas e não discursivas que o constituem. concordamos com a 

afirmação de Perrenoud ( 1993 · 15), segundo a qual 

só é possível pensar a formação dos professores pensando e repensando, à 
luz das c1êncws humanas - de todas as c1êncws humanas - as prállcas 
pedagógicas e o funcionamento dos estabelectmentos de ensino e dos 
sistemas educativos. 

Acreditamos, portanto. que este estudo possa dar margem a investigações que 

problematizem questões outras que ampliem nossa compreensão sobre o processo de 

65 Vide as problematizações apresentadas pelas pesqwsas resenhadas na introdução desta dtssertação 

123 



formação dos professores de línguas, especialmente no que se refere ao entendimento da 

heterogeneidade constitutiva do sujetto, do discurso e da sala de aula 

12-l 



ABSTRACT 

This dissertation a1ms at contributing to the discussions concerning English 

teacher "formation" For this reason, it investigates the classroom discourse of the 

subject The Teachmg Pracllce of Engbsh (TPE) and its implication for the pedagog1cal 

practice o f the future English teacher 

The starting point of this research deals with the role of the TPE in the 

preparation of future teachers of English for a heterogeneous and complex reality which 

characterizes the classroom In addition, the TPE utilizes a pre-determined model as a 

way to avoid heterogeneity Instead of dealing with the contlicts of the classroom, the 

TPE smothers them, making the " formation" process homogeneous and lirnited to the 

legitimization and instrumentation o f the English teacher. 

Through a discursive approach of analysis and via the notion of discursive 

practices (Foucault, 1969) and the heterogeneity of discourse (Authier, 1990) and the 

heterogeneity of classroom discourse (Coracini, 1997), we have exarnined the 

regularities that changed the TPE into a authorized " formation" discourse By doing so, 

we have faced the undesired emergence ofheterogeneity that constitutes the classroom. 

In order to achieve this goal, we have analyzed documents that rule the subject 

TPE, the informal mterviews and questionnaires applied to TPE students Tape 

recordings from three different institutions were also part ofthe material analyzed. 

The analysis has shown that the classroom discursive practices o f TPE is marked 

with conflicts that make the apparent homogeneity of this discourse instable. 

Contradictions and resistences o f this so called authorized discourse are also pointed out. 

The data still suggest that, it is in the tension between the classroom 

heterogeneity and the necessity of controlling it to guarantee leaming, the TPE 

prometes, in addition to the legitirnization of the future English teacher, the 

" forma(ta)tion" of teacher within a pre-deterrnined teaching approach Thus, the TPE, 

while a fo rum for teacher reflection, presents the contradiction of desiring of 

hornogenizing what is not hornogeneizable: the classroom, characterized by contlicts and 

contradictions. 

TEACHING PRACTICE - DISCOURSE - HETEROGENEITY 
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1.2. GRADE DA UNIVERSIDADE Y 

CFRRiCULO PADRÃO PA.&-t A HABILITAÇÃO EAf INGLÊS 

COIJivUS DISCIPLINAS CH CR PRE-
REQ. 

fD...l56 LOOIC'A DO PENSA.MENTO ClENTlflCO 60 04 -
' ECNlOl ECONOMIA AI 60 04 -

Clf' I02 POLÍTICA I 60 04 -
~OA IOI SOClOLOGlA I 60 04 . 
LEV602 LíNGUA PORTIJGUESA I 60 04 . 
EFJ60J EDUCAÇÃO FÍSICA A 30 02 -

l...b. vu lb l.J.N(.;UA VOR'l ' UGU~SA U 60 04 L.EV602 
UN60l UNGU1STICA GERAL J 60 04 . 
LECOI6 ÚNGUA LATINA I 60 04 -
STW04 TEORJA DA UTERA'nJRA l 60 04 . 
l.E0603 ÚNGUA INGLESA I 60 04 -
LEV017 LíNGUA PORTUGUESA 111 60 04 l.EV016 
UN602 UNOUlSTICA GERAL D 60 04 LIN601 
LECOI7 ÚNOUA LATINA D 60 04 LEC016 
STLOOS TEORJA DA UTER.A 1UR.A n 60 04 Sl1.004 
LE0604 LÍNGUA INGLESA D 6a 04 I...EG603 
uatt8 t.rrERA 11JRA PORTUGUESA I 60 04 -
LEVOOJ UTERA TURA BRASU.EJRA; INTRODUÇÃO 60 04 . 
LE0605 lÍNGUA INGLESA m 60 04 LEG604 

DJSCJPUNA OPTATIVA J 60 04 -
LEG609 UNGUA INGLESA IV 60 04 LEG60S 
LEGOOB INTRODUÇÃO ÁS UfS. DE LÍNGUA INGLESA 60 04 LE.060S 
CAEI02 PSICOLOGIA DA EDUC. DESENVOL V. E 90 06 . 

APRENDIZAGEM . . DJSCJPUNA OPTATn'A JJ 60 04 . 
LEG610 UNGUA INGLESA V 60 04 l.EG609 
LEOOl8 UTER.A TURA INGLESA:. ~C . XVI AO XVIn 60 04 LEG008 
l..EOOI3 UTERA TIJRA AMERJCANA:. SEC. XIX 60 04 LE.OOOB 
CAEIOI INTRODUÇÃO Á EDUCAÇÃO 4S 03 -

DJSCJPLJNA OPTATIVA JJJ 60 04 . 
LEG6ll UNGUA INGLESA V1 60 04 LEG6JO 
LEOOJ•t llTER.A TURA INGLESA: SÉC. XIX 60 04 LEG008 
LEOOl~ LITER.A TURA AMERICANA: SÊCULO XX 60 04 LEG008 
ADElOl ESTRUT. E FUNC. ENSINO lo. e Do. GRAUS 6G 04 -
MTEIOl DIDÁTICA DE LICENCIATURA 60 04 . 
LEG009 l..ÍNGUAINGLESA VD 60 04 LEG6J l 
LEOOl6 LITERATURA INGLESA: SÊC. XX 60 04 LEG008 

MTE61l rRA TJCA DE ENSINO DE INGW 120 08 . 
DJSCJrUNA 0/T ATn'A IV 60 04 -

AO INGRESSAR NO 2o. PERíODO O ALUNO DEVERA lNDlC AR. EM 
FOR.MULÁ.RJO PRÔPRJO, A HABILITAÇÃO QUE PRETENDE, PODENDO 

REOPT AR AO INGRESSAR NO 4u. PERíODO 

D PU401 .IUUO'Iol • I .IJ•.-o 



1.3. GRADE DA UNIVERSIDADE Z 

CURSO:LEmAS 
HABILITAÇAO: PORTUOU!t E LINOUA ESTRANGEIRA MODERNA COM AI 

AEIPECTIVA8 UTERATURAI 
DURAÇAO: MÉDIA 4 ANOS · MÁXIMA 7 ANOS 

1• S'ra. 
Dlaol Carga Ho"rla 

C6dlgo Nome .. m. Teór • Ptit. Totel 

3LET007 Ungua Portuguesa I 138 138 

3LEM014 Llngua lngteu I e8 81 

3LEM015 Ungua Frenceu I 81 81 

3l.ET013 UngOiatlca I 138 138 

3LET024 Teoria da llaratura I .. e e 
SLET003 Llngua Latina I 138 131 

3AL.001 Flolofla A 1S 34 34 
Total 848 

t-16rla 

3LET008 Ungua Por1uguau 11 11 138 204 
3l.E.MOo7 Ungua lngleaa 11 204 204 

I 

r 
31 FMI04 lJngul ffMceaa 11 204 204 
3LET014 ~li 81 81 

I 3L.ETD25 T.ane dl Llereturall 68 ea 
SLFTD20 l.kiiiUra PortuguMII 81 88 

T~ 812 

rltrla 

aETD12 Ungua Portugueaa: Sern6ntica 68 88 
aLET010 LJnoua ~ Fllllellca 68 88 
31 ENOOf Ungullngllla 111 204 204 
a~ Ungua F~MC~M 11 204 204 
aLETCI21 Llerlkn PoftuguiM 11 ea 68 
3LET018 l.lnl&nlrulli'aU 136 136 
3EDID05 Dll*a Oenll c 88 68 
3EDU041 Pltcl*91 dl EGaçto C ee 68 

Totll 680 
4•16r1a 

aLBI010 LleriiUa.,.._ 204 204 
III!MJOI Lller8klra F,.,._. 204 204 
3ES'Tt04 Melllldoklgllla Prtta do ENN da Pcwtugu6a: 

e.tiglo~ 88 68 138 
a.BID12 Metodologia do EnU\o. k1gl6l 68 68 
IEST101 PrMica do en.tno • lng&h: Eat6.glo SupeMalonaào 88 68 
a&ID11 .._.odotogla do Enano dt Franc61 88 68 
IEST101 PrMICI do E.nalno dt Franch: Eatig6o Supervialonado 81 88 
SL.ET017 Ll• ... ._..•lll 88 68 
3ECCI020 EaUu&ura o FwndoMIMnlo 00 Enalno 

Fundamenlal a liMeMo D 88 88 
Total 

oaERVAÇ6u 
812 

I) AIMI du dllc:lpllnu conatena• da .. laç6o cteverio Hl' c:umprldu 88 horu em Pr611ca de 
EdPcwçto Flalca a 1 10 haru em AlMdadea Acad•mlcll CclrnplerMntaru (Monllorla Acad•· 
ma. Prqetoe dt Enllno, Pfotetoa de P.equlla, Prqetoa de Exlanalo • Olaclpllnu Eapecl-
.a.), r-.a.ndo em uma carga har.,. ~pera o curao óe 2.728 horaa. 

b) tMiclplinaa Euendala (nio permitem reglrM da óepend6nàa): 3EST104 MaiOdologla 8 
,.,.. do EnKlo óe Portugutl: Etliglo SupeMaloneáo. 3EST106 Pr6Uca do Ensino de 
Franc61: Eat6glo Supervisionado, 3EST108 Pr611ce elo Enalno ele lnglêa: Eatéglo 
~iedei..SL.EM007 Ungua tngtaaell, 3LEM004 Ungua Frenceaa 11, 3LEM008 Ungua 
~lia UM 005 Unp Franceea UI. 

C) Slrto *'adia diz (10) ~ ret•enlea 1 llngua eatrangelra mOderna. aendo 
que IIAIM'to devef6 curNt obrigal6ria e ex.dualvamanla clnco (5) da llngua eacolhlde. 

d) O IUo que cunpr\1 SI EMCIOI (138h) e 31 EY003 (138h), Oca dlapenaado de c:umprW -- ~ 
Sl.EM01•e3LEM015 r~ . 

I) CurricUo ~a petUr dtiiC. 



2.1. PROGRAMA_DA UNIVERSIDADE X 

OBJETIVOS GERAIS 

I .Procurar criar c:oodições r.~ pua que o estagiârio ~ a realidade ( universo 
da edueaçlo formai), auu coa.tn"buiçôe&, eaztncia.s, dernanc!.o• e propo.sW a fim de que se 
pousa w:rific:&r a pouibilid&de de p&Ztic:ipar de projetos exiltaúes ou coalribuir pe.n a 
=o de propoc1&t pedq6giou a.hemativas pua o real 

2.Fa"'r''OCf a Íl:lt~ ~a educaçlo bUica e o mtÍDo"..Jt:ri~ 
3-Eatimular a efwva artieuleçJo eo1re a \eoria e a ptlica• ..... r~-.. . . . . . . .. . . 

L_ _ _ . • -

4.Criar eoadiç6el pua atuaç:lo dirtl.t do ectagiário DO emiDo bLtJeo atraYés de projeto 
próprio, 1o0 crienlal:lo do proc..or •upaviJor e c:cm o a~volvimc:Dto deste e dos profe.UOJ"e$ 
do ensiDo ~ e Ddio DO campo de e.Ugio. 

CONTEÚDO 
l .Cc'Dbeeime:Dio e &DA1ise du Proposw Currieulares da Lmgua Eltn.ngeira Modcmal 
INGLts pua lo. e 2o. Gm. (Soc:Rtaria de~ de Estudos e Normas 
Pedaa6gic:ul CENP. SP) 
1. Cclobecimento, W1ise e reflex&o aobrt a Me\odologia do E.oaino de Lqua ID&leaa. 
3. &ü.gio de obscrvaçlo: . . 
l.1. Ducriç.lo do~ det.:tado(diagD6stieo) 
l..1.A.D6.1ise a1tice>'comparativa dos mtl.odoe de ensino de iDglb e du propostas c:urrieulares 
em rela.ç.IQ • Rl&lidade ~ nas aoolas da ndc póblica 
4 . Aniliae de ~TO I&X'\o e CIUtl'oe maltri.W didi~ utilizado~ pua o ensino de inglês D&S 

e.eolas de lo. e 2o. GnU3. ' 

BIBLIOGRAFIA 

1. HARMER,.J. 1be Praetioe ofEngliJb L&nguage Teaching 
!Anpnan 'HaDdboob for ~e T eachen. Loogman Loodoo .00 New Y ork.l991. 

