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Resumo

Considerando-se a préatica das escolas de linguas de ndo exigirem a formacao em Letras dos
professores de lingua inglesa que atuam nessas institui¢des, o trabalho tem como objetivo
analisar as representacdes em torno dos saberes e habilidades desse profissional e de sua
formacdo, bem como fazer reflexdes sobre o ensino de lingua estrangeira, relacionadas a
essas representacdes. As representacfes sdo analisadas em trés contextos, o da escola de
linguas, o da escola de ensino fundamental e médio da rede oficial de ensino e o do curso
de licenciatura em Letras. O corpus constitui-se de entrevistas com sujeitos alunos e
professores nesses trés contextos, além de entrevistas com sujeitos coordenadores de escola
de linguas. A pesquisa sustenta-se por pressupostos tedricos da Analise do Discurso, para a
qual a lingua ndo € transparente, e 0 sujeito e o sentido se constituem mutuamente. Os
resultados revelam que as representacOes sobre os saberes do professor constroem, entre
outros, sentidos em torno das “quatro habilidades” da lingua como o Unico tipo de saber
que o professor necessita e, de forma complementar, dos cursos de Letras como lugares em
que ndo se constroem saberes linguisticos relevantes. A andlise das representacdes sobre a
pratica, por sua vez, mostra que ela esta relacionada a aula voltada para o aluno como
cliente, no contexto da escola de linguas, e sentidos do fracasso no ensino da lingua inglesa
e do controle da sala da aula, na escola publica. Procura-se mostrar como essas

representacOes sobre a pratica articulam-se com aquelas sobre os saberes e a formacéo.

Palavras-chave: professor, lingua inglesa, representacdo, escola de linguas, formacdo do

professor, saberes linglisticos, analise do discurso.



Abstract

Taking into account the fact that language schools in Brazil do not require a degree in
Letters in order for the teacher of English as a foreign language to work at this institution,
the objective of this dissertation is to analyse the representations about this professional’s
knowlege and skills, as well as his education, besides reflecting upon English language
teaching practices related to these representations. The representations are analysed in three
different contexts, namely the language school, the public secondary school and the Letters
undergraduate course. The corpus was is formed by interviews with teachers and students
in the three contexts, besides interviews with coordinators of a language school. The
analysis is based on the theoretical concepts of Discourse Analysis, according to which
language is not transparent, and subject and meaning mutually build each other. The results
show that the representations about the knowledge of the teacher produce, among others,
meanings about the four abilities in the language as the only type of knowledge the teacher
needs and, in a complementary manner, about the Letters courses as contexts in which
relavant knowledges about the language cannot be built. The analysis of the representations
about the practice shows that it is related to the class aimed at the student as a client, in the
language school context, and meanings about the failure in the English language teaching
and the control over students, at the public school. There is an attempt to show how these
representations about the practices are related to those about the knowledge and the teacher

education.

Keywords: teacher of English as a foreing language, representation, language school,

teacher education, linguistic knowledge, discourse analysis



Legenda usada na transcri¢éo das sequéncias discursivas

Sujeito Sigla

Coordenador de escola especializada no ensino de linguas 1 CEL1
Coordenador de escola especializada no ensino de linguas 2 CEL 2
Professor de escola especializada no ensino de linguas 1 PEL1
Professor de escola especializada no ensino de linguas 2 PEL2
Aluno de escola especializada no ensino de linguas 1 AEL1
Aluno de escola especializada no ensino de linguas 2 AEL?2
Professor de escola da rede oficial de ensino 1 PEO1
Professor de escola da rede oficial de ensino 2 PEO2
Aluno de escola da rede oficial de ensino 1 AEQO1
Aluno de escola regular da rede oficial de ensino 2 AEQO?2
Professor do curso de graduacdo em Letras-inglés 1 PGL1
Professor do curso de graduacdo em Letras-inglés 2 PGL2
Aluno do curso de graduacgdo em Letras-inglés 1 AGL1

Aluno do curso de graduacgdo em Letras-inglés 2 AGL2



Normas de transcricao

Ocorréncia Sinais Exemplo
Incompreensdo de palavras ou segmentos () Do nivel de renda... ( )
nivel de renda nominal
Hipotese do que se ouviu (hipotese) (estou) meio preocupado
Truncamento / E comé/ e reinicia
Entonacdo enfatica maiuscula Porque as pessoas TEM
moeda
Prolongamento de vogal e consoante Ao emprestarem os éh:::
dinheiro
Silabagéo - Por motivo de tran-sa-
cao
Interrogacéo ? E o Banco... Central...

certo?

Qualquer pausa

Sédo trés motivos... ou

trés razdes... que fazem...

Comentarios descritivos do transcritor

((minuscula))

((risos))

Indicagdo de que a fala foi tomada ou
interrompida em um determinado ponto (ndo

no seu inicio, por exemplo

()

(...) n6s vimos que

existem...

Normas adaptadas de Preti, D. (org.) Analise de textos orais. 4* ed. Sdo Paulo: Humanitas
Publicacbes FFLCH/USP, 1999. (Projeto de Estudo da Norma Linguistica Urbana Culta de

Séo Paulo — Projeto NURC/SP — Nucleo USP)
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Introducéo

Durante minha experiéncia como professora de lingua inglesa em escolas de linguas
desde o segundo ano do curso de graduagdo em Letras com habilitagdo em portugués e
inglés (no ano 2000), na Universidade de Sdo Paulo, encontrei-me em um impasse. Ao
mesmo tempo em que eu perseguia os estudos em lingua e literatura com grande
entusiasmo, observava a pratica da contratacdo de professores sem formacdo na area de
Letras nessas escolas. Mas essa pratica que me inquietava, e que era tdo difundida,
simplesmente parecia ndo constituir um problema, algo a ser discutido, nessas instituigdes,
assim como pouco se falava sobre o assunto na prépria Universidade, apesar do fato de que
muitos outros estudantes da habilitacdo em inglés também atuavam em escolas de linguas.
No terceiro ano da graduacdo, ao desenvolver meu projeto de iniciagdo cientifica, acerca da
representacdo das identidades nacionais no discurso do aluno e do professor de lingua
inglesa, adentrei os estudos em analise do discurso e vislumbrei em seus conceitos uma
forma de elaborar a questdo como um problema de pesquisa.

No entanto, o caminho entre essa intuicdo e a efetiva elaboracdo da questdo foi um
tanto longo, jA que em meus esforcos de escrita e discussdo do tema com colegas,
invariavelmente me deparava com a evidéncia dos sentidos constituidos sobre a lingua e
seu ensino, tdo sedimentados e naturalizados que faziam a questdo escapar a todo instante.
Os sentidos de naturalidade daquele estado de coisas pareciam-me extremamente
obstinados. Mas é exatamente desses sentidos obstinados que o trabalho de andlise do
discurso deve ocupar-se, questionando de que maneira eles se fazem tdo naturais e com

quais outros sentidos eles guardam relacéo.
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Essa questdo torna-se relevante ao se considerar a existéncia de um corpo de saberes
sobre a lingua (representados pelos estudos linguisticos), ao qual parte do curriculo dos
cursos de Letras se volta, assim como a existéncia dos saberes sobre o ensino (pedagogia),
que sdo incluidos quando o intuito é formar professores de lingua. Se, por um lado, ndo se
deseja sustentar uma posicdo simplista e acritica acerca da formacgdo do professor, por
outro, este exercicio de escrita somente pode ser empreendido a partir da conviccdo de que
a formac&o é importante, como se busca argumentar no Capitulo 1.

Baghin-Spinelli (2003) discute a relagdo de alunos de licenciatura em Letras-Inglés
com essa lingua e aponta que, no imaginario desses sujeitos, a escola de linguas é
legitimada como o local onde se aprende a lingua. E intrigante o fato de que seja justamente
nas escolas de linguas, que constituem, no imaginario dos estudantes brasileiros de inglés, o
lugar onde se aprende a lingua, em oposicdo a escola e & universidade (curso de Letras —
Inglés), que se prescinda da formacdo universitaria na area de atuagdo do professor.

Soma-se a esse quadro, nessas instituicbes, o exercicio muitas vezes informal da
atividade e o registro em carteira profissional como “técnico” ou “instrutor”. E importante
também observar que, enquanto para efeitos legais os profissionais recebem essas
denominagdes, no ambiente de trabalho eles sdo chamados de “professores”, o que ilustra o
conflito entre a natureza mercantil e o carater presumidamente educacional dessas
instituicGes, discutido por Barrancos (2003).

Os conceitos sobre o papel do professor na linglistica aplicada mudaram ao longo
da historia, como mostram Maza (1997) e Mascia (2002). De detentor e transmissor do
conhecimento, o professor passa a ser, na abordagem comunicativa, um “mediador” ou
“facilitador”. Outra concepgdo mais recente de professor, a de educador, relacionada ao

letramento critico, vem sendo adotada no ensino de linguas estrangeiras nas escolas de
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ensino fundamental e médio. Essas praticas correntes nas escolas de linguas, no entanto,
parecem revelar uma concepcao de professor como técnico.

A via pela qual, neste trabalho, se procura refletir sobre as préaticas sociais
mencionadas acima do ponto de vista discursivo € a da investigacdo dos sentidos em torno
do professor de lingua inglesa e sua formacdo em trés contextos de ensino-aprendizagem da
lingua e de formagdo de professores: o contexto da escola de linguas, da escola da rede
oficial de ensino e do curso de Letras (licenciatura com habilitagdo em lingua inglesa)®.
Optou-se por incluir esses dois contextos, além da escola de linguas, pela sua importancia
no contexto de ensino da lingua inglesa e, ainda, ao se considerar que 0s discursos ndo se
produzem de maneira estanque, mas se relacionam no espaco chamado interdiscurso
(Pécheux, 1988).

O interdiscurso, afirma Maldidier (2003) a partir de Pécheux (1988), “designa o
espaco discursivo ideoldgico no qual se desdobram as formagdes discursivas em funcdo de
relacbes de dominacdo, subordinagdo e contradigdo”. Segundo a autora, o conceito de
interdiscurso foi decisivo para a Andlise do Discurso, pois ele levou a uma mudanca crucial
no conceito de formacdo discursiva: esta passou a abarcar a heterogeneidade e a

contradicéo.

L A principio, a forma encontrada de questionar os sentidos da naturalidade dessas circunstancias foi se
perguntar quais seriam as concepgdes sobre os conhecimentos e habilidades necessarios ao “bom professor”
de lingua inglesa e também sobre a formacéo desse profissional. Contudo, mais tarde optou-se por abandonar,
na analise, a questdo do “bom professor”, pois, ainda que a finalidade do projeto fosse tratar das
representacfes discursivas, e ndo sustentar uma dicotomia entre o “bom” e o “mau” professor, a pesquisa
parecia de alguma forma reproduzir essa dicotomia. O material empirico de analise é constituido de
entrevistas, cujos detalhes serdo fornecidos mais adiante. Como as entrevistas ja haviam sido efetuadas
quando houve a mudanca no projeto, observa-se no roteiro das entrevistas (ver Anexo), bem como nas
seqliéncias discursivas analisadas ao longo do trabalho, que algumas das perguntas giram em torno do “bom
professor”. As respostas a essas perguntas foram utilizadas, pois se considera que esse fato ndo prejudica a
anélise.
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Assim, considerando-se a problematica abordada, o objetivo da pesquisa é analisar,
no discurso de alunos e professores de lingua inglesa, professores em formagdo e
professores-formadores, representacfes em torno dos seguintes aspectos:

- Conhecimentos, habilidades e saberes lingiisticos necessarios ao professor de lingua
inglesa;
- O papel da formacdo académica em Letras.

A andlise dessas representacdes deve conduzir o trabalho, ainda, a uma reflexdo
sobre a articulagdo das representacdes analisadas com as praticas ndo discursivas no ensino
de lingua inglesa no Brasil.

As representacGes sobre o professor de lingua inglesa mostram-se um objeto de
pesquisa bastante rico, ja que a figura do professor habita o imaginario de todos e as
concepgdes em torno do ensino sdo constituidas desde muito cedo, a partir de experiéncias
escolares e de sentidos j& existentes na sociedade. Tais concepcbes sdo sedimentadas e
acompanham o sujeito por toda sua vida; consequiientemente, as representacdes em torno do
ato de ensinar influenciam tanto a formagdo de professores quanto suas agdes durante toda
a experiéncia de ensino, assim como as concepcdes dos professores-formadores (Murphy et
al, 2004).

Além disso, 0 objeto de ensino inglés como lingua estrangeira guarda
especificidades. A primeira delas é o fato mesmo de se tratar de uma lingua estrangeira, ja
que, como mostram diversas pesquisas, muitas representacoes permeiam as relagcdes dos
sujeitos com as linguas e afetam sua aprendizagem.

Celada (2002), em seu trabalho que discute a lingua espanhola no imaginario do
falante brasileiro dessa lingua, afirma que diferentes linguas estrangeiras, no imaginario dos

aprendizes, estdo relacionadas a diferentes usos ou caracteristicas intrinsecas, como o
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acesso a ciéncia e a garantia de sucesso profissional (dos sujeitos) e a “dogura” e a
“musicalidade” (das linguas); as linguas estrangeiras sdo relacionadas, ainda, a aspectos
pessoais como “gostar” ou “ter paixdo” por determinada lingua, por razbes pessoais e
familiares.

A segunda especificidade refere-se ao status dessa lingua como “lingua
internacional”, aos valores intrinsecos a esse status e a conseqiiente existéncia de um
mercado de ensino gigantesco, que se vem expandindo mundialmente ha algumas décadas
(Pennycook, 1997). Grigoletto (2003) indica que o discurso de professores e futuros
professores de lingua inglesa é atravessado pelos discursos do utilitarismo (sentidos de
necessidade da lingua em um “mundo globalizado™), do nacionalismo (e resisténcia ao
estrangeiro), da perfeicdo no desempenho na lingua e do fascinio e paixdo pela lingua.
Esses discursos revelam os conflitos na relacdo desses sujeitos com a lingua inglesa, pois
h& movimentos de resisténcia e a0 mesmo tempo de adesdo a lingua.

Ainda, conforme observa Revuz (1998), o contato com a lingua estrangeira
desestabiliza o sujeito (ou, mais precisamente, torna visivel sua instabilidade) de varias
maneiras, principalmente pelo confronto com a lingua materna®.

Os contextos de ensino-aprendizagem da lingua inglesa e de formacdo de
professores foram selecionados para a pesquisa por serem trés dos principais lugares,
considerando-se a dimensdo de cada um deles, nos quais se produzem saberes em torno dos

conhecimentos e habilidades do professor dessa lingua, bem como da formacéo académica.

2 Neste instigante texto que trabalha os conflitos causados pelo contato com uma lingua estrangeira e a
interferéncia desses conflitos na aprendizagem, a autora traz a hipétese de que “(...) 0 exercicio requerido pela
aprendizagem de uma lingua estrangeira se revela tdo delicado porque ao solicitar, a um sé tempo, nossa
relacdo com o saber, nossa relagdo com o corpo e nossa relagdo com nds mesmos enquanto sujeito-que-se-
autoriza-a-falar-em-primeira-pessoa, solicitam-se as bases mesmas de nossa estruturagao psiquica e, com elas,
aquilo que ¢, a um s6 tempo, o instrumento e a matéria dessa estruturacdo: a linguagem, a lingua chamada
materna.” (Revuz, 1998, p. 217)
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Os trés tipos de instituicdo nas quais foi feita a pesquisa tém relagdes entre si como parte de

um contexto socio-histérico no qual se produzem sentidos que:

a)

b)

d)

dentro de um discurso neoliberal, desvalorizam a escola publica e
exaltam o ensino privado (Gentili, 2001 e Barrancos, 2003);
deslegitimam a escola (ensino fundamental e medio) e a universidade
(cursos de Letras) como lugares onde se pode aprender a lingua (Baghin-
Spinelli, 2003) e,

por conseguinte, legitimam as escolas de linguas como o lugar onde a
aprendizagem da lingua acontece (idem);

supervalorizam o falante nativo da lingua inglesa, reservando ao
brasileiro uma relacdo de falta com essa lingua (idem) e,

constroem a figura do “professor nativo”, o professor ideal da lingua

(idem).

Gentili (2001) argumenta que, na América Latina, no final da década de 80, ocorreu

0 que ele chama de “duplo processo de transposi¢do” no discurso educacional: o problema

da democratizacdo cedeu lugar ao problema da “qualidade” e os paradigmas de qualidade

do campo produtivo-empresarial foram transferidos para o campo da educagdo, como

reflexos de discursos conservadores neoliberais. Conforme discute Barrancos (2003), o

discurso sobre a ineficiéncia da escola funciona através de um apagamento das questdes

politicas e da escassez de recursos e total responsabilizacdo das proprias escolas pelos

problemas no ensino. Esse discurso, em vez de estimular a reflexdo sobre os problemas

enfrentados pelo ensino publico, promove a escola privada como a solucdo para esses

problemas. Esse discurso e as condi¢cbes econdmicas favorecem a proliferagdo das

instituicdes privadas de ensino, o que inclui também as escolas de linguas, que ja tém a
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favor de si os discursos da globalizacdo e do inglés como lingua internacional (Pennycook,
1997).

Estudos sugerem que 0s sujeitos alunos de ensino fundamental e médio néo
encontram na escola o que consideraria uma aprendizagem satisfatoria da lingua inglesa
(Baghin-Spinelli, 2003) e, portanto, buscam nas escolas de linguas a solucéo para essa falta.
Tanto o discurso da ineficiéncia da escola em possibilitar a aprendizagem da lingua inglesa
expandiu-se, que hoje é comum encontrar escolas da rede privada que possuem uma
estrutura paralela de ensino de lingua inglesa semelhante a dos institutos de linguas, quando
ndo possuem um espagco para a atuacdo desses institutos nas suas dependéncias. Uechi
(2006)* afirma que isso pode acontecer de duas maneiras: pela parceria entre o colégio e
uma escola de linguas e pela terceirizacdo do ensino de inglés nessa escola.

Conforme se discute nas Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio®, o discurso
que ndo diferencia o ensino de lingua estrangeira na escola de ensino fundamental e médio
e no instituto de linguas ignora o conflito que existe entre 0s objetivos dessas duas
instituicdes para a aprendizagem de linguas estrangeiras’.

De maneira similar, as escolas de linguas também sdo os locais onde a maior parte
dos estudantes do curso de Letras com habilitacgdo em lingua inglesa procura o

conhecimento da lingua. Segundo Baghin-Spinelli (2003), frequentar a escola de lingua é

® A autora analisa os véarios modos pelos quais as escolas publicas e particulares lidam com os problemas no
ensino da lingua. Entre esses modos estdo as medidas adotadas pelas escolas particulares mencionadas acima.
* OrientagBes Curriculares para o Ensino Médio; Volume 1: Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias.
Capitulo 3 — “Conhecimentos de Linguas Estrangeiras” (84-124). Brasilia: Ministério da Educacéo, Secretaria
de Educacéo Basica, 2006. 239 p.

* Em oposicdo ao objetivo instrumental dos institutos de linguas, na escola, segundo as Orientacdes
Curriculares, a lingua deve constituir um meio pelo qual se formam cidad&os, o que implica a compreensdo do
conceito de cidadania como relacionada a posicdo do individuo na sociedade. A escola deve propiciar o
letramento (habilidade de construcdo de sentidos) e contribuir para o desenvolvimento da sensibilidade do
aprendiz em relacdo a heterogeneidade lingiistica nos varios niveis, preparando-o para usos diversos da
linguagem.
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um modo de legitimar o conhecimento do inglés, pois, no imaginario dos alunos-
professores, esse € o local onde se aprende a lingua (em oposicdo a escola e a
universidade). Grigoletto (2003) também mostra que os sujeitos futuros professores de
inglés tém uma relacdo de falta com essa lingua, pois almejam um conhecimento completo
e perfeito da lingua, a0 mesmo tempo em que consideram seu conhecimento sempre
insuficiente. Tais pesquisas ndo apenas corroboram a importancia que as escolas de linguas
tém adquirido, mas também o modo pelo qual essas instituicbes se relacionam com o curso
de Letras.

Considerando-se o contexto sdcio-histérico e ideoldgico do ensino de lingua inglesa
no Brasil, brevemente delineado neste trabalho, e as representagcbes que atravessam a
complexa relagdo do sujeito com a lingua estrangeira, € de grande importancia o estudo das
representaces sobre o professor dessa lingua nas instituicbes que formam e treinam
professores e nas quais se ensina a lingua.

A escola de linguas onde foram feitas as entrevistas pertence a uma rede de
franquias que existe no Brasil ha mais de cinqlienta anos e hoje possui mais de trezentas e
cingiienta unidades por todo o pais. E uma rede que afirma adotar os conceitos da
abordagem comunicativa para o ensino de linguas estrangeiras. O curso de licenciatura em
Letras (com habilitacdo em inglés e portugués) é de uma universidade privada e tradicional
de S&o Paulo. A escola de nivel basico é estadual e localiza-se em um bairro periférico de
Séo Paulo.

O material de andlise é composto por entrevistas, realizadas em instituices na

cidade de Séo Paulo, entre os anos de 2005 e 2006. As entrevistas, feitas a partir de um
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roteiro® elaborado com base nos objetivos do projeto, foram gravadas em &udio e transcritas
integralmente. Os sujeitos selecionados para as entrevistas, professores em formacao,
professores-formadores, alunos e professores de lingua inglesa, sdo aqueles diretamente
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem da lingua e na produgdo dos enunciados
em torno dele, o que também inclui representacfes sobre o professor.

No contexto da escola de linguas, foi entrevistada uma coordenadora, denominada
neste trabalho CEL1, uma “auxiliar de coodenacdo” (CELZ2), dois professores (PEL1 e
PEL2) e dois alunos (AEL1 e AEL2)’. CEL1, que ocupava a funcdo de “orientadora
pedagogica” na instituicdo ha muitos anos, é formada em Letras (bacharelado e licenciatura
em portugués e inglés) em uma universidade publica de Sdo Paulo bastante prestigiada.
CEL2 ¢ formada na mesma instituicdo, porém na habilitacdo alem&o, e trabalhava como
auxiliar da coordenacdo da escola também ha véarios anos. Ambas estavam formadas ha
cerca de quinze anos. PEL 1 trabalhava em escola de linguas havia quinze anos e no ensino
fundamental e médio h& cerca de cinco anos. Estava lecionando nessa escola hé cerca de
trés anos; na época da entrevista havia se graduado, ha pouco tempo, em Letras
(bacharelado/licenciatura nas habilitagdes portugués e inglés), na mesma universidade

publica em que se formaram CEL1 e CEL 2. PEL2, que trabalhava na escola ha muitos

® Ver anexo.

" Nas vers6es iniciais do projeto, o material de analise incluiria, além das entrevistas, sessdes de treinamento
de professores de uma escola de linguas e aulas da disciplina Prética de Ensino em Inglés (nas mesmas
instituicGes onde foram feitas as entrevistas, totalizando aproximadamente doze horas para cada). A busca por
esse segundo tipo de registro ocorreu pelo fato de que as situagBes de treinamento e aula apresentam
condicdes de producdo diferentes daquelas das entrevistas, ja que os sujeitos estdo atuando profissionalmente
e tém como interlocutores os sujeitos professores, 0 que possivelmente favorece a construcdo de outros
sentidos. No entanto, as instituicBes resistiram a gravagao, por diversas razdes. Assim, houve observagao das
sessBes de treinamento/aula, porém sem gravacdo em audio. Foram feitas anotagBes de campo e coleta de
material impresso (fichas de avaliacdo de micro-aulas apresentadas pelos alunos-professores, na disciplina de
Préaticas de Ensino em Inglés e material elaborado para o treinamento de professores na escola de linguas).
Mas a impossibilidade da gravacdo em audio inviabilizou a andlise discursiva (dos registros aula/treinamento)
propriamente dita, restando somente o material impresso coletado. Entretanto, posteriormente considerou-se
que as entrevistas forneciam material suficiente para os objetivos do trabalho.
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anos, havia sido aluna da escola. Formou-se em psicologia, morou fora por alguns apos se
formar e quando voltou comecou a lecionar na escola. AEL1, formada em publicidade e
propaganda em uma universidade privada, trabalhava na area de informética e era aluna de
nivel intermediario da escola. AEL2, formado em sistemas de informacdo em uma
universidade privada e trabalhando na area, também era aluno do nivel intermediario na
escola.

