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Resumo

A presente dissertacdo, filiada a Andlise do discurso de linha francesa, tem por objetivo
analisar a movimentagdo do sujeito aluno-professor entre os saberes das praticas de ensino de
inglés. Observamos mudancas ocorridas nas praticas de ensino a partir da publicacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais em 1998. Partimos, portanto, do pressuposto de que,
estando em um lugar transitério, entre a docéncia e a discéncia, esses alunos-professores,
como sujeitos do discurso, movimentam-se entre saberes divergentes no que tange ao ensino e
a aprendizagem de inglés. Pretendemos observar por meio da materialidade linguistica os
processos discursivos que nos possibilitam perceber como o sujeito aluno-professor se
identifica com esses saberes divergentes. Para tanto, delimitamos a Formacdo Discursiva
Escolar, que por seu carater heterogéneo abriga posicdes-sujeito que se referem aos saberes
das praticas tradicionais e aos saberes das novas praticas de ensino de inglés. O corpus,
composto por 28 sequéncias discursivas, ¢ proveniente de um arquivo formado por um
instrumento de pesquisa e de memorias de aula realizadas em estdgio supervisionado de nove
alunos-professores, realizado no segundo semestre de 2010 de um curso de Letras de uma
universidade do Rio Grande do Sul. No primeiro capitulo, intitulado “O ensino de in glés na
escola”, observamos a legitimagdo do ensino escolar e, posteriormente, a evolugdo das
praticas pedagdgicas de ensino de inglés, seguindo como base a posicdo tomada pelo governo
federal na promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases, primeiramente de 1971 e,
posteriormente, de 1996. Assim, prosseguimos com uma reflexao sobre a socializacdo através
da escola e a disciplina na formagdo dos alunos, bem como as relacdes de poder na instituigao
escolar para, entdo, abordar a relacdo entre escola e ideologia. No segundo capitulo
apresentamos os pressupostos teodricos que nos ancoram nas analises, tendo como fio condutor
a nocdo de sujeito ao longo da teoria da AD, mas tocando em outros conceitos basilares da
teoria. Ao longo desses dois primeiros capitulos apresentamos, ainda, 14 sequéncias
discursivas com o proposito ilustrativo. Finalmente, no terceiro capitulo dedicamo-nos aos
procedimentos metodoldgicos e a analise das 14 sequéncias discursivas organizadas em
quatro blocos. Por fim, ressaltamos a heterogeneidade do sujeito, que, sendo constituido por
dizeres diversos, ndo pode escapar aos conflitos entre saberes.

Palavras-chave: Praticas de ensino de inglés. Sujeito. Aluno-professor. Escola.



Abstract

This study aims at analyzing the movement of the student-teacher subject in knowledge
domains, based on the theory of French Discourse Analysis. Since 1998, with the publishing
of National Curricular Parameters, changes may be observed regarding teaching practices.
Based on that, these student-teachers are in a transitory position, between studying and
teaching and they move among divergent knowledge domains in reference to their
understanding of the English learning and teaching processes. We intend to observe, by
analyzing the linguistic materiality, the discursive processes to perceive how the student-
teacher subjects identify themselves with these knowledge domains. In order to do so, we
consider the School Discursive Formation which due to its heterogenic aspect allows subject
positions related to the traditional English teaching practices as well as the new English
teaching practices. Our corpus consists of 28 discursive sequences taken from an archive
composed of a research instrument and class memories written by nine student-teachers
during their teaching training of their Teaching course in the second semester of 2010 in a
university of Rio Grande do Sul. In the first chapter, called “The English teaching at school”,
we observe the legitimation of school teaching and then the evolution of the English teaching
practices based on the position taken by the federal government in the enactment of the
guideline and bases law, firstly in 1971 and later in 1996. This way, we continue reflecting
about the socialization through the school and then we approach the relationship between
school and ideology. In the second chapter we present the theoretical aspects in which we
based our analysis, focusing on the notion of subject through the years, but also considering
other basic concepts of the theory. Along the first two chapters, we present 14 discursive
sequences with illustrative purpose. Finally, in the third chapter we consider the
methodological procedures as well as the analysis of 14 discursive sequences, which are
organized in four sections. In conclusion, we emphasize the heterogeneity of the subject,
which is constituted by several sayings and this way they cannot escape from knowledge
conflicts.

Key-words: English teaching practices. Subject. Student-teacher. School.
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INTRODUGCAO

1 Problematizando o tema.

A indagagdo que instigou a presente dissertagdo chegou-nos de forma inesperada. Tendo
trabalhado com lingua inglesa em cursos de idiomas por quase dez anos, ndo faziam parte de
nossas preocupacdes as questdes concernentes ao ensino do idioma em educagdo basica
(ensino fundamental e médio). Entretanto, a convivéncia com futuros professores em seu
inicio de caminhada docente, isto é, em fase de estagio supervisionado, direcionou nosso
olhar para esse ambito. Diante dos relatos que teceram sobre aulas por eles observadas,
ouvimos comentarios como: “As aulas sdo muito diferentes do que se aprende na
universidade, tém muita tradugdo e ndo tém trabalho em grupo”.

Instantaneamente, revisitamos em nossa memodria um periodo marcante do curso de
graduacdo: os ultimos anos do curso de licenciatura em letras, nos quais entrdvamos em
contato com a pratica docente por meio do estdgio supervisionado. A cena parecia um
remake, pois nos vimos diante dos mesmos dizeres sobre aulas de inglés daquela época. A
partir da recorréncia das observagdes em diferentes €pocas, alguns questionamentos foram
levantados na busca pela compreensdo da permanéncia do quadro de ensino de inglés no
contexto de educagio basica, como estes:

1. Por que, quando estamos no lugar de alunos, surpreendemo-nos com aulas que

julgamos repetitivas e tradicionais, mas, quando assumimos o lugar de professores, vemo-

nos executando as aulas que criticamos? Assim, o que impede os deslocamentos em nosso
fazer se estes aparentemente j& acontecem no dizer?

2. A que se deve a lacuna existente entre o que se aprende na universidade e o que se

vivencia no contexto de educagdo basica no que ser refere ao ensino de inglés?
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3. Considerando que aqueles colegas que criticaram a situagdo da escola ha trés anos,
quando, na condi¢do de académicos de licenciatura em letras, estdo hoje atuando como
professores de inglés, por que ndo percebemos mudangas nas praticas de ensino?

4. Por que os estagiarios, aos quais nos referiremos como alunos-professores’,

surpreendem-se com aulas semelhantes aquelas que tiveram quando alunos do ensino

basico?

5. Se os cursos de licenciatura em letras vém adotando uma pratica pedagdgica coerente

com as concepgdes tedricas trazidas nos documentos oficiais publicados pelo governo,

isto €, os Parametros Curriculares Nacionais (doravante PCNs), ha mais de dez anos, por
que as praticas de ensino de lingua inglesa nas escolas de ensino bdasico ainda
surpreendem os alunos-professores por serem consideradas “tradicionais™?

Questionamentos como esses sdo importantes na medida em que direcionam nossa
aten¢do para as relagdes entre a formacdo de professores de inglés e sua pratica pedagogica.
Sabemos que os cursos de licenciatura tém a responsabilidade de preparar os alunos para se
tornarem professores. Entretanto, cabe questionar: O que ¢ ser professor sendo aquele que
executa uma pratica em sala de aula? A pratica pedagdgica é reflexiva, uma vez que reflete,
no sentido filiado aos saberes da fisica, concepcdes sobre ensinar e aprender e, ainda, reflete
um imaginario constituido sobre professor e aluno.

Dessa forma, acreditamos que o estdgio se constitui num momento privilegiado dos
cursos de licenciatura, pois estabelece um elo entre as duas realidades, que, idealmente,
completar-se-iam em um movimento de “retroalimen tacdo”. Teoria e pratica precisam
dialogar, ja que, do contrério, estamos simplesmente reproduzindo dizeres que evaporam sem
provocar movimento na sociedade’.

Tendo em vista que a presente pesquisa se insere na area de Estudos Linguisticos, mais
precisamente na linha de pesquisa “Diversidade linguistica e identidade cultural”,
pretendemos trazer a cena um elemento a mais para a reflexdo nesse contexto. Alicercados
pela teoria da Andlise do Discurso, pretendemos, assim, langar nosso gesto de interpretacao.
Voltar-se a questdes relacionadas a educag¢do sob a égide da AD nos leva ao discurso
pedagdgico, o qual é caracterizado por Orlandi (1996) como discurso autoritario, no qual nao

ha espago para a polissemia.

' Nossa preferéncia pela designagio “aluno -professor” justifica-se em razio de o termo melhor representar a
posigdo intermedidria/transitoria na qual se encontram: discentes incumbidos da pratica docente.

* Vale aqui lembrar a afirmagio feita por Marx e Engels na XI Tese sobre Feuerbach, que, embora referente a
filosofia, acreditamos ser também apropriada neste contexto: “ Os fildsofos tém apenas interpretado o mundo de
maneiras diferentes; a questdo, porém, ¢ transforma-lo”.
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Assim, a fim de melhor entender como se da a relacdo entre docente, pratica pedagogica e
discente, voltamo-nos para a o estdgio supervisionado de inglés, buscando observar no
discurso de nove alunos-professores como se relacionam com os saberes das praticas de
ensino de inglés, tomando como marco os PCNs-LE. Nesse sentido, estabelecemos dois
momentos no que se refere as praticas de ensino de inglés, a saber: um anterior a publicacio
dos PCNs, ao qual nos referimos como “praticas tradicionais” , e outro posterior, denominado

“novas praticas” de ensino de inglés.

2 Delimitando o caminho da pesquisa

Para pensar questdes relacionadas a pratica de ensino no contexto de educagdo basica
recorremos ao que consideramos um marco: a publicagdo dos PCNs-LE. Assim, vemos se
delinearem dois momentos distintos: um que se refere as metodologias de aula anteriores aos
PCNs-LE, as quais foram experienciadas pelos alunos-professores quando alunos de ensino
basico no final da década de 1980 até meados da década de 1990, geralmente designado como
“tradicional”, e outro relativo a uma nova proposta de ensino a partir da publicagdo dos
PCNs-LE (1998), documento conhecido por eles como norteador das atividades realizadas no
estagio da instituicdo de ensino superior em questdo, ao qual iremos nos referir como “novas
praticas”.

Assim, os alunos aprendem como dar uma aula baseando-se nos PCNs, porém encontram
na escola um movimento de resisténcia por parte dos alunos e dos professores titulares, ja que
0 que impera na escola ¢ o chamado “ensino tradicional”. Diante disso, buscamos responder
as seguintes perguntas:

- Como o aluno-professor se relaciona com esses saberes divergentes no ambito de

ensino-aprendizagem de inglés em contexto escolar?

- Quais elementos se relacionam a pratica de ensino de lingua inglesa?

- Se no contexto escolar o ensino de inglés parece ndo romper com as praticas

tradicionais, o que podemos perceber no discurso desses alunos-professores que nos

permita compreender melhor tal situacdo?

- O que o discurso desses alunos-professores (re)vela com relagdo a suas identificagdes

com os saberes das praticas de ensino de lingua inglesa?
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Nosso objetivo geral ¢, portanto, buscar respostas para essas perguntas e, sobretudo,
perceber como se da a relagdo desse sujeito com os saberes diversos materializada em seu
discurso. Acreditamos que essa reflexdo contribuird para um melhor entendimento de
divergéncias que parecem existir entre os saberes produzidos no curso de formacgdo de

professores e os saberes veiculados no contexto escolar de ensino bésico.

3 O corpus

A partir de um arquivo composto por instrumentos de pesquisa (Anexo) e memorias de
aula, presentes em relatorios de estagio de nove alunos-professores de um curso de
licenciatura em letras de uma universidade do Rio Grande do Sul, selecionamos 28 sequéncias
discursivas, que constituem nosso corpus de analise na presente dissertacao.

Ao longo do primeiro e segundo capitulos, apresentamos 14 sequéncias discursivas com o
intuito de ilustrar questdes teodricas abordadas e, dessa forma, justificar nosso percurso
teorico. No terceiro capitulo analisamos 14 sequéncias discursivas agrupadas em quatro

blocos: Bloco I — “Os sentidos (ndo) possiveis”; Bloco II — “O imaginario sobre professor no

discurso dos alunos-professores”; Bloco III — “O imaginario sobre lingua no discu rso dos
alunos professores”; BlocoIV' ~~ — O imaginario sobre aluno no discurso dos alunos-
professores”.

4 A pesquisa feita por um sujeito: da subjetividade na pesquisa

Cabe mencionar, ja na introdu¢do deste trabalho, a importancia de se reconhecer o fato da
presenca de subjetividade no fazer do pesquisador. Coerentemente com a perspectiva tedrica
com que trabalhamos, ndo podemos conceber neutralidade no fazer analitico, visto que uma
pesquisa ¢ sempre fruto de inquietagdes de um sujeito; portanto, tem em si, inevitavelmente,

um nivel de subjetividade. Nas palavras de Andrade,
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o pesquisador ndo esta livre das formagdes inconscientes e dos discursos
conflituosos que o constituem como sujeito e, por isso mesmo, ao lidar com
um dispositivo tedrico, encontra-se imerso em temporalidade e lugar, de
modo que o que faz ¢ produzir sentidos a partir desse lugar ¢ das posi¢des
que pode ocupar no discurso. Assim, trabalhamos com gestos de
interpretacdo sobre um objeto de estudo construido, produto também das
relacdes simbolicas, imerso na historicidade e sujeito a interpretagdes
delineadas pelas condi¢des de producdo do discurso. (2008, p.7)

Assim, ndo acreditamos em verdades absolutas, pois essas sdo sempre dependentes do
sentido, que, por sua vez, ¢ dependente do sujeito e da historicidade.

A teoria que nos deu suporte ao longo da pesquisa ¢ a Analise do Discurso de linha
francesa, cujo quadro epistemologico é formado pela articulagio de trés dreas do
conhecimento: (1) o materialismo historico, (2) a linguistica e (3) a teoria do discurso, sendo
que as trés articuladas e atravessadas por uma teoria da subjetividade de natureza

psicanalitica. (PECHEUX, 1993).

5 As partes do todo: a organizacio da dissertacio

Em trés capitulos percorremos nosso trajeto de pesquisa em busca de nosso objetivo
geral. No primeiro capitulo, intitulado “O ensino de inglés na escola”, observamos a
legitimacdo do ensino escolar e, posteriormente, a evolugdo das praticas pedagdgicas de
ensino de inglés, tendo por base a posicdo tomada pelo governo federal quando da
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases, primeiramente a de 1971(LDB n° 5.692) e,
posteriormente, a de 1996 (LDB n° 9.394). Assim, buscamos contextualizar o assunto
refletindo a respeito da funcdo e das caracteristicas da escola como institui¢do social. Com
Emile Durkheim pensamos a funcio da escola ¢ com Michel Foucault abordamos a questo
da disciplina na institui¢@o escolar e seus efeitos na “produ¢do” de corpos doceis. Foucault
nos sustenta, ainda, na discussdo dos mecanismos de poder, “pulverizados” em uma
microfisica que nos leva a pensar a questdo da ideologia, especialmente no ambito
institucional, o que fazemos via Althusser, com os Aparelhos Ideoldgicos de Estado (AIE).
Contudo, recorremos a Pécheux para melhor compreender o aspecto contraditério da
ideologia, pensando agora no sujeito.

Assim, passamos ao segundo capitulo, no qual adentramos nos (nfo) limites da

Anélise do Discurso, lugar no qual nos inscrevemos para lancar um gesto de interpretacio ao
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nosso objeto de estudo. Comecamos esclarecendo o papel da lingua no estudo do discurso
com base nas reflexdes de Pécheux ao elaborar o quadro epistemoldgico desta disciplina de
entremeio. Passamos a um conceito central para nossa discussdo, a nogao de sujeito, buscando
entender como ela evolui @ medida que a teoria se desenvolve. Falar em sujeito implica falar
em sentido; dessa forma, tocamos em conceitos basilares, tais como formacgdo ideoldgica,
formagdo discursiva, intra e interdiscurso, posi¢do-sujeito, memoria discursiva, entre outros.
Convocamos, na sequéncia, a relacdo entre escola e AD, baseando-nos, sobretudo, em
Orlandi. Ao final nos voltamos a lingua como objeto de ensino, revisitando trés metodologias
que marcam o ensino de lingua estrangeira no cenario brasileiro de educacdo basica.
Finalizamos o capitulo discorrendo acerca da nocdo de imaginario, essencial para nossas
analises. Ao longo desses dois primeiros capitulos apresentamos 14 sequéncias discursivas
com fins ilustrativos.

Finalmente, no terceiro capitulo dedicamo-nos as questdes metodologicas e a analise
de 14 sequéncias discursivas que formam nosso corpus, organizando-as em quatro blocos, de
acordo com os elementos que nos parecem subjacentes a pratica de ensino. Seguimos tecendo
consideragdes com base no que foi observado, lembrando que este trabalho, como todo o
texto, estara sempre suscetivel a ser reaberto, pois, diante da ilusdo de completude, o final é

apenas um efeito.



CAPITULO | — O ENSINO DE INGLES NA ESCOLA

“Mas ali onde ha perigo, ali também cresce o que salva”.

Holderlin

Neste primeiro capitulo voltamos nossa aten¢do para o contexto no qual nosso objeto
de estudo estd inserido, isto €, o contexto escolar. Primeiramente, trazemos questdes
relacionadas a legitimagdo do ensino de linguas estrangeiras no Brasil, abordando as duas
Leis de Diretrizes e Base referentes aos anos de 1971 e de 1996, sendo a ultima base para a
discussdo e reformulagdo do ensino de inglés por meio dos Pardmetros Curriculares
Nacionais. Posteriormente, partiremos de Emile Durkheim e Michel Foucault para pensar a
socializagdo no contexto escolar, discutindo aspectos como: sujeito, disciplina e relagdes de
poder. Finalmente, ancorados na no¢@o dos aparelhos ideoldgicos de Estado, de Louis
Althusser, problematizamos a questdo da ideologia no ambito institucional, chegando a
Michel Pécheux, cuja concepgdo de ideologia nos possibilita problematizar a escola como

espago passivel de mudangas.

1.1 A legitimac¢do da educacio escolar

Ao observar a histdria do Brasil, percebemos fatos significativos para a compreensao do
momento atual da educagdo brasileira. Tendo sido colonia de exploracdo de Portugal, os
nativos que aqui residiam foram vistos como inferiores; logo, precisavam ser “civilizados”
para melhor executar a vontade dos colonizadores. Para tanto, ficou a cargo de religiosos
portugueses a instrucdo dos indios. Os primeiros jesuitas — Manuel de Ndobrega e seus cinco
companheiros — vieram “com o objetivo de catequisar os indios e disciplinar o ralo clero de
ma fama existente na colénia” (FAUSTO, 2004, p. 47). Dessa forma, podemos perceber que
a educac¢do no Brasil iniciou-se com fins bastante definidos, como ressalta o historiador Boris

Fausto:
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Ela [tentativa de sujei¢do dos indios pelos portugueses] consistiu no esfor¢o
em transformar os indios, através do ensino, em “bons cristdos”, reunindo-os
em pequenos povoados ou aldeias. Ser “bom cristdo” significava também
adquirir habitos de trabalho dos europeus, com o que se criaria um grupo de
cultivadores indigenas flexivel as necessidades da Colonia. (FAUSTO, 2008,
p. 49)

Esse carater doutrinario e oportunista da educacdo da época do Brasil Colonial (1500-
1822), indubitavelmente, deixou suas marcas e continua a produzir sentido. No ambito do
ensino de linguas, as linguas clédssicas grego e latim ocupavam lugar de destaque desde o
Brasil Colonial, apds a Reforma Pombalina, que implicou a expulsao dos jesuitas. Segundo
Vilson Leffa (1999), fatores como a chegada da familia real (1808), a criagdo do Colégio
Pedro II (1837) e a reforma de 1855 contribuiram para a inclusdo do ensino de linguas
modernas. O autor menciona que na época do Império a carga horaria sofreu uma redugdo de
quase 50% e, posteriormente, ao longo da Primeira Republica, reduziu-se ainda mais: de 76
horas semanais (em 1892) para 29 horas semanais (em 1925) (LEFFA, 1999, s/p).

Em 1930 ocorreu a criagdo do Ministério de Educagdo e Saude Publica e em 1931, por
meio da reforma Francisco de Campos, o estudo do latim sofreu uma diminuicdo na carga
horaria e o método direto entrou em cena nas aulas de linguas modernas, modificando o
ensino, predominantemente tradutivo, que vigorava até entdo. A proposta era que se usasse
exclusivamente a lingua-alvo no ensino da lingua. Dessa forma, uma aula de inglés seria
ministrada em inglés, o que exigiria do professor um alto nivel de proficiéncia no idioma.

Posteriormente, a Reforma Capanema, ocorrida em 1942, endossaria o método direto
nas escolas e ressaltaria alguns objetivos de cunho educativo. Segundo Leffa (1999), esta
reforma, “ainda que criticada por alguns educadores como um documento fascista pela sua
exaltacdo do nacionalismo, foi, paradoxalmente, a reforma que deu mais importancia ao
ensino de linguas estrangeiras”. E fundamental, por outro lado, ndo esquecer o contexto no

qual tal reforma ocorreu, pois:

a gestdo de Capanema foi marcada pelos efeitos da politica autoritdria e
centralista do Estado Novo, desenvolvendo-se uma ac¢do repressiva contra as
escolas mantidas pelas colonias alemds e italianas no Sul do pais; depois de
1942, quando o Brasil rompeu relagdes com a Alemanha sendo que mais de
duas mil escolas foram fechadas. Este ato ficou conhecido como a
‘nacionaliza¢do do ensino’. (ALMEIDA FILHO, 2007, s/p)

Apos a rentincia de Janio Quadros, em agosto de 1961, Jodo Goulart assumiu em 7 de

setembro de 1961, em regime parlamentarista de governo. Dentre as numerosas reformas de
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base ocorridas nesse periodo estd a promulgacdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao
(doravante LDB), que delegou as decisdes sobre o ensino de linguas estrangeiras aos recém-
criados Conselhos Estaduais de Educacdo (CEE). De maneira geral, segundo Leffa (1999),
além da exclusdo do ensino de latim, houve uma redugdo da carga horéria para menos de dois
tercos do que costumava ter ao longo da Reforma Capanema.
Apds o golpe de 1964, cuja aparente justificativa era “livrar o pais da corrupgio e do

comunismo para restaurar a democracia” (FAUSTO, 2004, p. 466), um clima de repressao,
materializado pelos atos inconstitucionais (Al), assolou as instituicdes do pais, o que se

refletiu também na educacdo, como veremos no item a seguir.

1.1.1 Lei de Diretrizes e Bases n° 5.692/71

Sucessor de Costa e Silva, Emilio Garrastazu Médici foi o presidente a liderar “um dos
periodos mais repressivos, se ndo o mais repressivo, da historia brasileira” (FAUSTO, 2004,
p. 483). Foi durante seu governo, no ano de 1971, que a lei n° 5.962 foi promulgada, sendo,
portanto, impossivel desconsiderar o contexto histdrico em que esta inserida. No periodo do
regime militar (1964-1985) os brasileiros vivenciaram a governanga ditatorial, que, por meio
de atos institucionais, especialmente do AI-5, silenciou qualquer tipo de oposi¢do e/ou
resisténcia, valendo-se da censura aos meios de comunica¢do e da pratica da tortura.
(FAUSTO, 2004)

De 1969 a 1973 o pais presenciou um grande crescimento econdmico, conhecido
como “milagre econdmico”, que culminou no crescimento do PIB (produto interno bruto) do
pais e manteve a inflagdo sob controle (ndo passando de 18% ao ano). Entretanto, o custo de
tal milagre foi alto, j4 que com o ingresso de capital externo para realizar tais feitos o pais
comprometeu-se com o aumento da divida externa. Coerentemente, houve necessidade de
mao de obra, possibilitando a mais membros da familia ingressar no mercado de trabalho,
sem, contudo, garantir saldrios favoraveis: “Por outras palavras, ganhava -se individualmente
menos, mas a reducdo era compensada pelo acesso ao trabalho de um maior niumero de
membros de uma determinada familia.” (FAUSTO, 2004, p. 487)

Foi nesse contexto que a lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, promoveu alteragdes
no sistema educacional, entre as quais: (1) ampliagdo da obrigatoriedade escolar de quatro
para oito anos no ensino fundamental; (2) unido de Historia e Geografia na disciplina de

Estudos Sociais; (3) inviabiliza¢do da disciplina de Filosofia; (4) énfase no segundo grau
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(atual ensino médio) do cunho profissionalizante de educagdo em mais de 130 possibilidades
de habilitacdes para o trabalho. No que tange ao ensino de LE, a nova lei ndo se mostrou
benéfica, ja que, tendo o objetivo definido de formar trabalhadores, deixou a cargo de cada

estabelecimento as decisdes sobre a obrigatoriedade da disciplina, como relata Leffa:

Muitas escolas tiraram a lingua estrangeira do 1° grau, e no segundo grau,
ndo ofereciam mais do que uma hora por semana, as vezes durante apenas
um ano. Intimeros alunos, principalmente do supletivo, passaram pelo 1° e 2°
graus, sem nunca terem visto uma lingua estrangeira. (1999, s/p)

Dessa forma, o ensino de lingua estrangeira tornou-se facultativo, o que resultou em
alunos saindo da escola sem nunca terem tido acesso a lingua. Nesse sentido, ¢ possivel
imaginar as condicdes das aulas de inglés nas escolas que optaram por manter a disciplina em
seu curriculo. Atualmente, sabemos que muitas pessoas ndo acreditam na possibilidade de
aprender inglés na escola, possivelmente como um resquicio dessa época, quando a LE
deixou de ser importante para o individuo devido ao carater tecnicista do ensino. E valido
lembrar que conforme as designagdes da lei 5.692, o aluno limitava-se a executar um trabalho

na sociedade, sem a aspiracdo de evoluir profissional ou pessoalmente.

1.1.2 Lei de Diretrizes e Bases n® 9.394/96

A lei n° 5.692 vigorou durante 25 anos, até 20 de dezembro de 1996, quando, no
governo do presidente Fernando Henrique Cardoso, o Ministério da Educag¢do e Cultura
publicou a lei n° 9.394. Com uma base comum e uma diversificada, a nova lei retomou a
obrigatoriedade do ensino de, no minimo, uma LE a partir da 5* série do agora chamado
“ensino fundamental”, conforme explicitado no art. 26, par. 5 do documento: “Na parte
diversificada do curriculo serd incluido, obrigatoriamente, a partir da quinta série, o ensino de
pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficara a cargo da comunidade
escolar, dentro das possibilidades da institui¢ao™.

Podemos atribuir o retorno da obrigatoriedade da LE no ensino escolar ao tipo de
politica vigente nesse periodo no Brasil, j& que sabemos que o “governo FHC”, como fi  cou

conhecido, realizava uma politica neoliberalista, o que implicou a entrada de capital externo
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por meio de privatizagdes e, assim, um estreitamento das relacdes com paises estrangeiros,
especialmente com os Estados Unidos da América’.

Um ponto que merece destaque na instituigdo da nova lei relaciona-se com a
preocupacdo demonstrada acerca da qualidade do ensino nas escolas. Em 1998, o ministro da
Educacdo, Paulo Renato Souza, assinou o documento Pardmetros Curriculares Nacionais
(doravante PCNs), direcionado aos professores de educag@o basica, cujo objetivo principal
seria proporcionar-lhes embasamento teorico e pedagogico visando a formagao de cidaddos na

escola. Com a publicagdo dos PCNs a busca por um novo momento na educagdo brasileira

foi iniciado.

1.1.3 Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira

Com vimos, a lei n° 5.692/71 voltava-se a formagdo de profissionais aptos a ocupar 0s
postos de mdo de obra exigidos pelo mercado de trabalho. Por sua vez, a lei n° 9.394, de
1996, encontrou um mercado ainda mais exigente e, ao publicar os PCNs, demonstrou uma
preocupacdo com o desenvolvimento mais amplo do que vigorava até entdo na escola,
orientando a formacdo do cidaddo na e para a sociedade, como explicitado na introducdo do

4
documento:

O papel fundamental da educacdo no desenvolvimento das pessoas e das
sociedades amplia-se ainda mais no despertar do novo milénio e aponta para
a necessidade de se construir uma escola voltada para a formacio de
cidadios. Vivemos numa era marcada pela competicdo e pela exceléncia,
em que progressos cientificos e avangos tecnoldgicos definem exigéncias
novas para os jovens que ingressardo no mundo do trabalho. Tal demanda
impde uma revisdo dos curriculos, que orientam o trabalho cotidianamente
realizado pelos professores e especialista em educagdo do nosso pais.
(BRASIL, 1998, p. 5) (grifo nosso)

Destacamos no excerto acima a intenc¢do de “construir uma escola voltada para a
formacéo de cidaddos”, que seria nobre, ndo fosse a justificativa de proporciona r uma

“exceléncia” para os jovens que ingressam no mercado de trabalho em uma era altamente

* Desde entfio, a “globalizagdo” instiga o interesse em reduzir as distancias, ndo apenas geograficas, mas também
linguisticas, entre os paises.

* Embora reconhe¢amos a publicagio dos PCNs-LE para Ensino Médio, optamos por trabalhar com os PCNs-LE
de Terceiro ¢ Quarto ciclos do Ensino Fundamental (5* a 8* séries) por dois motivos: o primeiro, por ter sido
utilizado nas aulas da disciplina Estagio e Praticas de Ensino realizadas pelos alunos-professores participantes
esta pesquisa e, assim, por eles utilizados ao longo do estagio supervisionado; pelo fato de que, dos nove alunos-
professores, oito terem realizado seu estagio no terceiro ¢ quarto ciclos do ensino fundamental.
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competitiva, o que pode também ser lido como proporcionar uma melhoria da mao de obra no
mercado de trabalho atual. Infelizmente, o objetivo parece se manter, demonstrando que o
aluno ¢ visto mais como um futuro trabalhador do que como um cidaddo do mundo, que deve
desenvolver o senso critico. Contudo, ndo podemos negar que os PCNs trazem inovagdes
bastante positivas. Cabe mencionar que neles se assume, inclusive, que o ensino de inglés na
escola encontrava-se até entdo aquém do esperado, o que pode ser evidenciado pela marca
linguistica “mais” na citagdo a seguir: “sendo assim, a escola ndo pode mais se omitir em
relagdo a essa aprendizagem.” (BRASIL, 1998, p. 19, grifo nosso)

No que tange ao ensino de linguas estrangeiras, o objetivo de ensinar uma LE,
conforme os PCNs-LE, encontra-se na “possibilidade de aumentar a autopercepcao do aluno
como ser humano e como cidaddo” (BRASIL , 1998, p. 15). Em outras palavras, ao aprender
uma LE espera-se que o aluno se (re)conhega a si proprio e ao contexto no qual esta inserido,
tornando-se, dessa forma, mais habilitado a se engajar no discurso e, assim, a agir no mundo
social.

Para atingir tal objetivo, propde-se que o aluno assuma uma posi¢do ativa nas aulas,
sendo sujeito do processo, pois parte-se do fato de que a lingua é essencialmente social e tem
a funcdo de conduzir os seus usuarios a interagir uns com os outros. Percebemos, desse modo,
que a concepcdo de lingua sustentada pelos PCNs € de carater sociointeracional (BRASIL,
1998, p. 15). O documento aborda, além de pressupostos teoricos apresentados na primeira
parte, questdes mais praticas, relacionadas a avaliagdo e aos conteudos propostos e, ainda,
orientacdes didaticas, em sua segunda parte.