1. FlNOCCHlARO.M ~ u a Seoood/Foreign Language • 
from Tbeofy to Praetic:e. Regents Publ.uhins Comp.,l.Dc. 1986. 

3. CEl.A.."ll,M.A.A Considerações sobre a disciplina Pri.tica de 
En.si.Do de lnglh D06 Qnoe de ILioeociann.lD Cademoe PUCI wi.Do de Lioguas Slc 
Paulo,EDUC.I98-4. 

4 SÀO PAULO (Estado)Seaewia de Educaylo.Coorde:nadori.a 
de Eltudos e Normas Pedag6giou. PropostaJ au'T'lcularet ele Un(ua esl'raJ1&eln 
mod~nu : ~b to. e 24-&raus. SA.o P&ulo,SEJCENP,l9S8/1992. 

. .~ 
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2.2. PROGRAMA DA UNIVERSIDADE Y 

\. 

FACULDADE DE EDUCAÇÃO 
DEPARTAMENTO DE MÉTODOS E TÉCNICAS DE ENSINO 

CURSO: UCENCIA TURA- LETRAS 

DISCIPLINA: PRÁTICA DE ENSINO DE LÍNGUAS ESTRANGEIRAS MODERNAS 
2Q SEMESTRE DE 1996 

CARGA HOR.ÁRl.A: 120 HORAS 

PROFESSORAS: t 

A- Ementa 

Fundamentos sociais, culturais, cognitivos e metodológicos do ensino dai LÍJl8UBI 
Estrangeiras Modernas (LEM): objetos de ensino. objetivos, descrição e análise crítica da pnltica de 
ensino corrente. Estágio supervisionado em escolas da comunidade. 

B- Objetivos 

• refletir sobre a prática corrente do ensino de língua estrangeira na. escola de 1 o e 2° graus; 

- buscar nos pressupostos teóricos as bases para wna prática efetiva do ensino das LEM; 

• discutir Educação e Linguasem. buscando uma concepção coerente que promova a integração entre 
teoria e prática e que leve em conta as diferenças, as condições e as contradições sociais da escola. 

C- Descrição do Conteúdo 

tJNIDADE I · Ftmdamentos do Ensino das LEM 

1.1. Contextualização poHtica, social e escolar do ensino das LEM 

1. 2. Concepções de linguagem e língua. 

1. 3. Concepções de aprendizagem 

1.4. Concepções de gramática 

1. 5. Abordagens. métodos e técnicas. 

UNIDADE II - Condicionantes do ensino das LEM 

2.1. O currículo 

2.2. O livro didático 

2.3. O cotidiano ~scolar 

2.4. O planejamento 



.· 

D - Estrattdas 

Leitura e discussão de textos 

Projeção e discussão de vídeos 

Produção de textos 
Seminários 

Estágio supetvisionado 

E - A vallaçfto 

1. Seminários ......... .. .............................. .......... 20 pontos 

2. Texto ................................................ ........... 20 pontos 

3. Estágio (projeto, relatório, participação) .... 60 pontos 
Total ............................................. ....... .... .. .. . 100 pontos 



F- BIBUOGRAFIA 

AUvffiiDA FIIl-10, José Carlo P. de. Dimensões comunicativas no ensino de línguas. 
Campinas, S P: Pontes, 1993 

BAKHTIN, Mikhail. Marxismo e mosofia da linguagem. São Paulo:Hucitec,1988 

BESSE, H. e PORQUIER, R. Grammaires et didactiques des langues. Paris: Hatier/Didier. 
1991 (Coleção LAL- Langues et apprentissage des langues). 

BOUR.DIEU, P. A economia das trocas slmbóUcas. São Paulo: Perspectiva, 1987 

BOURDIEU. P. Sociologia (org. Renato Ortiz). São Paulo: Ática.l983 

COLOSIM:O, vVanda d' Addio. Llngua stranJera e comunJcadone - problem1 dt 
glottodidat.lca. Bologna: Zanichelli editore, 1990. 

COSTA Daniel N.M. da Por que ensinar 11Dgua estrangeira lla escola de 1° VSJL S~ Paulo: EPU. 
EDUC, 1987 

COSTE, D. ET A.L._O texto- Leitura e escrita. (org. Charlotte Galves, Eni Orlandi e Paulo 
Otoni). Campinas, SP:Pontes, 1988 

ELLIS, Rod. The Study of Second Language Acquisiton. Oxford: UP 

FRIAS, I\tiaria José ._Língua Materna- Língua Estrangeira- Uma relação muJtidimensional. 
Potto: Porto Editora, 1992. 

GAONAC'H. Daniel. Théories d'apprenUssage e acquisitlon d'une langue étrangêre .. Paris: 
Hatier/Didier, 1991. (Coleção LAL- Langues et apprentissage des langues) 

GASS, S e SCHACHTER J. Linguistic Perspectives on Second Language Acquisiton. 
Cambridge: Cambridge University Press 

GNERRE, Maurizzio. Linguagem, escrita e poder. São Paulo:Martins Fontes, 1991 

Le français dans le J.\IIonde - coll Recherches et applications - Acquisition et utilisation d'une 
langue étrangere - l'approche cognitive, numéro spécial. fé\Tier-mars. Paris: Edicef, 1990 

Le françaJs dans le Monde - coll Recherches et applications - Et la Grammaire, nurnéro 
spécia1, février-mars. Paris: Edicef, 1989 

tvfAGALHÃES, Helena Gramiscelli e DIAS, Reinildes. Prática de ensino e apt-enduagem de 
língua estrangeira. Belo Horizonte: Editora lJFltfG, 1988. 

MOITA LOPES, L.P . Oficina de Lingüística Aplicada. Campinas-SP: Mercado de Letras, 
1996 

PA.DRON, R.A. et al. Communlcattve Language Teachlng (Manual para ensino de língua 
Estrangeira) 1996 



PAIV~ Vera Lúcia M . de Oliveira (org.).Enstno deLíngua Inglesa: reflexões e experiêndu. 
Campinas, S.P .:Pontes, Minas Gerais: Departamento de Letras Anglo Gennânicas - UFMG, 
1996. 

RESENDE. M aria Ângela de Faria. Nem Pelicano, nem omelete- A prática do ensino pode 
libertar-se do "déjà vu'' . Trabalho produzido em cumprimento à proposta de Licença 
Sabática. Belo Horizonte:FAE/UFMG (xerox), 1991 

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAÇÃO DE MINAS GERAIS. Proposta curricuhu de 
língua estrangeira moderna - Francês - 1 o e ZO graus. Belo Horizonte. 1990 

SHEILS. Joe. La communlcadon dans la classe de langue. Strasbourg: Les éditions du 
Conseil de l'Europe, 1991 . 

SOARES, Magda Becker. I...inp.aeem e escola: uma perspectiva sociaL Sa.o Paulo: Ática. 1986 

ZANON, J Psicolinguistica y ctidactica de las lenguas: una aproximacion histórica y 
conceptuaJ. In: Revisu Cable - Revist2 de didáctica dei espaiiol lengua extranjera • 
números 2 e 3. Madrid: Difusion, 199-

Bibliografia complementar será fornecida ao longo do curso. 



2.3. PROGRAMA DA UNfVERSIDADE z 

Emenw 
3LEM 012 (Metodologia do Ensino de Inglês · 68 h.s) 
Rd.3ção entre Tópicos de LA ao Ensino de Linguas. MctodoJogias do ensino de lín&U3S e o contexto 
!:locial. politico e educacional br~üeiro . 

3EST 108 (Prática do Ensino de Inglês: Estágio Supcrvision.ado • 68 h.s) 
Treinamento e de~nvol\.imento na utilizaçlo de metodologiaa do ensino de línguas . ~ 
Supervisionado. 

Sugestão de livro para compra: MOlTA LOPES, L.P. Oficina de Lingüística Apüc:ada. M~do 
de Letras, Campinas SP, 1996 

Objttivos 

Ambas as disciplinas listadas acim3 tem como objetivo a tormaçlo de protCssorcl capazca de 
âtlW' em dU3S dimensões, ~ uber. 

Ação: 
1. Conhecer o contt=xto !HScio-poütico educacional 
2 Planejar aulas que apresentem coerência mrema c que se integrem ' WJidJdcl JDJiora do 
planejamento, e implementá·lu 
3. Detectar pontos fortes c fracos em seu plano de JU1J c em seu desempcnbo em sa1J de m1J c 
delinear ações adequacbs para seu sequenc:Wnmto 
4. Avaliar a 3prcndizagcm 

Para eue plancj.1mento e ~ua ~fw;equcnte implemenbçlo ~pera-fie que nA futurna pmf~ 
faym1 U&O de: 
. Emprego de técruC3S apropriadas a diferentes aúvidades e momentos da aula · 
. Promoção de ambiente de uso cb lingu3-3lvo em S3b de ~ub 

Atcnyão às necessidades dos alunos 
. Envolvimento no processo de ensino-aprendizaaem 

AvaJiaçlo 
.'\ disciptiM teórica fará sua avaliaçJo com base em 4 now: dlW no lo. semestre e 2 no 2o. 

semestre. No primeiro semestre, hsver.i Ull\3 prov:a escrita e os ahmos devedo fucr \Ut\3 rcsenh.1 de 
tato tido duna11e u aulas. No segundo KJDestre ~ a confecção de um •papcr· (nhillbo 
acadêmico), e uma outra prova escrita. 

A di!lciplina prática terá como produtos para avaliaçio o rela!o critico w o~erva"~ fc:itab 
no iníao do lo. semCSIJ"C, c uma aula dada no lo. semestre. A outra méd.ia será obtida pel1 · 
o~ (para efeito de nota) de outras 2 au1u pelo profeuor supetviwr. 

Portanto, o ahmo dC"YCri ser avaliado atr2Vés dos seguintes inslrumentos: 

1 o. semcs1re 2o. semestre 

disciplina teórica prov3 e resenha papcr e prova 
disciplina práJ:ica rclalo critico de observação c aula 2 c 

aula 1 aula 3 

---
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3.1. DOCUMENTO UNIVERSIDADE X 

I. CONSIDERAÇOES GERAIS: 

As Práticas de Ensino e os Estágios Supervisionados de Port ugu ês 

e Inglês, no Curso d e Letras, ocorrem no último ano do curso - 7Q e 

8g semestres - com carga horária de 0 4h/au las semana1s para cada area, 

num total d e 240 h distribuídas em 60h para cada hab1litação por semestr e 

onde e stão previs tas ati v idades que en vo l vem teoria e prática. 

O campo de estágio tem sido as escolas que o ferecem o e nsino básico 

em -~ e reg ião, preferencialmente , as da rede pública . Entre­

tanto , pretende-se· fixá-lo em duas ou três escolas de - , pa­

ra o exercício efet ivo de supervisão, desde que condições ob)e t lvas 

assim o permitam. frocurar-se-á a garantia da continuidade dos está­

gios do 7g e 8g semestres nos mesmos estabelecimentos de ensino, sen-

do possivel, desta forma, que a partir da observação diagnóstica efetua­

da no 7Q semestre, o estagiário seja capaz de elaborar um mini-proje-

to de intervenção no 8Q, no mesmo universo educacional. 

Considerando os estágios corno atividades que devem ser supervisio­

nadas e entendendo-os: corno momento de apreensão da realidade educa­

cional concreta pelo aluno da licencia;ura, através do estágio de obser­

vaçao ; como espaço para analisar, criticar, refletir sobre essa reali­

dade , diagnosticando-a, e , ainda~ como concretização da integração teo­

ria/prática onde a teoria é trabalhada a partir da realidade concreta e 

a prática e tanto o pon to de partida quanto o de chegada; e con sideran­

do ainda, que o estagiário, comprometido com a construção de sua pro­

pria práxi s, deve atuar sobre a realidade de modo a modificá-la, se ne­

cessár io - pois a relação d e troca, a inter-relação que ocorre na fase 

diagnóstica pode revelar um real satisfatório em termos do processo de 

ensino de línguas - traçam-se os seguintes principies que norteiam as 

atividades dos estágios em Letras: 

1. Dar ao aluno-estagiário a possibilidade de, no contato com a real i ­

dade concreta, perceber a relação teoria/prática associando os conheci­

mentos adquiridos ao longo do curso com as atividades práticas do pro­

cesso de ensino; 

2. Orientar o aluno-estagiário no sentido de ( re)organizar os conteú­

dos do 3Q Grau para serem trabalhados, nas escolas onde irá atuar como 

profissional, de forma inovadora e compromissada hisórico-socialmente; 

3. Proporcionar, através das atividades diagnósticas nas escolas,retor­

no das experiências vividas à universidade, com a finalidade de contri­

buir na revisão de conteúdos curriculares do Curso de Letras, abrindo-se 

com isso, a possibilidade de, a partir de levantamento feito sistemati­

camente, transformar-se em projeto(s) de pesquisa. 