No contexto da escola de ensino basico (da rede oficial de ensino), foram
entrevistados dois professores (PEO1 e PEO2) e dois alunos (AEO1 e AEO2). PEO1 é
formada em Letras (licenciatura em Letras com habilitacdo em inglés e portugués) em uma
universidade privada e lecionava na rede oficial de ensino ha alguns anos, sendo essa sua
primeira experiéncia como professora. Apdés se formar, fez cursos de inglés em duas
escolas de linguas e na época da entrevista estudava ainda em uma dessas escolas, estando
no nivel intermediario. PEO2 ¢é formada em Letras (traducédo e licenciatura em inglés) em
uma universidade particular. Lecionava em escolas de linguas antes de trabalhar na escola
da rede oficial de ensino, na qual trabalhava ha dois anos. Morou nos Estados Unidos na
adolescéncia e cursou a4 o ensino médio. Ainda viajava com freqiiéncia para esse pais na
época da entrevista. AEO1 era aluno do segundo ano do ensino médio e trabalhava na area
de edificagBes. Pretendia fazer um curso técnico na &rea. AEO2 era aluna também do
segundo ano do ensino médio e ndo estava trabalhando na ocasido da entrevista.

Por fim, no contexto do curso de formagéo de professores, foram entrevistados dois
professores-formadores (PGL1 e PGL2) e dois alunos do curso de licenciatura em Letras
com habilitacdo em inglés (AGL1 e AGL2). PGL1 lecionava disciplinas da licenciatura
(como Préticas de Ensino) e PGL2 lecionava disciplinas de lingua inglesa. Ambas eram

professoras antigas na instituicdo. AGL1 e AGL2 eram alunos do terceiro ano do curso.
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AGL1 ja lecionava como professor eventual em uma escola da rede oficial de ensino. Na
época, ambos faziam o estagio requerido pela licenciatura.

A andlise do material sustenta-se por pressupostos tedricos da Analise do Discurso
(AD), cujos conceitos foram formulados por Michel Pécheux e contém, entre outras,
influéncias de Michel Foucault e Louis Althusser. Na Analise do Discurso, 0s conceitos de
lingua, sujeito e sentido sdo tdo fundamentais quanto interdependentes.

O conceito de lingua da AD distancia-se das concepg¢des tradicionais da linguistica
ao pressupor que a lingua ndo é transparente, ou seja, a lingua ndo é um instrumento que o
sujeito manipula para comunicar fatos objetivos. A lingua é um objeto socio-historico, pois
0s sentidos sdo produzidos em determinadas condigdes sociais e histdricas, o que implica
que a lingua tem uma relagdo com a ideologia; o discurso, objeto da AD, é o espa¢o no qual
se pode observar essa relagdo entre lingua e ideologia (Orlandi, 2001)°.

O sujeito do discurso, de acordo com Pécheux (1988), é aquele que, sendo
fragmentado e afetado por um inconsciente, possui a ilusdo de completude e também de ser
a origem dos sentidos de seu discurso e, portanto, de controlar esses sentidos. O sujeito ndo
preexiste ao discurso, pois é constituido a partir da interpelacdo ideoldgica pelas formacoes
discursivas com as quais o sujeito se identifica inconscientemente®. O sujeito, no entanto, é

afetado pela ilusdo de autonomia e de ser a fonte dos sentidos de seu discurso, ja que tanto

& A ideologia na AD ndo consiste na inversdo ou mascaramento da realidade, mas naquilo que produz o efeito
de “evidéncia do sentido” (Pécheux, 1988). A ideologia se caracteriza por “dissimular sua prdpria existéncia
no interior mesmo de seu funcionamento, produzindo um tecido de evidéncias subjetivas”, evidéncias que
“constituem o sujeito” (Pécheux, 1988, p. 153).

® Uma formacao discursiva é definida como um espaco de regularidades discursivas. Ela é regulada por regras
que determinam o que pode e deve ser dito dentro de uma formacéo ideoldgica, produzindo enunciados que
apresentam certa regularidade entre si. A formagdo discursiva, entretanto, é heterogénea e contraditoria,
dando lugar a deslizamentos de sentidos, ambiguidades, rupturas e, deste modo, a resisténcia; assim como o
sujeito ndo é homogéneo, a interpelacdo ideoldgica e a formagao discursiva nao séo inequivocas. Os lapsos e
atos falhos, por exemplo, mostram a existéncia da contradi¢ao (Pécheux, 1988).
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a ideologia quanto o inconsciente ocultam-se sob o efeito de evidéncia subjetiva (Pécheux,

1988). Para Pécheux, a evidéncia subjetiva é o “efeito ideoldgico elementar”:

Como todas as evidéncias, inclusive aquelas que fazem com que uma palavra
‘designe uma coisa’ ou ‘possua um significado’ (portanto inclusas as evidéncias
da ‘transparéncia’ da linguagem), a evidéncia de que vocé e eu somos sujeitos —
e que isso ndo constitua um problema — é um efeito ideoldgico, o efeito
ideoldgico elementar. (Pécheux, 1988, p. 153).

Essas concepcOes de lingua e de sujeito resultam em uma concepgdo do sentido ndo
evidente. O sentido ndo estd no texto e a evidéncia dos sentidos somente existe como uma ilusdo,
necessaria para que o sujeito enuncie. Os efeitos de sentidos s&o produzidos em relagdo com seu
contexto histérico, social e ideoldgico, relacionados a formagfes discursivas, ndo estando sob
controle do sujeito que enuncia. (Pécheux, 1988). Assim, a representacéo na analise do discurso ndo
é um espelho da realidade, mas uma construgao discursiva.

O trabalho de anélise do discurso da-se sempre recursivamente aos conceitos teoricos
relativos ao sentido e ao sujeito, num procedimento que se divide em trés etapas (Orlandi, 2001): a
primeira é a andlise linguistica, na qual se investigam, nos modos de dizer, elementos como
parafrases, sinonimias e relagdes entre o dito e o ndo-dito; a segunda consiste no delineamento das
formacBes discursivas, definindo-se o0 objeto discursivo; e a terceira € a etapa na qual se

estabelecem as relagBes entre as formagdes discursivas e as formagdes ideoldgicas no interdiscurso.
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Capitulo 1

Os saberes do professor e a formacéo em Letras

Na Introducéo, apresentou-se a problemética que motivou esta pesquisa, a pratica da
contratacdo de professores sem formacdo na area de Letras pelas escolas de linguas, e
procurou-se discutir o contexto socio-histérico e ideol6gico dessa pratica, bem como a
relacdo, nesse contexto, entre os trés tipos de instituicdo aos quais a pesquisa se voltou
(escola de linguas, escola de ensino fundamental e médio da rede oficial de ensino e curso
de licenciatura em Letras com habilitacdo em Inglés). Considerou-se ainda que essa pratica,
que é extremamente naturalizada, mostra-se contraditoria sob diversos aspectos, sobretudo
ao se levar em conta a existéncia de um corpo de saberes linglisticos e pedagdgicos, que
sdo objeto dos cursos superiores de formagdo desses profissionais. Assim, neste capitulo
procura-se lancar um olhar para as reflexdes da teoria da &rea de formagdo do professor, j&
que, de alguma forma, ela se vincula a questdo dos conhecimentos e habilidades
necessarios ao professor.

Este trabalho ndo pretende sustentar uma visdo acritica da formacgao (nos cursos de
Letras) do professor de lingua estrangeira, como se ela fosse a solucdo de todos o0s
problemas no ensino da lingua. Além disso, sabe-se que essa formacdo é tdo abrangente
quanto heterogénea, ja que ndo existe uma formacdo, mas formacgdes em diferentes
contextos e instituicdes. Ainda assim, este trabalho é impulsionado pela convicgdo de que a
formacdo, apesar de sua diversidade e suas limitagOes, tem um papel importante para o
professor de lingua estrangeira, propiciando-lhe a oportunidade de reflexdo, entre outros

elementos, sobre:
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- alingua, sob diversos pontos de vista (inclusive o da linglistica);

- questbes pedagdgicas em geral e especificamente sobre o ensino de linguas
estrangeiras;

- questd@es politicas envolvendo o ensino de lingua inglesa no Brasil e no mundo.

A é&rea da educagdo do professor de lingua tem em suas origens a pesquisa de
formacdo do professor em geral. Assim, apresenta-se a seguir um breve panorama do
desenvolvimento dessa pesquisa nas ultimas décadas e de sua preocupacdo em estabelecer
uma base de conhecimento para a formagdo do professor, bem como seus desdobramentos
na area de formacdo do professor de lingua estrangeira. Serdo expostos alguns dos
principais conceitos das areas mais amplamente conhecidas e estudadas em educac&o,
seguidos de algumas consideracdes criticas & luz dos conceitos de sujeito da Analise do
Discurso e da linguistica aplicada critica.

Durante muitos anos, a partir da segunda metade do século XX, no anseio de
constituir uma base cientifica para a atividade de ensinar, a pedagogia tentou descrever o
ensino efetivo através de competéncias observaveis. Tais competéncias baseavam-se numa
suposta relacdo direta entre os atos do professor e a aprendizagem dos alunos; assim,
construiam-se listas de competéncias desejaveis para o professor, fundamentadas na
observacdo do que seriam condutas efetivas de ensino. Essa pratica revelou-se va, pois ndo
dava lugar as experiéncias individuais, & complexidade do processo de ensino-
aprendizagem e ao contexto no qual ele ocorre, reduzindo-o em termos de competéncias
quantificaveis e isoladas (Freeman & Johnson, 1998). Por volta de 1970, surgiu uma
perspectiva que se voltava para o professor como uma pessoa, a abordagem humanistica. O
foco agora estava no “eu” do professor, na sua unidade e dignidade e no seu crescimento

pessoal. A formacdo humanistica, embora ndo tenha encontrado suporte suficiente para
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perdurar, exerceu certa influéncia no pensamento pedagogico (Korthagen, 2004). Na
segunda metade da década de 1970, emergiu a abordagem cognitiva, que considerava o
professor como uma pessoa que pensa e toma decisdes racionais. As pesquisas mudaram do
método de observar o que os professores faziam para o procedimento de ouvir deles por
que eles tinham determinadas condutas. No entanto, o contexto e a experiéncia individual
continuavam sendo negados, ja que o objetivo era inferir modelos de comportamento. No
final dos anos 70, a linha cognitiva propds-se a explorar 0s processos mentais que ocorriam
enquanto os professores planejavam e conduziam suas atividades, para mais tarde concluir
que o ato de ensinar ndo poderia ser relacionado de forma tdo simplista com o que 0s
professores pensavam quando planejavam e praticavam o0 ensino, ja que tal processo
envolvia um contexto mental muito mais complexo (Freeman & Johnson, 1998).

As teorias mais atuais sobre a constituicdo de uma base de conhecimento para a
formacdo do professor tém em comum a caracteristica de procurar contemplar a
complexidade do ato de ensinar e do processo de ensino-aprendizagem e da realidade de
ensino. Perrenoud (1993) desmistifica o papel da formagdo, mostrando que seu alcance é
limitado e que a pedagogia em geral sempre superestimou sua forga, como se ela fosse um
“deus ex machina”, ou seja, um elemento externo que surge repentinamente para mudar o
rumo de uma determinada conjuntura. O autor lembra que ha muitos outros elementos que
influenciam a pratica de sala de aula, dando destaque ao fato de que as atividades de
ensinar e de formar professores estdo subordinadas a um sistema educacional e politico.
Somente estando consciente das contradicbes que encontrard, o professor saberd que elas
ndo sdo frutos de sua incompeténcia. Assim, ele também deve ser preparado para lidar com
a ambiglidade dos sistemas sociais, 0 insucesso, 0 sentimento de impoténcia diante de

certas situagOes, o desconforto, as decepgoes, etc. Assim como Perrenoud, outros autores
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atuais (tanto da area da formacgdo do professor em geral quanto da area da formacao do
professor de lingua) advogam por uma formagdo que prepare o professor para a realidade
que ele encontrara na sala de aula.

Korthagen (2004) defende uma abordagem mais holistica que a tradicional para a
formacdo do professor, afirmando que a chamada “competéncia” é apenas um dos
elementos importantes quando se trata do problema. O autor apresenta um “modelo de
niveis de mudanca”, que engloba os aspectos com os quais a formacdo deve lidar e sobre 0s
quais o professor em formagdo deve refletir: misséo, identidade, crengas, competéncias,
comportamento e ambiente. O autor afirma que os niveis mais internos, especialmente o de
missdo e o de identidade, sdo 0s que no presente necessitam de mais atencdo por parte dos
formadores, por terem, até o momento, recebido pouca ou nenhuma atencdo, ja que a
tradicdo privilegiou a questdo das competéncias e do comportamento.

A abordagem teorica de Korthagen implica uma concepcdo de sujeito racional,
como se conclui pela observagdo do uso de termos como “missdo” e “crencas” e da noc¢ao
de que basta que o futuro professor esteja consciente dos aspectos que precisaria modificar
para que ele possa fazé-lo. Esse sujeito racional vai de encontro ao sujeito da Analise do
Discurso, o sujeito afetado pela ideologia e pelo inconsciente (Pécheux, 1988) e que,
portanto, ndo é origem dos sentidos e ndo controla totalmente suas acdes.

Outro ponto essencial na literatura atual sobre formacgéo de professores parece ser a
necessidade de articulagdo entre teoria e pratica no processo de formacéao. Perrenoud (1993)
defende o que chama de “formacdo clinica”, um processo que pressupfe estagios em sala
de aula e sua intensa articulacdo com a reflexdo teodrica. Na formacg&o clinica, o professor
em formacdo torna-se um investigador, pois essa seria a unica maneira de desenvolver e

consolidar conhecimentos teoricos. Perrenoud argumenta que, paradoxalmente, como o
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ensino ndo é uma profissdo cientifica com principios estabelecidos que bastariam ser
dominados para seu exercicio, a investigagdo torna-se uma boa estratégia, pois permite a
apropriacdo ativa dos conhecimentos tedricos, na medida em que estes sdo incorporados ao
habitus'. A busca da integracéo entre teoria e pratica parece ser crucial por diversas razées.
Segundo o proprio Perrenoud, ela tem os méritos de estimular o desenvolvimento do
espirito critico, de ajudar a ver o que ndo € dito, de mostrar outras coeréncias além daquelas
a que os individuos estdo acostumados, de dar lugar & diferenca e a diversidade e de
promover o confronto com o real.

Ainda de acordo com Perrenoud, a distancia entre a formacéo e as condicOes reais
da prética ndo deve ser pequena demais, para que ndo se incorra na simples reproducéo de
praticas estabelecidas, perpetuando-se assim injusticas do sistema, nem grande demais, para
que o novo professor ndo se sinta demasiadamente frustrado e até renuncie a profissdo. A
aproximacgdo entre a formacédo e a realidade de ensino é um aspecto abordado também por
outros autores, por diferentes motivos. Murphy et al (2004) sugerem que, como as
concepcdes sobre o professor sdo construidas desde muito cedo, sendo por isso altamente
resistentes a mudangas, as teorias estudadas no curso de formagdo ndo tém, aos olhos dos
futuros professores, aplicacdo em sala de aula. Dai a necessidade de articulacdo entre
conceitos tedricos e pratica, idéia também defendida por Freeman & Johnson, que afirmam
ser importante trabalhar com um quadro epistemoldgico mais aberto e mais relacionado a

atividade de ensinar.

19 A nocéo de habitus é de Bourdieu (1980. Les sens pratique. Paris: Editions de Minuit, apud Perrenoud,
1983, p. 108), que o define como uma “gramatica geradora de préaticas”. Perrenoud afirma que “o habitus é
formado por rotinas, por habitos no sentido comum da palavra, mas também por esquemas operatorios de alto
nivel” (Perrenoud, 1993).
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Em consonancia com outros estudiosos atuais, Freeman & Johnson (1998) ressaltam
que a nocao geralmente aceita de que o que o professor em formacéo faz quando vai para a
sala de aula é simplesmente colocar em pratica o que aprendeu na universidade € errénea.
As escolas e as salas de aula séo, sobretudo, lugares de manutencdo ou mudanga da ordem
social corrente, e, portanto, de relacGes de poder. Os autores argumentam que a questéo da
base de conhecimento para a formacdo do professor deve distanciar-se de abordagens
neutras ou tecnicistas, que ignorem 0s contextos de ensino-aprendizagem. Além disso, a
formacdo do professor de lingua precisa compreender a aprendizagem de uma lingua do
ponto de vista de processos sociais (“construtivistas”), ao invés de encard-la como um
processo individual.

Essas reflexdes de Freeman & Johnson (1998) levam-nos a concluir que, em se
tratando da formacdo do professor (de inglés como segunda lingua), a nogdo de
conhecimento recebido deve dar lugar a concepgdes que privilegiam a andlise do professor
sobre si mesmo e sobre o contexto no qual atua, bem como sobre as consequiéncias de se
ensinar e aprender uma lingua, considerando-se a dimensdo politica de tais atos. Assim,
propdem uma base de conhecimento para a formagdo do professor de lingua que leve em
conta 0 contexto de ensino, concepcbes sobre o ensino, conhecimentos prévios e
experiéncias pessoais dos professores em formagdo, o modo como a formacdo pode
influenciar concepgdes e conhecimentos, a maneira como 0 conhecimento desenvolve-se
durante a carreira de professor, os valores e as questdes de poder envolvidas na formacéo e

na profissdo em si e a complexidade das estruturas sociais que os professores enfrentarao.
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Fradd & Lee (1998) defendem que definir “base de conhecimento™! para o

professor de inglés como lingua estrangeira € fundamental para a formagdo do professor.
No entanto, as autoras afirmam que é dificil estabelecer uma base de conhecimento
internacional para o professor de inglés como segunda lingua devido as diferencas culturais
entre os lugares onde a lingua é ensinada e ao significado que aprender essa lingua tem em
diferentes contextos (por exemplo, 0s contextos de aprendizagem de inglés como lingua
estrangeira e como segunda lingua em detrimento da lingua materna). Assim, essa base de
conhecimento deve atender a necessidades regionais e nacionais. No entanto, as autoras
advogam a favor de uma formacdo abrangente, que esteja além de métodos e materiais e
que forneca mais do que informagéo, preparando os futuros professores para a reflexéo e
para lidar com a complexidade inerente ao ensino de uma lingua estrangeira. O futuro
professor deve ter conhecimento do conteldo que ensinara, do conteudo académico do
ensino de inglés como segunda lingua, da area de pedagogia e dos contextos das escolas e
das comunidades nas quais trabalhara.

Pode-se concluir, a partir dos autores citados acima, que, no campo de formagéo do
professor, 0s conceitos mais positivistas gradualmente cederam lugar a importancia da
reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem e os elementos nele envolvidos, como o
sistema social, politico e educacional em que ele se insere e a realidade de ensino. A
formacdo do professor de lingua estrangeira, mais especificamente, deve também incitar a
reflexdo sobre a linguagem e a aprendizagem de uma segunda lingua e sobre as diferengas

culturais entre os alunos que por razdes diversas estudam essa lingua.

1 A “base de conhecimento” é definida como “o repertdrio de conhecimentos, habilidades e caracteristicas
que os professores necessitam para realizar efetivamente préticas de sala de aula” (Fradd & Lee, 1998;
traducdo minha).
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Apesar de as concepg¢des mais atuais da educagdo promoverem, em certa medida,
um deslocamento em relacdo as concepcbes pedagdgicas mais tradicionais, ao proporem
que se considere a complexidade dos contextos de ensino e que se articule teoria e pratica,
essas concepgdes ainda pressupdem o0 sujeito consciente e autdonomo, que julga, toma
decisdes e, assim, desenvolve suas competéncias. A nogdo de teoria e pratica de Perrenoud,
por exemplo, permanece dicotbmica, pois, mesmo que esses dois elementos ndo sejam
isolados ou opostos (ndo cabe aos futuros professores somente colocar em préatica o que
tedricos postulam), eles ainda parecem estar justapostos, o que resulta em um primado da
teoria’®. Percebem-se os resquicios do primado da teoria pela propria idéia de
“apropriacdo” e “consolidacdo” da teoria, que implica a visdo de pratica como
complementacéo da teoria.

A concepc¢do de sujeito cartesiano e a no¢do dicotdmica de teoria e pratica estdo
intimamente ligadas, pois somente um sujeito plenamente consciente e controlador de suas
acOes “coloca a teoria em pratica” e, ainda, reflete e teoriza sobre sua prética. Essas noc¢des
de sujeito e de relacdo entre teoria e pratica sdo predominantes na lingtistica aplicada e na
educagdo, como mostram Candau (1988) e Coracini (1998). Coracini (1998) discute a
questdo do ponto de vista do lugar para a diferenca na sala de aula, que é negada por essas
concepcdes de sujeito e de teoria/pratica, j que se busca a objetividade, o que ndo permite
lidar com o conflito, com a disperséo.

A emergéncia da abordagem comunicativa no ensino de lingua estrangeira (Europa,
década de 1970), como uma reacdo a visdo estruturalista da lingua, trouxe uma mudanca na

noc¢do de lingua, que passou a ser vista como instrumento de comunica¢do ou de interacéo

12 \/er Candau, 1988.
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social. O foco era o desenvolvimento da “competéncia comunicativa™®, além do

“crescimento” do aluno como “ser humano”. A nova nogdo de lingua também implicou
mudancas no papel do aluno e, consequientemente, do professor. Procurando quebrar a
dicotomia ensino/aprendizagem, postula-se que o professor ndo esta no centro do processo
e ndo € mero transmissor de conhecimento, mas um mediador ou facilitador, ja que a
relagdo professor-aluno é atravessada pelo “filtro afetivo”, cabendo ao professor diminuir a
ansiedade do aluno e motiva-lo para facilitar a recepcéo do “input” (Mascia, 2002).

A abordagem comunicativa, como argumenta Mascia (2002), tem uma orientagéo
tedrica positivista, pois se baseia em um desejo de totalidade, na concepgdo de sujeito
racional, na busca da homogeneizacdo e no progressismo (énfase no “progresso” do
individuo). Além disso, ela tem uma visdo reducionista do papel do professor, que apenas
media a relagdo entre o aluno e o “input”, e de lingua, que é simplesmente um instrumento.

Os préprios conceitos de sujeito e lingua da Analise do Discurso permitem um
questionamento do reducionismo presente nesses dois conceitos. Primeiramente, a reducao
do professor a um facilitador implica uma neutralidade no ensino da lingua que é
incompativel com a no¢do de lingua ndo transparente. Em segundo lugar, precisamente por
ndo ser transparente, a lingua ndo pode ser um instrumento. A ideologia se manifesta na
lingua (Orlandi, 2001).

Revuz (1998) sugere que a aprendizagem de uma lingua estrangeira € um exercicio
extremamente complexo, pois requer a relacdo do sujeito com seus saberes, seu corpo
(aparelho fonador) e sua identidade (“sujeito-que-se-autoriza-a-falar-em-primeira-pessoa”),

dessa forma instando ao contato com a lingua materna, que é a base da estruturacdo

13 A competéncia comunicativa é composta por quatro componentes: o linglistico (modelos fonéticos,
gramaticais, etc.), o discursivo (diferentes tipos de discursos ligados a diferentes situacdes); o referencial
(experiéncias, objetos do mundo) e sécio-cultural (regras sociais, normas de interacao, etc.) (Mascia, 2002).
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psiquica. Uma reflexdo mais cuidadosa sobre esse processo complexo e perturbador, afirma
a autora, mostra que a lingua nunca é somente um instrumento.

Outra proposta de préatica educacional, denominada letramento critico, vem sendo
invocada no ensino de lingua estrangeira. O letramento critico'® se distancia de propostas
pedagdgicas tradicionais e até mesmo de propostas criticas, a0 propor que 0s textos sejam
questionados criticamente, ao invés de apenas decodificados (visdo tradicional) ou
interpretados (leitura critica). O foco é o contexto histérico em que determinados sentidos
sdo produzidos, o que inclui as relagdes de poder, e ndo o contetdo ou as inten¢des ocultas
do texto. Essas concepgdes do letramento critico estdo ligadas ao deslocamento também das
concepcdes de cultura, da préatica de sala de aula, da relacdo professor-aluno e,
principalmente, de lingua.