No contexto da pratica pedagdgica nas aulas de LE, dentre as quatro habilidades
envolvidas na aprendizagem de uma LE — fala (speaking), compreensdo auditiva (/istening),
escrita (writing) e leitura (reading) — os PCNs-LE destacam a tltima como a mais importante.
Tal visdo encontra respaldo no que afirma Moita Lopes em sua obra Oficina de linguistica

aplicada:

Diga-se também que no contexto das escolas publicas brasileiras ¢ irreal se
advogar o foco nas chamadas quatro habilidades linguisticas, tendo em vista
as condigOes existentes no meio de aprendizagem: carga horaria reduzida
(duas aulas semanais de 50 minutos); dominio reduzido das habilidades orais
por parte da maioria dos professores; auséncia de material instrucional extra
além do livro e do giz, etc. Nessas condi¢des o foco nas habilidades de
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leitura parece ser mais facilmente alcangdvel tendo em vista os seus
objetivos limitados. (1996, p.131)

No que se refere aos procedimentos didaticos apresentados, s@o destacados o impacto
da tecnologia da informatica na sociedade e a nog¢do de tarefa, que, coerentemente com uma
visdo sociointeracional de lingua, exige do aluno uma posicdo ativa ao realiza-la. Assim, em
um trabalho em pares, por exemplo, ambos os alunos teriam de executar funcdes linguisticas
para realizar o que foi proposto. (BRASIL, 1998, p. 87)

Em virtude da preocupa¢do com o aspecto social na aprendizagem da lingua, os
professores sdo orientados, ao trabalhar com um texto, a sempre iniciar com atividades de pré-
leitura, as quais tém por objetivo sensibilizar os alunos em relagdo aos possiveis significados
a serem construidos na leitura com base na elaboragdo de hipoteses, ativando o conhecimento
de mundo que eles detém, bem como o conhecimento sobre o género textual a ser trabalhado.
Destaca-se, ainda nessa etapa o aspecto de contextualizacdo do texto, por meio da explanagédo
de informacgdes, tais como quem € o autor do texto, o leitor virtual, quando e onde foi
publicado, para que foi publicado, etc. Em seguida, a orientag¢do é de que se promova a leitura
do texto pelos alunos silenciosamente (tal como o fariam na “vida real”), distinguindo
informagdes centrais a partir da inferéncia do significado. Concluida essa etapa de leitura, ¢
sugerido ao professor que realize a pds-leitura, isto €, atividades que instiguem a reflexdo
sobre o texto por meio de tarefas de compreensio escrita. (BRASIL, 1998, p. 91-92)

Ha ainda orientagdes para o trabalho com compreensdo oral e produgdo escrita e oral.
Entretanto, considerando que as orientagdes para o estagio recebidas pelos alunos-professores
participantes de nossa pesquisa foram essencialmente relacionadas ao trabalho com a leitura,
salientando as trés etapas (pré-leitura, leitura e pos-leitura), limitar-nos-emos a elas.

Como acreditamos ter demonstrado, a publicacdo dos PCNs foi um marco no ensino
de LE nas escolas, uma vez que determinou um caminho a ser seguido com base em
pressupostos tedricos decorrentes de reflexdes de linguistas atuantes no cenario da pesquisa
nacional. Foi um movimento marcante em dire¢do a uma ponte entre a teoria, pela presenca
dos pesquisadores responsaveis pela elaboragdo, e a pratica, no sentido de que demonstraram
conhecer o contexto do ensino de LE nas escolas e ofereceram sugestdes para o professor que
atua no ensino basico, considerando as circunstidncias em que se inserem. Contudo, diversas

sdo as criticas aos PCNs-LE, como observa Leffa:

> Luiz Paulo de Moita Lopes é um dos responsaveis pela elaboragio dos Pardmetros Curriculares Nacionais de
Lingua Estrangeira, ¢ a referéncia aqui utilizada, Oficina de linguistica aplicada, consta na bibliografia
apresentada no proprio documento.
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Essa énfase na leitura tem gerado muitas criticas por parte de muitos
professores. Argumenta-se que enquanto a prépria lei baseia-se no principio
do pluralismo de ideias e de concepgdes pedagdgicas (Art. 3°, Inciso III), os
Pardmetros restringem o espaco de ac@o do professor. (1999, s/p)

Um dos aspectos que merecem destaque € o fato de que os PCNs-LE ndo sdo um guia
a ser seguido pelos professores nas aulas, isto €, apesar de serem destinados aos professores,
ndo se trata de um “modelo” de aula a ser seguido, mas, sim, de uma “fonte de referéncia para
discussdes e tomada de posi¢do sobre ensinar ¢ aprender Lingua Estrangeira nas escolas
brasileiras. Portanto, ndo tem um carater dogmatico, pois isso impossibilitaria as adaptacdes
exigidas por condigdes diversas e inviabilizaria o desenvolvimento de uma pratica reflexiva.”
(BRASIL, 1998, p. 19). Como consequéncia, ¢ exigido que o professor, com a equipe de sua
escola ou ndo, prepare as atividades para aplicar em sala de aula com base nos pressupostos
trazidos nos documentos, ou seja, que realize a transposi¢do didatica®. Rojo (2000) reflete a
respeito das possiveis razdes de os principios presentes nos PCNs ainda nio serem facilmente
observados na pratica pedagogica dos professores nas escolas, dentre os quais destaca a falta
de conhecimento das teorias que embasam os documentos; a ado¢cdo de material didatico,
aliada a falta de tempo e de remuneracdo para a elaboracdo de seu proprio material; a
dificuldade de langar um novo olhar para a gramética (considerando a variacdo linguistica)
etc. (ROJO, 2000, p. 32-35)

Com base nos aspectos levantados pela autora, é possivel notar que o professor
aparece como o centro da questdo da transposi¢ao didatica, isto €, a lacuna existente entre os
principios preconizados pelos PCNs e as praticas efetivamente desenvolvidas em sala e aula
se da, entre outras coisas, pelo pouco conhecimento que os professores tém das teorias e pelo
nivel abstrato em que permanecem os dizeres sobre o trabalho com os géneros discursivos.

Com base em tal dificuldade, ¢ crescente o nimero de cursos de capacitagdo para
professores. Contudo, parece existir, por parte dos professores, um movimento maior em
direcdo a receitas sobre “como fazer” a busca de  reflexdes sobre pratica (“por que fazer”),
conforme relata Eckert-Hoff sobre sua experiéncia: “O que nos incomodava era o fato de os
professores nos instarem a trabalhar em forma de receitudrios. Esses cursos de capacitacdo,
assim denominados, sdo por eles entendidos como forma(ta)cdo, € ndo como uma

contribui¢do para reflexdo e (re)direcionamento de suas praticas”. (2002, p. 21)

% Transposigdo didatica (CHEVALLARD, 1985, 1991 apud ROJO, 2000).
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Embora os PCNs ndo tenham carater obrigatério, mas, sim, constituam-se como uma
fonte de apoio, a expressiva maioria dos cursos de formagdo de professores os utiliza como
norteadores da pratica pedagdgica, exigindo que seus alunos, futuros professores, realizem as
atividades do estdgio de acordo com os pressupostos neles explicitados. Este ¢ também o caso
dos alunos-professores que participam de nossa pesquisa, pois tendo realizado a leitura e
discussdo do documento PCNs-LE, foram convidados a planejar e executar suas aulas
realizando a experiéncia de transposi¢ao didatica.

Assim, esses alunos sdo desafiados ao chegar a condi¢do de professores, ja que,
segundo suas respostas ao instrumento de pesquisa’ (Anexo), todos tiveram ao longo do
ensino basico aulas que ndo se baseavam nos documentos, caracterizadas, sobretudo, por
atividades de traducdo de textos. Eles se referem a tais aulas como “tradicionais”. Vejamos
algumas das respostas dadas a primeira pergunta do questionario: “Como foram as suas aulas
de inglés na escola (ensino fundamental e médio)?”.

Nas palavras de AP1%:

SD1 -Muito chatas e tradicionais, pois a professora, explicava e depois faziamos os
exercicios. No ensino médio a professora pedia que léssemos a pdgina de explicagoes e
respondéssemos as questoes, lembro de apenas um dia a professora trazer uma musica dos

Beatles para acompanharmos a letra, foi divertido e eu lembro até hoje. (API°, instrumento,

p. 1) (grifo nosso)

Observamos na SD1 que AP1 refere-se as suas aulas como “tradicionais”, 0 q  ue
aponta para uma distingdo em relagdo a outro tipo de aula, que poderiamos denominar como
“moderna” ou “ndo convencional”, em contraposi¢do aquelas. Salientamos o encadeamento
dado pela aluna-professora: “ [ela] explicava e depois [nds] faziamos os exercicios”, a
“ . A ;. . ~ A ~ 2

professora pedia que 1€ssemos a pagina de explicagdes e respondéssemos as questdes”. Parte,
portanto, sempre da professora, a qual ocupava um lugar ativo em detrimento dos alunos, que
permaneciam passivos, apenas executando o que era solicitado. Percebemos, ainda, uma

separagdo entre a professora, que ocupa uma posicdo de dominio do contetido (“ela

7 Detalhes sobre as condigdes de produgio do instrumento encontram-se no terceiro capitulo desta dissertagdo.

¥ As sequéncias discursivas apresentadas neste capitulo tém por finalidade a ilustragio dos aspectos discutidos.
’Para preservar a identidade dos alunos-professores participantes da pesquisa utilizaremos a abreviagio A.P.,
seguida de um numero quando a eles nos referirmos. Maiores informacgdes sobre os alunos-professores
encontram-se no item 3.2 desta dissertagdo.
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explicava”), e os alunos, que executam juntos o que a professora pede (“nds faziamos os
exercicios”).

APS, relata sobre suas aulas de ensino basico:

SD2- As minhas aulas de ensino fundamental e médio foram todas baseadas em texto e
traducdo. A professora chegava na sala de aula com um texto em mdos e simplesmente
mandava nos traduzir, as aula eram totalmente mondtonas e ndo dava vontade nem de ir

nas aulas quanto mais nos aprendia algo. (APS, instrumento p.1) (grifo nosso)

A aluna-professora salienta o fato de que suas aulas se baseavam em tradugdo e
demonstra um olhar critico quanto ao fato de ser colocada numa posi¢@o passiva como aluna,
porque “simplesmente mandava nés traduzir”, ressalta do pelo advérbio “simplesmente”. Ao
afirmar que ndo aprendia com as aulas da forma como eram ministradas, AP8 coloca-se em
discordancia com a pratica de ensino de sua professora da época, sinalizando, desse modo, um
desejo de mudanca em sua pratica.

O aluno-professor AP5, por sua vez, ressalta a falta de contexto das aulas e
exemplifica a presenca do famigerado verb to be nas aulas de inglés vivenciadas no ensino

basico:

SD3 - A4s aulas eram descontextualizadas. Aprendiamos um assunto/gramatica em cada aula,
ou seja, um dia colors, no outro mounths, na aula seguinte o verbo TO BE. (APS,

instrumento, p.1)(grifo nosso)

Nas orientagdes recebidas para a realiza¢do das aulas do estagio, a solicitacdo aos
alunos era de que, conforme sugerem os PCNs-LE, delimitassem um eixo tematico e com
base nele planejassem as aulas, evitando, assim, ndo terem uma sequéncia logica e serem
descontextualizadas. E possivel observar, por meio do termo “descontextualizado”, que AP35
reconhece tais praticas como ausentes nas aulas do ensino basico.

Podemos perceber, com base nas sequéncias apresentadas, que em seus relatos os
alunos-professores referem-se a presenca da traducdo, a abordagem de gramatica, a falta de
contexto, além da questdo da posi¢ao passiva ocupada pelo aluno (como na SD2) como sendo
caracteristicas dessas aulas. Assim, suas respostas apontam para uma experiéncia como
alunos diferente das praticas que devem realizar no estagio. Ressaltamos que, ao citarem tais

pontos, os alunos-professores demonstram estar cientes de que sdo formas ultrapassadas de
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ensinar LE, uma vez que afirmam que tornam as aulas “chatas”, conforme AP1, e
desestimulantes, como menciona APS, de que naquele contexto de ensino “ndo dava nem
vontade de ir nas aulas”.

Até aqui buscamos demonstrar, de maneira breve, aspectos importantes da historia do
ensino escolar, especialmente no que se refere a lingua estrangeira, bem como caracteristicas
do ensino de inglés no ensino béasico com base nos pressupostos presentes nos PCNs-LE, e
nos relatos dos alunos-professores. Com base nisso designaremos, conforme o fazem os
alunos-professores, a pratica pedagdgica que vivenciaram na escola como alunos de educacio
basica como “pratica tradicional de ensino de in glés”, ao passo que a pratica que
experienciaram no estdgio supervisionado, ancorada nos principios dos PCNs-LE, sera
designada como “novas praticas de ensino de inglés”. Cabe ressaltar que, embora estejamos
demarcando uma fronteira entre as praticas de ensino, sabemos que os saberes sobre ensinar e
aprender linguas estrangeiras ndo se limitam a esses dois momentos, pois os dizeres se

historicizam e, portanto, ndo cessam de produzir sentido na memoria dos sujeitos.

1.2. Educacio: sujeito, disciplina e ideologia

Ampliando a reflexdo sobre as praticas de ensino de inglés no contexto da educacdo

basica escolar, abordamos agora o sujeito em sua relagdo com a institui¢cdo escolar.

1.2.1. Socializag¢io, disciplina e poder

Um individuo pode ser distinguido, de maneira geral, por dois aspectos que o
constituem: o social e o bioldgico. Ao nascer, podemos dizer que ele ¢ predominantemente
bioldgico, ja que ainda ndo tem controle sobre seus esfincteres e simplesmente responde aos
seus “instintos”. Dessa forma, depende de outra pessoa (geralmente a mae) para viver. Ao
crescer, na convivéncia com sua familia, um “microcosmo” da sociedade, o individuo aprende
a agir e, pela entrada na ordem do simbdlico, comeca a interpretar a si proprio e ao mundo
que o cerca. Essa socializacdo, que ndo cessa de ocorrer em diferentes instancias ao longo dos
anos, ¢ o que permite ao individuo a aquisi¢do das regras sociais e o torna educado para viver
em sociedade. Essa percepcdo do homem anterior a sua socializa¢do foi discutida por J.-J.
Rousseau e ficou conhecida como a doutrina do “Bom Se lvagem”. Para Rousseau, “o

exemplo dos selvagens, que em sua maioria foram encontrados nessa condi¢do, parece
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confirmar que a humanidade foi formada para manter-se sempre nela, que essa condi¢do ¢ a
verdadeira juventude do mundo, e que todos os progressos ulteriores foram muitos passos
aparentemente em dire¢do a perfeicdo dos individuos, mas de fato no caminho da decrepitude
da espécie” (ROUSSEAU, 1755 apud PINKER, 2004, p. 25). No livro Emilio ou Da
Educacio, Rousseau afirma que “Tudo estd bem quando said as maos do autor das coisas,
tudo degenera entre as maos do homem”. (2004, p.7)

Para Emile Durkheim, em Educacdo e sociologia (1978), a educag¢io é entendida
como “socializagdo metodica das novas geragdes” (1978, p. 41) e, portanto, tem o papel de

constituir um ser social:

Em cada um de nos, ja o vimos, pode-se dizer que existem dois seres. Um,
constituido de todos os estados mentais que ndo se relacionam sendo
conosco mesmo € com os acontecimentos de nossa vida pessoal; € o que se
poderia chamar de ser individual. O outro ¢ um sistema de ideias,
sentimentos e habitos, que exprimem em nos, ndo a nossa individualidade,
mas o grupo ou os grupos diferentes de que fazemos parte; tais sdo as
crengas religiosas, as crengas € as praticas morais, as tradi¢des nacionais ou
profissionais, as opinides coletivas de toda espécie. Seu conjunto forma o ser
social. Constituir esse ser em cada um de nés — tal é o fim da educacéo.
(DURKHEIM, 1978, p. 41) (grifo nosso)

O autor prossegue afirmando que a educacdo exerce influéncia avassaladora no
individuo, tanto que “ela [a educagdo] cria no homem um ser novo.” (DURKHEIM, 1978, p.
42). Assim, os mecanismos que asseguram ao individuo, ou, nos termos de Durkheim, ao ser
individual, “dominar suas paixdes, os instintos, e dar -lhes leis, ensinando-nos o sacrificio, a
privacgdo, a subordinagdo dos nossos fins individuais a outros mais elevados” (p. 45) para
chegar a ser um ser social, encontram-se, sobretudo, no sistema institucional, composto pela
familia, pela igreja, escola, etc. Pela convivéncia nessas institui¢des, o individuo interage com
os “saberes” compartilhados por todos e, por meio de mecanismos institucionais, passa a
aceitar a estrutura social como normal.

Nietzsche, por outro lado, entende que por meio da educacdo, que visa tornar o
individuo “virtuoso”, revelam-se interesses pessoais. Escreve o autor em A Gaia ciéncia
(p.51): “E verdade que em vista da educacio, para inculcar hébitos virtuosos, se vai buscar na
virtude uma série de resultados que fazem dela a irma gémea do interesse pessoal”. Prossegue
afirmando que a partir do momento em que a “virtude” passa a fazer parte do individuo, ele ja
ndo percebe que seus interesses sdo, na verdade, os interesses de outros: “A educagdo procede
geralmente dessa forma: procura determinar no individuo, com uma série de estimulos e

vantagens, uma maneira de pensar e agir que, tornada por fim hdbito, instinto e paixdo,
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dominara nele e sobre ele, contra os seus interesses supremos, mas ‘em beneficio de todos’.”
(NIETZSCHE, 2007, p. 51)

O filésofo Michel Foucault (2008a) analisa o fendmeno da sujei¢do das forcas e do
estabelecimento de uma relagdo de docilidade-utilidade do individuo e afirma tratar-se do
efeito das disciplinas. (FOUCAULT, 2008a, p. 118) A disciplina seria, portanto, inserida na
vida do individuo desde muito cedo e de forma corriqueira e natural, garantindo alunos

disciplinados e prontos a aprender a serem melhores:

A invencdo dessa nova anatomia politica ndo deve ser entendida como uma
descoberta stubita. Mas como uma multiplicidade de processos muitas vezes
minimos, de origens diferentes, de localiza¢des esparsas, que se recordam, se
repetem, ou se imitam, apoiam-se uns sobre os outros, distinguem-se
segundo seu campo de aplicacdo, entram em convergéncia e esbocam aos
poucos a fachada de um método geral. Encontramo-los em funcionamento
nos colégios, muito cedo; mais tarde nas escolas primarias; investiram
lentamente o espago hospitalar; e em algumas dezenas de anos reestruturam
a organizag¢ao militar.(FOUCAULT, 2008a, p. 119)

Entretanto, Durkheim e Foucault posicionam-se de modo diferente com relagdo a essa
socializacdo do ser individual ou a esse “adestrame  nto dos corpos doceis”. O primeiro o
justifica afirmando que, por mais que pareca que a sociedade ¢ tirana, na realidade, trata-se de
algo benéfico, ja que “o ser novo que a agao coletiva, por intermédio da educagdo, assim
edifica, em cada um de nos, representa o que ha de melhor no homem, o que ha em nds de
propriamente humano” (p. 45). Foucault, por sua vez, aproxima-se do que Nietzsche
menciona ao entender que a acdo disciplindria, prdpria das institui¢des de socializagdo, ¢ uma
marca das relagdes de poder, revelando interesses do dominador sobre o dominado e evitando,
dessa forma, acdes de revolta: “A primeira das grand es operagdes da disciplina ¢ entdo a
constituicdo de ‘quadros vivos’ que transformam as multiddes confusas, inuteis ou perigosas
em multiplicidades organizadas” (FOUCAULT, 2008a, p. 126-127).

Tendo em vista que nosso foco no presente trabalho encontra-se nas relagdes
estabelecidas na instituicdo escolar, é possivel verificar que nelas o termo “disciplinado”
costuma ser atribuido a certos alunos ou turmas nas quais ha siléncio e a atengdo ¢ voltada ao
“mestre”, que ministra a aula. Nesse caso, a aula torna-se mais dele do que dos alunos. Assim,
aquietando a energia do corpo, garantindo que ele fique parado por algumas horas, o

individuo deixa-se ser adestrado:

O corpo, tornando-se alvo dos novos mecanismos do poder, oferece-se a
novas formas de saber. Corpo do exercicio mais que da fisica especulativa;
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corpo manipulado pela autoridade mais que atravessado pelos espiritos
animais; corpo de treinamento util e ndo da mecénica racional, mas no qual
por essa mesma razdo se anunciard um certo numero de exigéncias de
natureza ¢ de limitagdes funcionais. (FOUCAULT, 2008a, p. 132)

A seguir, citamos um recorte de nosso corpus com o intuito de demonstrar como a
questdo da disciplina se faz presente na fala dos futuros professores. Ao responder a questdo 5
do instrumento de pesquisa, que questionava “Vocé observou aulas de inglés na escola, o que

achou da realidade que encontrou?”, AP7 respondeu:

SD4 - E nos professores junto com a escola temos que impor limites. Portanto, acredito que o
dificil ndo é trabalhar com o conteudo, mas sim motivar os alunos, manter a disciplina e

tornar os alunos bons cidadaos. (AP7, instrumento, p. 5)

Destacamos a construcio “temos que impor limites”, que aponta para uma
preocupacdo por parte da aluna-professora em corresponder ao imaginario'® de que os
professores sdo responsaveis por estabelecer o que pode ou ndo acontecer dentro de sala de
aula. Com base nisso, podemos perceber que ao professor cabe, segundo ela, além de
“trabalhar conteudo”, “motivar os alunos”, “manter a disciplina” e “to  rnar os alunos bons
cidaddos”. O termo “bom”, ao modificar o substantivo “cidaddo”, poderia adquirir um sentido
de cumpridor dos designios do professor, ou seja, disciplinado conforme os desejos deste, o
qual seria legitimado para estabelecer os “limites” do comportamento em sala de aula. Dessa
forma, ¢ possivel afirmar que AP7 acredita que ¢é preciso que haja disciplina para uma aula se
desenvolver da forma desejada. Chama-nos a atencdo ainda nesse relato a busca do amparo
institucional, materializada na constru¢io “junto com a escola”; confirmando o que Foucault
afirma sobre a disciplina, de que “o corpo ¢ manipulado pela autoridade” e € de “treinamento
util”, talvez para garantir a eficiéncia do trabalho do professor, assim como o entendemos.

Outra sequéncia discursiva que demonstra preocupacdo com a disciplina na sala de

aula é produzida por AP8 ao comentar em uma memoria de aula do seu relatdrio de estagio:

SDS5- Quando sai desta aula me sentia apesar de tudo bastante desapontada em relagdo ao
decorrer da mesma, pois vi que ndo é nada facil manter a ordem e a disciplina em uma sala

de aula. (AP8, memoria de aula) (grifo nosso)

' A nogdo de imaginario ¢ apresentada no item 2.5 deste trabalho.



29

As palavras da aluna-professora revelam uma sensacdo de impoténcia diante da
resisténcia dos alunos a presenca do professor. O termo “tudo” in dica uma indeterminagao:
pode estar remetendo a preparagdo das aulas que a aluna-professora realizou previamente, ou,
ainda, as expectativas que AP8 nutrira antes da experiéncia. Entretanto, a falta de “ordem” e
“disciplina” impossibilitou -a de pér em pratica o que desejava, o que resultou em
desapontamento. O relato refere-se a primeira aula de AP8 com sua turma no estagio, e ela

conclui afirmando que acredita ser necessaria uma postura forte como professora:

SD6-Os alunos querem ser independentes, mas muitas vezes percebo que eles mesmos
esperam que parta do professor uma atitude que diga respeito aos seus proprios limites.

(AP8, memoria de aula)

Na SD6 encontramos uma reflexdo que aponta para o fato de os alunos ndo serem
independentes, pois, se “querem ser independentes”, ¢ porque ainda ndo o sdo. Contudo, na
leitura realizada por AP8, mesmo que de maneira implicita, os proprios alunos desejariam ter
seus limites regulados em sala de aula pelo professor, isto €, esperam que parta do professor a
demarcagdo das fronteiras do que seria ou ndo permitido. A SD6 aceitaria, pois, como
parafrase “os alunos desejam, na realidade, continuar sem a sua independéncia diante do
professor”, o que a autorizaria, na posi¢do de professora, a estabelecer limit es. E valido
mencionar que, de acordo com as concepgdes presentes nos PCNs-LE — com os quais a aluna-
professora afirma concordar e que diz seguir na resposta a pergunta 4 do instrumento, o aluno
deve ser instigado a exercer a autonomia, isto é, o professor, como mediador do processo de
aprendizagem, tem como um de seus objetivos que o aluno adquira independéncia.

Em memorias de aulas subsequentes (5% e 6* aulas), AP8 volta a mencionar a questio
da disciplina, direcionando sua atencdo para o que denomina “au toridade democratica

docente”:

SD7- Nestas aulas, apesar da participa¢do, houve bastante conversa paralelas em que
precisei ser um pouco mais enérgica com eles porque as vozes deles eram superiores as
minhas. Nesta aula, o fator marcante é a questdo da autoridade e liberdade, pois na vida de
professor esses termos andam juntos. Entendo também que a autoridade democrdtica docente
em sala de aula, constréi clima disciplinado sem traumas e ndo minimiza a liberdade. E

preciso dosar generosidade, expressar firmeza com que atua segurangca e assim
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fundamentara sua competéncia profissional, a qual é testada ha todos os instantes pelos

alunos. (APS8, memoria de aula)

E interessante notar como a marca linguistica “apesar” em “apesar da participagio
houve bastante conversa”, funciona no sentido de demonstrar que as conversas se sobressaiam
a participacdo dos alunos. Assim, poderiamos parafrasear o que diz AP8 como “os alunos
participaram, mas houve muita conversa paralela”, demonstrando que mais importante do que
a participacdo dos alunos ¢ o fato de ndo haver siléncio completo. Aqui, torna-se perceptivel
que, se elencados em ordem crescente de prioridade, o objetivo da aluna-professora de manter
o controle estd numa posicao a frente daquele que visa a fomentar um ambiente propicio a
expressdo dos alunos. Cabe refletir sobre a que tipo de aula essa atitude corresponde: uma
aula interativa ou a uma aula na qual ha tdo somente a expressdo do poder do professor em
um movimento vertical? Essa preocupacdo de ser ouvida explicita-se ainda ao dizer que “as
vozes deles eram superiores as minhas”, pois atesta o embate entre professor e alunos na
busca por serem ouvidos, uma vez que, conforme afirma Coracini (2003, p. 328), “para que
algumas vozes se fagam ouvir, outras devem se calar”. Considerando o outro extremo desse
embate, vemos que os alunos permanecem conversando, mantendo suas vozes “superiores” a
da professora, o que poderia ser entendido como um sinal de resisténcia por parte deles, que
desse modo sinalizariam a falta do seu espago na aula.

Evidencia-se, ainda na SD7, uma tomada de posi¢do discordante de saberes mais
recentes na area educacional, pois, ao afirmar que a “autoridade democratica docente em sala
de aula constrdi clima disciplinado sem traumas”, ~ AP8 atualiza na linearidade do discurso
dizeres legitimados sobre a relagdo professor-aluno como possivel causadora de traumas.

Na memoria da aula posterior a aluna-professora faz men¢do ao mesmo problema, a

saber, a dificuldade de ser ouvida como unica voz na sala de aula, ¢ constata:

SD8 -“Por momentos a turma silenciou. Falei com tom de voz imponente, questionei a
respeito da educagdo baseada nos principios morais, e fundamentei o papel da escola na vida
das pessoas, e, principalmente na fase de alunos. Dito isso, todos retomaram os exercicios e

fizeram como nunca.” (APS8, memoria de aula)

E visivel na SD8 como a aluna-professora se sente legitimada para discorrer acerca do
papel dos alunos na escola (“falei com tom imponente” / “fundamentei o papel da escola na

vida das pessoas”). Essa legitimidade pode estar relacionada ao fato de ela ja estar na décima
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segunda aula com seus alunos, isto €, ja possui maior experiéncia como professora,
conhecendo melhor, portanto, os “aspectos praticos” relacionados ao fazer pedagéog ico. Ao
final do relato, notamos que ela considera ter obtido éxito, isto é, ter agido conforme o que se
esperaria de um professor, pois, ao dizer “todos retomaram os exerc  icios e fizeram como
nunca”, acredita ter atingido seu objetivo, qual seja, siléncio e produtividade por parte dos
alunos, os quais, aparentemente, ndo esbogaram resisténcia.

Desse modo, com base no que afirma Foucault, as institui¢des podem ser consideradas
locais de instauracdo da disciplina. A importancia da disciplina torna-se capital em termos de
gestdo da populagdo, isto €, “gerir” por meio de agdes profundas e detalhadas, o que implica o
estabelecimento de uma relacdo de poder. Assim, o autor demonstra que a disciplina ¢ um

mecanismo de manutencdo do poder:

Mas nunca a disciplina foi tdo importante, tdo valorizada quanto a partir do
momento em que se procurou gerir a populagdo. E gerir a populagdo nio
queria dizer simplesmente gerir a massa coletiva dos fendmenos ou geri-los
somente no nivel de seus resultados globais. Gerir a populagdo significa
geri-la em profundidade, minuciosamente, no detalhe. [...] Devemos
compreender as coisas ndo em termos de substituicdo de uma sociedade de
soberania por uma sociedade disciplinar e desta por uma sociedade de
governo. Trata-se de um tridngulo: soberania-disciplina-gestio
governamental, que tem na populacdo seu alvo principal e nos dispositivos
de seguranga seus mecanismos essenciais (FOUCAULT, 2008b, p. 291)

As instituicdes sociais atuam na gestdo da populagdo, que, portanto, deixa-se
disciplinar. Entretanto, segundo Pécheux (1995, p. 304), “ndo ha dominagdo sem resisténcia’;
logo, diante da forga repressiva que se faz presente para disciplinar os sujeitos, delineia-se a
possibilidade um movimento de resisténcia, de ndo se deixar disciplinar. Como vimos nas
sequéncias discursivas apresentadas, os alunos-professores relatam a necessidade que sentem
de chamar a atengdo dos alunos, de repreendé-los para pararem de conversar € prestarem
atengdio na aula. E nesse sentido que entendemos que a escola, assim como as demais
instituicdes da sociedade, desenvolve também outros meios de manter o poder. Conforme
Foucault, a gestio ocorre “em profundidade, minuciosamente, no detalhe”, sem que seja

percebida como tal:

Se o poder fosse somente repressivo, se ndo fizesse outra coisa a ndo ser
dizer ndo vocé acredita que seria obedecido? O que faz com o que o poder
se mantenha e que seja aceito é simplesmente que ele ndo pesa s6 como
uma forca que diz nfio, mas que de fato ele permeia, produz coisas,
induz ao prazer, forma saber, produz discurso. Deve-se considera-lo
como uma rede produtiva que atravessa todo o corpo social muito mais que
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uma instancia negativa que tem por fun¢éo reprimir.” (FOUCAULT, 2008b,
p.8, grifo nosso)

Dessa forma, o poder ¢ assegurado por meio de agdes que passam a ser vistas como
naturais, e, vale ressaltar, ndo se encontra centralizado, pois é uma “rede produtiva que
atravessa todo o corpo social”, conforme explicitado no excerto. Segundo Gregolin (2006,
p.55), € nesse sentido que se pode entender “a ideia de que o poder se pulveriza na sociedade
em inumeros micro-poderes, dai a visdo de uma micro-fisica do poder”. Esse carater discreto
do poder relatado por Foucault, isto é, o fato de o poder ser percebido como algo naturalizado
que “atravessa” o corpo social, leva-nos a pensar no funcionamento da ideologia, sobretudo
considerando que o autor pertenceu a “escola althusseriana” (GREGOLIN, 2006, p.  34), de
cunho marxista. No entanto, o autor opde-se ao uso do termo “ideologia” por trés razdes. A
primeira é que, segundo ele, “queira-se ou nio, ela [a ideologia] estd sempre em oposi¢cdo
virtual a alguma coisa que seria a verdade” e, para o autor, o que se deve buscar ndo ¢ a
delimitacdo de uma linha divisoria entre verdade ¢ falsidade, mas, sim, como os efeitos de

verdade sdo historicamente produzidos.