I I. OBJETIVOS DO ESTAGIO: 

II. 1. Procurar criar condições fa vorecedoras para qu e o estg iár1o 

conheça a realidade ( uni verso da educação formal ) , suas contradl­

çoes, c arências, demandas e propostas a fim de que se possa verifi­

car a possibilidade de participar de projetos existentes ou contri­

buir para a construção de propostas pedagógicas alternativas para o 

r eal detectado; 

I I . 2. Fa vorecer a integração entre ~ ~'~ Básic~ e o Ensino Supe­

rior; 

I I . 3. Estimular a efetiva articulação entre a teoria e a prática; 

II . 4. Criar condições para atuação direta do estagiário no Ensino 

Básico através de projeto próprio, sob orient ção do professor/super-
. I (/fi'-'. 1'1~~ /c.h c/6. ~t 

visor e com o envolvl.mento destevno ! am o de estagl.o. r . . / ·-



III. CONTEÚDOS: 

III.l. Area de PRATICA DE ENSINO DE I~GL€S E ESTAGIO SUPERVI ­

SIONADO 

- Conhecimento/ análise/ reflexão da METODOLOGIA DO ENSINO DE 

LlNGUA INGLESA 

- Estágio de OBSERVAÇAO: 

Descrição do real detectado {diagnóstico) 

Análise crítico-comparati va dos Métodos do Ensino de Inglês 

(relação teoria/ prática) 

An 'l · d 1 . ,~utroCsl material - a 1se e 1 v ro-text o yu1oa~1c0 de lng es para lg e 2Q Graus. 

- Conhecimento/análise das Propostas Curriculares da CENP. 

- Análise de dados obtidos em entrevistas com alunos e profes-

sores de inglês da rede pública . 

- Estágio de REG€NCIA: 

Levantamento de dados na escola pelo estagiário (público alvo, 

necessidades, objetivos) 

Elaboração de Projeto de intervençãosob orientação do profes­

sor/supervisor 

Aplicação e Avaliação do Pro j eto nas escolas de lQ e 2Q graus 

Apresentação do Projeto aos colegas e supervisor na universi­

dade para análise, avaliação e socialização 

- Estágio PARTICIPATIVO 

Trabalho de acompanhamento/reforço aos alunos de l Q e 2 g graus 

Assistência aos professores de inglês das escolas da rede pú­

blica, nas atividades docentes dentro do processo de ensino 

ea sala de aula 

- Proposta de ESTAGIO ALTERNATIVO: (em substituição ao item an­

terior) 

Pesquisa sobre a situação do ensino de inglês nas escolas pu­

blicas de lg e 2Q graus - a partir das entrevistas com profes­

sores e alunos - com propostas para solução dos problemas de­

tectados, sob orientação do prGissor/supervisor 



111.2 . Area de PRÁTICA DE ENSINO DE PORTUGU~S E ESTAGIO SUPERVISI C~; 

- Concepções de linguagem e ensi no de língua portuguesa 

. a linguagem como expressão do pensamento 

. a linguagem como meio de comunicação 

. a linguagem como parte do processo interativo 

- O ensino de língua portuguesa na escola 

. a leitura 

. a produção de texto 

. as estruturas lingtlísticas - a "gramitica'' 

. a literatura 



IV. ESTRUTURA E PROCEDIMENTOS: 

IV . l. DA COORDENAÇAO DOS ESTAGIOS 

Com dados obtidos no final do 6g semestre do Curso quanto ao 

número de estagiários, e ndereços - para an ál i se d e critérios, por 

exemplo de p roximidade, possibilidade d e horários para a realização 

dos estágios fora do horário previs to no curso(notu rno), etc., a Coor­

den ação d e ve p r ovidenc iar e fornecer aos al unos / estagiár ios, na prl­

meira quin zena de março ( e de agosto, se necessár i o ),cartas de a­

presentação dos mesmos a os diretores dos estabelecimentos de ensino 

de lg e 2g graus da Rede Pública e / ou privada (no caso de inglês, em 

escolas d e línguas), conforme trato previamente estabe l e cido pela 

própria coordenação em contato com as direções, para requerer, ofi­

cialmente, autorização para a realiz3çào dos estágios nas áreas de 

Português e Inglês. 

A Coordenação dos Estágios, com os supervisores, deve elaborar 

e divulgar aos estagiários, no início do semestre letivo, o CRONOGRA-
1 

MA DE ATIVIDADES A SEREM DESENVOLVIDAS NO SEMESTRE, onde estarão in -

cluídos os horários de supervisão dos estágios que deverão ocorrer, 

preferencialmente, nos próprios locais onde estarão sendo desenvol­

vidos os trabalhos dos estagiários. 

Cabe, ainda, à Coordenação estabelecer os contatos necessários 

com o Departamento de Educação e a ( s) DelagaciÁ
5

d e Ensino para as de-

vidas providências. 

IV.2. DOS SUPERVISORES DOS ESTAGIOS: 

Além de fornecer informaçõe s sobre o comportamento ético do es­

tagiário e ministrar conteúdos teóricos específicos de cada área, 

cabe aos supervisores acompa nhar, di rigir e supervisionar - inclusi­

ve nos próprios estabelec iment o s de ensino - todas as ati vidades de­

senvolvida s pelos estagiários, desde o s contatos e entendimentos com 

as escolas à elaboração e aplicação dos respectivos projetos. 

IV. 3. DOS ALUNOS/ESTAGI ÁRIOS: 

IV.J .l. ATIVIDADES PREPARATORIAS PARA O ESTAGIO DE INTERVENÇAO 

a. Observação da prática docente no campo de estágio visando 

diagnóstico reflexivo das concepções de Educação, Linguagem e Ensino 

de Língua Portuguesa e Inglesa, que embasam essa prática: 

b. Análise de textos teóricos sobre educação , linguagem e en­

sino de línguas e sua relação com aspráticas observadas no campo de 

estágio de modo a subsidiar o oroieto do pc~~n;ir;~ . 
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c . Análise critica de materiais didátlcos; 

d. Estudo das Proposta s Curricula res da CENP. 

IV.3. 2. ESTAGIO DE INTERVENÇÃO 

a. Construção do projeto d e inter venção sob o rientação do 

professor/supervisor; 

b. Aplicação do projeto d e inter venção que deverá prever 

a regência de, no minimo,08 aulas para a área de português e 0 4 

aulas para a area d e inglês; 

c. Relatório final das atividades de cada estágio; 

d. Análise critica dos projeto s aplicados e do processo glo­

bal de formação profissional, incluindo as perspecti vas para a atua­

çao docente futura. 



V. AVALIAÇAO: 

~ um processo permanente, devendo levar em consideração os obje­

tivos traçados. Os critérios são estipulados, junto com os alunos, 

obedecendo ao Regimento Interno da Instituição e valorizando todas 

as atividades do discente, desde freqüência e pontualidade no campo 

de estágio e na supervisão e entrega de relatórios, até a capacidade 

final de utilizar criticamente os conhecimentos adquiridos verifi­

cados na elaboração e aplicação do projeto de intervenção, bem como 

a análise global do processo. 
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3.2. DOCUMENTO UNIVERSIDADE Y 

T 

DEP AR T AAfENTO DE lvfÉTODOS E TÉ C ~'ICAS DE E}.! SINO 

PRÁTICA DE ENSINO DE LÍNGUA ESTRANGEIRA 

• I 

Relatório final do estágio supervisionado 

Objetivos do e~1ágio : 

2° semestre de 1996 

Contato do futuro professor ~om a esc ... )la e situações de sala de aula pnra: 

a) observar. descrever e analisar a escola: 

b) planejar e executar um projeto de ensmo. 

Relatório final : Ao fi nal do estágio. o aluno deverá entregar um relatório sobre ~,., que f1..'1i 
observado e o projeto elaborado, ass1m como uma descrição e análise de sua execução. 
O roteiro npresentado abaixo é apemtS uma ~.~rientação lant<.1 pnra a <.)bservaçào e 
elaboração do projeto quanto para a redação do relatório 

l - O conte}..1.0 escolar 

•Dados da escola 

Nome: 

Endereço: 

Graus e séries 

Número de turmas por serie 

Turnos 
Estrutura administrativa 

O espaço fisico 
I 

O bairro 
Caracterização dos alunos 



• O projeto pedagógico da escola 
• A erade curricular ... 
• Trnbalhos interdisciplinares 

•A língua estrangeira na escola 

•Relações sociais e de poder no inte-rior da escola e na comunidade 
Instâncias de organização (reuniões por área. por tum'-'· ~h: ) 

Rdnção com a comunidade 
o 

2 - Desenvolvimento ~loba! do pn)jeto 

•Objetivos gerais 

•Cronograma 
•Organização do grupo de estagiários 

•Orgru1ização dos alunos 

3 - Desenvol\'imenlo do projeto com o seu 2I1.1po 

•Pe1til dos alunos 
•Organização dos estngiários 
•AtiviJades desenvolvidas (relato sucinto) 

•Supottes utilizados 

•Avaliação 

·Biblit'erafia 
'-' . 

.t - Análise crítica do projeto 
• Dificuldades encontradas e P'-'Ssíve.is s~.,Juç0es 
• Experiências mais marcantes 
• Sienificado do estáeio na sua fommção profissional 

~ ~ 



3•3• DOCUMENTO UNIVERSIDADE z 
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CENTRO DE CIENCL'\S Hm..i.'\NAS 
DEP ART Al\.1ENTO DE LETRAS ESTRANGEIRAS MODERNAS 

JWETODOI...,,G-IA .DE EXBIXO E EaT.Á.GIO 
SUPBR.VISIO-.A.DO EliiK LÍXGUA. 

IliTGLES&. 

1997 



APRESENTAÇÃO 

Este m:m113l se refere ó\ duas d:iscipliruls que você esbr:i curs:mdo neste último :mo: 3 LE.\i 
012 e 3 EST 108. É costume acrediw'-se que somente neste último mo do curso. e especialmmte 
nessas disciplinas, que o aluno vai finalmente aprender a ser protCslor de Inglês. Na verda.dc . 
.u.;n:úil.amO!t 4~ 8WI fortruU;io corncyou há muito 1.m1p0 Mira. m~o mL.w de: u:r c:runwo pca • 
wuversidade. Provavelmente desde que você ingres5ou na esco~ primána. ~ ver professores em 
atuação, você já foi incorporando noçõe& wbrc o que ~ s..-r profe&&or. Igualmcnt;. tW au1u 
especíticas de lnglês. você deve ter ido acumulando idéia~ sobre o que ae)a en.Ww- e aprender uma 
língua estrangeira Neste componente do curao ;n-ocura:mnos dar importância para essa sua 
experiência e tentar lev.i-lu(a) a rctle1ir sobre sua prática de estágio a partir do componente teórico. 
Além disso, é neste momento do cuno que você deverá procurar integrar o conhecimento jâ 
adquirido em outras disciplinas pedagógicas (Didática, P&icologi.a da Educaçio. Estrutura e 
Funcionamento do Ensino F&llldamenul e Médio) e para illo, pcdircmOI que relembre tópicos e 
ó\SS1mtos já ólbordóldos nessoas disciplin.u. 

O objetivo deste manual é dar-lhe as inf~ necc:aúrias para acu bom dcaempcnho nas 
duas diJciplinas e estabelecer as condições de trabalho cortiunto que deYemnos desenvoMr nmc 
ano. É potJSÍwl q~ algum dc:lalhw noeleniwn C*:apaOO "pata ÍIIO eaporaa~Wtt contar com sua ajuda. 
apontando-nos áreas que prcciwn aer melhor ~ . Suas sugestõca acrio sempre benvindas! 

Ement3s 
3LEM 012 (Metodologia do Ensino de lnglês- 68 hl) 
Relação entre Tópicos de LA ao Ensino de Línguas. Metodologias do ensino de línauas e o contexto 
~'ial. político e educacional brasileiro. 
3EST 108 (Prática do Ensino de Inglês: Estágio Supervisionado- 68 bs) 
Treinamento e dcscnvotvimento na utilizaçio de metodologia do ensino de línguas . Eitágjo 
SuperviSionado. 