A lingua, no letramento critico, ndo é neutra ou transparente e ndo representa a
realidade: lingua e realidade se constroem mutuamente. As préticas na sala de aula,
portanto, devem levar o aluno ao questionamento da realidade e ndo apenas transmitir
conteddos linglisticos e desenvolver habilidades.

Essas praticas exigem também uma mudanca no papel do professor; ele nédo
transmite conhecimento e nem € apenas um mediador, mas proporciona contextos
relevantes de questionamento da realidade e aprendizagem. Trata-se da perspectiva do

professor como educador, que, embora ja estivesse presente na pedagogia critica, ganha no

4 Uma breve introdug&o ao letramento critico na educag&o em linguas estrangeiras. Versao:
Grupo de pesquisa Leitura e identidade. Universidade Federal do Parana — CNPq. Editor da
série: Chris Lima. Consultora do projeto: Clarissa Menezes Jorddo. Edi¢do digital revisada.
Fevereiro 2008.

http://74.125.45.104/search?g=cache:axhOHzDO71Y J:www.britishcouncil.org.br/elt/down
loads/CL%2520Booklet_Portuguese _2008edition.doc+%22uma+breve+introdu%C3%A7
%C3%A30+ao+letramento+cr%C3%ADtico%22&hl=pt-BR&ct=clnk&cd=1&gl=br
24/09/2008, as 20h30.
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letramento critico novas nuances. Essa concep¢do do professor, que permeia as Orientacfes
Curriculares para o Ensino Médio (referéncias na nota 4) como um todo, é bastante
presente na se¢do que trata dos “Conhecimentos de Linguas Estrangeiras”, ja que a lingua
estrangeira na escola é vista ndo como um instrumento de comunica¢do, mas como um
meio de formacdo de cidaddos através do desenvolvimento de sua consciéncia social,
criatividade e espirito critico. Assim, 0 ensino da lingua ndo tem um fim em si mesmo.

Embora o conceito de lingua do letramento critico, até certo ponto, va ao encontro
do conceito de lingua da Analise do Discurso, parece haver alguns distanciamentos entre
suas formas de ver a lingua e o sujeito. O sujeito no letramento critico ndo é
problematizado, parecendo ainda estar entre o sujeito consciente e o sujeito da ideologia, ja
que se fala em “criacd0” e “negociacdo de significados” e em um individuo que “pensa por
si proprio” e, a0 mesmo tempo, em lingua como discurso, em ndo neutralidade da lingua,
etc. (Jord&o, 2007).

Sob a oOtica da lingistica, Oliveira (2006) defende a importancia dessa disciplina na
formacdo do professor de lingua, reafirmando especialmente a relevancia da
sociolinguistica, pelo fato de que essa disciplina permite outras visdes da lingua que ndo a
da norma, o que faz com que se formem profissionais capazes de lidar com a lingua na sala
de aula sob diversos aspectos e que promovem a integracdo dos alunos com a lingua (e ndo
a exclusdo pela imposicdo acritica da norma), levando-os a refletir sobre a lingua. Embora
seu trabalho se volte para o ensino de lingua materna e trate especificamente do papel da
sociolingliistica na formagdo, a autora utiliza conceitos de lingua da Anélise do Discurso
para refletir sobre a questdo e chega a conclusées que vao ao encontro da discussdo em

torno da formacdo feita neste capitulo, a medida que, de alguma forma, mostra a
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necessidade de uma visdo mais abrangente sobre do papel do professor de lingua e,
portanto, de sua formacao.

As Diretrizes Curriculares para os Cursos de Letras'®, no item “Habilidades e
Competéncias”, determinam que o curriculo do curso de Letras vise & formacdo do
professor de lingua materna ou lingua estrangeira classica ou moderna de maneira a
propiciar, além do desenvolvimento do “dominio do uso da lingua”, “nas suas
manifestacGes oral e escrita, em termos de recepcdo e producdo de textos”, a “reflexdo
analitica e critica sobre a linguagem como fendmeno psicoldgico, educacional, social,
histérico, cultural, politico e ideolégico”.

Como se procurou demonstrar pela bibliografia consultada, a preocupagdo com uma
base de conhecimento para a formacdo do professor (de inglés como segunda lingua) é
relativamente antiga e constante. Freeman & Johnson (1998) afirmam que se a formacao
universitaria do professor procura em alguma medida responder quais saberes o professor
de inglés como segunda lingua deve ter e como ele deve alcancar tais saberes e se essa
formacdo inclui disciplinas como fonologia, morfologia, sintaxe, linguistica aplicada e
teorias de aquisicdo de segunda lingua, isso sugere que essas disciplinas tém sido
consideradas os elementos fundamentais da base de conhecimento para a atividade de
ensino da lingua e que, portanto, os professores que recebem essa formacdo sdo mais
preparados do que aqueles que ndo tém contato com 0s assuntos tratados nessas disciplinas.

(Freeman & Johnson, 1998).

' Diretrizes Curriculares para os Cursos de Letras. P. 29-31. Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de
Filosofia, Historia, Geografia, Servico Social, Comunicacdo Social, Ciéncias Sociais, Letras,
Biblioteconomia, Arquivologia e Museologia. Conselho Nacional de Educacdo / Camara Superior de
Educacéo. Aprovado em 03 de abril de 2001. (http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES0492.pdf), em
10/10/2005, as 18h.
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Apesar de toda o esforco que existe no sentido de uma reflexdo em torno da
formacdo do professor e do ensino da lingua inglesa, e apesar da existéncia de um corpo de
saberes linglisticos mais gerais e sobre a lingua inglesa especificamente, autores como
Freeman & Johnson (1998) e Pennycook (1997), que abordam a questdo do “professor
nativo”, mostram que no mercado educacional de lingua inglesa voltado para as escolas de
linguas, ser um falante da lingua €, muitas vezes, o requisito Unico para que o individuo se
torne professor da lingua. A existéncia desse discurso, junto a pratica adotada pela maioria
das escolas de linguas de ndo ter como requisito a formacdo na area de letras para a
contratacdo de professores e apenas submeté-los aos treinamentos da prépria escola, aponta
para uma concepg¢do reducionista sobre o ensino e o professor, pois basta-lhe adquirir
dominio do método adotado pela escola. Essa pratica, que parece negar um espaco para
reflexGes pedagdgicas e sobre a lingua, contradiz também a idéia de Freeman & Johnson de
que ensinar uma lingua ndo se resume a colocar em prética na sala de aula um método
previamente aprendido. Os autores argumentam que a decisdo sobre 0 que o professor deve
saber e como ele deve aprender é epistemoldgica e politica:

DecisGes sobre o que os professores devem saber, como eles devem
adquirir esses conhecimentos e como seu conhecimento e competéncia
devem ser avaliados sdo, ao mesmo tempo, origem e resultado de
reconhecimento social e valor para seu trabalho. Esse é particularmente o
caso do ensino de inglés para falantes de outras linguas, no qual o “subject
matter”, a lingua inglesa, é um acidente de nascimento e geografia para
alguns individuos enquanto é aprendido como conteldo por outros. Esse
fato permite que os mercados econdmicos da provisdo de educagdo em
muitos contextos criem o construto artificial e profissionalmente
problemético do professor falante nativo. Acreditamos que quanto melhor
nés como educadores de professores entendermos e definirmos o que 0s
professores de lingua inglesa precisam saber além do ‘subject matter’ em
si, mais rapidamente poderemos nos distanciar da atual situacdo de muitos
mercados educacionais: Se vocé fala inglés, vocé pode ensina-lo."
(Freeman & Johnson, 1998, pp.403-404)

18 Tradugdo minha.
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De acordo com Phillipson (1992), uma das “falacias” que subjazem as origens do
mercado do ensino de inglés como segunda lingua é a do falante nativo, considerado o
professor ideal e 0 modelo ao qual os professores ndo nativos devem ser expostos, ja que
ndo é possivel que todos os professores sejam nativos. O autor critica esta idéia,
argumentando que ndo ha professores natos, mas sim pessoas que Se preparam para ser
professores e que, além disso, os falantes nativos sem formacéo especifica em geral ndo
possuem conhecimentos linglisticos e pedagdgicos suficientes para ensinar.

A confianca excessiva no falante nativo, segundo o autor, remonta a uma época na
qual o ensino da lingua ndo se distinguia do ensino da cultura, na qual ndo havia recursos
tecnoldgicos para que o aluno tivesse contato com modelos de falantes nativos e na qual a
“nativizacdo” (o processo pelo qual o inglés foi se tornando uma das linguas maternas em
varias partes do mundo e desenvolveu formas locais) ndo havia sido percebida. O inglés
como segunda lingua, presente em paises com diferentes culturas, e a nativizagdo
significavam que ja ndo havia uma norma unica e global para a lingua inglesa. A ideologia
do falante nativo, entretanto, servia ao propdsito de fazer com que os falantes de inglés da
periferia tivessem a variedade do centro como alvo, acarretando o0 que o autor chama
dependéncia ideoldgica e estrutural.

De modo semelhante, sobre o mito do falante nativo, Pennycook (1997) argumenta
que o discurso do ensino de inglés como lingua internacional é impregnado de ideologias
que defendem a manutencdo dos “padrBes linguisticos” para que se evite uma possivel
“deterioracdo” da lingua. Deste modo, a grande procura por “falantes nativos” de lingua
inglesa para exercer a atividade de professor nas escolas de linguas parece reforcar as
hipoteses levantadas acima a respeito do discurso sobre o bom professor de inglés. Ora, se

ser falante da lingua é o mais importante, dai o lugar dado ao falante nativo, representado
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como possuidor dos padrdes auténticos da lingua. Além disso, sendo um falante ideal da
lingua, resta a ele aplicar o método.

Se, por um lado, as teorias sobre formagdo do professor mostram-se bastante
abrangentes e assinalam a complexidade da formacdo do professor, como se discutiu até
aqui, por outro lado, observam-se a existéncia de praticas e discursos que antepdem a
competéncia de falar a lingua a quaisquer outros conhecimentos, inclusive tornando-os
dispensaveis. Cabe, portanto, perguntar quais sentidos constituem o imaginario sobre o
professor (e sua formagédo) e quais discursos compartilnam representagdes com o discurso

pedagdgico em questao.
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Capitulo 2

Representagdes sobre o professor, seus saberes e sua formacao

Como se discutiu no capitulo anterior, existe um conflito entre a concepcdo dos
conhecimentos e habilidades que as teorias da area de formacao do professor pressupdem e
a pratica da contratacdo, pelos institutos de linguas, de professores sem formacao na area de
Letras. Nas entrevistas analisadas, ha uma recorrente referéncia ao conhecimento do objeto
lingua inglesa que o professor dessa lingua deve ter. Ou seja, entre outras caracteristicas
mencionadas como necessarias para o professor da lingua, aponta-se, sobretudo, um saber
sobre essa lingua. Considerando que as praticas sociais se articulam com préaticas
discursivas, analisam-se neste capitulo as representacdes sobre o que é ter conhecimento da
lingua inglesa e, mais amplamente, sobre os saberes necessarios ao professor de inglés
como lingua estrangeira no Brasil.

O enunciado que afirma que o professor deve conhecer o objeto de ensino-
aprendizagem aparenta ser natural e transparente. No entanto, qualquer objeto fosse esse,
caberia questionar que saber é esse que se espera, sendo possivel assim contestar a
naturalidade aparente desse enunciado. Tomando-0 como um enunciado em torno de um
objeto especifico, o inglés como lingua estrangeira, é relevante buscar a compreensao dos
pré-construidos que se fazem presentes quando se enuncia em torno desse saber.

O pré-construido, para Pécheux (1988), é o sentido que, existindo anteriormente a
enunciacdo, emerge no discurso como se estivesse sempre la, causando um efeito de
evidéncia e de identificacdo e, a0 mesmo tempo, de estranhamento. E pelo pré-construido

que o sujeito, que tem a ilusdo de ser a origem dos sentidos, é interpelado ideologicamente
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pelo interdiscurso. Dessa forma, ocorrem simultaneamente a constituicdo do sentido e a
constituicdo do sujeito. Assim, procuraremos analisar os pré-construidos que emergem nas
formulacGes dos sujeitos e sua relagdo com formagdes discursivas diversas.

A distincdo entre os dois tipos de saberes linglisticos estabelecida pelo linglista
Sylvain Auroux (1992)Y, a partir de Culioli, é bastante pertinente para este trabalho, pois
facilita a compreensdo da ndo naturalidade do sentido de que o saber linglistico se restringe
ao dominio das habilidades comunicativas, a medida que demonstra a existéncia de um
outro tipo de saber. Segundo o autor, ha basicamente dois tipos de saberes lingisticos, o
saber metalinguistico e o saber epilinguistico. Eles correspondem, respectivamente, a um
saber ‘““consciente” (ou representado, sistematizado), e um saber “inconsciente” (ou nédo
representado). O saber epilinguistico, ainda que ndo representado, “pode (e deve) se
manipular sob formas de relacGes conscientes com seu objeto (no sentimento de correcao,
jogos de linguagem, etc.)” (Auroux, 1992, p. 33). Assim, existe uma ‘“consciéncia
epilinglistica”. Ainda, é importante salientar que o saber metalinguistico ndo é meramente
a representacao do saber “inconsciente”, mas sim uma construcao.

Sobre a relagdo entre o epilingtistico e o metalingtistico, Auroux afirma que:

E preciso considerar a relacdo entre os dois como um continuum: o
primeiro ndo péara com o aparecimento do segundo; este Ultimo ndo traz
necessariamente um contetido novo sem entrar no metalingistico; enfim,
podemos constatar a elaboracdo de procedimentos codificados (jogos de
linguagem, etc.) para manifestar a consciéncia epilinglistica.
Contrariamente ao saber das coisas naturais, o proprio do saber linglistico
€ que € preciso aceitar que existe um certo sentido na palavra saber no qual
é possivel dizer que um locutor sabe 0 que € um nome, antes mesmo que
existam palavras para dizé-lo e gramaticos. (Auroux, 1992, p. 33)

17 Essa distingdo € feita no contexto de uma discussdo do autor sobre o nascimento das ciéncias da linguagem
e sobre a revolucdo tecnoldgica que representou o processo de surgimento das gramaticas no Ocidente,
considerado um meio de dominacéo sobre as outras culturas.
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Do fato de que o saber metalinglistico ndo é uma representacdo do epilinglistico,
mas, antes, uma construgdo, e de que esses dois tipos de saberes se relacionam num
continuum, decorre o carater ndo dicotémico dessa distincéo.

O saber metalinguistico, por sua vez, é dividido entre o “de natureza especulativa,
situado puramente no elemento da representacdo abstrata” e o “de natureza préatica”, mais
proximo do saber epilinglistico e relacionado a “necessidade de adquirir um dominio”.
Esse dominio pode ser da enuncia¢do (fala adequada, convencimento, etc.), das linguas
(“falar e/ou compreender uma lingua, quer se trate da lingua materna ou de outras™) ou da
escrita.

De acordo com Auroux,

Os dominios ddo lugar & constituicdo de técnicas, isto é, de préticas
codificadas que permitem obter (...) um resultado desejado; elas também
ddo lugar a formagdo de competéncias especificas, suscetiveis de receber
um estatuto profissional em uma sociedade dada (turgimdes'¥/intérpretes,
escribas, poetas, retores™ etc.). (Auroux, 1992, p. 17)

Acompanhando essa afirmacdo de Auroux e considerando a prética social apontada
acima (contratacdo de professores sem formacdo na &rea), é possivel afirmar que, assim
como em determinadas sociedades os diferentes dominios referentes as linguas
possibilitaram um estatuto profissional ligado ao uso dessas linguas (como intérprete ou
retor), em nossa sociedade, atualmente, um tipo de dominio possibilita o estatuto
profissional de professor de lingua inglesa. O saber sobre o qual se enuncia esta relacionado

ao “dominio das linguas”, que se refere a capacidade de falar e compreender uma lingua, de

acordo com Auroux.

8 Intérprete das legacdes e consulados no Oriente. (Holanda, A. B. Novo Dicionéario Eletronico Aurélio. 32
Edicéo, 12 impressdo, Editora Positivo, 2004)

19 Aquele que é versado em retérica, mestre de retérica. (Houaiss, A. e Villar, M. de S. Dicionario Houaiss da
Lingua Portuguesa. 1* reimpressdo. Rio de Janeiro, Editora Objetiva: 2004)
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Dessa forma, questiona-se qual € o lugar, nas praticas discursivas das instituicdes
onde se ensina inglés e onde se formam professores dessa lingua, dos saberes
metalinguisticos de natureza especulativa, que sdo construidos no seio das ciéncias da
linguagem e que a principio seriam um dos elementos fundamentais na formacdo de
professores de lingua estrangeira, como se procurou discutir no capitulo anterior.

A seguir, serdo analisadas enuncia¢cbes em torno do conhecimento linguistico e a

formacéo do professor, procurando-se estabelecer relagdes entre elas.

2.1 O saber metalinguistico de natureza especulativa: um n&o-dito

Como se verifica nas sequéncias discursivas transcritas abaixo, a representagdo em
torno do que é conhecer a lingua esta eminentemente relacionada as chamadas “quatro
habilidades” comunicativas (falar, ouvir, ler e escrever) as quais se volta o ensino de

linguas estrangeiras de maneira geral.

[1]

Pesq.: na sua opinido... quais sdo as caracteristicas de um bom professor de
lingua inglesa?

CEL1: (...) total dominio do idioma é importantissimo... tanto fluéncia oral
quanto fluéncia escrita... e ai caracteristicas interpessoais... entdo o rapport...

como eu ja disse (...)

[2]
Pesg.: entdo quais seriam esses conhecimentos? quais 0s conhecimentos e

habilidades que o professor de inglés deve ter?
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PGL1: praele ( ) os conhecimentos e habilidades de um idioma... tem que ter
as quatro habilidades... tanto a habilidade de reading... quanto speaking...
writing e listening... ele tem que ter essas quatro habilidades (...) ter o
conhecimento nesses quatro itens... se ele dominar os quatro... vai ser bem
melhor... se ele conseguir pelo menos ter um bom conhecimento de gramatica/
aquela parte/ ter uma boa leitura... uma boa escrita... pra que ele possa
exatamente trabalhar com isso dentro de uma sala de aula

Nas seqliéncias discursivas [1] e [2], enuncia-se em torno da totalidade do saber
linguistico. Entre as marcas linglisticas que produzem o sentido da completude do saber
lingliistico, esta a estrutura sintatica “tanto... quanto...”, presente em ambas as seqliéncias.
A medida que pressupde igualdade de relevancia entre os termos da expressdo, esse modo
de dizer sobre as habilidades comunicativas contribui para a afirmacdo da
imprescindibilidade de cada uma delas, dai a contribui¢do para o sentido de totalidade.

Em [1], contribui ainda para a construcdo do sentido da completude o adjetivo
“total”, usado para qualificar o “dominio”. O adjetivo “importantissimo”, usado no grau
superlativo absoluto sintético como o predicado do “total dominio”, intensifica o sentido de
sua relevancia. Em [2], articulacdo entre a expressao “tem que ter”, que aparece duas vezes,
e a repeticdo do numero “quatro” (habilidades) também produz efeitos de sentidos da
totalidade do saber e da obrigatoriedade em possui-la.

Na sequéncia discursiva [2], a construcdo da totalidade do saber se da de forma
conflituosa, pois ha certa tensdo entre o sentido da totalidade e da incompletude desse
saber, ja que se enuncia em torno da possibilidade de um saber parcial. A completude do
conhecimento é representada como proporcional ao “dominio” das quatro habilidades;

quanto mais proximo do seu dominio total o professor estiver, mais completo o seu saber.
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Embora essa completude seja representada como o ideal, admite-se que o professor tenha
apenas parte desse dominio, o “conhecimento da gramatica”, que possibilita que ele leia e
escreva bem.

A alusdo ao saber gramatical esta marcada pela expressdo “pelo menos”, fazendo
ecoar sentidos de um saber minimo (mas ndo ideal) da lingua. Além disso, esse saber esta
atrelado as habilidades comunicativas; ele € mencionado apenas transitoriamente, em meio
aos dizeres sobre as habilidades, e tendo essas como finalidade, o que se pode observar pelo
préprio modo de construgdo desse trecho da enunciagdo; ocorre um truncamento que
interrompe o dizer sobre o saber gramatical e introduz, como um desdobramento desse, as
habilidades de ler e escrever (através do pronome demonstrativo contido no sintagma
“aquela parte”). Portanto, o conhecimento gramatical em torno do qual se enuncia € aquele
relacionado ao dominio das habilidades comunicativas, que, por sua vez, pode ser
associado ao saber metalinglistico de natureza pratica, conforme definicdo de Auroux
(1992). Trata-se de um saber gramatical que, embora manipulado por uma metalinguagem,
aproxima-se mais do saber epilinglistico (no continuum em que se relacionam os tipos de
saberes), a medida que se direciona a objetivos praticos, opondo-se dessa forma ao saber
metalingliistico de natureza especulativa. Este trecho da sequéncia discursiva marca
também a indistingdo entre possuir as habilidades comunicativas e conhecer o objeto de
ensino, excluindo outros tipos de saberes possiveis sobre a lingua. Portanto, o saber em
torno do qual se enuncia em [2] também estad no ambito das “quatro habilidades” e 0s
sentidos de completude do saber sobrepdem-se novamente, ja que se produzem sentidos
sobre uma totalidade ideal.

Em [1], a totalidade do saber também esta relacionada ao dominio de habilidades. A

imediata mudanca de topico, do aspecto linguistico para as qualidades pessoais do
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professor, também exerce um papel fundamental na construcdo do enunciado em questdo,
J& que assinala a circunscricdo dos sentidos (sobre o saber linglistico) ao dominio de
habilidades comunicativas (falar e escrever fluentemente).

Na proxima sequiéncia, o conhecimento da lingua sobre o qual se enuncia também é
o saber metalingliistico de natureza préatica, porém trata-se de um saber diferente daquele

das seqliéncias anteriores.

[3]

Pesq.: Quais 0s conhecimentos e habilidades que vocé acha que o professor de
inglés deve ter?

PEO1: bem... conhecimentos... é::: do idioma... né... vocé tem que ter um... um
conhecimento razodvel... né? porque pra dar aula na escola do Estado é::: na
verdade vocé ndo precisa ser um expert em inglés... né? porque os alunos
também ndo sabem nada... mas vocé tem que ter um bom conhecimento porque
hoje em dia eles fazem muitas perguntas... né? coisas... né... de hoje... girias...
muitas coisas que eles querem saber e as vezes vocé ndo sabe... se Vocé ndo usa
muito... vocé ndo sabe... vocé acaba ndo lembrando... entdo € meio
complicado... é::: mas... habilidades... bem... conhecer o idioma... que € o
principal... e ter mais um certo traquejo... né... pra lidar com os alunos... porque

ndo é facil... né... lidar comeles (...)

Enguanto nas formulagdes anteriores os efeitos de sentido sobre um saber total da
lingua sdo preponderantes, em [3] os sentidos deslizam para um conhecimento mais parcial
da lingua. Em relacdo ao saber do professor na escola estadual, ocorre a negacdo sobre a
necessidade de possuir muitos conhecimentos (“na verdade vocé ndo precisa ser um expert
em inglés... né?”). Essa representacdo do conhecimento da lingua do professor da escola

pablica vai ao encontro de um discurso do fracasso dessa instituicdo no ensino da lingua.
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Oliveira e Mota (2003) mostram que no discurso da escola de linguas sobre sua qualidade
de ensino, o professor da escola publica € diminuido em relacdo a seus saberes linguisticos
e sua competéncia para ensinar.

Na enunciacdo analisada, no lugar do significante “total” (“total dominio™), aparece
“razoavel” (“conhecimento razoavel”). Os significantes “dominio”, “fluéncia” e
“habilidades” ndo sdo usados e nem hd a nomeagdo das habilidades como nas sequiéncias
[1] e [2]. Assim como em [2], utiliza-se a expressao “tem que ter”, o que produz sentidos de
obrigatoriedade de certo tipo de saber. Esse saber é novamente o de tipo metalingistico de
natureza prética, ja que esta ligado ao uso e a finalidade pratica, como se confirma pela
menc¢do do conhecimento de itens lexicais (“girias”) e seu esquecimento pela falta de “uso”
(“se vocé ndo usa muito... vocé ndo sabe... vocé acaba ndo lembrando...”).