A partir desse primeiro ponto, ¢ possivel notar que ideologia, compreendida na forma
de “oposicdo a verdade”, implica entendé-la como pertencente a ordem das ideias, ndo em seu
carater pratico, como o entenderia Althusser (cf. item 1.2.1). A segunda razdo por ele
apresentada “refere-se necessariamente a alguma coisa como o sujeito”, o qual , para o autor,
ndo deve ser visto como estando a parte da historia. E a ltima das razdes encontra-se no fato
de que “a ideologia estaria em posi¢do secundéaria com relagdo a alguma coisa que deve
funcionar para ela como infra-estrutura ou determinagdo econdmica, material, etc.”
(FOUCAULT, 2008b, p. 7). Tal postura, renegando a ideologia sustentada pelo filosofo,
recebeu criticas por diferentes razdes. Uma delas, advindas de Pécheux (1980)", critica a
distancia que se forma entre a pratica politica e pratica universitaria, afirmando que Foucault,
ao recorrer ao que denomina “reformismo tedrico”, isto €, a um lugar politico velado,
permanece “sonhando com seu exilio” enquanto prossegue na sua carreira universitaria. Zizek
(1996), por sua vez, reconhece os efeitos de tal acdo do fildosofo francés, afirmando que a
auséncia da ideologia exigiu “remendos” , mas que ndo foram capazes de “consertar” o que

faltava:

' Refere-se a comunicagdo de Michel Pécheux no Simpésio do México sobre o discurso politico em 1977,
publicado em 1980 em MONFORTE TOLEDO, M. El discurso politico. México: Nueva Imagem. Tradugdo
nossa.



33

Esse abandono da problematica da ideologia acarreta uma deficiéncia fatal
na teoria de Foucault. Ele nunca se cansa de repetir o quanto o poder se
constitui ‘de baixo para cima’, ndo emanando de um topo unico: essa propria
imagem de um ‘topo’ (0 monarca ou outra encarnagéo da soberania) emerge
como um efeito secundario da pluralidade de micropraticas, da rede
complexa de suas inter-relagdes. Entretanto, quando for¢ado a exibir o
mecanismo concreto dessa emergéncia, Foucault recorre a retdrica da
complexidade, extremamente suspeita, evocando a intrincada rede de
vinculos laterais, & esquerda e a direita, acima e abaixo... um exemplo claro
de remendo, ja que nunca se pode chegar ao poder dessa maneira — 0 abismo
que separa 0s microprocessos e o espectro do poder continua intransponivel.
(ZIZEK, 1996, p. 18-19)

Embora, como vimos, Foucault ndo se refira a ideologia em sua obra, por entendé-la
ainda como ideia, acobertamento, sua compreensdo sobre o funcionamento das relagdes de
poder na sociedade demonstra uma proximidade com o funcionamento da ideologia,
entendida como pratica. De acordo com Gregolin (2006, p. 131) “Foucault, conforme se
expressou, ‘utilizando as ideias de Marx como uma caixa de ferramentas’ e, se ndo ha nele as
ideias de ‘ideologia’ e de ‘luta de classes’, é porque pensa uma ‘analitica do poder’ pela len te
de uma micro-fisica.”

No item que segue abordaremos a questdo da ideologia, tendo como foco sua relagdo

com o ambito institucional, mais especificamente, com a escola.

1.2.2. Ideologia e escola: de Althusser a Pécheux

O termo “ideologia” foi inaugur ado no ano de 1801 na obra Elementos de ideologia
(Eléments d’Idéologie), de Destutt de Tracy, com o intuito de elaborar uma ciéncia da génese
das ideias. Contando com a participa¢do de um médico chamado Cabanis, o autor direciona-
se para uma explicacdo que toma por base as faculdades responsaveis pelas ideias, a saber,
querer (vontade), julgar (razdo), sentir (percepcao) e recordar (memoria). O sentido pejorativo
que o termo “ideologia” por vezes adquire ¢é atribuido a um discurso de Napoledo Bonaparte
em 1812, no qual ele culpa a ideologia pelas desgracas acontecidas na Franga. (CHAUI,
2008)

Marilena Chaui (2008) dedica um capitulo de seu livro O que é ideologia a discussdo da
concepg¢do marxista do termo, no qual encontramos que a “ideologia é resultado da luta de
classes e que tem por funcdo esconder a existéncia dessa luta [...] a eficicia da ideologia
aumenta quanto maior for sua capacidade de ocultar a origem da divis@o social em classes ¢ a

luta de classes.” (CHAUI, 2008, p. 82). Nesse sentido, entendemos que na obra A ideologia
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alema Marx concebe a ideologia como pertencente ao nivel das ideias. De acordo com
Zandwais (2009, p. 16-17), é em virtude de tal concepgdo presente na obra que se pode
entender a ideologia como falsa consciéncia de uma realidade objetiva: “Em A Ideologia
Alema, [ha a] concepgio idealista de influéncia hegeliana, que pensa a ideologia em oposi¢do
a ordem do real, como uma inversio deste ultimo na consciéncia humana.” Na mesma
diregdo, Zizek (1996, p. 35) afirma sobre o texto de Marx e Engels que“  a nogdo
(onipresente) de ideologia ¢ concebida como a quimera que suplementa a producdo e
reproduc¢do sociais — a oposi¢cdo conceitual que lhe serve de pano de fundo € a que existe entre
o ‘processo da vida real’ e seu reflexo distorcido na cabeca dos idedlogos.”

Tal concepg¢ao de ideologia como ocultagdo ou distor¢do de uma realidade, sustentada por
Marx, pressupde a possibilidade de estar “fora” da ideologia, isto ¢, de atingir uma realidade
objetiva. Nesse sentido, entenderiamos como possivel o que afirma William Blake, de que,
“tendo limpas as ‘portas da percep¢do’ 2, toda coisa se apresentard ao homem como ela ¢”. Se
assim o fosse, o desafio da escola seria o de auxiliar seus alunos e professores a “limparem as
portas da percep¢do” paraa tingir uma visdo “real” do mundo, sob uma oOtica neutra.
Entretanto, a partir da releitura de Lénin, para quem “ a concepcdo de ideologia como reflexo
inverso da ordem do real ndo se sustenta”, ha um deslocamento e a nog¢do passa a ser
ressignificada. (ZANDWALIS, 2009, p. 17).

Um dos tedricos que se dedicaram a uma releitura do marxismo e, portanto, do conceito
de ideologia foi o filésofo francé€s Louis Althusser. Em 1969, em Aparelhos Ideologicos de
Estado (doravante AIE), ele se propde a refletir sobre a forma “como € assegurada a
reproducdo das relagcdes de producdo”, isto é, o que garante que as relacdes de poder sejam
mantidas na sociedade. O autor inicia remontando-se a metafora utilizada por Marx ao falar
da sociedade, na qual esta seria como um edificio cuja base sustentadora é a base econdmica
(referida como infraestrutura) e os dois outros andares superiores (superestrutura), formados
pelas instancias juridico-politica (direito e Estado) e ideologica (as distintas ideologias,
religiosa, juridica, politica etc.)

No entanto, o autor aponta a existéncia de um problema em tal representagdo: sendo uma
metafora, permanece descritiva. Sua tese fundamental é de que se parta do ponto de vista da
reprodugdo. A definicdo de um AIE € explicitada como (p. 68) “um cert o numero de

realidades que apresentam-se ao observador imediato sob a forma de institui¢des distintas e

"2 Trata-se da afirmagio de William Blake no livro The marriage of heaven and hell: “If the doors of perception
were cleansed, everything would appear as it is — infinite.”, a qual podemos traduzir como "Se as porta s da
percepgdo estiverem limpas, toda coisa se apresentara ao homem como ela ¢, infinita".
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especializadas.” Diferentemente do Aparelho Repressivo de Estado (ARE), que funciona
primeiramente por meio da violéncia, os AIE funcionam por meio da ideologia.

Assim, o ARE ¢ composto por elementos como a policia, as prisdes, o exército, os
quais garantem pela forca (fisica ou nio) as condig¢des politicas da reproducio das relagdes de
produgdo, ao passo que os AIE, tais como AIE religiosos (o sistema das diferentes Igrejas),
AIE escolar (o sistema das diferentes “escolas” publicas e privadas), AIE juridico, AIE
politico (o sistema politico, os diferentes partidos), AIE sindical, AIE de informacdo (a
imprensa, o radio, a televisdo etc.), AIE cultural (letras, belas artes, esportes etc.) funcionam,
como ja mencionado, por meio da ideologia. (ALTHUSSER, 1985, p.74)

Anteriormente ao sistema de producdo capitalista, a Igreja era considerada o maior
AIE, em virtude da configuragdo social da época. Entretanto, com o advento do capitalismo as
relagdes foram deslocadas, e o primeiro lugar entre os AIE passou a ser ocupado pela escola,

conforme afirma o autor:

Acreditamos, portanto, ter boas razdes para afirmar que, por tras dos jogos
de seu aparelho ideologico de Estado politico, a burguesia estabeleceu como
seu aparelho ideologico de Estado no. 1 e, portanto, dominante, o aparelho
escolar, que, na realidade, substitui o antigo aparelho ideologico de Estado
dominante, a Igreja, em suas fun¢des. Podemos acrescentar: o par Escola-
Familia substituiu o par Igreja-Familia. (ALTHUSSER, 1985, p. 78)

Segundo Althusser, “nenhum aparelho ideolégico de Estado dispde durante tantos
anos, da audiéncia obrigatoria (e por menos que isso signifique gratuita...) 5 a 6 dias em cada
7, a razdo de 8 horas por dia, da totalidade das criancas da formagdo social capitalista” (1985,
p. 80). Como ja mencionamos, a escola ¢ um direito, mas ¢ também um dever de todo o
cidadao.

Nesse sentido, ha no Brasil um movimento por uma politica de inclusdo de criangas na
escola, assegurando, desta forma, que um maior nimero de alunos tenha contato com as
“coisas a saber”. Ao longo do ensino basico, os alunos  aprendem conteudos diversos, que,
para Althusser, seriam o ponto de ancoragem para a inculcagdo da ideologia da classe
dominante e garantiriam a reproduc¢ao das condi¢des de produgdo. (ALTHUSSER, 1985)

Nos planos de aula elaborados pelos alunos-professores participantes da presente
pesquisa encontramos a aten¢do direcionada, sobretudo, para uma tentativa de “transmissio”
de conteudos. Tal preocupagdo pode ser compreendida ao observarmos a estruturagdo do
sistema escolar, isto €, o fato de que ao final do ensino basico os alunos que desejarem

ingressar no ensino superior precisardo ser aprovados no exame vestibular. Essa prova,
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funciona, portanto, como um indicativo de um ensino eficaz, ou seja, de que o sistema escolar
(seus professores e sua estrutura) foi capaz de ensinar ao aluno os conhecimentos que devem
ser compartilhados por todos os cidaddos do pais.

Se, de um lado, ha o interesse das instancias institucionais em que o sujeito adquira
esses conhecimentos legitimados e compartilhados entre os cidaddos, ha, por outro, o
interesse do proprio sujeito, pois, de acordo com Pécheux, existe uma constante busca do
sujeito pela apreensdo das chamadas “coisas  -a-saber”. Tais conhecimentos sdo, portanto,
dotados de um carater de verdade e, ao (re)conhecé-los, o sujeito experimenta um efeito de

completude, uma aparente homogeneidade acobertando o real:

As “coisas-a-saber” representam assim tudo o que arrisca faltar a felicidade
(e no limite a simples sobrevida bioldgica) do “sujeito pragmatico” : isto é,

LT3

tudo que o ameaca pelo fato mesmo que isto exista [...] ha “coisas -a-saber”
(conhecimentos a gerir e a transmitir socialmente), isto ¢, descrigdes de
situacdes, de sintomas e de atos (a efetuar ou evitar) associados as ameagas
multiformes de um real do qual “ninguém pode ignorar a lei” — por que esse
real ¢ impiedoso. (PECHEUX, 2008, p. 34-35)

Assim, os aparelhos ideoldgicos de Estado, e, assim também a escola, funcionam por
meio da ideologia. Como vimos, uma forma de compreendé-la ¢ como um sistema de ideias
(tal como o concebem Marx e Engels em A ideologia alema), visdo a qual Althusser se opde,
relacionando-a ao que se dizia sobre o sonho antes dos escritos de Freud: “Para eles, o sonho
era o imaginario vazio e nulo, arbitrariamente bricolé, de olhos fechados, dos residuos da
Ginica realidade plena e positiva, a do dia. E este exatamente o estatuto da filosofia ¢ da
ideologia (uma vez que a filosofia € a ideologia por exceléncia) na Ideologia alema.”
(ALTHUSSER, 1985, p. 82) Assim, afirma que a ideologia ndo tem histdria, isto ¢, é omni-
historica; logo, € eterna, na medida em que ndo podemos vislumbrar um momento anterior a
ideologia. Estamos, portanto, desde sempre respirando o ar da ideologia, porque € a esséncia
de nossa condi¢do de sujeitos.

Para melhor compreender o funcionamento da ideologia no que tange a sua relacdo
com o individuo, Althusser expde duas teses simultaneas ao longo da obra. A primeira ¢ a de
que “a ideologia representa a relacdo imaginaria dos individuos com suas condi¢des reais de
existéncia” (p. 85). Portanto, os individuos ndo teriam acesso a realidade em que estdo
inseridos, em virtude do “véu” da ideologia, que comprometeria a verdade, deixando ver uma
realidade imagindria pelo individuo. A segunda tese surge no sentido de responder a

questionamentos sobre o carater imaginario da representacdo da realidade e de sua natureza,
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assim como se apresenta: “A ideologia tem uma existéncia material” (ALTHUSSER, 1985, p.
88), por meio dos aparelhos e das praticas que deles se realizam. Com isso, t€ém-se as duas
teses simultaneas:

(1) s6 ha pratica através de e sob uma ideologia;

(2) s6 ha ideologia pelo sujeito e para o sujeito.

Nesse ponto, podemos entender que o individuo ndo ¢ um animal instintivo porque ¢
interpelado em sujeito; assim, torna-se, nas palavras de Pécheux, um “animal ideoldgico”
(PECHEUX, 1995, p. 152). Ao néo operar com o conceito de ideologia na interpretagio das
relagdes sociais, Foucault estaria, na otica de Pécheux, aproximando o individuo a um animal
que se prestaria a domesticacdo: “Farei a hipotese de que esse obscurecimento se da pela
impossibilidade, do ponto de vista estritamente foucaultiano, de operar uma distingdo
coerente e consequente entre os processos de assujeitamento material dos individuos humanos
e os procedimentos de domesticagdo animal”. (PECHEUX, 1995, p. 302)

A obra Aparelhos ideologicos de Estado recebeu criticas, dentre as quais a de que
Althusser seria um funcionalista, tendo apresentado uma interpretagdo sistémica (e mecénica)
da superestrutura e da ideologia.

Outra critica veio de Foucault, o qual, seguindo um caminho diferente de seu mestre
marxista, chegou a ser acusado de um “marxismo paralelo”, pois, conforme vimos, entende as

relagdes de poder ndo como centralizadas em instituigdes, mas como “pulverizadas”:

O “marxismo paralelo” de Foucault provocara uma grande fratura, que vira
depois de 1976, com os textos da sua “analitica do poder” , pois eles se
dirigem contra a teoria althusseriana dos aparelhos ideologicos de Estado,
ao criticar e dissolver a ideia da centralidade do Poder e do Estado. Ao
mesmo tempo, no contexto histérico da exposi¢do dos crimes do regime
stalinista, vém as criticas de Foucault contra o procedimento de Althusser,
que consistia em “absorver o marxismo”, pregando uma volta ao “verdadeiro
Marx”. (GREGOLIN, 2006, p. 117-118)

Se considerarmos a escola como um AIE tal como Althusser o explicita, entendemos
que a escola ¢ inculcagdo, isto é, que ndo ha possibilidade de mudanga, sendo inevitavel que
todos que s3o expostos as praticas dessa instituicdo reproduzam a ideologia dominante.

Se assim pensassemos, ndo haveria o que fazer para melhorar a educacdo. No entanto,
Michel Pécheux, fundador da Andlise do Discurso francesa, assume uma posi¢do menos

fatalista ao entender que ndo ha mera reproducdo das relagdes entre classes (ou da ideologia

13 A tal critica o autor responde com um texto chamado “Nota sobre os Aparelhos Ideologicos de Estado (AIE)”.
Utilizamos no presente trabalho a edigdo de 1985 (cf. Referéncias).
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dominante / ou das condicdes de produgdo). O autor esclarece tal aspecto dizendo: “P areceu-
me, também, mais justo caracterizar a luta ideoldgica de classes como um processo de
reproducdo-transformagdo das relacdes de produgdo existentes, de maneira e inscrever nessa
nogio a propria marca de contradigdo de classes que a constituiu.” (PECHEUX, 1995, p. 298)
Pécheux considera a existéncia ndo de uma, mas de diversas ideologias, que coexistem
simultaneamente, resultando na contradi¢do, e postula, ainda, que “n@o ha dominagdo sem
resisténcia” (PEC HEUX, 1995, p. 304), o que implica um movimento, de certa forma,
responsivo do sujeito. Assim, os AIE sdo espagos para contradi¢do e, consequentemente, para
a transformacdo, mesmo na condicdo de sujeito ideologicamente assujeitado. Segundo
Mittmann e Schons (2009), ¢ com base nos conceitos de resisténcia e contradicdo que

podemos entender a possibilidade de transformagéo nos AIE:

E partindo dessa premissa de contradigdo e resisténcia, que Pécheux retoma
a descrigdo althusseriana dos aparelhos ideologicos de Estado, salientando
que eles ndo sdo maquinas que reproduzem as relagdes de produgdo. Num
jogo complexo de relagdes de contradi¢do-desigualdade-subordinagdo numa
dada formagdo social, as ideologias — como forgas materiais que constituem
os individuos em sujeitos, num efeito retroativo, e como praticas de luta de
classes na Ideologia — sdo espacos também de transformacéo das relacdes
sociais. (MITTMANN; SCHONS, 2009, p. 297) (grifo nosso)

Essas “forgas materiais que constituem os individuos em sujeito”, isto €, as ideologias,
sdo da ordem do representavel, materializando-se no discurso. Nesse sentido, ¢ por meio do
discurso, o qual tem na lingua sua base, que podemos encontrar a ideologia. A lingua,
portanto, nessa perspectiva, ndo pode ser entendida como simples estrutura: ela € estrutura,
mas ¢ também acontecimento'*.

Se existe uma ideologia dominante, ¢ porque existem outras “dominadas”, o que
implica a existéncia, necessariamente, ndo de uma, mas de varias ideologias, as quais nao sdo
da ordem das ideias, mas possuem materialidade concreta. E por essa razio que Pécheux
afirma que “a instancia ideoldgica existe sob a forma de formagdes ideoldgicas” (PECHEUX,
1995, p. 146). Ressaltamos o fato de diferentes ideologias possibilitarem sempre a
contradi¢do. E a partir da contradi¢io que entendemos que ndo ha simplesmente reproducio
das condi¢des de producdo, mas ha, sempre, a possibilidade de transformacao. Nesse sentido,
“a objetividade material da instancia ideologica € caracterizada pela estrutura de
desigualdade-subordinagdo do ‘todo complexo com o dominante’ das formagdes ideoldgicas

de uma formagdo social dada, estrutura que ndo ¢ sendo a da contradi¢do

' Tal ponto ¢é discutido mais detalhadamente no item 2.1 deste trabalho.
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reproducdo/transformacéo que constitui a luta ideologica de classes” (PECHEUX, 1995, p.
147)

Sabemos, assim, que o sujeito depende da ideologia, mas ha algo a mais que o
determina, ou seja, hé algo que ndo cessa de produzir sentido: o inconsciente. Pécheux (1995),
a propdsito da ideologia e do inconsciente, menciona que ndo ¢ possivel “mascarar por meio
de formulas a auséncia, cujo peso é grande, de uma articulacdo conceptual elaborada entre
ideologia e inconsciente” (PECHEUX, 1995, p.152). Assim, o autor afirma que tanto
ideologia quanto inconsciente sdo estruturas-funcionamentos que dissimulam sua existéncia
no interior de seu proprio funcionamento, ou seja, € parte da ideologia e do inconsciente essa
dissimulagdo, resultando em “tecido de evidéncias subjetivas” que sdo o proprio sujeito.
(1995, p. 152-153). Esse funcionamento inconsciente-ideoldgico resultard em uma concepgén
de sujeito e sentido diferente das sustentadas pelas teorias linguisticas, como veremos 1t
préximo capitulo.

Dessa forma, o individuo, ao adentrar no mundo social, encontra uma estrutura ja
organizada, e sua subjetividade ¢ constituida nesse contexto. A escola, enquanto institui¢do,
ou, nas palavras de Althusser, enquanto aparelho ideoldgico de Estado, exerce papel
preponderante na constitui¢do da subjetividade dos alunos. Por meio dos “conteudos”,
verdadeiras “coisas -a-saber”, e de se us mecanismos disciplinares, a escola assegura a
legitimag¢@o de verdades compartilhadas que funcionam como verdades naturalizadas.

A historia do ensino de inglé€s, como relatamos brevemente neste primeiro capitulo,
embora possa estar, de certa forma, ja “esquecida”, ndo cessa de produzir sentido nos dizeres
sobre o ensino e a aprendizagem de inglés em ambito escolar. Esses dizeres, verdades atuais
ou passadas, ndo desaparecem; ao contrario, fazem parte dos saberes (mesmo que ndo sejam
explicitamente sabidos) compartilhados pela sociedade e precisam ser retomados se queremos
compreender os motivos de uma ndo ruptura com as praticas de ensino ditas “tradicionais”.

Percebemos, assim, a existéncia de saberes legitimados na esfera do sistema
educacional que estio presentes no individuo enquanto ser social. A ideologia, ao interpelar o
individuo em sujeito, oferece-lhe “op¢des” de assujeitamento. Dessa forma, o sujeito,
enquanto efeito de linguagem, transita entre saberes socialmente compartilhados.

Com base no que foi exposto, delineia-se a necessidade de convocarmos o arcabougo
teorico da Andlise do Discurso a fim de vislumbrarmos um gesto de interpretagdo ao nosso
objeto eleito. Abordaremos, assim, no capitulo que segue outras nogdes basilares do quadro

tedrico da AD para podermos proceder a analise discursiva do corpus selecionado.



CAPITULO Il - O OBJETO DE ESTUDO E O QUADRO TEORICO DE
REFERENCIA

“O sujeito € sempre e, a0 mesmo tempo, sujeito da ideologia e sujeito do desejo inconsciente e isso
tem a ver com o fato de nossos corpos serem atravessados pela linguagem antes de qualquer
cogitagdo”.

Paul Henry

Neste segundo capitulo apresentamos a teoria que nos da suporte para a analise de
nosso corpus. Dessa forma, com vistas a compreender o discurso do sujeito aluno-professor
sobre os saberes das praticas tradicionais e das novas praticas de ensino de inglés como lingua
estrangeira, percorremos um caminho tedrico atentando para conceitos basilares e
interdependentes, tais como lingua, sujeito, formacgdo ideoldgica, formagdo discursiva,
posi¢do-sujeito. Apoiamo-nos, sobretudo, nas obras de Pécheux, bem como em outros autores
da area da AD. Adentraremos, posteriormente, na discussdo sobre escola e AD, discorrendo

ainda sobre alguns métodos de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira.

2.1. A lingua e o discurso

Sabemos que um mesmo objeto de estudo pode ser entendido de diferentes maneiras,
conforme o angulo do qual ¢ observado. Isso nos remete a uma parabola tradicional: quatro
cegos deparam-se, ao longo do caminho, com um elefante e, na tentativa de descobrir o que
esta a sua frente, comegam a tatea-lo; um deles, tocando sua tromba, conclui que se trata de
uma cobra; outro, em contato com a perna do animal, afirma estar diante de uma arvore; o
terceiro, apalpando-lhe a cauda, diz que s6 pode ser uma corda, enquanto o ultimo, sentindo a
lateral do mamifero, afirma ser uma parede. Essa pardbola, em sua simplicidade, constitui um
bom exemplo da afirmac¢do de Saussure sobre a investigacao cientifica: “Bem longe de dizer
que o objeto precede o ponto de vista, diriamos que ¢ o ponto de vista que cria o objeto; alias,
nada nos diz de antemdo que uma dessas maneiras de considerar o fato em questdo seja
anterior ou superior as outras.” (2006, p. 15).

Nos fendmenos da investigacdo da linguagem a lingua foi “a parte do elefante” eleita
por Saussure, e tal escolha, explicitada na obra Curso de linguistica geral (CLG), &,
reconhecidamente, o marco da linguistica enquanto ciéncia: “Pode-se, a rigor, conservar o

nome de Linguistica para cada uma dessas duas disciplinas e falar duma Linguistica da fala.



41

Sera, porém, necessario ndo confundi-la com a Linguistica propriamente dita, aquela cujo
unico objeto ¢ a Lingua.” (SAUSSURE, 2006, p. 28).

A lingua, na perspectiva saussuriana, ¢ entendida como um sistema de signos, os quais
sdo compostos de duas faces, a saber, significante (imagem acustica) e significado (conceito).
Numa metéfora utilizada por Saussure, pela qual o sistema linguistico seria como uma partida
de xadrez € possivel entender sua concepg¢do de lingua como um sistema fechado e, portanto,
independente do falante e da historia. Os sentidos dos termos sdo provenientes da relacdo
estabelecida entre eles dentro do sistema num dado momento, o que justifica a escolha do

autor pela designagdo “valor” ao invés de sentido:

Primeiramente, uma posi¢do de jogo corresponde de perto a um estado da
lingua. O valor respectivo das pecas depende da sua posicio no
tabuleiro, do mesmo modo que na lingua cada termo tem seu valor pela
oposicio aos outros termos. Em segundo lugar, o sistema nunca é mais que
momentineo; varia de uma posi¢io a outra. E bem verdade que os valores
dependem também, e, sobretudo, de uma convengdo imutavel: a regra do
jogo, que existe antes do inicio da partida e persiste apds cada lance. (...)
Numa partida de xadrez, qualquer posicdo dada tem como caracteristica
singular estar libertada de seus antecedentes; ¢ totalmente indiferente que se
tenha chegado a ela por um caminho ou outro. (SAUSSURE, 2006, p. 104-
105 — grifo nosso)

Entendendo, portanto, a lingua como “uma forma e ndo uma substincia”
(SAUSSURE, 2006, p. 141), o autor esclarece seu posicionamento no antigo embate tedrico
sobre a arbitrariedade do signo, proposto em Crdtilo, de Platdo'. O signo é arbitrario, pois,
sendo a lingua uma forma, os termos se adaptariam aos valores estabelecidos pelas relagdes
de oposi¢do no sistema, analisado sincronicamente. O autor retoma a metafora do jogo de
xadrez ressaltando que o valor depende apenas das regras do sistema:

Tomemos um cavalo; serd por si s6 um elemento do jogo? Certamente que
ndo, pois, na sua materialidade pura, fora de sua casa e de outras condi¢des
do jogo, ndo representa nada para o jogador e ndo se torna elemento real e
concreto sendo quando revestido de seu valor e fazendo corpo com cele.
Suponhamos que, no decorrer de uma partida, essa peca venha a ser
destruida ou extraviada: pode-se substitui-la por outra equivalente? Decerto:
ndo somente um cavalo, mas uma figura desprovida de qualquer parecenga
com ele sera declarada idéntica, contanto que se lhe atribua o mesmo valor.
(SAUSSURE, 2006, 128)

5 A discussdo proposta por Platdo sobre a arbitrariedade da significagio dos nomes ¢é explicitada pelo
posicionamento de Hermdgenes, o qual defende que “nenhum nome pertence por natureza a nenhuma coisa, mas
é estabelecido pela lei e pelo costume daqueles que o usam” (PLATAO, 2001, p. 44), e Cratilo, o qual sustenta
que cada um dos seres tem um nome correto por natureza.
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Essa obra de Saussure ndo foi referéncia apenas no ambito dos estudos linguisticos. As
no¢des apresentadas, que ficaram conhecidas sob o nome de “estruturalismo”, foram
assumidas por renomados intelectuais da area das ciéncias sociaisl6, pois, em razdo de seu
carater cientifico, proporcionavam legitimidade a area, conforme explica Dosse (2007, p. 14):
“As ciéncias sociais véem no estruturalismo uma possibilidade de emancip acdo, de
rompimento do corddo umbilical que as atrelava a filosofia, conferindo-lhe a validade de um
método cientifico”.

Na area de ensino de lingua estrangeira, o estruturalismo ainda hoje marca presenca,
principalmente subjacente aos métodos que se utilizam de recursos de traducdo. Nesse
sentido, seria licito pensar que aprender outra lingua exigiria apenas conhecer as duas partes
do signo linguistico: seu significante (imagem acustica) e significado (conceito). E se
considerarmos que essa lingua ¢ um sistema fechado em si mesmo, isto ¢, independe do
sujeito falante e da historia, ela se tornaria ainda mais tangivel, pois teria uma relagdo univoca
entre significado e significante. Dentre os recursos utilizados no ensino-aprendizagem estdo
listas de palavras para serem memorizadas, atividades de preenchimento de lacunas, e outros
que tratam a lingua como um sistema estatico'’.

A maneira como a lingua ¢ entendida no estruturalismo acarreta a homogeneizagdo
necessaria para que possa gozar de um carater cientifico, numa perspectiva positivista de fazer
ciéncia. Ao dessecar seu objeto de estudo em favor da objetividade analitica, o estruturalismo
foi alvo de criticas, tais como: “E antes de tudo esta posicdo de desvio tedrico, seus ares de
discurso sem sujeito, simulando os processos matematicos, que conferiu as abordagens
estruturais esta aparéncia de nova ‘ciéncia régia’, negando como de habito sua propria posi¢ao
de interpretagdo”. (PECHEUX, 2008, p. 47)

Para Pécheux, a lingua ndo pode ser vista apenas como estrutura: ela é, sim, estrutura,
mas ¢ também acontecimento. Tal consideracdo refere-se, sobretudo, a forma de entender o
aspecto semantico. Diferentemente do viés estruturalista, no qual, como ja mencionamos, os
termos t€ém um valor dependente apenas das relacdes estabelecidas no sistema linguistico, na
perspectiva da AD a exterioridade € constitutiva, isto €, os sentidos ndo estdo unicamente na
estrutura, mas constroem-se juntamente com o sujeito, de acordo com a formacao discursiva

em que este estd inscrito (cf. 2.2.3.1).