Sugestão de livro para compra: MOITA LOPES, L.P. Oficina de Lingüistica Apücada, Mercado 
de Letras, Campinas SP, 1996 

Objttiv05 
Ambas as disciplinas lisladas acima tem como objetivo a tOrmaçlo de protCiaores ~ de 

3tl13r c:m duas dimensões, 3 S3bcr: 

Ação: 
1. Conhecer o oontexto sócio-político ~u··•·~ooal 
2. Planejar aulas que apresentem coerência interna c que se integrem a unidadca maiorea do 
planejamento, c implementá-lu 
3. Detectar pontos fortes c fracos em seu pJaoo de aula c em seu deac:mpcnho em sala de au1a c 
delinear ações adequadas para seu sequenciamento 
4. Avaliar a aprendizagem 

Para eAAe rJanej3mento e ~ua mbf;equente implcmenUçlil ~pera-c que OA tuaun. pmf~ 
façam U&O de: 
. Emprego de técniC3S apropriadas a diferentes a!Mdadcs e momentos da au1a 
. Promoção de ambiente de uso d31ingu3-alvo em S3b de aula 

Atenção às necessidades dos ahmos 
. Envolvimento no processo de ensino-aprendizagem 



Reflexlo 
1. Reconhecer e justificar rua abordagem de ensinar 
2. Refletir sobre sua prática pedagógica e sobre a prática do outro. levantando qucstoo que mcrc~ 
investigação, isto é, perceber a 8ala de aula como lugar de investigação e comequentc teorização ~hre 
fenômenos ligados ao ensino/ aprendizagem 
3. Sistematizar uma invesa:igaçlo a p:utir das quesrõcs levanwias 
4. TOttlólf consciênci:l de 5Uôl produção linguísti~ e de sWlS i:mpli~õcs no processo de 
ensino! aprendizagem 
Docentes 
Pasnt t:xt:cw;io do programa propo8W contamos com \1111108 dtx;w~. Primc:inunmh:, h.í o 
Coordenador de Estágio, que é responsável por todos os estágios do CW'IO, e não somente de inglês. 
Há ainda a figura do profcuor da disciplina teórica, que iri ministrar as a"UW agendadas no 
calendário. Além dele/a, há o/a supervilor/a de estágio, que é o/a responsável pelo acompanhameruo 
do ahmo e rua avaliação no componente prático e na elaboraç1o do trabalho acadêmico rngido pela 
disciplina teórica. É i:mportmte que o estagiário cst.cja realmente em conwo com clcia porque é nesta 
interação que ocorrerá a maior parte das orienuções para a tMefa de ensinar. Seu supero.~ deveci 
lhe informar pronW11cme o horário c local de atendimento. A experiência tem mostrado que não é 
bom deixar para procurá/lo/a no 'iiJJimo minuto". Em anexo, você enconttará o Rcgulamemo de 
Estígio Curricular do Cano de I...ettaa que ddine as funções do Supervisor de Esúgio. do 
Coordenador de Estágio, as ambuiçõcs do aluno, u&im como, especificidades afins. Tmtbém em 
anexo está o Tenno de Compromisso de Estágio CUI'ricular a ser ~hido e assinado. 

Em 1997 con..larmlos com o 8CgUinU: corpo ~: 
Coordenador de est.ígio ' · ~ . .: ,. . . .. t'"' , 

ProfCiiOI'cs de disciplinas tcóricaa . •• .· :.. 

Supervisores 

Componentes: 

~ f . 

' 

., 

, • . . I 

r . ...1. 

.. 

Concomitantemente, você irá cursar uma disciplina teórica (3 LEM 012) c uma disciplina 
prática (3 EST 10.81. C~ uma dei• tem RelM prclpriM ~ e ~ de avaliaçlo. Cnmo 
pane do Componente prático, você deverá ae reunir scnwWmcntc por uma hora com aeu sU]iCrwor 
de estágio. Nesses encontros, chamados de Grupos de Estudos, vocts discutirlo aspecros pr3tico6 de 
tópicos tr3t3dos na discip.liDa teórica. Além disso, espera-se que você se encort1re regularmente com 
seu supervisor para tratar de orientação individualizada para a tarefa de ensinar. 

A disciplina prática pedirá tarefas específicas de obscrvaçio, planejmlmto e exccuçJo 
(regênciA) de aulas. O estágio deverá ser realizado _em ~~ - do msà~ . J~t~~ e médio ~ . 
_9dade de : _!!.. _ ~ sua atcnçio para o rcgulamcnto de estágio (anexo 1 ). A fim de 
promovermos a articulaçlo entre ensino c cxtcnsio, estamos ofcrcccndo como campo de estágio 
escolas vinculadas ao pr~jcto NAP (Núcleo de Assessoria Pcdagógi~) do Deparumento. Essas 
escolas ainda serão definidas. 

Sua mpeMMI'a deverá lhe dar maU; detalhe.4: de comD ~ reali7.adll D trahalho e e.ârá 3J'l3 .t dirimir 
dúvida&. 



Avaliaçio 
A disciplina teórica tara sua avaliaçlo cam base em 4 notas: duas no 1 o. semestre e ~ no ~ . 

semestre. No primeiro semestre, h3ver:í uma proV3 escrita e os alunos devetio f3.Zef unu rescnh3 ~ 
texto lido durante as aulas. No segundo sem~ h~ a confecção de um ·papa-' (traNlho 
acadêmica), e uma outra prova escrita. 

A disciplina prática terá como produtos para ava1iaçio o r~l.ato critico ~ o~c:rva&y~ fti~ 

no início do lo. semestre, e uma aula dada no lo. semestre. A outra média será obtida pela 
obAerva.ção (para efeito de nota) de outraa 2 au1aa pelo profcuor aupervV;.or. 

Portanto, o aJuno deverá ser avaliado atraVés dos seguintes instrumentos: 

1 o. semestre 2o. semestre 

disciplina teórica prova e resenha p~cprova 

discipJina prática l relato critico de observação e aula 2 e 
aula 1 aula 3 

C.ritériM de avaliaçio 

PROVA ESCRITA 
O aluno dcvcci reagir criticamente a pontos de vistas de autores discutido durante as aubs. 
As provas escritas serão em língua inglesa. 

RESENHA 
A resenha (em Português ou Inglês)poderá ser refeita uma ve~ a aitério do professor da 

di.~iplina e exigirá igualmente um posicionamento do aluno, além de resumir as idéiaa do amor 
resenhado. Abmo segue um guia sobre resenha segundo SEVERINO, Antonio Joaqmm. 
Metodologia do Trabalho Científico. São Paulo. Cortcz. 1989. 

Resenha, recendo, rcvifna de Jivrm~ ou anáJi~ lMhliográfica é ~ síntese ou um oomcntirio 
dos livros publicados feito em rcvima especializadas das várias áreas da ciencia. das anca c da 
tilosotia. As resenhas tem papel importante na vida cicntüica de qualquer estudante e das 
especialistas, pois é atr3Vés delas que se toma conhecimento prévio do conteúdo c: do valor de um 
livro que acaba de ser publicado, fundando-se nesta informAÇão a decisão de se ler o livro ou nio, 
seja para o estudo seja para um trabalho em particular. As resenhas permitem. como já se viu, operar 
uma triagem na bibliografia a """ selecionada quando da leitura dt docurnentaçio para a elaboraçio 
de: um trabalho cientifico. Igualmente, são fundamentais para a atnaljzaç.Jo bibliográfica do estudiolo 
e devemam. numa vida científica organizada, paaaar para o arquivo de documcntaçlo biblitlgráfica ou 
geral da área de: cspcciaüzaçJo do CSbldantc. 

Uma resenha pode ser puramente infonnaÜ\'3. linútando-K a expor o conteúdo do texto 
resenhado com a maior objetividade possível As resenhas que, além da exposiçio do conteúdo do 
texto, tc:cem cmnentáriOR critioos e interpretativof;, dW:utindo, oomparando, avaliando, do muito m.UA _ 
úteis do que as meramente infonnativas. Exigindo capacidade de sintuc, relat:M m.1nuidade 
intelectual, domínio do asstmto do texto abordado. muita sobriedade c objctMdadc nos comentários 
críticos~ as resenhas são clabor:lcbs com base nas direaizcs da leitura 3!Witica.. A ebboraçlo de 
resenhas concmiza o desejo de os estudantes connibuírcm às revistas cspccializ.adas de sua ~ e 
uma efetiva maneira de se iniciar no campo das publicaçõet. 



O Resumo de Tatos 
üutto tipo de trabalho didático comumeme exigido em escoLas superiores e o resumo ou 

sínlese de tenos. seja de toda uma obra ou de um único ~tulo . É o que se Uz. muius \'CZ.CS.. 

quando do fich.amcnto de livro. 
Não se trata propriamente de um trabalho de elahoraçio, nw de um exercíciQ de leituca que 

nem por isso dciu de ter enorme utilidade di~~ 
O resumo do teX10 é, na realidade, uma sínteae das idéias e não das pabvras do texto. Nlo K 

tr~ de~ "~" do texlo. Resumindo um tex1o com as próprW p~ns. o estud.mte 
mamém-se fiel à.s idéias do autor sintetizado. 

O resumo é feito em diferentes níveis de profundidade conforme o objetivo a que se propõe: 
Ut: qualquer manc:in&, é fcriw a par1ir da anáJiac:: ~ como já ac wtiant.nu. 

PAPER 
Lembramos que a data tinal para a entrcp do P APER scp~a.a . n- set'J13m para 

um feedb3Ck do professor n.3 34• semana do curso. P:tpen entregues 3pÓI a d3t:l previsu terio su.t 
nota diminuida proporcionabncmc, um ponto por semana de attuo. 

Para el~o do 'paper' recomendamos oblervar as instruções abaixo, prepuadM pela 
professora Simone Reis. 

Esta é uma sugcst1o de roteiro para c:scriu de uma PIP(I'. T AI roteiro viu traçar alguns pou105 

essenciais que não devem ficar de fora nesse tipo de trabalho. Elaborei-o em formas de peruuntas -
algwnas das quais com exemplo de resposta. 

1. Qual o foco do seu trabalho? 
O foco deste lrabalho é o procc110 de inleração enttc aluDo c profcuor na u1a de aub de LE ... 

2. O que vai ser estudado no trabalho? Que ênfase será dada? 
"Portanto, . . . vou estUdar uma aula de leitura em LE, colocando ênfase na constnlÇio do 
conhecimenm em r.aJa de aula entre Ofl pai(1cipan~ d.e«te cant.exm ... " 

(Moitl Lopea, 1996:95) . 

3. Que noções encontradas na literatura consultada são reiev.1ntel pz-a expreuar teU ponto de vim 
c para serem articulados na disc:usaão dos dados de aaa pelqUisa? Anote-os abmo, procurmdo va-: 

·com que idéi.aa.1 você K afina; 
- que idéias você rejcitl; 
- que idéias sio convcrgcna j c qual seu ponto em comum); 
- que idéias sJo divcrgenlcs ( ctual dif~ báaiQ cntt'C claa ). 

4. Que metodologia foi utilizada? 

-onde coletou seus dados? (8' série de escola pública, turno marutino, em Londrina) 

- quando coletou ~ ~? (1 ° rw:mcAb"C/96) 
-gravou aubs? Quanw? Como: áudio ou vídeo? Transc~u as aubs? 
- quantos c quem sJo os sujeitos da pesquisa? (você; se os ahmos, use nomes fictícios para se rctCrir a 
eles , a fim de proteger SU3 identi~ ). 
- ao invés de gnrvar as aulas, usou seus diários sobre as aulas? Quantos? 
- que abordagem utilizou para analisar os dadOtJ? (qualitativa, quantitativa, etc.) 



S. Na análise de dad01, 

- que d3.dos você selecionou para maJisar? 
• houvt algum critério p8'l a sclaçào feita':' 
- o que você vê nos dados? 
• IAnlJO as noç~ teóricas qUê v~ mc:ncionou an~ agora podem ser artoculada., em rc:laçio ao 
enfoque/ênfase de sua pesquisa? · 

6. Nu considerações ftnais de seu trabalho, 

• que 8Ctltido você faz da experiência de olhar para sua auWprática. 
- que revelações a pesquisa lhe proporcionou? 
·que reflexões você pode fazJ:r1 

7. Blbllografta 
Aqui vão uns exemplos de referência bibli~ca. Adote apenas um tipo e seja fid a de: 
=:> Quando se trata de um Mtigo reUrado de um periódico: 
- sobrenome (caixa alta) 
• inicúús do nome 
- ano (entre parênteses) 
·título do artigo (itálico) 
- nome do periódico (em negrito) 
-volume 
-número 
- (mês) 

PENNYCOOK, A (1989) TM concept of method, int~resud larowkdg,, and tlw politlcs of 
language teacfmg. Tesol Quarterty, vol23. n° 4. Dcccmbcr. 

=:> Quando se trata de um artigo retirado de um IMo, o qual foi organizado por um ou mais autores. 

- sobrenome (caiu alta) 
- iniciais do nome 
- ano (entre parên~) 
- titulo do artigo (iülico) 
-In: 
-sobrenome (C3ixa sha) e iniciais dos Otpnizadores 
- nome do lMo (em negrito) 
-cidade 
-editora 
MENEZES, L. C. de (1987) Formar professons: tarefa da Universidade. In: CATANI, D. B., 
MIRANDA. II. T. de., MENEZES, L. C.. de. & FISCIIMANN. R. (orgs.) Univenidade, escola t 

ronnação de proressores. Sio Paulo: Braaalienle. 

=:>A posiçJo do ano pode mudar. FJc pode ser colocado no tinaL como no exemplo abaixo. porém 
sem parênteses. 

BUllOUGH. R. V. First-year teaching: a case of study. H.arvard Eduational Rn'Ww. vol89, D0 

2, 1987. 



:::> Quando se trata de wn IMo, a poaiçio é a seguinte: 

LARSEN-FREEMAN, D . Tecbniqu. and Principiei in Languace Teadúntl. N~· Yod: Chd'ord 
UniversiJy Press. 19X6. 