No entanto € preciso notar que, ainda assim, ndo se trata exatamente dos mesmos
saberes de [1] e [2], pois ndo estdo ligados ao “dominio total” das habilidades
comunicativas, mas sim a um tipo de dominio diverso, o dominio do Iéxico com o objetivo
de esclarecer possiveis dividas dos alunos, que “fazem muitas perguntas”. Dessa forma, o
saber da sequéncia [3] parece ser 0 mesmo tipo de saber de [1] e [2], por ndo ser um saber
de natureza especulativa, tratando-se porém de um dominio bastante reduzido, o que
corrobora os sentidos da nega¢do de um conhecimento amplo no inicio da sequéncia. O fato
de que essa negagdo inicia a enunciagdo também ndo deve ser desprezado; primeiramente,
produzem-se sentidos de um conhecimento menor, menos completo. Assim, prevalecem
sentidos de um saber metalinglistico de natureza pratica, porém de uma ordem mais
limitada. Outro elemento que contribui para o enfraguecimento desses sentidos de
totalidade é o modo de enunciacéo vacilante, que pode ser observado através da repeticdo

dos marcadores conversacionais (“bem”, “é”, e “né”), bem como das pausas abundantes e
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prolongamentos. Esse dizer hesitante ndo acontece em [1] e [2], que sdo caracterizados pela
assertividade.

Nas trés sequiéncias discursivas acima, € interessante observar o uso do significante
“idioma” ao invés do significante “lingua”, que pertence ao campo cientifico (embora nédo
somente). O significante “idioma” produz efeitos de sentidos relacionados ao uso da lingua
para comunicac¢do, contribuindo, dessa forma, para a construcdo do enunciado. Em [1],
embora o significante “habilidade” ndo seja utilizado, as expressées “fluéncia oral” e
“fluéncia escrita” também produzem efeitos de sentidos em torno das habilidades
comunicativas e da lingua como instrumento de comunicag&o.

As enunciagdes a seguir ttm em comum a representacdo de conhecimento da
lingua como conhecimento de aspectos mais especificos (vocabulario e linguagem

coloquial), e ndo como ter fluéncia ou dominio das habilidades.

[4]

AEOL: eu acho que o fato da pessoa ter um curso la fora... no caso se vocé quer
dar aula de inglés... eu acho que é necessario... adquirir um/ até porque tem
girias... né? que tem la fora que aqui é dificil vocé pegar somente num curso...

né? pra uma professora eu acho isso importante... especializar la fora... né?

No fragmento acima s@&o mencionados o conhecimento da linguagem coloquial
(“girias™) e o estudo em um pais de lingua inglesa, numa relacdo naturalizada entre duas
necessidades. Os adjetivos “necessario” e “importante” pontuam a formulacdo, marcando
essas necessidades. E necessario conhecer as girias e, portanto, é necessario viver no
exterior. Nenhuma dessas necessidades & questionada e, deste modo, sdo produzidos

sentidos em torno do saber sobre a lingua, com peso sobre o aspecto coloquial, e de como
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adquirir esse saber (estudar no exterior). De forma semelhante, na passagem abaixo

também se enuncia sobre a linguagem coloquial:

[5]

Pesq.: na sua opinido... quais sdo as caracteristicas de um bom professor de
inglés?

AEL2: bem... eu acho que algumas caracteristicas que eu/ que eu percebo que o
professor se destaca como um bom professor... primeiramente um conhecimento
sobre a lingua em termos de prondncia... de vocabulario... de estar sempre por
dentro de algumas expressdes... esse tipo de coisa... eu acho () bastante
importante... porque as vezes vocé vé& ou ouve num filme... ou vocé quer/
percebe/ recebe num e-mail uma expressdo que € um pouco mais refinada ou
algum detalhe e vocé as vezes ndo entende... vocé pergunta pro professor... ele
também ndo sabe... as vezes fica... né/ pode ser que ele saiba o inglés basico...
como ele sabe muito melhor que a gente... as vezes vocé... pd... esse cara €
muito bom... quando vocé traz uma coisa mais refinada as vezes o cara... eu
acho que o cara bom... ele é um cara que se aperfeicoa... um professor que ta
sempre por dentro de expressoes... de formas de falar... de como pronunciar...

IS0 eu acho importante

Na enunciacdo acima, ao invés da fluéncia, mencionam-se elementos mais
particularizados (“pronudncia” e “vocabulario”). O vocabulério, por sua vez, torna-se mais
especifico, pois se trata de “expressdes”, sobretudo ligadas a linguagem coloquial. O
conhecimento da linguagem coloquial legitima o saber do professor, ja que se cria uma
oposicdo entre o conhecimento da linguagem coloquial e oral (ou oralizada, no caso do e-
mail) e o “inglés basico”. O adjetivo “basico” ndo se relaciona a popular divisdo de niveis
na aprendizagem da lingua (basico, intermediério e avancado), mas sim ao inglés conhecido

por aquele que supostamente “ndo sabe” as expressdes idiométicas. O fato de o professor
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demonstrar ndo conhecer uma unica “expressdo” trazida pelo aluno desconstrdi a imagem
desse professor e seu saber, que era considerado satisfatorio até entdo. Efeitos de sentidos
relacionados a um desejo de completude do conhecimento séo produzidos nesse enunciado.

As expressdes idiomaticas estdo do lado do “refinamento” da lingua, do
“aperfeicoamento”, e do “estar por dentro”, em oposi¢do ao “inglés basico”. Dessa forma,
trata-se da inadequagdo do saber do professor. Essa inadequacgdo refere-se a aspectos
pontuais da linguagem, o que sugere que 0 sujeito aluno, como o sujeito professor que
enuncia na seqiéncia [3], ndo é afetado pelo discurso da “abordagem comunicativa”, ja que
neste destacam-se sentidos sobre a “fluéncia” e a “comunicacgao”.

A relagéo entre a enunciagcdo do sujeito professor em [3] e as passagens acima se
revela ainda mais proxima atentando-se para o fato de que esse sujeito, diferentemente do
gue ocorre nas passagens [1] e [2], enuncia quase exclusivamente em torno de saberes que
sdo previstos como uma demanda dos alunos (“porque hoje em dia eles fazem muitas
perguntas... né? coisas... né... de hoje... girias... muitas coisas que eles querem saber e as
vezes vocé ndo sabe...”). Sentidos de uma idealizacdo de que o professor tenha de atender
as demandas dos alunos prontamente, ndo lhe sendo permitido falhar nunca, funcionam ao
lado de sentidos de deficiéncia dos cursos de letras e da representagdo da experiéncia no
exterior como a Unica forma de aprender a lingua como ela deve ser aprendida (em sua
completude, sem falhas).

De acordo com Orlandi (2001), as posi¢Oes discursivas ocupadas pelo sujeito
“significam em relagdo ao contexto sécio-histérico e a memdria” (p. 40). Na seqliéncia
discursiva [3], o saber linguistico reduzido ao Iéxico e o apagamento de sentidos em torno
das habilidades comunicativas parecem relacionar-se estreitamente & posi¢do-sujeito

professor de lingua inglesa da rede oficial de ensino; esse contexto de ensino da lingua
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provavelmente ndo é afetado da mesma forma que o0s contextos aos quais estdo ligadas as
posi¢des-sujeito das seqliéncias discursivas [1] e [2] (coordenador de escola de linguas e
professor de graduacdo em Letras, respectivamente) pelos efeitos de sentidos da “fluéncia”
que ecoam na “abordagem comunicativa”, fortemente marcada pelo conceito de “fungdes”
as quais correspondem determinados “atos de fala” (Mascia, 2002) e que prioriza, portanto,
a “comunicacdo”, ao invés de aspectos isolados da lingua.

Embora o sujeito-professor tenha passado pelo curso de formacao, possivelmente ha
um apagamento desses sentidos pelo fato de que ha sentidos mais urgentes nesse contexto
de ensino, como o da disciplina dos alunos. A comparagéo entre as sequéncias discursivas
[1] e [3] corrobora essa hipdtese, pois enquanto em [1] o objeto de enunciagdo se desloca
do saber linguistico para a capacidade de “interacdo” (“‘rapport™) do professor com os
alunos, em [3] o objeto se desloca do saber linguistico para a capacidade de controle dos
alunos (“ter mais um certo traquejo... né... pra lidar com os alunos... porque ndo é fécil...
né... lidar com eles”).

Os sujeitos que enunciam nas sequéncias discursivas analisadas até aqui se
identificam com o pré-construido segundo o qual conhecer a lingua é o mesmo que
“dominar as quatro habilidades” ou ter certo tipo de dominio sobre a lingua que permanece
no nivel do saber metalinguistico de natureza pratica, tal como conhecer “girias”; esse pré-
construido remete aos efeitos de sentido do discurso do inglés como lingua internacional
em torno da superioridade do falante nativo, que lhe conferem, de antemdo, a prerrogativa
do ensino da lingua. Assim, falantes ndo nativos da lingua também sdo autorizados, por
esse discurso, a ensina-la, desde que “dominem” também as habilidades comunicativas. Dai

0 construto do “native-like speaker”, tdo requisitado pelas escolas de linguas.
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Sentidos em torno do dominio das quatro habilidades, por sua vez, estdo presentes
no discurso de alguns setores da linguistica aplicada, no &mbito da producdo de saberes
sobre 0 ensino-aprendizagem de segunda lingua. Advogando por abordagens
comunicativas, autores da area afirmam ser necessario desenvolver as “quatro habilidades”
de forma integrada. As abordagens comunicativas, a medida que se opGem as abordagens
estruturalistas, também enunciam em torno da “fluéncia”, ja que o foco deve se afastar da
acuidade gramatical’?®. Embora nesse campo a producdo de sentidos em torno das quatro
habilidades e da fluéncia ndo ocorra especificamente em relagdo ao saber linguistico do
professor de lingua estrangeira, mas especialmente em relacdo ao que se deve desenvolver
nos alunos (que serdo falantes da lingua), é possivel afirmar que esses sentidos guardam
uma relacéo interdiscursiva com a representacdo do saber linguistico do professor de lingua
inglesa, dado que essa representacdo € construida em contextos de ensino-aprendizagem e
formacdo de professores de lingua inglesa, nos quais circulam saberes do &mbito da
linglistica aplicada.

Nas seqiiéncias discursivas analisadas, quer se enuncie em torno da “fluéncia”, do
“dominio das habilidades” ou do conhecimento de vocabulario, girias ou expressdes
coloquiais, constroem-se sentidos sobre o saber metalinglistico de natureza pratica, ligado
ao dominio de uma lingua, a um “resultado desejado” e a competéncias especificas que
podem receber um estatuto profissional, como definido por Auroux (1992). O fato de que
essa representacdo, que funciona pela exclusdo dos saberes metalingiisticos de natureza
especulativa, se faz presente também no discurso do sujeito professor de curso de
graduacdo em Letras-Inglés assinala uma contradi¢cdo, uma vez que esse curso teria como

um de seus objetivos proporcionar, como parte da formacdo do professor, saberes

20 \/er Nunan (1999) e Richards and Rodgers (2004).
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metalinglisticos de natureza especulativa, como afirmam teorias da area de formagdo de
professores e as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Letras (a despeito de néo
classificarem os saberes deste modo).

Assim, pode-se dizer que os saberes metalinglisticos de natureza especulativa
permanecem no campo do ndo-dito, pois s@o silenciados nessa formacdo discursiva
(Orlandi, 2001), permitindo a reconstrugdo incessante da memoria discursiva (Achard,
1999) cuja regularidade de sentidos recai sobre o dominio da lingua, seja em relacdo as
“quatro habilidades” ou ao conhecimento de itens lexicais. Tudo se passa como se ndo

houvesse outros tipos de saberes possiveis sobre a lingua.

2.2 Uma negacéo que falha

As teorias mais atuais sobre a formagéo do professor demonstram uma preocupagéo
com o aspecto da reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem e 0s elementos nele
envolvidos, como o sistema social, politico e educacional em que ele se insere e a realidade
de ensino (Perrenoud, 1993). Segundo Freeman e Johnson (1998), a formagao do professor
de lingua estrangeira, mais especificamente, deve, aléem de proporcionar o conhecimento
linglistico provido por disciplinas como fonologia, morfologia, sintaxe, linglistica aplicada
e teorias de aquisicdo de segunda lingua, incitar a reflexdo sobre a linguagem e a
aprendizagem de uma segunda lingua e sobre as diferencas culturais entre os alunos que por
razdes diversas estudam essa lingua. No entanto, como se aponta neste trabalho e como
mostram autores como Phillipson (1992) e Pennycook (1994), que abordam a questdo do

“professor nativo”, no mercado educacional de lingua inglesa (voltado para as escolas de
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linguas) ser um falante da lingua é, muitas vezes, o requisito Unico para que o individuo
torne-se professor em uma escola de linguas.

O procedimento adotado pela maioria das escolas de linguas de ndo ter como
requisito a formacdo na &rea de Letras para a contratacdo de professores e apenas submeté-
los aos treinamentos aponta para a concepg¢do do professor como técnico, pois, uma vez que
este domine as habilidades comunicativas, sobretudo a habilidade oral da lingua, como
falante nativo ou como falante de inglés como segunda lingua, resta-lhe conhecer e praticar
0 método adotado pela escola. Essa representacdo, que se constitui a partir da negacdo de
um espaco para reflexbes pedagogicas, parece ser também uma contradicdo extrema de
diversas concepcOes presentes em estudos que vém desconstruindo a dicotomia
teoria/pratica (Coracini, 1998) e, portanto, mostrando que ensinar é muito mais do que
colocar em pratica na sala de aula uma teoria ou um método previamente aprendido.

Em resposta a questdo sobre o dominio da habilidade oral ser suficiente para que o
individuo possa ensina-la, produziram-se dizeres que aparentemente negavam tal
suficiéncia e afirmavam a importancia da formacdo académica em Letras. Porém, como se
observa nos excertos abaixo, nas enunciagdes a esse respeito transparece um conflito entre

essa negacao e efeitos de sentido opostos.

[6]

Pesq.: vocé acha que o fato de o individuo ser um falante da lingua o habilita a
ser um professor dessa lingua?

CEL1: ndo necessariamente... porque pra ser professor de inglés... noés
acreditamos que ndo é suficiente falar s6 a lingua... uma série de outros
conhecimentos... uma série de outras informacgdes... que a pessoa precisa:::

dominar... entdo por isso que é importante... por isso que a gente acredita que é
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muito importante que a pessoa tenha feito o curso de Letras... né? porque ela vai
ter refletido sobre como linguas sdo aprendidas... como os falantes se
desenvolvem... além de ter todo o aspecto didatico-pedagdgico... que um falante
nativo muitas vezes ndo tem... a ndo ser que ele tenha feito um curso de Letras
originalmente no seu pais... mas um falante... né... um médico... um engenheiro
ou um/ ndo vai ser um professor bom necessariamente... né. claro que ndo da
para a gente generalizar também e dizer que ndo pode ser... porque eu ja vi nessa
experiéncia longa pessoas/ nativos... de outras areas... que se tornaram
excelentes professores... mas ndo da pra dizer que s6 pelo fato de ser nativo ele
vai ser professor... ou ele vai ser um bom professor... ou que a gente vai
contraté-lo... definitivamente... a gente ja recusou muitas pessoas por ndo terem

toda essa bagagem que a gente busca... que ndo € s6 o aspecto linglistico

Na sequéncia discursiva acima, o sintagma “ndo necessariamente”, a medida que
constitui uma relativizagcdo, e ndo uma negacao efetiva, estabelece uma contradicdo com o
restante da formulacdo, j& que esta aponta para uma negacao, ou seja, para a insuficiéncia
de ser um falante da lingua para ser professor. Sdo construidos sentidos em torno de uma
complexidade do saber do professor (“uma série de” “conhecimentos” e “informacfes”), da
necessidade de conhecimentos sobre a aquisicdo da lingua e dos saberes pedagdgicos. O
advérbio “necessariamente” aparece uma segunda vez na enunciagdo, novamente
relativizando a negacdo e assinalando a contradi¢do, pois mais uma vez abre-se 0 espaco
para o sentido contrario, o de que um profissional de outra area, contanto que fale a lingua
inglesa, estd apto a ensind-la. Assim, o uso do advérbio “necessariamente” nas negacées
demonstra a impossibilidade da negacdo real da proposi¢édo contida na pergunta (falar a
lingua é suficiente), revelando a contradicéo.

Posteriormente, quando se formula de maneira mais explicita a relativizag&o,

sustentada por dados da experiéncia pessoal do sujeito, esse conflito de sentidos se
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intensifica; nem todo “falante nativo” sem formacdo na area pode ser professor, mas alguns
podem ser “excelentes professores”. Ha mais uma vez a instalacdo de sentidos que se
direcionam a afirmacdo de que falar a lingua é suficiente e, em seguida, um recuo, pois se
mencionam novamente 0s conhecimentos necessarios além da habilidade oral, a
“bagagem”. Porém, a enunciacdo em torno dessa “bagagem” € ambigua, pois, enquanto
aparentemente ela constitui uma negacdo do enunciado “falar a lingua é suficiente”, ela
termina por ser sua asseveracao; a afirmacdo de que a “bagagem’” nédo se limita ao ““aspecto
lingliistico” posiciona o saber linglistico como um a priori para o falante, sem o
questionamento da natureza desse saber.

Na linguistica, o significante “falante”, utilizado na pergunta em [6], designa o
“usuario” de uma lingua, abarcando tanto aquele que fala certa lingua como lingua
estrangeira (ndo nativo) quanto aquele que tem determinada lingua como sua lingua
materna (falante nativo). Se assim ndo fosse, o sintagma “falante nativo” seria um
pleonasmo. No entanto, a questdo feita pela pesquisadora, relacionada a equivaléncia entre
“falar a lingua” e “ter conhecimentos linglisticos” para o ensino da lingua, o uso do
significante “falante”, sem estabelecer uma distingcdo entre o falante nativo e 0 ndo nativo,
de forma quase absoluta suscita enunciagcdes que se voltam para o “nativo”. O falante de
inglés como lingua estrangeira, que compde a macica maioria dos que sdo absorvidos como
professores nas escolas de linguas no Brasil, ndo é mencionado quando se enuncia em torno
do “falante”.

A questdo da referéncia inserida em uma perspectiva historica, discutida por
Guimaraes (1995), é uma via pela qual se pode tratar 0 que ocorre, nas enunciaces

analisadas, com o significante “falante”. Ao contrario do que acontece na perspectiva de
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tedricos como Frege, Grice e Searle, em que o referente é um objeto no mundo, em uma
visdo historica do sentido, o referente é construido pela linguagem. Guimaraes afirma que:

...0 objeto é uma exterioridade produzida pela linguagem, mas ndo se
reduz ao que se fala dela, pois é objetivada pelo confronto de discursos.
Em que sentido isso se d&? No sentido em que o objeto é construido por
uma relacdo de discursos. A sua materialidade € este confronto... Assim a
relagdo de designacdo é uma relacdo instavel entre a linguagem e o
objeto, pois o cruzamento de discursos ndo é estavel, é ao contrario,
exposta a diferenca (Guimardes, 1995, p. 74)

Assim, o problema da referéncia amplia-se de modo a tocar a divisdo na lingua, que
instala o conflito, mas que existe sob a aparéncia de unidade; deve-se questionar que
sentidos sdo apagados nesse processo. No caso do significante “falante”, portanto, é
necessario questionar o apagamento do falante de inglés como lingua estrangeira quando se
enuncia a respeito do conhecimento linguistico. Nas enuncia¢fes analisadas, a questdo da
referéncia atravessa a do equivoco.

O apagamento do falante de inglés como lingua estrangeira e a correlata
identificagdo do “falante” exclusivamente com o “falante nativo” produz um equivoco,
trazendo sentidos contraditorios (quanto a negacdo do enunciado segundo o qual falar a
lingua é suficiente para ser professor), pertinentes as representacfes do falante nativo como
aquele que detém o total conhecimento sobre a lingua e, portanto, como o professor ideal
(Pennycook, 1994). O equivoco da lingua, segundo Pécheux (2002), consiste no fato de que
“todo enunciado é intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, diferente de si mesmo, se
deslocar discursivamente de seu sentido para derivar para um outro.” (p. 53).

A manifestacdo do equivoco, nessa sequiéncia, revela um aspecto fundamental na
construcdo de sentidos sobre o saber linguistico. Além de o saber metalinglistico de
natureza pratica ocupar o lugar do saber linglistico como um todo, enuncia-se sobre o saber

de um “falante nativo”, que teria, nessa representacdo, um dominio perfeito dele. Assim,
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ndo ha diferenciacdo entre o conhecimento linglistico necessario para ensinar a lingua e
aquele que o falante nativo sem formacéo na area de Letras possui, ou seja, 0s saberes de
um falante da lingua. Ja que o saber linglistico é imputado de anteméo ao “falante nativo”,
faltariam a ele essencialmente os conhecimentos sobre aquisicdo de linguagem (*como
linguas sdo aprendidas... como os falantes se desenvolvem”...) e 0s conhecimentos
pedagogicos da funcdo (“além de ter todo o aspecto didatico-pedagogico”). Esses dois
aspectos sdo amplamente tratados pelo mesmo segmento da linglistica aplicada em cujo
ambito se produzem sentidos sobre a superioridade do falante nativo e o dominio das quatro
habilidades, juntamente com a questdo dos métodos. Os conceitos contidos nas obras que
tratam desses aspectos, por sua vez, sdo condensados nos materiais utilizados para o
treinamento de professores em escolas de linguas que se filiam a abordagem comunicativa
(que atualmente constituem a grande maioria dessas instituicoes).

Embora na superficie linguistica construa-se um enunciado que procura negar a
relagdo entre ser falante da lingua e estar apto a ensind-la (ou ter o saber linglistico
necessario para ensinar), a enunciacdo € pontuada por sentidos contraditorios em relacéo a
essa negacao, intensificados ainda pelo equivoco que se instala quando se enuncia em torno
do “falante nativo”. Dessa forma, a parafrase realiza seu trabalho de sedimentagcdo dos
sentidos e reconstrucdo da memoria discursiva.

Na sequéncia discursiva abaixo, ha igualmente um movimento de negagédo
contraditéria do enunciado que iguala falar a lingua a conhecé-la como objeto de ensino. A
contradicdo, nessa seqliéncia, se da a partir da enunciacdo sobre a relacdo entre o grau de

instrucdo e a capacidade para lecionar.
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[7]

Pesq.: vocé acha que o fato de o individuo ser um falante da lingua o habilita a
ser um professor dessa lingua?

PGL1: ndo... se fosse assim o analfabeto n&o ia precisar ter aula... ele fala... mas
ele ndo/ ele tem a fluéncia... vocé sabe que a fala é uma forma totalmente
diferente da comunicagéo escrita... vocé fala do jeito que vocé quer... do jeito
que vocé aprendeu... dependendo da comunidade linglistica que vocé convive...
entdo a fala vai/ influi muito nisso... muitas vezes vocé ndo liga muito pra
concordancia e erros e acertos de verbos... e ja na escrita vocé vai se preocupar

com( ).

A negacdo sobre o saber lingiistico necessario para ensinar uma lingua relaciona-se
ao falante “analfabeto” e ao uso de variedades ndo-padrdo da lingua, ou, ainda, a lingua
falada (incorreta), em oposicdo a lingua escrita (correta). Dessa forma, produzem-se
sentidos segundo os quais o falante escolarizado da lingua, que domine sua norma padréo,
tem os conhecimentos linglisticos necessarios para ensinar. Novamente, parece ocorrer um
equivoco, que desta vez desloca o objeto da enunciagdo do “falante da lingua” para o
“falante escolarizado” (e outra vez o falante nativo), que domina a variedade padréo da
lingua. O saber linguistico representado, dessa forma, se relaciona ao “dominio das
linguas”, que, de acordo com Auroux (1992), corresponde ao saber metalingiistico de
natureza pratica.