' Dentre eles Lacan, Greimas, Lévi-Strauss, Foucault. (DOSSE, 2007)

'7 Cabe, neste ponto, uma reflexio sobre ensino-aprendizagem de LE. Diante de tal concepgio de lingua, como
explicar o fato de que tantos alunos nfio a conseguem aprender? Se se tratasse apenas da aquisi¢do de
vocabulario e regras sintaticas, por que aprender uma lingua estrangeira seria uma tarefa tdo desafiadora?
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Em O discurso: estrutura ou acontecimento Pécheux faz referéncia ao enunciado “On
a gagné!” [ Nos ganhamos!], que costumava ser proferido em ocasides de vitdrias esportivas
até 1981, e marcou a vitoria presidencial de Francgois Mitterand na Franca. O autor considera
que esse deslocamento nas filiagdes de sentido do enunciado, isto ¢, no sentido logicamente
estabilizado, ¢ um acontecimento (discursivo), uma vez que caracteriza o encontro de uma
atualidade com uma memoria. Trata-se, portanto, da historia mobilizando os sentidos. Tal
fendmeno s6 € possivel porque a lingua ndo ¢ transparente, mas opaca, permitindo que os

sentidos dos enunciados possam sempre ser outros. Conforme afirma Pécheux:

todo enunciado ¢ intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, diferente de
si mesmo, se deslocar para um outro (a ndo ser que a proibi¢do da
interpretagdo propria ao logicamente estdvel se exerca sobre ele
explicitamente). Todo enunciado, toda sequencia de enunciados €, pois,
linguisticamente descritivel como uma série (léxico-sintaticamente
determinada) de pontos de deriva possiveis, oferecendo lugar a interpretagéo.
E nesse espaco que pretende trabalhar a anélise do discurso. (2008, p. 53)

Sendo “a lingua a base comum de processos discursivos” (PECHE UX, 1995, p. 91), é
o meio de se chegar ao objeto da AD, a saber, o discurso. O discurso ¢ a materializagdo da
ideologia, conforme esclarece Pécheux: “D  eve-se conceber o discursivo como um dos
aspectos materiais do que chamamos de materialidade ideoldgica”. (1993, p.166) Dessa
forma, enfatizamos que, ao falar em lingua na perspectiva da AD, falamos da materialidade
do discurso, o que implica entendé-la como passivel de ambiguidades, de lapsos, uma lingua
fluida em oposi¢do a lingua do estruturalismo, que por ser fechada ao sujeito e a historia, ¢
uma lingua imaginaria. (ORLANDI, 1988).

Cabe ainda ressaltar, com Leandro Ferreira (2007, p. 14), que hd uma ruptura com o
empreendimento estruturalista, ja que a AD “busca desautomatizar a relagdo com a
linguagem, donde sua relagdo critica com a linguistica”. Orlandi (1996) entende a AD como
uma disciplina de entremeio, o que ¢ explicado com base em seu quadro epistemoldgico,
formado por trés regides do conhecimento: a linguistica, o materialismo histdrico e a teoria do
discurso, todas atravessadas por uma teoria da subjetividade de natureza psicanalitica.

De acordo com Courtine (1999), nos estudos do discurso o que interessa na lingua ndo
estd em na ordem gramatical, mas na ordem do enunciavel, na medida em que explicita o
sujeito falante e, portanto, possibilita entender seu assujeitamento ideoldgico. Nas palavras do
autor:

De fato, ¢ preciso insistir, ndo ¢ da lingua que estd se tratando, mas de
discurso, quer dizer, de uma ordem propria, distinta da materialidade da
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lingua, no sentido que os linguistas ddo a esse termo, mas que se realiza na
lingua: no na ordem do gramatical, mas na ordem do enunciavel, a ordem
do que constitui o sujeito falante em sujeito de seu discurso e ao qual ele se
assujeita em contrapartida. (COURTINE, 1999, p. 16)

Nessas palavras de Courtine podemos visualizar uma espécie de divisdo de duas
ordens da lingua: a ordem do gramatical e a ordem do enunciavel. Desse modo, ainda mais
uma vez destacamos a importincia de considerar que estar no campo do discurso implica
trabalhar com uma nog¢ao de lingua que possibilite observar a exterioridade e a historicidade

dos sentidos; portanto, de uma lingua opaca, passivel de equivocos.

2.2. A nocio de sujeito em AD

Partindo de nosso objeto de andlise, isto €, observar como se d4 a movimentagdo no
discurso do sujeito aluno-professor, vemo-nos incumbidos de discorrer sobre um dos
conceitos centrais de nossa investigag¢do: a nogao de sujeito.

Antes, porém, cabe ressaltar alguns pontos esséncias. Para entender a relagio entre o
objeto da AD, isto &, o discurso, e a categoria de sujeito retomamos duas proposi¢des ja aqui
apresentadas: (1) s6 ha pratica através de e sob uma ideologia e (2) sé ha ideologia pelo
sujeito e para sujeitos. Dessa forma, parafraseando as proposigdes, temos que toda a pratica
de um sujeito ¢ ideoldgica. Portanto, a categoria de sujeito é constitutiva de toda a ideologia.
Assim, o sujeito de que tratamos na AD ndo pode ser pensado como sujeito empirico nem de
uma Otica humanista'®.

Nos itens que se seguem percorreremos tal no¢do tomando por base os textos de
Michel Pécheux fundadores da teoria — AAD-69, AAD-75 e, finalmente, Semdntica e
discurso — bem como posteriores deslocamentos e elaboragdes realizados por autores. Vale
lembrar que o fato de eleger uma no¢do como foco ndo implica ndo mencionar outras, ja que,
conforme afirma Indursky (2008), “observa -la [uma nog¢do] consiste em analisar outras
nog¢des que lhe sdo correlatas”. Em nosso caso, ao mobilizar a nogao de sujeito tocaremos € m
conceitos tais como formacdes imaginarias, formagao discursiva, interdiscurso, intradiscurso,

forma-sujeito, posi¢do-sujeito.

1 . . ey eqe
¥ Humanismo, de acordo com Blackburn (1997, p. 187), refere-se a filosofias que “se apoiam na possibilidade
do eu tnico autdbnomo, autoconsciente e racional”.
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2.2.1 O sujeito como lugar em AAD-69

Na primeira publicag@o sobre a teoria discursiva, em Andlise automatica do discurso
(AAD-69), Michel Pécheux traz a questdo do sujeito ndo somente quando critica o corte
epistemologico realizado pela ciéncia estruturalista na obra saussuriana Curso de linguistica
geral, onde “tudo se passa como se a linguistica cientifica (tendo por objeto a lingua)
liberasse um residuo que € o conceito filoso6fico do sujeito-livre pensado como o avesso
indispensavel, o correlato necessario do sistema” (PECHEUX, 1983, p. 71), mas, sobretudo,
quando aponta a auséncia de consideragdo ao social.

Assim, Pécheux retoma o esquema informacional conforme foi exposto pelo linguista
russo Roman Jakobson ao discorrer acerca dos fatores constitutivos dos processos
linguisticos, efetuando consideragdes especialmente no que concerne aos protagonistas da
comunicacdo e as mensagens por eles “comunicadas”.

Dentre os elementos que constituem a comunicagdo no esquema da informacdo ao
qual subjaz o esquema apresentado por J akobson'” (destinador, destinatario, referente, codigo,
contato e a sequéncia verbal emitida - mensagem), Pécheux observa que o uso do termo
“mensagem” implica uma concepgdo de transmissdo de informacdo. Entretanto, se de fato
houvesse simples transmissdo de informacdo, como se explicaria a antecipagdo presente em
toda situagdo de fala, isto €, a possibilidade de que o destinador “experimente certa maneira o
lugar de ouvinte a partir de seu proprio lugar de orador: sua habilidade de imaginar, de
perceber o ouvinte” ? (P]::CHEUX, 1993, p. 77). H4, ainda, os fatores extralinguisticos, que,
pela observagdo das condi¢des de produgdo do discurso, ndo deixam de produzir sentido.
Com isso, Pécheux propde uma visdo menos limitante, denominando “discurso” aquilo que,
longe de ser transmissdo de informagao, ¢ um “efeito de sentidos” entre os locutores (pontos
A e B).

Diante disso, a andlise deve considerar os locutores “A” e “B” ndo como sujeitos

ideais (tal qual o faz Noam Chomsky em sua gramatica gerativa), tampouco como sujeitos

" No livro Linguistica e comunicag¢do, no capitulo “Linguistica e poética”, Jakobson considera, a fim de
observar as fungdes da linguagem, o processo linguistico com seus fatores constitutivos. Nas palavras do autor:
“O REMETENTE enviaum a mensagem ao DESTINATARIO. Para ser eficaz, a mensagem requer um
CONTEXTO a que se refere (ou referente, em outra nomenclatura algo ambigua), apreensivel pelo destinatario,
e que seja verbal ou suscetivel de verbalizagdo; um CODIGO total ou parcialmente comum ao remetente ¢ ao
destinatario (ou em outras palavras ao codificador e ao decodificador da mensagem); e finalmente, um
CONTACTO, um canal fisico e uma conexdo psicoldgica entre o remetente ¢ o destinatario, que os capacite a
ambos a entrarem ¢ a permanecem na comunicacgio”. (2007, p. 123)
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empiricos, mas reconhecendo que “A e B designam lugares determinados na estrutura da
formacao social” e que esses lugares estdo presentes nos processos discursivos. Assim, A ¢ B
atribuem um ao outro, inconscientemente, imagens dos lugares que ocupam na sociedade.
Segundo Pécheux, “o que funciona nos processos discursivos ¢ uma série de formagdes
imaginarias”. (1993, p. 82). Assim, ao falar com B, A ¢ influenciado pela imagem que faz de
B e pela imagem que acredita que B faz dele; igualmente, B seré sustentado pela imagem do
lugar que ocupa com relacdo a A e, da mesma forma, pela imagem que tem de A. Ainda, A e
B tém uma imagem do referente. Ha, portanto, uma série de perguntas que sdo
inconscientemente respondidas em uma situacdo (hipotética) de comunicagdo entre A e B, a
saber: “Quem sou eu para lhe falar assim?”’; “Quem ¢ ele para que eu lhe fale assim?”’; “Quem
sou eu para que ele me fale assim?”’; “Quem ¢é ele para que me fale assim?”’; “ Do que lhe falo
assim?”’; “Do que ele me fala assim?”

No caso da presente pesquisa, sabemos que, ao responderem ao instrumento de
pesquisa (Anexo) a pedido de sua professora-orientadora, os alunos-professores foram,
inevitavelmente, como o sdo em todas as circunstancias, influenciados por essas formacoes
imaginarias. Abaixo observamos o que APS8 respondeu a questdo 6, na qual se solicitava:
“Como vocé realiza as suas aulas ou  pretende realizar quando atuar como professor(a) de

inglés?”

SD 9 — Pretendo realiza-las da melhor forma possivel, fazendo com que os alunos gostem e se
interessem pelo inglés, que é muito importante para a vida deles. Levar em conta o que
dizem os PCNs que nos ajudam a sermos bons professores. (APS, instrumento, p.6) (grifo

nosso)

Na sequéncia discursiva produzida por AP8 destacamos “levar em conta o que dizem
os PCNs que nos ajudam a sermos bons professores”, u ma vez que, assim como os demais
alunos de sua turma, APS8 recebeu instrugdes para utilizar os PCNs como norteadores da sua
pratica. Se a mesma pergunta fosse realizada por um colega, por exemplo, € possivel que a
resposta de AP8 fosse diferente, pois os lugares dos sujeitos ocupados no discurso seriam
outros; logo, diferentes seriam as formacdes imaginarias.

De forma mais especifica, poderiamos atribuir a resposta da aluna-professora a um
caso de antecipacdo, caracteristico de todo o discurso. No que se refere a relagdo docente e
discente, Pécheux (1993, p. 86) explica que o que pode estar em jogo é a imagem que o aluno

tem da imagem que o professor tem do referente: “Na relagdo pedagogica, a representacio
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que os alunos fazem daquilo que o professor lhes designa ¢ que domina o discurso, ou seja, IB

(IA (R)) em sua relagdo com IA (R).” *°

2.2.2 A desconstrucio do sujeito da intencdo em AAD-75

Em 1975 Pécheux uniu-se a linguista Catherine Fuchs para, a quatro maos, realizar
“atualizagdes e deslocamentos” na teoria. Assim, conceitos foram aprofunda  dos e outros,
introduzidos, com o que o quadro epistemoldgico ficou mais evidenciado. Dessa forma, trés
regides do conhecimento foram convocadas para a reflex@o sobre a teoria do discurso, isto ¢, a
articulacdo do (a) materialismo historico (b) da linguistica e (c) da teoria do discurso, todos
atravessados e articulados por uma teoria da subjetividade de natureza psicanalitica.
(PECHEUX; FUCHS, 1995, p.163-164) Portanto, para entender as implica¢des de uma teoria
da subjetividade de natureza psicanalitica precisamos retomar a compreensao de subjetividade
dos estudos realizados naquela época.

Até a década de 1970, nas teorias linguisticas em geral e, mais precisamente, nas
teorias que se debrugavam ao estudo da enunciagdo, operava-se com um conceito de sujeito
logocéntrico, ainda sob a influéncia do “corte” efetuado por Descartes (imortalizado pela
maxima Cogito, ergo sum), o qual enfatizava a capacidade racional do sujeito como sua
propria condi¢do de existéncia. Um exemplo ¢ o linguista francés Emile Benveniste, que nos
dois volumes de Problemas de linguistica geral propde uma teoria da enuncia¢do com o foco
na compreensdo de marcas do sujeito no discurso. O autor opde-se a concepg¢do de linguagem
como instrumento de comunicagdo, por acreditar que ndo existe sujeito sem linguagem.
Assim, afirma que “¢ na linguagem e pela linguagem que o homem se constitui como sujeito;
porque s6 a linguagem fundamenta na realidade, na sua realidade que € a do ser, o conceito de
ego.” (BENVENISTE, 2005, p. 286).

Nesse sentido, ao se enunciar como “eu” € que um indivi duo se torna sujeito; assim, a
subjetividade ¢ concebida como “capacidade do locutor para se propor como ‘sujeito’, € seu
fundamento ¢ determinado pelo status linguistico da ‘pessoa’. Ao se instituir como “eu” em
uma situacdo de comunicacdo, o locutor propde um interlocutor, ou seja, um “tu”. No

contexto da intersubjetividade, a polaridade eu/tu ¢ complementar e reversivel, pois num

% Cabe mencionar que em 1975, Pécheux reelaborou a nogdo de condi¢des de produgdo apresentada em AAD-
69. O autor afirma: “Podemos agora precisar que a primeira defini¢@o se opde a segunda como o real ao
imaginario, ¢ o que faltava no texto de 1969 era precisamente uma teoria deste imaginario localizada em relagdo
aoreal.” (1993, p.171)
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didlogo ora tomamos a palavra, constituindo-nos como “eu” — sujeitos de nossos enunciados
—, ora ouvimos nosso interlocutor, instituindo-nos como “tu”. Assim, para Benveniste, o
individuo torna-se sujeito ao se dizer como “eu” na instancia do discurso, ou seja, na
enunciacdo, deixando marcas subjetivas na linguagem. Cabe ressaltar que Benveniste ndo
rompe com o estruturalismo, pois, muito embora “resgate” o sujeito e a fa la renegados por
Saussure, é na lingua que encontra as marcas de subjetividade, isto €, questdes relacionadas
ao exterior (ao contexto) ndo sdo convocadas em suas observacdes acerca da subjetividade.
Pécheux tece uma critica a tal concepg¢o de enunciagio sustentada pelo “idealismo”,

pois acredita que esse tratamento dado a enunciacdo pode limita-la a um sistema de

operagoes. E, prossegue alertando sobre o problema das teorias da enunciagao:

A dificuldade atual das teorias da enunciagdo reside no fato de que estas
teorias refletem na maioria das vezes a ilusdo necessdria construtora do
sujeito [...] através da ideia de um sujeito enunciador portador de escolha,
intengdes, decisdes etc. na tradi¢do de Bally, Jakobson, Benveniste (a “fala”
ndo esta longe!) (PECHEUX, 1993, p. 175)

Para compreender por que esse sujeito intencional € inconcebivel na teoria discursiva,
¢ necessario, primeiramente, que toquemos em alguns pontos tedricos basilares, a saber,
ideologia, interpelacio e formagdo ideoldgica®'.

Pécheux avalia criticamente os marxistas por suas pesquisas académicas de carater
idealista®”. Isso se deve ao fato de considerarem a ideologia como pertencente a “esfera das
ideias”, o que poderia resultar em uma concep¢do de ideologia como algo a parte da
sociedade, uma abstracdo. Na realidade, segundo o autor, a ideologia possui materialidade: “A
regido da ideologia deve ser caracterizada por uma materialidade especifica articulada sobre a
materialidade econdmica” (PECHEUX, 1993, p. 165). Dessa forma, é possivel entendermos
que a ideologia funciona, em termos de reproducdo das relagdes de produgdo, por meio do que
Althusser denominou “interpelacdo ideoldgica”, que torna o individuo um sujeito
ideologico™.

Esse processo, entretanto, ndo ocorre de forma consciente para o sujeito, pois este €

sempre-ja-sujeito, isto €, ndo ha como ser sujeito sem a condigdo de estar assujeitado

I A discussdo sobre ideologia e interpelagdo ideoldgica é iniciada no capitulo 1, em referéncia a Althusser e aos
AIE.

2 No livro O discurso: estrutura ou acontecimento Pécheux tece criticas a intelectuais estruturalistas que
realizam um marxismo “cientifico” do conforto de suas cadeiras nas universidades. E declara: ““Vamos parar de
proteger Marx e de nos proteger nele. Vamos para de supor que ‘as coisas -a-saber’ que concernem o real sdcio -
histérico formam um sistema estrutural, analogo a coeréncia conceptual-experimental galileana”.

 Conferir item 1.2.1 no primeiro capitulo deste trabalho.
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ideologicamente. Aqui retornamos a discussdo realizada no primeiro capitulo (item 1.2.1),
quando mencionamos que, ao passar de individuo a sujeito, exclui-se a possibilidade de
simplesmente responder aos seus instintos de ser apenas bioldgico, pois este, além de ser
bioldgico, ¢ um ser social. Dessa forma, a sociedade, com sua organizagdo institucional,
“socializa” o individuo (vimos que a escola ¢ uma dessas instituigdes).

Propomos entender que, ao dizermos “individuo”, estamos nos remetendo a sua ordem
biolodgica e, ao dizermos “sujeito”, a ordem social. A esse respeito Pécheux ressalta que ndo ¢
o sujeito que ¢ interpelado, mas o individuo € interpelado ideologicamente em sujeito.
Portanto, justifica-se o carater eterno da ideologia (omni-histérica), que, assim como o
inconsciente freudiano, esta desde sempre a produzir sentido. (PECHEUX, 1995)

Nao podemos conceber as relagdes ocorridas na sociedade, especialmente nas
instituicdes sociais, como neutras, pois sabemos que sdo regidas por “saberes”, o que nos
direciona a entendé-las como ideologicas. Assim, para o sujeito que se insere desde sempre
nessas relagdes (familia, igreja, escola, lei, etc.) existe um “efeito de neutralidade”: dizemos,
entdo, que o sujeito € livremente assujeitado, visto que, dentre as “opg¢des” que a sociedade,
com seu complexo sistema, lhe apresenta, ele se direcionard a umas ou a outras. Nas palavras
de Pécheux, a interpelacdo ideologica implica “que cada um seja conduzido, sem se dar conta,
e tendo a impressdo de estar exercendo sua livre vontade, a ocupar o seu lugar em uma ou
outra das duas classes sociais antagonistas do modo de produgdo” (1993, p. 166).

Cabe mencionar, mais uma vez, que a ideologia ndo pertence a ordem das ideias, mas,
sim, as praticas, que encontram nos AIE seus lugares legitimados. Diante disso, Pécheux

propde o termo “formacdo ideoldgica”, entendendo-o deste modo:

Falaremos de formagdo ideologica para caracterizar um elemento (este
aspecto da luta nos aparelhos) suscetivel de intervir como uma forca em
confronto com outras for¢as na conjuntura ideologica caracteristica de uma
formacdo social em um dado momento; desse modo, cada formacéio
ideologica constitui um conjunto complexo de atitudes e de representacdes
que ndo sdo nem ‘individuais’ nem ‘universais’ mas se relacionam mais ou
menos diretamente a posicdes de classes em conflito umas com as outras.
(PECHEUX, 1993, p. 166)

Como ja mencionamos, Pécheux era conhecedor do trabalho de Freud em sua teoria do

inconsciente. Ao afirmar que a teoria da subjetividade é de natureza psicanalitica, o autor

** No anexo 3 publicado na versio brasileira de Les vérités de la palice (Semdntica e Discurso: uma critica a
afirmagdo do obvio), Pécheux reconhece que a concepgio de “assujeitamento pleno” € um problema a ser
retificado: “levar demasiadamente a sério a ilusdo de um ego -sujeito-pleno em que nada falha, eis precisamente
algo que falha em Les Vérités de La Palice”.
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refere-se ao processo de assujeitamento ideoldgico e, ainda, aos dois esquecimentos que o
caracterizam. Para esse sujeito, dar sentido as coisas é uma injun¢do, ou seja, ¢ consequéncia
da ordem do simbolico a sua busca por dar sentido a0 mundo a sua volta. Assim, diante do
simbodlico (um texto ou outra materialidade) ele atribui um sentido, acreditando ser o inico
possivel. Trata-se do “esquecimento nimero 17, o qual se constitui na ilusdo do sujeito de ser
a origem do dizer. Os sentidos, ressaltamos, segundo a perspectiva na qual nos baseamos, nio
sdo dados previamente, mas, sim, construidos a partir da inscricdo do sujeito em uma
formacdo discursiva®.

O segundo esquecimento refere-se aos processos de enunciagdo. Considerando que a
lingua disponibiliza um nimero bastante grande de opg¢des para a expressao verbal, a cada ato
de fala precisamos selecionar, a partir desse elencado de dizeres possiveis, termos que
proporcionem a expressdo do que pretendemos dizer. No momento em que o fazemos, temos
a impressdo de ser o Obvio; entretanto, muitas sdo as vezes em que percebemos um
descompasso entre o que dissemos € o que desejavamos dizer. Assim, nos flagramos
costurando nosso dizer, retomando o que acabamos de dizer, por meio de expressdes como
“quer dizer”, “ndio neste sentido, mas naquele outro” etc.”® Quando somos pegos por essa nio
transparéncia da linguagem, podemos gerar riso, embarago etc. Trata-se do “esquecimento
numero 27, de natureza pré-consciente/consciente, no qual o sujeito nutre a ilusdo da realidade
do pensamento (“eu sei o que digo”, “eu sei do que falo ). E valido ressaltar que as ilusdes
s30 necessarias ao sujeito, porque o efeito de unidade € o que permite ao sujeito uma relativa
saude psiquica. De acordo com Authier-Revuz, tais rompimentos na linearidade do dizer sdo
“balizagens” realizadas pelo sujeito no intuito de acobertar sua heterogeneidade constitutiva.

Com base no que foi posto, acreditamos ter justificado nossa discordancia com uma
concepgdo de sujeito intencional, plenamente consciente do que diz e faz. Considera-lo assim,
consciente e dono de seu dizer, implicaria entender interior e exterior com fronteiras bastante
delimitadas, ao passo que, ao entendermos que este sujeito €, na realidade, efeito da ideologia
e do inconsciente, percebemos que a exterioridade é constitutiva desse sujeito. Portanto, ao

observarmos seu dizer, podemos compreender mais do que simplesmente o dizer de um tnico

O conceito de formagdo discursiva sera trabalhado no item 2.1.3.1. Contudo, de forma breve, pode ser definido
como “o que pode e deve ser dito em a partir de uma posi¢do dada numa conjuntura, isto ¢, numa certa relacdo
de lugares no interior de um aparelho ideolodgico, e inscrita numa relagio de classes.” (PECHEUX, 1993, p.166 -
167)

%% A linguista Jacqueline Authier-Revuz dedicou-se ao estudo do que denominou “heterogeneidade mostrada”. A
autora entende que, ao enunciar, o sujeito marca no fio do discurso negociagdes com sua condigdo heterogénea,
tentando acobertar sua natureza de sujeito cindido, isto ¢ sua heterogeneidade constitutiva, e tais marcas
representam ndo-coincidéncias do dizer. Podemos entender a heterogeneidade mostrada como evidéncia do que
Pécheux denominou “esquecimento n. 2”.
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sujeito, pois atentaremos para os vestigios deixados na lingua, materialidade do discurso, a
fim de encontrarmos a ideologia. E nesse aspecto que trabalhamos com uma teoria nio
subjetiva (ou ndo subjetivista) da subjetividade. Nao podemos individualizar um sujeito que,
por ser resultado da ideologia, ¢, nos termos de Pécheux (1995, p. 153), um “tecido de
evidéncias subjetivas”.

Essa percepg¢do diferenciada do sujeito no ambito ndo sé da linguistica (nas teorias
da enunciacdo com Authier-Revuz) como nas ciéncias sociais, foi reforcada por outros
teoricos além de Pécheux. Coracini (2007, p. 23) ressalta que o abandono da nog¢do do sujeito
logocéntrico, isto €, acdo reconhecida por muitos tedricos como a morte do sujeito”, foi
atribuida a Foucault ao operar com uma nog¢ao de sujeito como fun¢do, um lugar no discurso.
O foco precisa estar, para o filésofo, na compreensdo da histdria da constituicdo dos saberes,

conforme o explicita:

E preciso se livrar do sujeito constituinte, livrar-se do proprio sujeito, isto
¢, chegar a uma analise que possa dar conta da constitui¢do do sujeito na
trama histérica. E isto que eu chamaria de genealogia, isto é, uma forma de
historia que dé conta da constituicdo dos saberes, dos discursos, dos
dominios de objeto, etc., sem ter que se referir a um sujeito, seja ele
transcendente com relagdo ao campo de acontecimento, ou seja, perseguindo
sua identidade vazia ao longo da histéria.” (FOUCAULT, 2008 b, p.7 - grifo
Nnosso)

Gregolin (2006) vé na ndo aceitacdo de um sujeito logocéntrico, ou na “cruzada anti -
humanista”, um ponto de encontro entre Althusser, Foucault e, adicionamos, Pécheux,

contudo cada um o faz de maneira diferente:

Se tanto Althusser quanto Foucault engajam-se nessa cruzada “anti -
humanista”, a maneira como cada um pensa esse “anti -humanismo” ¢
diferente: para Althusser trata-se de compreender como se desenrolam os
processos historicos (uma historia sem sujeitos nem Sujeito); para Foucault,
de definir o que estd acontecendo nas ciéncias. [...] Assim, se ambos
partilham a mesma luta epistemologica para arrancar a historia da
ciéncia do dominio das filosofias transcendentais do sujeito, no plano da
luta politica, eles a travam em terrenos diferentes.” ( GREGOLIN, 2006, p.
116-117 - grifo nosso)

E, portanto, na consideracdo de um sujeito social, interpelado ideologicamente, que
ndo ¢ dono de seu dizer, que encontramos o lugar a partir do qual falarmos sobre o nosso
objeto de estudo na presente dissertagdo. Se entendéssemos o sujeito como dono de suas
escolhas, como explicar o fato de ele transitar entre diferentes saberes sobre ensino-

aprendizagem de linguas?
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2.2.3. Sujeito e sentido no desenvolvimento da teoria

A anélise do discurso, como sabemos, nasceu com Michel Pécheux e seu grupo de
estudos na Franga, mas ndo parou por ai. Mesmo apds sua morte, um grande nimero de
produgdes na area foi ganhando espago. Assim, neste item nos voltaremos a no¢ao de sujeito
como apresentada em Semdntica e discurso; posteriormente, faremos referéncia a outros
olhares que possibilitam a evolucdo da teoria.

No que tange ao sujeito, Pécheux salienta, mais uma vez, o sujeito assujeitado,
denominando de efeito Munchhausen ao “efeito fantastico pelo qual o individuo ¢ interpelado
em sujeito” (1995, p.157). Tal efeito € qualificado como fantastico justamente por ter sua
origem apagada, garantindo, assim, que o sujeito sustente uma unidade imaginaria necessaria,
por meio dos dois esquecimentos citados anteriormente (item 2.1.2). E valido ressaltar que,
embora a nocdo de sujeito assujeitado perpasse toda a teoria de Pécheux, num texto posterior
a Semdntica e discurso, intitulado S0 ha causa daquilo que falha ou o inverno politico
francés: inicio de uma retificagdo, o autor salienta que ndo hé identificacdo plena, o que
implica, portanto, que ha sempre espaco para a resisténcia.

Cabe agora questionar: Se o sentido ndo esta nas palavras, tampouco no sujeito, como
se formam os sentidos? A fim de responder a tal questdo, teremos de tocar em outro conceito,

o de formacao discursiva.

2.2.3.1 Formacio discursiva

O conceito de formacao discursiva (doravante FD) foi formulado por Michel Foucault
no livro Arqueologia do saber, cuja primeira publicacdo data de 1969. No capitulo dois da
obra Foucault propde que se denomine FD quando, diante de “certo nimero de enunciados,
semelhante sistema de dispersio, € no caso em que entre os objetos, os tipos de enunciacio,
os conceitos, as escolhas tematicas, se puder definir uma regularidade [...]” (2008, p.43 —
grifo nosso). Jean-Jacques Courtine reconhece a importancia desse conceito foucaultiano na
teoria de Pécheux e afirma que “serd, entretanto, da Arqueologia que Michel Pécheux extraira
o termo FD do qual a AD se reapropriara, submetendo alguns elementos conceituais a um
trabalho especifico.” (2009, p. 70).

Em 1975, ao discorrerem acerca da relagdo entre ideologia e discurso, Pécheux e

Fuchs afirmaram que a existéncia material da ideologia presentifica-se, por assim dizer, na
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ordem discursiva. Assim, as formacdes ideologicas (conferir item 2.1.2) comportam uma ou
mais formagdes discursivas, que regulam o “que pode e deve ser dito” (PECHEUX, 1995, p.
160) em uma dada conjuntura social.

A FD, portanto, funciona como “matriz de se ntido” de palavras, expressdes etc. e
“representa na linguagem as formacdes ideoldgicas que lhes s@o correspondentes”
(PECHEUX, 1995, p. 161). Assim, instaura-se a relagdo necessaria entre sujeito, discurso e
ideologia: so6 existe sujeito através da ideologia, a qual se materializa nas formacgdes
discursivas.

Para explicar como a materialidade do sentido ¢ dependente da ideologia, Pécheux
recorre a duas teses: a primeira refere-se ao fato de que ““as palavras, expresso es, proposigdes,
etc., recebem seu sentido da formagao discursiva na qual sdo produzidas” *'; a segunda, indo

>

além, explica que “ toda formacgdo discursiva dissimula sua dependéncia ao interdiscurso’
(PECHEUX, 1995, p. 161-162).

Dessa forma, entendemos pelo que ¢ enunciado na primeira tese que os “individuos
sdo ‘interpelados’ em sujeitos -falantes (em sujeitos de seu discurso) pelas formagdes
discursivas que representam ‘na linguagem’ as formagdes ideologicas que lhes sdo
correspondentes”. (PECHEUX, 1995, p. 161). Contudo, conforme observamos na segunda
tese, as FDs sdo dependentes de um complexo (com dominante) de formagdes discursivas,
qual seja, o interdiscurso. Assim, todo o “ja -dito” ¢ da ordem do interdiscurso, esse “bau de
sentidos”. Ao produzir um enunc  iado, portanto, o sujeito falante elenca elementos do
interdiscurso atualizando-os, linearmente, no intradiscurso, isto é, no fio do dizer. Para
compreender a relagdo entre o dito e o ndo-dito, podemos lembrar os eixos paradigmatico e
sintagmatico, tal qual explicitado no CLG de Saussure. O eixo paradigmatico abriga o
potencial do dizer, ou seja, é o eixo das escolhas disponiveis ao falante, nas palavras de
Jakobson, o eixo da selecdo, ao passo que o eixo sintagmatico atualiza essas escolhas, ja que ¢
o eixo das combinagdes realizadas pelo falante. O eixo paradigmatico ocorre em auséncia
(ndo-dito), e o sintagmatico, em presenca (dito)>*.