·sobrenome (caixa alta) 

- UUctéUS 

• nome do livro 
• cidade 
-~ 

·ano 

~Uma alternativa ao uao do n~o é subli:nlw', COilfonnc mostro no exemplo: 

LARSEN-FREEM..t\N, D . Tecbnigue~~ and Princjp)oe in Lln&twae Teachina. N~w York Oxford 
University Prcss, 1986 

=:>Citações na escri1a do trabalho. 

Quando '\I'OCê está colocando a idéW de um mtor, deve fazer tal referência. Se você uur suas 
palawas para expreaar as idéias do autor, faça a aquintc referência: (Peunycook.. 1991 ). O nome do 
aul.or, ~JÓ ll primm lc:Lra cmtiNiiúacula, to 111\0 cm1R pcWLciGI. 

Você pode ainda fazer a citaçio das seguinte.; manaru: 

Segundo Pennycook ( 1991) ~ toda edu~çio é política e todo conhecimatto é imcrcsae1ro. 
Pcnnycook (1991) conaidcra que ... 

Se a idéia mencionada é referida por outro, faça tal referência. 

T<lb:u:lmick & Dcnsmore (1987, apud Lyona, 1990) consideram que muitos dos dilerms dos 
professores não são passíveis de soluçJo. 

Quc:m 1..'Í1a Tabaclmick & Dcmaanun: é Lyooa. Purtanw, na parte des1inada à Bibliografia ..-ou 
encontrar Ly0115, aperw. 

Quando a cil.açAo1 { 1.itcra1. uae aspas. cilc o ano c a págiN, conforme o exemplo abaixo: 

.. Portanto, ... vou estud;a- uma aula de leitura em LE, colocmdo ênfase na construçio do 
conhecimento em sala de aula entre os particpantes deste contexto ... " (Moita~' 1996: 9~) 
CRITÉRIOS DE CORREÇÃO PARA O P APER 

Estes serão corrigidos por uma banca constituída pelo P-:Ofcuor supervisor e um OUiro docente 
da área e levarà em conta: 

1· .~ dos dados ( ,,; rili~o.idadc/reflt:xão) ; 40 
2 - Revisão bibliográtiu: 20 
3 - Fonnato: 10 
4- Coes.lo/coerência: 10 
S ·Relevância do tópico. Conclusão: 20 



OBSERVAÇÃO DE AULA 

Vários autores já publicaram artigos sobre a importância da observaçio de aula pMa a 
formação profissional do profcuor. Escolhemos um texto de Richards. J. & Locldw't. C . que ~umc 
o que se entende por observação e apre5enta guias para a condução da mesma. 

"Observaçlo involve visilar uma aula para observar diferentes aspecU>s do ensino. Sugere-K 
observação como um meio de coletar inf~ão sobre o ensino. e não um:1 m:meir.l de .1v~-lo. Em 
muilos progr.una.s. os prot~e~ frequeruemente relulam em participar de observação ou am. idades 
relacionadas já que a mesma é wociada a avaliaçio. P011mto. com a fitWidadc de se ter a viYo de 
oblsc:rv ~ como uma cxpc:ri8m .. 'i. positiva c não negativa, a fun<;ão do o~lWot' devma lSc:t' ~de 

coletar infonnações. O ob&ervador nio devetU est.v envotvido em~ uma lição de um professor. 
AprcGCDt.ucmo' a ~guir dois tipos de guia: um para observação de aiuno&-mc&11'CS na ..W de aula de 
um professor e outto para obtervaçlo de colegas". 
From: Rdlective Teaching in Second I MJgnage Clasarooma. CUP, 1994. 

Gui d~lln~ for o~rvation by stud~nt teachers 

A. Introduction 

1. Tcachcrs are busy profcssionals. Classrooms obscrva!ions are not always a wclcome inttusion for 
the classroom tcachers invoMd. 
2. The observation of classroom tcachcrs is scrioua busincss; it should not bc approachcd ~ · 

3. T .eaming how til ohRenle in a manncr acceptahlc til aJ1 ~ takeA time, c.1t'CfuJ reflection, 
pcrsorW tact. and creativity. 
4. A.n observcr is a gucst in the tcacbcr's and thc stUdcnt's claalroom. A gues1 in lhe classroom is 
there th.3nks to the goodwill of thc coopcraling tcachcr. 
5. A guest' s purpose for visiting is not to judgc, cvalu.ne, or criticizc tbc claaaroom teacher, or to 
otfer suggestions, but simply to leam through obscrWig. 

B. Proccdurcs 

1. Vi.sitors sbould contact thc cooperating tcacher for thc brief orientation of the clus. 
2. A visitar who is planning to observe a class should mive in the classroom a few minutes ahcad of 
time. 
3. I f r.omething unexpected eo111a up and the vi~tor i~ not ahlc ohllerve a claM at the agreed-upon 
time. thc visitar nccds to notify thc cW&room tc.acher as aoon as pouiblc. It Íl ~ vilitor' s rcsponaibility 
to kecp tbe classroom tcacbcr intOnncd. 
4. On.cc having cntcred a classroom, thc visitar should tty to be as unobtrusive u possible, sitting 
wbQ'C dirccted by thc tcachcr. 
S. If a student in the c.lass asks thc visitar a direct question (e.a. What are you doina here? Are you a 
teacher toa?), the visitar should answer as briefty as possible. It is ímportant to bear in mind that the 
visitar is not a regular mcmbcr of the class. Visitors shouki not initiate or punue convenabons 
unncceasarily. 
6. A visitor shouJd be ~ and palite. At thc eartiest opportUnity, thc visitar shouJd thank the 
classroom tcacher for having nwlc possiblc the opportunity to visit thc classroom. 
7. A visitor who is taldng writtcn notes or coDecting information in some othcr way should do this as 
unohtJ'Wiivcly a.~; poMihJe. The viAitor mu.«ct make sure that thc t.cacher and ~tR .are cmnfort.aNc 
with my procedurcs used for data coUection. 



C. Post-visitation 

1. lt is imper.Uive for the visitar to keep impressions o f the cbss priv:ue md confidenti3l. 
2. The ~ ors should explain to thc classroom tcacher that the teacher·s IWilC wi11 not he u.sçd in am· 
discussions with other people. Any direct references to teachers, in either formal or informal sctting$, 
wil1 be anonymous. 
3. Any notes or infonnation coDcctcd during a cla.ssroom visit should be nw1e accessible to th~ 

teacher. ~ hc or she rcq~ti . 

.METODOUlGIA DO ENSINO DE INGLtS - ESTAGIO SUPERVISIONADO 
Guia para observaçio de aula 

Com o que você compararia a aula observada (utilize imagens - ex. uma pregação de igreja. uma 
A 

orquestra, etc.)'! Por que'! 

Que dificuldades o profeuor parece estar enfrentando? C.omo ela lida com elas? 

Q~ dificuldades os alunos parecem esar enfrcnlando? Como eles lidmt com elas? 

Você percebe uma progressão das aulas? Em caso afirnwiw, qual seria? 

Que papéis os alunos dcscmpcnham ncsu aula? De que maneira você acha que CI&C( s) papel (papéis) 
contribui para o aprendiudo ou o prejudica'! 

Que papéis o profes.4JOf desempenha nessa aula? De que maneira você acha que eue(s) papel (papéis) 
favorece o aprendiudo ou o prejudica? 

Comente as maneiras pew quais o professor e ahmos intcr~em ( cspontancameme, unilatcraJmcnle, 
uniformemente, respeitosamente. atentmlente, etc.). Quão próxima/distante essa interação está de 
como você ~ha qw= deveria aer a .:xpc:rim"'-ia wcolar? 

Qual o papel do livro didático nc:ssa aula'! Comcme. 

Como o professor está avaliando a aprendizagem do aluno? 

No relato critico de observação você deverá contemplar as informaçõea coletadas durante aa 
observações feitas e expor sua reflexão sobre esses pontos :mim como express:ar sua opinião sobre 
outras questões como as listadas abaixo. 



AULAS OBSERVADAS PELOS SUPERVISORES 

As aula.' dadas serio avaliadas de acordo com o mesmo roteiro uudo em ~;ua~ o~v~çõe~ . 

Cat{la horária 

A disciplina teórica terá 68 horas de duraçio c a di5cipiin.a práti~ 68 horas. A ~ teórica 
será cwnprida através das aulas miniBtradas confonne calendário escolar. A pane pratic.1 ~ 
cumprida como segue: 
o~ 

PLmejamento 
Regência 
Grupos de estudos 

TotJl 

Calendário 

Fevereiro 

6h 
15 h 
20h 
27h 
68 h 

27- Expectativas do aluno com relaçio à dilciptiDa c dilculdo do mmual . 

M~ ~ 
06 - Discussão dos textos sobre as propostM curricubrcs para o ensino da língua ingles3 do 1 o e ~ 

1 

Graus e a Nova IDB. .._/ 
13 - Discusdo dos textos sobre as propoms curriculares para o eDiiDo da línaia inalcu do l 0 e 2° 
Graus e a Nova lDB. · ./ 
20. Ungua, Ensino c Aprendizagem. Textos de Rod FJ1i1, Ug!Ubrown cl Spada , Hca7ila BMlOI e 
Moita Lopes. :/ / 
27 ·Língua, Ensino c Aprendizagem. Textos de Rod Elbi, Ligbtbrown & Spada, HCJ7ila Bastos e 
Moita Lopes. 

Ahril 
03- Métodos c abordagcna. T cxto de Willon Ldfa 
10- Planejamento de curso c de aula. TCXIOS de Nunan & Lmlb. 
17- Planejamento de curso e de aula. Textos de Nunm & L3mb. 
24- Habitidades . T exto: Devdoping Rcading SkiDJ, Elainc ~C\11. 

Maio 
o 1 - Labour Day • Holiday 
08- Habilidades. Expressão Esrila :Texto de Pemy Ur. 
15- Habilidades. E.xpresaio Oral: Texto de Pcmty Ur. 
22· Habili<Wtes. Expressão Oral: Texto de Pcnny l Tr. 
29- Corpua Chriati- Holiday 



Junho 
OS- Avaüaçlo- Tcsting . Texto: T_,ma Vcn Cristovio 
12- Abordagens e Métodos- Texro""';Feunvcook ~ c ~ ~ M.<" ~ \ ~ ' 
19- Prova Escrita 
2§- Avali3Çào conjunt:l da.~;~ do Aememe 
Jvth.o- ~ L -
Agosto 
07- Avaliaçao de matcriaii didàticos- Texto de Maria da Graça Paiva e Allwright 
14- Pesqwsa em saJa de aula - Texto de Moita Lopes ; 
21- Pesquisa em sala de aula- Texto de Moita Lopes_ -· -
28- Interação em sala de aula- Texto de Moita Lopes. :.. : · , 
Setembro ..... ! 

04- Interação em sala de aula - Texto de Moita Lopee - · ·· 1 

11- Intc:raçao em sala de aula • Texto de Moila Lopes - · - ' · 
18· P:q>éis de professores e ilhmos - Texto de Ricbarda &. lAckbmt 
25· Papéis de professores e alunos • T exw de Richmls & Lockhm. 

Outubro 
02- Tópl~ 3 ser drfinido pela tunna. r·- . 
09- Fala do profe~ • Textos de Machado, CriltovSo ,:_ ~ · 
16-.Fala do professor- TCXIOS de Machado. Cristovlo. Tbompeon. 
23- Tópico a ser definido peb turma.. 

30- O profissional de L2 - T ~os de Kilda Gimc:ncz ~ Maria Regina doe Rc:il 

Novembro 
Oó- T opi~ 3 Rer defirrido pela tunna 
13- Entrega do Papcr com apresentaçlo oral . 
20- Entrega do Papcr com apresentaçlo oral. 
27- ProV3 Escrita 

Dezembro 
04- Avaliação conjunta do mo c f~k da prova. 

Legislação 

Toda parte buroc.:náúca dc:aaa •;ptinu ~&á r lf'C'-'Üicada c:m mexo. 

( . . 
\ ' 

\ .-.... 
---._.:._ - . .. ;.. . I .. - -

I 
t , · •• I 

- .:. • - . ' J 



PROGRM1AÇÃO DO ESTAGIÁRIO 

Datas )Disciplina teórica I Grupos de estudos . AÚ\ldadcs prJlJC.lS oo ' I 
t aluno-___Q!"ofessor 

FEV (sl ) - Discussão do programa I 
I i . 