Ambas as sequéncias discursivas acima ([6] e [7]) tém em comum o fato de
aparentemente buscarem uma negagdo de certo enunciado e a presenca de equivocos que
impedem que essa negacgéo se efetive. Portanto, ambas sdo marcadas pelo conflito de forma
semelhante, ou seja, por uma negacdo que falha. Elas tém em comum também o fato de que

o “falante” da qual tratam é especificamente o “nativo”, quer se trate da lingua inglesa ou
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da lingua portuguesa, como em [6]. O “falante” da lingua é, necessariamente, o0 “nativo”.
Dessa forma, os sentidos sobre o “falante nativo” marcam essas enunciagdes de diversas
maneiras, para muito além da superficie discursiva.

E significativo o fato de que o enunciado segundo o qual conhecer a lingua seja o
mesmo que dominar as habilidades de um falante dessa lingua se produza desta forma
(através da tentativa de sua negacdo) e ndo de outra. Por que ele ndo pode ser produzido
sendo de maneira conflituosa? Por que se procura negar uma relagdo que, afinal, se afirma?

O conflito estd, em parte, relacionado ao fato de que toda formacdo discursiva é
heterogénea e contraditoria, sendo a unidade apenas aparente, por uma tentativa de
dissimular a contradi¢do. A dissimulacdo da contradi¢do no fio do discurso produz o efeito
de evidéncia discursiva, permitindo que o sujeito tome a palavra e produza sentidos sempre
relacionados a um interdiscurso (Pécheux, 1988). A contradigdo inerente ao efeito de pre-
construido reside no fato de que os sentidos ao mesmo tempo tém um efeito de
anterioridade, como se estivessem sempre |4, e uma aparente originalidade, como se fossem
produzidos naquele momento, pelo sujeito autbnomo que enuncia (Pécheux, 1988).

Buscando compreender a especificidade da relacdo conflituosa entre enunciados
opostos nessas enunciagdes, supde-se que o fato de esses discursos serem produzidos em
locais de circulagdo de saberes sobre a lingua, inclusive dos saberes de natureza
especulativa, os coloque em relagdo com formagOes discursivas em que se produzem
sentidos em torno desse outro tipo de saber. Assim, busca-se negar o sentido da
equivaléncia entre falar a lingua e ter conhecimentos linglisticos suficientes para ensina-la.
Entretanto, a ocorréncia de equivocos faz emergir enunciados sobre o “falante nativo” e

sobre o “falante escolarizado” que remetem ao pré-construido que restringe o conhecimento
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linglistico ao aspecto metalinglistico de natureza pratica. Trata-se da divisdo, da disputa,

sob a aparéncia de unidade.

2.3 O equivoco, os saberes linguisticos e a formacao em Letras

Nas formulagdes em que se nega que seja suficiente para o professor ser um falante
do inglés, freqlientemente estdo presentes sentidos sobre o papel da formacdo académica
em Letras. Porém, sua necessidade ou importancia ndo estd relacionada aos saberes
linglisticos sobre a lingua inglesa. Na representacdo dos sujeitos sobre a relevancia da
formacdo em Letras, produzem-se efeitos de sentido de que ndo é suficiente falar a lingua,
ou dominar as habilidades comunicativas, pois, além de ter o conhecimento, é preciso
“saber transmiti-lo”. Dessa forma, ao mesmo tempo em que o saber linglistico fica
reduzido ao saber de um falante da lingua, o papel da formacdo em Letras reduz-se a

proporcionar um saber fazer pedagdgico, como se observa nas seguintes seqliéncias:

[8]

Pesq.: vocé acha que o fato de o individuo ser um falante da lingua inglesa o
habilita a ser um professor dessa lingua?

CEL2: é aquilo que eu ja mencionei um pouquinho... né? eu acho que NAO...
quer dizer... simplesmente ser falante nativo do idioma... ndo... eu acho que a
pessoa pode até ter um certo talento... né... pra conseguir ensinar o idioma... e se
a pessoa a principio ndo teve uma formacdo de/ nenhuma assim pra professor...
ou em pedagogia... ou enfim... &reas afins... né... que a gente fala... que a pessoa
tem que estudar muito e desenvolver isso ao longo da carreira... né... entdo... né?

eu acho que simplesmente saber falar ndo... ndo habilita pra ensinar ndo
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[9]

PEO2: ndo... ndo € porque eu falo portugués que eu vou ser uma boa professora
de portugués... né? A mesma coisa de inglés... ndo é porque eu falo inglés... que
inglés é minha primeira lingua... que eu vou ser um 6timo professor de inglés...
falta aprender as técnicas de/ fazer uma licenciatura... fazer um curso de Letras...
pra vocé aprender a dar aula... ensinar... ndo basta s6 saber... vocé tem que
aprender as técnicas de como passar esse/ ja/ saber prévio... molda-lo... pra vocé
continuar passando... vocé tem que/ ja que vocé ja nasceu naquela comunidade
que fala aquele idioma... vocé tem que aprender as técnicas pra poder produzir...

digamos... aprender a ensinar aquilo que vocé ja sabe

Em ambos os fragmentos, a afirmacdo de que o falante de uma lingua precisaria
apenas adquirir conhecimentos em didatica para estar apto a ensina-la produz efeitos de
sentido de que o saber linguistico é algo que o falante da lingua possui a priori, ndo
havendo uma problematizacdo desse saber. Aquele que fala a lingua conhece-a e precisa
somente “aprender a ensina-la”. Em [8], enuncia-se em torno de um “talento” para o
ensino, que possibilita que o “falante nativo” inicie 0 magistério e se instrua gradualmente
nas técnicas pedagdgicas. Em [9], os sintagmas “ndo basta s6 saber” e “esse/ ja/ saber
prévio” e “aquilo que vocé ja sabe” constroem efeitos de sentidos da anterioridade do saber
linguistico do falante e de sua suficiéncia para que se possa ensinar a lingua. O advérbio
“j&” tem papel significativo em trés momentos na formulagdo. No primeiro (“esse/ ja/ saber
prévio”), ele ndo teria uma funcdo sintatica ou gramatical propriamente dita, mas, sendo o
elemento que promove o truncamento da formulacdo neste ponto, parece antecipar o
adjetivo “prévio”, usado imediatamente na seqiiéncia. Em seguida, funciona como adjunto

adverbial de tempo (“vocé ja nasceu” e “aquilo que vocé ja sabe”). No entanto,
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independentemente de ter funcdo sintatica ou ndo, o advérbio parece contribuir para 0s
efeitos de sentido da precedéncia dos saberes linglisticos do falante.

O equivoco novamente desloca o objeto em torno do qual se enuncia do “falante”
para 0 “falante nativo” da lingua. Assim, nessa representacdo, o falante (nativo) da lingua
tem um saber linglistico intrinseco, suficiente para que possa ser professor dessa lingua, e
com o qual a formacdo académica na area de Letras parece ndo ter relacdo, a ndo ser pela
necessidade do individuo de adquirir um outro tipo de saber, de ordem pedagdgica, que 0
capacite a transmitir esse conhecimento lingiistico que ele possui anteriormente.

Os sentidos produzidos sobre o saber do “falante nativo”, a0 mesmo tempo em que
atualizam a memoria discursiva de sua superioridade linglistica, naturalizam a relacdo
entre ter o “dominio das habilidades” e ter conhecimentos linglisticos proprios para
ensinar, estendendo, portanto, essa equivaléncia também ao caso do falante de inglés como
segunda lingua (como ocorre também na sequéncia discursiva [6]). Isso se confirma,
conforme se verifica pela sequéncia transcrita abaixo, pois 0os mesmos sentidos foram
produzidos apds o esclarecimento de que a questdo abrangia também o falante de inglés

como lingua estrangeira.

[10]

Pesq.: entdo... continuando mais ou menos na mesma questao... falar uma lingua
bem ndo é o mesmo que conhecer essa lingua como objeto de ensino?

PGL1: ndo... é por isso que eu acho que o professor realmente pra estar
habilitado... ele precisa passar por essa fase de conhecimento... de aprendizado...
para trabalhar numa sala de aula... entdo essas disciplinas... que muitas vezes 0s
professores detestam... que é a didatica... a metodologia... acho que elas séo
importantes... () da exatamente ao professor condicdes e pardmetros pra ele

trabalhar numa sala de aula
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Em relagdo ao curso superior de Letras, novamente sdo mencionadas somente as
disciplinas relacionadas a pedagogia, ao “saber transmitir” o conhecimento linguistico que
o professor, como falante da lingua, j& possui.

Pelas enuncia¢Bes analisadas, observa-se que o curso de Letras ndo é representado
como um lugar de construcdo de conhecimentos linguisticos para o professor de lingua
inglesa. Essa representacdo vai de encontro aos proprios objetivos desse curso, conforme se
observa nas Diretrizes Curriculares para os Cursos de Letras, que estabelecem que os
cursos de Letras devem proporcionar saberes metalinglisticos tanto de natureza prética
quanto de natureza especulativa. Além disso, autores como Freeman e Johnson (1988), que
tratam do curriculo e da propria formagéo de professores como objetos politicos, afirmam a
importancia de disciplinas como fonologia, morfologia, sintaxe, linglistica aplicada e das
teorias de aquisicdo de segunda lingua para a formacdo do professor de lingua estrangeira.
Os autores advogam por uma maior clareza na area de formacéo de professores de lingua
estrangeira sobre quais contetdos devem compor os curriculos dos cursos de formacéo,
como uma forma de agdo politica em relacdo ao atual estado de coisas, em que basta que se
fale a lingua para que se possa ensind-la em uma grande parte dos cursos de linguas no
mundo.

A representacdo dos cursos de Letras como o lugar onde se “aprende a ensinar”
também pode ser questionada do ponto de vista da pedagogia como disciplina, ja que a
concepcdo do processo de formagéo do professor como mera aquisicao de teorias que serdo
aplicadas ao ensino pressupde uma visdo redutora do papel da pedagogia, dada a
complexidade das realidades de ensino e da natureza do ato de ensinar em si, de acordo

com autores como Freeman e Johnson (1998) e Perrenoud (1993 e 1999). A esse respeito, é
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também interessante notar a representacdo do que é ensinar presente em [9]. O processo de
ensinar é reduzido a colocar em pratica um conjunto de técnicas aprendidas no curso de

formacao de professores.

2.4 Efeitos de sentidos acerca do nivelamento de saberes linglisticos

Como demonstrado anteriormente, o enunciado segundo o qual falar a lingua
inglesa corresponde a ter 0s conhecimentos linglisticos necessarios para ser professor dessa
lingua é produzido de modo sempre conflituoso. Dessa forma, ele parece exigir a producéo
de efeitos de sentidos que visam ao apagamento da contradicdo. Um desses efeitos de
sentidos refere-se a equiparacdo do falante do inglés (sem formacgdo académica em Letras)
com os profissionais da &rea por meio do processo de selecdo e do treinamento de

professores da escola, como se observa nas seqliéncias discursivas abaixo:

[11]

CEL1: (...) mas essa pessoa.. um falante nativo... um falante ainda que
brasileiro... mas bastante fluente... que seja de uma outra area... dependendo da
bagagem que ele teve... ele pode até participar do processo de sele¢do e vai estar
lutando ai de igual... né... pra igual com pessoas formadas em Letras... com
pessoas formadas em Letras sem experiéncia... formadas em Letras com

experiéncia (...)

[12]
CELL1: ele vai passar pelo processo de selegdo... né? eu ndo vou dizer... olha, se
vocé ndo é formado em Letras, vocé ndo vai participar do processo de selecdo...

antes de ele comecar a passar pelo processo de selegdo... tem uma primeira
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conversa que eu faco em inglés com a pessoa... se a pessoa mostra ali que tem
um dominio da lingua... e tem uma série de outras/ sabe... uma postura... uma
pessoa que mostra um comprometimento... entdo ele vai participar do processo
de selecdo... ja houve casos de durante o processo essa pessoa... Né... uma pessoa
ndo formada em Letras ser/ ah::: vamos dizer... perder a vaga pra uma pessoa
formada em Letras... assim como ja houve outros fatos... outros/ ou de o inverso

também acontecer...

As enunciagfes acima ocorreram ap0s a pesquisadora esclarecer que a questdo da
admissdo do falante sem formagdo em Letras estendia-se também ao falante de inglés como
lingua estrangeira. Nos dois fragmentos, em que se enuncia em torno de uma justificativa
dessa prética, constroem-se efeitos de sentidos sobre a “fluéncia oral” ou o “dominio das
linguas”, que é o primeiro critério de inclusdo ou exclusdo do individuo no processo de
selecdo propriamente dito (composto por prova escrita e treinamento seletivo). Em [11], o
sintagma “lutando de igual para igual” participa da constru¢cdo de sentidos de um
nivelamento entre os dois tipos de professores (formado e ndo formado), assim como a
classificacdo dos tipos de profissionais com o0s quais o professor ndo formado concorre,
pois ele, mesmo ndo contando com a formagdo em Letras, sera submetido ao mesmo crivo,
0 que garante seu mérito. Os efeitos de sentidos do nivelamento e do mérito legitimam o
enunciado que iguala falar a lingua fluentemente a conhecé-la. E interessante também notar
como, nesta sequéncia discursiva, ocorre a mengdo ao falante brasileiro de inglés como
lingua estrangeira, na forma semelhante a de uma incisa. O dizer sobre o falante nativo é
interrompido pela alusdo ao falante brasileiro de inglés como lingua estrangeira, que se da
de forma secundaria, como um acessorio. Além disso, ela esta marcada pelo adjunto

adverbial (“ainda que brasileiro”) e pela conjuncdo adversativa (“mas bastante fluente”),
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que demarcam sua distincdo em relagcéo ao falante nativo. Como mostra Guimaraes (2002)
em seu estudo sobre as conjungdes na lingua portuguesa, o operador “mas” muda a
orientacdo argumentativa da construcdo, fazendo com que o elemento que estd junto ao
“mas” tenha maior peso. Portanto, nessa passagem, o “bastante fluente” se impGe sobre o
“brasileiro”. Constroem-se, assim, efeitos de sentidos sobre esse falante como apenas uma
alternativa ao falante nativo, que, por supostamente ter mais dominio das habilidades
comunicativas, é representado como aquele que tem um saber total sobre a lingua.

Em [12], a negacgdo de certo dizer (“eu ndo vou dizer... olha, se vocé ndo é formado
em Letras, vocé ndo vai participar do processo de selecdo”) constitui uma recusa de
sentidos de um possivel discurso que, na contramdo dos enunciados produzidos nas
entrevistas analisadas, afirma a necessidade da formagdo académica. Os sentidos em torno
do “dominio das habilidades” como o saber linglistico necesséario para ensinar se fazem
presentes de forma marcante, a medida que a “conversa em inglés” é determinante para que
0 individuo participe do processo de selecdo em si e que o dominio oral da lingua é o Unico
aspecto linguistico mencionado; imediatamente passa-se a enunciar sobre caracteristicas
alheias ao aspecto linguistico, caracteristicas pessoais e de carater mais geral (“postura” e
“comprometimento”).

Na tentativa de um apagamento da contradigdo, busca-se a naturalizacdo do
enunciado que iguala falar a lingua a conhecé-la como objeto de ensino. 1sso ocorre através
da construcdo de efeitos de sentidos relacionados ao nivelamento de saberes e a0 mérito
individual dos professores, ambos garantidos pelo processo de sele¢éo e pelo procedimento

que o antecede (“conversa em inglés”).
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2.5 Silenciamentos e construcgéo de sentidos de uma outra formacéao

Na formulagdo transcrita abaixo, que trata do treinamento realizado antes do inicio
da atividade de ensinar e durante a atuacdo do professor, h4 uma seqiiéncia de enunciados
que operam como uma tentativa de apagar a relagcdo conflituosa em que se encontra o
enunciado “ser um falante da lingua inglesa corresponde a ter os conhecimentos

lingliisticos para que se possa ensina-la”.

[13]

Pesq.: entdo o professor ndo formado pode dar aula... desde que ele se encaixe
em todas as exigéncias...

CELZ1: isso porque a gente oferece um pre-service program bastante recheado
de informagdes... muita reflexdo... com muita informacdo teorica... muita
reflexdo... com a parte de pratica... e depois a gente tem um follow-up do
desenvolvimento desse professor o tempo todo... entdo... eu acho que na nossa
estrutura de formacdo e desenvolvimento de professores... isso é possivel...
porque a gente ndo espera que a pessoa venha/ do jeito que ela vem ela entra...
ela vai dar aula... ndo... do jeito que ela vem... ai a gente vai refletir... a gente vai
desenvolver... tem o pre-service program... sdéo em torno de trinta horas
iniciais... depois passa por um periodo de observar aulas de professores
experientes e ai a gente reflete muito... € uma troca de experiéncias... entéo...
dentro do nosso processo de desenvolvimento de professores... isso acaba sendo

possivel porque a gente vai... né... oferecer pra pessoa esse desenvolvimento

Os sintagmas “nossa estrutura de formagdo e desenvolvimento de professores” e
“nosso processo de desenvolvimento de professores” sinalizam sentidos que afastam o que

a escola oferece de um simples treinamento, pois se constroem aqui as representacoes sobre
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a formacdo que a propria escola fornece ao profissional. O uso do determinante “nosso”
nesses sintagmas indica a possibilidade de admitir professores ndo formados no sistema
dessa escola em particular, ou seja, isso ndo é possivel em escolas que ndo tenham um
sistema semelhante. A instituicdo possui uma “estrutura”, que possibilita um “processo”
complexo e completo, cujos sentidos sdo construidos ao longo da formulagdo. No lugar do
significante “treinamento”, que traria sentidos de algo mais fechado, usa-se “pre-service
program”, sintagma que produz efeitos de sentidos mais proximos aos de “processo” e
“desenvolvimento” e “formacdo”. Para se referir ao contetdo do ““pre-service program”,
junto aos significantes “informacdo”, “informacgdo teorica” e “reflexdo”, sdo usados varios
advérbios de intensidade, produzindo efeitos de sentidos da densidade do treinamento. O
significante “recheado”, modificado pelo advérbio de intensidade “bastante”, também
contribui para a producdo dos sentidos de densidade e completude, assim como o adjunto
adverbial de “o tempo todo”. Além de reflexdo e teoria, menciona-se a “parte pratica”,
produzindo-se um sentido de mais completude ao processo. Na busca de intensificagdo do
sentido de completude, mencionam-se a carga horéria do programa, a observacéo de aulas
de “professores mais experientes”, a “reflexdo” e a “troca de experiéncias”, que ocorrem
paralelamente a pratica de sala de aula do novo professor naquela escola, apés o “pre-
service program”. O verbo “desenvolver” e sua forma nominal sdo usados muitas vezes,
fazendo com que os sentidos de processo e de formagéo se sobressaiam.

Constituindo os sentidos de uma formagdo ao mesmo tempo complexa e completa
oferecida pela prépria escola, essa enunciacdo busca legitimar o sentido que de maneira
conflituosa havia sido negado em [6]. Novamente h4 um gesto de eliminacdo dos sentidos
contraditorios. Enquanto isso, sentidos sobre a formagdo académica em Letras e saberes

metalinguisticos de natureza especulativa s&o silenciados.
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A retomada de sentidos do interdiscurso, através do pré-construido, acontece ndo
somente pelo que € dito, mas também pelo ndo-dito. Portanto, a heterogeneidade discursiva
também se faz pela presenca desse ndo-dito (Maldidier, 2003). Como 0s sentidos
construidos sobre a formacdo oferecida pela escola de linguas, nessas representagdes,
naturalizam a relacdo entre falar a lingua e poder ensiné-la, a construgdo dos efeitos de
sentidos sobre seu funcionamento exige um apagamento da sua diferenga quantitativa e
qualitativa em relacdo aos cursos superiores de formagdo do professor de lingua inglesa. Os
enunciados construidos em torno dessa naturalizagdo sdo marcados pela contradicdo e
heterogeneidade, ja que sentidos outros, atualizados ndo s6 pelo que é dito, fazem-se
presentes.

A naturalizagdo do enunciado em questdo se da pela producédo de efeitos de sentidos
da completude e complexidade da formacao fornecida pela propria escola, que, por sua vez,
necessitam do apagamento de certos sentidos que contradiriam essa naturalizagdo (sentidos
sobre um outro tipo de formacdo e outros tipos de saberes linglisticos). Os sentidos
silenciados, porém, também significam, pois remetem a sentidos diferentes dos que se

procura construir pelo que é dito na superficie discursiva.

2.6 Representacdes de um saber que estd em outro lugar

Embora o questionario utilizado nas entrevistas ndo possua perguntas sobre
problemas ou falhas nos cursos de Letras, frequentemente ocorreram enunciagdes em torno
da questdo. Nos fragmentos abaixo (que s@o partes de uma mesma sequiéncia discursiva

mais longa), é interessante observar que a enunciacdo ndo trata do problema proposto na
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questdo, professores sem formacdo em Letras, mas desliza para sentidos sobre uma

deficiéncia desses cursos.

[14]

Pesq.: mas como coordenadora de uma escola de linguas ha tantos anos... como
VOCé V& essa situacdo de uma maneira geral... da contratacdo de professores que
ndo tém formacg&o na area de Letras? vocé acha que idealmente seria assim?
CELL: entdo... eu sinto os candidatos hoje melhor preparados do ponto de vista
linguiistico do que eu sai da USP... né? mas eu ainda sinto que ndo da pra pessoa
sO fazer Letras... se ela ndo tiver um curso de linguas também... ndo precisa ser
no exterior... mas um curso de linguas bem feito no Brasil... s6 0 curso de Letras
ainda fica devendo alguma coisa pra pessoa... né? idealmente... eu acho que essa
ndo é a situacdo/ ndo é 0 que eu esperaria... eu gostaria... como... ah... sei la...
um engenheiro/ quando a/ ndo sei... a Volkswagen contrata um engenheiro... eu
acredito que aquele engenheiro traga um conhecimento técnico que ele precisa...
eu acredito que a Poli/ falando de USP/ Letras da USP e Engenharia da USP/ ou
varias outras particulares... prepare o engenheiro para aquilo. Assim como o
meédico, assim como/ claro que a vivéncia... a experiéncia... vai... né...
enriquecer essa bagagem... mas isso € um contraponto que eu ainda fago com

relacdo aos cursos de Letras

Na seqliéncia acima, 0s sintagmas “ndo da” e “fica devendo” produzem sentidos de
impossibilidade de que o curso de Letras supra as necessidades do aluno-professor em
relacdo ao conhecimento lingistico e da existéncia de uma “divida” dos cursos de Letras
em relacdo a esse conhecimento. O advérbio “s6”, que aparece duas vezes na seqiéncia,
contribui para a construgdo do sentido da insuficiéncia. O uso do advérbio “ainda” (que
aparece duas vezes), a0 mesmo tempo em que estabelece uma comparagdo com o passado,

em relacdo ao qual houve melhoras, aponta para sentidos de futuridade, na qual se espera
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que o problema da insuficiéncia seja sanado. O préprio significante “dever” parece também
estar ligado a esse sentido, ja que a divida pressupde um pagamento. Assim, revela-se um
desejo de que um dia o curso de Letras venha a proporcionar certos saberes linguisticos.
Essa sequiéncia discursiva, no ponto em que os dizeres se voltam para o curso de
linguas feito no Brasil, possui uma construcdo semelhante aquela que se encontra no
excerto [11], quando se enuncia em torno do falante brasileiro do inglés. Observemos

ambos os dizeres:

[11] “um falante ainda que brasileiro... mas bastante fluente”

[12] “ndo precisa ser no exterior... mas um curso de linguas bem feito no Brasil”

Na primeira construcdo, a locucdo conjuntiva “ainda que” estabelece uma concesséo
ao falante brasileiro (em relacdo ao falante ideal, que seria 0 nativo), enquanto a conjun¢ao
“mas” estabelece uma restricdo a essa concessdao (que ele seja “bastante fluente”) e
direciona a orientacdo argumentativa para esse elemento, como se mostrou na andlise da
seqliéncia em que ela se encontra. J& na segunda construcao, se afirma que o curso de inglés
“ndo precisa ser no exterior” e em seguida se introduz uma restri¢cdo a esse curso (feito no
Brasil), também pela conjuncdo “mas”, que muda a orientacdo argumentativa e da maior
peso ao segundo elemento (curso “bem feito”). Assim, essas passagens sao marcadas pela
restricdo, uma ao falante brasileiro, outra ao curso de inglés feito no Brasil, pois ambos
requerem uma ressalva. Os adjetivos usados ap0s a conjuncdo restritiva “mas” sdo
modificados por advérbios de intensidade (“bastante fluente”) e modo (“bem feito”),

reforgando os sentidos dessas ressalvas.
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Deste modo, assim como acontece na construgdo de sentidos sobre o falante
brasileiro de inglés como segunda lingua (excerto [11]), que é representado como uma
alternativa ao falante nativo, que é o ideal, o curso de Letras realizado no Brasil é
representado como uma segunda opgdo em relacdo ao curso feito no exterior, que seria
também o ideal, j& que simbolizaria uma tentativa de aproximar o falante brasileiro do
falante nativo.