No caso do intradiscurso, temos o fio do discurso, refletindo as escolhas realizadas

pelo falante. E por meio de sua observacio que podemos chegar a formacdo discursiva e,

" De acordo com Gregolin (2006) essa afirmacio de Pécheux encontra sua origem em Spinoza, para quem “ 0
pensamento de Deus ndo tem um estilo proprio, ja que fala de forma diferente de acordo com o lugar ocupado
pelo Profeta que o enuncia (‘se ele for um camponés as imagens serdo bois e vacas; se ele for um soldado elas
serdo chefes e armas, se ele ¢ um homem da corte, ele as representara através do trono de um rei e de outras
coisas semelhantes’)”. (2006, p. 125)

* Orlandi prefere as designagdes eixo da constituigio (interdiscurso) e eixo da formulagdo (intradiscurso).
Assim, nas palavras da autora: “Todo dizer, na realidade, se encontra na confluéncia de do is eixos: o da memoria
(constitui¢do) e o da atualidade (formulag@o). E ¢ desse jogo que tiram seus sentidos.” (2007, p.33)
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assim, as formagoes ideologicas, que nos possibilitam um gesto de interpretacdo no que tange

ao modo de subjetivagdo. Apoiamos-nos em Courtine quando afirma:

Com efeito, o interdiscurso ¢ o lugar no qual se constituem para um sujeito
falante, produzindo uma sequéncia discursiva dominada por uma FD
determinada, os objetos de que esse sujeito enunciador se apropria para deles
fazer objetos de seu discurso, assim como as articulagdes entre esses objetos,
pelos quais o sujeito enunciador vai dar uma coeréncia a sua declaragdo, no
que chamaremos, depois de Pécheux (1975), o intradiscurso da sequéncia
discursiva que ele enuncia. E entdo na relagio entre o interdiscurso de uma
FD e o intradiscurso de uma sequéncia discursiva produzida por um sujeito
enunciador a partir de um lugar inscrito em uma relacdo de lugares no
interior dessa FD que se deve situar os processos pelos quais o sujeito falante
¢ interpelado-assujeitado como sujeito de seu discurso. (2009, p. 74)

Assim, em todo o dizer temos uma relagdo entre presenga e auséncia, isto é, o que esta
posto, materializado no fio do discurso, para fazer sentido remete a um ja-dito, uma vez que
“para uma palavra significar é preciso que ela ja tenha produzido sentidos” (CAZARIN, 2010,
p- 7).

A titulo de ilustragdo, propomos o seguinte exemplo: a palavra “disciplina”,
isoladamente, ndo pode ser entendida como possuidora de um carater negativo ou positivo.
Entretanto, se o sujeito, em condigdes de producdo especificas, identificar-se com a FD
militar, o termo ganha uma conotagéo positiva, ja que € algo desejavel dentro do conjunto de
saberes tipicos da organizag¢do militar. Porém, se inscrito em uma FD #hippie, o sentido tornar-
se-la negativo, j4 que nesse conjunto de saberes ter disciplina pode implicar a imposi¢do de
limites a livre expressdo, a qual, como sabemos, foi a bandeira defendida pelo movimento
hippie. Contudo, todos os sentidos possiveis, ao serem colocados em acdo em enunciados,
tornam-se historicizados, passando a constituir o interdiscurso e podendo ser acionados pela
memoria discursiva.

A nog¢do de memoria discursiva aproxima-se da de interdiscurso, sendo considerada
como sindnimo para alguns autores, como Orlandi (2007, p. 33): “A memoria, por sua vez,
tem suas caracteristicas, quando pensada em relacdo ao discurso. E, nessa perspectiva, ela ¢
tratada como interdiscurso”. Entretanto, tal ponto merece alguns esclarecimentos.

A nog¢do de memoria discursiva, tal como foi desenvolvida por Courtine, ndo deve ser
entendida no dmbito psicologico ou cognitivo, pois se relaciona com o social, na medida em
que “diz respeito a existéncia histoérica do enunciado no interior de praticas discursivas
regradas por aparelhos ideoldgicos” (COURTINE, 2009, p. 105 -106). O autor parte do

pressuposto de que os enunciados proferidos por um sujeito em situagdo de enunciacdo nao
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tém um carater inaugural. Em outras palavras, o sujeito enunciador, inscrito em uma formagao
discursiva, formula enunciados a partir de ja-ditos. Assim, ao analisar um enunciado, ha dois
niveis de descri¢do: (a) o nivel da enunciacdo, o qual parte da observacdo do “eu-aqui-agora”,
e (b) o nivel do enunciado propriamente dito, com os objetos do discurso, os quais adquirem
sua estabilidade referencial das formagdes do pré-construido, do interdiscurso (COURTINE,
1999). Por ocasido da enunciagdo, o enunciado ¢ de responsabilidade do enunciador;
entretanto, anteriormente e posteriormente, isto €, quando passa a ordem do interdiscurso, “o
sujeito ndo tem nenhum lugar que lhe seja assinalavel, que ressoa no dominio de memoria
somente uma voz sem nome.” (COURTINE, 1999, p. 18-19)

Para Pécheux (2007) a memoria discursiva ndo deve ser entendida como um
reservatorio fechado, pois estd suscetivel a exterioridade, o que implica possiveis rupturas,

deslocamentos, tendo sua organizacdo modificada a cada acontecimento:

Uma memoria ndo poderia ser concebida como uma esfera plena, cujas
bordas seriam transcendentais histdricos e cujo contetido seria um sentido
homogéneo, acumulado ao modo de um reservatdrio: é necessariamente um
espago movel de divisdes, de disjungdes, de deslocamentos e de retomadas,
de conflitos de regularizagdo... Um espaco de desdobramentos, réplicas,
polémicas e contra-discursos. (PECHEUX, 2007, p. 56)

A principal diferenca entre memoria discursiva e interdiscurso refere-se ao aspecto
“dindmico” que a primeira apresenta, conforme ressaltado por Pécheux, porque o
interdiscurso abarca todo o ja-dito, sendo, portanto, saturado de sentidos. A memoria
discursiva, por sua vez, tem carater lacunar, uma vez que necessita de uma posi¢io-sujeito”

para produzir sentidos. Conforme explicita Cazarin:

Quando nos reportamos ao interdiscurso, salientamos que o mesmo fornece
elementos para a reconstituicio da memoria discursiva, que ¢ da ordem do
interdiscurso, mas que, para produzir sentidos, precisa ser mobilizada pela
posicdo-sujeito. Mobilizagdo essa que funciona, tanto como gesto de
interpretagdo, quanto como categoria de analise. (2010, p. 4)

Assim, entendemos que a principal diferenga entre memoria discursiva e interdiscurso
encontra-se no fato de que a primeira pressupde um sujeito que a mobilize. Assim, ¢ uma
categoria de analise. Conforme a autora: “ A memoria discursiva /é entendida] como sendo
lacunar (pois ai interfere a posi¢do-sujeito que a mobiliza), ao passo que o interdiscurso ¢

saturado de sentidos — tudo estd 1a”. (CAZARIN, 2010, p. 5). Poderiamos, ainda, dizer que o

2 ~ ¢~ .. ’ . . .
? A nogdo de posi¢io-sujeito é desenvolvida no item seguinte.
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interdiscurso ¢ a memoria do dizer, ao passo que a memoria discursiva ¢ a memoria do dizer
evocada por um sujeito.

Ao observarmos, portanto, o discurso de um sujeito, materializado na linearidade do
dizer, remetemo-nos a saberes do interdiscurso por ele selecionados, e o fazemos por meio da

categoria da memoria discursiva.

2.2.3.2 As tomadas de posi¢do: o (des)compasso entre os sujeitos

O efeito do pré-construido (introduzido por Paul Henry) constituido no interdiscurso ¢
que possibilita a organizagdo dos “saberes” tidos como naturais pelos sujeitos ao se
inscreverem numa FD. Assim, ¢ por meio do pré-construido que se “constitui no seio de uma
FD, um sujeito universal que garante ‘o que cada um conhece, pode ver ou compreendeer’, €
que o assujeitamento do sujeito em sujeito ideoldgico realiza-se, nos termos de Pécheux, pela
identificagdo do sujeito enunciador ao sujeito universal da FD” (COURTINE, 2009, p. 74-75).

Os dizeres sobre ensino de lingua, por exemplo, funcionam como pré-construido e,
conforme Eckert-Hoff (2002, p. 51), “induzem o sujeito-professor a uma relagdo com o
Sujeito (universal) da ideologia, que ¢ evocada no imaginario do sujeito, no momento da
enunciagdo”. Portanto, todos os discursos sobre o ensino de lingua estrangeira aos quais os
alunos-professores tiveram acesso permanecem ‘“latentes” como ja -ditos. Nesse sentido,
torna-se compreensivel a razao pela qual ndo € possivel “apagar” os saberes das praticas
tradicionais de ensino para “ativar” os saberes das novas praticas.

Assim, o sujeito enunciador encontra-se “livre” para se relacionar, sempre na condi¢@o
de assujeitado, ao Sujeito universal de uma FD. Contudo, essa relagdo entre “sujeitos”
(resultante do desdobramento do sujeito) pode se dar de trés formas diferentes, caracterizando
trés modalidades de tomadas de posi¢do, a saber, identificacdo, contra-identificagdo e
desidentificacdo. E a partir de tais apontamentos que podemos observar o funcionamento do
sujeito no discurso.

No caso de que o sujeito enunciador se identifique com o sujeito universal (dos
saberes da FD), uma superposi¢do (recobrimento) entre os sujeitos caracterizara o discurso do
bom sujeito®. Nesta primeira modalidade encontramos uma reflexdo perfeita do Sujeito no

sujeito enunciador.

3% De acordo com Cazarin (2007), “em relagdo a essa modalidade, entend e-se que, no estagio atual da teoria, ndo
ha mais espago para o ‘bom-sujeito’ — a forma-sujeito regula, mas ndo garante plena identificagdo.” (p.111).
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Ao observar a resposta de AP 7 a pergunta 4 do questionario —“Vocé ja realizou a
leitura dos PCNs-LE (1998)? O que vocé acha das orientacdes didaticas (p. 84 a 104) e do
documento de forma geral?” — podemos observar que a aluna-professora, na posicdo de
sujeito enunciador, demonstra se identificar com os saberes do sujeito universal da formagao
discursiva escolar, na qual encontramos, conforme os saberes das novas praticas de ensino, a
relevancia de, primeiramente, conhecer os alunos e suas necessidades como elemento

norteador das atividades e conteudos realizados. Vejamos sua fala:

SD10 — Sim. Concordo com as orientagdes e sdo as quais sigo para planejar as aulas. Pois,
0os PCNs-LE referem-se a diversidade dos alunos e suas realidades e a importincia de
considerd-las para a preparacdo das atividades. No geral, é muito bom também porque é
bem direcionado ao aluno e da dicas a todo o momento. (AP 7, instrumento, p.4) (grifo

nosso)

A segunda modalidade descrita por Pécheux refere-se ao discurso do mau-sujeito e
ocorre quando “o sujeito enunciador se volta contra o sujeito universal por meio de uma
[3 TN bl . ~ . . .
tomada de posi¢do’ que consist e, desta vez, em uma separacdo (distanciamento, duvida,
questionamento, contestagdo, revolta...)”. Assim, estabelece-se uma contra-identificacdo entre
o sujeito do discurso e o sujeito universal, que organiza os saberes da formagdo discursiva.
Considerando, novamente, a formacao discursiva escolar, podemos observar na resposta de
AP2 que questiona as orientagdes trazidas pelos documentos, como podemos perceber na SD

abaixo:

SD 11 - Acredito que todas as informagdes contidas no documento sdo de muito valor e de
muita utilidade para o professor. Apesar disso, temos que levar em consideragdo o contexto
de cada sala de aula. Entdo, a melhor maneira de se valer dessas orientacdes é utiliza-las de
forma ponderada, sem dar total atencdo ao documento, mas também sem deixd-lo de lado.
O professor deve, em todos os momentos, ser muito perceptivo, e avaliar as condicoes de seus

alunos para fazer um bom trabalho. (AP2, instrumento, p. 4) (grifo nosso)

E interessante notar que, ao contrario do que percebemos na SD 10, na qual AP7
afirma concordar com o que € explicitado nos documentos justamente porque “ referem-se a
diversidade dos alunos e suas realidades e a importancia de considera-las para a preparagdo

das atividades”, na SD11 AP2 realiza uma leitura diferente dos documentos, uma vez que
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alerta para a necessidade de serem seguidas as orientagdes de forma “ponderada”, ja que €
preciso “levar em consideragdo o contexto de cada sala de aula”, o que, em sua opinido os
documentos ndo recomendam. Dessa forma, AP2, como sujeito enunciador, demonstra se
relacionar de forma diferente com a forma-sujeito da formag¢do discursiva, revelando o que
Indursky (2000) ressalta como contradi¢do: “Tal tensdo, que ocorre no interior da forma -
sujeito, estabelece a diferenca no seu interior e, por conseguinte, no ambito da formacdo
discursiva, dai decorrendo a instauragdo da diferenga e da contradi¢do, ndo apenas no ambito
da Formagdo Discursiva, mas também na prépria constituicdo da Forma-Sujeito”. (2000, p.
72-73)

Uma terceira modalidade de subjetivacdo refere-se a desidentificagdo do sujeito do
discurso com o sujeito universal. Ndo devemos, contudo, conceber um rompimento do sujeito
com a ideologia (o que seria impossivel), mas entender que esta passa a “funciona r de certo
modo as avessas, isto &, sobre e contra si mesma, através do ‘desarranjo -rearranjo’ do
complexo das formagdes ideoldgicas (e das formagdes discursivas que se encontram
intrincadas nesse complexo).” (PECHEUX, 1995, p. 217-218). O sujeito enunciador,
portanto, rompe com uma FD para se filiar a uma FD diferente’'.

Tais relagdes entre sujeito enunciador e Sujeito (forma-sujeito) nos revelam a
possibilidade de divergéncia, de contradicdo e, assim, de heterogeneidade.
Consequentemente, se ha heterogeneidade nos saberes da FD, “a forma-sujeito ndo pode mais
ser concebida apenas como um bloco uniforme e homogéneo, tal como a primeira modalidade
de tomada de posi¢do preconiza” (INDURSKY, 2000, p. 73). H4, contudo, forma-sujeito
dominante em uma formacdo discursiva, com a qual o sujeito enunciador pode se identificar,
se contra-identificar ou se desidentificar.

Para Indursky (2000) o deslocamento na compreensdo da ideologia, realizado por
Pécheux em 1977 no texto “Remontemos de Foucault a Spinoza”, no qual ele a concebe como
heterogénea e existente apenas sob o signo da contradi¢do, acarreta um novo entendimento de
formagdo discursiva. Se a FD ¢ a materializacdo da ideologia no discurso e a ideologia
(formagdo ideologica) € heterogénea, necessariamente, uma FD ¢ dotada de heterogeneidade.

Assim, temos que a forma-sujeito da FD (heterogénea) ¢ agora entendida como fragmentada

3! Slavoj Zizek relembra, a respeito a anedota presente em O mundo de Sofia, de Jostein Gaardner, na qual Niels
Bohr, ganhador do premio Nobel de fisica de 1922, “mandou pendurar uma ferradura na porta de sua casa.
Associar uma ferradura a sorte nio passa de uma supersticdio ¢ Bohr podia ser qualquer coisa, menos
supersticioso. Um dia, ele recebeu a visita de um amigo que ficou espantado com a ferradura na porta e lhe
perguntou: 'Quer dizer que vocé acredita nessas coisas?' E Bohr respondeu: 'Ndo. Mas me disseram que apesar
disso a coisa funciona mesmo”. Disponivel em: authors@google — www.youtube.com. Acesso em: 10/fev/2011.
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em posicdes de sujeito, com as quais o sujeito enunciador se relacionara. Serdo esses
movimentos de relagdo que buscaremos observar nas sequéncias discursivas que compdem
NOSSO corpus.

Como vimos, com a compreensdo da presenga de uma diversidade de saberes de uma
FD heterogénea e, assim, a fragmentacdo da forma-sujeito que os organiza, instauram-se
diferentes formas de relagdo entre sujeito enunciador e forma-sujeito. Como nos mostra
Indursky (2000, p. 77), “cada posicdo -sujeito representa diferentes modos de se relacionar
com a forma-sujeito do discurso”. Nesse sentido, valemo-nos do que explicita Courtine (2009,
p.88) acerca da nog¢ao de posi¢do: “Concebemos, portanto, uma posi¢do de sujeito como uma
relacdo determinada que se estabelece em uma formulag¢do entre um sujeito enunciador e o
sujeito do saber de uma dada FD”.

Dessa forma, em uma mesma FD encontram-se diferentes possibilidades de posicdes
de sujeito, de acordo com os saberes mobilizados pelo sujeito. Cabe retomar que o sujeito,
ndo sendo fonte do sentido (esquecimento n° 1), para produzi-lo, precisa estar inscrito em uma
matriz de sentido, isto €, assumir uma posi¢do-sujeito no discurso. De acordo com Cazarin
(2007), “posigdes de sujeito convivem no interior de um mesmo regime de saber e delimitam
entre si ‘lugares’ divergentes materializados pela maneira de se relacionarem com o sujeito
historico da FD”.

Assim, a no¢do de posi¢do-sujeito remete a heterogeneidade da FD, que, com bordas
permeaveis, resultaria em movimentagdo de saberes. O sujeito do discurso, dessa forma,
estabeleceria diferentes formas de se relacionar com esses saberes da forma-sujeito
fragmentada, resultando em posi¢des de sujeito diversas. Para Cazarin ha heterogeneidade,

inclusive, nas posi¢des-sujeito, conforme explicita:

Em AD, uma FD € entendida como uma ‘unidade divisivel, uma
heterogeneidade em relagdo a si mesma com fronteiras instdveis que nio
consistem em um limite tragado de uma vez por todas, separando um interior
de um exterior do saber porque se inscrevem entre diferentes FDs e porque
suas fronteiras se deslocam em func¢do da luta ideoldgica’, entendo que as
posi¢cdes-sujeito, concebidas como regides internas de saber de uma FD,
sdo recortadas por microrregidoes de saber e também tém fronteiras
movedicas, e isto atestaria sua heterogeneidade discursiva.(2007, p. 122 -
grifo nosso)

Dessa forma, consideramos que ha sempre a possibilidade de deslocamentos entre os

saberes provenientes da FD, o que nos possibilita entender melhor por que a escola ndo ¢
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inculcacdio, como sustentado por Althusser. E esse movimento resultante do caréter
contraditorio da ideologia que nos possibilita pensar que ha sempre espaco para a mudanga.

O sujeito da AD € um sujeito em formagdo, na medida em que ndo o concebemos
como pronto e acabado, mas sempre em movimento, ou seja, ora identifica-se com uma
formacgdo discursiva, ora com outra, ou, ainda, no interior de uma mesma FD movimenta-se
entre posicdes-sujeito, que revelam diferentes formas de se relacionar com os saberes desta
FD. Nesse sentido, vemos que “ se identificar” com os saberes de uma FD € o que permite ao
sujeito produzir sentidos, o que implica que sentido e sujeito se constituam mutuamente. Ao
tomar a palavra, o sujeito enunciador apropria-se de ja-ditos atualizando-os no fio do
discurso, e a cada vez que o faz revela sua identificacdo, o que nos leva a pensar em

identidade como um fluxo constante.

2.3. AD e escola

Sabemos que a teoria da AD nasceu com vistas a analisar o discurso politico e, desde
entdo, vem elucidando muitas questdes nesta area. Contudo, como ja mencionamos, a teoria
evoluiu, de modo que outras dreas vém reclamando sentido na perspectiva discursiva. Uma
delas ¢ a educac@o. Assim, na presente se¢do recorremos a Eni Orlandi, cuja producdo ¢
referéncia basilar nesta area por duas razdes: primeiro, porque se debruga sobre o discurso
pedagdgico (DP) em um texto publicado originalmente em 1978 e, posteriormente, por
abordar questdes relativas a identidade linguistica escolar em texto originalmente de 199872,

A fim de observar o discurso pedagogico (doravante DP), Orlandi (1996) estabelece
uma disting@o entre trés tipos de discursos em termos de seus funcionamentos. O discurso
ludico € caracterizado por sua abertura a polissemia, isto €, permite a multiplicidade de
sentidos. Podemos citar como exemplo uma piada, na qual o interlocutor ¢ convidado a
romper com o logicamente estabilizado, encontrando no descompasso entre os sentidos a
possibilidade do riso. O discurso polémico, por sua vez, ¢ dotado de polissemia controlada, o
que implica um direcionamento dos sentidos pelos interlocutores, ao passo que o discurso
autoritario se caracteriza pela polissemia contida. Assim, o interlocutor ndo ¢ chamado a
participar da constru¢do do sentido, j4 que o sentido do referente ¢ legitimado e, portanto,

impermeavel a interpretagdes. (ORLANDI, 1996)

320 texto de 1978 estara sendo usado em sua quarta edi¢do, que data de 1996. (cf. referéncias bibliograficas).
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Com base nisso, a autora considera que o DP se insere no ultimo tipo mencionado, ou
seja, faz parte do tipo de discurso autoritario, cuja caracteristica ¢ a de conter a polissemia.
Tendo como referéncia os jogos de imagens de Pécheux presentes em AAD-69 (cf. 2.1.1),
Orlandi explica que as formagdes imaginarias sdo influenciadas pelo aspecto institucional,
portanto, ao invés de termos a imagem que o aluno (B) tem do referente (R) — assim: (IB (R))
—, inclui-se a mediag¢do do professor, resultando na imagem que o aluno (B) tem da imagem
que o professor (A) tem do referente: (IB (IA(R)). Consequentemente, o aluno, tendo de
provar que detém o conhecimento requerido do referente (isto €, o conteudo) nas tipicas
avaliagdes escolares, preocupar-se-ia ndo com o conteudo em si, mas com o que o professor
entende como correto, especialmente no que se refere as respostas solicitadas na ocasido de
“provas” escolares. A reconhecida “época das cartilhas” da Era Vargas constitui também um
exemplo da presenca desse discurso, ja que os alunos eram solicitados a dar respostas prontas
as perguntas apresentadas, limitando-se, assim, a reproducdo de um conteudo.

Sentido e sujeito se constituem mutuamente, € o sujeito, como abordamos ao longo
deste capitulo, ¢ sujeito ideoldgico. Conforme afirma Orlandi, “temos sempre a anulagdo do
conteudo referencial do ensino e a sua substituicdo por contetidos ideoldgicos mascarando as
razdes do sistema com palavras que merecem ser ditas por si mesmas: isto ¢ o conhecimento
legitimo. As mediagdes sdo sempre preenchidas pela ideologia.” (1996, p. 18) Orlandi ressalta
o efeito de neutralidade do DP obtido pela legitimidade institucional da escola (onde estdo as
coisas a saber), mostrando que, por meio de definigdes como “X ¢ ...”, a metalinguagem
corrobora com o efeito de verdade absoluta: “Através da metalinguagem estabelece -s€ 0
estatuto cientifico do saber que se opde ao senso comum.” (ORLANDI, 1996, p. 30)

Em trabalho posterior, a autora volta-se a questio da identidade linguistica do aluno no
contexto escolar. Entende, pois, identidade como passivel de ser mobilizada por meio de
deslocamentos nas filiagdes de sentido, ou seja, por meio de leituras polissémicas, que exigem
do sujeito um movimento na historia. Se, contudo, considerarmos a mediacdo do professor na
construcdo do sentido, tal como mencionamos, um sentido unico legitimado, perceberemos
que o aluno, ao reproduzir o sentido, ndo encontra espago para realizar esse movimento na
histéria que o (re)signifique. Assim, o grande problema de o discurso pedagogico ser um

discurso autoritdrio ¢ que previne o aluno de ser sujeito de seu discurso, conforme afirma

Orlandi:

O que proponho € que néo se “inclua” meramente o aluno na autoria ja
constituida, mas se dé atencdo aos deslocamentos produzidos pela
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interpretacdo. Isso pode levar o aluno ao trabalho de “seu” discurso. [...] A
escola deve levar o aluno ao “deslocamento” da identidade [...] deve criar
condicdes para que ele possa se movimentar nos mecanismos de
subjetivacdo que o afetem. (2002, p. 210-211)

Como podemos ver em Orlandi, é essencial que a escola — e aqui cabe ressaltar a
pessoa do professor — permita ao aluno a producdo de sentidos. A seguir trazemos as

sequéncias discursivas 14 e 15 a fim de pontuar caracteristicas do DP.

SD 12 - Direcionarei o pensamento para que todos vejam que a Lingua Inglesa estd em
todos os lugares: jornais, revistas, musicas, roupas, manuais de instrugoes, sites da internet...

(AP2, plano de aula) (grifo nosso)

A SD 12, oriunda de um plano de aula para uma 8 série, presente no relatorio de
estagio de AP2, aponta para um desejo por parte da aluna-professora de motivar seus alunos a
estudar a lingua inglesa em razdo do reconhecimento de sua presenca na vida de todos.
Entretanto, se observarmos a construcao “direcionarei o pensamento”, podemos perceber uma
verticalizagdo do seu poder de professora, capaz de levar os alunos a verem da mesma forma
que ela vé. Retomando o que ¢ dito por Orlandi, entendemos que o referente, neste caso, € “a
lingua inglesa esta em todos os lugares”, o qual sera colocado para os alunos. Considerando,
novamente, a materialidade linguistica “direcionarei o pensamento”, que pressupde uma
posicdo passiva por parte de seus alunos, que serdo meramente “levados a ver”, cabe
questionar se estes terdo a imagem do referente (isto €, a lingua inglesa estd em todos os
lugares), ou sera a imagem que eles tém ¢ a imagem que a professora tem do referente (a

professora disse que a lingua inglesa estd em todos os lugares).

SD 13- Farei com que ou¢cam uma vez e perguntarei What textual gender is that?Is it a poem,
a story.....? what do you think? Espera-se que eles digam que é um dialogue. (AP9, plano de
aula) (grifo nosso)

Na SD apresentada, AP9 preparava um exercicio de compreensdo auditiva (/istening)
para a 5 série, na qual estagiava. Conforme as orientacdes que recebera ao longo das aulas de
pratica de ensino, propos logo de inicio a questdo sobre o género ao qual pertence o texto que
os alunos tinham acabado de ouvir pela primeira vez. Em primeiro lugar, temos de considerar

que as atividades de compreensdo auditivas sdo, de maneira geral, altamente desafiadoras em
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aulas na educacgdo basica, por conta de diversos fatores, tal como a baixa carga horaria de
aulas. No caso de uma 5% série do ensino fundamental isso € ainda mais evidente, pois trata-se
do primeiro ano escolar em que se ministram aulas de inglés. Assim, apds tocar o dudio uma
unica vez, AP9 questionaria seus alunos valendo-se de metalinguagem: “Que género textual é
esse?”. Os alunos, provavelmente ainda preocupados em en tender o que fora dito em outra
lingua, teriam de “decodificar” a mi steriosa metalinguagem utilizada pela professora. Para
evitar um desconforto, ela proporcionaria op¢des na expectativa de que digam que se trata de
um dialogo. Outro ponto relevante a ser destacado ¢ a construgdo “farei com que ougcam”,
que, pelo uso do verbo “fazer”, permite-nos pensar que os alunos estardo ocupando uma
posicdo passiva, € a professora, por sua vez, em seu lugar legitimado, ndo oferece opgdes.
AP9 finalmente enuncia “espera-se que eles digam que € um dialogue”, delimitando desde ja
a resposta correta a sua pergunta, o que configura a contencdo da polissemia, conforme nos
mostra Orlandi (1996).

Tendo tocado em questdes relacionadas a identidade nesta se¢@o, cabe aqui convidar o
leitor a uma reflexdo acerca do objeto a ser ensinado pelos alunos-professores: a lingua

estrangeira.

2.4. A lingua como objeto de ensino e aprendizagem

Embora o ensino de LE na educagdo bdsica ndo tenha seguido metodologias
especificas como acontece em cursos livres de idiomas, uma vez que nem mesmo 0s PCNs-
LE estabelecem uma delas como modelo a ser seguido, € possivel perceber a presenca de tais
metodologias ao longo da histéria da educagio® funcionando como um atravessamento do
discurso da ciéncia no discurso da educagdo. De acordo com Andrade,

com o desenvolvimento das ciéncias principalmente no século XX, a
educagdo passa a estar vinculada ao discurso cientifico, conferindo aos
métodos de ensino e aprendizagem nele amparados, legitimidade e poder. A
busca por uma ‘educacéo cientifica’, baseada, portanto, numa ldogica
racional, centrada nas evidéncias empiricas e nas técnicas de experimentagio
viria a produzir, de certa forma, um regime de verdade, um pensamento
quase que unico na educacdo. (2008, p. 53)

3 E, no entanto, explicitada nos PCNs-LE a compreensdo de lingua na Otica sociointeracionista, o que
acreditamos nos autoriza a dizer que ha nos documentos uma inclinag@o para abordagem comunicativa.
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Desse modo, torna-se relevante a apresentacdo de caracteristicas gerais de trés formas
de entender o processo de ensino-aprendizagem que marcaram o ensino de LE no contexto
brasileiro: a chamada metodologia tradicional, o método direto e a abordagem comunicativa™.

A metodologia tradicional, cujo foco esta na tradugdo de textos, foi muito utilizada
antes do século XX no estudo do latim medieval e do grego cldssico. Com isso, o objetivo do
ensino-aprendizagem da LE encontrava-se na capacidade de ler e escrever na lingua-alvo.
Esse tratamento dado a lingua pressupde, de acordo com Coracini (2003), uma crenca na
transparéncia da lingua(gem) e, portanto, na possibilidade de uma transposi¢éo entre linguas.
As aulas eram ministradas na lingua materna e os alunos ocupavam uma posicdo passiva,
como verdadeiros receptaculos de regras gramaticais € itens lexicais.

O método direto, por outro lado, tinha como tdnica o uso exclusivo da lingua-alvo no
ensino-aprendizagem, uma vez que teve a influéncia do pensamento de Alexander von
Humboldt, o qual acreditava que uma lingua ndo poderia ser ensinada, pois so seria possivel,
criar as condigdes para a aprendizagem acontecer’> (CELCE-MURCIA, 1991, p. 4). No
Brasil, como mencionamos, o0 método direto foi utilizado no ensino de inglés na educagédo
basica durante a Reforma Capanema. Um dos maiores problemas da adog¢do do método direto
era a necessidade de um professor fluente na lingua, j4 que a aula tem de ser ministrada
exclusivamente na lingua-alvo. O aluno, por sua vez, encontrava-se em situacdo muito
desafiadora, visto que a aprendizagem da nova lingua lhe cobrava o pre¢o de um apagamento
da sua lingua materna, e o famoso mito do ter de “pensar na lingua estrangeira” encontra aqui
suas raizes:

A artificialidade do ensino de lingua estrangeira era enfatizada pelos
chamados exercicios estruturais complementares esvaziados de significado.
[...] Era, entdo, necessario fazer tabula rasa dos conhecimentos que o
aluno trazia enquanto falante em sua lingua materna e partir do zero
para ensina-lo a falar outra lingua. (CORACINI, 2003, p. 141 — grifo
Nnosso)

A abordagem comunicativa, fortemente influenciada pelo pressuposto de que a lingua
serve aos propositos de comunicagdo, que tem seu lugar garantido na era globalizada, volta-se

ao desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno enquanto falante da LE. Segundo

* De acordo com Celce-Murcia (1991, p.5), “uma abordagem de ensino de lingua é algo que reflete um certo
modelo ou paradigma de pesquisa, uma teoria se poderia dizer” enquanto um “método é entendido como um
grupo de procedimentos, isto ¢, como um sistema que propde direcionamentos gerais ao invés de
direcionamentos precisos de como ensinar uma lingua” (Tradugdo nossa).