MA.R (li2. lt3) Unidadt: 1- O Enaino de: ingl~ · (tt2) - Dcfmiliio ~pode ~u&gio i ( ~4 ak s 8)- AlunOl) 
no Brasil (s3, 54, sS) - Unidade 1 - : começmt obsm. ;ações 
(54, sS) Unidade 2· Visõca de Diacuuio da.s propo5tai I na Cieola onde irão 
ensino/ aprendiL1gem cwricularea do ~armá esugiar ( 6 aulas a 

I serem obser\ -ada.s) 
ABR ( s6) Unidade 3 - Abordagem c (s6) • Unidade 2 ! ( s8) - Relato critico 

métodos (s7, si) -Unidade 3 ! das 3ulas o~'3das . 
( s 7. s8) Unida&.-. 4 - Plan~jamento de (s9)- Unidade 4 ' (~9)- Ini~io do 
curso e de aula planejamCJUO 
( !i9) - Unidade S - Habilidades: 
ç ,WJ ~ escrita 

~L6J (slO) ·Unidade S -Habilidades: (slO) ·Unidade 4 A partir de ruio ( sl O) 
1 expressão escrita (sll, 112) - Unidade S alunos comcç.ms 
( sll, d 2) Unidade 6 • Habilidades: regênci.l ( aprox. 1 O 
cxprcssio oral aulas). 

JUN (sl3)- Unidade 7 • Avatiaçlo- Testing (s13, sl4) ·Unidade 6 l ~Entrega de j ( g 14) - Unidade 8 - Abordagen~ e (115)- Unidade 7 
métodos (ótica de h.tbilidadcs) (s16)- Unidade 8 
I (sl5 ) Prova 
1 ( s 16) • A valiaçJo conjunta das 
i ativi~ do ~em-c 

AGO (s17) Unidade 9 - Avall.çio de (&17)- Unidade 9 I AlUDOI continuam matmais didáticos (118, sl9)- Unidade 10 • 
(sl8. s19)- Unidade 10- Pesquia:l em l..ev:antamemo de questões de ~ 3té compleur 
sala de aula peaqusu 20mla. 
(s20) - Unidade 11 - Interação em sala j <•20)- Unidade 11 - Análise de 
de: ilW tnDaM.:ri~ 

SF.T s21 , s22) - Umdade 11 - Interação em ( ~21 , R22) Unidade 11 - AnáiMe F.Jahoração do ' papet'' 

sala de aula de Transcrições 
(s 23. s24) Unidade 12 -Papéis de C s23.s24) - Unidades 12 
professores e alunos 

OUT ( s25) - Unidade 13 • Tópico a ser (s25) ·Unidade 13 E.1aboraçjo do Paper 
definido pela turma 
(s26-ls27) Unidade= 14 -Fala do (82~27) Unidadw 14 I professor 
(s28) Unidade lS- Tópico a ser (s28)- Unidade lS 
definido pela tunn.a 
(s29)Unidade 16-0 Profissional de L2 (s29)- Unidade 16 

NOV ( s30) - Unidade 1 7 • Tópico a ser (s30) ·Unidade: 17 S32- Entrcp do 
definido pela turma (s31, s32)- Discussão do Paper paper 
(s31. s32)- E11trega do Paper com 
apresentação oral 
(s33)- Prova 

DEZ (s34)- A ...... t; .. ,.;,. conjunta do ano 
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TERMO DE COMPROMISSO DE ESTÁGIO CURRICULAR 
VlSANDO A. FORMAÇÃO PROFISSIONAL. SEM ViNCULAÇÃO 
EMPREGATJCIA, NOS TERMOS DA LE16.494 DE 07.12.-ry. 

neste ato representado(a) pelo(a) 
------~------:---' na qualidade de .situado(a) 
a ___ na cidade de Estado doravante 
denomtnado(a) ._____ _e o(a) estudante regularmente 
matriculado(a) no petiOdo do curso de N° de matncuta 
----~-'da Unrver&ldade Estadual _;_ .·:-. -3, nascado em 1 1 _ _. 
residente e domtc1üado(a) à ilil êi~úi úi 

EstadO donrvante ·denOminado( a) 
ESTAGIARIO(a), cetebram o presente TERMO DE COMPROMISSO, medaante as cláuau&aa 
segutntes: 
CLÁUSULA PRIMEIRA: O(A) compromete-se a ccnc.det 

ao (a) EST AGIÁRIO(A), oportunidade de receber tretnamento 
especffico como prãtJca dos ensmarnentos teórica& que recebe na Universkmde 
CLÁUSULA SEGUNDA: O( A) EST AGIÁRIO(A), compromete..se a: 

I - cumpnr o estágio, de acordo com o estabeteddo na Cláusula 
Terce1ra, em JOrnada compatfveJ com o seu hOrário esco&ar; 

11 - cumpnr fietmente o programa de estágiO, comunando o(a) 
_ _ "!f'TI tempo nabil sua 1mposa~béfidade de d~ . quer quanto 
aos aspectos técnicos relaeaOnadoa ao est4gio propriamente dito, quer quanto aos noranoa e 
dumçao, fixados no presente Termo de CompromiSSO; 

111 - responsabilizar-se petas perdas e danos que venham a aer 
causados, em consequencia da inoourva~ daS Normas Internas do (a) .. 
__ _ e/ou condiçOes constantes do presente Termo; 

IV - apresentar, na forma e segundo os padroes estabelecidoa, 
retarorto sobre as atividades de estág1o ao (a) ---------
CLAUSULA TERCEIRA: O estágio será deserwoMdo no segumte horário: 

tendo que reaüz:ar 
ESTAGIÁRIO(A) ( ) noras por semana. 

(o) a 

Paragrafo Primeiro: Qualquer mudança em relaçao ao horário do estágiO, estabelecido na 
Cláusula Terceira, deverá resultar de prfvíc entendimento entre o(a) -...:..-----­
e o (a) EST AGIÂRIO(A), ficando ret' ;alvada a possibilidade do estâgio compreender 
atividades tanto internas como externas. 
Parágrafo Segundo: O(A) ~ diretamente ao (a) 
ESTAGIÂRIO(A), a importancia de CrS ( ), a tftuJo de botu 
estágio, até 05 (ctnco) dias após o vencsmento de cada més. 
CLÁUSUU\ C.üARTA: Nos termos do art. 4° da Lei 6.494, de 07.12.n e do art. s• do 

Decreto 87.497, de 18.08.82, o estágio nlo caracterizará vfncuJo 
empregatfcio de qualquer natureza com o( a) _ _...._.._ ____ _ 
CLÁUSULA QUINTA: O estágio, objetO do presente Termo de CompromiSSO, terá a 

duraçao de -'-'- a _1_!_. podendo ser 
interrompido a qualquer momento pelo (a)_· . _ ou pelo (a) 
ESTAGIÁRIO(A), mediante simples comunacaçao por escrito de uma parte à outra, a ser 
feita com 05 (cinco) dias de antecedência, no mlnimo. 
CLÁUSULA SEXTA: o presente Termo de CompromiSSO está VInculado ao convênio 

cefebrado entre a Universidade Estadual . - - · ' e 
, em 1_ 1 __ . (Decreto 87.497182 - art. s• . parag. 2,. 

CLAUSULA SÉTIMA: Na Vtgénc1a do presente Termo de Compromrsso de estágso o (a) 
ESTAGIÁRIO(A) estará 1nctuido (a) na cobertura de Seguro contra 
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Acidentes Pessoa1s, proporctonada pela apóhce n~ soo 
responsabilidade de--------
CLÁUSULA OITAVA: Subscreve o presente Termo de Comprom1sso, como tnter-<enteme. a 

UnM!rsJdade Estadual - •. à qual, através oe seus 
professores e supeMsores, caberá proceder ao acompanhamento, supervrs.ao oo estâgJO 
a ser desenvolvido. 
CLÁUSULA NONA: Fica eleito o Foro da Comarca de . ·· - - - para 

dirimar eventuais dúvidas que surg1rem em decorrênCia do presen­
te compromisso , uma vez esgotadas todas as possJbilidades de entendimento am•gávet 
entre as partes. 

E por estarem de acordo, as partes aSSinam o presente instru,.,t,o 
em 03 (três) vias de iguaJ teor. 

de ________ de 199_. 

EST AGIARIO(A) 

CONCEDENTE (EMPRESA) 

INTERVENIENTE (lnstituiçao de Ensine) 
(Coordenador de Estágio) 
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Uaivenidade Estadual 
Ceatro de Letras e Ciêacias Hvm•a•s 

Departameato de Letra Verúculu e Clássicas 
Departameato de Letras Estraqeiru Modernas 

Titulo I 
Rep.lameato de Estqio Curricular do Cano de Letras 

Curso de Letras Anglo - Portuguesas, Letras 
Franco - Portuguesas e Letras Vemácnlas 

Art. I o Os estágios curriculares do Curso de Letras tem por princípio oferec:cr 10 

estagiário situações de ensino em ~~ - ~ - r graus que possibilitem a formaçlo de 
atitudes, a aplicaçio de conhecimentoS;·e- o·-desenvolvimento de habilidades 

necessárias à pratica educativa. 

ArQO A incluslo das disciplinas de metodologia e prática de ensino nos cursos 
de licenciatura atende as exigências da resoluçlo n• 162182 do M.E.C. As referidas 
disciplinas (Metodologia e Prática de Ensino), e o estágio supervisionado slo 
ofertados a alunos de .,. a se períodos do sistema de crédito e aos alunos de 4• ano 
do curso seriado. 

Capttalo D 
ObjetivOI 

Art. 3• Os estágios curriculares do Curso de Letras têm como objetivos propiciar 
ao estagiário oportunidades de vivenciar a realidade educacional dos campos de 
estágio, e planejar, executar e avaliar o processo ensino - aprc:ndizagem especifico 
de cada área. 

TituloU 
Orpaizaçlo AdmiaistJ'ativa e Didátiea 

Capitulo I 
Carp laoriria 
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Art. 4° A distribuiçlo da carga horária obrigatória da prática de ensino- estágio 
supervisionado ficará a critério de cada coordenador e supervisor de estágio e 
poderá ser cumprida através de atividades de observaçlo. participação, direçio 
e/ou atividades extta-classe . 

Capftalo n 
C•mpns de Estápo 

Art. 5° Parte da ~ia ~ - ~~o . ~~ deverá ser realizada em 
escolas da rede pública estadual ou tmmicipal na cidade • . A área de 
metodologia e prática de ensino poderá oferecer aos estagiários complemc:ntaçlo 
da carga horária, através da atu•çlo do estagiário em mini cursos. cursos ou em 
projetos de ensino e/ou extmslo realizados na cidade • ,_ 

Capitalom 
Atividades a .erem deseavolvidu 

Art. 6° Consideram-se atividades pn)prias de estágio a observaçlo de escola, de 
aulas, participaçlo de aula, direçio de classe e atividades extra classe. 

1°- Entende-se por observaçlo de escola atividades nas quais o estagiário toma 
conhecimento da ~ ftmcionamento e recursos, bem como da cliemela da 
escola na qual irá estagiar. 

ZO- Entende-se por observaçlo de aula atividades nas quais o estagiário presencia a 
atuaçlo didático - pedagógica do professor regente. 

3°- Entende-se por participaçlo de aulas as atividades nas quais o estagiário atua 
juntamente com o professor regente, em trabalhos de sala de aula como: 

a)- Exposiçlo de assuntos à classe; 
b )- Estudos dirigidos; 
c)- Orientaç.to de grupos de estudo; 
d)- Dircçlo ou participaçlo em discuss&:s, debates, 

pesquisa; 
e)- Aplicaçlo de testes. exercícios, provas; 

.. 
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f)- Outras atividades apropriadas desde que 
autorizadas pelo professor da classe. 

4°- Entende-se por direç!o de classe a atividade em que o estagiário ministra aulas 
em cursos regulares das escolas públicas, em mini cursos '>U cursos ofertados para 
a comunidade ou em projetos de extensão. 

5°- Entende-se por atividades extra classe: 
a) planejamento geral do estagiário e da direç!o de 
classe; 
b)elaboraçl.o de questOes de avaliaçlo; 
c )verificaçlo e correçlo de trabalhos; 
d)confecçlo de material didático; 
e )planejamento e direçio de visi1as, excursões, 
concursos, festivais, exposições, maratonas, clubes, 
jornais, jograis e outras atividades apropriadas, desde 
que autori7Jidas pelo Supervisor de Estágio; 
f)atividades de interaçlo com os próprios colegas 
sob a orientação do professor de Metodologia. 

6°- Qualquer atividade só será computada como hora de estágio realizado, se 
previamente autorizada pelo professor de Metodologia e Prática de Ensino e pelo 
professor Supervisor de Estágio. 

-r- No mínimo 500/Ó do total do Estágio será feito em atnaçlo direta com al\Dlos. 

l8- O estásio nlo podaá ser feito no horário de aula do estasiário na Universidade. \ 

Capitulo IV 

Formas de Supervislo 

Art7"- A supervislo de estágio podaá ser desenvolvida pelo professor supervisor 
attavés das seguintes modalidades: 



a)supervislo direta= orientaç.lo e acompanhamento do estag1ano pelo 
professor supervisor, attavés de observaç.lo contínua e direta das atividades 
desenvolvidas nos campos de estágio ao longo de todo o pt'\)ttSSO, podendo se 
complementar com entrevistas, reuniões e seminários. 

b )supervislo semi direta: orientaçlo e acompanhamento do estagiário por 
meio de visitas sistemáticas ao campo de estágio pelo professor supervisor. 