Uma vez que a deficiéncia apontada, nessa enunciagdo, pode ser de certa forma
compensada através de um curso de inglés em uma escola de linguas, conclui-se que ela se
refere as habilidades comunicativas, que sdo a finalidade desse tipo de curso. Ainda, é
preciso ressaltar que quando se enuncia sobre o “linguistico” (“eu sinto os candidatos hoje
melhor preparados do ponto de vista linglistico”), este se resume também a proficiéncia na
lingua.

Os sentidos referentes ao tipo de saber linglistico que os cursos de Letras falham
em proporcionar sdo produzidos, em seguida, pela comparacdo dos conhecimentos
linglisticos do professor aos conhecimentos técnicos de um engenheiro ou medico. De
maneira semelhante, a escola de linguas é comparada a uma féabrica de carros
(Volkswagen). Enquanto a fabrica de carros contrata um profissional que tem um
conhecimento técnico satisfatorio, adquirido em sua formagdo em engenharia na Poli
(USP), a escola de linguas precisa lidar com professores muitas vezes formados pela
mesma Universidade, mas que tém um “conhecimento técnico” imperfeito. Assim, pode-se
observar a representacdo do professor de lingua inglesa como técnico. Esse conhecimento
técnico (habilidades comunicativas) fornecido pelo curso de Letras e “enriquecido” pela
pratica (“vivéncia”, “experiéncia”, “bagagem”) resulta no conhecimento lingtistico de que

a escola necessita. Essa representacdo estd relacionada a problematica do tipo de saber
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linglistico que é considerado primordial ou Gnico nos discursos analisados neste trabalho,
pois o0 saber metalingliistico de natureza pratica ndo implica reflexdo tedrica sobre a lingua,
ja que visa somente ao dominio da lingua, conforme afirma Auroux (1992).

Os sentidos da deficiéncia dos cursos de Letras estdo sempre relacionados a questao

do dominio da lingua, como se observa na proxima sequiéncia discursiva.

[15]

Pesg.: Entdo mesmo um ndo nativo... um brasileiro que seja um falante
proficiente da lingua inglesa... a mesma coisa? isso se aplica tanto ao nativo
guanto a um falante...

CEL1: (...) as vezes formados em Letras... que infelizmente alguns ndo tém a
proficiéncia linglistica que a gente busca também... porque € importante a gente
falar... né... nem todas as faculdades trabalham o aspecto linglistico
consistentemente... entdo as vezes a gente tem pessoas que sdo formadas em
Letras e que infelizmente tenho que dizer... olha... vocé precisa trabalhar mais o
aspecto linguistico... precisa desenvolver sua fluéncia... precisa desenvolver sua

prondncia... entdo... entende... tem os dois lados da moeda também... né?

A deficiéncia de professores formados em Letras e dos cursos que formam esses
profissionais somente é mencionada no que diz respeito ao seu “aspecto linguistico”, que,
como se confirma por essa sequiéncia discursiva, se refere as habilidades da lingua que tem
um falante (que podem ser buscadas em cursos de linguas e que sdo intrinsecas ao falante
nativo). Esses sentidos sobre o saber lingiistico sdo produzidos pelos significantes
“proficiéncia linglistica”, “fluéncia” e “pronuncia”, ja que nessa enunciagdo parecem
preencher o espago do referente do sintagma “aspecto linguistico”, que surge duas vezes. O

advérbio de modo “consistentemente”, usado para se referir ao modo como o “aspecto
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linglistico” deveria ser “trabalhado” pelos cursos de Letras, também contribui para a
construcdo dos sentidos do saber linglistico; o resultado de um trabalho linglistico
consistente seria 0 dominio das habilidades. Também ¢é interessante notar o uso do
significante “precisar”, pois ele aponta sentidos da necessidade que se constrdi para aquele
que ocupa a posicao-sujeito de professor da lingua de possuir certos saberes (e ndo outros).
Os sentidos da necessidade de “desenvolver” o “aspecto linglistico” sdo acompanhados
pelos sentidos sobre quais sdo os saberes linguisticos desejaveis.

Na enunciagdo transcrita abaixo, produzem-se sentidos sobre essa mesma

deficiéncia, bem como sobre 0s modos pelos quais o saber linglistico pode ser melhorado.

[16]

Pesq.: vocé acha que falar a lingua é o mesmo que conhecer essa lingua como
objeto de ensino?

PEOL1: olha... na verdade... assim... na faculdade o conhecimento da lingua eu
achei muito pouco... eu ndo achei boa a faculdade nesse ponto... tanto é que
depois da faculdade eu fui fazer um curso... e eu gostaria de viajar pra fora
também pra aprimorar... porque se vocé usa muito pouco assim no dia-a-dia...
vocé freqienta o curso/ eu voltei pro curso agora porgque eu estava sentindo
necessidade/ e na sala de aula, vocé acaba usando pouco (...) agora, eu acho
muito importante... sei la... sair do Brasil pra aprender a falar... praticar... porque
aqui é dificil praticar... mesmo no curso... né... que eles falam curso de
conversacdo intensivo... ndo é a mesma coisa que VOCcé estar com um nativo...
voce falar... sei la... vinte e quatro horas... no meio de pessoas que falam inglés...

nao € a mesma coisa

Nessa seqliéncia discursiva, o sintagma ‘“conhecimento da lingua” vem qualificado

pelo adjetivo “pouco”, apontando para saberes linglisticos insuficientes proporcionados
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pelo curso de Letras. Todo o “conhecimento linglistico”, novamente, limita-se ao saber
metalinglistico de carater pratico, ja que o conhecimento pode ser alcangado na escola de
linguas ou em uma viagem a um pais no qual o inglés seja a lingua oficial. Aparecem ainda
0s sintagmas/significantes “aprender a falar”, “praticar” e “curso de conversagao
intensivo”, que demonstram que o “conhecimento da lingua” sobre o qual se enuncia é
aquele que tem o seu falante dessa lingua. Também parece haver um deslizamento de
sentidos, pois a “lingua como objeto de ensino” da pergunta ndo se distingue do dominio
das habilidades comunicativas.

Se o curso de linguas pode proporcionar o que o curso de Letras falha em prover,
ele ainda ndo o faz da maneira perfeita como se espera nesse imaginario que busca a
completude no dominio da lingua; é preciso mudar de lugar, ir para onde se possa
“praticar” a lingua de maneira intensiva e no contato direto com o “nativo”. Os dizeres
sobre o curso de inglés e sobre a experiéncia em um pais de lingua inglesa se intercalam
continuamente na sequéncia discursiva, num embate entre 0 que é concreto e 0 que €
apenas um anseio, um ideal de aprendizado linguistico. Se “aqui é dificil praticar”, 14 a
pratica seria perfeita, proporcionando dominio completo da lingua. Esse desejo de ocupar
um outro lugar, onde esté o falante nativo, com o fim de adquirir efetivamente o dominio da
lingua, pode ter relagcdo com a prépria representagdo do “nativo” como aquele que tem o
dominio perfeito da sua lingua.

Segundo o trabalho de Baghin-Spinelli (2003) sobre as representacdes do professor
brasileiro de inglés no discurso da disciplina de Pratica de Ensino do curso de licenciatura
em lingua inglesa, os alunos-professores atribuem ao falante nativo o lugar da completude,
enquanto estabelecem para si 0 lugar da falta na relagdo com essa lingua. Em suas

representacdes, nunca atingem um saber satisfatorio da lingua. As representacées discutidas
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pela autora tém relacdo com a representacdo da deficiéncia linglistica nos cursos de Letras
com habilitagdo em lingua inglesa, encontrada nos discursos em estudo neste trabalho, que
igualam falar bem a lingua a ter conhecimento sobre ela.

Nas sequéncias discursivas analisadas nesta secdo, 0s cursos de Letras séo
representados como falhos por ndo proporcionarem o “conhecimento linglistico”, que por
sua vez confunde-se com o dominio da lingua (“quatro habilidades”). O curso de inglés em
uma escola de linguas aparece como uma obrigatoriedade, visando a sanar as deficiéncias
dos cursos de Letras, embora o ideal fosse um curso ou uma experiéncia no exterior, o que,
de certa forma, revela um desejo de ocupar um outro lugar, talvez o do falante nativo.
Também ha a representacdo do professor de inglés como um técnico, ja que seu saber é
comparado ao “conhecimento técnico” de um engenheiro ou médico, 0 que traz sentidos
que igualam o “conhecimento da lingua” do professor aos saberes metalinglisticos de
natureza pratica, ja que esse tipo de saber visa somente ao dominio das linguas.

E interessante observar que todos esses sentidos relacionados & deficiéncia dos
cursos de Letras, bastante recorrentes no material de analise como um todo, foram
produzidos sem que houvesse uma pergunta especifica sobre a questdo. Na sequéncia
discursiva [14], em que a pergunta visivelmente trata da questdo do professor que ndo tem
formacdo em Letras, a enunciacdo transcorre como se a pergunta fosse outra, inclusive
repetindo significantes usados na pergunta (como “situagéo” e “idealmente”). Na sequéncia
[16] os sentidos também deslizam da lingua como objeto de ensino para o dominio da
lingua e sentidos da deficiéncia dos cursos de Letras. Dessa forma, a questdo da falta de
dominio da lingua dos professores formados em Letras parece ser mais urgente nesses

discursos.
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2.7 Conflitos, apagamentos e primazia do “dominio”

Nos discursos analisados, existem sentidos de negacdo do enunciado segundo o qual
ter os conhecimentos de um falante da lingua inglesa corresponde a ter o saber linglistico
necessario para ensinar essa lingua. Porém, essa negacao é cercada de sentidos que com ela
estabelecem um conflito. As enunciagdes em torno do “conhecimento linguistico”, do papel
da formacdo na area de Letras, da selecdo e “formacdo” de professores da escola de linguas
e de uma falha na formacdo em Letras sdo entremeadas por sentidos que reafirmam as
habilidades de um falante da lingua como o tipo de saber linguistico primordial ou Unico, ja
que ha um apagamento da possibilidade de outros tipos de saberes linguisticos.

Nas representacdes até aqui investigadas, os cursos de Letras com habilitagdo em
inglés falham em proporcionar justamente o tipo de saber representado como primordial. A
formacdo que a escola de linguas oferece ao profissional, por outro lado, ndo necessita lidar
com esse aspecto, jA& que o primeiro critério de selecdo é justamente a “fluéncia”.
Eliminando-se os candidatos que ndo possuem esse primeiro requisito, resta a escola
fornecer subsidios para que o falante se ajuste as praticas de ensino especificas daquela
escola. O nivelamento que se busca na sele¢do, bem como o mérito individual dos
candidatos a professores, é 0 que permite que 0 mesmo treinamento seja aplicado tanto aos
professores formados quanto aos sem formacdo, o que sugere que a “fluéncia” na lingua
substitui, nessas representacoes, a formacdo académica. Constroem-se sentidos em torno de
uma formacdo do professor oferecida pela propria escola de linguas, que, pela densidade de
seu conteddo, supriria 0s conhecimentos pedagodgicos. O curso de Letras é representado
como tendo a fungdo de prover o “conhecimento da lingua” e o conteido pedagdgico, mas

acaba “falhando” em relacéo ao primeiro. Ora, se o curso de Letras falha em proporcionar o
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tipo de saber linguistico considerado necessario e se a escola oferece sua propria formagao
ao professor, a formagdo académica em Letras é, em Ultima analise, representada como
dispensével. A construgdo desses sentidos exige o apagamento de outros tipos de saberes
linglisticos possiveis, bem como de toda uma concep¢do de formagdo pedagdgica do
professor de lingua estrangeira pressuposta pela formagcdo do curso de Letras, o que
comprova a hipétese da concepcao de professor de lingua inglesa como técnico.

Os efeitos de sentido relacionados ao dominio das quatro habilidades comunicativas
(falar, ouvir, ler e escrever) concernem precisamente ao “dominio das linguas”, considerado
por Auroux um dos dominios que sdo objetos dos saberes metalinguisticos de natureza
pratica, mais préximos dos saberes epilingisticos, e que visam a um resultado desejado e a
formacdo de competéncias especificas que podem receber um estatuto profissional. Ora, se
por um lado parece soar perfeitamente natural o sentido de que o dominio das habilidades
comunicativas seja 0 elemento primordial ou Unico em se tratando dos conhecimentos
lingliisticos necessarios ao professor, por outro lado, ndo é insignificante o fato de que todo
um corpo de saberes metalinglisticos de natureza especulativa, construidos historicamente,
seja desconsiderado nessa pratica discursiva.

Embora ndo seja objetivo deste trabalho questionar ou desconsiderar a importancia
do dominio das quatro habilidades ou de “falar bem” a lingua, até mesmo considerando a
afirmacdo de Auroux sobre a relacdo entre os saberes epilinguisticos e metalinguisticos em
um continuum e sobre a especificidade do conhecimento linglistico (a de que existe um
“sentido da palavra saber no qual é possivel dizer que um locutor sabe o que € um nome,
antes mesmo que existam palavras para dizé-lo e gramaticos®'), parece ser relevante

desnaturalizar a exclusdo, que ocorre nessas representagdes, dos saberes metalinguisticos

21 Auroux, 1992, p. 33.
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especulativos. Através de praticas discursivas, o “dominio da lingua”, (“dominio das
habilidades”) da lugar a “competéncias especificas”, que recebem um “estatuto
profissional” (professor de inglés), de maneira semelhante aos turgimdes / intérpretes,
escribas, poetas, retores etc dos quais fala Auroux (1992).

Como procurou se demonstrar ao longo da anélise, todos esses sentidos s&o
construidos de modo conflituoso com uma negacé&o inicial do enunciado segundo o qual um
individuo que tenha “fluéncia” na lingua, ainda que ndo tenha formacdo na area de Letras,
estd apto a ensina-la. Os sentidos sobre o dominio da lingua atravessam, nem sempre de
forma pacifica, os enunciados dos sujeitos envolvidos no ensino e aprendizagem da lingua
inglesa, ja que eles sdo sujeitos do discurso do inglés como lingua internacional (e das areas
dominantes da linguistica aplicada voltadas ao ensino de inglés como lingua estrangeira),
que produzem sentidos sobre o dominio das habilidades comunicativas e sobre o falante
nativo como aquele que as domina plenamente e, portanto, é inerentemente professor de
sua lingua (Pennycook, 1994), sentidos que constroem a representacdo de primazia do
“dominio da lingua”. No contexto brasileiro, refletir sobre essas representacfes torna-se
necessario ao se considerarem discursos em torno da superioridade do falante nativo pelos
quais sdo afetados os sujeitos alunos e professores da lingua, como mostram algumas

pesquisas ja mencionadas (Grigoletto, 2003 e Baghin-Spinelli, 2003).
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Capitulo 3

Representacdes do professor e sua pratica

Na Introducdo, mostrou-se que a motivacdo desta pesquisa foi o desejo de
problematizar o fato da pratica de contratacdo de professores pelas escolas de linguas de
professores de lingua inglesa sem formacdo na area de Letras. O objetivo é, portanto,
buscar compreender quais as representagcdes do professor de inglés que se relacionam com
essa pratica ndo discursiva, analisando-as ndao s no contexto das préprias escolas de
linguas, mas também em outros contextos de ensino-aprendizagem e formagdo de
professores da lingua (escola da rede oficial de ensino e curso de licenciatura em Letras).

No Capitulo 2, foram analisadas as representacdes do conhecimento linguistico e da
formacdo do professor, mostrando-se que, nos trés contextos analisados, o saber linglistico
é reduzido ao “dominio da lingua”, e, ainda, que, enquanto no contexto da escola de linguas
produzem-se sentidos da ndo necessidade da formagdo académica do professor, pois basta
que o professor seja treinado pela prépria escola, nos demais contextos reduz-se o aspecto
pedagdgico a “técnicas” de ensino.

No presente capitulo, o objetivo é analisar outras representacfes sobre a préatica do
professor presentes no corpus e estabelecer relagdes interdiscursivas com as representacoes

discutidas no Capitulo 2.
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3.1 O “rapport” e a relagdo professor-aluno

Um elemento sobre o qual se enuncia de modo recorrente é a relacdo do professor
com os alunos, que, de uma forma ou de outra, nas enunciagcdes analisadas, esta diretamente
ligada a resultados, ao sucesso ou insucesso.

Na seqliéncia discursiva abaixo, 0 sujeito coordenador de escola de linguas enuncia

em torno do “rapport”.

[17]
Pesq.: na sua opinido... quais sdo as caracteristicas de um bom professor de

lingua inglesa?

CEL1: a gente eu acho que em cada periodo busca uma pessoa com um perfil
mais pra um lado ou mais pro outro ou com uma formagéo mais de um jeito ou
mais de outra... e eu acho que uma coisa que a gente tem trabalhado muito
hoje... e buscado muito... sdo pessoas que consigam estabelecer um bom rapport
com os alunos... porque a gente vé pessoas que tém uma bagagem... uma
formacdo excelente... mas que falham nesse sentido... e a gente vé que ai 0
trabalho acaba ndo fluindo porque a pessoa... apesar de ter uma bagagem muito
grande... ela ndo tem/estabelece esse rapport com o aluno, ela ndo consegue
gerar essa cumplicidade... entre aspas... entdo o trabalho ndo flui... ndo caminha
tanto quanto poderia caminhar... entdo eu acredito que estabelecer o rapport
com o aluno é uma das coisas fundamentais... que a gente tem buscado pessoas
que consigam... e mesmo desenvolver e refletir nesse aspecto dentro da equipe...

ne?

Nessa sequéncia discursiva, 0 “rapport” é o primeiro elemento citado entre as

caracteristicas necessarias ao professor e é tratado ao longo de boa parte da seqliéncia
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discursiva que responde a questdo, sendo utilizado trés vezes. Como mencionado no
capitulo anterior, o operador argumentativo “mas”, de acordo com Guimardes (2002),
desvia a orientacdo argumentativa, fazendo com que o terceiro elemento da sequéncia se
relacione com o segundo, que contém o “mas”, e ndo com o0 primeiro, pois o0 elemento que
contém o “mas” tem maior peso.

E o0 que ocorre em uma passagem da seqiiéncia acima, como se mostra no seguinte

esquema:
“Tem “Néo 5 “O trabalho
‘formacéo’ e MAS estabelece ENTAO nao flui”
‘bagagem’” ‘rapport’”

Gragas ao uso do operador “mas”, o fato de o “trabalho fluir” (consequéncia
introduzida pelo operador “ent&0™)?, se relaciona com o “rapport™, e ndo com “formacéo e
bagagem”.

Além do operador “mas”, o operador “apesar de” também coloca o “rapport” na
posicdo de um elemento preponderante, pois, ele funciona inversamente ao “mas” e,
estando junto a “bagagem”, ele tira o peso desse elemento e o coloca sobre o “rapport™. O
advérbio de intensidade “muito” também contribui para produzir efeitos de sentido de um
peso maior dado a esse elemento. (“e eu acho que uma coisa que a gente tem trabalhado

muito hoje... e buscado muito...”).

22 A gramética normativa ndo classifica “entdo” entre as conjuncdes, mas entre os advérbios. No entanto,
alguns estudos sobre a lingua oral tém se debrucando sobre a delimitacdo das conjungdes na lingua
portuguesa. Os estudos sobre a possibilidade de que o conector “entdo” tenha as mesmas funcfes de uma
conjuncdo de conclusao ou conseqiiéncia nao sdo conclusivos, entretanto. (Ver Pezatti, 2001).
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O significante em inglés “rapport” ndo possui um termo correspondente em lingua
portuguesa. Na falta de uma traducdo mais precisa do termo para a lingua portuguesa, 0s
dicionérios bilinglies o traduzem como “harmonia”, “afinidade”, etc. O dicionario
monolinglie Oxford23 traz a seguinte definicdo para o termo: “a friendly relationship in
which people understand each other very well” (“uma relagdo amigavel na qual as pessoas
se entendem muito bem”). A definicdo é seguida pelo seguinte exemplo: “She understood
the importance of establishing a close rapport with clients” (“ela entendeu a importancia de
estabelecer um ‘rapport’ préximo com clientes”).

Os efeitos de sentidos produzidos pela utilizagdo do significante sdo aqueles do bom
relacionamento do professor com o aluno. Porém, o préprio uso de um termo na lingua
inglesa (e que ndo tem um termo correspondente em portugués) sugere que ha algo além do
simples “bom relacionamento”. O termo “rapport” € largamente utilizado no discurso
empresarial24 quando se trata das relagdes com o cliente, como na sentenca do dicionario
que serve de exemplo de seu uso. Assim, o0s efeitos de sentidos produzidos sdo os de uma
relacdo do professor com o aluno como cliente, que implica uma responsabilizacdo do
professor. Ao colocar a capacidade de “estabelecer um bom ‘rapport’ como caracteristica
essencial do professor, esse discurso, bem mais do que simplesmente exigir um bom

relacionamento entre professor e aluno, produz um tipo de sujeito-professor que esta

2% Oxford advanced learners dictionary. 7" edition. Oxford: Oxford University Press, 2005.

2 Ainda que as fontes ndo sejam cientificas, cabe aqui uma observacdo com a finalidade de registrar o uso
desse significante. Na internet, uma pesquisa do significante em um site de buscas da como retorno paginas
com de textos de auto-ajuda voltados a melhorar o desempenho nos negocios, em que o rapport aparece
predominantemente como uma habilidade ou uma técnica a ser desenvolvida. No primeiro resultado, aparece
a enunciacdo: “Rapport - o ingrediente magico”, em um site dedicado a “programac&o neurolingtistica”. Na
definicdo de rapport da Wikipedia (http://en.wikipedia.org/wiki/Rapport), diz-se: “There are a number of
techniques that are supposed to be beneficial in building rapport such as: matching your body language (ie,
posture, gesture, and so forth); maintaining eye contact; and matching breathing rhythm. Some of these
techniques are explored in neuro-linguistic programming. (Main article: Rapport (NPL))”.
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relacionado ao discurso neoliberal, ou seja, o sujeito autbnomo e, portanto, responsavel
(Marshall, 1995)°.

Barrancos (2003), em sua andlise de sessdes de avaliagdo poés-aula feitas por
coordenadores pedagdgicos de uma escola de linguas com os professores, mostra como
essas sessdes se constituem como modos de producdo de um sujeito responsavel, na medida
em que nessas sessdes 0 professor fala de si mesmo e sua pratica, numa espécie de
confissdo, que Foucault (2005) classificou como parte das tecnologias do eu. Dessa forma,
a autora mostra a responsabilizacdo do professor como parte do discurso neoliberal nessa
instituicdo.

O significante “rapport” é ainda substituido pelo significante “cumplicidade”
(““...apesar de ter uma bagagem muito grande... ela ndo tem/estabelece esse ‘rapport’ com o
aluno, ela ndo consegue gerar essa cumplicidade... entre aspas... entdo o trabalho n&o
flui...”), reforcando os efeitos de sentidos da relacdo entre professor e aluno como cliente,
J& que o termo parece estar ligado a uma relagcdo de desigualdade, na qual uma das partes
(no caso, o professor) deve ceder em algum ponto. Note-se que € o professor que tem de
“conseguir gerar essa cumplicidade”. Espera-se do professor que ele seja capaz de gerar
certo tipo de relagdo com o aluno que tenha determinados resultados.

Na seqliéncia discursiva [17], a temporalidade da relevancia dada a esse elemento é
marcada pelo advérbio “hoje”, bem como pela afirmacgéo de que o perfil do professor que a
escola procura muda. Dessa forma, delimita-se a exigéncia da habilidade de estabelecer o
“rapport” como algo contingente, o que parece guardar uma relagdo com o progressivo

fortalecimento e generalizagdo do discurso neoliberal. Como o discurso neoliberal esta

% O autor relaciona a educagdo liberal aos conceitos de tecnologias de dominagdo, tecnologias do eu e
governamentalidade de Foucault, mostrando que o poder na educacédo liberal ndo é meramente coercitivo,
repressor, mas é construido em complexas relagdes de poder que envolvem inclusive a liberdade dos sujeitos.
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relacionado ao enfraquecimento do Estado, por conseguinte, a tendéncia da transferéncia
dos servigos e da educacdo para a iniciativa privada, e essa é tendéncia cada vez mais forte,
o discurso neoliberal também se expande e se faz presente em todas as esferas. Na
educacdo, como mostra Gentili (2001), o discurso neoliberal se expande de maneira
espantosa.

No excerto abaixo também ha alusdo ao “rapport”, porém de forma um pouco

diferente das outras seqliéncias, como sera mostrado na analise.

[18]

Pesq.: na sua opinido... quais sdo as caracteristicas de um bom professor de
inglés?

PEL2: o dominio... né? do idioma... eu acho que é fundamental... assim a parte
mais estrutural... linglistica da coisa... mas eu acho... até pela minha experiéncia
aqui na escola... que é uma escola que tem uma abordagem mais comunicativa...
tem que ter um bom rapport também... eu acho que aqui isso é fundamental...
aqui dentro da escola... um bom relacionamento com os alunos... assim... essa
coisa de ndo ficar s6 na parte chata... também ter a discussdo de um assunto
legal e tal de uma forma que seja atrativa pro meu aluno... mas mais
fundamental seria a parte linguistica... em primeiro lugar... aliada de um bom

rapport

Nessa sequéncia discursiva, ha um jogo, operado pela conjuncdo “mas”, entre o
conhecimento linglistico e o “rapport”. A orientagdo argumentativa (Guimaraes, 2002) ora
pende para o linglistico, ora pende para o “rapport”. Assim, a importancia desses dois
elementos fica diluida na seqiéncia. Procura-se marcar a importancia do conhecimento

linguistico pelo advérbio de intensidade “mais” (“mais fundamental”), ja que o outro
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elemento, o “rapport”, também é qualificado como “fundamental”. Essa mesma funcéo
tem o adjunto adverbial “em primeiro lugar”.

Embora o peso esteja distribuido entre esses dois elementos, 0 modo de dizer que 0s
entrecruza e a pendéncia ora para um ora para outro, mostra uma enunciagio conflituosa. E
preciso notar que o sujeito professor de escola de linguas que enuncia pertence a mesma
instituicdo que o sujeito coordenador da sequéncia [17], cuja enunciagdo produz sentidos
sobre o “rapport” como o elemento preponderante sobre os outros elementos mencionados
(“formacédo” e “bagagem”).

Analisando-se brevemente as condi¢cdes de producdo desses discursos, pode-se
afirmar que essa diferenca ao enunciar sobre esse mesmo elemento estd relacionada as
diferentes posicdes de sujeito ocupadas por CEL1 e PEL2. Como sujeito coordenador da
instituicdo, CEL1 é mais fortemente interpelado pelos discursos da “sede” (que preconiza o
que as “unidades” devem fazer), ja que o coordenador é responsavel pelo sucesso
financeiro da escola. Ja PEL2, como sujeito professor subalterno de CEL1, embora também
seja interpelado por esses discursos, tem uma relagdo mais conflituosa com eles,
provavelmente influenciado por outras formacgdes discursivas cujos enunciados circulam
dentro da propria instituicdo (como os do conhecimento linglistico discutidos no Capitulo
2). A isso também esté relacionado o uso, na enunciagdo de PEL2, do advérbio “aqui”, que

marca o fato da importancia do “rapport” especificamente naquela instituicao.
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3.2 Nao ditos e responsabiliza¢éo do professor

Além da representacdo da relacdo do professor com o aluno como cliente, existem
também, nesse discurso, efeitos de sentidos da responsabilizagdo total do professor, como

mostra a analise da seqliéncia discursiva abaixo:

[19]

Pesq.: na sua opinido... quais sdo as caracteristicas de um bom professor de
lingua inglesa?

CELZ1: (...) outra coisa que a gente busca sdo pessoas comprometidas... pessoas
com um senso de responsabilidade bastante desenvolvido... pontualidade...
seriedade... pessoas também que se sintam como membros ativos dentro da
equipe... tanto para colaborar com sugestdes... com a minha experiéncia...
quanto também para ouvir um comentario... eventualmente até uma critica de
um colega professor ou de alguém da coordenagdo... entdo pessoas que estejam
ali pra trocar experiéncias... compartilhar o que ela ja sabe e também ouvir

sugestOes de outras pessoas (...)

Nas trés primeiras linhas da sequéncia discursiva [19] ocorre a construcdo do
sujeito, primeiro, como individuo, e segundo, como individuo autbnomo e racional, ou seja,
0 sujeito da ideologia liberal (Marshall, 1995). O significante “pessoas” € utilizado diversas
vezes. Os adjetivos e locucBes que se usam para qualifica-lo (“comprometido”, “com senso
de responsabilidade”, “pontualidade”, etc.) constroem o sujeito professor como um
individuo consciente e autdnomo, que tem total controle sobre si.

Ja 0 sintagma “pessoas também que se sintam como membros ativos dentro da

equipe”, além de produzir esses mesmos sentidos pela expressdo “membros ativos”,
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constroi sentidos de um sujeito que introjeta os valores da instituicdo, individuos aos quais
ndo serd necessario dizer como agir. Barrancos (2003) aponta que, na instituicdo cujo
discurso analisa, a vigilancia hierarquica (Foucault, 2004) faz com que os professores
passem a exercer uma auto-vigilancia constante, de maneira inconsciente. Na enunciagao
acima, é sobre esse sujeito autovigilante que se enuncia, porém na superficie discursiva
busca-se a construgdo de sentidos de um sujeito autbnomo, que controla seus atos e tem o
desejo de agir da forma prescrita.

A enunciagdo deixa entrever uma construcdo da identidade do professor, ja que
define a conduta que dele se espera, e a0 mesmo tempo revela praticas na instituicdo que
sdo naturalizadas apenas como um exercicio cotidiano para o aprimoramento profissional: o
“colaborar com sugestdes” ou com a “experiéncia”, 0 “ouvir um comentario”, uma “critica”
ou uma “sugestdo”, o “trocar experiéncias”, o “compartilnar o que ele ja sabe”. Em um
pequeno trecho, hd uma profusdo verbos e substantivos que retomam sentidos de
intercdmbio e cooperacdo. O falar do professor tem uma contrapartida no ouvir, 0 que
linglisticamente é operado pelos conectivos de comparagdo “tanto... quanto”, que atribuem
igualdade aos seus termos. O significante “comentario” parece ser um eufemismo do
significante “critica” e ter a funcdo de adiar o seu uso, que ocorre em seguida (“...quanto
também para ouvir um comentario... eventualmente até uma critica de um colega
professor ou de alguém da coordenacéo...”). Além de ter o seu uso adiado, o significante
“critica” é ainda duplamente modalizado pelos advérbios “eventualmente” e “até”.

Barrancos (2003) mostra como as técnicas de confissdo, discutidas por Foucault
(2005) no terreno da sexualidade, sdo utilizadas nas sesses de avaliacdo pos-aula de uma
instituicdo de ensino de lingua inglesa. De forma semelhante, as praticas mencionadas no

excerto acima revelam um processo de producdo do sujeito professor, pois ele € impelido a



88

falar e ouvir. Dentre as técnicas apontadas por Foucault, pode-se identificar nesta pequena
passagem o método da interpretacdo e o da medicalizacdo. Os novos professores devem
falar sobre sua prética e ser interpretados pela instituicdo, na figura dos professores mais
antigos ou da coordenacdo. Aquele que escuta, segundo Foucault, € o “dono da verdade”.

A sequiéncia [20] também constroi sentidos dessa relacdo entre professor e aluno.

[20]

Pesq.: na sua opinido... quais sdo as caracteristicas de um bom professor de
lingua inglesa?

CEL2: (...) e ai acho que desenvolver entdo ao longo da carreira essa aptidao...
né... a habilidade pra lidar com o aluno ndo sé como aluno... mas também como
pessoa... né... que dai... assim... ah::: saber detectar quando o aluno ndo ta ah:::,
de uma certa forma aprendendo... ou ndo t4 motivado... ou ndo ta contente com

alguma coisa (...)

A enunciagdo separa 0 “aluno” da “pessoa”, sendo que o professor deve saber
“lidar” com ambos, percebendo as insatisfacbes e atendendo as necessidades do *“aluno
como pessoa”. Os trés dados que o professor deve estar apto a perceber em relagdo ao aluno
(ele ndo estar “aprendendo”, “motivado” e “contente”) sdo ligados pela conjuncdo
alternativa “ou”, parecendo estar em posicdo de igual relevancia. Embora o primeiro
significante esteja ligado ao discurso educacional de um modo geral e 0 segundo esteja
provavelmente relacionado a um discurso educacional humanista, no qual o aluno € visto
como uma “pessoa” que tem necessidades como tal, e que precisa ser “motivado” para
aprender, e, ainda, ndo se possa descartar que o terceiro também faca parte do discurso
educacional, ndo se pode ignorar que este Gltimo traz efeitos de sentidos muito relacionados

ao discurso neoliberal em torno do cliente, que deve ser satisfeito. Além disso, 0 modo
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como esses trés significantes se relacionam na sequéncia discursiva (“a... ou b... ou c”)
indica que um ¢é substituido pelo outro. Parece haver um tipo de deslizamento de sentidos,
numa constru¢do em que o terceiro elemento absorve os outros dois, que também néo
deixam de ter uma conexdo com a satisfacdo do aluno. Produz-se, assim, uma representagéo
da relagdo do professor com o aluno como cliente.

Nas seqliéncias [17] e [19], a representacdo do professor diretamente ligada ao
sujeito cartesiano, o0 sujeito autbnomo, que pensa, sabe o que faz e, portanto, tem um
controle total sobre seus atos, produz sobretudo sentidos de responsabilizacdo do professor.
No entanto, ndo se explicita qual é o objeto dessa responsabilidade; o professor é
responsavel pelo qué? Se o professor falha em criar o “rapport”, “o trabalho ndo flui... ndo
caminha tanto quanto poderia caminhar...”. Mas a que se refere esse trabalho? Ao ensino-
aprendizagem? A sequéncia discursiva [20] toca na aprendizagem, porém ligeiramente, e 0s
sentidos que sobressaem s&o os da relagéo do professor com o aluno-cliente.

Nessas sequiéncias discursivas revelam-se ndo-ditos. Orlandi (2001) afirma que o
ndo dizer tem uma relacdo com o dizer e aponta a importancia do ndo dito para a analise
discursiva, pois ele também é uma forma pela qual se atualizam sentidos de uma memdria
discursiva. Em outra obra (Orlandi, 1993), que trata exclusivamente da quest@o do siléncio,
a autora o classifica em dois tipos: o siléncio fundador, que é inerente a linguagem e
necessario ao sentido, e o silenciamento, ou politica do siléncio, que por sua vez é dividido
entre o siléncio constitutivo (para dizer algo é preciso deixar de dizer outra coisa) e 0
siléncio local, que é a censura.

Nesse discurso, ndo se diz sobre o que recai a responsabilidade do professor,
embora muitos efeitos de sentidos sejam produzidos em relacdo a ela. Barrancos (2003)

mostra que os mecanismos do poder disciplinar e as tecnologias do eu, na forma da



90

confissdo, produzem sujeitos interpelados pela ideologia neoliberal naquela instituicdo de
ensino de lingua inglesa. Exige-se que o sujeito seja autbnomo, mas somente a medida que
essa autonomia ndo entre em conflito com o carater neoliberal da instituicdo. O objetivo
final de todo o controle exercido sobre as praticas em sala de aula é garantir que o aluno-
cliente ndo deixe a instituicdo. A aula, sendo um produto que o professor vende, tem como
critério de qualidade a satisfacdo do aluno-cliente, que é medida pelos indices de matricula
e evasdo. Dessa forma, levando em consideracao as condi¢des de producdo dos enunciados
em andlise neste trabalho, pode-se concluir que o ndo-dito revela a representacdo do
sujeito-professor como responsavel pela satisfagdo do aluno como cliente e pela
continuidade deste na instituicdo. O aluno que ndo estd “motivado” ou “contente com
alguma coisa” (sequiéncia [20]) tem possibilidades maiores de abandonar a escola. O néo-
dizer nas sequiéncias discursivas acima se relaciona com o que € dito (a satisfacdo do aluno)
de forma a reforcar a constru¢cdo do aluno como cliente, visto que hd um apagamento
daquilo sobre o que o professor tem responsabilidade naquela instituicdo (manter o cliente).
Dessa forma, atualiza-se nesse discurso sobre o professor da lingua inglesa uma ideologia
educacional neoliberal.

Esse ndo dizer corresponde ao siléncio local, do qual trata Orlandi, ja que o sujeito
coordenador de escola de linguas provavelmente teve sua enunciagdo afetada pelas
representacdes que tem da pesquisa para a qual estava sendo entrevistada e da pesquisadora
(uma pesquisa de mestrado de uma pesquisadora da Universidade de S&o Paulo, do
programa de Estudos Lingisticos e Literarios em Inglés, que ja foi professora naquela

escola, etc).
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Mas o siléncio constitutivo também se configura, em torno de um outro sentido: o
da aprendizagem da lingua, que é apagado em meio aos sentidos do aluno como cliente e de
sua satisfagéo.

Na seqliéncia discursiva a seguir, o controle sobre a pratica do professor na sala de

aula revela-se a partir da enunciagdo em torno dos conhecimentos pedagdgicos teoricos.

[21]

Pesq.: quais os conhecimentos e habilidades que o professor de inglés deve ter?
CELZ1: (...) a Escola A trabalha com a abordagem comunicativa e os preceitos do
socioconstrutivismo... sociointeracionismo... mas isso ndo é uma condicdo pra
que a pessoa venha trabalhar conosco... porque a gente... durante o
treinamento... vai desenvolver isso... se a pessoa ja tem um conhecimento...
6timo... aquilo vai ser revisto... retomado... reanalisado... mas a gente vé por
outro lado também que as vezes as pessoas trazem um comentario... ah... eu
conheco a abordagem comunicativa... porque eu ja usei a abordagem
comunicativa com a minha aula particular ou na outra escola... e ai a gente vé
quantas misconceptions acabam surgindo ai no momento... a pessoa diz que
conhece a abordagem comunicativa... mas a aula que ela da ndo é uma aula
comunicativa... entdo... s vezes... se a pessoa tem um conhecimento solido...
consistente... coerente... 6timo... ele ajuda... se ela tem um conhecimento que ela
acha que é da abordagem comunicativa... mas é todo desvirtuado... entdo as
vezes isso até atrapalha... porque a gente vai ter que corrigir uma série de

habitos... as vezes até de vicios que a pessoa desenvolveu... né? (...)

Apos a enumeragdo das filiagcbes tedricas da escola (“abordagem comunicativa”,
“socioconstrutivismo” e “sociointeracionismo”), a enunciagcdo volta-se a questdo do
tratamento dado aos conhecimentos prévios do professor sobre essas correntes (ou a falta

deles), que se revela bastante conflituosa. Se o professor ndo tem conhecimentos sobre elas,
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isso serd “desenvolvido” no treinamento; resolve-se facilmente o problema. O que parece
dificil € lidar com os saberes que o professor ja traz sobre essas mesmas teorias. O uso de
trés verbos seguidos com o prefixo —re (“revisto, retomado, reanalisado™) constrdi sentidos
de um controle extremo desses conhecimentos prévios. Essa necessidade de controle se
confirma ao longo da sequéncia discursiva, pois 0s conhecimentos do professor séo
questionados quanto a sua legitimidade e ha uma oposicdo entre o que o professor afirma
sobre seus conhecimentos e a adequacdo desses conhecimentos ao julgamento da
instituicdo (“a pessoa diz”... “mas a aula que ela da”...). Existem misconceptions (conceitos
errdbneos) ou a aula dada “ndo é comunicativa”.

O modo de dizer deslegitima o conhecimento do professor em relacdo as praticas de
sala de aula e as teorias mencionadas. S&o utilizados diversos significantes com conotacéo
negativa para se referir ao possivel saber tedrico prévio do professor (“desvirtuado”,
“misconceptions”, “vicios”, “atrapalha”, etc.) ao lado de um verbo que esta ligado a
normalizagdo, “corrigir”.

Como na passagem [19], em que o significante “comentario” é um eufemismo do
significante “critica”, que é usado logo em seguida ao primeiro, modalizado pelas
preposices “eventualmente” e “até”, na passagem acima o significante “habitos” (“porque
a gente vai ter que corrigir uma série de habitos... as vezes até de vicios que a pessoa
desenvolveu... né?) parece ser um eufemismo de “vicio”, que também aparece em seguida e
igualmente modalizado pela preposicéo “até”.

Nas sequiéncias discursivas [17] a [21] tem-se, portanto, a representacdo do
professor que a escola de linguas busca como o sujeito autbnomo e racional, que se
relaciona com o aluno como cliente e se submete ao discurso de verdade da instituicdo em

relagdo as suas préaticas de sala de aula e suas concepg¢des de ensino. Essa representacéo do
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sujeito professor ilustra a questdo do poder para Foucault (2005), pois o poder ndo €
exercido através da mera repressdo, mas sobretudo através de relacBes de poder que

pressupdem sujeitos livres.

3.3 O aluno como cliente e a pratica de sala de aula

No contexto da escola de linguas, busca-se também construir uma representagdo do

professor como educador.

[22]

Pesq.: qual é o papel do professor de inglés na sala de aula?

CEL1: (...) a gente trabalha bastante a questdo do professor de inglés versus o
educador... entdo a gente vé que na Escola A... a gente ndo busca professores de
inglés... a gente busca educadores... sdo pessoas que vao... além de ensinar a
lingua... ajudar o aluno a refletir sobre 0 mundo em que a gente vive... a
interferéncia do nosso pais... do nosso contexto historico-social dentro da nossa
sala de aula... a interferéncia do mundo dentro da nossa sala de aula... ah::: ent&o
acho gue essa pessoa que ajuda o aluno a refletir... e a se informar e desenvolve
pessoas... ele ndo simplesmente ensina inglés... ele desenvolve pessoas... acho
que é um termo mais amplo e que eu ndo acho que € sé ser professor de inglés...

é ser um educador (...)

A distincéo feita na sequéncia discursiva [22] entre professor e educador, apoiada na
oposicao entre o ensino do “contetdo” e o ensino de algo “além” do conteudo, é parte do
discurso da pedagogia critica, assim como mais atualmente do letramento critico, cujas

concepcOes, como foi apontado na Introducdo, norteiam as Orientacdes Curriculares para o
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Ensino Médio, especialmente na parte que trata do ensino de lingua estrangeira, e estdo
atualmente bastante difundidas no ensino de lingua estrangeira.

A representacdo de “educador” é construida pela oposicdo entre o “professor”, que
“simplesmente ensina a lingua”, e o “educador”, que faz algo “além” disso. Esse “além”
consiste em “ajudar” “o aluno a refletir” sobre diversos aspectos da realidade. Por fim, na
oposicdo entre o0 “simplesmente” (“professor”) e o algo mais (“educador”), este ultimo
corresponde a “desenvolver pessoas”. Enquanto o verbo “ajudar” constréi sentidos de uma
acdo que deixa algum espaco para o aluno, o verbo “desenvolver”, que tem como objeto os
alunos (“pessoas”), coloca a acdo inteiramente nas mdos do professor. Assim, ha um
conflito entre representaces do professor como alguém que auxilia o aluno a “refletir”
sobre a realidade (quem “reflete” ainda é o aluno) e alguém que age pelo aluno. Além
disso, o professor “desenvolve” alguém (aluno); o verbo “desenvolver” parece estar
relacionado a um produto final.

Na sequéncia [23], a representacdo do “educador” acontece de modo semelhante. Se
na sequiéncia anterior aparecia “além de ensinar a lingua”, nessa ha “muito além do ensinar
gramatica”. Se I4 se falava em “ajudar o aluno a refletir sobre 0 mundo em que a gente

vive...”, aqui se fala em ter “discussdes interessantissimas”.

[23]

Pesq.: qual é o papel do professor de inglés... na sua opinido?

PEL2: eu acho que é um papel de educador... em varios sentidos... assim... até
na abordagem aqui da escola... a gente vai muito além do ensinar gramatica...
né? nossa.. tem umas aulas que a gente tem umas discussfes assim
interessantissimas... assim... né... filosoficas... as vezes a gente fica brincando/

umas turmas... l6gico... que ja da pra se conversar em inglés... né? uns niveis um
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pouquinho mais avangados... mas eu acho que aqui 0 proprio material leva a
uma funcdo além do idioma... assim... que é essa questdo com 0 meio
ambiente... uma preocupa¢do mais social... cada unidade tem um tema que j&

leva a uma coisa além do inglés (...)

Na representacdo do educador nessas seqliéncias discursivas, 0 “além” relacionado a
sua pratica corresponde a “ajudar” na reflexdo sobre uma série de elementos listados que
sdo, primeiro, legitimados no senso comum como coisas sobre as quais vale a pena refletir
(“mundo”, “meio ambiente”, “preocupacdo social”), e, depois limitados aquilo a que o livro
didatico induz. Além disso, os dizeres sobre esse fazer pedagdgico, em [22], sdo
empilhados de um modo que faz parecer que sdo retirados de um depdsito. Assim, essas
enunciagdes constroem uma representacdo de educador extremamente redutora.

A préxima sequéncia, continuacdo da anterior, constréi a representacdo do
“educador” do mesmo modo que as anteriores, a partir da oposicdo entre “sd ensinar a

lingua” e “ir além”.

[24]

PEL2: eu sei que tem aluno que ndo gosta disso... assim... eu ja ouvi de uma
aluna... uma ex-aluna daqui/ ela me falou uma vez... “ah... eu s6 queria aprender
inglés... eu ndo queria nada além disso”... ((risos)) ela se sentiu obrigada a
pensar em assuntos que de repente ndo eram tao interessantes pra ela ou que...
sei l4... cansa mais... ndo sei... mas a gente tem muito essa preocupacao assim de

passar idéias também

E interessante notar que entre os modos de dizer sobre esse “além” nas passagens

anteriores e na passagem [24], h4 uma diferenca, pois se usa o0 sintagma “passar idéias”,
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que constroi sentidos de “idéias” prontas a serem transmitidas pela instituicdo. Ainda que
na sequéncia [22] exista um conflito entre “ajudar o aluno a refletir’ e “desenvolver
pessoas” (que corresponde ao conflito entre uma pratica em que as reflexdes do aluno tém
seu espaco e outra em que o professor é o agente do desenvolvimento desse aluno), e que
na sequéncia [23] se revelem efeitos de sentidos de que as “reflexdes” sdo centradas no
livro didatico, ainda ha sentidos de uma construcdo de reflexdes feitas partindo-se da
interacdo entre aluno e professor (“discussdes”). O deslizamento de sentidos que ocorre na
sequéncia [24], em que o “ajuda a refletir” e “ter discussdes” da lugar ao “passar idéias”,
parece ocorrer por um ato falho que permite confirmar, no exercicio de andlise dessas
representacdes, a concepcao redutora de educador.

A andlise dessa sequéncia mostra que essa representacdo do professor como
educador é permeada por sentidos da necessidade de satisfazer o aluno na instituicdo. A
afirmacdo de que “h& alunos que ndo gostam” desse “aléem” das discussdes produz sentidos
sobre 0 desejo de contentar os alunos, além de indicar que os alunos que “ndo gostam” sdo
minoria. Essa relagdo entre a construgdo dos sentidos sobre o “educador” e a necessidade
de agradar o aluno também pode ser percebida na sequéncia [18], pois, enuncia-se sobre o
“rapport”, produzindo-se efeitos de sentidos do aluno como cliente, e a0 mesmo tempo,
incluem-se nesse “rapport” também sentidos do “algo a mais”: (“um bom relacionamento
com os alunos... assim... essa coisa de ndo ficar s6 na parte chata... também ter a
discussdo de um assunto legal e tal de uma forma que seja atrativa pro meu aluno”).