% Tal concepgio de aprendizagem de lingua pode ser encontrada na teoria gerativa de Chomsky, na qual
aprender uma lingua estrangeira implica adquirir os pardmetros desta lingua, necessitando-se para isso, apenas
da exposigdo ao input na lingua-alvo.
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De Nardi (2007, p. 96), o dominio da LE estrangeira nessa perspectiva refere-se a “falar, ler e
escrever oragdes nessa lingua, mas também conhecer as maneiras como ditas oragdes sdo
utilizadas para se conseguir um determinado efeito comunicativo”. Nesse sentido, o uso da
lingua em contexto especifico recebe grande atengao.

O quadro-sintese 1 possibilita visualizar, de forma geral, os pressupostos ¢ objetivos

principais da metodologia tradicional, do método direto e da abordagem comunicativa.

Metodologia Pressupostos Objetivo
Tradicional (gramatica e - Crenga na transparéncia da - Ensinaralere a
tradugdo) linguagem e na transposi¢do de | escrever.

linguas
- Sujeito passivo

Método Direto

- Uso exclusivo da lingua-alvo.
- Syjeito-aluno: ativo

- Ensinar a lingua como
se fosse a lingua
materna.

Abordagem Comunicativa

- Foco na comunicagdo. A lingua
¢ um instrumento para a

- Aproximar a lingua
estrangeira da situacdo

comunicagao. real.
- Sujeito-aluno ativo - Desenvolver a
competéncia

comunicativa do aluno.

Quadro-sintese 1 — Metodologias e abordagens de ensino de LE

A maneira como ensinamos a lingua é, necessariamente, influenciada pelo que
entendemos por ensinar. Dessa forma, todos os dizeres sobre ensinar e aprender uma lingua
circulam na memoria discursiva dos professores de lingua: seja o que ouviram na escola
quando alunos, seja o que aprenderam na universidade sobre ensinar. Logo, as praticas
refletem uma relacdo do sujeito-professor com as representagdes que ele faz do que ensina,
como ensina e para quem ensina. E por meio da pratica de ensino que as “escolhas” tedricas

podem ser identificadas:

Podemos olhar para as nossas praticas como um campo em que escolhas
tedricas e politicas, que necessariamente estdo implicadas em nosso fazer,
deixam marcas, pegadas reveladoras do lugar que ocupamos enquanto
sujeitos desse processo, mas também do modo como nos colocamos diante
da lingua e do sujeito com o qual iremos trabalhar.(DE NARDI, 2007, p.
169)

Nesse sentido, a concepgdo de lingua que o professor tém reflete-se na forma como ele

ensina, isto ¢, se concebe a lingua de um viés estruturalista, possivelmente entendera que a
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melhor maneira de ensina-la € proporcionando ao aluno o acesso ao codigo por meio de listas
de palavras, exercicios de preencher lacunas etc. Coracini observa a respeito de tal concepgao
que a, “partir de Saussure, a relagdo entre linguas permaneceu uma relagdo de codigos,
externa ao proprio sujeito, visto como falante, mero usudrio a quem caberia escolher
adequadamente as formas para melhor se comunicar” (2003, p. 143)

Se, contudo, como professores de lingua, consideramos a lingua como passivel de
falhas, aberta ao (im)previsto ou, nos termos de Paul Henry, uma “ferramenta imperfeita”, ndo
¢ possivel conceber que por meio de uma lista de palavras, alheias a um contexto, possamos
“apreendé-la”. Trabalhar com a lingua, nesse sentido, €, inevitavelmente, trabalhar com o
imprevisivel, pois € de sua natureza o carater polissémico.

Para a teoria da AD, a lingua ¢ a base dos processos discursivos; assim, constitui-se
longe da neutralidade. Quando falamos em lingua estrangeira, hd uma tendéncia a trata-la
como um instrumento de comunicagdo, especialmente no contexto do mundo globalizado
como aquele em que nos inserimos. No caso dos nove professores-alunos desta pesquisa,
tornou-se lugar-comum justificar o ensino de lingua inglesa nas escolas por esse viés
utilitarista.

Christine Revuz (1998) chama a atencdo para o fato de que a lingua ¢ constitutiva da
subjetividade. Portanto, aprender uma lingua estrangeira exige do sujeito muito mais que
simplesmente dispor da capacidade de armazenar itens lexicais e regras sintaticas na memdria.
Conforme a autora:

Toda a tentativa de aprender uma outra lingua vem perturbar, questionar,
modificar aquilo que esta inscrito em nos com as palavras dessa primeira
lingua. Muito antes de ser objeto de conhecimento, a lingua ¢ o material
fundador de nosso psiquismo e de nossa vida relacional. Se ndo se
escamoteia essa dimenséo, é claro que ndo se pode conceber a lingua como
um simples “instrumento de comunicagido”. (REVUZ, 1998, p. 217)

Dessa forma, o contato com uma segunda lingua coloca ao aprendiz trés desafios,
exigindo que estabeleca: (1) uma relagdo com seu corpo, na medida em que necessita articular
diferentes posigdes do sistema fonatdrio para produzir os “novos” sons; (2) uma relacdo com
o saber da nova lingua e suas regras; (3) uma relagdo com ele mesmo, na medida em que se
autoriza a dizer “eu” e enunciar em outra lingua. (REVUZ, 1998). Cabe ressaltar, com Schons
(2000 p. 20), que, “nessa perspectiva, o sujeito s6 pode se dizer através da linguagem, e
aquele que ndo se diz ndo é sujeito”. Esse € o grande desafio que se impde ao sujeito-

aprendiz, visto que, conforme De Nardi (2007, p. 170), “a complexidade de estar na lingua do
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outro ¢ a do trabalho de um sujeito que terd que se enfrentar com suas proprias memdorias —
discursivas memorias — sobre a sua lingua, dita materna, e a lingua do outro, dita estranha”.
Assim, € possivel compreender por que as aulas de lingua estrangeira podem, as vezes,
se tornar traumaticas para alguns alunos. E interessante observar a diferente postura no que
tange as aulas de lingua estrangeira de alunos de 5* série de ensino fundamental, quando,
entusiasmados, comecam a estudar lingua estrangeira, e alunos de ensino médio, os quais,
depois de, pelo menos, quatro anos de estudo, costumam demonstrar desinteresse por seu

estudo’®.

2.5. A nocio de imaginario

Ao demonstrar a ndo transparéncia da comunicacido em AAD-69°7, Pécheux, relendo o
esquema comunicacional proposto por Jakobson, propde que ndo ha transmissdo de
informacao, pois em toda comunica¢do, além do funcionamento linguistico, ha uma série de
antecipagoes feitas pelos locutores. Sua defini¢do de discurso como “efeito de sentido” entre
A e B (PECHEUX, 1993, p. 82) justifica-se em virtude dessas antecipacdes, ou seja, das
formagdes imaginarias, que sdo constituidas pelo “ja ouvido” e “ja dito” (1993, p. 85).

Para Serrani-Infanti (1998) o registro do imaginario refere-se a representacdes que

constituem a realidade para um sujeito e é no intradiscurso que se pode observa-lo:

Assim, no intradiscurso, na cadeia estuda-se a construg¢do de representagdes
de semelhangas e diferengas. Tendo como referéncia a teoria lacaniana da
subjetividade, pode-se dizer que essas representagdes correspondem
predominantemente ao registro do imaginario do eu (enquanto ego) do dizer.
Ao tecido do representavel, que constitui a realidade para um sujeito,
corresponde o dominio das relagdes de semelhanga e dessemelhancga, das
propriedades atribuidas a objetos, que sfo, dessa forma, organizados em
classes, localizados em um espag¢o e em um tempo. Esse dmbito do registro
em que os objetos se ligam € o imaginario. (SERRANI-INFANTI, 1998, p.
234)

As representagdes mencionadas pela autora referem-se a representacdes da “realidade”
apreendida pelo sujeito. De acordo com Zizek (1996), o que é apreendido como realidade nio

se refere a esséncia das coisas, porque, ao interpretarmos o mundo, fazemo-lo da instancia do

3% Essa reflexdo que propomos é baseada em fatos (empiricos) que observamos ao longo do segundo semestre
letivo de 2010 quando frequentamos escolas de ensino basico, acompanhando os alunos-professores em ocasido
de supervisdo de Estagio.

37 As formagdes imaginarias estio mais detalhadas no item 2.2.1
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simbolico: “a realidade ndo € a “‘prdpria coisa’, é sempre ja simbolizado, constituido e
estruturado por mecanismos simbélicos” ( ZIZEK, 1996, p. 26). Assim, como sujeitos de
linguagem, isto ¢, na condi¢do de nos constituirmos na e pela linguagem, estamos fadados ao
que Pécheux denominou “castra¢do simbdlica” (P]::CHEUX, 2008, p. 53), isto €, ndo
podemos tudo dizer; ha sempre “algo” por ser simbolizado, o que implica que o “todo”, o
real, nunca pode ser atingido: “A simboliza¢do, em ultima instancia, sempre fracassa, jamais
consegue ‘abarcar’ inteiramente o real, sempre implica uma divida simbdlica ndo quitada, ndo
redimida” (ZIZEK, 1996, p. 26).

Dessa forma, ¢ via imaginario que € possivel observarmos como o sujeito se relaciona
com a realidade e, portanto, de que forma ¢ afetado pela ideologia que esta materializada no
fio de seu discurso. Morales (2008, p. 43) esclarece que “o discursivo ¢ a ligacdo entre a
ordem do imaginario — do ideologico, e a ordem simbdlica — a ordem das palavras”.

Para fins de ilustracdo, trazemos a seguir uma sequéncia discursiva de AP1, extraida
de uma reflexdo presente em seu relatorio de estdgio, na qual traz para discussdo o papel do

professor na atualidade:

SDI14 — Antes de tudo, é preciso que nos, os professores, tenhamos uma no¢do da
responsabilidade que nos cabe, de agora em diante, em reformar a escola. (...) E preciso,
portanto, que o professor tenha uma formagdo que dé énfase a isso, além de procurar estar
sempre atualizado, ja que tudo é projetado para o futuro e os alunos, por consequéncia, ndao
param no tempo (...). Por isso prezo muito pela formacdo continuada e ndo finalizar isso
com a graduagdo. (grifo nosso)

Por meio da estrutura “¢ preciso” AP 1 ressalta o papel que acredita estar nas maos do
professor de reformar a escola. Podemos, portanto, observar que a aluna-professora percebe a
realidade escolar como necessitando de “reformas”,  as quais s@o de responsabilidade do
professor. Entretanto, ndo de qualquer professor, mas daquele que “tem uma formacao”, que
esta “sempre atualizado”, uma vez que, segundo ela , “tudo € projetado para o futuro” , o que
aponta para um atravessamento do discurso da modernidade. Nesse o presente ¢ uma ilusdo e,
para dar conta do dinamismo e evolu¢do da ciéncia, é fundamental estar sempre em
movimento, dominar as Ultimas informagdes, que “pipocam” com grande velocidade. A
aluna-professora materializa, assim, no fio do discurso um imaginario de professor como
aquele que se detém o conhecimento tedrico, proveniente de cursos, € ao qual cabe a

atribuicdo da melhoria do sistema escolar.
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Chegamos, assim, ao final do capitulo 2, no qual buscamos abordar concepg¢des
tedricas basilares para a andlise de nosso objeto de interesse nesta pesquisa. No capitulo 3
seguimos com nossa reflexao, trazendo andlises de 14 sequéncias discursivas, organizadas em

4 blocos, que compdem nosso corpus.



CAPITULO Il - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS E ANALISES

“Nao ha fato ou evento histdrico que nado faga sentido, que nio pega interpretacdo; que ndo
reclame que lhe achemos causas e consequéncias”.
Paul Henry

Na andlise do discurso teoria e pratica ndo se distanciam, pois ndo partimos de
categorias de andlises predeterminadas, ao contrario, & medida que o corpus € analisado,
pressupostos tedricos sdo convocados. Nesse sentido, os dispositivos tedricos e analiticos
constroem-se simultaneamente (ORLANDI, 2007). Apresentamos, assim, neste capitulo a
analise de 14 sequéncias discursivas™ selecionadas a partir de um arquivo composto de
memorias de aulas elaboradas e um instrumento de pesquisa respondido por nove alunos-
professores. As sequéncias foram selecionadas de acordo com a regularidade presente na
materialidade linguistica que apontasse para elementos constitutivos da pratica pedagdgica e,

apds, organizadas em quatro blocos, a saber:

Bloco I — Os sentidos (ndo) possiveis: composto por trés SDs recortadas de memdrias de

aulas;

Bloco Il — O imaginadrio sobre professor no discurso dos alunos-professores: composto por

trés SDs recortadas de memorias de aula e uma de resposta ao instrumento de pesquisa;

Bloco III — O imagindrio sobre lingua no discurso dos alunos-professores: composto por trés

SDs recortadas de memorias de aula e uma de resposta ao instrumento de pesquisa;

Bloco IV — O imagindrio sobre aluno no discurso dos alunos-professores: composto por trés

SDs recortadas de memoria de aulas.

3% Cabe ressaltar que 14 sequéncias discursivas foram apresentadas ao longo do primeiro e segundo capitulos
com carater ilustrativo. Temos no presente trabalho um total de 28 sequéncias discursivas analisadas.



71

Nas andlises observamos, a partir da delimitacdo da formacdo discursiva escolar, a
identificacdo dos sujeitos alunos-professores com as posi¢des-sujeito que chamamos “1”
(referente a saberes das praticas tradicionais de ensino de inglés) e “2” (referente a saberes das
novas praticas de ensino de inglés). Abordamos, ainda, as condi¢des de produgdo do corpus

em sentido amplo e estrito.

3.1. Analises Discursivas: um gesto de interpretacio

A maneira como o homem se relaciona com seu desejo de conhecer o mundo pode
ocorrer de formas variadas, porém, o viés da ciéncia ocupa, indiscutivelmente, uma posi¢do
de destaque na sociedade ha tempos. O positivismo marcou o fazer cientifico com a busca
pelos dados observaveis e experimentais. No campo dos estudos linguisticos, vimos que
Saussure, com o Curso de linguistica geral, assegurou em sua tomada de posi¢do
epistemolodgica o carater cientifico a linguistica. Contudo, cabe questionar se o “objeto”
lingua presta-se a tal sistematizacdo. Sera que o que é observavel em termos do fendmeno
linguistico € capaz de dar conta de seu estudo?

Pécheux considerava valido questionar tal aspecto e muitas vezes discutiu se a
linguistica € “uma disciplina puramente ‘experimental’ ou se ela tem algo a ver (de modo
complexo, equivoco, ambiguo... mas algo a ver) com as disciplinas de interpretagéo [...]”
(2007, p. 54)

Como mencionamos anteriormente, na AD ndo podemos permanecer somente no que
¢ visivel, pois sabemos que o ndo visivel também produz sentido, porque ndo ¢ invisivel.
Assim, na busca pelo discurso partimos da estrutura para chegar ao acontecimento. A
exterioridade precisa ser considerada, porque ¢ constitutiva. Nesse sentido, a transparéncia
dos sentidos é uma ilusdo, efeito da ideologia que nos interpela em sujeito.

A tarefa do analista, portanto, ¢ buscar, com base no que estd linguisticamente
materializado, compreender como se constituem os efeitos de sentidos, ou, nas palavras de
Pécheux, € preciso compreender “de que modo todos os in dividuos recebem como evidente o
sentido do que ouvem e dizem, 1€em ou escrevem (do que eles querem e do que se quer lhes
dizer), enquanto ‘sujeitos-falantes” (PECHEUX, 1995, p. 157).

Desse modo, na perspectiva da AD, realizar uma analise ¢, antes de tudo, lan¢ar um

gesto de interpretacdo, porque, retomando o que mencionamos anteriormente, s6 héa pratica
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através e sob uma ideologia e s6 ha ideologia pelo sujeito e para os sujeitos. (ALTHUSSER,
1985).

Conforme demonstra a epigrafe deste capitulo, de autoria de Paul Henry, os fatos
reclamam sentido e, “diante de um objeto simbolico , 0 homem tem necessidade de
interpretar” (ORLANDI, 1998, p. 19). Assim, o fato que nos reclamou sentido relacionou-se,
de forma mais ampla, a0 ndo rompimento com as praticas de ensino ditas “tradicionais”,
mesmo diante do conhecimento e legitimacdo de novas praticas, instaurando uma lacuna entre
teoria (novas praticas vistas na universidade) e pratica (praticas tradicionais experienciadas na
educagdo basica) num curso de formacdo de professores. Isso nos motivou a observar, de
maneira mais especifica, a movimentagdo desses sujeitos alunos-professores entre os saberes
das praticas de ensino de LE, observando a posi¢do-sujeito por eles assumida no discurso,
considerando uma formagao discursiva escolar de natureza heterogénea.

A andlise discursiva permanece em uma tensdo entre descricdo e interpretagdo
(PECHEUX, 2008, p. 19), ao contrario de uma perspectiva de cunho positivista, na qual o
foco estd apenas na descri¢do, j4 que ndo ha espago para a interpretacdo em virtude da
tentativa de um apagamento do sujeito analista/pesquisador. Partimos sempre da
materialidade linguistica para compreender o funcionamento discursivo. Conforme afirma
Pécheux, “todo enunciado, toda sequé ncia de enunciados €, pois, linguisticamente descritivel
como uma série (léxico-sintaticamente determinada) de pontos de deriva possiveis,
oferecendo lugar a interpretacdo. E nesse espaco que pretende trabalhar a analise do
discurso”. (2008, p. 53)

Apresentamos a seguir com mais detalhes as condi¢des de producdo do corpus.

3.2 Condicdes de producio do corpus

Analisar o discurso €, como sabemos, ir além do que esta posto, buscando desvelar o
“ordinario do sentido” decorrente da ideologia. Assim, se os sentidos ndo sdo dados
previamente, ¢ fundamental que consideremos a exterioridade do texto, que ¢ constitutiva do
sentido. Nesse sentido, ndo podemos tratar um texto como um documento pronto e acabado,
mas, sim, como um monumento, aberto a exterioridade. Para Pécheux “¢é impossivel analisar
um discurso como um texto, isto ¢, como uma sequéncia linguistica fechada sobre si mesma,
mas que € necessario referi-lo ao conjunto de discursos possiveis a partir de um estado

definido das condi¢des de produgdo™. (1993, p.79).
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O conceito de condi¢cdes de producdo de um discurso, cuja definicdo no texto
pechetiano de 1969 ¢ dada como “mecanismo de colocagdo dos protagonistas e do objeto do
discurso” (PECHEUX, 1993, p. 78), seria posteriormente reformulado por Pécheux e Fuchs
em virtude da ambiguidade resultante da compreensdo da nogdo de sujeito, isto €, a partir da
elaborag¢do de uma teoria ndo subjetiva da subjetividade (em AAD-75) , conforme esclarecem

0s autores:

esta ambiguidade residia no fato de que o termo “condi¢des de produgdo”

designava ao mesmo tempo o efeito das relacdes de lugar nas quais se
acha inscrito o sujeito e a “situacio” no sentido concreto e empirico do
termo, isto é, o ambiente material ¢ institucional, os papeis mais ou menos
conscientemente colocados em jogo etc. No limite, as condi¢gdes de produgéo
neste tltimo sentido determinavam “a situagéo vivida pelo sujeito” no

EE T3

sentido de variavel subjetiva (“atitudes”, “representagdes”  etc) inerentes a
uma situacdo experimental. (PECHEUX; FUCHS, 1993, p. 170-171 — grifo
Nnosso)

Dessa forma, o autor ressalta a importancia de se considerar um sujeito que, ndo sendo dono
de si mesmo, sofre influéncia ndo apenas das circunstincias da enunciagdo (eu-tu-aqui-agora),
denominado por Orlandi (2007) como sentido estrito das condi¢des de producdo, mas
também, em sentido amplo, do contexto sdcio-historico, ideoldgico.

No caso da presente pesquisa, temos como condi¢des de produgdo em sentido estrito,
dentre outros, fatores como: (1) todos os alunos-professores sao académicos do ultimo
semestre do curso de licenciatura em Letras; (2) o referido estagio é a segunda experiéncia de
docéncia em inglés®; (3) os planejamentos das aulas foram discutidos com o professor-
orientador; (4) o estdgio é de carater obrigatorio; (5) o carater avaliativo do estdgio decorrente
de ser parte de uma disciplina do curso; (6) o uso dos PCNs-LE como norteadores da pratica
de ensino.

Assim, apresentamos abaixo informagdes sobre os nove alunos-professores
participantes desta pesquisa, tais como idade, experiéncia docente, série ¢ numero de alunos

da turma em que realizaram o estagio ¢ o tipo de escola.

Aluno-Professor 1: 22 anos de idade, teve sua primeira experiéncia docente no estagio
supervisionado. Realizou o estdgio em uma escola estadual de ensino médio, em uma 8* série

composta por 26 alunos.

% A primeira experiéncia de docéncia dos alunos-professores refere-se a observagdo de quatro periodos e
regéncia de dois periodos, ocorridas no semestre anterior (portanto, 1° semestre de 2010).



74

Aluno-Professor 2: 21 anos de idade, atua como professora de inglé€s ha dois anos em curso-
livre de idiomas. Seu estagio foi realizado com uma turma de 8 série de uma escola estadual

com 27 alunos.

Aluno-Professor 3: 24 anos de idade, realizou o estagio com uma turma de 2° ano do ensino
médio com 30 alunos, em uma escola da rede estadual de ensino. Esta foi sua primeira

experiéncia como professora.

Aluno-Professor 4: 27 anos de idade, lecionava inglés ha um semestre quando iniciou o
estagio supervisionado no 2° semestre de 2010. Trabalhou em uma turma de 6* série, da qual
era também a professora titular, em uma escola da rede estadual de ensino. A turma destaca-se

pelo tamanho reduzido, contando apenas com oito alunos.

Aluno-Professor 5: 27 anos de idade, j4 atuava como professor de inglés ha seis meses
quando iniciou o estagio. Optou por realizd-lo com uma turma de 5% série de 12 alunos de uma
escola da rede municipal de ensino, da qual era também o professor titular desde o inicio do

ano letivo de 2010.

Aluno-Professor 6: 28 anos, realizou o estagio em uma turma de 5 série formada por 29
alunos, em uma escola da rede estadual de ensino. A ocasido do estdgio foi sua primeira

experiéncia docente.

Aluno-Professor 7: 21 anos de idade, realizou seu estdgio em uma turma de 7* série com 34
alunos, em uma escola da rede estadual de ensino. No ano anterior ao estagio, atuara como

professora de inglés por seis meses na rede privada de ensino, no nivel fundamental.

Aluno-Professor 8: 21 anos de idade, realizou o estagio supervisionado em uma turma 5°

série com 27 alunos. Essa foi sua primeira experiéncia como professora.

Aluno-Professor 9: 25 anos de idade, realizou o estagio supervisionado em uma turma de 6*
série, composta por 26 alunos, em uma escola da rede estadual de ensino. Essa foi sua

primeira experiéncia como professora.



75

No que se refere as condi¢des de producdo do corpus em sentido amplo, precisamos
considerar como o ensino de lingua estrangeira vem se desenvolvendo no Brasil (cf. capitulo
1), isto €, questdes relacionadas ao contexto socio-historico. Nesse sentido, ndo podemos
deixar de considerar que o método tradutivo dominava a cena de ensino-aprendizagem de
linguas estrangeiras até a entrada do método direto (cujo fio condutor era o uso apenas da
lingua-alvo nas aulas) na década de 1930 e durante os anos em que vigorou a Reforma
Capanema. Outro ponto relevante nesse contexto foi a ndo obrigatoriedade do ensino de
linguas estrangeiras resultante da lei n°5.692 de 1971, com a qual o ensino adquiriu um cunho
reconhecidamente profissionalizante, bem como o posterior retorno da obrigatoriedade em
1996 com a lei n® 9.394. A publicag¢do dos PCNs-LE em 1998 como norteador das praticas de

ensino na educagdo béasica merece também destaque.

3.2.1 Dos relatorios de estagio

Os relatdrios de estagio que compdem nosso arquivo foram produzidos pelos alunos-
estagiarios como exigéncia da disciplina do Estdgio Supervisionado, por eles realizado no
segundo semestre do ano letivo de 2010. Os alunos foram instruidos ao longo das aulas dessa
disciplina quanto a escrita do relatério com o intuito de estabelecer um padrdo para o
documento. Assim, o documento conta com introdugdo, projeto de estagio (contextualizagdo
da escola e turma; perfil da turma na qual foi realizado o estagio; perfil do professor titular da
turma; justificativa do oferecimento da disciplina na escola; objetivo geral do estagio;
objetivos linguisticos do estagio; conteudo; desenvolvimento metodoldgico; avaliagao;
cronograma e referéncias bibliogréaficas), planos de aula realizados ao longo do semestre,
memorias das aulas realizadas, autobiografia do estagidrio, relato critico da pratica,
consideragdes finais e referéncias utilizadas.

Assim como o estagio, o relatdrio teve carater obrigatdrio e fez parte da nota final
atribuida a disciplina Estagio de Lingua Inglesa. Portanto, a disciplina Estagio teve como
exigéncias para aprovacdo: (a) 75% de frequéncia nas aulas semanais (totalizando uma carga
horéria de 60 horas / 4 créditos); (b) apresentagdo de microaulas com propostas de atividades
embasadas nos PCNs e posterior discussao critica; (c) observagao de dois periodos de aula e,
posteriormente, regéncia de, no minimo, 14 periodos, sendo pelo menos um desses

supervisionado pela professora supervisora; (d) relatorio final de Estagio Supervisionado.
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3.2.1.1 Dos planejamentos de aula e supervisdo de estagio

O planejamento das aulas aconteceu em dois momentos. Primeiramente, os alunos
foram instruidos a apresentar um projeto de estdgio ao professor orientador-supervisor®, o
qual se constitui de: contextualizacdo da escola e turma; perfil da turma na qual serd realizado
o estagio; perfil do professor titular da turma; justificativa do oferecimento da disciplina na
escola; objetivo geral do estagio; objetivos linguisticos do estagio; conteudo;
desenvolvimento metodoldgico; avaliacdo; cronograma e referéncias bibliograficas. Dentre
esses elementos, o futuro professor precisa, conforme recomendacdo dos PCNs, escolher uma
ou duas tematicas a partir da(s) qual(/is) pretende desenvolver os conteudos, isto &, praticas
discursivas, géneros para leitura, producdo textual e aspectos linguisticos, ao longo dos 14
periodos de duracdo do estagio.

Apds ter seu projeto aprovado pelo professor orientador-supervisor, os alunos-
professores comegaram a elaborar planos de unidade, isto é, atividades que enfatizassem
etapas de pré-leitura, leitura e pos-leitura. Cabe mencionar que os PCNs foram norteadores do
estdgio como um todo, uma vez que a escolha por trabalhar principalmente a habilidade da
leitura (dentre as quatro habilidades, conforme mencionamos no item 1.2) respalda-se no
referido documento.

Dessa forma, todas as aulas que fossem executadas por eles na escola teriam de ter
sido aprovadas previamente pelo professor orientador-supervisor. No caso dos nove
professores-alunos participantes desta pesquisa, isso nem sempre ocorreu. Tal informagdo
serd retomada ao abordarmos as condi¢des de produgao de cada SD analisada.

41 . .o
, cujo objetivo era

Merece destaque no relatorio a secdo da “memoria de aula”
permitir o falar sobre o fazer pedagdgico, uma vez que, conforme Eckert-Hoff (2002, p. 20),
“falar sobre o fazer leva o professor a reflexdo e a um processo de maturacdo do saber -fazer”.
A proposta era de que apos cada aula realizada o aluno-professor produzisse uma reflexao
critica sobre sua pratica, isto ¢, avaliasse o seu plano de aula e apontasse se seus objetivos

didaticos tinham ou nao sido atingidos, além das razdes que acreditavam ter influenciado no

sucesso ou ndo da atividade. Embora alguns alunos tenham se limitado a descrever as aulas

%0 termo “professor orientador -supervisor” refere -se ao trabalho desse professor ao orientar os alunos-
professores semanalmente na elaborag@o e posterior validagdo dos planos de aula e ao supervisionar o trabalho
do aluno como professor na ocasido da visita de supervisdo, quando ocorre a avaliagdo do aluno-professor.

*1' A “meméria de aula” difere da categoria de meméria discursiva, a qual faz parte do quadro teérico da AD.
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sem realizar uma analise critica dessas, os relatos nos possibilitaram conhecer as percep¢des
dos alunos-professores da situacdo de estagio como um todo.

Cabe mencionar que a pesquisadora foi a professora orientadora-supervisora de
estagio, porém nao foi a professora da disciplina Estagio, a qual € responsavel pela estrutura
do estdgio como um todo. As atribuigdes da professora orientadora-supervisora foram
orientar, semanalmente, os académicos na elaboragdo dos planos de aula, realizar uma visita a

escola por ocasido da supervisdo e corrigir o relatorio final de estagio.

3.2.2 Do Instrumento de pesquisa

O instrumento de pesquisa (Anexo 1) utilizado foi aplicado aos nove alunos-
professores no més de agosto, assim que se iniciou o semestre letivo no qual realizariam o
Estdgio Supervisionado II de inglés. Na condi¢do de professora orientadora-supervisora,
enviei-lhes o instrumento por e-mail e solicitei que respondessem as perguntas
tranquilamente, pois, como era nosso primeiro contato, seria uma forma de me aproximar
deles, conhecendo suas experiéncias no que tange ao ensino-aprendizagem de inglés.

Contando com dez questdes, o instrumento foi produzido, como mencionamos, com o
intuito de melhor conhecé-los. Primeiramente, perguntamos se ja atuavam como professor de
inglés (dos nove participantes, apenas trés ja atuavam nessa condi¢do, dois em escolas de
ensino fundamental e uma em escola de idiomas- curso livre).

A segunda pergunta — “Como foram as suas aulas de inglés na escola (ensino fundamental e
médio)? Como foram / sdo suas aulas de inglé€s no curso de licenciatura em letras?” — foi elaborada
com o intuito de conhecer as experiéncias que os alunos-professores haviam tido como alunos no
que tange ao ensino de lingua inglesa, uma vez que com base nisso € possivel verificar se ha ou
ndo um movimento de reprodu¢do das praticas pedagdgicas vivenciadas. Seguimos questionando
sobre como eles consideravam que as aulas deveriam ser no ensino basico, isto é, médio e
fundamental e no curso de letras, pois desejdvamos conhecer o imaginario de ensino de inglés.

Outra pergunta do instrumento abordava os documentos oficiais do governo federal (MEC)
para a educagdo basica, os Parametros Curriculares Nacionais. Questionamos se de fato haviam
realizado a leitura dos PCNs e solicitamos sua opinido com relagdo as orientacdes didaticas

presentes no documento. A seguir, referimo-nos ao contexto escolar, o qual eles haviam
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frequentado quando da observacdo de dois periodos antes de iniciar o estdgio (e também no
semestre anterior, quando tinham cursado a disciplina Estagio Supervisionado I), solicitando que
descrevessem a realidade 14 encontrada.

Na pergunta seis abordamos a questdo da pratica, questionando-os sobre como realizam (no
caso de ja serem professores) ou pretendem realizar as aulas como professores de inglés. Em
seguida, instigamos os participantes a apontar seu objetivo como professores de inglés e a forma
como esperavam alcanca-lo.

Em seguida, entramos no ambito do ensino universitario, perguntando aos entrevistados como
a experiéncia de estdgio na universidade teria contribuido para a sua visdo sobre a pratica de
ensino. Focalizamos, posteriormente, a opinido dos alunos-professores quanto ao papel do aluno
nas aulas de inglés no ensino basico.