Capftulo V 

Anibuições do Supervisor 

ArtSO- Cabe ao Supervisor de Estágio: 
a )orientar o estagiário sobre os mecanismos das atividades de estágio; 
b )acompanhar o desenvolvimento do estágio; 
c )discutir com o estagiário o seu dcseoapenho; 
d)avaliar o estagiário qwmto ao seu deseolpellbo em sala de aula, 

planejamento de atividades e relatório dessas atividades; 
e )avaliar o desempenho do estagiário mavés de registros, observaçOes e 

acompanhamento. 

Capitulo VI 

Critérios e Metodologia de Avaliaçlo 

Arf.90- A média final será resultante de duas notas. 
1 o- A média final das disciplinas que englobam a parte teórica e prática será feita 

através de duas notas 

a)nota A. resultante de p.-ovas e /ou trabalhos referentes ao conteúdo 
teórico; 

b )nota B, resultante de atividades de estágio ( direçlo de classe, 
atividades escolares, projetos, planejamentos, etc.) 

2°- A média final das disciplinas que contemplam apenas a prática de ensino I 
estágio supervisionado será feita também mavés de duas notas: 

a )nota A. resultante de direçlo de classe 
b )nota B, resultante de atividades escol~ projetos, planejamentos, 

relatórios, etc 



a)fomecer condições para a adequada realizaçJo do estágio; 
b )designar o coordenador de estágio de cada curso e seu suplente; 
c · h · de · ·o ~ _rda 

~~ pela 1 2 I ' 
d)estabelecer critérios de relaçlo entre o número de estagiários e 

regime de trabalho dos professores supervisores; 
e )providenciar a confecçlo e distribuiçlo de materiais de estágio 

(regulamentaçlo e fichas) no ato da matricula; 
f)aprescntar aos professores supc:rvisores a relaçlo nominal dos 

estagiários matriculados com o tempo suficicmc para que sejam efetuados 
convênios e preparada a escala de estágio antes do inicio do pcriodo letivo. 

I ~ Art. 11 • A re~ - ~ ~ de -'rios e resime de 1rabalho obedecerá ~ 
critério de duas (2) horas/aula por aluno matriculado na disciplina. 

Art. 1~ Na distribuiçlo da carga horária do supervisor estar1o excluídas as 
horas/aula/permanência e também as horas destinadas a pesquisa e extenslo. 

Art. 13° Cabe ao coordenador de estágio: 

a)- Compatibilizar a política, a organizaçlo e o desc:nvol".imento do estágio em 
nível de cada curso 

b )- Coordenar o planejamento, a execuçlo, e a avaliaçlo das atividades pc:rtinc:ntes 
aos estági~ em conjunto com os demais professores supervisores 

c)- Coordenar a elaboraçlo de normas e critérios específicos para a realizaçlo das 
atividades ~~entalizaçlo prática e/ou de estágio com base no regulamc:nto 
~5 819-t:- - (j - '- J.-e-; ~ ~ ~"'-

, 
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d)- Entrar em contato com as instituições ou empresas ofertantes de estágio. para 
análise das condições dos ~ tendo em vista a celebraçio de convênios e 
acordos. 

e)- Quando for o caso, orientar os alunos na escolha da área e/ou campo de 
estágio. 

é~\a_ cL... ?~"' ~ a~~ Cc..__+to1
C. 

f)- Articular-se com ader!a de 'E.x;tcg& a Coma midade .para a celebração 
dos convênios. 

g)- Organizar a cada período de estágio o encaminhamento de estagiários e a 
distribuiçAo das turmas em conjunto com os supervisores. 

h)- Criar mecanismos operacionais que facilitem a conduçlo dos estágios com 
segurança e aproveitamento. 

i)- Organi7111' e manter organizado, em nfvel de curso, um sistema de 
documentação e cadastramento dos diferc:ntes tipos de estágio, campos envolvidos. 
e número de estagiários de cada período de estágio. 

j)- Encaminhar à Coordenadoria de Assuntos de Ensino de Graduaçlo, após os 
trâmites de regularizaçlo, o campo de amaçlo com os respectivos supervisores de 
todos os alunos lll.8tticulados nos estágios curriculares. 

k)- Reali7M reuniOcs regulares com os professores supervisores de estágio e com 
os técnicos supervisores das instituições-<:ampos de estágio para discusslo de 
questões relativas a planejamento, organizaçlo, fimcionamento, avaliaçlo e 
controle das atividades de estágio e análise de critérios, métodos e ins1nunentos 
necessários a seu desenvolvimento. 

1)- Reali7JII' e divulgar a cada período de estágio, junto com os supervisores, um 
estudo avaliativo a partir da análise do desenvolvimento e resultado do estágio. 
visando avaliar sua dinâmica e validade em fimçio da formaçlo profissionr '., 
envolvendo aspectos curriculares. · 

Art. 14° Slo atribuições do aluno: 

a) Realizar todas as atividades previstas nas disciplinas; 

b) Registrar todas as atividades de estágio; 
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c) Entregar um relatório final ao supervisor em data fixada, contendo 
os seguintes aspectos: planos de aula, exercícios propostos, modelos de materiais 
didáticos utilindos. estratégias, avaliação e observações gerais. 

d) Entregar ao Coordenador Geral de Estágios o termo de 
compromisso com as devidas assinan ~ do aluno e do responsável pelo campo de 
estágio. 

Art. 15° O aluno deverá informar-se. junto ao professor supervisor, de todas as 
atividades a serem desenvolvidas para o cumprimento intregal do estágio. 

Art. 16° As atividades de observaçlo, participaçJo e din:çio de classe scrlo 
comprovadas através de relatórios apresentados ao professor supervisor do estágio. 

Art. 1 r o planejamento de conteúdo e das atividades didMicas do estagiário 
(planos) scdo apresentados com anteced&lcia ao professor supervisor de estágio 
em cada disciplina para análise e acompanhamento. 

Art. 18" O aluno estqiário ministnri (indiviclnaiJ!!I!!!Ie) ao 111e11a1 2 (~) · ~ 
na presença do supervisor de estágio em cada disciplina. . 

----------·- ·---·- -\....---- -· 

Art. 1 C?' Nlo havendo cumprimento total das horas de estágio ou nlo havendo a 
sua comprovaçlo até a data do fechamento das pautas ao fim do período letivo, a 
nota do aluno será (O) zero. 

Art. 200 Todos os casos omissos neste documento ser1o resolvidos de comum 
acordo pelos professores de metodologia e prática de ensino, supervisor de estágio 
e coordenador de estágio e, em instincia imedi.atamcnte superior, pelo Colegiado 
do Curso de Letras ~ 

.. 
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04. PROPOSTA CURRIC· U·L-·A--R- . - . .. - . • · · ,- .~ -- · - - ~ 
. DO ENSINO DE LÍNG · ' j-;:·. · . . ~-:-:'!· · . . . ~ 

GRA_U- CENP-SP. Cap.l:ll-l4) UA INvLESA .: .. )! ~-~ -- · 
EDUCAÇAO E FUNÇÃO SOCIAL DA LIN · · .,:. 
GUAGEM • elemento Indispensável para um inter-rei . .: -'· 

Educação, em sentido geral, é algo amplo 
e abrangente que envolve o individuo como um 
todo. Por um lado, refere-se ao intelecto, aos as­
pectos cognitivos e, por outro, diz respeito ao 
desenvolvimento do indivíduo como pessoa e 
como ser humano. 

Educar-se é questão pessoal. Fornecer edu· 
cação é missão social. Portanto, a escola deve 
proporcionar a todas as camadas da população 
o acesso ao conhecimento elaborado e deve for­
n:ar um homem consciente, erítico e parti­
Cipante. 

A sociedade tem suas próprias razões para 
promover a educação de seus jovens; ela cria 
o contexto da aprendizagem que deve ser ade­
quado às necessidades do indivíduo. 

Dentro do conceito de educação em seu sen­
tido mais amplo, tentaremos expor as razões da 
sociedade em promover o ensino de línguas es­
trangeiras. Examinemos, em primeiro lugar, o 
"status" sociolingüístico das línguas a serem 
aprendidas. 

A língua é essencial à natureza dos seres hu­
manos. É um produto social , uma ferramenta 
que usamos para nos comunicar. A escoiha de 
uma determinada língua ou de um determina­
do padrão lingüístico varia de acordo com fun­
ções sociais e intenções pessoais. 

Descreve-se a língua geralmente como meio 
de comunicação, mas, ao estudá-la, nós nos de­
frontamos constantemente com a questão do 
que é ser competente no ato de se comunicar. 
A competência em comunicação é definida co­
mo a "habilidade de usar a língua em situações 
concretas" 1 , ou seja, usar frases apropriadas 
para uma determinada situação, saber quando, 
com quem, onde e de que maneira falar. Assim 
o indivíduo produz atos de fala, participa de 
eventos comunicativos e avalia a sua produção 
lingüística através da resposta que.recebe dos 
outros. 

Isto nos leva a refletir melhor sobre a idéia 
da comunicação em si, uma vez que esta pres­
supõe envolvimento pessoal, onde os indivíduos 
interagem numa relação psicossocial, até cer­
to ponto, imprevisível. Daí se depreende que, 
neste ato interativo. a criatividade vem a ser um 

namento completo. aclo. 

Em sum~ . _estudar uma língua não é simples­
mente adqu1nr e _adestrar automatismos estan­
ques, . ma_s, s1m, uma exper iência de 
comun1caçao que educa o individuo para a vi­
da em sociedade. 

O PAPEL FORMATIVO DE LÍNGUA ESTRAN­
GEIRA MODERNA 

Ensinar línguas estrangeiras de maneira di­
reta e ativa não é, portanto, mera transmissão 
de automatismos ou treinos gramaticais. É uma 
experiência de comunicação humana que o 
educando vivencia como prática de vida. 

A lém do mais, o aluno passa a descobrir e 
valorizar o outro nas suas relações como ser 
social. Esta capacidade de entender o outro 
abre possibilidade de maior inter-relação com 
aqueles que são "diferentes", com aqueles que 
falam e se expressam de outras maneiras, pro. 
duzindo outros tipos de sons. Da mesma for­
ma, o aluno poderá compreender a diferença 
de costumes entre os povos, adquirindo uma 
consciência critica sobre a sua própria cultura 
e valorizando-a também . 

Sendo assim, o aprender uma língua estran­
geira não significa aculturação e nem aliena­
ção; ao contrário, favorece a interação, o 
entendimento e a compreensão entre os povos, 
resultando num enriquecimento da persónali­
d~de do educando. 

Sob o ponto de vista estritamente escolar, 
pode-se afirmar que o papel das línguas estran­
geiras é basicamente educacional, na medida 
em que está em harmonia com os propósitos 
da escola na formação do adolescente. É a es­
cola que lhe apresenta a noção de que existem 
outras culturas que usam línguas diferentes 
com um funcionamento intrínseco e cuja siste­
matização facilita a compreensão dos mecanis­
mos da língua materna. 

Logo, o ensino da língua estrangeira moder­
na beneficia o estudo da língua materna, pois 
leva à conscientização de que há semelhanças 
e contrastes entre ambas. O caráter form'ativcr 
destes dois componentes curriculares se torna 
patente. Deve-se acrescentar que a aprendiza­
gem de uma língua estrangeira só será eficiente 
se levarmos em conta a identidade cultural do 
aluno, isto é, sua língua materna como elemento . 
primordial. 
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~- Além disso, a língua estrangeira faculta um 
aprofundamento intelectual e é veiculo de infor· 
mação cultural, técnica e científica. 

Citando M.A.A. Celani: "A língua estrangei· 
ra na escola é, portanto, uma peça complemen· 
tar à educação formal. Ela complementa. Ela 
não é uma peça suplementar que eu possa ti· 
rar a qualquer hora. E nem é limítrofe, algo in­
ferior, escondido no cantinho." (grifo nosso).2 

POR QUE APRENDER LfNGUA ESTRANGEI· 
RA MODERNA 
(Princípios Educacionais) 

1 Língua Estrangeira Moderna contribui pa­
ra a formação e desenvolvimento psicológi­
co e social do indivíduo. 

Dentro deste princípio, destacam-se várias 
operações mentais que caracterizam a língua 
estrangeira como elemento importante na for­
mação da personalidade. 

Sob o ponto de vista psicológico, a língua es­
trangeira moderna: 

1.1 desenvolve as habilidades de compreen­
são e produção, através de estratégias cog­
nitivas, tais como: . identificar, inferir, 
deduzir, generalizar, comparar, combinar, 
memorizar, intuir. 

Sob o ponto de vista social , a língua estran­
geira moderna: 

1.2 desenvolve uma visão mais ampla com re­
lação à cultura estrangeira e à sua língua 
e conscientiza o educando das mudanças 
que este aprendizado acarreta. Socialmen­
te falando, o educando muda sua percep­
ção de mundo. 