A representacdo do “educador” que se constroi, portanto, esta mais relacionada ao
oferecimento de um produto (aula) mais aceito pelo cliente (afinal, somente alguns “nédo

gostam” desse modelo) do que a preocupagdes com préticas de sala de aula que constituam
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um deslocamento em relagcdo as praticas tradicionais em que o professor “s6 ensina a
lingua”.

Pode-se, portanto, estabelecer uma relagdo entre a representacdo do aluno como
cliente, a concepgdo redutora de “educador”, os efeitos de sentidos dos sintagmas
“desenvolver o aluno” e “passar idéias”, que representam o professor como o centro, o
repertorio de temas para discussdo sobre o qual se enuncia, que sdo da ordem do senso
comum, a representacdo do livro didatico como propulsor das “discussdes” e a relacdo das
praticas de sala de aula do “educador” com o desejo de agradar o aluno. Essa relacéo
permite afirmar que os efeitos de sentidos sdo de um “pacote” pronto que a escola fornece
ao aluno.

Conclui-se, deste modo, que a representacdo do educador e das praticas de sala de
aula, que na evidéncia de seus sentidos refere-se a um fazer pedagdgico mais relevante para
o0 aluno, que vai ao encontro de teorias educacionais que tém uma perspectiva mais critica,
nesse discurso, revela-se como parte do discurso neoliberal com o qual os sujeitos dessa

instituicdo se identificam.

3.4 Prética de sala de aula e representacgdes da lingua inglesa

Nos outros contextos analisados, a questdo da relagdo com o aluno também esta
presente, porém de forma distinta. Enquanto na escola de linguas enuncia-se sobre o
“rapport”, construindo-se a relacdo do professor com o aluno-cliente, nos outros dois
contextos (escola da rede oficial de ensino e curso de Letras) mencionam-se 0 “traquejo” e

0 “jogo de cintura”.
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[25]

Pesq.: quais 0os conhecimentos e habilidades que vocé acha que o professor de

inglés deve ter?

PEO1: bem... conhecer o idioma... que é o principal... e ter mais um certo

traquejo... né? pra lidar com os alunos... porque ndo é facil... né? lidar com

eles.... vocé tem que ter muito jogo de cintura... né? além do conhecimento...

né? e saber controlar uma sala de aula... porque eles sdo as vezes quarenta e

cinco... cinqlienta numa sala de aula... entdo vocé tem que ter/ além do

conhecimento... vocé tem que ter um jogo de cintura... vocé tem que ter

criatividade... vocé tem que ter tudo/ todo um conjunto... né? para conseguir

lidar bem com eles... ndo s6 o conhecimento da matéria... né? do idioma em si

Os dizeres sobre o conhecimento lingiistico vém entrecortados pelos dizeres sobre a

habilidade de “controlar” a sala de aula. Os significantes/sintagmas que se referem as
caracteristicas do professor em sua relagdo com o aluno, “traquejo”, “jogo de cintura” e
“criatividade”, sugerem uma adaptabilidade do professor ao comportamento dos alunos em
uma realidade de ensino em que as turmas sdo numerosas. Os verbos utilizados, tendo os
alunos como objeto, sdo “lidar” e “controlar”. O segundo verbo tem uma forte ligagdo com
0 tema da indisciplina, em um contexto de ensino em que esse tema, bem como o do
desinteresse dos alunos, é recorrente, como se observa nas entrevistas feitas para este
trabalho. Estabelece-se de certa forma um contraste com a questéo da relagcdo professor-
aluno na escola de linguas, ja que na escola da rede oficial os efeitos de sentidos ndo sdo de
uma busca de satisfacdo dos alunos, mas antes de um *“controle” sobre estes, de maneira a
garantir condi¢cBes minimas do processo de ensino-aprendizagem.

As seqliéncias discursivas a seguir produzem sentidos em torno da indisciplina dos

alunos e da desvalorizagdo do professor de lingua inglesa.
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[26]

Pesq.: qual é o papel do professor de inglés na sala de aula?

PEO2: pensando em termos de escola publica... é dificil ter um papel do
professor de inglés porque as pessoas/ 0s alunos... né? hoje... ndo valorizam
muito o professor de inglés... eles ja vdo pra sala de aula tendo aquela nogéo de
que o inglés ndo repete... entdo a propria estrutura de ensino j& vai denegrindo a
imagem do professor de inglés... mas s6 que ele é tdo importante quanto 0s
outros professores... principalmente hoje nesse mundo moderno onde a
tecnologia ta pedindo inglés o tempo todo.... e 0 mercado de trabalho... se vocé
ndo fala inglés... vocé/ ja é um dos pré-requisitos pra vocé ser eliminado... entdo
a exclusdo ta sendo ali... se vocé ndo fala inglés... vocé ndo vai pegar a vaga...

ne?

[27]

Pesq.: vocé acha que o papel do professor de inglés no ensino fundamental e
médio é diferente daquele que ele tem numa escola de linguas?

PEO2: (...) e na escola publica... com esse nimero maior de alunos/ eu tenho/
vou pegar um exemplo meu da minha sala de aula... eu tenho uma sala de
quarenta e cinco alunos/ TRES realmente prestam atencdo e se dedicam ao
inglés... entdo... se vocé trabalha com um ndmero maior... vocé ndo tem toda a

atencdo voltada pra sua materia (...)

[28]

Pesq.: quais as caracteristicas de um bom professor de inglés?

PGL1: (...) o segundo topico é ter também um traquejo na sala de aula pra poder
sanar problemas de indisciplina... muitas vezes que interferem no aprendizado...
agora... tem o outro lado/ o que é ser um bom professor/ eu acho que é muito
elementar (). eu acho que/ até agora eu estava lendo um artigo... em que uma
classe indisciplinada... onde o professor agradava e conseguia controlar a

classe... todo mundo gostava dele... aceitavam as normas que ele dava pra classe

()



100

Em [26], chama a atencdo que até mesmo um papel para o professor nessa escola
seja negado (“é dificil ter um papel...”). Essa negacdo se da a partir de sentidos sobre a
desvalorizacdo do inglés e do professor dessa lingua. O fato de que “o inglés ndo repete” é
emblematico nesse discurso da desvalorizacdo da lingua e estd ligada a “imagem” do
professor, que é “denegrida”. O sujeito do verbo “denegrir” é “a propria estrutura de
ensino”, no qual o adjetivo “proprio” tem a funcdo de determinar o sintagma “estrutura de
ensino”, de precisar que ela é o agente. A seguir, produzem-se sentidos contrarios a
desvalorizacdo da lingua (e logo do professor), reproduzindo efeitos de sentidos do discurso
do utilitarismo da lingua inglesa (Grigoletto, 2003) e, logo, da exclusdo dos que ndo
“dominam” a lingua, ancorados no discurso da globalizacdo e do inglés como lingua
internacional, que representam a exclusdo como neutra. JA a representacdo das mas
condigdes de ensino da lingua produzida nessa enunciagdo esta relacionada ao discurso do
fracasso da escola publica no contexto do discurso neoliberal, discutido por Gentili (2001),
que argumenta que o discurso da democratizacdo da escola, a partir do final dos anos
oitenta foi substituido pelo discurso da qualidade total na educacéo, tendo como um de seus
pilares o ataque a escola publica. Mais especificamente, essa representacdo das mas
condigbes de ensino do inglés presente na seqUéncia discursiva acima também estd
relacionada ao discurso segundo o qual ndo se aprende inglés na escola de ensino
fundamental e médio. Esse discurso ¢ discutido por Oliveira e Mota (2003), que mostram
que o discurso da qualidade da escola de linguas € em grande parte calcado na
representacdo da escola publica como incapaz de ensinar inglés, ja que ndo tem “recursos
tecnoldgicos” e os professores ndo sao “competentes” e ndo “sabem a lingua”.

Igualmente, na seqiiéncia [27], também sdo construidos sentidos em torno da

desvalorizacdo da lingua inglesa como disciplina escolar e do professor dessa lingua, além
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de sentidos sobre o fracasso escolar. Essa construcdo baseia-se na experiéncia pessoal do
sujeito e é sustentada por nimeros; menciona-se 0 nimero de alunos de uma sala de aula
em contraste com o nimero de alunos dessa sala que tem interesse na matéria. Esse modo
de producdo dos sentidos (sustentacdo em dados empiricos e nimeros) parece aumentar sua
eficacia, pois se eles se constroem como uma verdade irrefutavel.

Assim, nessas duas sequéncias, os sentidos da desvalorizacdo, da indisciplina e do
conseqlente fracasso no ensino da lingua inglesa estdo ligados a impossibilidade de se
atribuir um papel ao professor no tocante ao ensino da lingua. Esse papel fica reduzido a
administracdo desses fatores.

Na seqiiéncia [28] também estdo presentes sentidos relativos a capacidade do
professor de lidar com a indisciplina. Como na seqiiéncia [25], também é usado o
significante “traquejo”, que traz sentidos de uma aptiddo, um “jeito” para lidar com as
situacdes de indisciplina. E marcante a presenca do verbo “sanar” (““os problemas”), que
produz efeitos de sentidos relacionados a uma solugdo pronta e imediata, a uma extin¢do da
indisciplina. O professor também deve, segundo essa representacdo, agradar aos alunos e se
fazer gostar por eles, com a finalidade de eliminar a indisciplina. No exemplo dado, os
alunos gostavam do professor, logo aceitavam suas normas. O verbo “controlar” aparece
duas vezes modalizado pelo verbo “conseguir’. Essa modalizacdo contribui para a

construcdo de sentidos de uma dificuldade do ato de “controlar a sala”.

3.5 Sentidos sobre as préticas e suas condi¢fes de producao

Enquanto nas enunciacfes de sujeitos coordenadores de escola de linguas

constroem-se sentidos da responsabilizacdo total do professor e do aluno como cliente, nas
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sequéncias que se referem a escola de ensino fundamental e médio, os sentidos em torno
das condicOes de trabalho desfavordveis, do fracasso no ensino da lingua inglesa e da
desvalorizacdo da lingua e do professor pintam o cenario no qual atua esse profissional e
delimitam sua capacidade de acao.

A anélise das enunciaces em torno da pratica do professor de lingua inglesa revela
que, no contexto da escola de linguas, a representacdo do aluno como cliente, que se
inscreve em dizeres sobre o “rapport” e sobre a satisfacdo do aluno, permeia as outras
representacOes analisadas.

A representacdo de “educador”, construida pela oposigdo “sé ensinar a lingua” e
proporcionar algo “além da lingua”, revela um conflito entre uma prética em que o aluno
tem espago para construir idéias e uma outra em que o professor € o centro, sendo que um
equivoco no modo de dizer (“passar idéias) faz com que os sentidos desta Ultima se
sobressaiam. Além disso, as enuncia¢fes revelam que os temas para discussdao que se
propdem, além de serem aqueles legitimados pelo senso comum como 0s mais relevantes,
sdo pautados pelo livro didatico. A analise também mostra que a representacdo do
“educador” também esta fortemente ligada a preocupagdo de satisfazer o aluno. Assim, as
praticas de reflexdo sobre o mundo, questbes ambientais, etc., sobre as quais se enuncia,
sdo apenas um elemento que se une ao contentamento do aluno e ao “rapport”. Ou seja,
essas praticas que, na evidéncia da superficie discursiva, se propdem como praticas
pedagdgicas criticas sdo, nesse discurso, mais uma caracteristica de um produto que se
vende, que é a aula.

Esses sentidos vdo ao encontro dos outros sentidos sobre a responsabilizagcdo do
professor nessa instituicdo, que sdo construidos através da representacdo de um sujeito

racional e consciente, que controla seus atos plenamente, e um sujeito de vontade, que se
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submete livremente as regras da instituicdo (como “ouvir” e “falar” sobre suas préticas de
sala de aula). A responsabilizacdo é marcada pelo silenciamento de sentidos em torno da
responsabilidade que cabe ao professor (impedir que o aluno abandone a instituicdo). Além
disso, ha o apagamento sobre a propria aprendizagem da lingua, ja que se deixa de dizer
sobre isso para se dizer sobre como a aula deve ser atraente.

Produzem-se também sentidos sobre um controle dos possiveis saberes pedagdgicos
ou metodoldgicos que os novos professores da escola possam ter, deslegitimando-os e
mostrando-se que eles precisam ser contidos, controlados, normalizados para que as
praticas estejam estritamente de acordo com o que requer a institui¢do.

Conclui-se que a analise das enunciacfes, & medida que estas se voltam & satisfacéo
do aluno como cliente, revela representacbes de um professor que tem seus saberes e
praticas controlados pela instituicdo a fim de satisfazer o aluno-cliente. Além disso, a
representacdo de educador que se constréi ndo permite praticas de sala de aula que
constituam um deslocamento efetivo em relagdo a préticas que “sé ensinam a lingua”, como
a evidéncia dos sentidos das enunciagdes propoe.

Em relacdo ao contexto da escola de ensino fundamental e médio da rede oficial de
ensino, os sentidos da préatica da sala de aula estdo relacionados ao controle da sala, que tem
conexdo com o tema da indisciplina, & desvalorizagdo do professor de inglés, as mas
condicOes de ensino e, conseqlientemente, ao fracasso desse ensino.

Assim, ha uma reproducdo de sentidos de discursos segundo 0s quais a escola ndo é
um lugar onde se aprende inglés (Oliveira e Mota, 2003), sendo que as representacdes em
torno do papel do professor sdo fortemente influenciadas por esses sentidos. O professor
ndo parece ser capaz de representar um papel para si que ndo seja o do “controle” da sala e

do enfrentamento das mas condi¢cdes que lhe sdo proporcionadas. Esses sentidos também
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sdo produzidos na enunciacdo do sujeito professor de graduagdo em Letras em relagdo a

atuacdo do professor na escola publica.
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Consideracdes finais

Como se mostrou na Introducdo, este trabalho nasceu de um desejo de discutir a
questdo da ndo exigéncia, nas escolas de linguas, da formagdo do professor de lingua
inglesa na sua area especifica de atuacdo (portanto, curso de Letras/licenciatura com
habilitacdo em inglés). Assim, estabeleceu-se como objetivo investigar representacoes em
torno dos saberes e habilidades do professor e de sua formagdo que se articulam com essa
pratica, expandindo-se essa investigacdo para outros dois contextos, o da escola de ensino
fundamental e médio da rede oficial de ensino e o do curso de licenciatura em Letras com
habilitacdo em inglés.

Na Introducédo, procurou-se delinear o contexto sdcio-historico ideoldgico no qual
essas trés instituicbes se relacionam, mostrando-se que ele abarca sentidos sobre a
qualidade do ensino privado versus o fracasso do ensino publico, o inglés como lingua
internacional, o falante nativo como o professor ideal, a lingua como ferramenta, a escola e
0s cursos de Letras como lugares onde ndo se aprende a lingua e a escola de linguas como o
lugar onde se aprende a lingua, dentre os sentidos mais recorrentes. Também foram
apresentados brevemente, com o objetivo de situar o leitor, os conceitos mais fundamentais
da Anélise do Discurso.

No Capitulo 1, foi feita uma contextualizagdo sobre as teorias da area de formacao
do professor e procurou-se demonstrar a relevancia das reflexdes linglisticas e pedagogicas
que a formacdo em Letras pode propiciar, apontando-se a contradi¢do que a prética da ndo
exigéncia da formacdo estabelece com as diversas perspectivas educacionais, incluindo as

que estdo presentes nas Diretrizes Curriculares para os Cursos de Letras e nas Orientagdes
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Curriculares para o Ensino Médio®. Nesse contexto, foi discutida ainda a questdo do
“professor nativo”, que no mercado internacional de inglés como lingua estrangeira
(voltado para as escolas de linguas) € legitimado como professor da lingua, sem necessitar
da formacéo.

A analise das representacfes em torno dos saberes sobre a lingua mostra que, nos
trés contextos analisados, os “conhecimentos linglisticos” que o professor deve ter sdo da
ordem do dominio da lingua ou dos saberes metalinguisticos de natureza préatica (segundo
classificacdo de Auroux, 1992). Os saberes metalinguisticos de natureza especulativa
(idem) séo silenciados nos dizeres de modo geral, sendo que no dizer do sujeito
coordenador de escola de linguas esse silenciamento se da de modo bastante contraditério,
pois a evidéncia dos sentidos da superficie discursiva nega que esses saberes sao
desconsiderados. Sdo produzidos ainda sentidos sobre o “falante nativo” como o que tem
um saber linglistico completo e é, portanto, mais capacitado para ser professor de inglés.
Esses sentidos sobre o “nativo” tém uma estreita relagio com o apagamento dos saberes
metalinguisticos de natureza especulativa, ja que um falante da lingua tem, naturalmente,
outro tipo de saber (dominio), mas ndo necessariamente um saber metalinglistico de
natureza especulativa. Outra representacdo sobre o saber da lingua inglesa é a de que ele
estd sempre em outro lugar, distante dos sujeitos; ora estd na escola de linguas, ora no
“exterior”.

Enquanto isso, a formagdo em Letras é representada como deficiente, pois, nas

enunciacdes analisadas, o curso de Letras ndo é representado como um lugar onde se

%6 Esses documentos foram consultados visto que a pesquisa também se volta para os contextos do curso de
Letras e da escola de ensino fundamental e médio. Além disso, como se apontou na Introducdo, é cada vez
mais comum que as escolas privadas de ensino fundamental e médio terceirizem o ensino do inglés, o que
significa que os institutos de linguas estdo adentrando essas escolas.
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constroem saberes sobre a lingua (saberes relacionados as “quatro habilidades”). Além
disso, seu papel é reduzido a “ensinar a ensinar”. O ensinar, por sua vez, € representado
como uma técnica para “passar” conhecimentos.

No contexto da escola de linguas, constroi-se a representacdo da formacdo que a
prépria escola fornece ao professor que contrata. O reducionismo dessa formacdo, que
consiste no “pre-service program”, com duracdo de trinta horas e conteudo voltado para a
metodologia, permite que ele substitua a formagdo em um curso de Letras.

A representacdo redutora de educador que foi analisada no contexto da escola de
linguas se relaciona com a representacdo do professor como técnico apontada na analise,
pois se conclui que, nessa representacdo, o papel do professor ndo é muito diferente daquele
de um técnico, ja que ele “passa idéias” e “desenvolve pessoas”, através de “discussdes”,
norteadas pelo livro didatico, cujos temas sdo legitimados pelo senso comum como 0s
temas socialmente relevantes. Essa representacdo também vai ao encontro dos sentidos em
torno da formagdo do professor discutidas no Capitulo 2, ja que a formacdo é reduzida a
técnicas que visam a transmissdo de conhecimentos. Além disso, os sentidos da formagéo
que a propria escola de linguas fornece também indicam uma concepcao redutora do papel
do professor, ja que o “pre-service program” pode substituir a formacéo em Letras.

Os efeitos de sentidos de um controle sobre o saber do professor também
demonstram o cerceamento da préatica da sala de aula exercido pela instituicdo, o que revela
a preocupagdo com o método, que por sua vez esté relacionado com a satisfacdo do aluno-
cliente.

J& os sentidos em torno da pratica da sala de aula na escola publica (indisciplina,
mas condicOes, desvalorizacdo do professor e fracasso) estdo relacionados aos sentidos do

fracasso do ensino da lingua inglesa na escola publica, que legitima a escola de linguas



108

como o lugar onde se aprende. A réplica a desvalorizagdo se faz por sentidos em torno da
expansdao mundial da lingua inglesa e de sua neutralidade, mostrando que, no discurso dos
sujeitos envolvidos no ensino-aprendizagem da lingua, interpelados pelo discurso do inglés
como lingua internacional (Pennycook, 1994) e das areas dominantes da linglistica
aplicada, ndo se pode construir sentidos diferentes sobre a relevancia do ensino da lingua,
apesar de as concepgdes pedagodgicas sobre as quais se discutiu, entre elas o letramento
critico, proporem que o ensino da lingua se dé de forma que ela seja bem mais que um
instrumento.

As representacfes analisadas no Capitulo 3, que mostram a prética de sala de aula
unicamente vinculada a relacdo professor-aluno (seja pela necessidade de agradar o aluno-
cliente, seja pela administracdo da indisciplina), articulam-se na producdo de efeitos de
sentidos do saber metalinglistico de natureza pratica como o saber em si (analisados no
Capitulo 2), pois outros tipos de saber simplesmente ndo tém espa¢o nos discursos
estudados. Diante das questbes que parecem mais urgentes nesses discursos, 0s saberes
metalinguisticos de natureza especulativa, se tivessem algum lugar, ndo poderiam té-lo
sendo de modo muito contraditério.

Diante do quadro discutido e das reflexdes feitas sobre as contingéncias do ensino
da lingua inglesa no Brasil, este trabalho reafirma sua posi¢do critica em relacdo a néo
necessidade de formacdo do professor de lingua inglesa, nos cursos de Letras, para atuacéo
em escolas de linguas, assim como as concepc¢des linglisticas e pedagdgicas redutoras nas
quais essa pratica se sustenta.

Refletir sobre o funcionamento das praticas discursivas que se articulam com o

ensino da lingua inglesa no Brasil € um modo de mostrar a contingéncia dos seus efeitos de
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sentidos e, assim, lancar sobre eles um olhar diferente da perspectiva segundo a qual eles
seriam todos evidentes ou naturais.

A filiagdo teorica deste trabalho ndo permite conceber o sujeito “fora da ideologia”,
cujos atos conscientes mudariam as contingéncias. Além disso, as condi¢Ges de produgdo
dos discursos que envolvem as instituicdes pesquisadas restringem sentidos contréarios aos
reducionismos do ensino e da lingua que foram apontados no trabalho. Ainda assim, parece
relevante pensar a ndo naturalidade dos sentidos que constituem as praticas dos sujeitos
alunos, professores e coordenadores (de escola de linguas), a medida que, de certa forma, a
reflexdo sobre as contingéncias pode levar a identificagdo com formacgbes discursivas
diferentes, causando rupturas e quem sabe mudancas nos modos de se construir esses

sujeitos, o que levaria a rupturas também nas praticas pedagdgicas.
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Anexo

Roteiros da entrevistas

1) Roteiro da entrevista com coordenadores de escola de linguas e professores

- Quais sdo as caracteristicas de um bom professor de lingua inglesa?

- Quais os conhecimentos e habilidades que o professor de inglés deve ter?

- Qual a importancia para o professor de ele dominar a habilidade oral da lingua?

- Vocé acha que o fato de o individuo ser um falante da lingua o habilita a ser um
professor dessa lingua?

- Vocé acha que o fato de o individuo ser m falante da lingua o habilita a ser um
professor dessa lingua?

- Vocé acha que falar a lingua é 0 mesmo que conhecer essa lingua como objeto de
ensino?

- Qual a sua opinido sobre o “professor nativo” de inglés como lingua estrangeira?

- Qual é o papel do professor de inglés na sala de aula?

- Vocé acha que o papel do professor de inglés no ensino fundamental e médio seria
diferente daquele que ele tem na escola de linguas? Qual seria a diferenga?

- Um grande numero de pessoas que ensina inglés nas escolas de linguas ndo tem
formacéo na area de Letras. Como vocé vé essa situagao?

- Nasua opinido, qual o papel da formagéo em Letras-Inglés?

2) Roteiro da entrevista com alunos

- Quais séo as caracteristicas de um bom professor de lingua inglesa?

- Quais os conhecimentos e habilidades que o professor de inglés deve ter?

- Qual a importancia para o professor de que ele fale a lingua?

- Vocé acha que qualquer pessoa que fale inglés bem pode ser professor dessa lingua?

- Qual a sua opinido sobre o0 “professor nativo” de inglés como lingua estrangeira?

- Qual é o papel do professor de inglés na sala de aula?

- Vocé acha que o papel do professor de inglés no ensino fundamental e médio seria
diferente daquele que ele tem na escola de linguas? Qual seria a diferenga?

- Vocé acha importante que o professor de inglés tenha formagdo em Letras? Por
qué?
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