Finalmente, com o intuito de aproximar a experiéncia dos participantes como discentes e suas
expectativas como docentes, questionamos se acreditavam que suas aulas como professores de
inglés seriam semelhantes as que haviam tido quando alunos no ensino bésico e solicitamos que
justificassem suas respostas. Deixamos, ainda, um espago aberto para comentarios, pois sabemos
que ha sempre algo que nos escapa ao elaborar as perguntas, o que poderia limitar a expressdo dos
participantes.

Cabe aqui mencionar que as sequéncias discursivas apresentadas serdo descritas exatamente da
maneira exposta pelos participantes, sem alteragdes de pontuagdo, sintaxe ou ortografia,
respeitando a particularidade da escrita de cada um, pois nossa analise ndo ¢ de cunho
prescritivo/gramatical. Na andlise do discurso, o que, por vezes, pode ser entendido como falha em

outas teorias é parte do processo e, assim, também produz sentido.

3.3. Dispositivo Analitico

A fim de analisar as 14 sequéncias discursivas que compdem noSsO corpus,
elaboramos um dispositivo analitico.

Para realizar as andlises partimos da observag¢do da materialidade linguistica, em seus
elementos sintaticos e lexicais e na “tensdo entre descricdo e interpretagdo” , buscando
vestigios de identificacdo com os saberes das praticas de ensino de inglés. Nesse sentido, a
partir do fio do discurso, isto €, do nivel intradiscursivo, ¢ que buscaremos atravessar a

evidéncia do sentido, resgatando via interdiscurso sua historicidade.
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3.3.1 A Formacio Discursiva Escolar

Uma vez mais, na esteira do pensamento de Pécheux, ressaltamos que ¢ a ideologia
que assegura que um sentido pareca 0bvio para um sujeito pela sua identificacdo a formagio
discursiva, pela qual ele é interpelado. E, portanto, na FD que se unem lingua, ideologia,
sujeito e sentido. Portanto, delimitar a formagdo discursiva ¢ uma das tomadas de posigdo

mais decisivas do analista, visto que:

Optar por uma unica formag¢ao discursiva é decidir que estamos em face a
uma formagao discursiva heterogénea, que comporta em seu interior saberes
divergentes entre si, assumidos por posi¢des-sujeito igualmente diversas em
seu modo de lidar com a ideologia ¢ com a forma-sujeito, instaurando a
convivéncia da diferenca e da desigualdade num mesmo dominio de
saber.(INDURSKY, 2000, p. 79)

Com isso, a fim de realizar a andlise a que nos propomos, delimitamos a formagéo
discursiva escolar. Diante da diversidade de saberes que circulam no contexto escolar e que
estdo refletidos na pratica pedagdgica, como nos aponta o corpus selecionado, entendemos
que se trata de uma FD heterogénea, abrigando, em si, saberes diversos e antagdnicos, pois ¢
atravessada por outras discursividades.

Ressaltamos que, ao falar em um dominio de saber, ndo estamos concebendo uma
demarcag@o fixa entre interior e exterior, pois lembramos que as fronteiras que delimitam esse
conjunto de saberes sdo porosas e, portanto, passiveis de serem deslocadas.

A FD escolar abriga em seu interior ndo apenas saberes legitimados, como todos os
dizeres sobre ensinar e aprender em ambiente escolar. De acordo com Indursky (2000),
embora na FD heterogénea exista um efeito de dissenso em virtude da fragmentacdo da
forma-sujeito que organiza seus saberes, o que nos permite dizer que se trata de uma mesma
FD ¢ o efeito de consenso, decorrente “do saber comum que [as] posicdes-sujeito
compartilham entre si e que deriva da forma-sujeito que os une e lhes determina/impde como
sentido historicizado” (2000, p. 80)

Nesse sentido, dentre os saberes da FD escolar encontram-se:

- questdes relacionadas a concepg¢do do papel do professor no processo de ensino-

aprendizagem da LE;
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- questdes relacionadas a concep¢do do papel do aluno no processo de ensino-
aprendizagem de LE;

- questdes relacionadas a concepcdo de lingua em geral e no processo de ensino-
aprendizagem de LE;

- questdes de ordem pedagodgica, isto €, concepgdes sobre como se aprende e ensina
uma LE;

- questdes relacionadas a instituicao escolar.

Vale lembrar que a forma-sujeito de uma FD heterogénea fragmenta-se em “micro -
regides” de saberes, possibilitando ao sujeito enunciador diferentes formas de eles se
relacionarem. Essas diferentes formas de o sujeito enunciador se relacionar com a forma-
sujeito do discurso refere-se a posig¢do-sujeito (INDURSKY, 2000, p. 77). Desse modo,
considerando as condi¢des de produgdo do corpus, percebemos que, embora muitos sejam os
dizeres sobre ensinar e aprender na escola, os alunos-professores participantes desta pesquisa
encontravam-se em um embate entre as praticas de ensino com as quais aprenderam inglés
quando alunos do ensino basico e as novas praticas aprendidas para ensinar inglés quando
professores. Assim, para observar como o sujeito aluno-professor se relaciona com esses

saberes que o constituem propomos estabelecer duas posi¢des-sujeito:

Posicao-sujeito 1 — Quando houver maior identificacdo com as praticas tradicionais de ensino

de inglés;

Posicio-sujeito 2 — Quando houver maior identificagdo com as novas praticas de ensino de

inglés.

Para tanto, ¢ necessario esclarecer o que estamos entendendo por “praticas
tradicionais” e “novas praticas” de ensino de inglés neste trabalho. Apresentamos, portanto,
no préximo item os saberes que compdem cada uma das praticas mencionadas. Cabe,
contudo, enfatizar que ndo podemos conceber uma divisdo claramente demarcada,
classificando somente em um ou outro grupo de saberes. Cada um dos alunos-professores tem

uma historia diferente; portanto, tem em sua memdria discursiva saberes de variadas fontes.

3.3.1.1 Os saberes que compdem as praticas tradicionais de ensino de inglés na escola
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Como pudemos observar no primeiro capitulo, o ensino escolar passou por diferentes
momentos, conforme as mudangas ocorridas na sociedade. Até 1998, ano de publicagdo dos
PCNs-LE, as praticas de ensino ndo eram norteadas por principios especificos em contexto
escolar. Com o desenvolvimento das pesquisas na area de linguistica aplicada, muito se falou
sobre o processo de aprendizagem de uma LE, o que certamente ressoou nas praticas de
ensino. Contudo, havia uma tendéncia a compreensdo da lingua pelo viés estruturalista,
recorrendo-se, nas praticas de ensino a técnicas de traducdo (portugués-inglés), a repeticdes
de estruturas (influéncia do audiolingualismo), geralmente desprovidas do contexto de uso da

lingua, conforme explicitam os seguintes relatos dos alunos-professores™*:

“As minhas aulas de ensino fundamental ¢ médio foram todas baseadas em texto e
traduciio. A professora chegava na sala de aula com um texto em méios e simplesmente
mandava nés traduzir, as aula eram totalmente monotonas e ndo dava vontade nem de ir nas

aulas quanto mais nos aprendia algo”. (AP 8, instrumento, p. 1)

“Durante meus estudos de Lingua Inglesa no ensino fundamental, o aprendizado néo era
voltado para interacdo dos alunos, ndo havia uma tematica. Predominava o ensino da

gramatica”. (AP 6, instrumento, p. 1)

“As aulas eram descontextualizadas. Aprendiamos um assunto/gramatica em cada aula, ou

seja, um dia colors, no outro mounths, na aula seguinte o verbo TO BE. (AP 5, instrumento, p.

1 )”

“A professora simplesmente pedia para que traduzissemos textos, dando pouco tempo para a

tarefa e em seguida ditando o correto (que estava traduzido no livro dela). (AP2, instrumento,

p' 1)”

A énfase do ensino centrava-se no codigo linguistico, € o sujeito-aprendiz de lingua
era entendido como um receptdculo de estruturas. Nesse sentido, o bom aluno era aquele
capaz de memorizar um maior nimero de itens lexicais, que lhe possibilitassem uma maior

agilidade na tradu¢do de textos. Desse modo, “ndo se levava em c onta a nog¢do de sujeito em

42 : ~
Todos os grifos sdo nossos.
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nenhuma instancia, o que pressupunha um sujeito passivo, vazio, recipiente, que precisava ser
preenchido pelo conhecimento transmitido pelo professor” (CORACINI, 2003, p. 140).

E valido mencionar que no ambito dos cursos de formagio de professores o foco
estava em ensinar os futuros professores a realizar etapas metodologicas mais do que em
proporcionar reflexdes sobre o fazer pedagogico, conforme ja explicitava Moita Lopes (1996,
p. 179, 180): “A formacdo que os professores recebem ndo lhes permite fazer escolhas sobre o
qué, o como € o por que ensinar que sejam informadas teoricamente [...] os professores sdo
treinados na utilizagdo de técnicas tipicas de métodos especificos de ensino, sem que lhes seja
dado conhecimento de natureza tedrica sobre a linguagem em uso na sala de aula [...] isso
quer dizer que sdo treinados a partir de certos modismos sobre como ensinar e aprender
linguas, isto &, recebem uma formagdo pautada em dogmas”.

Consideramos, portanto, como caracteristicas das praticas de ensino tradicional de
inglés a predominancia de atividades de cunho estrutural nas aulas, tais como tradugdes,
memorizagdo de significados de palavras (por meio do uso de listas de palavras), repeti¢des
de estruturas, o professor como “tran  smissor” de conteudos, isto é, aquele que sabe e
“repassa” aos seus alunos, que apenas recebem. Outro aspecto caracteristico ndo somente no
ensino de inglés, mas do discurso pedagdgico (ORLANDI, 1996), é a contencdo da
polissemia da lingua, resultante da compreensdo de uma lingua concebida como estrutura
estatica, isto &, a crenca de que existiria apenas um sentido correto para um item lexical.

Em outras palavras, um professor que detém o conhecimento ensina um codigo
linguistico a um aluno, que absorve o conteudo, atingindo-se, assim, o objetivo, que ¢ ser

capaz de traduzir, numa verdadeira “transposi¢do” entre linguas.

3.3.1.2 Os saberes que compdem as novas praticas de ensino de inglés na escola

Como vimos, a partir da publicagdo dos PCNs-LE (1998) os docentes sdo convidados
a reavaliar o ensino de lingua inglesa e sua pratica de ensino. Os cursos de formagido de
professores passam, em sua maioria, a recorrer as instru¢des oferecidas pelo documento, que,
vale lembrar, ndo se quer prescritivo e obrigatdrio, mas como uma referéncia de apoio as
discussdes e ao desenvolvimento do projeto educativo, a reflexdo sobre a pratica
pedagogica, ao planejamento de suas aulas, a andlise e selecdo de materiais didaticos e de
recursos tecnoldgicos e, em especial, que visa contribuir para formacio e atualizacio

profissional (BRASIL, 1998 — grifo nosso).
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Conforme mencionamos anteriormente, a elabora¢do do documento contou com uma
equipe de linguistas atuantes no cenario de pesquisa da linguistica aplicada. Assim, ha
referéncia a um arcabougo tedrico, instigando o professor a reflexdo sobre a pratica de ensino,
ao contrario da mera execugdo de “receitas” de como ensinar (MOITA LOPES, 1996). O
professor, portanto, deixaria de se focar no “como fazer” para se deter no “por que” fazer.

A partir do enfoque da perspectiva sociointeracional, “aprender linguas significa
aprender conhecimento e seu uso” (BRASIL, 1998, p. 27). Dess a forma, ndo ha grande
preocupacdo com a estrutura, mas, sim, com o sentido, na busca por uma aproximag¢ido do
ensino com a realidade do aluno, para que ele possa construir seu conhecimento, “engajando -
se discursivamente” como cidaddo na sociedade®.

Ancorados nos pressupostos explicitados nos PCNs-LE (1998), entendemos como
caracteristicas das novas praticas de ensino de LE: o enfoque no desenvolvimento da
habilidade de leitura, que é realizada em etapas; o uso de textos auténticos; a considerag¢do do
aluno como cidaddo do mundo; o fomento a interacdo entre alunos e destes com o professor; a
consideragdo do carater polissémico da lingua, ndo existindo, portanto, apenas um sentido
correto; a convocagdo do contexto do texto, abordado dentro de uma tematica.

Em outras palavras, o professor ¢ entendido como mediador do processo de
aprendizagem do aluno, que, ndo sendo uma tabula rasa, utiliza seus conhecimentos de mundo

. . A . - . 44
para realizar inferéncias na constru¢@o dos sentidos de um texto ™.

3.4. O corpus organizado em blocos

A fim de analisar as 14 sequéncias discursivas componentes de nosso corpus,
organizamos quatro blocos de acordo com a regularidade por elas apresentadas. E valido,
primeiramente, proceder a algumas consideragdes que permitem justificar tal organizacéo.

O que poderiamos chamar de “cena pedagodgica” ¢ a parte visivel do processo, mas ha
elementos que a determinam. Portanto, ao falarmos da pratica de ensino de uma lingua,
estamos falando da relagdo entre professor — lingua — aluno, isto €, o que esse professor
entende como lingua, que imagem tem do aluno para o qual ensina e o que concebe como o

papel do professor. Todos esses pontos produzem sentido no fazer pedagdgico.

* Conferir item 1.1.3 neste trabalho.
* Conforme explicitado no quadro-sintese 1 (capitulo II).
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Como sabemos, na perspectiva da AD, partimos do pressuposto de que o real ndo pode
ser apreendido, uma vez que a ordem do simbdlico na qual o sujeito esta inscrito ndo pode
abarca-lo. ao que Zizek denomina de “divida ndo redimida” (1996, p. 26). O autor, apoiando-
se em Lacan, acrescenta que “a realidade ndo ¢é a ‘prdpria coisa’, é sempre ja simbolizado,
constituido e estruturado por mecanismos simbolicos”. Com isso, buscamos observar de que
forma o sujeito aluno-professor se relaciona com o que acredita ser a realidade, mas, que, na
verdade, sdo representagdes dessa realidade que se materializam em seu discurso. A essas
representagdes chamamos “imaginario”™™® .

Observar o imaginario sobre lingua, professor e aluno, bem como a maneira como 0s
sentidos sdo considerados possibilita-nos entender como esse sujeito aluno-professor se
relaciona com os saberes da FD escolar.

E, portanto, em um movimento entre presenca e auséncia que buscamos langar um
gesto de interpretagdo, pois partimos da materialidade linguistica, recorrendo a aspectos
sintaticos e lexicais. Esses funcionam como um vestigio para se chegar ao que ndo esta
visivel, isto €, a memoria do dizer, que precisa ser considerada se se deseja ultrapassar o
“ordinario do sentido”, o efeito de transparéncia causado pela ideologia.

Buscamos, dessa forma, chegar as determinag¢des do sujeito aluno-professor, ndo o
julgando como certo ou errado, mas observando, com base nas posi¢des por ele assumidas no
discurso, como os sentidos j& historicizados o afetam e o constituem. Esse sujeito, que se
encontra entre dizeres, legitimados ou ndo, ao tomar a palavra é chamado a se posicionar, com
eles se identificando, contra-identificando-se, ou, ainda, se desidentificando. E, portanto, sua
condi¢do de ideologicamente assujeitado e afetado pelo inconsciente, preso na rede do
simbdlico porque o real ¢ inatingivel, que nos permite encontra-lo em seu dizer, flagrando no
fio do discurso a heterogeneidade que lhe é propria. Essa heterogeneidade se manifesta ainda
no discurso e torna as fronteiras que separam exterior e interior porosas e irregulares. Assim,
os limites tanto da FD quanto das posi¢gdes-sujeito mostram-se bastante ténues e, por isso, € o
gesto do analista que interpreta os limites de tais fronteiras.

Desse modo, organizamos as sequéncias discursivas que compdem nosso corpus em
quatro blocos segundo a regularidade observada na linearidade intradiscursiva. Assim,
analisamos os elementos constitutivos da pratica pedagdgica com o intuito de observar que
imaginario os sujeitos alunos-professores demonstram para entdo podermos dizer com quais

saberes das praticas pedagbgicas eles se identificam. Consideraremos a existéncia de duas

* A nogio de imaginario ¢ desenvolvida no item 2.5 deste trabalho
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posi¢des-sujeitos no interior da FD escolar, a saber, a posi¢do-sujeito 1, relativa aos saberes
das praticas tradicionais de ensino, € a posicdo-sujeito 2, relativa aos saberes das novas
praticas de ensino. Ressaltamos, ainda, que todos os grifos apresentados nas sequéncias

discursivas a seguir s30 nossos.

3.4.1. Bloco I - Os sentidos (nio) possiveis

Neste bloco temos por objetivo observar como o sujeito aluno-professor se relaciona
com a producgdo de sentidos ao ministrar aulas. Para tanto, trazemos trés SDs recortadas das
memorias de aula realizadas pelos alunos-professores como parte do relatério final de estagio.

Como mencionamos anteriormente, na perspectiva da AD a evidéncia do sentido, que
acarreta a concepg¢do da transparéncia da linguagem, é um efeito ideologico. Dessa forma,
entendemos que, ao ser interpelado em sujeito, o individuo identifica-se com saberes de uma
determinada FD, que ¢ a matriz de sentido, e entende como 6bvio um determinado sentido. E
o que Pécheux denomina de “ordinario do sentido” (PECHEUX, 2008, p. 49).

E vélido lembrar que Orlandi (1996) pontua como uma das caracteristicas do discurso
pedagdgico (DP) a contengdo da polissemia, o que lhe permite dizer que o DP ¢ um discurso
autoritario. Assim, ao eleger um sentido como unico numa determinada situagdo, o professor
silencia outros sentidos possiveis por parte de seus alunos. Esse fendmeno, da contencdo da
polissemia, pode ainda ser entendido como um atravessamento do discurso cientifico, que
funciona como efeito de verdade, isto é, que ndo se permite questionar. De acordo com
Coracini (2003, p. 332), “¢ esse carater simplificador que faz do discurso pedagdgico um
discurso de divulgacdo do saber cientifico e do professor uma espécie de divulgador. [...]
aponta para uma visdo de aprendizagem que reduz o aluno a mero recipiente, desmerecendo a
sua capacidade e inteligéncia.”

Buscamos, portanto, ao analisar as SDs que compdem este bloco, evidenciando como
o sujeito aluno-professor se identifica em seu discurso com os saberes da formacdo discursiva
escolar, mais especificamente, a relagdo que estabelece com a producdo de sentidos, isto é, se
se identifica com os saberes da posicado-sujeito 1 (praticas tradicionais de ensino), com os da

posigdo-sujeito 2 (novas praticas) ou, ainda, com ambas.

SD15 - Retomei o texto, li com os alunos e atribui sentido ao que estava ali esclarecendo

justamente as duvidas de vocabuldrios. (AP9, memoria de aula)
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SD 16 - No uso do diciondario a unica duvida dos alunos foi qual é o significado correto
quando aparece duas vezes a mesma palavra. Eu comentei que geralmente a primeira op¢do
é mais adequada, contudo, depende do contexto em que a palavra é utilizada. (APS,

memoria de aula)

SD 17- Ainda, perguntei a eles o que existe na Avenida Sete de Setembro, principal rua de
nossa cidade, pois queria que eles evidenciassem o quanto é importante plantar darvores e
flores. Novamente, eles perceberam minha intengdo e falaram o que eu esperava. (AP5,

memoria de aula)

As trés SDs apresentadas neste bloco demonstram a maneira de tratar a construcio de
sentidos em aula de LE. Na SD 15 encontramos AP9 enunciando em primeira pessoa
(“retomei”; “li”; “atribui”) ao relatar o “seu” fazer pedagogico. Ao afirmar “atribui sentido ao
que estava ali” , o sujeito aluno-professor, por meio do uso da primeira pessoa no verbo
“atribuir”, demonstra que a produg¢ao de sentido partiu dele, ao contrario do se esperaria de
uma postura condizente com as novas praticas, nas quais o professor ¢ mediador do processo
de construcdo do sentido realizado pelo aluno em interagdo com o texto. Cabe ressaltar que ao
afirmar que era preciso auxiliar os alunos com “davidas de vocabulario”, AP9 atualiza saberes
tipicos das praticas tradicionais, isto ¢, a crenga de que a compreensdo de um texto ¢
proveniente das partes deste (“vocabuldrio”), ndo de um todo significativo. Chamamos a
atencdo para o verbo “esclarecer”, em “esclarecendo justamente duvidas de vocabulario”, que
funciona como um indicio do atravessamento do discurso cientifico no discurso pedagdgico,
no qual duvidas precisam ser sanadas e o professor é o porta-voz da verdade que ocupa o
lugar da duvida. Nesse sentido, o enunciado de AP9 deixa pistas de sua identificagdo com os
saberes das praticas tradicionais de ensino (posi¢do-sujeito 1).

Na SD 16 ha uma preocupacdo de APS5 em auxiliar seus alunos a se tornarem
independentes pelo dominio do uso do diciondrio. A experiéncia relatada na SD16 parece ter
sido positiva, pois, segundo APS5, houve uma “a unica” divida por parte dos alunos, a qual se
refere a como saber qual € o significado apropriado no caso de uma mesma palavra aparecer
mais de uma vez no diciondrio. Possivelmente, ele se refere ao fato de que uma mesma
palavra pode funcionar como verbo, substantivo ou adjetivo, dependendo das relagdes
sintdticas que se estabelecem num determinado contexto. Ao ser questionado sobre qual seria

a correta (demonstrando a crenga na possibilidade de apenas uma delas ser correta), o aluno-
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professor afirma que “geralmente a primeira” e, posteriormente , afirma que o contexto de uso
da palavra precisa ser considerado. Por meio do advérbio de frequéncia “geralmente”,  APS5
evidencia um conhecimento empirico, adquirido, portanto, em sua experiéncia como aprendiz
da lingua. E nesse sentido que a meméria discursiva é evocada: todos os dizeres e todas as
experiéncias de que o sujeito dispde o constituem e, por mais que tente, ele ndo pode delas se
furtar. Ao realizar o encadeamento da primeira ora¢do com “contudo”, podemos perceber um
conflito entre saberes, isto €, entre os saberes que ndo sdo institucionalizados, pois sdo
provenientes de sua experiéncia (“geralmente a primeira”) , e os saberes legitimados
(“depende do contexto em que a palavra ¢ utilizada”).

No caso da SD17 essa “divisdo” do sujeito entre os saberes marca -se quando, na
incumbéncia de evidenciar a importancia “de plantar arvores e flores” , ele tenta fazé-lo
considerando o contexto do aluno, coerentemente com os saberes das novas praticas, que
preconizam “diagnosticar os conhecimentos que os alunos trazem, proporcionando a eles a
oportunidade de identificar e reconhecer esses conhecimentos” (BRASIL, 1998, p.54). No
entanto, ao enunciar “novamente eles perceberam minha inteng¢do e falaram o q ue eu
esperava”, AP 5 revela sua identificagdo com os saberes das praticas tradicionais, isto ¢, de
que o professor ¢ quem legitima o que € certo por meio do direcionamento das respostas dos
alunos. O reconhecimento do aluno-professor de que os alunos sabiam o que ele esperava que
fosse dito comprova o que Orlandi afirma sobre o discurso pedagdgico, de que as formagdes
imaginarias funcionam nao no sentido da imagem que o aluno faz do referente, mas, sim, da
imagem que o aluno faz da imagem que o professor faz do referente. (ORLANDI, 1996)
Portanto, a construc¢do do sentido é realizada pelo professor e reproduzida pelos alunos para a
satisfacdo daquele, que vé em tal atitude uma “prova” de que os estes aprenderam o que ele
ensinou.

Ha ainda nas SDs apresentadas neste bloco um ressoar do “discurso da eficiéncia”,
revelando que um professor eficiente seria capaz de “tran  smitir” o conhecimento a seus
alunos, ao que eles corresponderiam “assimilando”, como podemos ver em “o que existe na
avenida Sete de Setembro (...)” e “falaram o que eu esperava”.

As SDs 16 e 17 mostram um sujeito que transita entre os saberes da formacdo
discursiva escolar, a qual, sendo heterogénea, abriga em seu interior tanto os saberes que
consideramos tradicionais quanto os considerados novos sobre as praticas de ensino de LE.
Assim, esse sujeito, que ndo ¢ dono de seu dizer, uma vez que é duplamente afetado (pela

ideologia e pelo inconsciente), ora revela se identificar com os saberes da posi¢do-sujeito 1
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(“geralmente € a primeira opcao” / “eles falaram o que eu esperava’), ora evide ncia sua

identifica¢do com a posi¢do-sujeito 2 (“o sentido depende do contexto™).

3.4.2. Bloco II — O imaginario sobre professor no discurso dos alunos-professores

Neste bloco buscamos entender, por meio da analise de quatro sequéncias discursivas
recortadas de memorias de aula (SDs 18 e 19) e das respostas dadas ao instrumento de
pesquisa (SDs 20 e 21), como se constitui o imaginario sobre o professor no discurso dos
alunos-professores desta pesquisa. Consideramos, como mencionado, que tal percepcio
ressoa no fazer pedagogico, o que justifica a relevancia de a observarmos. A maneira como o
aluno-professor percebe as atribuigdes do professor esta, inevitavelmente, relacionada a sua
percepcao dos outros elementos constitutivos do fazer pedagogico.

Desde sua entrada na institui¢do escolar, os alunos-professores adquirem experiéncias
e interpretam a profissdo de professores. Quando entram num curso de licenciatura e tém
acesso a dizeres legitimados sobre “ser professor”, aqueles adquiridos da experiéncia ndo sio
simplesmente apagados, mas coexistem no mesmo dominio de saber e permanecem latentes
até que ele tome a palavra e, como sujeito enunciador, identifique-se com uns ou com outros,
ou mesmo com ambos, marcando, no fio do discurso uma contradi¢ao entre esses saberes.

Assim, ao observarmos as quatro sequéncias discursivas que compdem este bloco,
buscamos na linearidade do discurso a materializagdo de ja-ditos que nos possibilitam
entender como se ddo as identificagdes desse sujeito aluno-professor no que se refere as

atribuicdes de professor.

SD 18 - Ordenei para que os alunos sentassem em circulo para iniciar as atividades. (AP9Y,

memoria de aula)

SD 19 — Organizei os alunos novamente em semi-circulo, para que todos pudessem visualizar
os colegas, e combinei com a turma que nossas aulas seriam sempre organizadas dessa

maneira, até segunda ordem. (AP 3, memoria de aula)

SD 20 — A realidade encontrada nas escolas publicas de nosso estado é um pouco
assustadora, tudo é dificuldade, um periodo semanal, professor despreparado dando aula de

inglés, sendo que sua formagdo é portugués, dire¢do desinteressada pelos problemas dos
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professores e estagidarios, biblioteca sem material para leitura em lingua inglesa. Para ndo
dizer que tudo se resume em descaso, encontrei uma coisa boa, os alunos tem bastante
interesse em aprender, se empenham, prestam aten¢do em uma aula onde o objetivo

principal é vocabuldrio e traducdo. (APY,instrumento, pergunta 5)

SD 21 — Acredito que ndo. Pois, vou evitar trabalhar apenas com tradugées. Trabalhar com
vocabuldrio eu acho indispensdvel, pois ndo tem outa forma de aprendé-lo, mas so isso ndo

¢ suficiente. (AP 7, instrumento, pergunta 10)

Nas SDs 18 ¢ 19 encontramos, mais uma vez, uma divisdo marcada entre os saberes
relativos as praticas tradicionais e as novas praticas. A marca linguistica-discursiva “ordenei”
demonstra ndo apenas por se tratar de um verbo flexionado na primeira pessoa do singular (na
SD18), mas também pelo sentido que lhe pode ser atribuido, isto é, ordenar, aceita dentre as
possiveis acepgdes, “mandar que se faga (alguma coi  sa)” (SILVEIRA BUENO, 2000). Tal
atitude ndo ¢ compativel com o que seria esperado de um professor que trabalha conforme as
novas praticas, pois nesta perspectiva o professor ¢ um mediador no percurso de
aprendizagem; ele ndo da ordens, mas, sim, com base no diagnostico dos conhecimentos de
que os alunos dispdem, proporciona-lhes a oportunidade de “identificar e reconhecer esses
conhecimentos e oferecer possibilidades de troca de experiéncias entre eles.” (BRASIL, 1998,
p.54). O que nos chama atengdo, entretanto, ¢ o encadeamento do enunciado “sentassem em
circulo”, que remete aos saberes das novas praticas, uma vez que ao se sentarem desta forma a
interacdo entre alunos e professor torna-se facilitada pelo contato visual, conforme explicitado
nos PCNs-LE (1998, p. 62): “Organizagdes dos alunos em grupos ou em circulos parecem ser
mais produtivas na promoc¢ao da interagdo”. Assim, ao relatar que ordenou a seus “alunos que
sentassem em circulo”, AP 9 revela se identificar, num mesmo enunciado, tanto com posi¢ao-
sujeito 1 (“ordenei”) quanto com a posi¢do-sujeito 2 (“sentassem em circulo”).

Situacdo bastante semelhante encontramos na SD19, na qual AP3, ao relatar que
organizou seus alunos em semicirculo, revela, por meio de uma oragdo de finalidade — “para
que todos pudessem visualizar os colegas” — ter realizado uma escolha consciente, o que
aponta para uma identificacdo com os saberes da posi¢do-sujeito 2. Contudo, cabe mencionar
que a visualizagdo a que ela se refere ¢ entre os colegas, ndo estando, como professora,
incluida. Isso nos permite dizer que professor e alunos nio estariam no mesmo patamar, o que
pode ser enfatizado ainda pelo uso do verbo “combinar”, transitivo, que, portanto, de acordo

com a gramatica normativa, exige complemento (combinar algo com alguém) flexionado na
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primeira pessoa do singular “(eu) combinei com os alunos”; logo, “apaga -se” a presenca dos
alunos da “negociacdo”. Tal fato se torna ainda mais evidenciado ao AP3 afirmar que a
configuracdo serd esta “até segunda ordem”. Mais uma vez, o professor ¢ aquele que “ordena”
algo a turma, que estabelece os limites, o que € reconhecidamente um indicio de uma
identificacdo com os saberes das praticas de ensino tradicional (posi¢do-sujeito 1). Essa
maneira de enunciar pode ser entendida como uma tentativa do sujeito de escamotear a
identificagdo com tais saberes, camuflando um conflito entre os saberes legitimados e nédo
legitimados que lhe s@o constitutivos e ressoam no intradiscurso, via memoria discursiva.

Essa busca pela ordem explicitada nas SDs 18 € 19 nos remete ao discurso positivista,
pelo qual a ordem seria necessaria ao progresso. Dessa forma, o bom professor seria aquele
que conseguiria formar “bons alunos”, isto €, que se mantivessem individualmente em ordem
para atingir coletivamente o progresso.