Acrescente-se, ainda, que a língua estran­
geira moderna: 

1.3 possibilita a conscientização dos mecanis· 
mos das estruturas da língua materna, pois 
o aprendiz adaptar-se-á mais facilmente às 
estruturas da língua estrangeira se ele ti· 
ver previamente entendido os princípios 
que norteiam sua própria língua. 

Fica patente, portanto, que a aprendizagem 
de pelo menos uma língua estrangeira é ele­
mento indispensável para o enriquecimento da 
personal idade do adolescente. 

12 . 
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2 Língua Estrangeira Moderna contribui pa· 
ra o desenvolvimento cultural do Indivíduo 
através da ampliação de seu conhecimento 
do mundo e do contraste entre o conhecido 
e o novo. ... 

Este principio valoriza o saber e a prática po­
pulares que o educando traz para a escola co­
mo pontos de apoio para o desenvolviment~ da 
consciência de si e do mundo. 

Citando Eddy Rosseel: "A língua é um com­
ponente essencial da identidade cultural. A cul­
tura, como um todo, é amplamente transmitida 
através da língua."3 

Portanto, com o estudo de uma língua estran­
geira moderna, o aluno: 

2.1 desenvolve o uso adequado de conheci-
mentos já adquiridos, uma vez que: 

recorda o que já sabe. 
traz para a aula de língua estrangeira 
o que aprendeu: 
- em outras aulas. 
- fora da escola. 
utiliza esse conhecimento na execução 
de tarefas e trabalhos. 

2.2 adquire conhecimento novo a respeito de 
sua própria cultura: 

aprende mais a respeito de seu país, 
dos problemas sociais, de seus cole­
gas e de seu povo. 

2 .3 adquire conhecimento novo a respeito da 
cultura estrangeira: 

aprende mais a respeito das culturas 
que falam a língua estrangeira: carac­
terísticas sociais, econômicas e políti· 
cas de outros países. 

2.4 desenvolve o pensamento critico, o que lhe 
permite avaliar sua própria cultura e a cul­
tura estrangeira, dando-lhe condições 
para: 

ampliar sua visão de mundo. 
aprender a respeitar as diferenças cul­
turais e a valorizar a sua cultura naquilo 
que lhe é peculiar. 
aprender a comparar aspectos da sua 
própria cultura e da cultura estrangei­
ra com uma atitude de curiosidade e 
respeito sem ter de, necessariamente, 
fazer julgamento de valor; 
aprender que o que é bom deve ser 
aproveitado, mesmo que seja estran-

_ .... .. ·- . -·- -.. - · - ~ ------



I 

l I 
I . i 

. I u 
• 

geiro e que o que é ruim deve ser 
evitado. 

2.5 tem acesso à mais moderna informação 
científica, tecnológica e cultural e, conse­
qüentemente, torna-se capaz de contribuir 
de maneira ativa para o progresso do seu 
pais e do seu povo. 

3 Língua Estrangeira Moderna contribui 
para o desenvolvimento de determina­
dos aspectos da personalidade (domínio 
afetivo): 

O aprendizado de língua estrangeira 
moderna ajuda a formar o aluno sob o pon­
to de vista psicológico, soci~l e culturaL Es­
te princípio mostra que o estudo da língua 
estrangeira vai agir sobre aspectos afeti­
vos da sua personalidade. Desta forma, o 
aluno: 

3.1 deve ser preparado para começar a apren· 
der uma língua estrangeira, já que terá de 
adequar os seus mecanismos de pensa­
mento para este aprendizado. Assim, ele 
poderá ampliar e modificar a sua visão so­
bre a llngua estrangeira, percebendo e 
aceitando elementos culturais que são di· 
ferentes dos seus. O aluno tem ainda que 
compreender que seus hábitos lingüísticos 
sofrerão modificações para produzir os 
sons específicos da língua que lhe está 
sendo ensinada. 

3.2 assimila algo novo (por exemplo, como 
usar o aparelho fonador de forma diferen­
te da que está habituado); e começa a uti­
lizar tudo o que aprendeu em benefício 
próprio e do grupo, pois: 
- abre-se para o desconhecido e o novo 

sem que isso signifique um despeda· 
çamento dos valores individuais, mas 
sim a possibilidade de enriquecer seu 
potencial como indivíduo e como ele­
mento participante de sua sociedade. 
conscientiza-se de sua inserção em 
uma realidade política, social e culturaL 
aprende a colocar-se no lugar do ou­
tro e a olhar para si mesmo com mais 
objetividade. 
percebe que sua cultura tem muito a 
oferecer. 

3.3 desenvolve a capacidade de apreciar o va­
lor absoluto das coisas sem se deixar ven­
cer pela relatividade de seus próprios 
valores: 

é estimulado a analisar de maneira 
mais objetiva o porquê de suas prefe­
rênciíls. 
é estimulado a valorizar a sensibilida­
de individual e apreciar de maneira 
mais crítica os modismos, o consumo 
de massa, a massifi.cação do gosto. 

4 A Ungua Estrangeira Moderna contribui pa­
ra a formação educacional do indivíduo, sob 
o ponto de vista escolar. 

Os benefícios do estudo de língua estrangei­
ra moderna sob os pontos de vista psicológ ico, 
social, cultural e afetivo já foram amplamente 
expostos. Resta-nos salientar a contribuição que 
o componente tem a oferecer para a escolari­
dade do educando. 

Neste campo, a língua estrangeira moderna: 

4.1 oferece situações concretas de aprendiza­
gem onde o aluno vai desenvolver hábitos 
sistematizados de estudo, desde que ha· 
ja objetivos definidos a serem alcançados 
e que ajudem o aluno a aprender a estu­
dar. É preciso, portanto, que a língua es­
trangeira moderna seja vista como um 
componente curricular que tem a mesma 
importância das outras disciplinas dentro 
do currículo, pois ela oferece as mesmas 
oportunidades de aprender. 

4.2 desenvolve estratégias apropriadas para 
utilização de recursos, já que os objetivos 
propostos devem levar à execução de ta­
refas específicas. 

4.3 desenvolve a capacidade do aluno auto­
avaliar seu progresso no aprendizado de 
língua estrangeira: ele é solicitado a dizer 
o que acha ter aprendido e como poderia 
ter aprendido melhor, através de compa­
rações com fases anteriores. 

Pode-se acrescentar ainda que apren­
der uma língua estrangeira significa ser ca­
paz de substituir elementos do processo 
de comunicação já conhecidos (ltngua ma­
terna) através da i ncorp~ração de dados · 
novos. 

Há outros fatores importantes para a 
aquisição de uma língua estrangeira: 

recursos de natureza psicossocial que po-

13 



• 

!' ~ ~~ ~~? = :· · ~. _ :-:.., tÇ 't - ~ ':·--= ..... ..:: :--·-:-- · ~-= 
, ... -. - •. .., • <· 4 ~ 

14 . 

dem transformar-se em dados valiosos pa­
ra o professor. · 
pesquisas quanto a: 

elementos motivadores ou desmotiva­
dores do aprendizado. 
valorização ou desvalorização que a fa­
mília do aluno faz da língua es­
trangeira . 

real necessidade da língua estrangei­
ra para desempenho de funções espe­
cíficas (acadêmicas, profissionais). 
atitude integrativa ou dissociativa da fa­
mtlia com relação à língua estrangeira. 
atitude competitiva ou cÕoperativa da 
classe. 
análise dos recursos humanos e físicos 
disponíveis. (Heloisa Medeiros, 198~). 



05. QUESTIONÁRIOS APLICADOS AOS ALUNOS E 
UNIVERSIDADE X. A PROFESSORA DA 

QUESTIONÁRIO I 

Caro estudante, 
Este questionário visa a uma pnmeira aprox1mação com a disciplina Prática 
de Ensino de Língua Inglesa, objeto de estudo da minha pesquisa no 
programa de pós-graduação em L1ngüíst1ca Aplicada/UNICAMP Nesse 
sent1do, solicito sua colaboração na elaboração de respostas às questões 
aba1xo, e ainda, se desejar, fazer críticas e/ou sugestões. Agradeço 
antecipadamente a atenção dispensada . 

Lusinilda Carla Pinto Mart1ns 
Univ.Fed.Rondõnia/Unicamp 

1. Você diria que as disciplinas pedagógicas como Didática, Introdução à 
Psicologia, Psicologia da Educação, Estrutura e Funcionamento do Ensino 
de 1 o e 2° graus, ajudaram no desenvolvimento da disciplina Prática de 
Ensino de Inglês? 
( ) Sim ( ) Não ( ) de certa forma Por quê? 

2. E a disciplina Didática Específica do Ensino de Língua Inglesa ajudou? 
( ) Sim ( ) Não ( ) de certa forma Por quê? 

3. Nesta· disciplina, você teve oportunidade (necessidade?) de fazer ligações 
com outras disciplinas do curso de Letras? 
( ) Sim ( ) Não ( ) algumas vezes ( } raramente 
Se a resposta for sim, algumas vezes ou raramente, especifique a( s) 
disciplina(s) e em que momento. Se a resposta for não. por você acha que 
não deu para estabelecer ligações? 

4. O que você achou da expenência de ser professor durante o 
desenvolvimento do seu projeto de estágio supervisionado? 
( ) muito boa ( ) boa ( ) regular ( ) ru1m Por quê? 

5. Em algum momento você se viu em conflito? ( ) Sim ( ) Não ( ) algumas 
vezes 
Se a resposta for sim ou algumas vezes, especifique de que ordem e como 
você lidou com esse conflito. 

6. Após esta experiência no estágio supervisionado, você acha que dá para 
encarar a profissão professor de Inglês? 
( ) Sim ( } Não ( ) Talvez Por quê? 

7. Que comentários e/ou sugestões você teria a fazer sobre o estágio? 

8. Neste sentido você diria que a Prática de Ens1no de Inglês ajudou na sua 
formação? 
( ) Sim ( ) Não ( ) de certa forma 



Se a resposta for sim ou de certa forma, especifique como, em que medida 
Se a resposta for não, diga em que aspectos. 

9. E o curso de Letras ( como um todo ) ajudou? 
( ) bastante ( ) razoavelmente ( ) muito pouco Por quê? 

1 O. Na sua opinião, que competênc1as são necessárias a uma professora de 
Prát1ca de Ensino? 
11. O que você acha que o estágio permite fazer com relação ao ensino de 
língua inglesa nas escolas? 



QUESTIONÁRIO 11 

INFORMAÇÕES PESSOAIS 

Idade: 
Atividade remunerada: ( ) sim ( ) não 
Estado Civil: ( ) outros ( ) solteira ( ) casada 
Local de residência: ' 

' ' 

Formação Escolar: 1 o grau ( ) escola pública ( ) escola particular 
2° grau ( ) escola pública ( ) escola particular 

curso pré-vestibular ( ) sim ( ) não 

Curso de Língua Inglesa · ( ) sim 
Exame vestibular: ano ----

( ) não 
Curso(s) que escolheu além de Letras: 

Por quê escolheu Letras? ( ) ef!sinar inglês ( ) ensinar português ( ) 
ser tradutora ( ) aprender línguas ( ) falta de opção ) conveniência 
salarial ( ) ter diploma 
Pretende fazer· ( ) pós-graduação ( ) outros cursos ( ) não pensou 
ainda 

COM RELAÇÃO AO CURSO DE LETRAS NA UNIVERSIDADE 

1. O curso de Letras atendeu às suas expectativas? ( ) sim ( ) não 
Comente sua resposta. 

2. Os objetivos do curso casam com os seus? ( ) sim ( ) não ( ) muito 
pouco Comente sua resposta. 

3. Que outros objetivos você sugeriria ao curso de Letras de sua 
universidade? 

COM RELAÇÃO AO ENSINO DE INGLÊS E O ESTÁGIO DE 
OBSERVAÇÃO 

4. Que pontos o seu curso de Letras assinala como importante para/no 
ensino da língua inglesa? 

5. E você? 

6. Que comparações você faria entre o inglês aprendido aqut e o 1nglês 
ensinado nas escolas que você tem feito observação? 



7 Que relações você fana entre o tnglês enstnado nas escolas e a 
formação do professor de tnglês? 

8 Você acha que os alunos e o programa a ser seguido condicionam o 
ensino de língua inglesa nas escolas? ( ) sim ( ) não Explictte sua 
resposta. 

COM RELAÇÃO À DISCIPLINA PRATICA DE ENSINO DE LÍNGUA 
INGLESA 
9. Como você imagtnava a disciplina Prattca de Enstno de Língua Inglesa? 

1 O. Ela atendeu as suas expectativas? ( ) sim ( ) não 

11 . Em que medida você acha que o trabalho com métodos de enstno de 
línguas é importante para a formação do professor? 

12. Que sugestões você faria para esta disciplina em termos de conteúdo e 
organização? 

13. Na sua opinião, que competências são necessárias a um professor de 
Prática de Ensino? 

14. Você já leciona? ( ) não ( ) sim 
) português ( ) inglês ( ) outros 

15. O que você acha que é necessário para a formação de um professor de 
línguas? 

16. Você acha que está saindo deste curso com esta formação ? ( ) sim ( ) 
não Comente sua resposta se desejar. 