Na SD20 encontramos uma atualizacdo de dizeres que vém sendo bastante discutidos
na area de ensino de lingua estrangeira no contexto de educacdo basica. AP9 refere-se ao
quadro atual do ensino de inglés como assustador, visto que “tudo € d ificuldade”. A aluna -
professora prossegue elencando o que poderia ser entendido como referéncia ao “tudo”. O
primeiro elemento mencionado refere-se a baixa carga horaria que a disciplina de lingua
inglesa tem no curriculo escolar. Resgatando um pouco da histéria do ensino de LE no Brasil
(cf. capitulo 1), é possivel entender que se trata do reflexo de uma agdo tomada por ocasido da
lei n® 5.692/71, a partir da qual a educacdo se voltou ao ensino profissionalizante € o ensino
de LE deixou de ser obrigatério, ficando a cargo de cada escola quantas horas lhe dedicar e
como ministrar as aulas. Mesmo com o retorno da obrigatoriedade por meio da lei n°
9.394/96, e posterior orientagdes para o ensino com a publicagdo dos PCNs-LE, a disciplina
permanece muitas vezes com ares de mero cumprimento de obrigatoriedade. Conforme afirma
Oliveira (2009, p. 30), este ¢ um dos objetivos do ensino de LE na escola: “cumprir o que o
Ministério da Educacdo (MEC) determina”. A aluna -professora prossegue discorrendo acerca
do despreparo do professor de inglés, provavelmente se referindo a falta de proficiéncia na
lingua estrangeira, o que atribui a dupla habilitagdo de alguns cursos de letras. Sobre tal
ponto, Oliveira menciona: “ Intuitivamente, considero seguro afirmar que a grande maioria
dos professores de linguas estrangeiras nas escolas publicas no Brasil falam muito pouco ou
ndo falam a lingua estrangeira que lecionam”. (2009, p.28).

AP9 menciona ainda a falta de amparo institucional (“dire¢ao desinteressada’) ao professor e
estagiarios, bem como a falta de recursos da escola. E interessante perceber que ao elencar

tais elementos ndo ocorre uso de pronomes pessoais, 0 que nos permite reconhecé-los como
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dizeres dotados de um carater de verdade, isto é, ja logicamente estabilizados ao se falar em
ensino de inglés em contexto de escola publica. Ela, finalmente, inclui-se no dizer, afirmando
que, embora existam todos esses problemas, hd por parte dos alunos “o interesse em
aprender” se a aula tiver como objetivo o ensino de vo cabulério e tradug@o, isto ¢, uma aula
com praticas tradicionais de ensino.

Dessa forma, na SD20 o sujeito identifica-se com dizeres que ja estdo logicamente
estabilizados e que servem muitas vezes como justificativa para o fracasso no ensino-
aprendizagem da LE. Por fim, ao enunciar que “os alunos tem bast ante interesse em aprender
[...] (n)uma aula onde o objetivo principal é vocabulario e tradug@o” , torna-se clara sua
identifica¢do com os saberes das praticas de ensino tradicionais (posi¢ao-sujeito 1).

Na SD21, produzida como resposta a pergunta 10 do instrumento (Enquanto
professor(a) de inglés vocé acredita que suas aulas serdo semelhantes as aulas que vocé
frequentou enquanto aluno(a) no ensino fundamental e médio? Por favor, justifique),
encontramos a resposta negativa de AP7 e a justificativa de que suas aulas ndo serdo
semelhantes as que teve no ensino bdsico, porque pretende “evitar” trabalhar apenas com
tradugdes, exercicios, que sdo caracteristicos das aulas tradicionais. Assim, podemos perceber
um desejo pelo diferente, por trabalhar com atividades outras que ndo a traducdo. Contudo,
chamamos a atencdo para o advérbio “apenas” , que aponta para a possibilidade de trabalhar,
embora ndo como Unico recurso, com atividades de tradugdo, aceitando como parafrase “vou
trabalhar com diversos métodos e tradugdo ¢ um deles”. Ela entao prossegue “trabalhar com
vocabulério eu acho indispensavel”, demonstrando que , embora os saberes das novas praticas
recomendem o trabalho sempre partindo do texto, ndo haveria como deixar de trabalhar
vocabulario de forma tradicional, uma vez que “ndo tem outra forma de aprendé-lo”. E
possivel notar que tal afirmagdo evidencia um imaginario de lingua como fragmentada, isto ¢,
o vocabulario da lingua seria algo a parte do seu todo.

Finaliza, entdo, com outro encadeamento “mas so6 isso ndo ¢ suficiente”, o que aponta
para uma busca por algo além desse “isso”, isto é, do trab  alho com o vocabulario, contudo
ndo explicita o que seria suficiente para uma aula eficiente. H4, portanto, na SD21
movimentos de identificacdo com os saberes de ambas as praticas, pois, ao explicitar seu
desejo por ndo trabalhar “apenas” com tradugdo e a busca por algo mais (“s6 isso ndo ¢
suficiente”), AP7 identifica-se com a posi¢cdo-sujeito 2, ao passo que, ao salientar que o
trabalho com “vocabulério” ¢ indispensavel , revela-se identificada com saberes da posi¢do-

sujeito 1.
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3.4.3.Bloco III — O imaginario sobre lingua no discurso dos alunos-professores

Neste terceiro bloco buscamos na linearidade intradiscursiva vestigios que nos
possibilitassem entender que imaginario sobre lingua subjaz ao dizer do aluno-professor e que
¢ revelado pela forma como acredita ensind-la e aprendé-la. Observamos, portanto, quatro
sequéncias discursivas, recortadas de memorias de aula (SDs 22, 23, 25) e de respostas dadas
as perguntas do instrumento de pesquisa (SD 24).

Conforme afirmamos anteriormente, a lingua objeto da linguistica saussuriana foi
entendida como um sistema de signos linguisticos no qual as relagdes entre os elementos
revelavam as regras do sistema, o que seria suficiente para a compreensdo dos fenomenos
linguisticos. Coracini (2003, p.143) julga ser possivel afirmar que no contexto de ensino-
aprendizagem de linguas, “a partir de Saussure, a relagdo entre as linguas ~ permaneceu uma
relagdo entre codigos, externa ao proprio sujeito, visto como falante mero usuario a quem
caberia escolher adequadamente as formas para melhor se comunicar”. A nogdo de ling  ua
como codigo permaneceu ainda no contexto da linguistica aplicada, mais especificamente,
subjacente a teoria behaviorista de ensino-aprendizagem de LE, na qual se acredita ser
possivel, por meio de repeti¢des (estimulos) de estrutura, a apreensdo de unidades da lingua
(resposta). O método audiolingual, fortemente influenciado por essa teoria, esta presente até
os dias de hoje em cursos livres de idiomas. Ao contrario, conforme vimos, a no¢ao de lingua
presente nos documentos oficiais ¢ de carater sociointeracionista, geralmente ensinada com

base na abordagem comunicativa.

SD 22 - Hoje iniciei a aula com o trabalho das fotos, expliquei como seria o trabalho, fiz a

repeticdo do vocabuldrio, das perguntas e das respostas que seriam usadas. (AP9, memoria
de aula)

SD 23 — A atividade 4, seria a primeira atividade de leitura desse plano, onde os alunos
teriam que localizar informacgoes no texto. Eu ndo tinha como propdsito que os alunos lessem
todo o texto e compreendessem cada palavra que existisse nele, eles ainda ndo tem

conhecimento de vocabuldrio suficiente. (AP4, memoria de aula)
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SD 24 — Primeiramente planejando as aulas o que é pardmetro para que a mesma tenha
sentido. Acho pertinente trabalhar temas transversais associando os textos juntamente com

atividades e também conteudos gramaticais. (AP5, instrumento, p.6)

SD 25 - Iniciei a aula fazendo uma retomada da aula anterior e entreguei a eles uma folha

com exercicios de fixacdo sobre o mesmo conteudo. (AP 3, memoria de aula)

Na SD 22, AP9 demonstra o desejo de contextualizar as atividades trabalhadas por
meio de fotos trazidas pelos alunos. Entretanto, a maneira como elabora a atividade evidencia
seu objetivo de usar a contextualizagdo como um pretexto para trabalhar com a lingua como
estrutura, pois relata: “fiz a repeticdo do vocabulario, das perguntas e das respostas que seriam
usadas”. H4, ainda, um atravessamento de saberes da metodologia de ensino audiolingual, de
cunho behaviorista, que prescreve uma aprendizagem por meio de repeticdes da palavra ou da
sentenca. A primazia, conforme demonstrado no enunciado apresentado, ¢ da forma, do
vocabuldrio da lingua, desconsiderando o carater polissémico desta, que se revela apenas
quando se coloca em contexto de uso. Ao relatar que realizou a “repeti¢do das perguntas e
respostas que seriam usadas”, percebemos resquicios do método de perguntas e respostas tal
como usado na época das cartilhas (décadas de 1930 e 1940), nos quais se trabalhava a partir
de perguntas, que consistiam em “retirar’ respostas do texto.

Similarmente, na SD 23 percebemos que AP4, ao relatar que os alunos “teriam que
localizar informagdes no texto”, preocupa -se em cumprir orientacdes didaticas relativas aos
saberes das novas praticas, baseadas nos PCNs-LE (1998, p. 92): “¢ crucial que o aluno
aprenda a distinguir entre informacdes centrais na estrutura semantica do texto e os detalhes”.
A aluna-professora prossegue relatando que nao buscava a compreensdo de cada uma das
palavras, contudo, ao justificar a razao pela qual ndo tinha tal pretensao (“eles ainda ndo tem
conhecimento de vocabulario suficiente”), demonstra entender a lingua por um viés
estruturalista, uma vez que podemos parafrasear o seu dizer da seguinte forma: “se eles ja
tivessem o conhecimento de vocabulario suficiente, eu esperaria que eles compreendessem
cada palavra do texto”, revelando que saber uma lingua, para ela, ¢ ter conhecimento de
vocabulario.

Semelhante preocupacdo em seguir os saberes das novas praticas presentes nos PCNs-
LE pode ser vista na SD 24, na qual AP5 demonstra entender que o planejamento das aulas
seria 0 elemento que as torna relevantes, além de se referir ao trabalho com “temas

transversais”, conforme sugestdo dos PCNs-LE (1998, p. 43): “os temas transversais, que t€ém
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um foco claro em questdes de interesse social, podem ser facilmente trazidos para a sala de
aula via Lingua Estrangeira”. Esse t rabalho implica enfatizar o carater social da linguagem,
presente em qualquer uma de suas manifestagdes, isto €, em imagens, textos etc. H4, contudo,
no enunciado produzido por AP5 um conflito entre saberes, pois, ao afirmar que acha
“pertinente trabalhar temas transversais associando os textos juntamente com atividades e
também contetdos gramaticais”, demonstra entender que os temas transversais estariam “a
parte” do texto, pois o trabalho com eles estaria “associado com” os textos, ndo no texto, isto
¢, a serem instigados pelos sentidos produzidos a partir da leitura. A separagdo torna-se ainda
mais destacada se atentarmos para a linearidade de seu dizer, visto que encontramos uma
sequéncia de elementos como “trabalhar com te  mas transversais + textos + atividades +
gramatica”, evidenciando o aspecto fragmentado tipico dos saberes escolares. Se a lingua
fosse entendida em seu aspecto social, ndo haveria necessidade de se “desseca-la”, tal qual um
animal a ser estudado em laboratério, separando-lhes as partes e, consequentemente, perdendo
de vista seu carater dinamico.

Na SD 25, da mesma forma, ha vestigios que revelam um desejo de estabelecer
relacdes entre as aulas, materializado por “fazendo uma retomada da aula anterior”, o que
aponta para saberes das novas praticas, nas quais se sugere que o professor se apoie em uma
tematica no ensino da lingua. Todavia, ao relatar que entregou aos alunos “uma folha com
exercicios de fixacdo sobre o contedo”, AP3 demonstra entender que a lingua ¢ algo que
pode ser “fixadas” pelo aluno por meio de repeti¢do de exercicios, 0 que, mais uma vez, nos
coloca diante de um imaginario de lingua como forma, grupo de palavras que podem ser
retiradas de seu contexto ¢ “fixado” ao aluno. Nesse sentido, AP3 revela se identificar com os
saberes da posi¢do-sujeito 1 (“exercicios de fixagdo™) , assim como com saberes da posicio-
sujeito 2 (“fazendo uma retomada da aula anterior”).

Como observamos neste bloco, o imaginario sobre lingua revelado nas SDs
demonstra, de maneira geral, estar arraigado na perspectiva estruturalista, pois, por meio de
marcas linguisticas como “repeti¢do do vocabulario” (SD22), “eles ainda nio tem
conhecimento de vocabulario suficiente” (SD23), “exercicios de fixagdo” (SD25) , podemos
perceber que a lingua ¢ entendida como um conjunto de elementos que formam um codigo.
Dentre as implicagdes de tal imaginario sobre lingua no discurso desses alunos-professores

esta um trabalho com leitura com foco na forma ao invés do sentido.
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3.4.4. Bloco IV — O imaginario sobre aluno no discurso dos alunos-professores

Neste quarto bloco apresentamos trés sequéncias discursivas recortadas de memorias
de aula presentes no relatdrio final de estagio (SD 26, 28) e respostas dadas as perguntas do
instrumento de pesquisa (SD 27). Nossa aten¢do, mais uma vez, esteve voltada para as marcas
linguisticas que nos permitissem perceber o imagindrio de aluno dos alunos-professores.
Sabemos que essas representacdes de aluno produzem sentido na pratica pedagogica dos
alunos-professores, ja que os alunos s@o interlocutores no processo de ensino-aprendizagem

da lingua.

SD 26 - Mesmo tendo sido feita a leitura e interpretagdo das dicas, os alunos ainda cometem

equivocos com os componentes da familia, muitas vezes trocando os nomes. (AP5, memoria

de aula)

SD 27 - Acho que eles precisam ser participativos e mais conscientes de suas atitudes. Eles
precisam deixar a preguica de lado (o que constatei que ha muito durante o estdgio de
portugués) e fazer tudo o que lhes é solicitado, pois eles estdo la pra isso. E sem esquecer da
educacdo, eles tém que respeitar professores, colegas e a comunidade em geral. (AP7,

instrumento, p.9)

SD 28 — Como ja havia percebido, desde o primeiro momento, hd alguns alunos que

se destacam, participando com entusiasmo, e até me ajudando a pedir colaboragdo dos
colegas quanto as conversas paralelas. Infelizmente, ja percebi também que alguns alunos
ndo levam muito a sério o conteudo abordado, pois ficam constantemente tentando chamar a
atengdo dos colegas, o que de certa forma, acaba por desviar o raciocinio de quem esta

concentrado, atento a aula. (APS8, memoria de aula)

A SD 26 revela um desapontamento por parte do aluno-professor, que, tendo realizado
uma preparagdo para um exercicio (“a leitura e interpretagdo das dicas’), ndo obtém a resposta
que esperava de seus alunos. Isso é evidenciado pela estrutura “mesmo que X, ainda Y”, que
nos possibilita dizer que AP5 alimenta um imaginario de aluno “ideal”, o qual, diante de um
determinado “investime nto” (auxilio com leitura e interpre tag@o das dicas), responderia da
forma esperada (ndo cometendo equivocos com o vocabulario da familia em inglés).

A questdo da disciplina se faz presente tanto na SD 27 quanto na SD 28. Na primeira

(SD 27), produzida como resposta a pergunta 9 do instrumento de pesquisa (Em sua opinido,
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qual o papel do aluno nas aulas de lingua inglesa?), encontramos AP7 enunciando de uma
posicdo que pode ser entendida como legitimada para prescrever as atitudes dos alunos, o que
pode ser evidenciado pelo recurso a modalizacdo dedntica presente em “pr ecisar” e “ter”,
ambos veiculando uma ideia de obrigatoriedade (“eles precisam ser participativos e mais
conscientes de suas atitudes” / “precisam deixar a pregui¢a de lado e fazer tudo o que  lhes é
solicitado” / “tém que respeitar professores, colegas e a comunidade em geral”). Vemos, dessa
forma, materializada no fio do discurso, a preocupacdo da aluna-professora ndo somente em
trabalhar com um contetido, mas em encontrar na escola alunos devidamente “educados”,
para que o ensino flua sem problemas. Nesse ponto, cabe retomar as palavras de Foucault
sobre agdes para tornar o individuo ddcil, a fim de constituir “‘quadros vivos’ que
transformam as multiddes confusas, inuteis ou perigosas em multiplicidades organizadas”
(FOUCAULT, 2008 a, p.127).

Desse modo, percebemos que AP7 acredita que os alunos devem ser passivos diante
do poder (verticalizado) do professor, ja que devem “fazer tudo o que lhes ¢ solicitado pois
estdo 14 para isso”. Nesse sentido, entendemos que na SD27 a aluna-professora, ao afirmar
que os alunos “precisam ser participativos” , identifica-se com os saberes das novas praticas
(posigdo-sujeito 2), ao passo que a subserviéncia que demonstra esperar dos alunos (“fazer
tudo que lhes ¢ solicitado™) aponta para uma identificacdo com os saberes das praticas
tradicionais de ensino (posi¢do-sujeito 1), revelando um sujeito dividido entre os saberes que
o constituem.

Na SD 28, por sua vez, ha a distingdo de dois tipos de alunos, revelada pelo uso do
modificador “alguns”: de um lado , aqueles que “se destacam” por realizarem o que a aluna -
professora espera, isto €, participarem da aula, auxiliando-a para que o siléncio ¢ a atengdo
sejam mantidos; de outro, aqueles “ndo levam muito a sério o conteido abordado” e com seu
comportamento atrapalham a aula, a professora e o outro grupo de alunos. Assim, notamos no
dizer de AP8 que ela busca a participacdo dos alunos, identificando-se com os saberes das
novas praticas; contudo, ndo se trata de qualquer tipo de participagdo, mas, sim, de uma
participacdo que ndo afete a organizacdo e permita que o conteudo seja levado a sério.

Hé nas SDs apresentadas neste bloco uma forte presenca do discurso institucional
atravessando o dizer dos alunos-professores, especialmente no que tange a disciplina e a
obediéncia dos alunos ao professor e a sociedade em geral. A questdo da disciplina vem sendo
discutida com bastante frequéncia no ambito do escolar, atribuindo-se inclusive, a falta desta
boa parte da responsabilidade pelo insucesso escolar. Para Jorge a indisciplina dos alunos

funciona como uma reagio as praticas de ensino insatisfatdrias:
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O comportamento dos alunos € muito mais uma forma de resisténcia a
praticas pedagdgicas que ndo lhes sdo significativas. Ndo por acaso tantos
professores, no mundo inteiro, veem que seus alunos ndo sdo mais aqueles...
prefiro pensar que ndo se trata apenas de uma forma de manifestar
desinteresse, mas de uma demanda por mudancgas na educagdo e na escola.
(2009, p. 166)

As palavras da autora apontam para um outro lugar na questdo da indisciplina, pois
entende que tais agdes podem ser entendidas como sintoma de um desejo dos alunos de
ruptura com as praticas pedagogicas pouco significativas. De acordo com nossas andlises
deste quarto bloco, percebemos que o imaginario sobre o aluno revelado pelos alunos-
professores ¢ fortemente atravessado pela presenga da disciplina na escola, o que implica um

aluno “ideal”, que “faca tudo que lhe ¢ solicitado” (conforme SD 27).

3.4.5. Consideracoes sobre as analises

Com base nas andlises realizadas neste terceiro capitulo, destacamos que a pratica
pedagdgica € perpassada pela compreensdo de como se da a construcdo de sentidos na lingua,
bem como pelos imaginarios sobre lingua, aluno, professor. Como vimos, a no¢do de sujeito
da AD ¢ fundamental para que entendamos os fatores que influenciam numa néo ruptura com
as praticas tradicionais de ensino de inglés, pois sabemos que os dizeres sobre ensinar e
aprender uma lingua circulam e ndo podem ser apagados. Assim, ao enunciar, o sujeito repete,
lembra, silencia e esquece; a cada tomada de palavra ele atualiza dizeres que podem ou ndo
ser legitimados. Esse carater heterogéneo, proprio do sujeito e do discurso, € (des)mascarado
em seus enunciados, resultando no movimento entre saberes atestado pelas sequéncias
discursivas apresentadas.

A presen¢a da disciplina na instituicdo escolar mostrou-se muito forte e conforme
Foucault, ela é fundamental para “formar” os “bons alunos” e , simultaneamente, “bons
cidadaos”. Estreitamente relacionada esta a contengao da polissemia, que, conforme nos
mostraram as SDs do bloco I, remontam aos tempos do regime ditatorial do Brasil, como
explicita Schons:

O que observamos ¢ que, normalmente, as ligdes das cartilhas
encaminhavam perguntas e traziam respostas prontas. Por meio desses
manuais didaticos evidenciavam-se autoritarismo e¢ dominag¢do do povo
como maneira de persuasdo, levando a que as pessoas, sem contestacdes,
aceitassem a uniformizagdo do ensino imposto pelo governo do Estado
Novo. (2008, p. 202)
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A busca marcada pelo “bom aluno” pode ser entendida como uma espécie de projecao
do aluno-professor, que, sendo um professor “disciplinado”, entende que seu aluno também o
deve ser.

Embora o ensino de inglés no contexto escolar ainda esteja bastante atrelado as
praticas tradicionais, pudemos perceber que existe um movimento do sujeito aluno-professor
em dire¢do a contradi¢do. Tal fato além de atestar a heterogeneidade e a ndo intencionalidade
deste sujeito, que ¢ pego na rede do simbolico, nos permite entender que existe a
possibilidade de mudangas, pois revela que a relagdo do sujeito aluno-professor com o saber
ndo ¢ estatica, mas, estd em constante movimento. Desse modo, retomamos as palavras de
Holderlin que nos serviram de epigrafe ao primeiro capitulo deste trabalho: “Mas ali, onde ha
perigo, ali também cresce o que salva”.

Abaixo, apresentamos o quadro-sintese 2, explicitando a contraposi¢do entre saberes
das praticas tradicionais e saberes das novas praticas de ensino de inglés, com base nas

analises realizadas:

SABERES DAS PRATICAS SABERES DAS NOVAS
TRADICIONAIS DO PRATICAS DE ENSINO DE
ENSINO DE INGLES LINGUA ESTRANGEIRA

Imaginario sobre
lingua

- Lingua: entendida como um
conjunto de palavras. Aprender
uma lingua significa deter um
numero de palavras e regras
gramaticais.

- Primazia da forma

- Garante ao aluno a capacidade
de reconhecimento de itens
lexicais, bem como a tradu¢ao
de textos.

- Carater tedrico

- Lingua: entendida em sua
func¢ao social.

- Primazia do sentido

- Garante ao aluno seu
engajamento discursivo, ou seja,
a capacidade de se envolver e
envolver outros no discurso.

- Carater social

Imaginério sobre
Professor

- Protagoniza as atividades
realizadas em sala de aula.

- E responsével e aplicar
exercicios de fixagdo conteudo.

- Observa o conhecimento
prévio que os alunos tém.

- Fomenta a interagdo entre
alunos.

- Interage com os alunos.

Imaginario sobre
aluno

- Receptaculo de itens lexicais.
-Passivo no processo de
aprendizagem.

- Cidadao, participante do
mundo social.

- Ativo no processo de
aprendizagem (construgdo do
sentido)

Quadro-sintese 2 - Saberes das praticas tradicionais e das novas praticas de ensino de lingua inglesa.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Tomar a palavra para se permitir um gesto de interpretagdo acerca de um tema que nos
¢ caro ¢, sem davida, uma atitude ousada. E colocar-se em uma posicdo suscetivel, sabendo
que, dentre tantos caminhos, ousamos escolher um para dar vazao ao que nos “desassossega”.
Optar pela teoria discursiva ¢ um passo ainda mais audacioso, ja que exige de nds uma
desconstru¢do do logicamente-estabilizado, com posterior apropriagdo de saberes bastante
complexos. Concordamos com Courtine ao dizer que, “para trabalhar com a categoria de
discurso, é necessario ser linguista e deixar de sé-lo ao mesmo tempo.” (1999, p. 18)

E preciso que uma grande paixdo nos mobilize para que nos aventuremos nessa
jornada. Em nosso caso, a paixdo nasce ao olharmos para aqueles que, sentados atras de
carteiras escolares, merecem participar do processo de aprendizagem. Sdo eles que nos
motivam em ultima instancia. Assim, pensamos que a universidade, como lugar de produgado

de conhecimento, deve estar direcionada a suprir as necessidades da sociedade. Nesse

contexto, € urgente o estreitamento de fronteiras entre os cursos de licenciatura e as escolas.
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Para pensar sobre essas questdes iniciamos nosso trabalho propondo-nos analisar o
discurso de nove alunos-professores de um curso de licenciatura em letras de uma
universidade do Rio Grande do Sul, observando a movimentagdo entre saberes divergentes
materializados no fio do discurso.

Para tanto, no primeiro capitulo adentramos ao universo escolar. Iniciamos abordando
a legitimag@o do ensino escolar, enfatizando duas Leis de Diretrizes e Bases e seus contextos
histéricos. O resgate dessa historia foi essencial, pois esses fatos permanecem produzindo
sentido, mesmo quando parecem esquecidos. Seguimos refletindo sobre o individuo que se se
socializa a medida que frequenta institui¢des, desde a familiar até¢ a escolar. Com base em
Foucault, ressaltamos a presenca da disciplina como constitutiva do sistema escolar e suas
consequéncias na domesticagdo do aluno. O mesmo autor nos instiga, ainda, a observar as
relagdes de poder que acontecem “pelo detalhe”, resultando em um efeito de naturalidade nas
relacdes sociais. Assim, na esteira da reflexdo sobre socializagdo e relagdes de poder, fomos
levados a falar de ideologia, e o fizemos observando os deslocamentos ocorridos na forma de
concebé-la: partindo de Marx, onde € entendida como oposicdo a ordem do real, passando por
Althusser para quem a ideologia tem carater material e interpela os individuos em sujeitos por
meio dos aparelhos ideologicos de Estado. Com base nas duas teses althusserianas, a saber,
(1) s6 ha pratica através de e sob uma ideologia e (2) s6 ha ideologia pelo sujeito e para o
sujeito, comecamos a compreender de que sujeito falamos na perspectiva discursiva: um
sujeito ideologicamente assujeitado. Esse é um ponto fundamental para nossa pesquisa: a
no¢do de sujeito, da qual nos ocupamos no segundo capitulo deste trabalho. Conforme
discorremos, grande parte das teorias linguisticas opera com uma nog¢do de sujeito
logocéntrico, guiado pela razdo, tal qual o concebeu Descartes (segundo a maxima Cogito,
ergo sum). Em AD, ao considerarmos que o sujeito ¢ assujeitado pela ideologia, entendemos
que ao enunciar ele permite, por meio da materialidade linguistica, que percebamos aspectos
1deoldgicos, que envolvem aspectos sociais.

Foi, portanto, a partir do que nos sinalizou o corpus que convocamos o dispositivo
analitico simultaneamente ao tedrico para realizar nosso gesto de leitura, isso no terceiro
capitulo. Delimitamos a formac¢do discursiva escolar, levando em consideragdo multiplos
aspectos que se relacionam ao dominio de saber escolar e que, desse modo, ndo cessam de
produzir sentido. Entre esses estdo questdes de ambito institucional, como a busca revelada no
dizer dos alunos-professores pela “disciplina”, necessaria a producdo d e corpos ddceis, bem
como a propagacdo das coisas-a-saber que asseguram o efeito de neutralidade das relagdes

sociais.
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Por meio da delimitagdo desse dominio de saber, pudemos perceber como os alunos-
professores com eles se relacionam, materializando em seu discurso vestigios de
identificacdo, desidentificagdo ou contra-identificagdo. Nosso foco esteve nas questdes das
praticas de ensino, o que implicou observar a “cena pedagdgica”, isto €, a s relagdes entre
aluno, professor e lingua, como objeto a ser ensinado. Vimos que os procedimentos adotados
pelo professor ao ensinar a lingua revelam seu imagindrio sobre tais elementos (lingua, aluno,
professor). Esse foi, portanto, o ponto do qual partimos para a organizacdo das sequéncias
discursivas em quatro blocos.

As andlises demonstraram que o sujeito aluno-professor transita entre saberes, isto &,
sua heterogeneidade se deixa ver claramente num movimento entre os saberes da FD escolar e
saberes de outras FDs que a atravessam. Assim, a ndo intencionalidade do sujeito torna-se
evidente na contradicdo que se materializa linguisticamente nas sequéncias discursivas.

Desse modo, pudemos entender que a dificuldade na chamada “transposi¢do didatica”
estd relacionada com esse sujeito em movimento, em form(agdo), que ndo ¢ capaz de
racionalmente escolher uma teoria e com ela ser coerente na sua pratica. Via memoria
discursiva, evidenciamos a heterogeneidade do sujeito, que, sendo assujeitado a ideologia ndo
pode simplesmente “apagar” os tracos da histéria. E essa histéria dos dizeres sobre ensinar e
aprender uma lingua, sobre qual seria o papel da escola, que marca o sujeito aluno-professor,
porque o constitui e emerge em seu discurso.

A exterioridade é constitutiva desse sujeito aluno-professor; assim sendo, ele ndo pode
se fechar ao “novo”, tampouco esquecer o “velho”. E por esse motivo que ora ele se identifica
com os saberes das praticas tradicionais, as quais, embora ndo mais institucionalizadas, o
constituem, ora se identifica com os saberes das novas praticas, num movimento continuo.
Percebemos ainda que néo se trata de simples repeticdes de praticas, pois estas, a0 emergir no
dizer dos sujeitos, sdo ressignificadas, reformuladas.

Desse modo, destacamos a possibilidade de mudanga, ja que a contradicdo atesta a
heterogeneidade, principio elementar da ruptura com o mesmo e, portanto, da presenca do
diferente. A institui¢do escolar ndo é, conforme acreditava Althusser, inculcagdo, porque ha
sempre espaco para a contradi¢do, para o diferente. Contudo, para dar vazdo a diferenga ¢
preciso evitar a homogeneizagdo, que “silencia” a diferenga, siléncio  tdo desejado pelos
professores em suas aulas... O siléncio é o nada... E preciso, pois, que o som irrompa o

siléncio para que o sentido se produza.
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Romper com as praticas de ensino ditas “tradicionais” ndo envolve apenas uma
mudanca na forma de “fazer”, mas, sobretudo , exige a abertura para o diferente, para os
sentidos possiveis.

Nao temos inten¢do de que o ponto ao final do texto represente o fim da discussdo,
pois sabemos que completude e fechamento sdo apenas efeitos. Deixamos, portanto, este texto
com um efeito de final, na esperanga de que outros voltem a abri-lo para torna-lo cada vez

mais permeado de vozes, de mais olhares, tornando-o, assim, ainda mais heterogéneo.
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ANEXOS

ANEXO 1

Instrumento de pesquisa

Através do presente instrumento de pesquisa pretendemos conhecer suas opinides € também um pouco
de sua historia no contexto de ensino-aprendizagem de lingua inglesa. Portanto, pedimos que ao
responder as questdes, sinta-se a vontade para expressar sua opinido, uma vez que as perguntas ndo tém
cardter avaliativo. Assim, ndo ha resposta certa ou errada. Muito obrigada!

Michele Teixeira Passini

Nome: Idade:

J& atua como professor de inglés ( ) sim ( ) ndo Local:

1. Como foram as suas aulas de inglés na escola (ensino fundamental e médio)?

2. Como foram / sd3o suas aulas de inglés no curso de licenciatura em Letras?

3. Como vocé acha que as aulas de inglés deveriam ser:

3.1. Nas escolas (Ensino médio e fundamental)

3.2. Na universidade (No curso de Letras)

4. Vocé jarealizou a leitura dos PCNs-LE (1998)? O que vocé acha das orientagdes didaticas (p.

84 a 104) e do documento de forma geral?




10.

111

Vocé observou aulas de inglés em escolas, o que vocé achou da realidade que encontrou?

Como vocé realiza as suas aulas ou pretende realizar quando atuar como professor (a) de

inglés?

Qual é o seu objetivo maior como professora de inglés? Como espera alcanga-1o?

Como a experiéncia dos estdgios na universidade contribui para sua visdo sobre a pratica de

ensino?

Em sua opinido, qual o papel do aluno nas aulas de lingua inglesa (ensino médio e

fundamental)?

Enquanto professor(a) de inglés vocé acredita que suas aulas serdo semelhantes as aulas que

vocé frequentou enquanto aluno(a) no ensino fundamental e médio? Por favor, justifique.

Comentarios:



