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Renova-te.

Renasce em ti mesmo.

Multiplica os teus olhos, para verem mais.
Multiplica os teus bragos para semeares tudo.
Destroi os teus olhos que tiverem visto.
Cria outros, para as visdes novas.

Destroéi os bragos que tiverem semeado,
Para se esquecerem de colher.

Sé sempre 0 mesmo.

Sempre outro.

Mas sempre alto.

Sempre longe.

E dentro de tudo.

(Cecilia Meireles)
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RESUMO

O objetivo deste trabalho é interpretar os dizeres dos professores temporarios de lingua inglesa do
ensino Fundamental sobre o processo de implementacdo da nova Proposta Curricular LEM — Inglés
pela Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo. Para tanto, urge resgatar os fios que tecem o0s
discursos do sujeito/professor e investigar as representacBes que circulam no seu imaginario no
momento em que passaram por uma avaliagdo do governo, estabelecendo possiveis relacdes com o
processo de constituicdo identitaria. Do ponto de vista tedrico, esta pesquisa situa-se sob o crivo da
Andlise do Discurso de corrente francesa amparada na teoria da representacdo de Pécheux (1988,
1990, 2002), no conceito de Identidade de Coracini (2003a, 2007) e para as questdes de saber e poder,
recorremos aos pressupostos do fildsofo Foucault (1999). Abordamos entdo a identidade,
considerando que ela estd sempre em processo de transformacdo, ao mesmo tempo em que é
construida, pode também ser reconstruida, portanto, torna-se dificil identificad-la. Dessa maneira, o
termo identidade é visto no sentido de processo identificatério (CORACINI, 2003a). Para a
constituicdo do corpus, foram aplicados questionério e entrevistas com trés professores temporarios
em duas escolas da rede publica consideradas, respectivamente, de pequeno e médio portes, situadas
no interior do estado de Sdo Paulo, pertencentes @ mesma Diretoria Regional de Ensino, no final do
ano letivo de 2009. Partimos do pressuposto teérico de que esse sujeito/professor tem sua identidade
em processo constante de constitui¢do influenciada pelo momento histérico-educacional vivenciado
por ele. Assim, para a analise, trouxemos para o centro das discussdes as perguntas que nortearam a
trajetoria analitica deste trabalho: quais representacfes esses professores fazem de si e da lingua
inglesa? Das Politicas Governamentais e da nova Proposta Curricular e ainda, quais fazem da prova de
classificagdo de professores temporarios da rede do Estado de Sdo Paulo? Esta pesquisa esta
organizada em trés capitulos. O primeiro apresenta alguns conceitos basicos da Analise do Discurso,
utilizados na analise. Faz-se presente, no segundo capitulo, além dos procedimentos metodoldgicos, as
condigdes de produgdo em que os dizeres dos professores foram proferidos. O terceiro capitulo
apresenta a analise, a discussao e interpretacdo dos diferentes discursos dos professores, seguido das
consideragdes finais. Logo, no desvelar dos seus dizeres, observamos que o sujeito/professor de LI se
constitui em multiplas vozes hibridas, sua identidade é complexa. Seus dizeres sdo reveladores da
constituicdo identitaria do professor de Lingua Inglesa em um estado continuo de movéncia, marcando
a heterogeneidade constitutiva do sujeito na (pés-)modernidade.

Palavras-chave: Analise do discurso; identidade; representacdes; professor temporario de Lingua
Inglesa; proposta curricular.
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ABSTRACT

This study aims at analyzing the utterances of temporary English Language teachers of Basic
Education about the implementation process of new Curricular Proposal for Modern Foreign
Language — English by the Department of Education of Sdo Paulo State. In order to do so, it’s
necessary to track down the threads which weave the teacher/subject’s discourse and investigate the
representations that circulate in their imaginaries in the moment they are evaluated by the government,
establishing possible relations with the identity construction process. The current research is based on
the interface of the French Theory of Discourse Analysis sustained by Pécheux’s (1988, 1990, 2002)
representation theory, by the concept of identity according to Coracini (2003a, 2007) and to the issues
of knowledge and power, we Draw on the philosopher Foucault’s (1999) presuppositions. The concept
of identity is considered to be an ongoing process, the same time that it is constructed, it can be
reconstructed, and therefore it is difficult to identify it. In this way, the term identity is seen in the
sense of process of identification (CORACINI, 2003a). We gathered our corpus by the answers of a
questioner and a recorded interview with three temporary English Language teachers of two public
schools located in the inland of So Paulo State, in the end of 2009 year. We presumed that the
teacher/subject has their identity based on an ongoing constitution process influenced by the
historical-educational moment that it is lived by them. Thus, to the analysis, we discussed the
inquiries: what representations do the teachers have about themselves and about the English
Language, about the Governmental Politics, about the new Curricular Proposal? And what
representations do the teachers have about classified test of temporary teachers of public school of Sdo
Paulo State? This research is organized in three chapters. The first one presents some basic concepts
of Discourse Analysis that we used in the analysis. The second chapter presents the methodological
procedures, conditions of production in which the teachers’ utterances were produced. The third one
shows the analysis, the discussion and the interpretation about the teachers’ different discourses,
followed by the final considerations. Soon, the utterances were revealed and we observed that the
English Language teacher/subject constitutes themselves by hybrid multiple voices, their identity is
complex. Their utterances reveal the English Language teachers’ identity constitution in a continuous
state of movement, signing the constitutive heterogeneity of the subject in the (post-) modernity.

Keywords: Discourse Analysis; identity; representations; temporary English Language teacher;
curricular proposal.
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CONSIDERACOES INTRODUTORIAS

Esta pesquisa suscitou-se em razdo do acontecimento (PECHEUX, 2002), no ano
letivo de 2008, quando a Secretaria de Educacéo do Estado de S&o Paulo iniciou 0 processo
de implementacdo da nova Proposta Curricular, incluindo varios componentes curriculares do
Ensino Fundamental e Médio, inclusive o de Lingua Estrangeira Moderna — Lingua Inglesa
(LEM - LI), foco deste estudo, que a partir de 2009, passou a ser o Curriculo Oficial do
Estado.

No inicio do ano letivo de 2008, foi distribuido em todas as escolas publicas e a todos
os alunos o Jornal do Aluno, contendo as atividades praticas correspondentes as disciplinas e
séries a serem desenvolvidas nos primeiros 40 (quarenta) dias letivos do ano. As orientacdes
tedricas e metodoldgicas e as atividades a serem trabalhadas com os alunos faziam parte da
Revista do Professor, distribuida a eles. Logo em seguida, foi enviado ao professor o Caderno
do Professor com todas as atividades a serem realizadas pelos alunos, além das orientacdes
metodoldgicas.

No final do ano letivo de 2008, como parte integrante desse processo, 0s professores
temporarios foram submetidos a prova de classificagdo, cujo resultado seria utilizado como
critério para atribuicdo de aulas. Considerando que grande parte do quadro de professores da
rede publica é constituida por esses professores, ndo s6 as questbes em relacdo a nova
Proposta Curricular, mas também em relacéo a avaliacdo provocaram discussdes entre eles no
ambiente escolar, fato que instigou esta pesquisadora, integrante do quadro de professores
efetivos de LI da rede estadual, a investigar tal acontecimento, especificamente, com 0s
professores temporarios de L1I.

Assim, a escolha deste estudo sobre os dizeres desses professores justifica-se por
acreditar que eles sdo os que mais foram afetados pela “mudanga” no contexto educacional,
levando em conta que foi a primeira vez na historia da educacéo, do referido estado, que os
professores contratados, temporariamente, para ministrar aulas remanescentes dos professores
efetivos — aprovados em concurso publico — s@o avaliados, sendo que prestar a prova foi a
condicdo Unica estabelecida para aqueles que desejam lecionar no ano posterior. Tais fatos
despertaram nesta pesquisadora o interesse em investigar o processo de constituicdo de
identidade desses professores, marcados historica e socialmente pela implementacdo da nova
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Proposta Curricular LEM — Inglés. Configurando a partir dai, um acontecimento, conforme
discutido por (PECHEUX, 2002).

Temos como pressuposto tedrico de que esse sujeito/professor tem sua identidade em
processo constante de constituicdo e reconstituicdo influenciada pelas representacGes que
circulam no seu imaginario nesse momento historico-educacional vivenciado por ele. Dessa
forma, a nossa hipotese € a de que esses professores tiveram uma formacao centralizada na
abordagem tradicional de ensino e aprendizagem, em virtude disso, eles podem ter uma
pratica pedagdgica direcionada por uma concepgdo tradicional de ensino e aprendizagem de
LI, com tendéncia a desestabilizacdo causada pelo novo que surge. Além disso, supomos que
esses professores em razédo de trabalharem em varias escolas, na condigao de “temporarios”, e
terem uma carga excessiva de aulas, sdo sujeitos da “falta” de tempo para se dedicar ao
estudo, a pesquisa e desalojados de seu lugar em razdo da prova de classificacdo. Tais
similaridades podem apontar para algumas regularidades ou irregularidades em seus dizeres.

Tendo em vista que temos como objetivo interpretar os tragcos identitarios
constitutivos do sujeito/ professor — contratado temporariamente para ministrar aulas de LI —
pretendemos assim: i) identificar e interpretar as representacdes que circulam no imaginario
do sujeito/professor no momento de sua vida profissional, a fim de estabelecer possiveis
relacdes com o processo de constituicdo identitaria; ii) interpretar as representacdes dos
professores sobre si, sobre a lingua inglesa, sobre as politicas governamentais, sobre a nova
Proposta Curricular e sobre a prova de classificacdo; e, iii) discutir os momentos identitarios
no processo de constitui¢do da identidade do sujeito/professor.

Em funcdo desses objetivos, trazemos para o centro das discussdes as perguntas que
nortearam a trajetdria analitica deste trabalho: que representacGes esses professores fazem de
si e da LI? Das Politicas Governamentais e da nova Proposta Curricular? Quais
representacOes eles fazem da prova de classificacdo de professores temporérios da rede do
Estado de Sé&o Paulo?

Esta pesquisa sustenta-se no arcaboucgo teorico-metodologico da Anéalise do Discurso
de corrente francesa (PECHEUX, 1988, 1990, 2002), tendo como foco discutir o conceito de
Identidade a partir de Hall (2006) e Coracini (2003a, 2007), considerando que essas
identidades estdo sempre em processo de transformacdo, ao mesmo tempo em que elas séo
construidas, podem também ser reconstruidas, portanto, torna-se dificil identifica-las. Dessa

maneira, 0 termo identidade é visto no sentido de processo identificatorio que, segundo
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Coracini (2003a, p. 198), ¢ um “processo complexo e heterogéneo, do qual s6 é possivel
capturar momentos de identificacdo”. E mais adiante, a autora afirma que “apesar da ilusdo
que se instaura no sujeito, a identidade permanece sempre incompleta, sempre em processo,
sempre em formagao” (p. 243).

Para situar este trabalho em seu estado da arte, elencamos alguns trabalhos realizados
pela equipe da UNICAMP (Universidade Estadual de Campinas), com destaque aos da Profe.
Dré, Maria José Rodrigues Faria Coracini, na area da Linguistica Aplicada. Vale citar a
pesquisa de doutorado, realizada por Eliane Righi de Andrade, em 2008, Entre o0 desejo e a
necessidade de aprender linguas: a construcdo das representacdes de lingua e de
aprendizagem do aluno-professor de lingua inglesa, que teve como objetivo identificar as
representacOes de lingua e do ensino-aprendizagem de lingua inglesa que emergem no dizer
dos professores em formacao, sob a orientacdo da Prof?. Dr?. Maria José Coracini. A pesquisa
foi realizada em uma instituicdo particular de ensino superior, com alunos do curso noturno
de licenciatura dupla (Portugués e Inglés). A pesquisadora, também professora do grupo
pesquisado, com o deslindar dos fios discursivos, constatou que a identidade e a subjetividade
foram trazidas na linguagem em fragmentos, provocando rupturas na opacidade e
equivocidade da lingua. Também, sob a orientacdo da mesma professora doutora, em 2005,
no campo da Linguistica Aplicada, Juliana Santana Cavallari desenvolveu a pesquisa de
doutorado, intitulada O discurso avaliador do sujeito-professor na constituicdo da identidade
do sujeito-aluno, que teve como objetivo analisar como o discurso avaliador do
sujeito/professor incide na constituicdo identitaria do sujeito-aluno, em uma escola particular
de idiomas, onde a pesquisadora lecionava. A posi¢do ocupada pelo sujeito/professor o faz
enunciar de uma determinada maneira, ou seja, de um lugar de quem tem o saber-poder,
possibilitando efeitos de sentido constitutivos da identidade do sujeito/aluno, uma vez que
essa é constituida na pluralidade de vozes. Tais dizeres assertivos e simplificadores, que
fixam a identidade dos alunos como unica e verdadeira, devem ser repensados e, sugere a
pesquisadora, evitados.

Os trabalhos sob orientacdo da Profd. Drd Maralice de Souza Neves da UFMG
(Universidade Federal de Minas Gerais) merecem, também, nossa atencdo, em especial, a
dissertacdo, na area de Linguistica Aplicada, de Valdeni da Silva Reis, em 2007, com o titulo
O diario de aprendizagem de lingua estrangeira (inglés) sob a perspectiva do processo

discursivo, tendo como objetivo analisar e compreender o diario de aprendizagem de Lingua
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Estrangeira (LE) escrito por alunos de inglés da graduacé@o do Curso de Letras e do centro de
extensdo universitaria de uma universidade publica de Minas Gerais. Por meio de suas
escritas, foram analisadas as representacdes dos escreventes acerca de si, do professor e do
processo de aprendizagem. Suas ressonancias discursivas apontaram para uma imagem de um
bom aprendiz que se esforca para sempre melhorar, e assim corresponder & imagem que 0
professor faz de si. O aprendizado é centrado no professor detentor do saber almejado pelo
aluno. Apesar de o aluno, conscientemente, tentar filtrar as informacgdes, essas sempre acabam
Ihe escapando de seu controle e, deslocamentos, contradi¢des e confissdes de um outro que 0
habita vieram a tona.

Ainda, temos os trabalhos orientados pela Prof2. Dr2, Angela Cavenaghi T. Lessa na
PUC/SP (Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo), como a dissertacdo de Claudia
Sousa Fernandes, Representac@es e construcdo da identidade do professor de inglés, na area
de Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem, em 2006, com o objetivo de investigar as
representacdes de quatro professores de inglés de um instituto de idiomas da periferia de Sdo
Paulo, sobre a lingua inglesa. Suas representacdes sobre si, enquanto falante da lingua inglesa
e sobre a lingua possibilitaram verificar o processo de construcdo de suas identidades. Os
professores em foco se veem em uma posicao de desprestigio e de desconforto em relacdo ao
falante nativo, tendo suas identidades estabelecidas numa relacdo de “falta de” diante da
lingua que exerce o papel hegemdnico no mundo globalizado e de grande importancia no
mercado de trabalho. A pesquisadora conclui que a posicao assumida pelo professor de lingua
inglesa ¢ muito mais do que “uma mera decodificacdo de simbolos fonéticos”, mas também ¢
preciso posicionar-se criticamente ¢ reflexivamente “para uma visdo de linguagem como
pratica social” (FERNANDES, 2006, p. 77-78).

E pertinente salientar a dissertacio de Eliane Cavalher Solano Rossi, em Estudos da
Linguagem, A construcdo do conhecimento e da identidade do professor de inglés, em 2004,
sob a orientacdo da Prof. Dr? Vera Lucia Lopes Cristovdo da UEL (Universidade Estadual
de Londrina), que teve como objetivo descrever e analisar as representagcfes de professores de
inglés em formacéo a respeito da construcdo dos seus conhecimentos e a incidéncia delas na

constituicdo de suas identidades profissionais. As analises mostraram que o sujeito/professor
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tem sua identidade constituida por varias imagens, vozes e discursos divergentes e
contraditorios.

Apesar dos trabalhos ja concluidos sob esse enfoque e de todos eles apresentarem
contextos especificos na realizacdo da pesquisa, nosso estudo situa-se em um determinado
contexto educacional, tendo como acontecimento, 0 momento inédito em que as instancias
governamentais implantam uma nova Proposta Curricular com o intuito de apontar novas
diretrizes para o trabalho pedagdgico do professor, marcando, assim, a singularidade e o
diferencial de nosso trabalho em relagdo aos demais trabalhos publicados.

Para a realizacdo deste estudo, 0 contato com as escolas e com seus participantes foi,
relativamente, seguro e calmo, considerando que a pesquisadora mantém relacionamento
profissional no ambito escolar, pertencente a essa regido de ensino oficial. Assim, para a
constituicdo do cérpus’, foram aplicados questionario e entrevistas com trés professores em
duas escolas da rede publica, consideradas, respectivamente, de pequeno e médio portes,
situadas no interior do estado de Sdo Paulo, pertencentes a mesma Diretoria Regional de
Ensino, no final do ano letivo de 2009, considerado ser esse o segundo ano em que O
professor utiliza o material disponibilizado pela Secretaria de Educacdo e constituido pelo
documento tedrico: a Proposta Curricular LEM — Inglés e pelo material de apoio pedagdgico,
0 Caderno do Professor e o Caderno do Aluno.

Por meio do questionario, trazemos o perfil dos integrantes da pesquisa que s&o
professores temporarios de LI, o que significa que nenhum deles foi aprovado em concurso
publico para efetivagdo, assim, eles ndo tém um espaco e aulas garantidas e seguras.
Prestaram a prova de classificacdo de professores temporarios, foram aprovados nesse
processo seletivo, ndo fizeram curso de especializacdo, trabalham somente na rede publica ha
anos, o que denota terem certa experiéncia em sala de aula.

Quanto a metodologia empregada na analise, essa pesquisa situa-se no campo da
proposta tedrica metodoldgica discursiva, dai a impossibilidade em fazer generalizagdes e,
sim, apontar a problematizacdo da constitui¢ao identitaria no discurso do sujeito/professor de
LI em um momento histérico-educacional, marcado pelo acontecimento — a implementacao

de um novo documento oficial que rege suas praticas pedagogicas.

! Detalharemos no item 2.1, no capitulo II.
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Com relagdo aos procedimentos da andlise, vale ressaltar a posicdo que o analista
ocupa dentro dessa visdo discursiva e interpretativa. Apesar do desejo de esgotar as
possibilidades de andlise e atingir a totalidade, o analista também se insere em
uma temporalidade e lugar, portanto, ndo esta livre para dizer o que pensa e a seu modo.
Sua analise, apesar de se pautar na teoria, esta sujeita a subjetividade do pesquisador
e & equivocidade, & opacidade da lingua(gem). Assim, trazemos gestos interpretativos®
sobre os dados aqui coletados, ndo descartando a possibilidade de producdo de novos
sentidos e de novos olhares interpretativos, principalmente, em um outro momento histérico e
social.

Esta pesquisa esta organizada em trés capitulos, além da introducéo, das consideragdes
finais, das referéncias bibliograficas e dos anexos: memorial descritivo, questionario e
entrevista. O primeiro capitulo é dedicado as bases teodricas nas quais 0 nosso trabalho esta
alicercado, isto €, os conceitos basicos da Andlise do Discurso de corrente francesa: discurso,
sujeito, o percurso da identidade, formacdes ideoldgica, discursiva e imaginaria,
heterogeneidades constitutiva e mostrada e a relacdo poder/saber.

No segundo capitulo, apresentamos a trajetéria metodoldgica percorrida para o
desenvolvimento da analise, dividida em subsecBes. A primeira destina-se aos procedimentos
relacionados a coleta de dados. Como resultado as perguntas do questionario, o perfil
identitario dos participantes da entrevista é logo apresentado, enquanto sujeitos constitutivos
na e pela linguagem. Por se tratar do processo de constituicdo identitaria do professor de
lingua estrangeira, créditos sdo concedidos a Linguistica Aplicada, enquanto disciplina que
estuda a complexidade do ensino-aprendizagem, mais especificamente, no contexto de
linguas estrangeiras (LE), bem como as abordagens e métodos de ensino-aprendizagem de
LE, particularmente, de lingua inglesa. Também um breve percurso historico € tragado sobre
0 documento que antecede a nova Proposta Curricular, ou seja, os Parametros Curriculares
Nacionais de Lingua Estrangeira Moderna — Lingua Inglesa (PCN - LEM - LI),
especificamente, os destinados aos terceiro e quarto ciclos, bem como todo o processo de
implementacao da nova Proposta Curricular e, na tltima subsecéo, as condi¢des de producgéo
da prova de classificacdo de professores temporarios do Estado de S&o Paulo sdo

apresentadas.

2 Compartilhamos com a visdo de Orlandi (2001, p. 25), “Quando falo em gestos de interpretagio —
aproximando a nogdo de interpretacdo e de gesto — estou considerando a interpretacdo como uma pratica
simbdlica, uma pratica discursiva que intervém no mundo, que intervém no real do sentido”.
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O terceiro capitulo apresenta os recortes discursivos selecionados e divididos em
subsecdes: a primeira traz a analise das representaces dos professores temporérios de LI
sobre eles enquanto profissionais do ensino-aprendizagem de LI, a segunda apresenta a
analise a respeito das representacdes dos entrevistados sobre as Politicas Governamentais e
sobre a Nova Proposta Curricular LEM — Inglés, e a ultima apresenta as representacfes sobre
a prova de classificagao.

Com os resultados obtidos nesse capitulo, partimos para as consideragdes finais com o
objetivo de apresentar uma sintese das principais conclusdes e reflex@es a partir do percurso
dos gestos de interpretacdo realizados, estabelecendo possiveis relacdes entre as
representacdes e a constituicdo subjetiva e identitaria do sujeito/professor temporario de LI.

Postas as considera¢Bes introdutérias, avancamos para 0 embasamento tedrico,
iniciando pelos conceitos de lingua e linguistica até chegarmos na visdo discursiva que é a

proposta desta pesquisa.
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I NOS TRILHOS DA TEORIA DA ANALISE DO DISCURSO

Em razdo da nossa escolha tedrica, tratamos no percurso deste capitulo de conceitos
fundamentais tais como: discurso, sujeito, formacdo ideoldgica, formacdo discursiva,
formacéo imaginaria, heterogeneidades constitutiva e mostrada, representacao e identidade e
ainda, considerando que o discurso é regido pelo saber e poder e tem como matéria prima a

materialidade linguistica, tais discussdes também serdo abordadas.
1.1 Considerac0es acerca de lingua, de linguistica e da Analise do Discurso

A Linguistica é vista hoje como uma ciéncia dos estudos da linguagem. Para que ela
se tornasse ciéncia, muitos estudos de reflexdo foram feitos para se chegar a definicdo de um
objeto, aos métodos de estudo desse objeto. A Linguistica constituiu-se como ciéncia com 0s
estudos realizados por Saussure®, que definiu a lingua como seu objeto de estudo, vista como
um sistema, fendmeno coletivo, compartilhada e produzida socialmente. Saussure (1995) fez
esse recorte, deixando de lado a fala, que se refere ao uso individual do sistema, solitaria,
subordinada a lingua, portanto é considerada como acessoéria e secundaria.

Dessa forma, surgiu a corrente estruturalista, que durou muito tempo. Os estudos
linguisticos dessa época tinham como objetivo descrever o sistema, analisar sua estrutura.
Outras correntes linguisticas surgiram, mas mantiveram-se presas ao sistema, a forma. O
linguista tinha como tarefa analisar a organizacdo e a estrutura dos seus elementos
constituintes.

Assim, muitos fatos linguisticos ficavam sem explicagdes, necessitando buscar
respostas até mesmo em outras areas de estudo. Apos os anos 60 e 70, a preocupacao era
tentar explicar a lingua em seu uso real. Para tal, levar em consideracdo s6 0 aspecto
linguistico ndo era suficiente, pois era preciso relaciona-lo com outros aspectos como o
social, o cultural e o historico. Assim, surgiram correntes linguisticas como a
Sociolinguistica, a Linguistica Textual, a Analise da Conversacdo e a Analise do Discurso,
entre outras. A linguagem passa a ser observada na sua relagédo com a exterioridade, ainda que

a partir de diferentes objetos de estudo. Essas teorias ttm em comum a concepg¢édo de que a

* Publicados na sua obra Curso de Linguistica Geral, ([1916] 1995).
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linguagem e a sociedade se determinam mutuamente. Logo, os estudos da linguagem somente
se completam se a consideram em relacdo com o social, o cultural e o historico.

Nessa perspectiva, na década dos anos 60 na Franca, surge a Analise do Discurso
(AD), especificamente no ano de 1969, com a publicacdo da obra “Analise Automatica do
Discurso” (AAD) de Michel Pécheux e com o lancamento da revista Langages, organizada
por Jean Dubois. A base tedrica deste trabalho situa-se no campo da Analise do Discurso de
perspectiva francesa. Essa orientacdo tedrica considera a linguagem em relacdo com a
exterioridade, ou seja, com as condi¢gdes de producdo do discurso, seu objeto de estudo. A
AD, estruturada por Michel Pécheux e outros, é considerada uma disciplina de entremeio, por
articular trés regides do conhecimento: O materialismo histérico, com base na releitura que
Louis Althusser fez dos textos de Marx; a Linguistica, a partir da releitura dos estudos de
Saussure; e a Psicandlise, a partir da releitura que Lacan fez de Freud. Com relagdo a isso,
Orlandi (2007a, p. 19) afirma que:

Nos estudos discursivos, ndo se separam forma e conteido e procura-se
compreender a lingua ndo s6 como estrutura mas sobretudo como
acontecimento. Reunindo estrutura e acontecimento a forma material € vista
como o acontecimento (lingua) em um sujeito afetado pela histéria. Ai entra
entdo a contribuicdo da Psicandlise, com o deslocamento da nocdo de
homem para a de sujeito. Este, por sua vez, se constitui na relagdo com o
simbélico, na histéria.

Desse modo, a AD recebe contribuicdes de trés areas do saber: o Marxismo, a
Linguistica e a Psicanalise, mas isso ndo significa nenhuma subordinacdo a elas, pelo
contrario, a AD, segundo Orlandi (2007a, p. 20):

Interroga a Linguistica pela historicidade que ela deixa de lado, questiona o
Materialismo perguntando pelo simbolico e se demarca da Psicanélise pelo
modo como, considerando a historicidade, trabalha a ideologia como
materialmente relacionada ao inconsciente sem ser absorvida por ele.

1.2 Da constituicdo do discurso, do sujeito e seus esquecimentos

Para nds, os conceitos de discurso, de sujeito e de seus esquecimentos sdo de
suma importancia, uma vez que esses sdo considerados conceitos basicos para a teoria da
AD.
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O objeto de estudo da Analise do Discurso ndo € a lingua e nem € a fala, essa ultima
ndo estudada por Saussure, e sim, um terceiro elemento, o discurso, considerado como
resultado do reconhecimento de que a linguagem é constituida pela lingua, ou seja, pelo
sistema formal e por sua historicidade ideologica. Segundo Cardoso (2005, p. 21) “o discurso
é, pois, um lugar de investimentos sociais, historicos, ideoldgicos, psiquicos, por meio de
sujeitos interagindo em situagdes concretas”, portanto, o sentido ¢ constituido ideologica e
historicamente. Assim, para a AD, o conceito de discurso é o efeito de sentido produzido,
articulado entre o fendmeno linguistico formal e os processos ideoldgicos instituidos
socialmente entre locutores e, nesse sentido, seus efeitos de sentido podem ser multiplos e
variados.

Em se tratando da vis&o discursiva, Branddo (2004, p. 11) considera que “a linguagem
é lugar de conflito, de confronto ideoldgico, ndo podendo ser estudada fora da sociedade, uma
Vez que 0S processos que a constituem sdo historico-sociais”. Para ela, o sistema formal, ou
seja, a lingua ¢ o que possibilita o discurso e “os processos discursivos constituem a fonte da
producdo dos efeitos de sentido no discurso e a lingua é o lugar material em que se realizam
os efeitos de sentido” (p. 42). Assim, o processo discursivo pode ser entendido como o
sistema de producdo de sentido, entdo, o discurso é visto como o lugar em que as
significacGes erigem.

A Andlise do Discurso considera o sujeito na linguagem, até entdo descartado,
ignorado pelas correntes estruturalistas, mas ele ndo € o centro do discurso e, sim, um sujeito
cindido, fragmentado em relagdo com o outro, interpelado pela ideologia e pela historia e que
se constitui no discurso. Na Otica da AD, o sujeito é a0 mesmo tempo consciente e
inconsciente, pois ele tem a ilusdo de que controla o sentido do que diz, esquece que 0 outro o
constitui, portanto, ele é clivado, é o sujeito da p6s — modernidade atravessado pelo discurso
do outro, uma vez que ndo existe discurso original, ou seja, todo discurso é constituido a
partir de outros. Assim, sujeito e discurso sdo atravessados por diferentes vozes advindas de
diferentes lugares, marcados pela presenca do outro.

Do ponto de vista da AD, o sujeito constitui-se pelos dizeres de outro, pois ndo ha um
dito que nunca fora dito antes. O discurso é determinado pelo interdiscurso, o que Pécheux
(1988, p. 162) chama de “‘todo complexo com dominante’ das formagdes discursivas [...] ele
é submetido a lei de desigualdade-contradi¢do-subordinagédo que [...] caracteriza o0 complexo

das formagdes ideologicas”. Nessa perspectiva, Orlandi (2007a, p. 32-33) discute a idéia de
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“eixo vertical”, o interdiscurso, que “¢ todo conjunto de formulagdes feitas e ja esquecidas
que determinam o que dizemos” e de “eixo horizontal — 0 intradiscurso — que seria 0 eixo da
formulacgdo, isto é, aquilo que estamos dizendo naquele momento dado, em condi¢bes
dadas”.

Os dizeres dos sujeitos vém de outros lugares, com efeitos de sentido cristalizados, e
que ficam na memdria discursiva e que podem ser ativados pelo acontecimento. Para Pécheux
(1999, p. 52), “a memoria discursiva seria aquilo que, face a um texto que surge como
acontecimento a ler, vem restabelecer os ‘implicitos’ [...] de que sua leitura necessita: a
condicdo do legivel em relagdo ao proprio legivel”. Portanto, a memoria discursiva possibilita
ao sujeito a construir redes de significaces, que ja vém sendo construidas ao longo dos
tempos histérica e ideologicamente. Assim, o sujeito ndo é a origem do significado, uma vez
que ele se constitui pela multiplicidade dos dizeres de outros, € o resultado de relacdo de
varias vozes, marcando a sua constituicdo heterogénea.

Para Pécheux (1990, p. 77), “o discurso é sempre pronunciado a partir de condi¢des de
producdo dadas [...] situado no interior da relacéo de forcas existentes entre os elementos
antagonistas”, ou seja, seu sentido € constituido em relacdo a posi¢cdo e lugar ocupado pelo
sujeito. Dito de outra forma, as palavras ndo tém apenas um significado, seus sentidos
dependem do espaco e da posicdo que o sujeito ocupa. Segundo Orlandi (2007a, p. 39-40),
“como nossa sociedade é constituida por relacGes hierarquizadas, sdo as relacGes de forca,
sustentadas no poder desses diferentes lugares, que se fazem valer na ‘comunicagao’”.

Pécheux fala de dois tipos de esquecimentos inerentes ao discurso que afeta o sujeito
ao enunciar, o0 esquecimento nimero um, também chamado de esquecimento ideoldgico e o
de nimero dois, da ordem da enunciacdo, que constitui um dos postulados principais da AD.
Pécheux (1988, p. 173) chama de:

[...] esquecimento n° 2 ao “esquecimento “ pelo qual todo sujeito-falante
“seleciona” no interior da formagdo discursiva que o domina, isto ¢, no
sistema de enunciados, formas e sequéncias que nela se encontram em
relacdo de parafrase — um enunciado, forma ou sequéncia, e ndo um outro,
que, no entanto, esta no campo daquilo que poderia reformula-lo na
formagéo discursiva considerada.

Por outro lado, apelamos para a nogdo de “sistema inconsciente” para
caracterizar um outro “esquecimento”, o esquecimento n°1, que da conta do
fato de que o sujeito-falante ndo pode, por definicdo, se encontrar no
exterior da formacgdo discursiva que o domina. Nesse sentido, o
esquecimento n°1 remetia, por analogia com o recalque inconsciente, a esse
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exterior, na medida em que — como vimos — esse exterior determina a
formacéo discursiva em questao”.

Tais esquecimentos constituem uma ilusdo necessaria ao sujeito, pois é primordial ao
sujeito sentir-se que o que ele disse sO pode ser dito daquela forma, s6 tem um significado, o
sentido desejado por ele, pois ele controla o sentido de seu dizer e, ainda, o que disse pertence
a si, pois ele é a fonte, a origem daquele dizer. Como exemplo, o sujeito (B23) afirma que:
“porque eu sou assim... eu sOU muito é... como se fala... mas é assim eu quero tudo assim... eu
sempre penso além... eu acho que eu deveria ter ido um pouco mais”...

Desse modo, 0 esquecimento é parte constitutiva e estruturante tanto dos sujeitos
como dos sentidos. Os sujeitos, inconscientemente, esquecem-se do que ja foi dito para
constituir um outro e diferente dizer no mesmo e assim continuam a movéncia dos sentidos,
dos sujeitos e dos discursos. Dessa forma, Orlandi (2007a, p. 37) afirma que “a incompletude
¢ a condicdo da linguagem: nem os sujeitos nem os sentidos, logo, nem o discurso, ja estdo
prontos e acabados. Eles estdo sempre se fazendo, havendo um trabalho continuo, um

movimento constante do simbodlico e da historia”.

1.3 Percurso historico sobre a identidade e representacéo

O conceito de identidade nesse presente estudo € relevante, pois mostra como o
sujeito/professor representa-se, como suas identidades sdo transformadas em relacdo as
politicas governamentais. Principalmente, nos Gltimos anos, é notavel o interesse voltado para
a questdo da identidade em varias areas de estudo. Ndo s6 o seu conceito é colocado em jogo,
como também seu processo historico conceitual e sua constituicdo na préatica. Dentro da teoria
da Anélise do Discurso é indispensavel o estudo sobre identidade, uma vez que aquela
considera 0 sujeito na/da linguagem, pois os discursos sdo produzidos por sujeitos e as
identidades dos sujeitos séo construidas dentro dos discursos. Portanto, é necessario analisar o
discurso para verificar como as identidades, o préoprio discurso e o sujeito sdo constituidos
historica, social e ideologicamente.

Hall (2000) afirma que é nessa nova posicdo do sujeito como deslocado,
descentralizado e a sua relagdo com as préaticas discursivas que a questdo da identidade surge

como foco central da discussdo para os Estudos Culturais. Para isso, é relevante o

* (Grifos do autor).
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entendimento sobre o funcionamento do repertorio discursivo no que se diz respeito ao
psicanalitico e, portanto, a subjetivacdo, ou seja, ao inconsciente.

O conceito de identidade desenvolvido por Hall (2000) ndo é o que garante ao
individuo estabilidade de um “eu”, ou ainda, de um “eu coletivo”, pertencente a um
determinado grupo cultural ou social. A sua teoria em relacdo ao processo de identidade é
vinculada aos processos e praticas de globalizacdo, o que leva as pessoas a se deslocarem de
territorios por uma questao de livre escolha, ou ainda, por algum motivo que as forcaram a se
desterritorizar.

Dessa maneira, 0 autor acredita que as identidades sdo construidas dentro do discurso
em locais histdricos e sociais, 0 que foge totalmente ao sentido natural de identidade — o
mesmo, sem diferenca interna — e que essas sdo construidas pela exclusdo, por meio da
diferenca, ou seja, por aquilo que gera uma desestabilidade. Hall (2000, p. 111-112) explica

que:

Utilizo o termo “identidade” para significar o ponto de encontro, o0 ponto de
sutura, entre, por um lado, os discursos e as praticas que tentam nos
“interpelar”, nos falar ou nos convocar para que assumamos nossos lugares
como 0s sujeitos sociais de discursos particulares e, por outro lado, 0s
processos que produzem subjetividades, que nos constroem como sujeitos
aos quais se pode “falar”. As identidades sdo, pois, pontos de apego
temporério as posi¢Oes-de-sujeito que as praticas discursivas constroem
para nés (HALL, 1995). Elas sdo o resultado de uma bem-sucedida
articulagdo ou “fixacdo” do sujeito ao fluxo do discurso.

Hall (2000, p. 109) afirma que as identidades “emergem no interior do jogo de
modalidades e especificas de poder”, e as define como “o produto da marcagdo da diferenca e
da exclusdo”. Se ha poder, ha a disputa por ele e esta presente no processo de formacéo da
identidade, ha aquela que se diz dominante e luta para impo-la, bem como a dominada luta
para se defender. Nessa perspectiva, Bauman (2005, p. 83) salienta que a identidade “parece
um grito usado numa luta defensiva; um individuo contra o ataque de um grupo [...] menor e
mais fraco (e por isso ameacado) contra uma totalidade maior e dotada de mais recursos (e
por isso ameagadora)”. Assim, uma identidade se afirma pela negagdo do que ¢ diferente na
outra em um mundo considerado heterogéneo, criando uma situagdo de conflito. Nessa 6tica,
as identidades ndo tém um convivio harmonioso, muito pelo contrario, elas estdo em um
campo hierarquico e travam disputas, como se pode observar no dizer do sujeito/professor

(B16): “Ah... eu... eu gosto muito eu acho assim uma coisa mais... pratica teve professor que
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Jjdé pegou ela no primeiro dia... “ah... eu ndo gosto... ah eu nio gostei”. Silva (2000, p. 81)

considera:

A afirmacéo da identidade e a enunciagdo da diferenca traduzem o desejo
dos diferentes grupos sociais, assimetricamente situados, de garantir o
acesso privilegiado aos bens sociais. A identidade e a diferenga estéo, pois
em estreita conex@o com relagdes de poder. O poder de definir a identidade
e de marcar a diferenca ndo pode ser separado das relagdes mais amplas de
poder. A identidade e a diferenca ndo sdo, nunca, inocentes.

A identidade e a diferenca existem por meio da representacdo e estdo ligadas ao
sistema de poder. Silva (2000, p. 91) define a representagdo como “um sistema linguistico e
cultural; arbitrario, indeterminado e estreitamente ligado a relagdes de poder”. Assim, “a
identidade e a diferenca sdo estritamente dependentes da representacao” e ¢ por meio dela que

“a identidade e a diferenca adquirem sentido” (SILVA, 2000, p. 91).

Quem tem o poder de representar tem o poder de definir e determinar a
identidade. E por isso que a representacdo ocupa um lugar tdo central na
teorizacdo contemporanea sobre identidade e nos movimentos sociais
ligados a identidade. Questionar a identidade e a diferenca significa, nesse
contexto, questionar os sistemas de representacdo que lhe d&o suporte e
sustentacao.

Assim, as identidades sdo construidas no poder e no processo de diferenciacdo, o que
acaba em campo de batalha, em tumulto. O reconhecimento da diferenga nédo significa
aceitacdo, ou adequacdo, porém, ha individuos que oscilam entre o ser e 0 ndo ser, isto é, ha
0s que aceitam a diferenca e buscam ser diferentes como também, ha aqueles que relutam,
ndo aceitam o diferente e o rejeitam. Por um lado, no mundo capitalista e globalizado, as
pessoas tém livre acesso a culturas diferentes. Segundo Bauman (2005, p. 35), “as culturas
ganharam livre curso, e agora cabe a cada individuo, homem ou mulher, captura-las em pleno
voo, usando os seus proprios recursos e ferramentas”. Por outro lado, o historiador, Bauman

(2005, p.35) explica que o sujeito anseia por uma identidade fixa, segura, mesmo que em:

[...] curto prazo, cheio de promessas e premonigbes vagas de uma
experiéncia ainda ndo vivenciada, flutuar sem apoio num espaco pouco

> Ao falar de seu trabalho desenvolvido no ano de 2009 com o novo Curriculo Oficial, o professor mostra se
identificar com o novo material, em contrapartida, aponta o outro professor que ndo se identifica com o novo,
portanto, rejeita-o.
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definido, num lugar teimosamente, perturbadoramente, ‘nem-um-nem-
outro’, torna-se a longo prazo uma condicdo enervante e produtora de
ansiedade. Por outro lado, uma posicao fixa dentro de uma infinidade de
possibilidades também ndo é uma perspectiva atraente. Em nossa época
liquido-moderna, em que o individuo livremente flutuante, desimpedido, é
o heroi popular, ‘estar fixo’ — ser ‘identificado’ de modo inflexivel e sem
alternativa — é algo cada vez mais malvisto.

Dessa maneira, as multiplas identidades, produzidas no mundo da (p6s-)modernidade,
geram nos individuos certas incertezas e insegurancas, como no dizer de (B22): “... ele quer
me deixar com essa angustia de medo... ”’, ao falar de seus sentimentos em relacdo ao governo
que utiliza o resultado da prova de classificagdo como critério de atribuicdo de aulas ao
professor temporario. Segundo Bauman (2005, p. 38), as identidades passam por um processo
continuo de transformagdo, oscilando “entre o sonho e o pesadelo e ndo ha como dizer
quando” uma identidade “se transforma” em outra.

E na relacdo com o outro, com o que é diferente que surgem novas identidades, como
também é no espaco de resisténcia ao diferente ou ao novo que outras identidades se
reafirmam. Rajagopalan (2003, p. 71) afirma que as identidades “estdo sendo constantemente
reconstruidas [...] adaptadas e adequadas as novas circunstancias que vao surgindo. A Unica
forma de definir uma identidade € em oposicéao a outras identidades em jogo”.

Hall (2006) faz uma avaliagdo quanto a existéncia de uma “crise de identidade” na
modernidade tardia, tendo em vista que o0s processos de mudanca e deslocamento nas
sociedades globalizadas provocam um descentramento de identidade em relagdo as
identidades do passado, que tinha antes uma referéncia central no mundo social e cultural.

O tedrico faz uma analise das mudangas histdricas do sujeito que vém ocorrendo a
partir de trés concepcdes de identidade: sujeito do lluminismo, sujeito sociolégico e sujeito
pos-moderno. Segundo Hall (2006, p. 10), “o sujeito do Iluminismo estava baseado numa
concepcao da pessoa humana como individuo totalmente centrado, unificado, dotado” de
capacidade racional. A nocao de sujeito sociolégico, para Hall, reproduzia a complexidade do
mundo moderno. O nucleo interior do sujeito estava baseado na relacdo social, a qual
mediava valores, simbolos e sentidos na formacao da cultura por ele vivida. Hall afirma que o
sujeito que tinha uma identidade estavel, esta se tornando fragmentado; composto de varias
identidades mutantes e transitdrias. Segundo ele, esse processo produz o sujeito pds-moderno
com identidades multiplas. Ainda, Hall (2006, p. 13) ressalta que:
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A identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente € uma
fantasia. Ao invés disso, & medida em que os sistemas de significacdo e
representacdo cultural se multiplicam, somos confrontados por uma
multiplicidade desconcertante e cambiante de identidades possiveis, com
cada uma das quais poderiamos nos identificar — ao menos
temporariamente.

O autor argumenta que a diferenca &€ uma caracteristica das sociedades
contemporaneas, “atravessadas por diferentes divisdes e antagonismos sociais que”
identificam diferentes "posi¢cfes de sujeito”, produzindo suas “identidades” (HALL, 2006, p.
17). A articulacdo dos acontecimentos histdricos, sociais e culturais com o sujeito pés-
moderno possui caracteristicas positivas, uma vez que ao desestabilizar identidades unificadas
do passado abre possibilidades de “criagdo de novas identidades", ainda que sejam Varias,
fragmentadas, em constante mudanca como o0 mundo globalizado em que vivemos.

Nesse sentido, a0 mesmo tempo em que as identidades sdo construidas, podem
também ser reconstruidas, tornando-se dificil identifica-las. Trazemos Coracini (2003a, p.
198) que corrobora essa ideia, ao afirmar que a identidade é um “processo complexo e
heterogéneo, do qual s6 ¢ possivel capturar momentos de identifica¢do”. Prosseguindo, a
pesquisadora afirma que “apesar da ilusdo que se instaura no sujeito, a identidade permanece
sempre incompleta, sempre em processo, sempre em formacao” (p. 243). A autora (2007, p.
61) conclui que o sujeito é efeito de varias identificacBes imaginarias e simbolicas com os
fragmentos identitarios do outro. Ha, portanto uma fusdo, um entrelacamento, que constroi a
complexidade do inconsciente, da subjetividade. Esse processo é resultado da falta que
sempre acompanha 0 sujeito e da sua busca incessante em preenché-la por toda a sua
existéncia. Assim, 0 sujeito, na tentativa de suprir sua falta, deseja o outro. Como 0 outro
também tenta suprir sua falta, o deseja também, portanto, 0 que o sujeito deseja é o desejo do
outro, isto é, que o sujeito seja o desejo do outro. Pois, segundo o professor (A19): “aquele
professor que trabalhou 19 anos... e ndo teve tempo... pra estudar... automaticamente... vai se
sair mal na prova... eu que terminei a faculdade ha 9 anos... entdo quem esta na Faculdade...
vai se sair melhor do que quem ja esta 19... 21... 24 anos na rede”.

Segundo Orlandi (1998, p. 205), “os sentidos ndo sdo algo que se da independente do
sujeito”. O significado se significa com e no sujeito € o sujeito se constitui ao significar.
Portanto, sentido e sujeito sdo inseparaveis e constitutivos dos processos de identificacdo. A
autora ainda afirma que “os mecanismos de produ¢do de sentidos” sdo os mesmos “de

produgdo dos sujeitos” e que “eles implicam, por sua vez, uma relacdo da lingua (sistema
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capaz de equivoco) com a historia, funcionando ideologicamente (relacdo do simbolico com o

imaginario)”. Orlandi (p. 205-206) ressalta que:

N&o temos acesso a origem dos sentidos e é por um mecanismo ideoldgico
elementar que nos “‘situamos” na sua origem, tendo assim a impressao de
que eles comecam em nds, como se fossemos sujeitos sempre ja
constituidos. Ao contrério, é nesse jogo entre a lingua e a historia que, aos
produzirmos sentidos, nos produzimos como sujeitos. Somos pegos pelo
real da lingua e pelo real da histdria sem todavia termos acesso ao modo
pelo qual a lingua nos afeta nessa relacdo com a histdria.

A identidade e a subjetividade se relacionam, uma vez que a identidade nos fala a
respeito de quem somos cultural e socialmente. Ja a subjetividade nos transporta para o
mundo interior constituido de sensagdes, emocbes e dos mais profundos pensamentos e
sentimentos. Segundo Woodward (2000, p. 55), a “subjetividade sugere a compreensdo que
temos sobre o nosso eu. O termo envolve 0s pensamentos e as emogdes conscientes e
inconscientemente que constituem nossas concepgdes sobre ‘quem nos somos’”. Os sujeitos
estdo “sujeitados ao discurso” e ao se posicionar no discurso constituem a si proprios € suas
identidades, mesmo que contraditérias. Nesse aspecto, Woodward (2000, p. 62) ressalta que o
inconsciente “tem uma energia independente e segue uma logica propria” e o autor enfatiza
que, “como argumenta Lacan (1977), ele ¢ estruturado como uma linguagem”, sendo que o
simbdlico e linguagem sdo constitutivos da identidade. Segundo Serrani-Infante (1998, p.
255), a identificagdo simbdlica tem como seus componentes “o significante e o sujeito do
inconsciente, do interdiscurso [...]. Ndo se trata do eu-falante, mas do sujeito-efeito da
linguagem, que resulta das relagdes entre um significante e uma série de significantes”. A
identificacdo simbolica, a partir da releitura de Lacan, “designa a produgdo do sujeito
inconsciente” e “¢ apreendida no traco que unifica o conjunto dos significantes de uma
historia que inclui relagdes sociais” (p. 255).

Morales (2008, p. 35) cita que para Lacan, “o processo de constitui¢do do sujeito esta
vinculado a trés registros — imaginario, simbélica® e real”. Considerando que na AD o sujeito
sO se constitui via linguagem, todo discurso é imaginario, isto &, a imagem que o sujeito faz

ao dizer, a0 nomear as coisas e essas estdo na ordem do simbolico. J& o real, para a teoria

® Neves esclarece que sdo as “trés distingdes lacanianas da identificacio imaginaria (aquela que determina a
estrutura do eu, cf. Nasio, 1995). As outras duas sdo a simbélica (aquela que estd na origem do sujeito do
inconsciente) e a fantasistica (aquela que identifica o sujeito com o objeto a)”. Contribui¢cdo da Profé. Dr
Maralice de Souza Neves na defesa publica, realizada em 21 de dezembro de 2010.
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lacaniana, esta na ordem do impossivel, do irrepresentavel, do que ndo pode ser simbolizado.
“Para que se possa dizer que ha real, ¢ preciso fazer intervir o simbolico. [...] o simbdlico é
condicdo para dizer tanto que ha real, quanto que o imaginario ¢ o que estabelece tal relagdo”
(MORALES, 2008, p. 45).

Neste trabalho, portanto, a identidade do sujeito/professor é compreendida como um
processo de identificagdo heterogéneo, contraditério, disperso em muitas vozes e sentidos e
nunca terminado, pois o sujeito sempre esta em relagdo com o outro e nessa relagcdo busca
completar a sua falta, a se ajustar em uma totalidade, em uma completude iluséria, simbodlica

e imaginaria na ordem da subjetividade e do inconsciente.

1.4 Formagcdes ideoldgica, discursiva e imaginaria

Um dos pontos fortes da Analise do Discurso é re-significar o conceito de ideologia
pelo crivo da abordagem discursiva da linguagem, uma vez que este termo ainda tem uma
definicdo confusa e controversa. Michel Pé&cheux utiliza tanto o conceito ideologia de
Althusser quanto o de formacdo discursiva (FD) de Michel Foucault para elaborar seus
conceitos.

A teoria da AD considera os pontos abordados por Althusser em ldeologia e
aparelhos ideoldgicos do Estado (1984), sobre ideologia. O autor afirma que a classe
dominante visa manter o controle sobre a classe dominada e para tal gera as condicdes
necessarias para reproducao das relacdes de producéao sob forma de exploracéo.

Louis Althusser fala dos Aparelhos Repressivos do Estado (ARE) e dos Aparelhos
Ideoldgicos do Estado (AIE). Segundo o autor, ARE ¢ representado pelo governo, prisoes,
administracdo, exeército, tribunais e outros pertencentes ao dominio publico. Ja os AIE sédo
constituidos pelas igrejas, sindicatos, escolas, partidos politicos, canais de informacdo e de
cultura e outros representantes do dominio privado. Althusser (1984, p. 69) estabelece uma
diferenca entre eles: “o Aparelho repressivo do Estado ‘funciona através da violéncia’ ao
passo que os Aparelhos Ideologicos do Estado ‘funcionam através da ideologia’. Mais
adiante, o autor apresenta uma combinagdo entre eles. “O Aparelho (repressivo) do Estado
funciona predominantemente através da repressdo (Inclusive a fisica) e secundariamente
através da ideologia. [...] Os Aparelhos Ideologicos do Estado funcionam [...] através da

ideologia, e secundariamente através da repressao” (p. 70). Dessa forma, ndo existe um
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aparelho exclusivamente repressivo ou unicamente ideoldgico, mesmo que tal repressao seja
forte ou enfraquecida, disfarcada ou simbolica.

Althusser (1984) formula basicamente trés hipoteses para explicar a sua “ideologia em
geral”: a ideologia representa a relacdo imaginaria dos individuos com suas
condicdes reais de existéncia, tem uma existéncia material e interpela os individuos como
sujeitos. Nessa perspectiva, Orlandi (2007a, p. 95) afirma que “¢ a ideologia que torna
possivel a relacdo palavra/coisa”, entretanto, impde condigdes estruturantes: a lingua e o
discurso considerado como processo. A ideologia regulariza “a relagdo entre o pensamento, a
linguagem e o mundo”. Ela se concretiza por meio da linguagem e ¢ considerada como um
mecanismo do “funcionamento da linguagem” e do “processo de significagao” (ORLANDI,
2007a, p. 96), levando-nos a reconhecer que o significado s6 ocorre na linguagem pela

ideologia. Assim:

A conjuncéo lingua/histéria também so pode se dar pelo funcionamento da
ideologia. [...] Ao se propiciar a tomada em consideracdo do imaginario na
relacdo do sujeito com a linguagem, da-se um novo lugar a ideologia e
compreende-se melhor como se constituem os sentidos, colocando-se na
base da andlise a forma material: acontecimento do significante em um
sujeito afetado pelo real da historia. Acontecimento que se realiza na/pela
eficicia da ideologia.

A Andlise do Discurso se preocupa como o0s efeitos de sentido sdo produzidos,
articulados entre o fendmeno linguistico formal e os processos ideoldgicos instituidos social e
historicamente. Para Pécheux (2002, p. 53) “toda descrigdo [...] esta intrinsecamente exposta
ao equivoco da lingua: todo enunciado € intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro,
diferente de si mesmo, se deslocar discursivamente de seu sentido para derivar para um
outro”. Orlandi (1996, p. 28) afirma que “a ideia da incompletude da linguagem, da falha” ¢
introduzida pela “nocdo de ideologia, pela ideia de pratica e de mediacdo”. S6 ¢ possivel
haver sujeito e sentido porque a linguagem e ideologia ndo sao estruturas fechadas, prontas e
acabadas. O funcionamento da lingua enquanto sistema sO permite atingir o repetivel. O
mundo é apreendido pela linguagem e ha uma contradigdo entre mundo e linguagem, e é
nessa contradicdo que a ideologia trabalha; e é essa contradi¢do que nos instiga a investigacéo
dos possiveis sentidos nos enunciados do sujeito/professor de LI, considerando que ndo ha
sentido sem interpretacdo. As interpretacdes feitas pelo analista, neste trabalho de pesquisa,

séo perpassadas pelo crivo ideolégico. Orlandi (1996, p. 147) destaca que:
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A interpretacdo € um excelente observatorio para se trabalhar a relacdo
historicamente determinada do sujeito com os sentidos, em um processo em
gue intervém o imaginario e que se desenvolve em determinadas situacfes
sociais. E assim que entendemos a ideologia, nesse percurso, que fizemos
para entender também o que é interpretacéo.

O sujeito, ao enunciar, enuncia de um lugar marcado por uma formacéo discursiva
interligada a uma formacdo ideoldgica. A formacdo discursiva, termo que Pécheux usou
emprestado de Foucault, j& mencionado aqui, de onde se fala, regula o dizer do sujeito, ou
seja, determina o que deve e 0 que ndo deve ser dito em certa circunstancia. Os lugares de
onde se fala ndo sdo fechados e nem sdo estabilizados, muito pelo contrério, certa formacéo
discursiva é constantemente invadida por elementos pertencentes a uma outra formacéo

discursiva. Pécheux (1988, p. 163) ressalta que:

A interpelagdo do individuo em sujeito de seu discurso se efetua pela
identificagdo (do sujeito) com a formag&o discursiva que o domina (isto é,
na qual ele é constituido como sujeito): essa identificacdo, fundadora da
unidade (imaginaria) do sujeito, apoia-se no fato de que os elementos do
interdiscurso [...] que constituem, no discurso do sujeito, os tracos daquilo
gue o determina, sdo re-inscritos no discurso do préprio sujeito.

Dessa maneira, 0 sentido ndo existe nas palavras a priori, e, sim, é constituido pelas
posicdes ideoldgicas assumidas pelos sujeitos. As palavras iguais inscrevem seus sentidos em
formagdes discursivas diferentes, podendo ter significados diferentes de acordo com a
formacdo discursiva em que foram inscritas. E assim que os discursos constituem seus
sentidos, podendo ser um e ndo outro e muito menos qualquer um. Orlandi (2007a, p. 43)

afirma que:

A nocdo de formacéo discursiva, ainda que polémica, é basica na Anélise
de Discurso, pois permite compreender o processo de producdo dos
sentidos, a sua relacdo com a ideologia e também d& ao seu analista a
possibilidade de esclarecer regularidades no funcionamento do discurso.

O conceito de formacdo discursiva elaborado por Pécheux ocupa um campo central na
AD, envolvendo dois tipos de funcionamento: a parafrase considerada como “um espago em
que enunciados sdo retomados e reformulados num esforco constante de fechamento de
fronteiras” (BRANDAO, 2004, p. 48). Ja a polissemia, contrapondo a essa nogdo, “é

justamente a simultaneidade de movimentos distintos de sentido no mesmo objeto simbdlico”
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(ORLANDI, 2007a, p. 38). O segundo tipo de funcionamento de uma FD corresponde ao que
Pécheux (1988, p. 164) chama de “‘sempre-ja-ai’ da interpretagdo ideologica que fornece-
impoe a “realidade” e seu “sentido” sob a forma da universalidade (o “mundo das coisas”)”.

Assim, resumindo tudo o que foi dito, Pécheux (1988, p. 160) declara que:

[...] as palavras, expressdes, proposicoes, etc., mudam de sentido segundo
as posi¢Oes sustentadas por aqueles que as empregam, 0 que quer dizer que
elas adquirem seu sentido em referéncia a essas posi¢Oes, isto &, em
referéncia as formacOes ideoldgicas... nas quais essas posi¢des se
inscrevem. Chamaremos, entdo, formacdo discursiva aquilo que, numa
formacdo ideoldgica dada, isto €, a partir de uma posicdo dada numa
conjuntura dada, determina pelo estado da luta de classes, determina o que
pode e deve ser dito [...]°

Pécheux (1990, p. 82) fala dos “diferentes elementos estruturais das condi¢des de
produgdo do discurso” que envolvem o sistema linguistico e o sujeito ao equivoco e a
historicidade. A formacdo social e a representacdo imaginaria dos lugares ocupados pelos
sujeitos envolvidos na relacdo discursiva, ou seja, 0s interlocutores (emissor e destinatario)
fazem uma imagem de quem eles sdo e também uma imagem do objeto do discurso, isto é do
referente. Em outras palavras, estabelece-se um jogo de imagens em que os interlocutores do
discurso enunciam segundo a imagem que fazem do lugar que ocupam, do lugar que o outro

ocupa e a imagem que estes tém de seus referentes. O fildésofo (p. 82) continua a explicar que:

[...] esses lugares estdo representados nos processos discursivos em que sao
colocados em jogo. [...] o lugar [...] se encontra ai representado, isto &,
presente, mas transformado; em outros termos, o que funciona nos
processos discursivos € uma série de formagdes imaginarias que designam o
lugar que A e B se atribuem cada um a si e ao outro, a imagem que eles se
fazem de seu préprio lugar e do lugar do outro®.

Nessa perspectiva, Cardoso (2005, p. 390) afirma que “Pécheux coloca em cena os
protagonistas do discurso a partir da acdo das regras e normas que o0s interlocutores
estabelecem entre si e dos lugares determinados que ocupam na estrutura de uma formacéo
social, marcados por propriedades diferenciadas”. As imagens que o sujeito emissor € 0
sujeito destinatario tém constituem as posicGes diversas ocupadas por eles na relacdo

discursiva. Assim, segundo Brandao (2004, p. 44), “em todo processo discursivo, o emissor

" (Grifos do autor).
8 (Grifos do autor).
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pode antecipar as representagdes do receptor e, de acordo com essa antevisdo do ‘imaginario’

do outro, fundar estratégias do discurso”, como em (B20), no capitulo III:

E tem uma questdo que eu nunca vou me esquecer... tinha uma questao que eu tinha certeza
qual era a resposta... e eu perguntava comigo.. “Meu Deus! O que serd que o governo quer
ouvir?” Ai... que eu comecei a mudar... assim a minha ideia e ndo era aquela questdo... era
aquela outra... tanto que eu acertei essa... eu imaginava... para mim seria aquela la... mais eu
pensei... “ndo... 0 governo ndo quer ouvir isso... ele quer ouvir aquilo”... entdo... foi aonde
gue eu nunca vou esguecer disso... pra eu responder... eu imaginei o que ele queria ouvir e
ndo o que eu achava... eu acho que eu nunca vou esquecer disso... nunca... porque eu acabei
acertando... entendeu? a questdo... eu peguei o gabarito... eu assinalei qual era... porque eu
tenho que ver o que ele esta querendo... tanto é que eu acabei acertando a questao...

Pécheux (1990, p. 83) apresenta um quadro contendo as formacdes imaginérias
existentes em todo processo discursivo, fixando as significagdes das expressoes e as questdes
implicitas, cuja resposta é correspondente a uma formacdo imaginaria da seguinte maneira:
Imagem do lugar de A para o sujeito colocado em A — “Quem sou eu para lhe falar assim?”’.
Imagem do lugar de B para o sujeito colocado em A — “Quem ¢ ele para que eu lhe fale
assim?”. Imagem do lugar de B para o sujeito colocado em B — “Quem sou eu para que ele
me fale assim?”. Imagem do lugar de A para o sujeito colocado em B — “Quem ¢ ele para
que me fale assim?”. Ainda Pécheux considera como parte integrante das condigdes de
producéo do discurso o referente e o contexto, ou seja, a situagao.

Cardoso (2005, p. 40-41), partindo desse quadro apresentado por Pécheux com relagdo
ao jogo de imagens entre os protagonistas do discurso existente em qualquer relacdo
discursiva, reelabora-o de forma bem simplificada e acrescenta a essas imagens as seguintes
questdes de forma sofisticada: “Quem ele acha que eu sou para que eu lhe fale assim?”.
“Quem ele acha que eu sou para que ele me fale assim?”. “Quem ele acha que ele ¢ para que
eu lhe fale assim?”. “Quem ele acha que ¢ para que ele me fale assim?”. “O que ele acha
disso para que eu lhe fale assim?”. “O que ele acha disso para que ele me fale assim?”. “O
que ele pensa que eu acho sobre isso para que eu lhe fale assim?”. “O que ele pensa que eu
acho sobre isso para que ele me fale assim?”.

Segundo a autora, esse jogo de imagens nao termina ai, e pode ser mais extenso e mais
aprofundado ainda, porém nédo é o unico mecanismo das condic¢des de producgédo do discurso.
“Dela faz parte todo um sistema de restricdes que determina os objetos, os temas, as
modalidades enunciativas, assim como as relaces entre os discursos, as possibilidades de
citar do interior de um discurso” (CARDOSO, 2005, p. 41). Dessa forma, todo o dizer ¢
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regulado por um lugar de onde se enuncia, ou seja, todo discurso destina-se a uma formacao
discursiva. Convém observar que o sujeito/professor emerge seu dizer de uma formagéo
discursiva da escola oficial do estado, em funcdo de sua profissdo, ou seja, em exercicio da
funcao de professor temporéario de LI, lugar que regula seu dizer, nem tudo que ele pensa, que
acha pode ser dito. Portanto, o conceito de condigdes de produgdo pode ser alinhado “a
andlise histérica das contradicGes ideoldgicas presentes na materialidade dos discursos e

articulada teoricamente com o conceito de formagio discursiva” (BRANDAO, 2004, p. 41).

1.5 Heterogeneidades: memdrias dos ja-ditos

O altimo livro escrito por Pécheux em julho de 1983 e publicado em francés, logo
apos sua morte, Discurso: Estrutura ou acontecimento? apresenta a analise do enunciado “On
a gagné” (Ganhamos) em trés possibilidades diferentes: a partir do acontecimento que fez
erigir o enunciado, a partir da estrutura linguistica e a partir da tensdo entre descri¢do e
interpretagdo. Nesta pesquisa, 0 processo de implementacdo da nova Proposta Curricular
LEM - Inglés e a prova de classificacdo, parte integrante desse processo, sdo considerados o
acontecimento sobre o qual os professores proferiram seus dizeres. Esse acontecimento pode
vir a desestabilizar a pratica pedagogica desses professores, seus dizeres e, portanto, suas
identidades.

O enunciado “On gagné” ¢ proferido pelo presidente eleito da Franga, pela primeira
vez, Mitterrand, que remete a varias significacdes, devido as suas condi¢Ges de producao.
Esse enunciado é considerado comum em uma situagdo esportiva, principalmente em uma
partida de futebol, mas no caso politico da Franca descreve uma situacdo muito mais
complexa e cheia de equivocos. E o que Pécheux mostra nas suas trés analises, ndo
importando de onde quer que comece, seja a partir do acontecimento ou da estrutura ou da
interpretacdo. Esse deslocamento tedrico-metodoldgico mostra o avango dos estudos do
filésofo caminhando rumo ao que, segundo Coracini (2007, p. 39), “poderia chamar de
desconstrucédo do edificio 16gico da andlise de discurso até aquele momento”. Assim, Pécheux
aproxima-se dos estudos desenvolvidos por Authier-Revuz e reconhece a nogédo de
heterogeneidade que é constitutiva da linguagem, portanto, do discurso produzido pelas

multiplas posicdes assumidas pelos sujeitos.
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Nessa perspectiva, observa-se a falta, a incompletude, o equivoco da lingua. Segundo
Pécheux (2002, p. 51): “isto obriga a pesquisa linguistica a se construir procedimentos
(modos de interrogacdo de dados e formas de raciocinio) capazes de abordar explicitamente o
fato linguistico do equivoco como fato estrutural implicado pela ordem do simboélico”. Nesse
sentido, Coracini (2007, p. 39) ressalta que “¢é o equivoco da lingua que passa a caracterizar
todo e qualquer enunciado, suscetivel de se tornar outro, de derivar do que seria
aparentemente o seu sentido proprio”. O sentido sempre pode ser outro, mas ndo qualquer

um. A posicdo assumida por Pécheux (2002, p. 57) em referéncia a analise de discurso é que:

[...] através das descricBes regulares de montagens discursivas, se possa
detectar os momentos de interpretacbes enquanto atos que surgem como
tomadas de posigdo, reconhecidas como tais, isto &, como efeitos de
identificagdo assumidos e ndo negados.

Face as interpretacfes sem margens nas quais o intérprete se coloca um
ponto absoluto, sem outro nem real, trata-se ai, para mim, de uma questao
de ética e politica: uma questdo de responsabilidade.

Cabe salientar mais uma vez, que linguagem, discurso e sujeito sdo constituidos pela
falta, pela incompletude, pelo equivoco, pela e na contradicdo. A descoberta do inconsciente
por Freud® fez o sujeito perder a sua centralidade. Segundo Coracini (2003a, p. 242), “a partir
da leitura de Freud feita por Lacan que foi possivel compreender a constituicdo do
inconsciente como lugar do outro bem como as relagdes do inconsciente com a linguagem”.
Desse modo, 0 sujeito, para constituir o seu dizer, clama outras vozes advindas de outros
lugares, quer consciente ou inconscientemente. Isto marca a sua heterogeneidade constitutiva,
mesmo que a voz do outro seja mostrada pelo sujeito do discurso. Branddo (1998, p. 43)
ressalta a impossibilidade do sujeito “de fugir da heterogeneidade constitutiva de todo
discurso”, mesmo o sujeito atribuindo ao outro o seu dizer “por meio das marcas da
heterogeneidade mostrada”, ele acaba manifestando seu anseio de ser dono de seu proprio
dizer, a “sua ilusao” de ser fonte, origem de seu discurso. Dizendo de outra maneira, Branddo

(1998, p.43-44) enfatiza que:

[...] segundo Authier-Revuz, existe negociacdo entre a heterogeneidade
mostrada na linguagem e a heterogeneidade constitutiva da linguagem em
gue o sujeito, movido pela ilusdo do centro, pela ilusdo de ser a fonte do

% Freud é considerado o fundador da ciéncia da Psicanalise. “Uma ciéncia, nova, que ¢é a ciéncia de um objeto
novo: o inconsciente” (ALTHUSSER, 1984, p. 55).



35

discurso, por um processo de denegacéo, localiza o outro e delimita o seu
lugar para circunscrever o préprio territorio. Afetado por um sujeito que
divide, ou melhor, que tem que dividir seu espago com o outro, o sentido se
subjetiviza, torna-se heterogéneo, bloqueando a tendéncia natural a
homogeneizacdo do sentido absoluto.

Os conceitos de heterogeneidade mostrada e heterogeneidade constitutiva introduzidos
na teoria da Analise do Discurso de corrente francesa sdo fundamentais para o fortalecimento
do campo da pesquisa. Esses termos foram propostos por Authier-Revuz (1990, p. 25) numa
tentativa de esclarecimento de “um conjunto de formas” que ela chama “de heterogeneidade
mostrada por inscreverem o outro na sequéncia do discurso - discurso direto, aspas, formas de
retoque ou de glosa, discurso indireto livre, ironia”. Em outras palavras, € por meio da
heterogeneidade mostrada que o sujeito enunciador retoma conscientemente o discurso do
outro, abre um espaco para uma intervencdo discursiva do outro para constituir o seu dizer. O
efeito de sentido da heterogeneidade mostrada € como uma linha divisoria e visivel entre o
dizer que pertence a si e o dizer que pertence ao outro, marcando um distanciamento entre ele
e o outro. O dizer do outro é escolhido pelo sujeito da enunciacdo de acordo com seus
interesses por meio das citacdes, das aspas, dos italicos, do comentario, da ironia, da imitacao,
como observamos no dizer do sujeito/professor (B21), ao falar sobre seus sentimentos em
relacdo ao resultado da avaliacdo: “eu estava com medo de alguém achar... que... eu ndo sou
uma boa profissional... meus familiares mesmo falaram... “Valéria... eles ndo te conhecem...
quem te conhece € 0 Diretor”... mas ... POr uma nota ruim ele vai perceber que eu ndo sou
uma boa profissional ”. J& a heterogeneidade constitutiva, na visdo de Authier-Revuz (1990,

p. 32), remete a uma:

[...] heterogeneidade radical, exterioridade interna ao sujeito e ao discurso,
ndo localizavel e ndo representavel no discurso que se constitui, aquela do
outro do discurso — onde estdo em jogo o interdiscurso e o inconsciente — se
op0e a representacdo, no discurso, as diferenciagdes, disjuncdes, fronteiras
interior/exterior pelas quais 0 um - sujeito, discurso — se delimita na
pluralidade dos outros, e a0 mesmo tempo afirma a figura dum enunciador
exterior ao seu discurso.

A heterogeneidade constitutiva sdo todos os dizeres que passaram pela vida do sujeito,
todos os livros lidos, tudo aquilo que ele estudou, ouviu, o0 cruzamento de outros discursos de
outros lugares gque o sujeito nem sabe de onde, enfim, tudo aquilo em que o outro constitui 0

sujeito, como em (B15) ao relatar seus sentimentos sobre a integracdo do novo Curriculo
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Oficial: “Pra... mim... ndo foi aquele choque porque eu trabalhei pouco tempo éh:::
PCN né.. pra quem ja estd mais tempo.. a mudanga.. pra quem.. tem tem
professor tradicionalissimo que trabalha aquilo PCN vai até o final do ano... pra mudar
assim”. O sujeito tem a ilusdo de que aquilo que diz Ihe pertence, mas o que diz é perpassado
por outros dizeres. Cabe salientar que os conceitos propostos por Authier-Revuz (1990,
p. 26) apoiam-se na “problematica do dialogismo bakhtiniano [...] de outro lado [...] na
abordagem do sujeito e de sua relagdo com a linguagem permitida por Freud e sua releitura
por Lacan”.

Vale ressaltar que se pode estabelecer articulagdo entre o conceito de sujeito a partir
do o esquecimento n° 1 (PECHEUX, 1988), j& mencionado aqui, com o conceito de
heterogeneidade constitutiva proposto por Authier-Revuz, uma vez que esse sujeito cria a
ilusdo, necessaria para se constituir em sujeito, de que é fonte, origem do seu dizer e esquece
gue os outros o constituem. A heterogeneidade constitutiva € aquela em que o sujeito,
perpassado por essa ilusdo, ndo tem consciéncia das fronteiras que delimitam o seu dizer do
outro, cujo dizer passa a ser como constitutivo do discurso do sujeito que o enuncia. Do
mesmo modo, 0 sujeito do esquecimento n°2 é articulado com o conceito de heterogeneidade
mostrada, pelo fato de que o sujeito tem a ilusdo de gque age conscientemente e demarca o
dizer do outro em seu espaco discursivo, seu territdrio, atribuindo ao outro o dizer que o
constitui.

Mesmo diante de tanta heterogeneidade, caracteristica basica da constituicdo de
sujeitos e discurso, portanto, da linguagem, mesmo no processo de movéncia continuo de
sentidos determinados pelo processo histérico-social, as pessoas se entendem, se interpretam,
aprendem e ensinam e mantém a ilusio de unicidade. E na repeticdo e na circulacio do que
estd na memoria discursiva, condi¢do do interdiscurso, isto é, nos ja ditos por outros, na
ruptura, no lapso, no equivoco, na falha e no mesmo, ou seja, no velho que surge o outro, ou
melhor, o novo, a exemplo, o dizer do professor (C9), ao enunciar sobre os PCN, 0 novo
irrompe: “os PCN... éh::: ele praticamente esta incorporado nessa nova Proposta so que essa

nova Proposta ela tem um sentido mais amplo de mundo... a linguagem”.
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1.6 As relacdes entre saber e poder

Foucault (1999) rompe com as teorias classicas sobre o saber, o poder e 0 sujeito
estabelecidas em sua época. Principalmente, na sua fase arqueoldgica composta pelos seus
trés primeiros trabalhos: Historia da Loucura na Idade Classica (1962), O Nascimento da
Clinica (1963) e As Palavras e as Coisas (1966), Foucault (1999) tem por objetivo
estabelecer relagdes entre a constituicdo do saber e do poder, tendo o homem como objeto, “a
partir da reconstrucdo do sistema geral de pensamento de certas épocas, em sua positividade,
torna possivel um jogo de opinides simultineas e aparentemente contraditorias”
(GREGOLIN, 2004, p. 67). Foucault (1999) faz um balango das suas posi¢fes tomadas nessa
época. Em a Histdria da loucura na Idade Classica, ele fala implicitamente sobre o conceito
de repressao e, mais tarde, Foucault (1999, p. 7-8) observa que ela ndo sé consegue manter o

siléncio, como também é capaz de produzir o saber:

Se o0 poder fosse somente repressivo, se ndo fizesse outra coisa a ndo ser
dizer ndo, vocé acredita que seria obedecido? O que faz com que o poder se
mantenha e que seja aceito é simplesmente que ele ndo pesa s6 como uma
forca que diz ndo, mas que de fato ele permeia, produz coisas, induz ao
prazer, forma saber, produz discurso. Deve-se considera-lo como uma rede
produtiva que atravessa todo o corpo social muito mais do que uma
instancia negativa que tem por fung&o reprimir.

No livro O Nascimento da clinica (1963), Foucault busca reconstituir o saber da
medicina por meio da historia descontinua e ndo por meio da histéria tradicional. Portanto, o
termo descontinuidade passou a ser central na sua visdo, contrariando os historiadores
positivistas que defendiam uma histéria linear, continua. Apesar de tratar de “objetos
diferenciados (a loucura; a morte)”, nestes seus dois primeiros trabalhos, Foucault discute a
“constituicdo do saber, por meio da andlise dos discursos que constituem, na descontinuidade
da histéria e na multiplicidade de enunciados, objetos desse saber” (GREGOLIN, 2004, p.
75).

O foco principal de As Palavras e as Coisas (1966) é que as ciéncias humanas séo
compreendidas como discurso gque se articula com outros conjuntos de discursos, propiciando
0 nascimento de outros (GREGOLIN, 2004). Foucault, nesta obra, tem como objetivo tragar
uma analise de como se produziu o saber no decorrer da historia. Assim, o homem torna-se

objeto e sujeito de estudos, no percurso realizado por Foucault sobre “a arqueologia da
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episteme ocidental, desde a era medieval” até o “século XIX” (GREGOLIN, 2004, p. 79).
Como explica Foucault (1999, p. 246-247):

Em As Palavras e as Coisas, querendo fazer uma histéria da
epistéme, permanecia em um impasse. [...] eu definiria épistémé como o
dispositivo estratégico que permite escolher, entre todos os enunciados
possiveis, aqueles que poderdo ser aceitaveis no interior, ndo digo de uma
teoria cientifica, mas de um campo de cientificidade, e a respeito de
gue se podera dizer: € falso, é verdadeiro. E o dispositivo que permite
separar ndao o verdadeiro do falso, mas o inqualificavel cientificamente do
qualificavel.

Foucault, ao analisar como se constitui 0s saberes na historia ocidental, observa que
eles sao dominados “por trés epistemes (Renascenca era da semelhanga; Classica, era da
representagdo; Moderna, era da interpretacdo)” (GREGOLIN, 2004, p. 82). Isso significa que
0s saberes sdo constituidos de acordo com os discursos, que tém como unidade minima os
enunciados e estes formam as préaticas discursivas. A preocupacao de Foucault é saber como
as verdades e os saberes sdo produzidos em cada época, portanto, “diferentes épocas
produzem diferentes saberes a partir de pontos moveis; nada esta assentado e fundado
absolutamente, nada é 6bvio ou evidente por si mesmo” (ARAUJO, 2007, p. 91).

Foucault (1999, p. 260) explica que quando iniciou o seu trabalho em As Palavras e as
Coisas de diferentes manifestacGes das transformacdes das ciéncias empiricas ja quase no

final do século XVIII, sua preocupacéo era:

[...] saber quais eram os grupos de transformacdes necessarias e suficientes
no interior do préprio regime dos discursos para que se pudessem empregar
estas palavras e ndo aquelas, este tipo de analise e ndo aquele, que se
pudessem olhar as coisas sob um angulo e néo sob outro.

Gregolin (2004 p. 71) esclarece que Foucault, em A Arqueologia do Saber (1969), tem
como investigacédo principal as diferentes modalidades de discurso que s&o circuladas em uma
determinada época a fim de saber quais sdo e quais ndo sdo os discursos constitutivos do
saber daquele tempo e explica o seu método arqueologico, em termos tedrico-metodologicos
que, segundo a autora, “envolve a escavagao, a restauragdo e a exposicao de discursos”, com
0 objetivo de ver “a positividade do saber em um determinado momento historico”. Assim, o

saber, segundo Gregolin (2004, p. 72):
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[...] se constitui na busca de elementos que possam ser articulados entre si e
qgue fornecem um panorama coerente das condi¢bes de producdo de
um saber em certa época. Analisando a extensa rede que constitui as
positividades do saber, a arqueologia procura ndo as idéias, mas 0s proprios
discursos enquanto préaticas descontinuas que obedecem a certas regras.

As praticas discursivas passam a ser estudadas pela arqueologia, uma vez que o bom
funcionamento destas da origem ao conceito-chave de saber, visto “como um conjunto de
elementos formados de maneira regular por uma pratica discursiva” entendida como “o
espaco em que o sujeito pode tomar posigdo para falar dos objetos de que se ocupa em seu
discurso”, pois os conjuntos de praticas discursivas constituem o0s saberes e 0s saberes
constituem certas praticas discursivas. Isso explica a razdo pela qual “a arqueologia percorre o
eixo préatica discursiva — saber — ciéncia e encontra o ponto de equilibrio de sua andlise no
saber” (GREGOLIN, 2004, p. 96).

Nesse aspecto, o sujeito, que ¢ considerado “situado e dependente”, jamais pode ser
considerado dono de seu dizer, a origem, a fonte primeira do dizer e do saber. Assim,
Foucault reconhece as “relagdes que os discursos estabelecem com os sujeitos, com a
Historia, com as praticas discursivas”. Dessa maneira, as possibilidades de utilizagdo do
discurso “sdo reguladas, regulamentadas; ndo se pode, absolutamente, falar de uma coisa
qualquer num lugar e tempo qualquer” (p. 96).

Foucault assume a vaga de Jean Hyppolite no College France em 1970 e sua aula
inaugural resulta no seu trabalho escrito, A ordem do discurso (1970), como uma continuagao
e progresso de seus estudos realizados em A Argueologia do Saber da teorizagéo das relagdes
entre o discurso, o saber e o poder. Ele parte da ideia de que “a producdo do discurso é ao
mesmo tempo controlada, selecionada, organizada e redistribuida por certos numeros de
procedimentos” (FOUCAULT, 1995, p. 8-9).

O filésofo estabelece certos procedimentos de controle e delimitagdo do discurso e 0s
classifica em trés grandes grupos: a exclusdo, a sujeicdo e a rarefagdo. Dentro do primeiro
grupo de mecanismos de controle do discurso, que Foucault chama de procedimentos
externos, estdo a interdicdo, a separacdo e a rejeicdo. A interdicdo significa a proibicdo de
algumas palavras em determinados lugares, pois “sabe-Se que ndo se tem o direito de dizer
tudo, que ndo se pode falar de tudo em qualquer circunstancia, que qualquer um, enfim, ndo

pode falar de qualquer coisa” (p. 9).
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Para falar da separacdo, Foucault analisa o discurso do louco desde a Idade Media até
a atualidade. O autor constatou que a palavra do louco era silenciada e quando as palavras do
louco eram pronunciadas, eram consideradas “o lugar onde se exercia a separacao [...] Jamais,
antes do fim do século XVIII, um médico teve a ideia de saber o que era dito (como era dito,
por que era dito) nessa palavra” (FOUCAULT, 1995, p. 11-12).

A rejeicdo, que também é reconhecida como uma vontade de verdade que toda
sociedade tem, “apoia-se sobre um suporte institucional: é ao mesmo tempo reforcada e
reconduzida por todo um compacto de praticas como a pedagogia” (p. 17). Na vontade pela
verdade ancora-se a no¢do de verdadeiro e falso estabelecida em determinado tempo e lugar,
e, assim, “ela ¢ reconduzida [...] pelo modo como o saber ¢ aplicado em uma sociedade, como
¢ valorizado, distribuido, repartido e de certo modo atribuido” (FOUCAULT, 1995, p. 17).

Dos trés mecanismos, considerados exteriores, de controle e delimitacdo do discurso,
que perpassam todo o discurso em todas as épocas e lugares, a vontade de verdade é
reconhecido como o mais fundamental, uma vez que este atravessa a interdi¢do e a separacao,
bem como a prépria rejeicdo. O desejo de verdade é a mola propulsora de toda a sociedade
para buscar o saber e manter o poder, pois saber e poder se relacionam entre si, de tal forma
que as verdades sdo construidas de acordo com as disputas e lutas pelo poder.

Em a Microfisica do Poder (1979), Foucault afirma que o poder centralizado em
determinado individuo ndo existe, considera um engano a ideia de que ele existe em um certo
lugar e que tem origem em uma determinado ponto. Foucault (1999, p. 248) define, na

realidade, o poder como:

[...] um feixe de relagBes mais ou menos organizado, mais ou menos
piramidalizado, mais ou menos coordenado. [...] Se o0 objetivo for construir
uma teoria do poder, havera sempre a necessidade de considera-lo como
algo que surgiu em um determinado ponto, em um determinado momento,
de que se devera fazer a génese e depois a deducdo. Mas se 0 poder na
realidade é um feixe aberto, mais ou menos coordenado (e sem duvida mal
coordenado) de relagGes, entdo o Unico problema é munir-se de principios
de analise que permitam uma analitica das rela¢des do poder.

Em qualquer sociedade, o poder deve ter o estatuto de verdade, o poder constroi as
verdades em consonancia com seus interesses para que ele possa se garantir e evitar as lutas,
0s embates. Assim, o poder é delimitado formalmente pelas leis de direito. O que o poder

produz, transmite e reproduz nele mesmo séo os efeitos de verdade, uma vez que a verdade
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bem como o poder ndo existe a priori, eles sdo uma construcao histdrica e social. Foucault
(1999, p. 179-180) faz referéncia ao triangulo: poder, direito e verdade. Em “uma sociedade

como a nossa”, ele acredita que:

[...] existem relagBes de poder multiplas que atravessam, caracterizam e
constituem o corpo social e que estas relacdes de poder ndo podem se
dissociar, se estabelecer nem funcionar sem uma producdo, uma
acumulacdo, uma circulagdo e um funcionamento do discurso. Ndo ha
possibilidade de exercicio do poder sem uma certa economia dos discursos
de verdade [...] Somos submetidos pelo poder & producéo da verdade e so
podemos exercé-lo através da producdo da verdade. [...] as relagdes entre
poder, direito e verdade se organizam de uma maneira especial.

Sob esse prisma, os estudos das relacGes de poder, direito e verdade ndo devem ser
centrados na soberania exercida pelo poder e na obediéncia submetida as pessoas ao
cumprimento da lei e da verdade. Esta é a linha geral de pensamento de Foucault, entdo,
algumas precaucfes metodoldgicas sdo impostas para o desenvolvimento de sua analise. Em
suma, Foucault (1999, p. 104) explica que a pesquisa ndo deve ser desenvolvida “no sentido
do edificio juridico da soberania, dos aparelhos de Estado e das ideologias que o

acompanham” e, sim:

[...] deve-se orienta-la para a dominagéo, os operadores materiais, as formas
de sujeicéo, 0s usos e as conexdes da sujeicdo pelos sistemas locais e 0s
dispositivos estratégicos. [...] E preciso estuda-lo a partir das técnicas e
taticas de dominagéo.

Sem duvida, pode-se verificar que nos trabalhos de Foucault a relagéo entre o saber, o
poder e a verdade foi subvertida, transformada e modificada. Seus estudos trouxeram
contribuicdes valiosas para o campo do saber da cultura contemporanea. A verdade é uma
construcdo milenar e esta enraigada em toda sociedade e em todo individuo, a tal ponto que é
um desejo profundo e quando questionados, somos obrigados ndo sé pelo poder, mas por nds
mesmos a confessar a verdade. A respeito disso, Foucault (1999, p. 180) declara o caminho

que escolheu:

[...] poderia dizer que somos obrigados pelo poder a produzir a verdade, [...]
ou condenados a confessar a verdade ou a encontra-la. [...] No fundo, temos
que produzir a verdade [...] para poder produzir riquezas. Por outro lado,
estamos submetidos a verdade também no sentido em que ela é a lei e
produz discurso verdadeiro que decide, transmite e reproduz [...] efeitos de



42

poder. Afinal, somos julgados, classificados, obrigados a desempenhar
tarefas e destinados a um certo modo de viver ou morrer em fun¢do dos
discursos verdadeiros, que trazem consigo efeitos especificos de poder.
Portanto, regras de direito, mecanismos de poder, efeitos de verdade, ou
regras de poder e poder dos discursos Vverdadeiros constituem
aproximadamente o campo muito geral que escolhi percorrer [...]

O poder tem autoridade para dizer quem € o individuo, como ele é segundo o que ele
narra sobre si; ainda, 0 poder consente ou obriga que o outro conte a sua historia de vida e por
meio dela, julga-se, classifica-se, forma-se a propria identidade, pois “ao narrar-se, colabora
para a construcdo de sua propria identidade, da verdade sobre si mesmo, em confronto direto
com a verdade produzida pela narrativa autorizada” (CORACINI, 2007, p. 19). O discurso
cientifico do médico, do psiquiatra, do juiz, do professor reconhecido socialmente e
cientificamente, estabelecido pelo poder e pelo saber, revela a identidade do outro sob
critérios estabelecidos daquilo que é considerado verdadeiro ou falso, normal ou anormal e
saudavel ou doentio.

A nocdo sobre a escrita de si vista como uma fantasia em que o sujeito cria a si proprio
é problematizada e passa a ser entendida como um ato de confissdo em que o0 sujeito
reconhece suas falhas, seus erros a outro, geralmente, uma autoridade que tem o poder de
eximi-lo do ato pecaminoso e integra-lo novamente a sociedade da qual pertence,
prometendo-lhe a salvagdo. A confissdo, “- oral ou escrita — tem valor de purificagdo”
(FOUCAULT, 2004, 149), considerada como uma pratica do cristianismo e das praticas
discursivas da justica civil, faz que o sujeito reconheca suas falhas, reprove a si mesmo e
condene a si proprio. Ao analisar os escritos dos hupomnémata, ou seja, as anotacdes de ja
ditos, lidos e ouvidos, citacfes e pensamentos utilizados para meditacdo e reflexdo, Foucault
(2004, p. 162) afirma que se tratava “de constituir a si mesmo como objeto racional pela
apropriagdo, unificag@o e subjetiva¢do de um ja dito fragmentado e escolhido”. Ao analisar as

anotagdes das experiéncias espirituais dos monges, Foucault (p. 162) diz que:

[...] tratar-se-4 de desalojar do interior da alma os movimentos mais
escondidos de forma a poder deles se libertar. No caso do relato epistolar de
si mesmo, trata-se de fazer coincidir o olhar do outro e aquele que se lanca
sobre si mesmo ao comparar suas a¢des cotidianas com as regras de uma
técnica de vida.

Foucault (1999, p. 260) vé a confissao como uma “formidavel mecanica, a maquinaria

da confissdo, em que a psicanalise e Freud aparecem como um dos episédios”. Portanto, a
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confissdo é um ato subjetivo, um relato do interior regado pela ideologia do sujeito, ¢é falar de
si com o desejo de encantar para que se torne o desejo do outro. Trazemos como exemplo 0
dizer do sujeito/professor (A2) que faz uma confissdo ao enunciar sobre o tipo de professor
que gostaria de ser: “Eu acho que eu gostaria de ser um profissional igual a vocé... porque
vocé foi minha mestra... eu passei a adorar o inglés através de vocé da sua pessoa... €
verdade... eu passei a ter essa paixdo pela lingua inglesa através de vocé”. A confissdo
sempre acontece em uma relacdo de poder, uma vez que se confessa sempre na presenca de
alguém que tem o manejo do poder e onde ha poder, ha também a resisténcia e repressdo, mas
ele pode ainda induzir o sujeito a certas vantagens e prazeres como 0s saberes e as verdades

que sdo construidas pelo poder. Coracini (2007, p. 24) ressalta que:

Poder que cria cada sujeito a ilusdo de completude, de verdade, de
estabilidade, de identidade e, portanto, de esséncia, que ele busca
incessantemente, sem jamais alcancar, mas ilusdo que o leva, como sujeito,
a dizer(-se), no exato momento em que percebe a falta que o constitui, a
impossibilidade de fazé-lo. E é no exato momento em que o sujeito se
insere no discurso, que busca palavras (que sdo sempre suas e do outro)
para se definir que ele se singulariza.

Ao longo deste percurso teorico, elencamos os conceitos fundamentais dentro da
Analise do Discurso, para a analise dos depoimentos dos professores temporarios de LlI.
Considerando que seus dizeres estdo imersos nos discursos (da préatica, da teoria, da
globalizagdo, pedagogico, juridico, autoritario, apenas citando alguns) e por meio de suas
representacdes, é possivel construir-se a si e sua identidade em um determinado momento
historico. E assim, partimos para as condi¢fes de producdo em que esses falares de si,
enquanto profissional de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira, foram jorrados,
murmurados, sussurrados ou, talvez, ditos em tom bem alto e eloquente, para que pudessem

se fazer ouvidos pelo(s) outro(s).
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11 CONDICOES DE PRODUCAO: A TEMPORALIDADE DO ACASO

Neste capitulo, descreveremos o percurso trilhado para a realizacdo deste trabalho.
Primeiramente, descreveremos 0s procedimentos para a constituicdo do corpus de anélise,
logo em seguida, apresentaremos um breve historico a respeito dos participantes da pesquisa
enguanto sujeitos da/na linguagem. Tendo em vista que esta pesquisa analisa os enunciados
dos professores temporarios de LI da rede publica do Estado de Sdo Paulo, a partir do
acontecimento — implementacdo da nova Proposta Curricular, faz-se necessario descrever as
condicBes de producdo que situam esses discursos, ou seja, no &mbito da Linguistica Aplicada
enquanto ciéncia que estuda as questdes de ensino-aprendizagem de linguas (estrangeiras) e
os documentos oficiais que apontam diretrizes para o trabalho pedagdgico do professor,
especificamente, os PCN e a nova Proposta. Ainda, faremos uma descricdo do momento
historico-educacional da aplicacdo da prova de classificacdo a professores temporarios do
referido Estado, considerada como parte integrante do processo de implementacdo da nova

Proposta Curricular.
2.1 A constituicdo do corpus

A coleta foi realizada por meio de um questionario respondido por trés participantes
da pesquisa e uma entrevista gravada em duas escolas da rede publica, uma considerada de
porte pequeno e a outra de porte médio, situadas no interior do Estado de Séo Paulo,
pertencentes a Diretoria Regional de Ensino da cidade de (J), no final do ano letivo de 2009,
ano esse, em que o professor utilizou o material disponibilizado pela Secretaria de Educagéo
pelo segundo ano consecutivo, levando em conta que o uso desse material marca o inicio do
processo de implementacao da nova Proposta Curricular no ano de 2008.

A escolha do local da pesquisa se deu pelo motivo da pesquisadora fazer parte do
quadro efetivo de professores de LI da rede em uma dessas escolas mencionadas, o que
facilitou o contato com os professores e, a0 mesmo tempo, contribuiu para que eles ficassem
a vontade para falar de suas experiéncias profissionais, principalmente, no que se diz respeito
ao trabalho desenvolvido sob o novo prisma veiculado na nova Proposta Curricular. Vale
ressaltar que a identidade dos pesquisados foi mantida em sigilo por medidas de ética

profissional.
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Inicialmente, a pesquisadora entrou em contato com os diretores das referidas escolas
com o intuito de obter permisséo para a realizagdo da entrevista no espaco escolar. Uma vez
obtida a permisséo, a pesquisadora efetivou o convite aos professores que, gentilmente,
aceitaram e demonstraram satisfacdo em fazer parte da pesquisa, considerando que as
perguntas ndo seriam dificeis de serem respondidas, pois, eles deveriam falar a vontade sobre
seu trabalho profissional, mais especificamente, no ambito da nova Proposta Curricular, ou
seja, nos ultimos dois anos.

Dois participantes preferiram que o questionario fosse enviado por e-mail, assim,
responderiam e reenviariam com as respostas. Apenas um participante preferiu escrever as
respondas via papel impresso, descartando o uso da informatica por alegar ter dificuldade em
lidar com o avanco tecnoldgico.

Foram elaboradas vinte perguntas, que abordaram sobre a formacdo académica dos
professores, sobre o tempo de atuacdo como professor de lingua inglesa, em que (quais)
circunstancia(s) aprendeu (aprende) a lingua alvo, o que nos permitiu tracar o perfil
identitario do professor de LI.

A coleta de dados para analise por meio do questionario apresenta certas facilidades
como a rapidez com que se adquire informacdes precisas, maior possibilidade de retorno,
perguntas padronizadas, ou seja, todos os participantes da pesquisa recebem as mesmas
perguntas na mesma ordem. E importante que as perguntas sejam elaboradas de acordo com a
hipbtese que o pesquisador deve ter no inicio de sua pesquisa, a fim de testa-la ou refuta-Ila.
“Em resumo, um questionario pode proporcionar informagdo descritiva e explanagdes
associadas com o teste da hipdtese” (MOREIRA; CALEFFE, 2006, p. 103).

A entrevista foi realizada no ambiente escolar e gravada pelo recurso tecnologico MP3
e dividida em trés partes. A primeira, formada por nove questdes referentes as representacdes
que os professores de LI fazem de si mesmos e da LI; a segunda parte contéem doze questdes
com o intuito de verificar as representacdes que os professores de LI fazem das Politicas
Governamentais e da nova Proposta Curricular e, a Ultima, constituida por nove questdes
sobre as representacdes dos professores de LI acerca da prova de classificagdo de professores
temporarios da rede do Estado de Séo Paulo.

A entrevista ¢ considerada “como um dispositivo de produgdo de textos a partir de
uma O6tica discursiva” (ROCHA; DAHER; SANT’ANNA, 2004, p. 162). Diferentemente de
uma conversa, essa visa atingir objetivos pré-estabelecidos, mas sem direcionar ou impor
determinadas respostas. Portanto, a entrevista “se caracteriza como verdadeira situagdo de

enuncia¢do envolvendo entrevistador e entrevistado” (p. 171).
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Esta pesquisa situa, quanto a metodologia empregada, no campo de pesquisa
discursiva, considerando que esta é uma “producdo situada socio historicamente, como
pratica linguageira que se define por uma configuracdo enunciativa que a singulariza
(ROCHA; DAHER; SANT’ANNA, 2004, p. 162), dai a impossibilidade em estabelecer
generalizagOes, diferentemente da pesquisa quantitativa, situada em um extremo oposto de
um continuo.

H& trés tipos de entrevistas consideradas mais utilizadas nas pesquisas de pequena
escala, como esta, por ser realizada com apenas trés integrantes: a entrevista estruturada, ndo-
estruturada e semi-estruturada. A entrevista estruturada apresenta caracteristicas comuns ao
questionario, ou seja, tanto perguntas como respostas sdo direcionadas. A entrevista ndo-
estruturada apresenta um modelo sem seguir um padrdo fixo de perguntas e respostas,
assemelha-se a uma conversa espontanea, deixa o pesquisado mais a vontade, facilitando a
obtencédo de informacgGes. A entrevista semi-estruturada, a adotada nesta pesquisa, apresenta
caracteristicas de ambas, é 0 meio-termo entre ¢las, “uma vez que nela existe — mais ou
menos — um roteiro a ser seguido” (p. 167).

Tendo em vista que “a entrevista ¢ considerada como um dispositivo enunciativo de
producdo e de acesso a uma dada ordem de saberes, dispositivo que impulsiona os sujeitos a
produzirem textos”, ela possibilita a articulacdo de, pelo menos, “trés momentos distintos: o
momento da preparacdo da entrevista, 0 momento da realizacdo da entrevista e 0 momento
que se segue a entrevista” (ROCHA; DAHER; SANT’ANNA, 2004, p. 177).

Com relagéo a esses momentos singulares, Rocha; Daher; Sant’anna (p. 177) afirmam
que no “momento da prepara¢do da entrevista” lancamos “mao dos saberes que possuimos
acerca do outro e com base em objetivos” estabelecidos, elaboramos perguntas norteadoras
antecipando uma interagdo com o outro que se pretende entrevistar. E considerado o momento
de atualizagdo entre o roteiro estabelecido e a “interagdo entrevistador — entrevistado”,
produzindo textos no momento da enunciagéo.

Ap0s a entrevista, vista como uma situa¢do de enunciagdo, embora nao seja “0 cOrpus
de andlise, mas sim o campo de circulacdo de determinados discursos” (ROCHA; DAHER;
SANT’ANNA, 2004 p. 175), “o pesquisador” tomara decisdes “sobre um corpus sobre o qual
trabalhara, a partir do conjunto de textos produzidos” (p. 177). Assim, ele sofrera recortes
conforme os objetivos da pesquisa, de maneira que possibilitara a observacédo da opacidade e
do equivoco da lingua, que irrompem nas formas de lapsos, falhas, rupturas, contradigdes,
repetices e siléncios, pois, segundo Authier-Revuz (1997, p. 258):
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Se as linguas imaginarias ou o siléncio respondem pela apresentacao,
ficticia, de um lugar outro™, a ferida da linguagem, é como resposta inversa
que pode ser compreendida a literatura, pratica s6 de linguagem, inscrita
inteiramente ao lugar mesmo do desvio, nessas palavras que sdo falhas.

E no momento escorregadio da lingua que a falha abre sua brecha, deixando erigir a
voz do outro que o sujeito confunde com a sua propria voz, 0 seu préprio desejo, a voz do
inconsciente que o sujeito ndo tem controle, por mais que ele tente e que viva na ilusdo de ter
esse dominio. E “o sonho do dizer sem falta, o siléncio do ndo-dizer, a escritura como adesao
a ferida do dizer” (AUTHIER-REVUZ, 1997, p. 258).

Apesar da analise ndo apresentar os recortes discursivos na sequéncia em que a
entrevista foi realizada, ela estd transcrita na integra na secdo de anexos. Os dizeres dos
professores foram agrupados em subsec@es, seguindo as tematicas abordadas nas perguntas.
Com o intuito de resguardar a identidade dos pesquisados, por medidas de ética profissional,
seus verdadeiros nomes sdo mantidos em sigilo. Assim, é pertinente salientar que a
abreviacdo RD corresponde a recorte discursivo, as letras A, B e C referem aos professores
entrevistados e 0 nimero que acompanha as letras € utilizado para indicar a sequéncia em que
os recortes discursivos foram selecionados para a anélise.

Dessa maneira, olhares interpretativos sdo lancados sobre os recortes discursivos dos
trés participantes da entrevista. A analise é feita no campo intradiscursivo (materialidade
linguistica), observando os efeitos de sentidos que remetem ao interdiscurso (memoria
discursiva). E nesse ponto que o analista procede a interpretagdo, “e é porque ha essa ligacio
que as filiacdes historicas podem-se organizar em memorias, e as relacdes sociais em redes de
significantes” (PECHEUX, 2002, p. 54).

2.2 A construcgdo identitaria dos professores

Os trés participantes da pesquisa, designados em A, B e C, representando a ordem em
que responderam o questionario e participaram da entrevista, sdo formados em Letras com
habilitacdo em Lingua Inglesa em instituicdo particular. Os dois primeiros terminaram a
graduacdo ha nove anos, cursada em trés anos, enquanto que o terceiro participante terminou

a graduacdo ha vinte e seis anos, com duracdo de quatro anos, e nenhum deles fez curso de

19 (Grifos do autor).
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especializacdo. Apenas o participante B fez alguns cursos de reciclagem e o0s considerou
“otimos”, pois, segundo ele, conseguiu aplicar o conhecimento adquirido na sala de aula.

O participante A leciona na rede publica desde 2001, isto €, h& nove anos, e ha maioria
das vezes, ministra a disciplina de Lingua Inglesa, mas ja lecionou outras disciplinas
relacionadas a Lingua Portuguesa e Literatura. O participante B leciona na rede pablica ha
nove anos e ministra aulas em todas as disciplinas que a sua licenciatura permite, bem como o
participante C, que leciona h4 vinte quatro anos e oito meses na escola estadual.

Com relacdo ao ensino de Lingua Inglesa aprendido na Faculdade, os professores
responderam, respectivamente, que é importante para a formacao académica; que ndo da para
aprender muito, somente o basico e, depois deve fazer um curso mais especializado; que o
ensino de inglés na Faculdade ndo foi bom, pois o professor s ensinava a gramatica.

O professor participante A cursou escola de idiomas por dois anos com o objetivo de
aperfeicoar o seu inglés. Ja o professor B ndo fez nenhum curso de inglés por falta de tempo.
E o participante C fez curso de inglés em escola de idiomas por dois anos, mas sO aprendeu a
gramatica. Suas respostas nos levam a crer que 0s envolvidos na pesquisa tiveram uma
formagdo nos moldes da abordagem tradicional de ensino e aprendizagem de LE,
confirmando a nossa hipétese.

Tendo em vista que a Secretaria de Educacdo oferece cursos de aprimoramento
linguistico™ aos professores de LI, os pesquisados foram indagados sobre eles. O professor A
disse que somente alguns professores fizeram esses cursos € que eles foram escolhidos “a
dedo”. Os professores B e C disseram que fizerem no ano passado, mas ndo acrescentaram
informacdes sobre esses cursos.

Esses professores sdo contratados temporariamente, o que significa que ndo sdo
concursados, ou seja, ndo sao efetivos. Essa situacédo de instabilidade profissional faz que eles
sejam sempre deslocados de uma escola para outra. Dessa maneira, esse professor ndo
consegue dar continuidade ao trabalho iniciado e, logo tem que mudar de escola. Também,
ele tem que trabalhar em varias escolas para completar a carga horaria, 0 que nem sempre €
possivel, devido a distancia que pode existir entre uma escola e outra, como é o caso do

professor A, que ja teve que trabalhar em trés escolas diferentes no mesmo ano e, durante

10 “programa de formagdo continuada de docentes de Inglés” é composto por “trés componentes:
aprimoramento linguistico, a cargo da Sociedade Brasileira de Cultura Inglesa Sdo Paulo (SBCI)”, ou seja, o
conhecimento linguistico da LI no campo seméantico, fonolégico, morfoldgico e sintatico; “aprimoramento da
formacéo profissional, a cargo da equipe de professores da PUC-SP e formacéo do multiplicador, a cargo de
ambas as institui¢des” (CELANI, 2002, p. 11).
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todos 0s seus anos em exercicio da profissao trabalhou em doze escolas diferentes, o que de
certa forma, confirma nossa hipétese e, que a partir dai pode aparecer certas regularidades e
irregularidades em seus dizeres.

O professor A lecionou na cidade de Sdo Paulo (capital), onde passou por algumas
escolas, consideradas por ele, excelentes, mas também passou por algumas dificeis de
trabalhar. Ja o professor participante B, que também trabalhou na capital, ndo vé diferenca em
relacdo ao ensino, mas diz que na Regido de (J) os alunos s&o mais calmos, e a direcdo
participa mais do dia a dia das escolas. O professor C obteve boas experiéncias nas oito
escolas em que trabalhou, todas pertencentes a regido da cidade de (J).

Com relagédo ao tempo trabalhado no local onde a pesquisa foi realizada, o professor A
trabalha desde Fevereiro deste mesmo ano (2009), o professor B, hé dois anos e acredita que a
escola € boa, pois tem o apoio da diregdo e ressalta que uma escola sem dire¢do ndo “anda” e
o professor C esta na mesma escola desde marc¢o de 1985.

Instados a falar sobre em que tipo de escola gostariam de trabalhar, disseram que
gostariam de trabalhar onde estdo, eles ndo tém nenhuma preferéncia em particular. Esse
dizer pode indicar certa resisténcia (FOUCAULT, 1999), tendo em vista que 0s professores
temporarios ndo tém o direito de escolher onde gostariam de lecionar, conformam-se com a
situacdo e ndo manifestam o desejo pela mudanca.

Uma vez que esses professores ndo sdo efetivos, fato ja mencionado aqui, todos
tiveram que prestar a prova de classificacdo destinada a professores temporarios no final do
ano de 2008, Unica condicdo para continuar ministrando aulas na rede publica do Estado de
Sédo Paulo e, terdo que se submeter a prova novamente no final de todos os anos subsequentes.

Convém observar que, pelas respostas do questionario, os professores apresentam
caracteristicas similares: cursaram a graduacdo em instituicdo privada, ndo fizeram curso de
especializagdo, frequentaram pouco tempo escolas de idiomas, ndo foram aprovados em
concurso publico para se efetivar, sdo professores contratados temporariamente, prestaram e
vao prestar novamente a prova de classificacdo. Tais similaridades podem apontar para
regularidades ou irregularidades em seus dizeres, confirmando os tracos identificatorios do
sujeito/professor, que trataremos no terceiro capitulo.

Vale ressaltar que ndo temos a pretensédo de fazer nenhum tipo de julgamento em
relacdo a formacdo, ao nivel de conhecimento da lingua inglesa e nem quanto a préatica

pedagdgica adotada pelos professores participantes desta pesquisa, bem como ndo levamos



50

em consideracdo o individuo enquanto pessoa, ser humano bioldgico e cognitivo, ja que, de
acordo com a perspectiva discursiva, 0 que € relevante sdo os enunciados proferidos pelos
professores enquanto sujeito/professor historico, ideolégico, social, consciente e a0 mesmo
tempo inconsciente, situado num determinado local e marcado pelo momento histérico-
educacional vivenciado e que se inscreve em um determinado lugar discursivo, apontando

certas regularidades e/ou dispersdes na opacidade da linguagem (ORLANDI, 2001).

2.3 A Linguistica Aplicada e os métodos de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras

Tendo em vista que esta pesquisa tem como foco o processo de constituicdo de
identidade de professores de lingua inglesa em um determinado momento, marcado pela
implementacdo da nova Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo, constitui-se a
necessidade de averiguar em que condicdes de producdo os dizeres desses professores foram
proferidos.

Em se tratando de mais um documento oficial que fala ao professor com o objetivo de
direcionar o seu fazer pedagdgico, é relevante observar em que condi¢cdes ndo s6 esse, mas
também os demais anteriores a esse, foram produzidos, embora ndo seja objetivo dessa
pesquisa a problematizacdo desses documentos. No entanto, suas condi¢fes de producdo
ressoam sentidos nos dizeres do sujeito/professor, que por sua vez, acabam influenciando o
processo de constituicdo identitaria do professor de LI.

O ensino-aprendizagem de lingua estrangeira remonta ao latim, como lingua classica e
de status na sociedade em geral. Seu ensino focava as regras gramaticais, a memorizacdo de
vocabulario e leituras de obras classicas. Segundo Richards e Rodgers (2001), somente a
partir do seculo dezesseis que o latim comecou a perder seu prestigio, dando espago ao
francés, italiano e ao inglés. Essa maneira de ensinar linguas estrangeiras (metodologia
tradicional — gramética e traducéo) durou séculos e, talvez, exerca forte influéncia nas escolas
brasileiras, embora se observe diversas tentativas de mudancas nos métodos desenvolvidos
para o ensino das mesmas.

A essa maneira de ensinar focada apenas na estrutura da lingua e reconhecimento de
vocabulario enquadra-se na Abordagem Tradicional, abarcando varios métodos que, embora
utilize procedimentos diferentes, o foco € o0 mesmo, ou seja, o ensino fundamentado no

dominio das estruturas linguisticas. Além do método Gramaética e Tradugdo, também
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conhecido como Método Classico, fazem parte da Abordagem Tradicional o Método Direto, 0
Método Oral e Ensino de Lingua Situacional e o0 Método Audiolingual (2001).

O Método Direto, também conhecido como Método Berlitz devido a um de seus
maiores divulgadores, Charles Berlitz, € baseado em principios de aprendizagem de lingua
natural e, segundo Richards e Rodgers (2001), tornou-se bem popular no seéculo
XIX na Europa e nos Estados Unidos. O Método Oral e Ensino de Lingua Situacional,
desenvolvido por linguistas aplicados britanicos nos anos 50 e 60, apesar de visar ao
desenvolvimento das quatro habilidades (ouvir, falar, ler e escrever), focaliza as estruturas
gramaticais.

O interesse em aprender linguas estrangeiras aumentou drasticamente durante a
segunda Guerra Mundial devido a necessidade de comunicacao dos soldados americanos com
aliados, ou mesmo inimigos falantes de outras linguas. Para conseguir falar o idioma do
outro, criou-se o chamado “Método de Exército” (2001) que consistia em longas horas de
aprendizado em quase todos os dias da semana e ministrado por um falante nativo. O seu
sucesso provocou mudanca na metodologia de ensino de linguas, principalmente, nas escolas
de idiomas, desenvolvendo o Método Audiolingual, uma combinacdo da teoria linguistica
estrutural e de sua operacionalizacao através da andlise contrastiva, dos procedimentos orais e
da psicologia behaviorista (estimulo — resposta — reforgo). Com relacdo a esse método,

Coracini (2003a, p. 141) afirma que:

[...] era necessério [...] banir a lingua materna da aula de lingua estrangeira.
[...] aprender uma lingua se reduzia a memorizar estruturas em situacao de
comunicacao [...] ouvir e repetir as estruturas até a sua memorizacao e total
assimilacdo. E evidente que era impossivel reproduzir exatamente as
situacBes de aprendizagem. [...] Era, entdo, necessério fazer tibula rasa dos
conhecimentos que o aluno trazia enquanto falante em sua lingua materna e
partir para ensina-lo a falar outra lingua.

Consequentemente, esse método foi altamente condenado pelos linguistas, no entanto,
¢ ainda utilizado nas escolas de idiomas. Quanto a sua aplicabilidade na rede publica de
ensino, tornou-se inviavel, o que fez que o método Gramatica e Tradugdo permanecesse no
cenario educacional oficial, como se pode observar no dizer do professor B12: “s6 que eu
ainda néo deixei as regras gramaticais de lado ™.

Dentro desse contexto, a necessidade de atribuir um carater mais cientifico aos estudos

realizados, buscando areas de conhecimento que pudessem abarcar 0s processos complexos
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envolvidos nas questdes de ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira, € relevante.
Assim, da-se “o desenvolvimento da Linguistica Aplicada (LA) como conhecimento
explicito, objetivo, sistematico” (ALMEIDA FILHO, 2009, p. 11). Essa ciéncia, considerada
uma ramificacdo da Linguistica Geral, surgiu no Brasil nos anos 60, no entanto, “os processos
[...] de aprender e ensinar linguas permitiu aos linguistas aplicados buscar ideias e recursos
em [...] outras ciéncias: [...] na psicologia, sociologia, linguistica (incluindo-se a analise do
discurso), na pedagogia, estatistica e antropologia (p. 12-13).

A questdo do ensino-aprendizagem de lingua estrangeira tem sido discutida por varios
estudiosos, ndo sO estrangeiros, mas principalmente brasileiros. Dentre tantos, destaca-se
Moita Lopes (1996), que afirma que na Linguistica Aplicada, as pesquisas sobre o ensino-
aprendizagem de linguas estrangeiras sdo as que mais se destacam. Ele traca um perfil dos
estudos realizados no Brasil historicamente, citando os mitos com relagdo ao ensino e
aprendizagem de LE e o deslocamento do foco em métodos para a necessidade do aluno.
Ainda, destaca a importancia do professor tornar-se pesquisador da sua propria pratica
pedagogica.

A impossibilidade de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira de maneira igual para
todos os aprendizes conduziu a uma abordagem mais humanista, deixando de privilegiar o
aluno “ideal”, ou seja, aquele que fala semelhante ao nativo, ou ainda, segundo o
sujeito/professor (B2): “Eu gostaria de ser uma professora que falasse mesmo... eu queria ter
feito um estagio mais avancado... eu queria ter feito um curso bem mais avancado pra chegar
em sala de aula mesmo falando a lingua”. Assim, o falante nativo como Unico modelo de
competéncia para os aprendizes é rejeitado, as diferengas individuais passam a ser valorizadas
e 0s problemas de aprendizagem podem ser resolvidos no campo da afetividade. Dessa
maneira, a Abordagem Humanista agrupa cinco métodos: Metodo Comunitario ou de
Aconselhamento, Método Sugestopédia, Método Silencioso (The Silent Way), Método
Resposta Fisica Total (Total Physics Response) e o Método Natural (RICHARDS;
RODGERS, 2001).

Esses métodos trouxeram grandes contribuigdes e avangos para O ensino-
aprendizagem de linguas estrangeiras. Vale destacar o respeito as condi¢Bes peculiares do
aprendiz, o tratamento dado a correcdo de erros e a descentralizacdo do professor e, assim,
surge o ensino comunicativo de linguas, segundo Richards e Rodgers (2001). A partir dos

anos 80, a palavra método ¢ descartada, “prefere-se falar em abordagens em vez de métodos”,
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uma vez que a anterior “permite maior flexibilidade nas suas realiza¢des” (BRASIL, 1999, p.

76). Com relacdo a abordagem, Almeida Filho (2008, p. 13) ressalta que:

A abordagem é uma filosofia de trabalho, um conjunto de pressupostos
explicitados, principios estabilizados ou mesmo crencas intuitivas quanto a
natureza da linguagem humana, de uma lingua estrangeira em particular, de
aprender e de ensinar linguas, da sala de aula de linguas e de papéis de
aluno e de professor de uma outra lingua.

O ensino comunicativo nao tem como foco o professor e nem o ensino e sim o aluno,
ou seja, o ensino ¢ voltado para a necessidade do aluno “para que ele se capacite a usar a L-
alvo para realizar acdes de verdade na interacdo com outros falantes-usuarios dessa lingua”
(ALMEIDA FILHO, 2008, p. 47). Dessa maneira, “o professor deixa de ser o centro do
processo ensino-aprendizagem, [...] passa a ser o mediador, facilitador do processo,
assumindo, desse modo, uma postura mais complexa — de aprendiz e pesquisador” (MASCIA,
2002, p. 134). Mesmo trazendo inovac@es ao ensino de linguas, a Abordagem Comunicativa é
alvo de criticas por manter dicotomia entre forma e funcdo, privilegiando a funcao,
negligenciando a competéncia gramatical e, os “erros” cometidos na fala e na escrita do aluno
passam a fazer parte do processo de ensino-aprendizagem de linguas.

Em seus estudos realizados sobre o discurso politico educacional de linguas
estrangeiras, Mascia (2002, p. 136) conclui que o discurso da Abordagem Comunicativa
acaba adotando a mesma visdo de mundo do estruturalismo em busca da verdade e do
progresso, “ndo questionando a heterogeneidade constitutiva do sujeito e advogando a favor
da homogeneiza¢ao, como forma de apagamento dos conflitos”.

Moita Lopes (1996, p. 18) reconhece o interesse dos linguistas aplicados em
estabelecer “regras e padrdes para a investigacao cientifica em LA”, e aponta seu percurso
utilizado para a realizacdo de pesquisa nesse campo e a considera: “de natureza aplicada em
Ciéncias Sociais; que focaliza a linguagem dos pontos de vista processual; de natureza
interdisciplinar e mediadora; que envolve formulacdo tedrica; que utiliza métodos de
investigacao de base positivista e interpretativista” (p. 19).

O marco da fundagédo da Associacao de Linguistica Aplicada do Brasil (ALAB) foi em
julho de 1990, especificamente, na Universidade Federal de Pernambuco. Os projetos
existentes centraram-se nas areas de Ensino/Aprendizagem de Lingua Estrangeira,

Ensino/Aprendizagem de Lingua Materna, Educacédo Bilingue e Traducéo.
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As pesquisas desenvolvidas nessas areas, nos dias de hoje, procuram tracar o quadro
em que se encontra o ensino/aprendizagem ndo s6 da lingua materna, mas também de lingua
estrangeira (inglés), e busca solucdes para os problemas detectados a fim de “evitar o fracasso
na aprendizagem de linguas na escola” (CELANI, 1997, p. 159), principalmente, na publica.
A Linguistica Aplicada, voltada para as questdes de ensino-aprendizagem de linguas, centra-
se “nas teorias linguisticas, tentando encontrar meios de aplica-las, seja nas varias areas do
conhecimento, construindo na transdisciplinaridade uma teoria sobre a pratica” (CORACINI,
2003c, p. 110).

A Linguistica Aplicada, segundo Moita Lopes (1996), apesar de ser considerada uma
area de conhecimento de grande desenvolvimento no Brasil, encontra-se em desequilibrio
entre 0 nivel tedrico de pesquisas desenvolvidas e os resultados considerados baixos da
educacdo em lingua estrangeira nas escolas publicas e essa situacdo parece semelhante em
outros paises, também. Ha uma distancia consideravel entre os resultados das pesquisas € 0
que acontece, de fato, dentro das escolas publicas. Entdo, surge a necessidade de maior
organizacao politica por parte dos pesquisadores linguistas para que eles possam ser ouvidos
pelas instancias governamentais que adotam determinados padrdes de conduta pedagdgica
discrepantes daqueles realizados cientificamente. Muitos professores que atuam no
ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras, principalmente nas escolas de idiomas, ndo
possuem graduacdo especifica para desenvolvimento do trabalho. Por outro lado, ha aqueles
que tém licenciatura plena para o ensino/aprendizagem de LI, mas ndo tém o aprimoramento
linguistico. Os professores pesquisados enquadram-se no segundo caso, pois todos tém
licenciatura plena, mas admitem que, como em (B1): “ainda ndo consegui fazer um curso
mais avancado de inglés”. As duas situacdes acabam, entre outros fatores, ndo contribuindo
para o sucesso do ensino/aprendizagem de LI nas escolas brasileiras do ensino fundamental e
médio.

Apesar dos documentos oficiais de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira
pautarem-se nas pesquisas realizadas por linguistas aplicados, eles ndo deixam de veicular um
discurso politico-educacional. “E politico porque é veiculado por instdncias as quais sdo
delegados poderes e autoridade sobre a educacdo no que tange tanto as decisdes quanto aos
rumos desta. E educacional porque tem como objetivo a educacdo e o saber veiculado por
ela” (MASCIA, 2002, p. 20). Esses documentos sdao submetidos a olhares criticos,

constituidos por uma equipe politico-pedagogica que autoriza ou desautoriza certos dizeres. E
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é sobre esse discurso autorizado politicamente, representando o saber e 0 poder que esta
pesquisa se propde a ouvir a voz do professor temporario de LI, a fim de observar o processo
de constituicdo identitaria no momento historico-educacional em que os PCN — LEM — LI
deixam seu posto e a nova Proposta Curricular LEM — Inglés assume o seu lugar. Assim, o
velho abre um espaco, para que 0 novo venha e ocupe a sua posicao. Vale ainda ressalta que,
enquanto pesquisadora e por questfes de ética profissional, ndo se faz nenhuma avaliacéo e

nem se “toma partido” em relacdo a diferentes abordagens adotadas.

2.4 Um breve historico dos Parametros Curriculares Nacionais — Lingua Estrangeira
Moderna - Lingua Inglesa (PCN — LEM — L)

A disciplina lingua estrangeira no curriculo escolar publico se mantém regularizada
por lei desde a publicacdo da Lei 5692 em 1971, que recomendava o ensino da lingua inglesa
“distribuida em duas aulas semanais por cinco anos (dois nas ultimas quatro séries do ensino
fundamental e trés nas trés séries do ensino médio) até¢ 1985” (ALMEIDA FILHO, 2009, p.
35).

O ensino da lingua inglesa, nas décadas de 70, 80 e 90, principalmente no que se
refere ao Estado de Sdo Paulo, encontra-se em expansdo nos curriculos escolares, apoiada
pela legislacdo, substituindo o ensino da lingua francesa. No entanto, ocorre um fato
contraditorio a esse cenario, com a publicacdo da Resolugdo SE n 1/85 de 07/01/85, a lingua
inglesa € destituida do cargo de disciplina, assumindo o papel de atividade, em pleno apogeu
da lingua no mundo (MASCIA, 2002, p. 81). Com essa mudanca, apenas 75% de
frequéncia era necessario para o aluno obter a aprovacdo. Consequentemente, ele passa a
apresentar um baixo rendimento na disciplina, agora instituida pela resolugédo, lingua
estrangeira moderna.

A nova LDB — Lei n° 9394 é promulgada em 20/12/1996 e consolida a
obrigatoriedade do ensino de, pelo menos, uma lingua estrangeira “em sete anos consecutivos
de escolaridade (4 no Ensino Fundamental e 3 no Ensino Médio)” (ALMEIDA FILHO, 2009,
p. 37). Nesse prisma, surgem os Parametros Curriculares Nacionais para 0s terceiros e quartos
ciclos do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio, lembrando que apenas os que se
destinam ao Ensino Fundamental, especificamente, para a disciplina de inglés, sdo de

interesse desta pesquisa.
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Tendo em vista que os PCN — LEM — LI foram elaborados por linguistas renomados
no cenario brasileiro: Maria Antonieta Alba Celani (PUC-SP) e Luiz Paulo de Moita Lopes
(UFRJ), eles trazem a complexidade existente na Linguistica Aplicada, a saber, pela propria
vasta bibliografia constituida por linguistas internacionais e brasileiros e autores inseridos em
outros campos do saber. Dai, podemos afirmar o carater inter e transdisciplinar ndo s6 da
Linguistica Aplicada, mas também dos PCN, talvez, por isso, dificulta o entendimento e a
aplicabilidade do documento (BRASIL, 1999).

A educacdo, de modo geral, tem como objetivo a construgédo de uma escola voltada
para a formacdo da cidadania. Com o grande desenvolvimento cientifico e tecnoldgico,
demanda-se um maior preparo do cidaddo para enfrentar o mercado de trabalho
competitivo que, cada vez mais exige maior exceléncia por parte de seus iniciantes. Vale
ressaltar que o “padrao de exceléncia” ¢ visto, neste trabalho, como uma construciao
ideoldgica. Diante dessa demanda, os Parametros Curriculares Nacionais foram elaborados
com o objetivo de proporcionar aos jovens de todas as regifes do Brasil acesso ao conjunto de
conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos como necessarios ao exercicio da
cidadania. Para isso, € necessario respeitar as diversidades regionais, culturais e politicas
(BRASIL, 1999).

Os Pardmetros Curriculares Nacionais tém como objetivo conduzir os alunos a
compreender o papel da questdo da cidadania em todos 0s seus aspectos; desenvolver seu
senso critico; tomar ciéncia dos aspectos do seu pais em sua amplitude social, cultural e
politica como patriménio de identidade; interagir no seu ambiente, sendo capaz de
transforma-lo, melhorando-o de maneira perceptivel; conhecer a si proprio, a fim de cuidar da
sua saude e expressar suas ideias com clareza (BRASIL, 1999).

Segundo os PCN — LEM — LI, seus temas centrais sdo a cidadania, a consciéncia
critica em relacdo a linguagem e os aspectos sociopoliticos de aprendizagem em LE. Esses
temas sao articulados com os temas transversais (ética, pluralidade cultural, meio ambiente,
salde, educagdo sexual, trabalho e consumo). Sua visdo de linguagem e de ensino e
aprendizagem estdo fundamentadas nas teorias de natureza sociointeracional. Nessa viséo, a
aprendizagem acontece em interagdo com um parceiro mais competente de forma
significativa. Dessa maneira, “a aprendizagem de um lingua estrangeira deve garantir ao
aluno seu engajamento discursivo, ou seja, a capacidade de se envolver e envolver outros no

discurso” (p. 19).
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Esse documento oficial prioriza a habilidade de leitura para ser desenvolvida nos
alunos e se justifica pela necessidade do aluno em usé-la em um contexto imediato, ou seja,
no vestibular e em exames de proficiéncia para o ingresso nos cursos de pos-graduacdo, nao
levando em conta as multiplas necessidades que o aluno possa ter, uma vez que 0s sujeitos da
aprendizagem sdo heterogéneos. Outra justificativa que inviabilizaria o desenvolvimento das
outras habilidades comunicativas seria a propria condi¢cdo do status quo, a saber, “carga
horaria reduzida, classes superlotadas, pouco dominio das habilidades orais por parte da
maioria dos professores, material didatico reduzido a giz e livro didatico” (BRASIL, 1999, p.
21).

Os PCN — LEM — LI apresentam trés tipos de conhecimento necessarios para que o
processo de construcdo de significados de natureza sociointeracional aconteca: o0
“conhecimento sist€émico”, que se refere aos conhecimentos linguisticos (Iéxico-semantico,
morfoldgicos, sintaticos e fonético-fonoldgicos); “o conhecimento de mundo”, que se refere
ao conhecimento prévio que o aluno tem das coisas existentes no mundo; € “o conhecimento
da organizacao textual”, que ¢ o conhecimento sobre a organizag¢do de textos orais e escritos,
isto é, o intertextual de natureza convencional (p. 31).

Cabe ressaltar que, segundo os PCN, a aprendizagem de LE contribui para o processo
educacional como um todo, possibilita ao aluno o acesso a sociedade da informacdo, da
tecnologia, do mundo dos negécios e académico, abre as portas para 0 mundo como forca
libertadora ao tornar-se conhecido e ao conhecer o outro. Dessa maneira, a lingua inglesa
ocupa a posicdo hegemdnica em relacdo as demais do mundo, portanto, aprendé-la tornou-se
vital para a expressdao de uma visdo critica, o que justifica a sua escolha como lingua
estrangeira no curriculo. Os dizeres dos sujeitos em (A5) e (C5) apontam sua importancia de
reconhecimento mundial: “Eu acho que a Lingua inglesa ¢ uma lingua fundamental para nos
por ela ser a lingua mais falada por todos... se vocé vai procurar um emprego vocé tem que
ter uma outra lingua e o inglés é a lingua...importantissima no mercado de trabalho... ”;
“Em tempos globalizado ¢é muito importante... principalmente quando se fala em
informatizag¢do”.

Moita Lopes (2003, p. 37) destaca “trés aspectos importantes nos PCN de LEs” em
que a lingua inglesa pode ser usada, nesse mundo globalizado, na constituicdo de um discurso
que vem de encontro ao discurso hegemonico: “a visao de que os PCN tém o objetivo central

de construir uma base discursiva que possibilita o engajamento discursivo do aluno; o
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desenvolvimento da consciéncia critica em relacdo a linguagem; o tratamento dado aos temas
transversais”.

A aprendizagem de uma lingua estrangeira possibilita conhecer a cultura daqueles que
a falam, suas crencas e valores. Por meio da lingua estrangeira, estabelece-se uma relacéo
com o outro, com o desconhecido, com o estranho. Na lingua do outro se veicula a imagem de
si e possibilita ao individuo a construir sua propria identidade, uma vez que aprender a lingua
do outro, é uma maneira de se identificar com o outro. Esse processo de identificar-se com o
outro o capacita a agir socialmente no mundo.

Convém ressaltar, ainda, que os PCN — LEM — LI sdo perpassados pelas vozes do
discurso da Abordagem Comunicativa e do discurso da Linguistica Aplicada, ao privilegiar a
adocdo do termo abordagem em detrimento aos métodos, ao postular o ensino centrado no
aluno como agente de seu proprio aprendizado, constituindo-o como sujeito autbnomo e ao
propor solucbes para toda a complexidade que envolve o processo de ensino-aprendizagem.
Portanto, o documento veicula efeitos de sentido de completude e de verdades nas vozes das
autoridades, que representam o saber e o poder. Essa visdo é constitutiva do sujeito, pois
expressa sua necessidade de sentir-se dono de seus atos, consciente e controlador de si.
Porém, sabemos que o sujeito ¢ “pluralizado, multifacetado, isto ¢, constituido por muitas
vozes e incapaz de agir como origem e fim de seu processo de ensino-aprendizagem e
monitora-lo de forma consciente” (MASCIA, 2002, p. 156).

Nesta pesquisa, acreditamos que a base tedrica desse documento aponta para uma
ideologia hegeménica como se todos os alunos pudessem aprender os mesmos conteidos da
mesma forma. Acreditamos que o sujeito/professor, enquanto aluno aprendeu assim,
consequentemente, ele pode deixar vazar, no seu dizer, que seus alunos devem aprender da
maneira como ele aprendeu, considerando que “as formas pelas quais aprendemos
determinam as formas pelas quais ensinamos. [...] somos capazes de identificar, na nossa
pratica educativa, as varias praticas de nossos ex-professores e educadores” (CELANI, 2002,
p. 13). Nessa Otica, postulamos que hd muito mais de nossos professores em nds do que
possamos imaginar, corroborando a visdo de sujeito na (p6s-)modernidade, aquele que €
constituido pelos dizeres de outros, na multiplicidade de vozes e, ainda que esse sujeito
busque esconder de si esse Outro indelével que o habita, contribui para o processo de
constituicdo identitaria, mesmo que possamos flagrar apenas fios momentaneos e movedicos

de sua identidade.
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2.5 A globalizagdo e a nova Proposta Curricular — Lingua Estrangeira Moderna — Inglés

Dentro do contexto de ensinar e aprender uma lingua estrangeira, nos dias de hoje, a
lingua estrangeira que se mantém hegemdnica no mundo é a lingua inglesa, fato ja
mencionado aqui. Uma das razdes para uma lingua tornar-se importante internacionalmente é
0 poder politico e econdmico das pessoas que a falam. Os paises falantes da lingua inglesa
exercem um papel significativo nas atividades humanas em geral, desde o periodo de
colonizagdo de outras nacGes. Nota-se, portanto, a necessidade de se ter dominio dessa lingua,
mesmo que Seja para contrapor ao pensamento estabelecido pelos paises que a tém como
lingua oficial, ou para ter o conhecimento que possibilite ao usuario da lingua executar
atividades simples no dia a dia, como no uso de tecnologias, do computador, de instrumentos
eletrénicos que fazem parte da vida dos jovens e, principalmente, como meio de acesso aos
bens comuns: a formacédo universitaria, um bom emprego, entre outros.

Rajagopalan (2003, p. 65) aponta “um unico motivo para alguém querer aprender uma
lingua estrangeira: 0 acesso a um mundo melhor. [...] A lingua estrangeira sempre representou
prestigio. Quem domina uma lingua estrangeira ¢ admirado como pessoa culta e distinta” e, o
sindnimo de lingua estrangeira € lingua inglesa. Portanto, vale ressaltar que o termo LE sofre
ressignificacao, na atualidade. Podemos afirmar que essa mutacdo é imposta pelo processo de
“globaliza¢dao”, justamente por ndo poder mais separar o que € global do local, o distante do
préximo, o centro da margem, o tradicional do passageiro, o nacional do estrangeiro, até
mesmo no campo linguistico. A lingua estrangeira infiltra na nossa lingua sem que n6s nos
demos conta e a utilizamos de maneira indiscriminada, pois, como afirma Rajagopalan (2003,
p. 68), “num mundo globalizado como o de hoje, as linguas estdo sofrendo influéncias mutuas
numa escala sem precedentes”. Falar em globalizacdo virou modismo, todos falam, mesmo
sem saber o que significa, sem saber que pode trazer consequéncias. Bauman (1999, p. 7,

apud CORACINI, 2003c, p. 101) define o termo globalizacdo, para alguns:

[...] é 0 que devemos fazer se quisermos ser felizes; para outro, é a causa da
nossa infelicidade. Para todos, porém, “globalizagdo” ¢é o destino
irremediavel do mundo, um processo irreversivel; é também um processo
gue nos afeta a todos na mesma medida e da mesma maneira. Estamos
todos sendo “globalizados” — e isso significa basicamente 0 mesmo para
todos.
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Ha, ainda, os que acreditam que a globalizacdo nasceu dentro do projeto da
modernidade, portanto, imbuida da ideologia da homogeneizacédo, trazendo consequéncias
negativas a diversidade racial, cultural e religiosa, gerando um poder maior das nagfes
desenvolvidas sobre os paises subdesenvolvidos. No entanto, a impossibilidade do sujeito em
tornar-se homogéneo prevalece e acaba gerando um mal estar, uma angustia, caracteristica
marcante da (p6s-)modernidade, provocando a fragmentacdo, a desestabilizacdo, a
multiplicidade e, nesse processo, a completude, a verdade e o controle sdo apenas ilusdes
necessarias para a sobrevivéncia humana.

Esse € 0 momento historico-social vivenciado por todos e sem direito a escolha. E
como ficam as questBes relativas ndo s6 ao ensino/aprendizagem de LE, mas também a
educacdo como um todo? Sabemos que temos um sistema educacional que se diz centrado no
sujeito, enquanto vivenciamos a sua descentralizagdo histérica e socialmente perpassada por

uma ideologia dominante. Com relagdo a isso, Mascia (2002, p.59) afirma que:

A énfase da po6s-modernidade no sujeito inscrito socio-historicamente,
descentrado, construido pela linguagem, por desejos e pelo inconsciente,
parece contradizer a finalidade da educacdo, fundada nos pressupostos
racionalistas que regem a modernidade.

Diante desse quadro histérico-social, surgiram os PCN — LEM — LI e, agora mais
recentemente, a nova Proposta Curricular — LEM — Inglés (2008), considerados documentos
oficiais com o objetivo de normatizar a acdo do professor, principalmente, aquele que
lecionava tanto no auge dos PCN quanto agora com a nova Proposta Curricular e que fazem
parte da categoria de professores temporarios. A designacdo do lugar que eles ocupam ja
sugere instabilidade. Convém observar que eles fazem certas representacées ndo sé desses
documentos, mas também de todo o processo de implementacdo do novo e que elas
contribuem para o processo de construgéo de identidade desses professores.

A Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo, ciente do pouco desempenho dos
alunos, principalmente, no componente curricular de LI e da escassez de material disponivel
no mercado condizente as praticas pedagodgicas contidas nos PCN, implanta um material,
segundo eles, inovador, com o propdsito de direcionar o trabalho do professor, coordenar,
apoiar e avaliar o desenvolvimento curricular (BRASIL, 2008).

O material tedrico destinado ao professor € dividido em duas partes, sendo a primeira:

Apresentacdo da Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo, que fala a todos o0s
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professores de diferentes disciplinas, assumindo o compromisso de oferecer, aos alunos da
rede publica de ensino, uma educacdo a altura dos desafios contemporéneos e prioriza 0
desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita. Ainda, nessa parte, afirma que “a
Proposta Curricular se completara” com os Cadernos do Professor, organizados
bimestralmente e por disciplina ¢ que apresentam “situa¢des de aprendizagem,” 0 tempo
previsto para a realizagdo das atividades, competéncias e habilidades a serem desenvolvidas,
as estratégias, recursos, avaliagdo, “projetos coletivos, atividades extraclasse e estudos
interdisciplinares” ((BRASIL, 2008, p. 9).

A segunda parte é destinada as areas do conhecimento, e a que é de interesse desta
pesquisa é A area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias que “compreende um conjunto

3

de disciplinas” dentre elas a “Lingua Estrangeira Moderna”, propondo-se “uma mudanga
profunda na maneira como as disciplinas da area devem ser examinadas e ensinadas”
(BRASIL, 2008, p. 37). Nessa segunda parte, a Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo
para a disciplina de Lingua Estrangeira Moderna (LEM), apresenta um breve histérico das
orientacGes metodoldgicas do ensino de LE, que se tornou oficial no Brasil no ano de 1855,
com a “oferta de francés, inglé€s e alemdo, em carater obrigatorio, e de italiano, em carater
facultativo” (p. 41). Durante essa “trajetoria de um século ¢ meio”, esse documento oficial
considera duas orientagdes metodoldgicas como principais: “a orientagdo de énfase
estruturalista e a de énfase comunicativa” (p. 41), definidas respectivamente, em “SABER” e
“FAZER?”, ressaltando que “a énfase comunicativa, apesar de propor o trabalho com as quatro
habilidades — ler, falar, ouvir e escrever — colocava a préatica oral e o desenvolvimento da
fluéncia no centro das atengdes” (BRASIL, 2008, p. 42).

A partir dessas orientacOes, esse material oficial apresenta uma terceira: 0s
letramentos mdaltiplos, alegando que as énfases anteriores cedem seus espacos para 0 Novo,
fazendo toda a diferenga. Segundo a nova Proposta, as orientagfes metodologicas anteriores
“confrontavam-se idéias e conceitos”. Ja a nova, “baseada no letramento”, contrapde a
anterior, pois afirma ser sustentada por ambas (saber e fazer) “em multiplas linguagens e
géneros discursivos”, o que para nos, denuncia seu carater heterogéneo e a impossibilidade de
apagar os rastros do velho, pois é no velho que o novo se sustenta.

No ano de 2009, a nova Proposta Curricular passou a ser o Curriculo Oficial do Estado
de Sao Paulo, apds reformulacGes, considerando as sugestdes de professores e gestores. A

nova Proposta Curricular tem amparo legal na Resolucdo SE-76, de 7/11/2008 e a construcao
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do Novo Curriculo, considerado como “a expressao de tudo o que existe na cultura cientifica,
artistica e humanista, transposto para uma situacdo de aprendizagem e ensino” (BRASIL,
2008, p. 13), assegura atender ao padrdo de qualidade de ensino para todos previsto pelo
inciso IX do artigo 3° da Lei n°9.394/96.

Além do suporte tedrico e do Caderno do Professor, no ano de 2009, os alunos
receberam o chamado Caderno do Aluno, contendo as situacbes de aprendizagem, 0s
conteudos tematicos, espaco para realizacdo das atividades, espaco para escrever 0 que
aprendeu e espaco para a sua producdo escrita. As se¢cOes chamadas: Learn to Learn apresenta
estratégias de aprendizagem em LI; Vocabulary Log, o aluno escolhe e escreve duas palavras
ou expressdes das situacdes de aprendizagem que ele aprendeu; Learn More apresenta nomes
de masicas, sites e filmes relacionados as situacBes de aprendizagem para o aluno continuar
aprendendo em casa e sozinho; Instant Language apresenta conteldos linguisticos
sistematizados em tabelas.

Vale ressaltar que, na nova Proposta Curricular, hd uma critica as concepcdes
estruturalista e comunicativa de ensinar e aprender LI. No entanto, esse novo material surge
no meio delas, talvez possamos dizer no entremeio da abordagem tradicional, ou seja, de
énfase estruturalista, e da abordagem comunicativa, aponta a solucéo para a aprendizagem de
LI na elaboracdo de uma terceira orientacdo metodoldgica: os letramentos multiplos e segue o
mesmo que as anteriores, prevendo um sujeito autbnomo, dono de si, controlador, que pode
escolher os processos de ensino-aprendizagem e, assim, direcionar a si préprio.
Observamos que, no novo documento, por mais se que pretendeu renovar, ainda aponta para
um sujeito racionalista, do positivismo, uno, centrado, autbnomo, ignorando o sujeito na sua
constituicdo heterogénea, subjetiva, inconsciente, faltosa e desejosa da completude, ou seja, 0
sujeito da (p6s-)modernidade. Segundo a nova Proposta Curricular (BRASIL, 2008, p. 42), o
ensino de linguas, sob essa nova perspectiva, ¢ “capaz de promover autonomia intelectual e
maior capacidade de reflexdo dos aprendizes, contribuindo para a formacdo cidadd dos
educandos”.

O nosso objetivo ndo é analisar esse documento oficial, no entanto, tecemos tais
consideracgdes por acreditar na possibilidade de eles intervirem ndo s6 na pratica pedagogica
do professor, mas também exercerem influéncia determinante no processo de constituicdo

identitaria desse professor, considerando que esses documentos imaginam um sujeito
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consciente que pode ser transformado, moldado segundo o modelo “ideal” apresentado por
ele. E nesse interim que ouvimos as vozes dos professores temporarios.

Posto isso, traremos algumas consideragdes sobre a prova de classificacdo de
professores temporarios, considerada parte integrante do acontecimento sobre o qual
emergiram os dizeres dos professores de LI, sendo que € a primeira vez na histdria da
educacéo do Estado de S&o Paulo que tais professores sdo submetidos a uma avaliagdo com o
objetivo de usar seu resultado como um dos critérios para a atribuicio de aulas. E pertinente a
observagdo das condi¢cOes de producdo desse momento vivido pelo professor, pois
acreditamos que esse contexto venha a incidir no processo de construcdo e reconstrucéo

identitario desse sujeito/professor.
2.6 A prova de classificacdo de professores temporarios da rede estadual de S&o Paulo*

A Secretaria de Estado da Educacdo de Sao Paulo organizou a prova de classificacdo
de professores temporéarios e foi aplicada no dia 17 de dezembro de 2008 sobre a nova
Proposta Curricular, depois de um ano letivo de trabalho pautado nas novas diretrizes. E a
primeira vez na histéria do magistério do Estado de Sdo Paulo em que os professores
contratados temporariamente, para assumir as vagas remanescentes dos professores efetivos,
sdo submetidos a uma avaliacdo, pois esta € obrigatéria a todos aqueles que pretendem
lecionar no ano subsequente.

A secretaria da Educacdo da época justificou o motivo da prova, alegando que o
Estado tem por obrigacédo escolher os melhores professores para seus alunos, uma vez que 0s
professores temporarios representam 40% do total de professores da rede, portanto, eles
acabam exercendo um papel importante na educacéo publica do Estado™.

A prova de classificacdo de professores temporarios seria utilizada como um terceiro
critério para atribuicdo de aulas no ensino fundamental e ensino médio, considerando o tempo
de servico do professor e sua titulacdo, se a APEOESP (Sindicato dos Professores do Ensino
Oficial do Estado de S&o Paulo) nédo tivesse recorrido do resultado da prova. O sindicato

12 As informagdes contidas nesta subsecdo advém dos préprios dizeres dos professores, principalmente, dos
temporarios que circularam no ambiente escolar e de pesquisas realizadas em sites sobre a educacéo, sobretudo,
http://educarparacrescer.abril.com.br, acesso em 01/03/2009 as 19h26.

¥ Em nota & imprensa do Educar para crescer, a secretaria da Educagio afirmou: “Os professores temporarios
tem uma importante participacdo na rede. E fundamental que os alunos tenham os melhores professores
possiveis nas salas de aula”.
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representante dos professores alegou desorganizacdo na elaboracdo, na aplicacdo e na
divulgacdo do resultado. Segundo a entidade, a prova continha irregularidades em sua
elaboracdo; alguns professores foram realizar a prova em escolas erradas e receberam provas
trocadas; alguns observaram vazamento do gabarito e erros na divulgacdo do mesmo.

A APEOESP conseguiu a anulacdo da prova na Justica no segundo pedido, pois o
primeiro foi derrubado. A liminar foi concedida por uma juiza da 13* Vara da Fazenda
Publica, as vésperas do inicio do ano letivo de 2009, por considerar o resultado da prova
prejudicial aos professores com maior tempo de servigo.

Segundo as informacBes da Secretaria da Educacéo, trés mil dos duzentos e catorze
mil que prestaram a prova teriam zerado na prova sobre a disciplina da qual ministram ou tém
habilitacdo para a ministrarem. Com a anulacdo do resultado da prova, cerca de um mil e
quinhentos dos professores, que obtiveram a nota zero na prova, voltaram a lecionar no ano
de 2009. Se o resultado da prova tivesse sido utilizado na atribuicdo de aulas, quarenta e cinco
mil dos cem mil professores, que ja ministram aulas, teriam sido substituidos por professores
com nota maiores, 0 que significa que eles ndo teriam atingido 50% de aproveitamento na
prova. Como o resultado da prova foi desconsiderado, esses professores reassumiram as
aulas, apesar dos esforcos do governador José Serra em tentar reverter essa decisdo judicial.

Devido a esse impasse, ocorreu um atraso no inicio do ano letivo de 2009, para que
houvesse tempo habil para a atribuicdo de aulas, uma vez que o inicio do ano letivo sem 0s
professores temporarios seria praticamente impossivel, considerando que dos duzentos e
cinguenta mil docentes, cem mil sdo temporarios. Os outros cento e catorze mil professores
que prestaram a prova estdo fora da rede e estdo desejosos de fazer parte do quadro docente
da rede publica do Estado de Sao Paulo. Apesar das condi¢Ges desfavoraveis que assolam a
educacdo publica ndo s6 no Brasil, de modo geral, mas, principalmente, nesse referido
Estado, ha um namero expressivo de professores que tentam ingressar na carreira publica.

Faz-se necessario complementar que as entrevistas foram realizadas com professores
temporarios de LI, que vivenciaram essa situacao problematica aqui relatada. Em se tratando
de ser a primeira vez em que professores ocupantes dessa funcdo sdo submetidos a um

processo seletivo, vale ressaltar a necessidade de descrever os discursos varios que perpassam
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as vozes aflitas e angustiantes do sujeito/professor ocupante de vagas remanescentes™®, como
em (B22): “angustia de medo”. Ainda, convém salientar que o sujeito/professor avaliado €
desejante do que o constitui, ou seja, do seu lugar garantido para lecionar, e sob a ameaca de
perder o lugar que ocupa, sente que o seu direito de ministrar aulas pode ser desintegrado dele
como um membro de seu corpo sendo mutilado. Portanto, a parte que lhe constitui € a que lhe
falta, ou melhor, esse outro que o constitui € o outro que lhe falta, esse outro que Ihe falta é
justamente esse outro que o constitui, como se pode notar no dizer do sujeito (A22): o aluno
que estd na Faculdade... ele tem mais facilidade do que eu”. Certamente, esse momento
historico-educacional influenciara no processo de constituicdo identitaria desse professor, e
emergird via linguagem. Portanto, é firme nesse propdsito de flagrar momentos identitarios
nas redes emaranhadas dos discursos maltiplos que passaremos a analise dos dizeres desses
professores “temporarios” e marcados pela instabilidade, talvez, tanto quanto suas

identidades.

0 processo de atribuicdo de aulas, na rede oficial do Estado de Sdo Paulo, segue uma escala, atendendo,
primeiramente, os professores efetivos. As aulas que sobram (o resto?) sdo oferecidas aos professores
temporéarios que, por sua vez, também, seguem uma lista de classificacdo de acordo com seu tempo de servico,
prova de titulos somados a nota da prova de classificacédo.
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111l REPRESENTACOES: O QUE INSTAURA NO DIZER DOS
PROFESSORES TEMPORARIOS DE LINGUA INGLESA

A fim de descrever os fios identitarios do sujeito/professor de LI, trazemos para o
centro das discussdes as representacdes que fazem de si mesmos; as representacdes dos
professores de LI em relacdo as Politicas Governamentais e sobre a nova Proposta Curricular
e as representacdes sobre a prova de classificacdo de professores temporarios da rede do

Estado de S&o Paulo.
3.1 Representagdes dos professores de LI: constituindo identidades

Esta secdo estd dividida em trés subsecGes. Na primeira, contamos com as
representacOes dos professores sobre si, na segunda, temos as representagdes dos professores
sobre a lingua inglesa, e a Ultima destina-se a representaces dos professores sobre a sua
valorizacgdo profissional.

Os gestos de leitura e de interpretacdo lancados sobre os recortes dos enunciados do
sujeito/professor sobre si, sobre a lingua inglesa e sobre a sua valoriza¢do, ndo sdo Vvistos
como um relato veridico possivel de ser apenas um, e, portanto, comportando apenas uma
leitura, uma Unica interpretacgdo, e, sim, como segundo Coracini (2003b, p. 3), “fragmentos de
discursos que carregam consigo fragmentos de uma realidade sécio-historica”. Falar de si é

entendido aqui como um sujeito que ndo consegue descrever o seu real™

ou como gostaria de
se mostrar para 0 outro, pois as palavras provocam sentidos indesejaveis, falhos,
escorregadios, sujeitos ao equivoco da lingua. O falar de si é visto como uma nova construgdo
de si, como uma invencao de si. “Trata-se ndo de buscar o indizivel, ndo de revelar o oculto,
ndo de dizer o ndo-dito, mas de captar, pelo contrario, o ja dito; reunir o que se péde ouvir ou
ler, e isso com a finalidade que nada mais que a constituicdo de si” (FOUCAULT, 2004, p.

149).

® Nesta pesquisa, o termo real é entendido, “como diz J-C Milner, € o impossivel” (GADET; PECHEUX, 2004,
p. 7).
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3.1.1 Representacdes dos professores acerca de si

O sujeito/professor, convidado a relatar a sua opinido sobre si, enquanto profissional
do ensino de lingua inglesa, tenta apagar a voz do outro, esquecendo que este o constitui. A
marca linguistico-discursiva da negacdo presente nos dizeres dos professores conduz-nos ao
gesto de interpretagdo de que € por meio da negacdo que o sujeito se constitui, pois “dizer o
que ndo somos, significa também dizer o que somos, ja que somos um pouco daquilo que
negamos” (ECKERT-HOFF, 2008, p. 102).

RD-A1 — Bom em primeiro momento... né... eu gostaria de dizer de que... mais assim... todas
as duvidas que eu tenho... porque eu nao sou aquela pessoa maravilhosa entéo as vezes eu
tenho duavidas me deparo com duvidas eu corro atras... procuro e tento tirar todas as
dificuldades dos alunos também né... entdo... ndo sou 100%... mas acho que... pelo menos
essa parte eu consigo superar essa parte...

RD-B1 — Eu... particularmente.... eu... bom... eu assim ainda ndo consegui fazer um curso
mais avancgado de inglés... mas procuro sempre estar estudando... sendo atualizada... procuro
fazer com que os alunos aprendam mais... eu acho que no Estado... o inglés mesmo se
aprende o basico... eu acho que os alunos no Estado aprende sé o basico...

RD-C1 — Eu acho muito importante... principalmente porque estamos num mundo bem
informatizado e a linguagem dessa informatizacéo ¢é a lingua estrangeira... lingua inglesa
entdo que eu acho muito importante...

Os recortes discursivos de Al e B1 sdo marcados pela negacdo: “ndo sou uma das
melhores professoras / ndo sou aquela pessoa maravilhosa / ndo sou 100% / ndo consegui
fazer um curso mais avan¢ado de inglés”, 0 que denota um desejo recalcado. O
sujeito/professor Al, ao enunciar que: “ndo sou uma das melhores..., ndo sou... maravilhosa,
ndo sou 100%”, manifesta o seu desejo em ser um excelente profissional, de ser reconhecido
pelo outro, de ser visto pelo outro (aluno, professor) como um profissional competente como
demanda o mercado de trabalho nos tempos atuais. O sujeito, ao fazer uso da expressao “pelo
menos”, 0 que ndo enfatiza algo particularmente importante, entra em contradicdo ao
enunciar que consegue “tirar todas as duvidas dos alunos”, revelando seu desejo pelo
alcance da totalidade. Assim, ele comete o equivoco via linguagem por nédo ter controle do
efeito de sentido do seu dizer. Isto expde as diferentes vozes'® que atravessam o dizer do
sujeito enunciador, reafirmando o conflito e a contradicdo inerentes e constitutivos do

discurso e do sujeito.

18 As diferentes vozes que atravessam o dizer do sujeito nos remetem a sua heterogeneidade constitutiva, sendo
esta marcada ou ndo (AUTHIER-REVUZ, 1990).
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Também, no enunciado do sujeito/professor B1: “Euw... particularmente... eu... bom...
eu assim ainda ndo consegui fazer um curso mais avanc¢ado de inglés” € uma voz que esta na
nossa memoria discursiva (interdiscurso) de que para se saber “bem” o inglés tem que fazer
um curso avangado, como o sujeito/professor ndo conseguiu fazer, por razdes das quais ndo se
justifica, ndo se considera um professor de ponta. O emprego do adveérbio de relatividade
temporal “ainda” conduz a um efeito de sentido de esperanga, de algo que ele pode vir a
realizar no futuro, pois ele “ainda ndo” fez um “curso avangado”. Assim, 0 sujeito nega o
que “ainda ndo” 0 constitui e, a0 mesmo tempo, afirma que somente atingindo o que deseja,
se sentira completo, o que revela sua busca pela completude, “particularmente’” marcando
seu anseio por uma estabilidade identitaria ilusoria de ser uno, de ser peculiar e singular. No
enunciado “eu acho que no Estado... o inglés mesmo se aprende o basico... eu acho que os
alunos no Estado aprende sé o bdsico” remete-nos ao discurso da Linguistica Aplicada que
discorre sobre os mitos relacionados as questbes do ensino/aprendizagem de LI nas escolas
publicas do Brasil, ou seja, “ndo se aprende inglés na escola regular, so6 se aprende inglés nas
escolas de idiomas”, reconhecidas como o0 espa¢o da legitimacdo do saber em lingua inglesa,
revelando-se o sujeito da falta, pois “ no Estado aprende sé o basico”, 0 que ndo é suficiente,
é falho, é pouco. Com relag@o aos mitos, Moita Lopes (1996, p. 64) entende que “o campo de
ensino de linguas estrangeiras no Brasil tem sido vitima de uma série de mitos, oriundos da
falta de uma reflexdao maior sobre o processo de ensino/aprendizagem de LEs”.

Ao enunciar 0 que ndo é, quando instado a falar de si, Al evoca o que faz para
justificar 0 que inconscientemente deseja ser: “eu COrro atras... procuro e tento tirar todas as
dificuldades dos alunos”. E o dizer revelador do discurso da competitividade, da qualificagéo,
da certificacdo, da globalizacdo, as pessoas vivem agitadas, na tentativa de recuperar o
tempo perdido ou, ainda, para se manter atualizadas. Apesar de ndo ser o professor 100%,
tira “todas as dificuldades dos alunos”, marcando 0 Seu anseio em atingir a totalidade,
como se isto fosse possivel. Esse dizer é perpassado pelo discurso pedagdgico que cria a
imagem do bom professor, ou seja, aquele que consegue solucionar todas as dificuldades dos
alunos.

O sujeito/professor B1 também manifesta o desejo de ser o professor ideal e, assim
atingir a totalidade em: “mas procuro sempre estar estudando... sendo atualizada... procuro
fazer com que os alunos aprendam mais”. O seu dizer revela uma contradi¢ao; ndo conseguiu

fazer o “curso avangado”, no entanto, esta sempre “estudando... sendo atualizado”, 0 que
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nos leva a notar a presenca do discurso da competitividade marcante da atualidade: estudar e
atualizar num continuo incessante, revelando de forma escancarada o sujeito da eterna busca
pela plenitude, pelo gozo recalcado'’, ndo atingido. E ainda, um sujeito dotado de poderes
super-naturais e capaz de “fazer com que os alunos aprendam mais” faz ecoar a voz do
discurso pedagogico que institui no imaginario do professor que ele tem que ser aquele que
tira todas as duvidas dos alunos e que € capaz de desenvolver neles todas as competéncias e
habilidades para que esses aprendam tudo.

No dizer do professor Cl1: “estamos num mundo bem informatizado e a linguagem
dessa informatizacdo € a lingua estrangeira”, observa-se 0 sentimento de pertencimento, de
estar incluso, de fazer parte do mundo globalizado, e a condi¢do imposta pelo capitalismo é
saber se comunicar na lingua inglesa, considerada a lingua franca, ou seja, a lingua
internacional falada por todos os povos de diferentes nacOes. Esse dizer revela um sujeito
desejante da lingua do outro para tornar-se como o outro, isto é, soberano, onipotente,
caracteristicas do povo e da nacdo (Estados Unidos) que tem a lingua inglesa como seu
patriménio cultural, social e representante do poder politico e econémico diante dos outros
paises do mundo. Ao enunciar “lingua estrangeira” (0 que € estranho, desconhecido),
“lingua inglesa” cria-se uma possibilidade de comunicacdo, de entendimento e de
reconhecimento com o outro, conduzindo o sujeito/professor a uma identificacdo com o outro
(mundo globalizado), pois a referéncia a uma “lingua estrangeira” automaticamente é
referéncia a “lingua inglesa”. O uso do advérbio de intensidade “muito”” declara 0 quanto esse
sujeito considera a lingua inglesa importante, o quanto o outro tem mais valor, € digno de
mais respeito, portanto, falar a lingua do outro é se ver pelo olhar do outro, é tornar-se tdo
importante quanto o outro, é tornar-se outro.

Considerando que qualquer lingua € hibrida, é formada por outras linguas, pois nao
existente lingua pura, original, a lingua materna é considerada o lugar do repouso, o lugar
tranquilo, do aconchego, € a lingua falada e ensinada pela mae. Porém, nem tudo pode ser
dito nessa lingua, h&4 uma interdicdo, uma proibicdo e como acéo libertadora, o sujeito busca
falar a lingua do outro, aquela que, ilusoriamente, tudo pode ser dito, ele fala e é falado pela
lingua do outro, do desejo. E a lingua estrangeira que “tem uma funcio formadora, atuando

diretamente na imagem de nds mesmos e dos outros, na constituicdo identitaria do sujeito

17 Utilizamos o termo gozo recalcado segundo a psicanalise lacaniana que “afirma a impossibilidade de
realizacdo do desejo, desejo que nos singulariza porque é sempre diferente em cada um. E, alids, o desejo,
nunca satisfeito, que nos move, que nos impulsiona a buscar, ao longo da vida” (CORACINI, 2007, p. 135).
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inconsciente”. Falar a lingua do outro, a estrangeira “serdo sempre outras vozes, outras
culturas, outra maneira de organizar o pensamento, outro modo de ver o mundo e 0 outro,
vozes que entrecruzam e se entrelagam no inconsciente do sujeito, provocando
reconfiguragdes identitarias” (CORACINI, 2007, p. 152).

Vale salientar que os sujeitos/professores, quando solicitados a falar de si, fazem uso
do verbo modal “achar”, na necessidade de se mostrar centrados, unos, indivisiveis, como se
isso fosse possivel, mas essa € uma ilusdo exigida para que o sujeito se constitua com tal. Na
andlise feita, observa-se certa regularidade nos dizeres dos professores via intradiscurso e
interdiscurso expressos, respectivamente, linguisticamente pelo uso da negacdo, pela
repeti¢cdo do verbo “achar” e por esses dizeres constituirem o imagindrio desses sujeitos, uma
vez que esses fazem parte da sua formacao profissional, contribuindo para o processo de
constituigdo identitaria do professor vista como multipla, hibrida, heterogénea.

Ao serem indagados sobre que tipo de professor gostaria de ser, produzem o0s

seguintes enunciados:

RD-A2 — Eu acho que eu gostaria de ser um profissional igual a vocé... porque vocé foi
minha mestra... eu passei a adorar o inglés através de vocé da sua pessoa... é verdade... eu
passei a ter essa paixao pela lingua inglesa através de vocé...

RD-B2 — Eu gostaria de ser uma professora que falasse mesmo... eu queria ter feito um
estégio mais avancado... eu queria ter feito um curso bem mais avancado pra chegar em sala
de aula mesmo falando a lingua ...

RD-C2 — Acredito que seria um professor mais dindmico e que praticamente no nosso dia a
dia é gque isso ndo acontece porque nés falariamos sempre principalmente em sala de aula
todo momento desde quando entra... quando sai... falar o inglés com os alunos e que eles
participassem muito... entdo isso depende muito do professor...

Esses tracos identificatorios j& mencionados sdo observados, principalmente, nos
dizeres de A2 e B2. No enunciado de A2: “Eu acho que eu gostaria de ser um profissional
igual a vocé... porque vocé foi minha mestra” observa-se a identificacdo do sujeito com um
ser “ideal” representado pelo pronome pessoal “vocé”, que ¢ 0 outro'®. Constréi-se ai uma
relacdo entre professor/aluno, em que o professor representa a imagem do inacessivel, do “eu
ideal”, o que nos remete ao estadio do espelho de Lacan, pois segundo Coracini (2007, p. 60),
“nao ha outro modo de se dizer que nao seja através do olhar e da voz do outro”. As imagens
instituidas acerca do professor do passado permanecem na memoria discursiva desse sujeito,

denotam efeitos de saber e poder e vém a tona via intradiscurso. Para dar veracidade a

18 Esse outro é representado pela pesquisadora, que fora outrora, professora do professor entrevistado.
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declaragdo do desejo em “ser ideal”, o enunciador faz uso da repeticdo do pronome “vocé”:
“igual a vocé... porque vocé... através de vocé da sua pessoa... através de vocé . Ainda, para
legitimar o seu dizer, o sujeito/professor enuncia: “é verdade”, aflorando o discurso do
regime de verdade que produz poder e consequentemente saber (FOUCAULT, 1999). O
desejo de ser como “vocé” se deu porque “vocé foi minha mestra” remete ao discurso
académico, pois o item lexical “mestre™®” denota um saber ainda maior do que o do professor,
uma vez que “mestre” ¢ mais que um mediador do saber, é aquele que oferece as diretrizes de
como se comportar na vida e na profissdo, € um exemplo a ser seguido, € um mentor
intelectual, enquanto que “professor” remete a formagdo discursiva da escola de Ensino
Fundamental e Ensino Médio, estabelecendo uma relacdo mais profissional com o saber. Ora,
uma vez que o aluno tornou-se professor, a imagem que o sujeito/professor faz do professor
de outrora ¢ de mestre e, ¢ assim que ele deseja ser “mestre”, ou seja, o outro, mostrando ser
sempre o sujeito da falta, da fragilidade, em busca da sua completude.

Motivado pelo anseio de falar a lingua do outro, e a0 mesmo tempo, ser falado por ela
e nela, o sujeito enunciador B2 é interpelado pela ideologia do saber a lingua inglesa, e
enuncia: “que falasse mesmo... pra chegar em sala de aula mesmo falando a lingua”, pois
saber, ter conhecimento da lingua significa falar a lingua que é falada mundialmente. O efeito
de sentido do saber aqui é falar, logo, o falar concede ao sujeito/professor poder, pois poder e
saber estdo intrinsecamente ligados (FOUCAULT, 1999). Nesse enunciado, emerge o
discurso do ensino-aprendizagem de linguas, que instaura no professor de LI a imagem do
professor competente linguisticamente, isto €, o bom professor é aquele que domina, ministra
aulas e que desenvolve a comunicagdo com seus alunos na lingua alvo.

Faz-se presente o desejo de ser diferente do que &, mostra-se a fluidez, a
descentralizacdo do sujeito nos relatos de C2. Ao afirmar que gostaria de ser um “professor
mais dindmico” aponta para o discurso pedagdgico-tedrico, que institui a imagem do
professor moderno como dindmico, motivador, cativante e que prende a atengdo dos alunos.
Em seguida, 0 mesmo sujeito evoca em seu dizer a voz da pratica de sua realidade e desenrola

um outro fio discursivo: “e que praticamente no nosso dia a dia é que isso ndo acontece”,

mostrando a contradi¢do entre o discurso tedrico e o discurso da préatica. Isso resvala efeitos

19 Mestre sm. 1. Homem que ensina; professor. 2. O que é perito ou versado numa ciéncia ou arte. 3. Homem de
muito saber. 4. O que se avantaja em qualquer coisa. 5. Artifice em relacdo a seus subordinados. 6. Comandante
de pequena embarcacdo. 7. Aquele que tem o mestrado (2). * adj. 8. Que serve de base ou de guia; fundamental
(FERREIRA, 2000, p. 459).
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de sentido de que o0 que esta na teoria, por exemplo, nos PCN — LEM — LI, ndo acontece na
pratica, pois ndo ha espaco para discussao intercambiéria entre teoria e pratica no ambiente
escolar.

Mesmo nao articulando esses dois discursos na pratica, o sujeito/professor institui uma
identidade reflexiva entre teoria e pratica: “porque nés falariamos sempre principalmente em
sala de aula todo momento desde quando entra... quando sai... falar o inglés com os alunos e
que eles participassem muito”, um sujeito desejante da completude, da totalidade “sempre...
todo momento”. O sujeito desencarcera 0 seu anseio latente em completar a acéo,
representada linguisticamente pelo emprego do verbo no tempo futuro do pretérito
“falariamos”, causando o efeito de sentido de que isso ainda ira acontecer, mas que esta
relacionado com um fato passado, marcado pelo uso do verbo no passado do subjuntivo
“participassem” €, ainda se revela como o sujeito da falha, tomando a responsabilidade de
desenvolver a interacdo entre alunos e professor na LI para si, pois: “isso depende muito do
professor”, ativando na nossa memoria discursiva o discurso politico-educacional que
responsabiliza o professor pelos acontecimentos em sala de aula. Assim, o sujeito/professor se
vé como se ele fosse o Unico responsavel por ndo desenvolver a comunicacdo oral em LI na
sala de aula.

E pertinente salientar que os trés professores s&o movidos pelo anseio de ser diferente
do que sdo, de serem outros, deixando entrever seus desejos pela completude que
ilusoriamente instaura no sujeito. Eles relevam um sujeito que se constitui de mdultiplas
identificacBes imaginarias e simbdlicas®® através de um processo de identificacdo com o
outro, falante de LI. H4, portanto uma fusdo, um entrelacamento, que constréi a complexidade
do inconsciente, da subjetividade. Esse processo € resultado da falta que sempre acompanha o
sujeito e da sua busca incessante em preenché-la por toda a sua existéncia. Assim, o sujeito,
na tentativa de suprir sua falta, deseja o outro e, ao suprir sua falta, deseja ser o desejo do
outro também (CORACINI, 2007, p. 61).

Instados a relatar sobre o tipo de professor que temem ser, os enunciadores A3 e B3

comungam de semelhantes dizeres:

20 «A identificagdo simbolica, afirma Nasio (1988, p. 115), consiste no sujeito do inconsciente que ““baliza,
invariavelmente, uma vida significante e, apesar disso, ¢ subtraido dessa vida””. “A identificacdo imaginaria
consiste na representacdo imaginaria: o eu so se identifica seletivamente, ainda que inconscientemente, com as
imagens em que se reconhece, ou seja, com aquelas que evocam, de alguma forma, a figura do Outro”
(ECKERT-HOFF, 2008, p. 65).
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RD-A3 — O tipo de professor que estaciona no tempo... que ndo faz nada para mudar... que
tem medo de mudanca...

RD-B3 — Eu acho que é aquela que chega na sala de aula e que simplesmente senta e nao faz
nada...

RD-C3 — O professor que por exemplo que traz que oferece a coisa pronta ja para o aluno...
sou do tipo de professora que gosto de passar os tdpicos e fazer com que o aluno pesquise...
gue va a procura para que ele mesmo possa adquirir seu préprio conhecimento...

Em A3: “estaciona no tempo... que ndo faz nada para mudar... que tem medo de
mudan¢a”, e em B3 “senta e ndo faz nada’ ecoam vozes do discurso dos cursos de formacéo
continuada do professor que apontam para o efeito de sentido da inovagéo, do professor da
(pés-)modernidade que busca a “mudanga” sempre, que é dindmico, que nunca ‘“senta”
opondo-se a visao do professor tradicional, conteudista, radicalista, que ndo aceita a mudanca.
O sujeito/professor B3, ao fazer uso do pronome demonstrativo “aquela” provoca efeitos de
sentido de distanciamento, “aquela que... senta e ndo faz nada” esta longo de si, de seu modo
de ser. Esse professor mostra-se uma nao identificagdo para com “aquele” tipo de professor.
O emprego do advérbio de modo “simplesmente” expressa um fazer inadequado “senta e ndo
faz nada”.

No enunciado C3: “O professor que... oferece a coisa pronta... fazer com que o aluno
pesquise... que va a procura... adquirir seu préprio conhecimento” também emerge o
discurso pedagdgico dos dias de hoje que incita o professor a ser moderno, a fazer diferente,
ou seja, que conduz o aluno a construgdo do seu proprio conhecimento, criando no aluno a
autonomia por meio da pesquisa. Esse discurso estimula o professor a querer fazer parte desse

’

grupo. No entanto, ao fazer uso da expressdo “sou do tipo”, ativa na nossa memoria
discursiva um tipo & moda antiga®!, vindo a tona o interdiscurso, via intradiscurso, apontando
para um paradoxo entre o que é ser um professor moderno e o que € ser tradicional. Dessa
forma, estabelece nesse sujeito/professor o desejo de se identificar ou ndo com o outro. “Esse
continuo movimento de identificacdo, contra-identificacdo e desidentificacdo mostra que ndo
h& um regime identitario de subjetividade estavel” (GREGOLIN, 2007, p. 21).

Convém observar que esses enunciados s@o reveladores de fagulhas identitarias do
Outro que, ao negar, afirma o que esta recalcado, encarcerado, escondido de si proprio.
Nesses dizeres ecoam vozes advindas de cursos realizados que estimulam os professores a
mudanca, a atrever-se a ser outro por uma questdo de ética educacional, uma vez que a

educacéo instiga o sujeito a transformacao, como se fosse possivel apagar as suas marcas sem

2! Referencia @ misica: Amante & moda antiga de Roberto Carlos.



74

deixar vestigios daquilo que o sujeito vivenciou, de tudo que o constitui, mesmo as suas

contradigdes.

3.1.2 A lingua inglesa: entrecruzamento de identidades e representacdes

Neste item, tratamos da busca pelas representacGes sobre a lingua inglesa que
circulam no imaginério dos pesquisados, o que possibilitou flagrar momentos identificatorios.
Os dizeres dos enunciadores séo reveladores da constituicdo identitaria do sujeito dividido
entre o0 consciente e o inconsciente, ou seja, aquele que controla o seu dizer e aquele que ndo
controla e, assim entra em contradicdo. Convidados a relatar o nivel de satisfacdo em relacédo
ao conhecimento da lingua inglesa, os sujeitos enunciadores revelam certa regularidade no

discurso expressa pela marca linguistica de denegacéo.

RD-A4 — Olha... eu acho que eu tenho até um nivel de satisfagdo bom entendeu... ndo é
superado porque também eu nunca sai fora do pais também ndo tenho vontade nédo tenho
curiosidade... mas eu acho que eu tenho assim... um nivel bom razoavel até pra dar aula
aqui...

RD-B4 — Médio... assim néo tenho muito... ndo falo fluentemente... mas eu acho médio...
RD-C4 — Bom... eu acredito que eu tenho de aperfeicoar mais... mas eu acho a lingua
inglesa... no mundo de hoje... esse mundo bem globalizado...

Os dizeres de A4 e B4 sdo marcados pela negacdo, emitindo uma voz afirmativa que
ecoa via interdiscurso. O dizer negado revela um néo-dito que lanca efeitos de sentido de uma
vontade reprimida, sufocada, omitida do proprio sujeito. Em “ndo... eu nunca sai fora do pais
também nao tenho vontade ndo tenho curiosidade” € em “ndo falo fluentemente” trazem a
baila o desejo recalcado de ter o conhecimento suficiente da lingua inglesa para Ihes
possibilitar a viajar sem receio para um pais falante dessa lingua, conhecer outros lugares,
outras culturas, outras pessoas com as quais eles possam se identificar e, assim preencher a
falta, falta do controle do idioma que Ihes causam inquietagdes.

Cabe salientar que a forma de denegacéo € entendida como o discurso Outro, a voz do
inconsciente que atravessa o dizer do sujeito, sua subjetividade vem a tona via intradiscurso, e
que faz ecoar o interdiscurso, o que estd na memoria discursiva, os ja ditos. Authier-Revuz
(1990, p. 33) esclarece que “as formas marcadas da heterogeneidade mostrada [...] operam de
modo da denegacao. [...] A presenca do Outro emerge no discurso, com efeito, [...] fazendo

vacilar o dominio do sujeito; voltando o peso permanente do Outro localmente designado™.
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Vale ressaltar a contradigdo no dizer de A4: “eu acho que eu tenho até um nivel de
satisfagdo um nivel bom razodvel até pra dar aula aqui”, que expressa a satisfacdo que tem
pelo conhecimento adquirido, pois este é suficiente para lecionar na escola publica, ativando
na nossa memdaria discursiva de que o professor, principalmente de LI, ndo precisa ter muito
conhecimento para ministrar aulas na rede oficial de ensino, pois o saber que possui é
“razodvel ”. No entanto, ao fazer uso da preposi¢do “até”, provoca o efeito de sentido de
valorizagcdo do conhecimento que tem, possibilitando a exercer sua fungéo: “dar aula aqui”.

Os dizeres do sujeito/professor C4 remetem ao discurso da pds-modernidade,
momento histérico vivenciado pela humanidade independente da sua identidade nacional,
cultural e social. Em: “eu acho a Lingua inglesa... no mundo de hoje... esse mundo bem
globalizado” estabelece uma conexdo entre 0 “mundo globalizado” e a “lingua inglesa”,
levando-nos aos gestos de interpretagdo de que “queiramos ou ndo, vivemos num mundo
globalizado [...] isso significa que os [...] povos que habitam a terra se encontram cada vez
mais interligados e imbricados uns nos outros” (RAJAGOPALAN, 2003, p. 57), despertando
a necessidade de ter uma lingua comum entre as pessoas com o intuito de vencer as barreiras
de comunicacdo e, assim, facilitar o intercdmbio cultural e social entre povos de diferentes
nagdes. Dessa forma, o sujeito/professor acredita que tem: “de aperfeicoar mais” para se
integrar a essa “aldeia global”, revelando-se um sujeito da eterna insatisfacdo, da eterna busca
do outro para se satisfazer, e assim, ele seria o sujeito do gozo®, da perfeicio que se encontra
no outro lugar, no estranho, no desconhecido, possuidores de caracteristicas que o sujeito
almeja porque essas ilusoriamente Ihe completariam.

Vale ressaltar que os enunciados dos participantes, desta pesquisa, sdo marcados pelo
uso constante do verbo “achar”, o que denota a ilusao de fonte, de origem de seu dizer que se
instaura no sujeito, apontando para o esquecimento n° 1 (PECHEUX, 1988), em que 0 sujeito
esquece que aquilo ja foi dito antes, em outro lugar, por outros sujeitos e formula o seu dizer
como se fosse a primeira vez a ser proferido. Isso também é mostrado nos enunciados, ao

serem indagados sobre o significado e a importancia da lingua inglesa.

RD-A5 — Eu acho que a Lingua inglesa é uma lingua fundamental para nos por ela ser a
lingua mais falada por todos... se vocé vai procurar um emprego vocé tem que ter uma outra
lingua e o inglés é a lingua mais facil que a gente tem para aprender... parece ser a mais
dificil... eu acho o inglés a lingua mais facil pra vocé entender a colocacdo verbal...

22 A partir da visdo psicanalitica, o sujeito do gozo é aquele que “se cré completo, onipotente e age como se
assim fosse” (CORACINI, 2007, p. 160).
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entendeu... € bem mais facil.. e ela é importantissima no mercado de trabalho e pra nossa
evolugao...

RD-B5 — Eu acho assim que hoje a gente em todos os lugares que a gente vé... tem uma
palavrinha em inglés... é isso que eu procuro ensinar meus alunos... em todos os lugares... em
uma instrucdo de aparelho eletronico tem inglés... em fachadas de comércio tipo lan house
tem a lingua inglesa... no préprio computador vocé vé tem o inglés... entdo pra mim €
importante... € fundamental...

RD-C5 — Em tempos globalizado é muito importante... principalmente quando se fala em
informatizacao...

O sujeito/professor A5 aponta para uma diversidade de representacdes que constitui a
lingua inglesa expressa via intradiscurso: “lingua fundamental... a lingua mais falada por
todos... a lingua mais féacil... parece dificil... em todos os lugares... tem inglés... é
importante... é fundamental”. Observa-se vozes advindas de outros lugares que constituem
esse dizer, pois dizer que € “a lingua mais facil” ou que “parece dificil”’, apesar de serem
discrepantes, sdo dizeres ja internalizados nas sociedades que estudam a lingua inglesa como
lingua estrangeira e que fazem parte de uma ideologia hegemdnica. Atribui-se a lingua
inglesa o caréater de facil, o que entre tantas razdes, explicaria por ser “a lingua mais falada
por todos”. Esse carater da lingua facil foi estabelecido socialmente em contraposi¢cdo ao
Latim, tida como lingua dificil, instituida como estudo obrigatério no passado®.
Para substitui-la, estabelece-se a LI como lingua estrangeira, que no discurso da
abordagem tradicional seria uma lingua a ser estudada da mesma forma que o Latim, ou seja,
a gramatica e a traducdo de obras classicas. Na tentativa de desmistificar o status de lingua
dificil e torna-la uma lingua mais acessivel a “todos”, por meio da lingua em uso, concede-
lhe o status de “lingua mais facil” no discurso da abordagem comunicativa®*. E mister
observar que o sujeito se constitui dos discursos da abordagem tradicional e da abordagem
comunicativa, revelando a sua caracteristica heterogénea. Esses discursos atravessam o dizer
do professor temporario de forma conflituosa e dissonante, marcando a sua constituicdo
identitaria.

Vale ressaltar que o dizer de A5 aponta para o discurso do mercado de trabalho
competitivo que, na atualidade, exige das pessoas conhecimento diferenciado em relacdo ao
passado. Esse discurso circula na escola e na sociedade, de modo geral, de que para se ter um
bom “emprego vocé tem que ter uma outra lingua” € essa lingua é o inglés, pois ela é:

“importantissima no mercado de trabalho e pra nossa evolu¢do”. Nota-se 0 uso do item

2 RICHARDS, J. C.; RODGERS, T. S. Approaches and methods in language teaching. 2 ed. Cambridge, 2001.
* A abordagem comunicativa é vista aqui segundo o posicionamento de Almeida Filho (2008).
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lexical “evolucdo”, ativando na nossa memdria discursa o sentido de desenvolvimento, de
melhoria, pois a evolucdo além de marcar um processo de mudanca, de transformacéo, infere-
se a passagem de um estdgio inferior (onde o sujeito se encontra) a um superior (lugar

estranho desejavel). Portanto, esse sujeito/professor revela a busca pelo inatingivel®

, OU Seja,
a completude, sua totalidade, que conseguira ilusoriamente pelo controle e dominio do outro,
ou seja, 0 conhecimento da lingua estrangeira, requisito primordial para adquirir certa posi¢do
social e seguranca financeira nesse mundo fragmentado e repleto de instabilidade.

No recorte discursivo de B5, nota-se 0 desencadeamento de palavras referentes a
lugares onde encontramos: “uma palavrinha em inglés... em todos os lugares... em uma
instrucdo de aparelho eletrénicos... em fachadas de comércio tipo lan house... no proprio
computador”, para comprovar a importancia da lingua, explicitando o quanto essa lingua esta
presente na nossa vida, ao nosso redor “em todos os lugares” onde quer que estejamos. Entéo,
esse sujeito tenta tecer uma identidade fixa por meio de lugares pontuais, lugares estes em que
0 sujeito/professor também esta presente, portanto, pode vivenciar, e assim, dar conta de sua
inteireza, camuflando e escondendo a sua fragilidade e incompletude: “entdo pra mim é
importante... ¢ fundamental”. Nesse dizer, estd implicita a ndo demarcacdo de fronteiras,
ativando na memoria discursiva o discurso da globalizacao, “tornando o mundo, em realidade
e em experiéncia, mais interconectado” (HALL, 2006, p. 67). Essa interconexdo &

representada pelo uso do item lexical “lan house®®”

, considerado um termo estrangeiro € um
neologismo, apontando para a impossibilidade de delimitagdo da influéncia de uma lingua
que representa 0 poder. Sob esse prisma, Rajagopalan (2003, p. 59) afirma que “nunca na
histéria da humanidade a identidade linguistica das pessoas esteve tdo sujeita como nos dias
de hoje as influéncias estrangeiras”, pois mais adiante, o autor (p. 60) salienta que “o avango
triunfante da lingua inglesa [...] esta afetando diretamente as demais linguas do mundo”. E
pertinente ressaltar que o sujeito/professor, ao mostrar a influéncia linguistica, denuncia as
vozes hibridas que vém a tona, via interdiscurso, marcando o carater heterogéneo constitutivo

do sujeito, portanto, de sua identidade.

% Inatingivel no sentido de que “o real da lingua é o impossivel" (GADET; PECHEUX, 2004, p.51).
%6 0 termo LAN foi extraido das letras iniciais “Local Area Network”, que quer dizer “rede local”, traduzindo
assim uma loja ou local de entretenimento caracterizado por ter diversos computadores de Ultima geracéo
conectados em rede de modo a permitir a interagdo de dezenas de jogadores. O conceito de “LAN House” foi
inicialmente introduzido e difundido na Coreia em 1996, chegando ao Brasil em 1998. A traducdo para o
portugués poderia ser “casa de jogos para computador”. (Www.kplus.com.br, acesso em 14/03/2010).
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Convém mencionar que o discurso da globalizacdo também se faz presente no recorte
discursivo de C5: “Em tempos globalizado é muito importante... principalmente quando se
fala em informatizagdo ”, aflorado pelos itens lexicais “globaliza¢do” e “informatizagdo”,
provocando um deslocamento dos termos local e global causado pela era da informatizacao
em gue estamos vivendo, pois ndo ha uma separacéo nitida do que é local ou do que ¢ global,
um pode estar inserido no outro, ndo h& mais distancia que os separa. Isto se deve gracas ao
advento da Internet que conecta as pessoas, tornando-as locais em globais e vice-versa. N&o
da mais para ficar fora do processo de “globalizacdo” e automaticamente da informatizacédo e
nela vemos o apogeu da lingua inglesa, uma vez que esta é considerada a lingua internacional
que une os povos falantes de diferentes idiomas. Canclini (2003, p. 31) explica que,
para a maioria, “globalizagdo significa aumentar o intercambio com os outros [...]
renovar nossa compreensdo sobre suas vidas”. Globalizagdo como forma de homogeneizar,
também traz o discurso da exclusdo, pois aquele que ndo engaja no seu processo, esta fora,
excluido socialmente. Assim, compreendemos que esse dizer marca a descentralizacdo do
sujeito uno, sua fragmentacdo em busca de fagulhas identitarias que a era pés-moderna lhe
proporciona.

Vale salientar que a posicdo de sujeito assumida no mundo imbricado com o objeto de
amor, de desejo, ou seja, a lingua inglesa, em que o sujeito reluta para controla-la, domina-la,
no entanto, se vé diante da incapacidade de possui-la, assumindo uma posi¢do de submissao
diante da impossibilidade de apropriagéo.

3.1.3 A valorizagéo profissional do professor: representagdes construindo identidades

Vale mencionar que ndo s6 no ambiente escolar, mas na sociedade de modo geral é
comum a valorizagdo de determinadas disciplinas e consequentemente outras disciplinas
perdem a credibilidade por varios motivos, como é o caso da lingua inglesa. Com intuito de
investigar declaracdes possiveis de flagrar tracos identitarios dos professores de LI, os
sujeitos enunciadores foram solicitados a relatar seus sentimentos em relacdo as aulas de
lingua inglesa que ministram. Os recortes discursivos apontam para 0 entrecruzamento em

suas falas, revelando a sua falta por ndo serem fluentes na lingua alvo.

RD-AG — As vezes eu me sinto realizada... mas as vezes eu ndo consigo me realizar por causa
de alguns alunos que de repente atrapalha a aula ou ndo presta atencdo... mas quando eu
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consigo atingir o que eu quero com a sala eu me sinto realizada... mas néo é sempre devido a
alguns alunos...

RD-B6 — As vezes angustiada... pelo simples fato de n&o conseguir falar fluentemente... de
ndo conseguir falar fluentemente... de ndo ter tempo de fazer um curso mais avangado que eu
gostaria de ter feito... mas tenho que estudar... mas eu acho que se eu tivesse feito mais esse
tipo de curso... as vezes teria até que estar estudando pra entrar em sala de aula sim... mas eu
j& sabia um pouco mais... e eu gostaria muito... muito de melhorar...

RD-C6 — Eu me sinto bem... cada vez que eu me deparo com a lingua inglesa eu acredito que
eu estou aprendendo cada vez mais um pouco... eu teria que me esforcar e aprender mais.

A marca linguistico-discursiva da negacdo € recorrente nos dizeres dos dois primeiros
sujeitos enunciadores: “eu ndo consigo me realizar”, “ndo conseguir falar fluentemente... de
ndo ter tempo de fazer um curso mais avangado”, apontando para 0 anseio que toma conta
desses sujeitos em se realizar profissionalmente e para tal, é preciso ‘“‘falar fluentemente”. NO
entanto, as pessoas, para dominar a lingua estrangeira, precisam ter tempo, somente por meio
da dedicacdo exclusiva gque se consegue atingir a realizacdo do desejo alcancado somente pelo
outro. Esses sentidos erigidos no fio do intradiscurso sdo constituidos histérica e
ideologicamente, apontando o sentimento de frustragdo por B6: “ndo ter tempo de fazer um

iz

curso mais avan¢ado”, devido ao excessivo numero de aulas ministradas em sala, que
acarreta a falta de tempo para estudar, se preparar e melhorar sua didatica, colocando uma
linha divisoria e invisivel entre a escola publica e a escola de idiomas, uma vez que € so ali
que se consegue atingir o nivel “avangado”. Esse professor se mostra o sujeito da “falta” de
tempo para se dedicar aos estudos, corroborando a nossa hipotese. Esses dizeres apontam para
a insatisfacdo do sujeito/professor e marcam a sua eterna busca do aperfeicoamento, marcado
pelo uso do item lexical “melhorar”, ativando na nossa memoria discursiva que a melhora
acontece quando algo esta ruim, quando alguém estd doente, apontando para a situacdo em
gue se encontra ndo sO o ensino/aprendizagem da lingua inglesa nas escolas publicas, mas
também a condi¢do em que se encontra o professor de LI.

Os recortes discursivos selecionados revelam a incompatibilidade constitutiva tanto do
discurso quanto do sujeito, uma vez que, segundo Orlandi (1996, p. 31), “ha contradi¢ao entre
mundo e linguagem”. Em A6: “eu me sinto realizada... eu ndo consigo me realizar”’; B6: “se
eu tivesse feito mais esse tipo de curso... as vezes teria até que estar estudando pra entrar em
sala de aula sim”; C6: “Eu me sinto bem... eu teria que me esfor¢ar e aprender mais” S&0

exemplos da contraposicdo e equivoco da linguagem que vem a baila via inconsciente, ou
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seja, que o sujeito ndo tem controle. O sujeito/professor A6, a0 mesmo tempo em que se sente
“realizada” N80 consegue se “realizar”, demonstra ser um sujeito consciente de seu dizer, e
que na incoeréncia atinge “o que quer” e, assim, pode sentir-se ‘“realizada”. E, ainda,
justifica a sua ndo realizacdo por interferéncia do outro, assim organiza seu discurso em
funcdo do outro: “eu ndo consigo me realizar por causa de alguns alunos que de repente
atrapalha a aula ou ndo presta aten¢do”. Esse outro é representado pelos alunos que
“atrapalha’, ativando na nossa memaria discursiva o comportamento indisciplinar de certos
alunos que acabam prejudicando a atuagdo do professor e, consequentemente, a disperséo dos
demais.

O sujeito B6 constroi seu terreno paradoxal ao enunciar que mesmo se “tivesse feito...
esse... curso... teria... que” estudar “pra entrar em sala de aula sim”, revelando a eterna
incompletude do sujeito, marcada linguisticamente pelo uso do verbo composto “fivesse
feito” no tempo do pretérito imperfeito do modo subjuntivo que indica incerteza e desejo
diante de sua impossibilidade de ter realizada a acdo no tempo anterior da sua enunciagéo.
Assim, ele nunca esta pronto, acabado, por mais que estude, que adquira fluéncia na lingua,
tem sempre a necessidade de continuar estudando. Esse discurso nos remete a formagao
discursiva dos cursos de formacdo continua de professores, uma vez que la instala no
professor o dever, a obrigatoriedade de estar sempre estudando.

Ja a discrepancia no dizer de C6 se da pelo sentimento de se sentir “bem” no exercicio
de sua profissdo, no entanto, “teria que” Se ‘“esforcar e aprender mais” €, assim,
ilusoriamente atingiria o controle da totalizacdo. Seu objeto de desejo é colocado a mostra ao
enunciar que “cada vez que” se depara “com a lingua inglesa” esta “aprendendo cada vez
mais um pouco”’, 0U Seja, 0 desejo de controle, de tomar posse da lingua do outro, do estranho
como uma forma de recompensa a sua falta, como uma maneira de conhecer o outro
desconhecido que habita em nds. Esse desejo vem a tona pelo fio discursivo marcado
linguisticamente pela repeti¢do da expressdo “cada vez”. Por muito que esteja em contato
com a lingua estrangeira, esta sempre “aprendendo”, mesmo que seja “um pouco”.

Dessa forma, o sentimento que habita os recortes discursivos dos enunciadores em
relacdo ao seu exercicio da profissdo, ou seja, quando ministram aulas de LI, aponta para

algumas regularidades, como a contradicdo, a falta, o desejo pelo outro, deixando entrever
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momentos identitarios hibridos, complexos, fragilizados, ndo prontos, ndo acabados e em um
continuo processo de formacé&o.

Instados a relatar sobre sua valorizagcdo profissional perante a sociedade em geral,
perante seus colegas de trabalho e de seus proprios alunos, os sujeitos enunciadores revelam
em seus dizeres algo que diz respeito mais ao ser humano do que ao ser profissional de
ensino, ndo conseguindo fazer uma distingdo. Para relatar seus sentimentos, trazem outras
vozes na ilusdo de demarcar o seu dizer e do outro e, ainda, denunciam a contradicdo

constitutiva do sujeito e, portanto, da sua identidade.

RD-A7 — Eu acho que nunca me olharam assim de uma forma diferente pela Lingua inglesa
ou ndo entendeu... as vezes surge alguma duvida de algumas palavras eles me procuram...
como os alunos me procuraram... eu acho que pelo menos sou bem aceita aqui... até nos
fizemos uma festa do Halloween eu tive a colaboragdo de todos desde do servente até a
direcdo... eu acho que os alunos me veem igual a todos os professores... eu acho que tem uma
questao a lingua e ndo ao professor... mas a dificuldade que eles tem em relacdo a lingua e
ndo a mim como pessoa...

RD-B7 — Eu acho que no Estado... eu ndo consigo ver assim com muito valor n&o... porque eu
até assim... ja tive problemas da uma nota vermelha pro aluno e o pai chega e fala... “mais é
inglés”... o que ele quis dizer com isso?... “ah mais é inglés”... quer dizer que inglés ndo é
uma disciplina como a Matematica... como a Lingua Portuguesa?... eu acho gue eles ndo dao
muito valor ndo... os alunos também ndo... ele fala... “Pra que que eu vou aprender inglés?
Pra que que eu vou fazer isso... pra que que eu vou fazer aquilo?”... Eu ndo sei... acho que
eles ndo conseguiram ver esse sentido... sabe... a valorizacao do inglés... ele tem que ver que
estdo tendo um curso tudo bem... basico mais de graca na escola do Estado e eles ndo
conseguem enxergar isso... pais principalmente... a maioria dos pais ndo conseguem enxergar
isso... “Ah, mas meu filho esta com nota vermelha mais é em inglés.”... Acontece isso
demais... Por que s o Portugués e a Matematica tem valor e as outras ndo? E principalmente
0 inglés ndo? Entdo eles conseguem enxergar a importancia dessa disciplina dentro do
curriculo... Eles ndo conseguem pensar um pouco mais... “Ah, pra que vou aprender inglés?...
ndo vou sair dessa cidade mesmo, ndo vou sair do Brasil”... Como se ele estivesse usando o
inglés s6 em outro pais e aqui ndo... tem que ver que a maioria de emprego bom precisa usar
a Lingua inglesa

RD-C7 — As pessoas tem uma certa confianga em acreditar que vocé tem o dominio em outra
lingua...

Em meio a tentativa de se descrever pelo olhar do outro, no dizer do sujeito/professor
A7, surge a necessidade de ser igual aos demais. O emprego do verbo modal
“acho” denuncia o desejo por um sujeito fixo, uno que se julga fonte e origem do que diz:
“Fu acho que nunca me olharam assim de uma forma diferente pela Lingua inglesa”. O
sujeito, ao fazer uso da forma negativa “nunca” marca, inconscientemente, a voz do outro
que o constitui, a necessidade de se identificar com o outro, de ndo ter nada que o diferencie

do outro e, assim, consequentemente, nao seria aceito pelo grupo. Portanto, esse dizer aponta
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para a precisdo do sujeito em ser semelhante ao outro com a finalidade de tracar sua
identidade fixa e unificada a um determinado grupo, de sentir-se que pertence a um
determinado local, contrapondo a ideia de que “as identidades s3o construidas por meio da
diferenca e nao fora dela” (HALL, 2000, p. 110).

Para dar sustentabilidade ao seu dizer, o sujeito enunciador A7 traz determinadas
expressdes como: “pelo menos”, “até”, “desde... até” no enunciado: “pelo menos sou bem
aceita aqui... fizemos uma festa do Halloween®’ eu tive a colaboracdo de todos desde do
servente até a direcdo... 0os alunos me veem igual a todos os professores”. AssSim, 0
sujeito/professor clama para si 0 desejo pela estabilidade, a fim de evitar a qualquer custo a
“crise de identidade” que assola toda sociedade, deslocando, desestabilizando, fragmentando
as identidades (HALL, 2006). O uso do termo estrangeiro “Halloween” corrobora a ideia de
identidade unificada do passado desestabilizada, apontando para a invasdo linguistica e
cultural da lingua inglesa que ndo delimita fronteiras e nem distancias, e assim, marca a
fragilidade, a complexidade heterogénea dos momentos identificatorios do sujeito/professor.

Os discursos do desprestigio, da desvalorizacdo, do mito quanto a questdo da cultura
de ensinar e aprender linguas estrangeiras nas escolas publicas ressoam fortemente no recorte
discursivo de B7. Ele constitui o seu dizer na heterogeneidade de vozes que faz questdo de
demarcéa-las na ilusdo de que aquele dizer ndo o constitui: as vozes dos alunos, dos pais dos
alunos. O discurso da desvalorizacéo do professor de LI na rede publica ressoa no enunciado:
“no Estado... eu ndo consigo ver assim com muito valor ndo” ativando na nossa memoria
discursiva (interdiscurso) o discurso instituido histérica e socialmente, ou seja, na rede
privada o professor é mais valorizado e reconhecido socialmente e financeiramente. Para
legitimar esse discurso, o sujeito/professor traz a fala do pai do aluno, mostrando sua
indignacgéo pelo fato do filho ter ficado com “nota vermelha” na disciplina de lingua inglesa:
“mais é inglés”. O sujeito/professor faz uso do discurso direto, da heterogeneidade mostrada,
segundo Authier-Revuz (1990), na ilusdo de conseguir estabelecer uma linha divisoria entre o
seu dizer e do outro com o qual ele se relaciona, como se tudo o que diz é dito pela primeira

vez e 0 do outro ndo lhe constitui. Cria-se a ilusédo de ser uno, possuidor de uma identidade

27 Essa festa comegou com 0s povos celtas (antigo povo da Europa) e nela eles comemoravam a virada de ano
dos druidas (sacerdotes dos celtas). Para os celtas, 1° de novembro é o primeiro dia do ano e o dia do Deus do
Sol. (entdo podemos ver que o dia 31 de Outubro é o Ultimo dia do ano para eles). Eles acreditavam que na
mudanca de ano era aberta porta de ligacdo entre o reino dos vivos e dos mortos. Imigrantes da Escécia e da
Irlanda levaram essa festa pra os EUA no século XIX. As criangas americanas saem as ruas, fantasiadas de
personagens do dia das bruxas pedindo doce nas casas (www.pdohp.110mb.com, acesso em 15/05/2010).
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estabilizada, centrada, ilusdo essa necessaria para que o sujeito se constitua como tal, ou seja,
0 sujeito da/na linguagem.

Essa indignacdo do pai demarcada pelo professor resvala efeitos de sentido de que
pode ser do proprio professor, uma voz interna concordando com esse pai, ou seja, ele mesmo
acredita que o aluno nédo vai usar o inglés, pois o professor ndo o usa, a ndo ser para “fingir”
que leciona.

Na voz do aluno, o ensino de LI denota o vazio, a falta de significado para sua vida:
“Pra que que eu vou fazer isso... pra que que eu vou fazer aquilo?”. Para contrapor esse
discurso da insignificancia do aprendizado da lingua inglesa, o sujeito/professor faz ecoar o
discurso da inclusdo social, na voz do bom cidaddo, no reconhecimento e valorizacdo do

%8> o de graca: “bésico

ensino, apropriando-se do discurso politico: “Educacdo para Todos
mais de gracga na escola do Estado”, como se 0 aluno tivesse que agradecer pelo beneficio
recebido do Estado, como se este ndo tivesse a obrigacdo, o dever de propiciar educacao de
qualidade “a todos”.

A repeticdo: “eles ndo conseguem enxergar isso... a maioria dos pais ndo conseguem
enxergar isso... eles ndo conseguem enxergar a importancia dessa disciplina dentro do
curriculo... Eles ndo conseguem pensar...” denota a presenca do discurso capitalista que
constréi feixes de sentidos éticos e morais que dita regras de conduta, principalmente, aos
jovens estudantes que “ndo conseguem enxergar a importéancia dessa disciplina dentro do
curriculo” e que esta contribuira para torna-los cidaddos com bom emprego, pois a fluéncia
na lingua inglesa assegura-lhes acesso ao mercado de trabalho tdo competitivo e, portanto,
acesso aos bens comuns, a sociedade globalizada, aflorando o discurso da inclusdo social.
Nessa mesma perspectiva, 0 aluno ndo vislumbra nenhuma possibilidade de “sair dessa
cidade mesmo” de “sair do Brasil”. “Como se ele estivesse usando o inglés s6 em outro pais
e aqui ndo... tem que ver que a maioria de emprego bom precisa usar a lingua inglesa.
Assim, a identidade do sujeito/professor é constituida pela heterogeneidade de vozes que
entrecruzam seu discurso, quer esta seja mostrada ou ndo, como afirma Authier-Revuz (1990,
p.32), “sujeito, discurso - se delimita na pluralidade dos outros, e a0 mesmo tempo afirma a
figura dum enunciador exterior ao seu discurso”. Dessa maneira, 0 sujeito/professor evoca o

dizer do outro e se constitui no conflito dessas vozes, na contradig&o.

28 «Discurso Politico da Educacdo Inclusiva e de Educacdo para Todos, instaurados a partir da democratizacio
da educacdo na modernidade, mais particularmente, o Decreto 5.626 de 22 de dezembro de 2005 que
regulamenta a Lei n° 10.436, de 24 de abril de 2002” (BERTOLDO, 2009, p. 21).
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Convém observar as regularidades apontadas nos dizeres dos professores A e B pela
repeticao do verbo modal “achar”, causando efeitos de sentido de movimento de inclusdo e ao
mesmo tempo de exclusdo, ou seja, 0 sujeito/professor se desresponsabiliza do que diz por
produzir certo efeito de sentido de duvida, trazendo outras vozes para o seu dizer e, num
tempo concomitante, clama por um sujeito fixo, centrado, dono de seu dizer.

O sujeito enunciador C7 se expde pelo olhar do outro, as pessoas de seu convivio na
sociedade, despertando nas “pessoas... certa confianga”, revelando como o professor de LI é
visto na sociedade, ou seja, de uma forma positiva. O professor de LI € alguém em quem se
pode “acreditar”, pois ele “tem o dominio em outra lingua”, fazendo ressonéncia como
discurso pedagdgico do passado, uma vez que o professor era valorizado, era o detentor do
saber, portanto, inspirava poder (FOUCAULT, 1999), logo, as pessoas podiam ter
“confianga” e podiam “acreditar” no que ele dizia, pois era o representante de “todo” o
saber.

Ao falar de si, o sujeito/professor também fala do outro, ou seja, as pessoas de modo
geral, como forma de se identificar ou de negé-lo. Ele percorre um caminho na tentativa de se
reconhecer, seja pela semelhanca, seja pela diferenca, mas sempre tendo o outro como
parametro, o que vem a corroborar que “sei quem sou em relagdo com o outro que eu nao
posso ser. Alias, o desejo do outro é a expressao do desejo de completude que nos habita e se
manifesta na busca da verdade, do controle de si e dos outros” (CORACINI, 2003a, p. 243).
Assim, a identidade do sujeito/professor temporario de LI aponta para regularidades
constituidas de diversas vozes advindas de varios lugares, vozes contraditérias do passado, do

presente, expondo a sua complexidade.

3.2 Representacdes acerca das Politicas Governamentais e da nova Proposta Curricular:

a imbricacéo do velho no novo

Nesta secdo, trata-se de lancar olhares interpretativos sobre as representacdes que
habitam o imaginario dos professores de lingua inglesa em relacdo aos documentos oficiais
estabelecidos pelas politicas governamentais, em primeira instancia sobre os PCN,

especificamente, os de Lingua Estrangeira Moderna — LI e, logo em seguida, sobre a nova
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Proposta Curricular, também de LI. Essa se¢do encontra-se subdividida em trés subsecdes,
sendo que a primeira, destina-se a verificar as representacdes dos professores de LI sobre os
PCN de LEM — LI, a segunda trata das representaces que os professores fazem da fase de
transicdo entre os PCN e a nova Proposta e, para finalizar, na terceira, incumbe-se de analisar
as representacfes dos professores sobre o0 aspecto tedrico da nova Proposta Curricular LEM

Inglés.

3.2.1 Representacdes dos professores sobre o seu fazer pedagdgico

Os professores foram questionados quanto ao seu trabalho anterior a nova Proposta,
tendo como objetivo de que os professores mencionassem o que direcionava seus trabalhos

anteriormente, como se pode observar nos recortes dos discursos enunciados.

RD-A8 — Eu trabalhava mais a gramatica e a traducdo para que os alunos pudessem
entender melhor a lingua inglesa.

RD-B8 — Tem muita diferenga da maneira como eu trabalhava antes... a gente trabalhava
baseado nos PCN era muita gramatica... eu trabalhava muita gramatica tanto é que noés
faziamos o planejamento anual s6 tinha gramatica... s6 gramatica... ndo tinha assim era
pouquissimo texto... pouquissima... éh::: comunicacao... éh::: falar sobre a atualidade... bem
pouco...

RD-C8 — Antes eu trabalhava mais a gramatica e menos textos...

O sujeito/professor A8 se desnuda, ao relatar que seu trabalho estava fundamentado na
abordagem tradicional, tal qual, provavelmente ele aprendeu, uma vez que o fazer em sala de
aula tem como respaldo a maneira como os seus professores 0s ensinaram. Ao enunciar que:
“Eu trabalhava mais a gramatica e a tradugao para que os alunos pudessem entender melhor
a lingua inglesa” vem a tona o discurso do Método Classico ou Gramatica e Traducao,
situado na abordagem tradicional, que tem como “objetivo central do ensino de inglés [...]
adquirir conhecimentos sobre a lingua. Acreditava-se que quem domina a gramatica também
domina a lingua” (UPHOFF, 2007, p. 9). O sujeito/professor traz consigo a crenga de que por
meio da gramatica e da traducgé@o o aluno entende “melhor a lingua inglesa”. Assim, ele se
constitui pelo discurso e pela pratica pedagdgica alicercada na gramatica e na traducdo de
seus antigos professores. Esses professores “frequentemente apaixonados pela gramatica,
procuram reduzir a aquisi¢cdo a procedimentos lo6gicos e somente podem compreender um

enunciado em lingua estrangeira se cada termo foi traduzido em lingua materna” (REVUZ,
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1998, p. 225). A traducdo proporciona seguranca da lingua, traduz-se o sujeito e ele se sente
mais seguro na lingua materna. Constata-se que o sujeito/professor se revela constituido pelo
outro, marcando seu carater heterogéneo.

No recorte discursivo do sujeito B8, observa-se que ele compara a “maneira como...
trabalhava antes” com a maneira que trabalha com a nova Proposta. O advérbio “antes”
refere-se ao periodo em que seu trabalho era baseado nos PCN, o que, para esse sujeito
significa “muita gramatica”, revelando a sua maneira de interpretar e seus gestos de leitura
em relacdo aos PCN, em discordancia com a visao de linguagem como, segundo os PCN
(BRASIL, 1999, 54), “pratica social, como possibilidade de compreender e expressar
opinides, valores, sentimentos, informagdes” e que o ensino de lingua estrangeira centrado em
um “estudo repetitivo de palavras e estruturas apenas resultara no desinteresse do aluno [...]
ndo vendo sentido em aprendé-la”. O professor justifica o seu fazer pedagogico como nao
sendo so dele, uma vez que “a gente trabalhava baseado... nés faziamos o planejamento
anual sO6 tinha gramatica... s6 gramatica”, provocando, a0 mesmo tempo, certo
distanciamento e proximidade em relacdo ao seu fazer. Portanto, esse fazer coletivo,
homogéneo, ndo solitario, dividido com o outro deixa entrever fios discursivos do outro,
necessidade de se identificar com o outro, necessidade inerente do sujeito para se constituir
como tal, marcado linguisticamente pela mudanca de pronomes “a gente” e “nds”.

O seu fazer pedagogico é enfatizado pela repeti¢do do item lexical “gramatica” e ainda
pela repeticdo do superlativo sintético “pouquissimo texto... pouquissima... éh:::
comunicacdo”, produzindo efeitos de sentido de relatos do seu fazer em sala de aula
centrados na abordagem tradicional: ndo ha comunicacdo na lingua alvo, ou seja, na lingua
inglesa e, “sobre a atualidade... bem pouco” se discutia, vazando sentidos de uma pratica
pedagogica que se restringia a valorizagao das “regras gramaticais e listas de vocabulario [...]
em detrimento do dominio pratico do inglés” (UPHOFF, 2007, p. 9). E mister observar a
repeticao do tempo verbal no pretérito imperfeito “trabalhava” e “faziamos”, que reporta uma
acao repetitiva, com certa duracdo e inconclusiva, dada como certa, verdadeira, mas sem
delimitacdo de tempo exatamente, resvala identidades que estdo em processo de construcao.
Essas identidades, aparentemente, centradas numa abordagem de ensino o constituem
enquanto professor, também, o constituiram enquanto aluno e se desestabilizam pela mudanca
que o professor esta passando no momento historico-social em que vive, vem a corroborar a

nossa hipotese.
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Ao reportar o seu trabalho anterior a nova Proposta, o sujeito/professor C8 revela-se,
como os demais participantes nesta pesquisa, centrado numa viséo tradicional de ensino de
lingua “mais a gramatica e menos textos ”. Essa visdo corrobora também o ensino tradicional
que certamente esse sujeito/professor vivenciou enquanto aluno. Mesmo tendo os PCN como
norteadores de sua pratica pedagogica, seu dizer revela o predominio de uma abordagem de
ensino de duragdo quase secular. Segundo os PCN, essa abordagem “esteve presente quase
um século (1880-1980) [...] o método da gramatica e tradugdo” (BRASIL, 1999, p. 75).

Vale ressaltar que os dizeres dos professores sobre a sua pratica pedagdgica sao
enviesados ndo sé pelo seu fazer, como também pelo seu ser. A maneira como o professor
aprendeu foi instaurado no professor enquanto aluno, impossibilitando-o de lancar mao de
outras praticas pedagdgicas, diferenciadas daquelas vivenciadas por ele. Assim, o0
sujeito/professor tem sua identidade constituida pelo o que ele “¢ capaz de dizer (narrar) sobre
si, ou seja, sobre 0 ego (eu), construido necessariamente a partir da relagdo com o outro [...]
que o define e que ele internaliza como sendo ele proprio” (CORACINI, 2007, p. 168).

Instados a emitir opinides a respeito dos PCN — LEM — LI, os pesquisados revelam ter

pouco conhecimento sobre o documento que direcionava o trabalho pedagdgico do professor.

RD-A9 — Em parte... profundamente ndo... ndo... bom... pelo pouco que eu conheco € que a
lingua inglesa € essencial tanto para a formacéao dos alunos... a gente precisa ter outra lingua
entdo é essencial que o aluno saiba a origem da lingua... por que que surgiu a lingua... na
verdade conhego pouquissima parte... nunca me aprofundei...

RD-B9 — Sim... ndo... os PCN que eu me lembre assim ele fala muito dos temas transversais...
fala muito dos temas transversais e eu achei assim um pouco dificil de trabalhar em sala de
aula com os temas transversais porque o aluno queria mesmo basicamente aquilo a lingua
inglesa... eles queriam vocabulario... se eu trabalhava algum tema transversal com ele... eles
ja ndo aceitavam... eles ndo entendiam que ali estava enfocado a Lingua Portuguesa, a
Lingua Inglesa, ou mesmo Geografia, ou mesmo Historia... 0 que eu me lembro mais dos
PCN sdo os temas transversais... eu acredito que € isso...

RD-C9 — Conhego... ja li... 0s PCN... éh::: ele praticamente esta incorporado nessa nova
Proposta s6 que essa nova Proposta ela tem um sentido mais amplo de mundo... a
linguagem...

O dizer do sujeito/professor A9 ¢ revelador do pouco conhecimento do documento
norteador de sua pratica em sala de aula: “Em parte... profundamente néo... ndo... bom... pelo
pouco que eu conheco... na verdade conhec¢o pouquissima parte... nunca me aprofundei”. Por
meio da repeticdo de adverbios carregados de sentidos negativos, o sujeito/professor
escancara 0 seu ndo saber tedrico e, ainda, faz questdo de convalidar, de corroborar seu

conhecimento, faz uma confissdo ao enunciar “na verdade” € a intensificar o quanto sabe
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vindo a tona pela materialidade linguistica: “pouquissima”. A0 enunciar que “a lingua
inglesa é essencial tanto para a formagao dos alunos... a gente precisa ter outra lingua ent&o
é essencial”, o sujeito professor ativa na nossa memoria discursiva o discurso da pos-
modernidade que considera a lingua inglesa como hegemonica por ser a lingua falada nos
paises que exercem o poder econémico e politico, portanto, social e cultural, uma vez que
esses fatores ndo sdo e nem estdo desvinculados.

O sujeito/professor reconhece que a LI ndo é s6 “essencial... para... os alunos”, mas
também para “a gente”, incluindo-se e, assim revela seu desejo de pertencimento, de estar no
mundo e de se identificar com o outro. Essa mudanca de pronome aponta efeitos de sentidos
de estar incluso, de querer fazer parte do mundo globalizado que impde certas condicdes:
saber falar a lingua inglesa. Ao dizer que “é essencial que o aluno saiba a origem da lingua...
por que que surgiu a lingua ”, parece revelar que esse saber estd contido nos PCN e, portanto,
é importante saber a origem da lingua para fala-la. O sujeito/professor se constitui por varias
vozes, mesmo que contraditérias, apontando para “identidades em permanente estado de
fluxo” (RAJAGOPALAN, 1998, p. 42).

No recorte discursivo do sujeito/professor B9, observa-se que os PCN sdo
representados pela imagem dos “temas transversais” que aflora na materialidade linguistica
pela repeticdo constante dos “temas transversais... fala muito dos temas transversais...
achei... dificil de trabalhar... com os temas transversais... se eu trabalhava algum tema
transversal”, desnudando o seu desconhecimento, pois ndo sabe explicar que os temas
transversais tém como foco “as questoes de interesse social. [...] A andlise das interagdes orais
e escritas em sala de aula é um meio privilegiado para tratar dos temas transversais ao se
enfocar as escolhas linguisticas que as pessoas fazem para agir no mundo social.” (BRASIL,
1999, p. 43). Essa repeticdo também deixa a porosidade da lingua & mostra, apontando para
sentidos possiveis de discurso de cursos de formagao continuada que enfatizam a importancia
do ensino da lingua inglesa de forma inter/multi/transdisciplinar, gerando certo modismo.
Essa interpretagao advém dos proprios PCN, que apresenta “a relacdo do processo de ensinar
e aprender Lingua Estrangeira com os temas transversais” (p.43), por abordarem problemas
sociais da atualidade que se fazem urgentes de ambito nacional e mundial.

Apesar do professor dizer que trabalha com os temas transversais e do seu
reconhecimento do discurso que regula sua conduta pedagogica instaurado nos documentos

oficiais que normatizam o ensino de LI, ele traz a voz do aluno para sinalizar a sua propria
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rejeicdo quanto a esse tipo de trabalho: “se eu trabalhava algum tema transversal com ele...
eles ja ndo aceitavam”. Assim, ele revela que seu trabalho ndo esta de acordo com o
documento e se justifica no dizer dos alunos, esquecendo-se que esse dizer também o
constitui. Por meio de vozes de outros, o sujeito/professor expde sua subjetividade e sua
identidade profissional em processo de constituicdo por e no olhar do outro (CORACINI,
2003a).

Ao relatar que conhece e que ja leu os PCN, o sujeito/professor C9 faz uma ressalva
qguanto aos documentos oficiais lancados pelas instancias governamentais de quando em
guando e que, muitas vezes, 0 hovo acaba incorporando algo do velho: “ele praticamente esta
incorporado nessa nova Proposta so que essa nova Proposta ela tem um sentido mais amplo
de mundo... a linguagem”. O sujeito/professor foi instigado a falar sobre o “velho”, ou seja,
0os PCN e o novo vem a tona, 0 que denota a incompletude do material anterior, apesar dele
estar incorporado no novo, algo diferente em um “sentido mais amplo” é revelado, expondo o
desejo do professor em inovar, em fazer diferente, denunciando a sua constante busca pela
completude. Vale salientar que, pelo dizer do professor, a dicotomia entre velho/novo fica
impossibilitada, apesar da ilusdo instaurada do novo ser diferente, ser outro, 0 mesmo
persiste.

Observamos, por meio das representacfes dos professores, imagens diferenciadas
sobre os PCN, apontando certas irregularidades, no entanto, o ndo conhecimento “profundo”
do material elencado pelos pesquisados apontam regularidades. Eles sdo “a origem da
lingua... por que que surgiu a lingua”, “os temas transversais” € estdo “incorporados na
nova Proposta”. Apesar dos sujeitos/professores revelarem, nos seus dizeres, sua formacao
tradicional, assim também, sendo suas aulas, e ainda demonstrarem ter pouco conhecimento
sobre o documento que aponta diretrizes para o seu trabalho, mesmo negando-o, fazendo
leituras equivocadas, o discurso dos professores é atravessado pelo discurso contido nos PCN

e 0 sujeito tem sua identidade constituida por eles.
3.2.2 Os dominios do velho no novo: representagdes da fase de transicao
Instados a falar sobre seu trabalho pedagdgico referente ao primeiro ano da

implementacao da nova Proposta Curricular em 2008, os professores revelam sentimentos de

perplexidade diante do novo.
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RD-A10 — Bom em 2008 eu trabalhava em S&o Paulo entdo tive muita dificuldade em
adequar o material...

RD-B10 — Um pouco perdida porque s6 o professor tinha o material o aluno ndo... foi
dificil...

RD-C10 — Eu senti a necessidade de pesquisar mais sobre mundo... os acontecimentos do
mundo porque 0 assunto 0s assuntos sdo relacionados sobre pessoas mas em relacdo ao
mundo de uma maneira global... universal...

A interrupgdo, no dizer do sujeito/professor A10, deixa entrever feixes de sentidos de
algo que ndo pode ser dito, mas também deixa vazar possibilidades de sentidos. Em: “tive
muita dificuldade em adequar o material...” cria a expectativa de que esse material pode ser
inadequado a clientela para qual esse professor lecionava, uma vez que o verbo “adequar”
significa “tornar préprio, conveniente; adaptar” (FERREIRA, 2000, p. 16), exige que algo
seja ajustado ao outro, e é esse outro que ele silencia no seu dizer, pois pode produzir sentidos
indesejaveis. O que coabita o imaginario desse sujeito/professor é de que ele ocupa um lugar
que ndo Ihe permite fazer nenhum tipo de julgamento ao material elaborado por uma equipe
técnica, que representa um saber que concede poder para elaborar um material a ser utilizado
em todas as escolas oficiais do referido estado. Assim, o silenciar no dizer do
sujeito/professor pode significar, uma vez que “o siléncio significa de maltiplas maneiras [...]
o siléncio das emogdes, 0 mistico, 0 da contemplacdo, o da introspeccdo, o da revolta, o da
resisténcia, da disciplina, o do exercicio do poder, o da derrota da vontade etc.” (ORLANDI,
2007h, p. 42).

O sujeito/professor B10 relata sua dificuldade no exercicio de sua profissdo em
trabalhar com o material que foi disponibilizado apenas para o professor, 0 aluno néo teve
acesso a ele. Entdo, o professor enfrentou problemas para reproduzir esse material. Ao
enunciar que se sentiu “um pouco perdida porque so6 o professor tinha o material o aluno
ndo... foi dificil” efeitos de sentidos negativos entrevem, pelo uso do adjetivo “perdido”,
expondo sentimentos que foram destruidos e, portanto, irrecuperaveis, ecoando o discurso da
descrenca, como se ele, enquanto profissional tivesse deixado de existir, tendo sua agédo
pedagogica imobilizada. Pela impossibilidade de tomada de agdo representada na sua
discursividade, o sujeito/professor revela uma identidade articulada com a falta, que de tanta
falta sente-se perdido.

No recorte discursivo do sujeito/professor C10, discursos da pds-modernidade e da

globalizagdo sdo clamados, coabitando no seu imaginario a necessidade de se atualizar. “Eu
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senti a necessidade de pesquisar mais sobre mundo... 0s acontecimentos do mundo . Para ele
trabalhar com esse novo material, considerando que o ritmo de trabalho anterior ndo cobrava
uma postura mais “atualizada”, faz-se necessario mais leituras, conhecimento gerais sobre a
atualidade, o que o leva a “pesquisar mais sobre mundo”, aflorando o discurso da
insatisfacdo, o seu desejo de totalidade, de completude por viver sempre na falta, impulsiona-
0 a buscar sempre “mais”. Assim, o sujeito/professor expde o processo continuo de formagéo
e transformacdo de sua identidade, marcando a “desestabilizagdo da identidade”, a
incomodacéo causada pelo novo (BERTOLDO, 2003, p. 95).

O professor marca, em seu dizer, uma postura diferenciada daquela ja demonstrada
por ele, ou seja, uma postura tradicional, que agora assume uma forma inovadora, mais
atualizada, de acordo com as exigéncias de uma sociedade capitalista que ndo delimita
fronteiras, impondo uma viséo global. Dessa maneira, o professor ndo pode ficar do lado de
fora, ele precisa de se inteirar dos “assuntos” que estdo “relacionados sobre pessoas mas em
relagcdo ao mundo de uma maneira global... universal”. Os itens lexicais “mundo”, “global”
e “unmiversal” ativam na nossa memoria discursiva o discurso da globalizacdo, jorrando
efeitos de sentido de comunidades locais tornando-se globais e vice-versa, assuntos tematicos
de interesse global, ainda, sentidos de que ndo ha mais distancia, nem mais separacdo e
diferenca, como se fosse possivel a unido total, a homogeneidade. Vale salientar que o
professor, ao marcar seu dizer constituido por vozes imbricadas, escancara a heterogeneidade
constitutiva tanto do sujeito quanto do discurso.

E pertinente salientar que nos dizeres dos professores de LI, de modo geral apontam
regularidades ao expressar dificuldade em trabalhar com o novo e sentimentos de deslocados,
de ndo poder falar, e necessidade de ampliar seus conhecimentos, de dedicar-se a pesquisa
vém a tona, em decorréncia de uma postura pedagogica diferenciada da usual, ou seja, da
tradicional. O novo demanda mudanca e mudanga assusta, desestabiliza, gera desconforto e,
assim, o sujeito/professor, a0 mesmo tempo em que se esvazia se identifica, pois “0s tracos
daquilo que o determina®, sio reinscritos no discurso do proprio sujeito” (PECHEUX, 1988,
p. 163).

No ano de 2009, o aluno recebeu o material apostilado do contetido a ser desenvolvido
pelo professor; instados a falar sobre esse momento marcante na sua vida profissional, 0s

professores relatam desestabilidade no seu fazer pedagogico.

2% (Grifos do autor).
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RD-A11 - Agora na verdade... agora que eles tiveram o Caderno foi mais facil...

RD-B11 - Tem seu lado positivo mas também tem seu lado negativo... o lado positivo é que é
assim pra nos professores claro que ficou mais facil as atividades estdo todas ali... o0 aluno
esté visualizando... entdo o Inglés é mais imagem ele gosta de ver imagem e o lado negativo é
que tem alguns alunos que ofendem ou ndo dao valor ndo estdo nem ai... é aquele problema
de sempre né... ndo estdo nem ai e também ndo estdo nem ai com o material... ha o
desinteresse mesmo tendo um material tdo rico em maos... esse é o problema do aluno no
Estado... eles ndo conseguem... eles ndo conseguem enxergar a importancia...

RD-C11 — Dificultou um pouco porque o conteudo € um pouco extenso e o tempo nao foi
assim... eles até pesquisaram mas nem todos os contetidos deu pra colocar em prética... muito
conteudo...

No recorte discursivo do sujeito/professor All, a imagem de que o trabalho do
professor deixa de ser arduo e é suavizado pelo uso do material que o aluno passa a ter acesso
¢ instaurada: “Agora na verdade... agora que eles tiveram o Caderno foi mais facil ”. O uso
do advérbio “agora” assume uma temporalidade de um momento historico na vida do
professor e, esse sentido é reafirmado pelo uso da expressdo adverbial “na verdade”, dado
como veredicto e inquestionavel, legitimando o seu dizer. O “Caderno” do aluno representa,
para o professor, o lugar do gozo, o éxtase, o desejo alcangado, a completude, pois, com ele, o
seu trabalho ficou “mais facil”. E a plenitude de sua vida profissional, é o ser professor
realizado no seu fazer.

Entre o desejo da plenitude alcancado e o0 equivoco da linguagem, sentidos binarios se
misturam no dizer do sujeito/professor B11 e denunciam sua constituicdo heterogénea, ao
comparar seu fazer em sala de aula no ano da realizacdo da entrevista (2009) com o ano
anterior. Trabalhar com esse material “rem seu lado positivo... mas também tem seu lado
negativo ”. E 0 gozo interrompido, é o quase atingido e, assim, o professor sofre frustracio e a
denuncia. Como “lado positivo”, o sujeito/professor declara ser, ndo so para ele, mas “pra
nos professores claro que ficou mais facil as atividades estéo todas ali ”. Ele convalida o seu
dizer ao incluir o outro “nods”, produzindo feixes de sentido de proximidade, pois, ficou mais
facil ndo sé para ele, mas também para os demais professores. O sujeito/professor clama para
seu dizer, também, a voz do aluno: “o aluno esta visualizando... entdo o Inglés é mais
imagem ele gosta de ver imagem”, enunciando a sua satisfagdo em ter em m&os 0 novo
material, que traz imagens de pessoas famosas e lugares desconhecidos. N&o ter apenas o0 giz
e 0 apagador como recurso em sala de aula e poder contar com o recurso visual
disponibilizado pelos chamados Caderno do Aluno significa uma mudanca positiva no ensino
oficial que é reconhecido, nesse dizer do sujeito/professor, pelos professores e alunos em

geral.
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Esse dizer é contradito pelo sujeito/professor, ao expor o outro lado da situacao, o
negativo: “é aquele problema de sempre né... ndo estdo nem ai e também n&o estdo nem ai
com o material... ha o desinteresse mesmo tendo um material tdo rico em méos”. Dessa
maneira, é ativado na nossa memoria discursiva, via interdiscurso, o estado atual em que se
encontra a Educacdo no nosso pais, ou seja, o fracasso educacional na rede publica, fazendo
ressoar o discurso da descrenca, do desinteresse do aluno. A ilusdo da completude é
desmantelada pelo status quo do sistema educacional como um todo, ao fazer uso do advérbio
“sempre”, produzindo efeitos de sentido de durabilidade, de conformidade com aquilo que
parece imutavel: “o desinteresse” que insiste, persiste e prevalece, como se ja fizesse parte de
sua propria natureza, de sua propria constituicdo, sempre em desprestigio, sofrendo
desvalorizagdo, mesmo com a utilizagdo de um “material tao rico”. O uso do qualificativo
deixa & mostra que o professor se identifica com o material, valoriza-o. Por outro lado, o
“aluno no Estado... eles ndo conseguem... eles ndo conseguem enxergar a importancia”. Na
ansia de atingir a completude por meio da mudanca, do novo, o velho ndo cede lugar, nao se
apaga, nao deixa de existir, estd sempre Ia incomodando. A incompletude do sujeito e a eterna
busca pela sua inteireza, pela sua satisfacdo profissional revelam a identidade multifacetada
do sujeito/professor de LI, nesse recorte discursivo.

Uma visdo diferenciada vem a tona no dizer do sujeito/professor C11, ao enunciar
que: “dificultou um pouco porque o conteddo é um pouco extenso e o tempo nado foi assim...
muito conteudo”. A dificuldade sentida pelo professor é explicada em razdo do “contetido”
ser “muito” e “extenso” e, em contrapartida o “tzempo” ndo favoreceu. O uso dos advérbios
de intensidade, aparentemente, dicotdmicos “pouco” € “muito” tomam outra dimensdo. Ao
enunciar que “dificultou um pouco”, produz efeitos de sentido oposto & materialidade
linguistica exposta. Assim, seu dizer aponta para “o equivoco”, uma vez que “ja ¢ fato
discursivo, ou seja, é a inscricdo da lingua (capaz de falha) na histéria que produz o
equivoco” (ORLANDI, 2001, p. 102-103). Sentimento de pertenca ao mundo agitado, onde as
pessoas vivem com a sensacdo de que o tempo diminuiu, portanto, ndo ha mais tempo para
realizar seus afazeres, vem a baila na materialidade linguistica: “o tempo ndo foi assim”,
remetendo-nos ao discurso da pos-modernidade, pois ha predominio desse estilo de vida de
que tudo é tdo corrido, ndo ha tempo para fazer o necessario.

O sujeito/professor demarca seu anseio pela completude, ao dizer que: “eles até
pesquisaram mas nem todos os conteldos deu pra colocar em prdtica”, apontando para a

necessidade que o sujeito tem de controlar ndo sé a si proprio, mas também de controlar a
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“todos”. O uso do pronome pessoal “eles” remete aos alunos que fazem uso de uma
estratégia de aprendizagem que esta impregnada no discurso pedagogico moderno, em que 0
aluno deve construir seu conhecimento por meio da pesquisa e, esta deve ser exposta para 0s
demais alunos da sala e professor. Considerando o tempo como seu maior adversario, nao foi
possivel “colocar em pratica” a pesquisa realizada pelos alunos sobre o conteudo trabalhado
em sala a fim de efetivar a aprendizagem.

Ao falar de seu fazer pedagogico, € de si que o professor fala e possibilita varias
maneiras de mostrar a identidade de professor de LI, de afirméa-la, de manté-la a distancia,
camufla-la, venera-la, reconstrui-la, recrid-la. Esse processo ndo se da por estabilidade, mas
por meios conflituosos de embate, de luta, em vista das representacbes que circulam no
imaginario do professor acerca do que é ser professor em tempos de mudanc¢a. Considerando
que o sujeito € constituido pela ideologia e pelo inconsciente, portanto, ndo controla os efeitos
de sentido que o seu dizer possa produzir, 0os sujeitos/professores anseiam o dominio da
situacdo, acreditam, ilusoriamente, na concretizacdo de seu desejo e, representacdes
dicotbmicas sdo acionadas em seus dizeres sobre seu fazer pedagdgico orientado pela nova
Proposta, que “dificultou” e, ao mesmo tempo, tornou-se “mais facil”, porém, o velho

irrompe no novo, deixam suas marcas que nao podem ser apagadas.

3.2.3 RepresentacOes dos professores sobre a base tedrica da nova Proposta

Instados a relacionar sua pratica pedagogica com as orientacfes tedricas contidas na
nova Proposta Curricular de LI, que tem como foco o saber e o fazer em multiplas linguagens
e géneros textuais, os enunciadores detectam diferencas entre o antes e o agora, marcados

pelos velho e novo.

RD-A12 — Entdo... na primeira parte quando a gente vai ver o material vocé se depara com a
dificuldade dele porque até entdo a gente estava habituado a trabalhar de certa forma...
daquela forma vocé trabalha a lingua em si... agora esse material traz muita diversidade e
todo o conteido para vocé ir aprofundando... entdo eu acho que ele é um material bom... mas
ele ndo chega a ser excelente porque ele é falho... a gente estava mais acostumada a
trabalhar mais aquela parte tedrica né entdo vocé sente uma falha...

RD-B12 — Oh... essa teoria é assim... ele ndo estd focado muito em gramética nas regras
gramaticais é mais voltado para a comunicacdo... eu percebi que ndo trabalha muito a
gramatica... a Proposta é trabalhando o letramento é trabalhando todas... éh::: ... a
comunicacdo... trabalhar o visual trabalhar tudo isso... s6 que eu ainda n&o deixei as regras
gramaticais do lado...



95

RD-C12 — A teoria deu até pros alunos entenderem alguma coisa s6 que na hora da pratica
ndo houve tempo suficiente...

No recorte discursivo do sujeito/professor Al12, a batalha entre o novo e o velho é
instaurada. Esse professor “habituado a trabalhar de certa forma” demarca o seu fazer
pedagdgico sustentado na abordagem tradicional de ensino e aprendizagem de linguas
estrangeiras, ao revelar que “daquela forma vocé trabalha a lingua em si”. Vale ressaltar a
variagcdo pronominal empregada por esse sujeito: “a gente” e “vocé”, provocando efeitos de
sentido de distanciamento e, a0 mesmo de tempo, de proximidade, pois ndo era so ele que
trabalhava apenas as regras gramaticais, mas também os outros professores.

Logo “na primeira parte... se depara com a dificuldade ”, ao fazer uso do verbo
“deparar”, causa efeitos de sentido do novo, de algo desconhecido, estranho a ele, o que lhe
causa espanto ao encontro inesperado e, assim, a dificuldade emerge. Para falar do novo, o
sujeito/professor faz uso do advérbio de tempo “agora”, ao afirmar que “agora esse material
traz muita diversidade e”, revelando que ndo esta acostumado a trabalhar com tematicas e
problematicas variadas, e que ainda tem “todo o contetdo para vocé ir aprofundando”,
escancarando que seu trabalho anterior era superficial. H& contradicdo no seu dizer, pois o
que gera a “dificuldade”, também o faz ser reconhecido como “um material bom... mas ele
ndo chega a ser excelente porque ele é falho ”.

Ao fazer uso da negacdo, o sujeito/professor revela o seu desejo de encontrar um
material que fosse considerado por ele “excelente”, que viesse satisfazer suas vontades, ou
seja, que fosse capaz de fazer com que o aluno adquirisse a tdo almejada fluéncia no idioma
estrangeiro, uma vez que esse, também, é seu desejo; ser fluente na lingua que ensina. O
padrdo de exceléncia ndo € conferido ao material porque € “falho”, e essa falha é sentida
justamente por ndo trazer aquilo que constitui o professor, que faz parte dele, pois foi assim
que ele aprendeu e € assim que ele quer ensinar. Portanto, o material seria completo se tivesse
“aquela parte tedrica né entdo vocé sente uma falha”. O uso do marcador conversacional que
indica checagem de atencdo ou manutencdo do discurso “né”, a0 mesmo tempo em que
conecta a falha a “falta” da “parte teorica”, ou seja, 0s pontos gramaticais, estabelece um
sentido de afirmacdo e concordancia, de verdade estabelecida e reconhecida ndo s6 pelo
sujeito/professor, mas também pelo outro representado por “vocé”. Assim, 0 sujeito se
mostra cindido, dividido, fragmentado entre o velho e o novo, e continua a sua busca

incessante pela completude, revelando o processo inacabado, ndo pronto de sua identidade,
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pois “as identidades sdo produzidas em momentos particulares no tempo” (WOODWARD,
2000, p. 38).

E possivel identificar regularidades nos dizeres dos professores A12 e B12, como se
pode observar no recorte discursivo de B12: “essa teoria é assim... ele ndo esta focado muito
em gramatica nas regras gramaticais”. Tanto para o sujeito/professor A12, como também
para 0 B12, a teoria é representada pelas “regras gramaticais”. Esse objeto faltoso
identificado por ele € repetido vérias vezes no seu dizer: “gramdtica, gramaticais,
gramatica”, deixando a vista o conceito que ele tem de aprender uma lingua focada na sua
estrutura, é o estudo da lingua com um fim em si, 0 que nos remete ao discurso estruturalista
contido nos estudos realizados por Saussure que considerava a lingua “passivel de fixacdo e
sistematizagdo em diciondrios e gramaticas” (CARDOSO, 2005, p. 15). Na tentativa de
manter-se fixo, uno, indivisivel, como se fosse possivel, ele declara que: “eu ainda ndo deixei
as regras gramaticais do lado ”.

Tais dados resultantes vém confirmar nossa hipotese de que esse professor teve uma
formagcéo centralizada na abordagem tradicional de ensino e aprendizagem, portanto, tem uma
pratica pedagdgica direcionada por uma concepc¢do tradicional de ensino e aprendizagem de
LI, com tendéncia a desestabilizacdo causada pelo novo que surge. Ao fazer uso do advérbio
de relatividade “ainda”, produz efeitos de sentido de esperanca, mesmo que inconsciente, de
deixar de ser um professor tradicional para ser mais moderno. Esse desejo vem a baila, ao
fazer uso do item lexical “letramento”, que remete ao discurso dos cursos de formacéo
continuada, significando a capacidade a ser desenvolvida no aluno ndo s6 de ler e escrever,
mas também, de interpretar textos em seus mais diversos géneros.

O desejo inconsciente de ser professor moderno é representado pela materialidade
linguistica “tudo isso”, produzindo um retorno ao seu dizer mencionado anteriormente e
resumindo o foco dado ao trabalho sob orientagcdo da nova Proposta, ou seja, “o letramento”,
“a comunica¢d@o" e “0 visual”. O uso do pronome indefinido “tudo” e do pronome
demonstrativo “isso” sdo retomadas, construindo sentidos de totalidade ao seu dito e que
revelam a identidade do sujeito desejante, singular, mas ndo totalmente assujeitado a esse
“tudo” que 0 novo material apresenta. Apesar de ndo aceitar o discurso da nova Proposta, de
relutar para se manter inatingivel, o seu dizer é constituido por ele, denunciando a sua prépria

natureza cindida e heterogénea.
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O recorte discursivo do sujeito/professor C12 é deflagrador de sua subjetividade:
“A teoria deu até pros alunos entenderem alguma coisa”. Na concepcao desse sujeito, o item
lexical “feoria” toma outro sentido diferente dos sujeitos/professores A e B, apontando
irregularidades entre seus dizeres, talvez de conteudo trabalhado em sala de aula, uma vez que
“deu até pros alunos entenderem alguma coisa ”. Ao fazer uso do verbo “dar” vem a tona a
acdo de doar, de ofertar que tem uma imagem positiva, pois quem doa ocupa uma posi¢ao
superior numa hierarquia e, inconscientemente, no seu dizer, quem ocupa esse lugar é a
“teoria”, que praticou a agdo de presentear os alunos com o entendimento, o conhecimento,
causando espanto ao professor, ultrapassando suas expectativas, sentido este que vem a baila

rs

pelo uso da preposicdo “até”. Esse efeito de sentido ainda é ratificado pelo uso do pronome
indefinido “alguma”, que possui valor positivo. Apesar das dificuldades encontradas pelo
professor em trabalhar com esse material os “alunos entenderem alguma coisa”, houve
aprendizagem.

O sujeito/professor concede certa valorizacao ao fato dos alunos “entenderem alguma
coisa”, mas estabelece linhas de demarcagdo: “sé que na hora da préatica nao houve tempo
suficiente”, restringindo o conhecimento adquirido pelo aluno por meio da nova maneira de
ensinar. Assim, inconscientemente, o sujeito resvala sentidos do velho impregnados no seu
fazer pedagogico. Pois, s foi possivel entender “alguma coisa” da parte teorica, que na visdo
do professor, sdo 0s conteldos e “na hora” de criar “espago para a construgao do significado
enquanto modos de producdo de conhecimento circunscritos histérica e socialmente”
(CORACINI, 2002, p. 47) “ndo houve tempo”. Por mais que ele negue esse novo fazer, o
discurso da nova Proposta vem & tona no seu dizer, uma vez que a “teoria” representa o
“saber” e a “prdtica” representa o “fazer”, considerados os principios basicos da nova
Proposta Curricular de LI, dentro da “orientacdo baseada no letramento [...] em multiplas
linguagens e géneros discursivos” (BRASIL, 2008). Assim, o sujeito/professor tem sua
identidade em conflito, em mutacdo, em um estado camalebnico de si proprio mostrada via
linguagem.

E pertinente salientar que, nos recortes discursivos, ha regularidades nos dizeres dos
sujeitos, bem como, ha conflito e contradi¢cdo no mesmo dizer de um sujeito. O ponto comum
entre eles é o conflito instaurado entre a pratica pedagogica ja interiorizada neles e a nova

abordagem estabelecida pela nova Proposta. Por mais que o sujeito/professor a negue € traido



98

pela linguagem e, a voz do novo erige em seu discurso, atestando a sua caracteristica,
intrinsecamente heterogénea e sua identidade multifacetada.

Solicitados a relatar sobre o seu trabalho no dia a dia sob a énfase da nova Proposta
Curricular, que implica o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita, isto €, centrada
nos letramentos multiplos, os professores identificam a dificuldade, a necessidade e a falta de

tempo do aluno escrever em lingua estrangeira.

RD-A13 — Eu acho muito bom sé que nossos alunos tem muita dificuldade em escrever em
colocar a escrita certinha correta... na leitura isso ja ajuda bastante agora a escrita ja é mais
dificil para os nossos alunos...

RD-B13 — Se o aluno tem que aprender a ler e a escrever na Lingua Portuguesa ele também
tem que aprender a ler e a escrever na Lingua Inglesa... e para isso ndo da pra abandonar a
gramatica de vez...

RD-C13 — Na pratica deixa muito a desejar porque ndo da tempo de fazer tudo o que eles
pedem.

O sujeito/professor A13 considera o novo fazer “muito bom”, “sé que” faz ressoar
efeitos de sentido contrarios a expectativa em relacdo ao que foi dito antes. A nova
abordagem de trabalho traz expectativas positivas ao professor que sdo desmanteladas pela
dificuldade de aprender do aluno. Ao fazer uso do pronome possessivo ‘“nossos” para Se
referir a seus alunos, produz efeitos de sentido de que ndo sdo apenas os alunos do professor
enunciador que ‘“tem muita dificuldade em escrever”, mas todos aqueles que estudam na rede
publica. Essa dificuldade do aluno é apontada pelo professor “em colocar a escrita certinha
correta”, o que revela indicios de que o professor ndo aderiu aos novos procedimentos
metodoldgicos de ensino e aprendizagem de LI enfatizados nos cursos de formacao
continuada. Sob esse prisma, a aula de LI “precisa se pautar no raciocinio indutivo: levar o
aluno a chegar por si s6 aos conceitos corretos” (CORACINI, 2002, p.49).

A busca por uma aprendizagem “certinha correta” é reveladora de uma formacéo
tradicional, isto é, baseada nas estruturas linguisticas da lingua alvo e na memorizacdo de
vocabulario, que provavelmente, o professor teve, alem de denunciar o desejo de controle e
de totalidade, uma vez que ele cré que seu papel é fazer que o aluno aprenda tudo que ensina.
Pois ¢ ele quem determina o que ¢ “certo” e o que ¢ “errado, o que sabe o que pode e deve ser
aprendido, no momento “certo”, da maneira “correta”, igualando todos e tudo a um padrao
que considera (ou que consideram por ele) como verdadeiros” (CORACINI, 2002, p. 49).

Nessa Otica, os professores encaram 0 erro como algo que deve ser evitado e eliminado de
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qualquer maneira, ndo levando em conta o posicionamento de que “os erros cometidos fazem
parte de uma competéncia transitoria” (BRITO, 2004, p. 131), isto ¢, fazem parte do processo
de ensino e aprendizagem de LE.

Com relagédo ao desenvolvimento da habilidade de leitura, o sujeito/professor acha que
“na leitura isso ja ajuda bastante”. O uso do pronome demonstrativo “isso” remete as
técnicas metodoldgicas adotadas pela nova Proposta para o ensino de LI. O sujeito/professor
verifica que: “agora a escrita ja ¢ mais dificil para os nossos alunos”, fazendo uso
novamente do pronome pessoal “rossos”, ecoa sentidos de que o aprendizado de inglés na
escola publica é mais dificil de acontecer, mesmo com a implementacdo de novos meios para
se chegar ao saber, marcado temporalmente pelos advérbios “agora” e “ja”. Esse dizer
resvala sentidos do senso-comum cristalizados na sociedade e que segundo Moita Lopes
(1996), sdo mitos sobre a cultura de ensinar e aprender linguas estrangeiras. O
sujeito/professor revela sua identidade constituida entre o velho que persiste (o aluno, na
escola publica ndo aprende inglés) e o novo, em que acredita que “ajuda bastante”, revelando
a impossibilidade de apagar as marcas daquilo que o constitui como também, ndo pode ficar
intacto diante do novo que surge.

No recorte discursivo do sujeito/professor B13, observa-se vozes advindas de varios
lugares. Ao enunciar que: “Se o aluno tem que aprender a ler e a escrever na Lingua
Portuguesa ele também tem que aprender a ler e a escrever na Lingua Inglesa”, ativa na
nossa memoria discursiva o passado histérico do ensino de inglés no curriculo escolar do
estado de Sao Paulo, época em que ocorre “a mudanga de lingua inglesa de disciplina para
atividade. Isso se deve a publicacdo da Resolucdo SE n° 1/85 de 07/01/85 [...], necessitando,
[...] para a aprovacgao [...] apenas 75% de frequéncia” (MASCIA, 2002, p. 81).

Via intradiscurso, o ensino da lingua materna equipara-se ao ensino da lingua
estrangeira, ou acontece ao contrario, o ensino do Portugués, como das outras disciplinas
torna-se atividade, necessitando apenas de frequéncia para a aprovagdo, como fora (ou €) o
caso da disciplina de Lingua Inglesa? No entanto, o professor expressa a ideia de
obrigatoriedade de aprender ambas as linguas, atribuindo a elas igual valia, efeito de sentido
que € provocado pela repeticdo do modalizador “tem que”, advindo do discurso pedagogico-
tedrico e do discurso politico-educacional. O uso de modalizadores em tais discursos produz
efeitos de sentido de suavizar o0 ato mandatdrio que € imposto por uma lei. Sob esse prisma,

Coracini (2003a, p. 325) ressalta que “o uso de modais camufla o tom autoritario subjacente,
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apresentando o que é dito como uma necessidade natural, intrinseca a realidade ou ao
processo de que se fala”. Também, o discurso da nova Proposta ecoa no seu dizer, ao
mencionar “ler e escrever” ressoando, com seus principios basicos: “saber e fazer”. Portanto,
0 sujeito/professor tem sua identidade constituida na pluralidade dessas vozes.

O sujeito/professor C13, ao enunciar que: “na pratica deixa muito a desejar porque
ndo d& tempo de fazer tudo o que eles pedem”, revela o seu fazer situado na teoria e sem
tempo para relacionar, refletir esse saber com o fazer. Conclui-se que esse professor ndo
consegue se desvencilhar totalmente do seu fazer tradicional e langar-se mdo de uma nova
pratica, confirmando, mais uma vez, a nossa hipotese. O velho continua sendo uma marca
impossivel de se extinguir, pois estd impregnado no seu ser. O emprego do pronome pessoal
“eles” refere-se as autoridades representantes do governo que fizeram o recorte tedrico, que
por sua vez, passou sob o crivo das instancias governamentais, portanto, eles ocupam um
lugar que lhes concede poder e autoridade para pedir para que se faca “fudo”. O uso do verbo
“pedir”’ remete ao sentido de uma ordem dada que deve ser cumprida, pois o lugar ocupado
por “eles” confere-lhes algo muito mais do que apenas fazer um pedido. O professor, diante
da impossibilidade de realizar esse “tudo”, expbe o seu conflito, pois sabe que “na pratica
deixa muito a desejar ”. E nesse entre-lugar que o professor se vé, ou seja, nem “tradicional” e
nem “moderno”, entre a teoria e a pratica, deslocado, fragmentado, sendo possivel apenas
flagrar alguns momentos identificatorios de sua identidade.

Os relatos dos professores sobre o seu fazer, enfocando o desenvolvimento da
competéncia leitora em inglés, revelam, ainda centrados em uma formacéo tradicional, mas
esses sdo mesclados por discursos varios advindos de lugares marcados historicamente, que
por muito que o sujeito apresente resisténcia, ndo podem ser negados, por mais que 0 novo 0
assombre. Considerando que o0 novo requer mudanca, € desconhecido, é estranho, causa
desconforto, incomoda, ele desestabiliza os dizeres que sdo atravessados pelo discurso do
diferente, mesmo que imbricado no mesmo, no velho. Assim, constata-se que 0
sujeito/professor tem sua identidade em processo de constitui¢do de forma hibrida.

Instados a relatar sobre as atividades desenvolvidas em sala de aula com o objetivo de
promover a autonomia do aluno para o desenvolvimento de sua capacidade de aprender a
aprender uma lingua estrangeira, os professores descentralizam a sua pratica pedagdgica e

apresentam possibilidades dos alunos aprenderem fora da sala de aula.
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RD-A14 — Em parte sim mas tem que ter a forga de vontade dos alunos se ndo eu acho que
ndo... entdo as vezes eles tem dificuldade porque foge um pouquinho do cotidiano deles...
entdo eu acho que eles tem a dificuldade mas se eles forem e por em pratica eles conseguem
continuar em frente...

RD-B14 — Olha... até a 7% série... eu acredito que eles tém assim aquela von... aquela
vontade... “nossa vou ter Inglés... vou ter Inglés como sera?”... éh::: a ter aquela vontade...
“comprei um computador... ganhei e tem essa palavra... o que significa?” ou mesmo em filme
ou mesmo em jogos... “‘professora... o que significa essa palavra aqui... eu tenho um jogo
assim e tem essa palavra o que significa?”... as meninas é mais em musicas as musicas que
fazem sucesso atual ai elas querem a traducao...

RD-C14 — E bom... 0 aluno tem mesmo que fazer sozinho porque dentro de sala de aula o
tempo € muito curto... entdo o material desperta o interesse e o aluno vai buscar a resposta
fora da sala de aula...

O sujeito/professor A14 reconhece o desenvolvimento da autonomia no aluno apenas
“em parte” e impde condi¢des para que isso acontega: “mas tem que ter a forca de vontade
dos alunos se ndo eu acho que ndo”. A representacdo que esse professor faz de autonomia é

>

“a for¢a de vontade dos alunos”, provocando efeitos de sentido de delimitacdo, de
demarcacdo e de naturalizacdo, algo inerente ao aprendiz, pois, “fem que ter”, como se ele
pudesse controlar a sua vontade, o seu desejo, remetendo-nos ao sujeito do iluminismo,
“totalmente centrado, unificado, dotado das capacidades de razdo, de consciéncia e de a¢ao”
(HALL, 2006, p. 10). Assim, o sujeito/professor acredita que o aluno seja capaz de exercer
sobre si 0 dominio, esquecendo-se dos fatores internos e externos que podem interferir, uma
vez de que, a concepcdo de sujeito, nesta pesquisa, € que ele é dividido entre o consciente e 0
inconsciente, € o desejo, na perspectiva psicanalitica “se instala como falta, escapando a
apreensdo da intencdo” (NEVES, 2006, p. 49). Ao fazer uso duplo da denegacdo “nédo eu
acho que ndo”, ha a deflagracdo do sujeito Outro, ou seja, inconscientemente, 0
sujeito/professor, enquanto aprendiz da prépria lingua que ensina, acredita que “o controle da
vontade” € a Unica condicdo para aprender a lingua estrangeira, a estranha, desconhecida. Ele
é traido pela linguagem, desnudando-se pelo uso da negagdo que marca a constituicdo de um
momento identificatorio entre o um e o Outro.

Vale ressaltar, ainda, que o sujeito/professor Al4, ao fazer uso do advérbio “as vezes”
denota o sentido de temporalidade atribuido as dificuldades de aprendizagem que esbarram na
vida cotidiana do aluno: “entdo as vezes eles tem dificuldade porque foge um pouquinho do
cotidiano deles”. A dificuldade da aprendizagem da lingua inglesa é devido ao fato de estar
distante da realidade do aluno, ratificando o sentido cristalizado na sociedade de que os

alunos da escola pablica ndo aprendem inglés, s6 se aprende inglés em escolas de idiomas. O
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desprestigio do ensino de LI na rede oficial vem a tona, ao fazer uso do advérbio no grau
diminutivo “pouquinho”. O dizer desse sujeito/professor é perpassado pelo discurso da
exclusdo provocado pelo discurso da globalizagdo, que assola aquele que néo tem fluéncia na
lingua inglesa, colocando-o numa posicdo de subalternidade e impossibilitando-o de ter
“acesso a um mundo melhor” (RAJAGOPALAN, 2003, p. 66).

No dizer do sujeito/professor B14, a autonomia é representada como “vontade”, cCOMO
0 saber do significado de uma palavra que aparece em uma situacédo diferenciada da sala de
aula, ou ainda, como o saber da traducdo de uma musica de “sucesso atual ”. Ha interrup¢do
no seu dizer, ao enunciar que: “olha... até a 7% série... eu acredito que eles tém assim aquela
von... aquela vontade ”, resvalando efeitos de sentido de duvida, de hesitacdo, apesar do uso
do verbo “acredito” e do advérbio “assim ”, respectivamente, carregados de sentido de valor
de verdade e de busca por certa estabilidade. Convém observar a contradi¢cdo que estabelece
no seu dizer, fragilizando a vontade do aluno em aprender inglés, limitando-a no tempo e no
espaco que vai “até a 7% série .

Para corroborar o seu dizer, o sujeito/professor traz a voz de seu aluno: “nossa vou ter
Inglés... vou ter Inglés como serd?”, “comprei um computador... ganhei e tem essa palavra...
o que significa?” ou mesmo em filme ou mesmo em jogos... “professora... o que significa essa
palavra aqui”’, como se somente esta ndo lhe pertencesse, remetendo-nos ao esquecimento n°
1 (PECHEUX, 1988), em que o sujeito se coloca como origem de tudo o que diz. Assim, ele
denuncia o carater heterogéneo constitutivo do sujeito e da lingua.

E mister ressaltar que, nesse dizer, ecoam diferentes vozes advindas de lugares outros:
o discurso da surpresa se faz presente, ao defrontar com algo inédito, que ndo faz parte de sua
vida e desperta a curiosidade em: “nrossa vou ter Inglés vou ter Inglés como sera?”. O
discurso da informatizacdo vem a tona representado nas sequéncias lexicais: “comprei um
computador... ganhei e tem essa palavra... o que significa?”, produzindo efeitos de sentido de
gue para usar o computador tem que saber a lingua inglesa por exercer um papel de
supremacia em relacdo as outras. O discurso da globalizacdo emerge em seu dizer, ao
enunciar que “as meninas € mais em musicas as musicas que fazem sucesso atual ai elas
querem a tradugdo”, evocando efeitos de sentido de “necessidade de se encontrarem
formulas para a comunicagdo entre povos de diferentes nagdes, para a transacdo de bens
materiais e culturais” (GRIGOLETTO, 2003, p. 227).
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Nesse caso, € a musica que abre as portas para 0 mundo da globalizacdo sem
fronteiras, sem delimitacdo, mas o sujeito/professor denuncia a porosidade da lingua e
escancara a sua contradi¢cdo: 0 sujeito competente para fazer a tradugdo de uma palavra
relacionada ao computador, aos jogos, aos filmes e a mdsica é o professor e ndo os alunos.
Assim, o professor confere a ele a autonomia, pois é ele quem tem o saber (FOUCAULT,
1999) e nédo ao aluno. Vale observar a demarcagdo dos gostos dos alunos diferenciados, de
acordo com o género masculino ou feminino: o aluno mostra seu desejo em aprender a LI por
meio do equipamento eletrdnico, as meninas por meio da musica, portanto, podemos afirmar
que seu dizer é perpassado pela imagem feminina e masculina produzidas ideologicamente
em processos historicos, sociais e culturais.

O recorte discursivo do sujeito C14 mostra que quem tem autonomia é aquele aluno
que faz “sozinho” e que “vai buscar a resposta fora da sala de aula”. Ao fazer uso da
expressao modalizadora debntica “tem que” em: “0 aluno tem mesmo que fazer sozinho
porque dentro de sala de aula o tempo é muito curto”, causa efeitos de sentido de
obrigatoriedade, de dever naturalizado ao aprendiz e, consequentemente, abranda o sentido de
autoritarismo. O uso do advérbio “mesmo ” produz efeitos de sentido de exatiddo, de precisao,
normalizando a acdo do aluno em “fazer sozinho”. Neves (2006, p. 45) faz uma ressalva a
“outros elos envolvidos”, em relagdo ao processo de aprendizagem de LE, “no caso de
alguém que, ‘sozinho (a)’, numa concepcao [...] de ‘autonomia’, dispensa a mediacdo do
professor em sua ‘aprendizagem’ da LE, mas sem deixar de estabelecer outros elos
imagindrios e simbolicos em seu processo de enunciagdo em outras linguas”. Ao enunciar
que: “dentro de sala de aula o tempo é muito curto”, ativa na nossa memoria discursiva, via
interdiscurso, as dificuldades enfrentadas pelos professores no seu dia a dia, por exemplo, o
numero reduzido de aulas de LI, o contetido extenso que deve ser cumprido bimestralmente,
salas de aula superlotadas constituidas por alunos heterogéneos, denuncia também “o pouco”
que o professor ensina, transferindo ao aluno a responsabilidade de administrar seu
aprendizado.

Vale ressaltar que, mesmo expondo suas opinides sobre 0 processo de
desenvolvimento da autonomia no aluno, € de si que os professores falam, considerando que
lingua e sujeito se constituem mutuamente. As regularidades sdo apontadas nos dizeres dos

3

sujeitos A e B, que conceituam autonomia como for¢a de ‘“vontade”. Assim, fagulhas

identitarias séo flagradas no movimento discursivo e, essas se mostram em processo continuo
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de construcao e sdo perpassadas por multiplas vozes que revelam seus anseios, suas falhas e
suas frustragoes, ou seja, o Outro estranho que o habita. Ter a responsabilidade de ensinar a
lingua do outro € identificar-se com o outro e tornar-se um pouco o outro. Cabe afirmar que
“o efeito de autonomia se da via identificagdo e n3o no dito controle ou
capacidade/competéncia de ensinar e aprender” (NEVES, 2006, p. 54).

No inicio do ano de 2009, a nova Proposta passa a integrar o Curriculo Oficial do
Estado, instados a relatar sobre seus sentimentos diante do momento histérico-educacional, 0s

entrevistados delineiam suas impressoes.

RD-A15 — Eu vejo como uma mudanca muito boa porque assim todos os professores vao
seguir o mesmo contetdo e 0 mesmo material entdo todas as escolas vao ter a oportunidade
de trabalhar a mesma coisa com seus alunos... no entanto quando era cada professor fazer
seu planejamento cada professor trabalhava o que achava que era necessario e melhor para
a sua turma... entdo eu acho que agora esté unificando e vai ficar cada vez melhor...

RD-B15 - Pra... pra mim assim néo foi aguele choque porque eu tenho 10 anos vou fazer 10
anos de profissédo entdo ndo foi aquele choque porgue eu trabalhei pouco tempo éh::: PCN né
e depois veio... comegou... veio coisa diferente até chegar na proposta... entdo... éh::: pra mim
nao foi aquele choque... é legal eu gosto muito sabe quando vi o material gostei muito... até
acredito que pra quem ja estd mais tempo... a mudanga... pra quem.. tem tem professor
tradicionalissimo que trabalha aquilo PCN vai até o final do ano... pra mudar assim...
RD-C15 — Eu acho um certo exagero do Estado porque nds ndo mexemos com maquina... nés
mexemos com gente e para isso é preciso de um tempo... entdo um ano dois anos trés anos
nao é suficiente para vocé ter certeza se vocé pode implantar realmente essa nova Proposta...
vocé tem adquirir mais resultados...

O recorte discursivo do sujeito/professor A15 é perpassado pela concepg¢édo de ensino
ideoldgica da homogeneizagdo: “o0 mesmo contetdo e o mesmo material entdo todas as
escolas vao ter a oportunidade de trabalhar a mesma coisa com seus alunos”. O efeito de
sentido provocado pela condugdo do fio discursivo desse sujeito conduz ao estagio da
totalizacéo, da perfeicdo tdo almejada e, agora alcangcada. A repeticdo da expressdo adjetivada
em: “o mesmo conteudo”, “0 mesmo material” € “a mesma coisa”, produz efeitos de sentido
de semelhanca, de idéntico, como se fosse possivel que todos os alunos aprendessem
igualmente, da mesma maneira, “como um coerente, uno, homogéneo” (CORACINI, 2007, p.
136). Esse professor revela em seu dizer uma concepcao de ensino como algo tranquilo, sem
tensbes e dicotomias, ndo considerando as diversidades existentes entre sujeitos que
constroem seus conhecimentos, de acordo com 0s momentos historico-sociais vivenciados e

experimentados. Dessa maneira, 0 sujeito/professor revela seu desejo inatingivel, seu desejo
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pela completude, pela totalizacdo, necessidade inerente ao sujeito por uma identidade fixa,
estavel.

Para falar do novo que o encanta, o professor faz um retorno ao velho, levantando
indicios de que este ainda o constitui: “quando era cada professor fazer seu planejamento
cada professor trabalhava o que achava que era necessario e melhor para a sua turma”. A
repeticdo da expressdo adjetivada “cada professor” emite sentidos de totalidade, ndo era
apenas um professor e, sim, todos trabalhavam isoladamente, cada um da sua maneira. O
professor ndo faz referéncia a si via materialidade linguistica, no entanto,
interdiscursivamente, ele estava incluso nessa totalidade isolada, que agora com o novo, cria
um sentido de unificacdo, de igualdade, de homogeneidade. Esse efeito de sentido €
corroborado no enunciado: “entdo eu acho que agora esta unificando e vai ficar cada vez
melhor”. O uso da locucdo verbal “estd unificando” no presente continuo produz efeitos de
sentido de estado permanente, que ja acontece no momento da enunciacao e ha esperanca de
“ficar cada vez melhor”, fazendo ecoar vozes que clamam pelo outro, o ideal, o diferente,
que partem rumo a completude. Essa idealizacdo coabita 0 imaginario do sujeito/professor
que busca o centro, o lugar estavel da perfeicdo, esquecendo-se que o velho, inevitavelmente,
0 constitui bem como 0 novo.

Observa-se a repeticdo do enunciado: “pra mim assim ndo foi aquele choque”, no
recorte discursivo do sujeito/professor B15. Ao negar por trés vezes de que para ele “ndo foi
aquele choque”, nos leva a fazer gestos de interpretacdo de que, por meio da denegacdo, a
voz do Outro surge, como uma forma de protecdo e confissdo, ou de revelacdo do
inconsciente a0 mesmo tempo, como em um jogo de esconde-esconde.

E possivel verificar o discurso da mudanca no enunciado desse professor: “até
acredito que pra quem ja estad mais tempo... a mudanca... pra quem... tem tem professor
tradicionalissimo que trabalha aquilo PCN vai até o final do ano”. Ele toma como
verdadeiro de que a mudanca acontece de uma forma mais facil para ele do que para o
“professor tradicionalissimo”, que certamente, levard mais tempo para que ele se adapte a
nova realidade, indicando um limite de tempo as suas agdes, ao fazer uso da preposicao “até”
em: “vai até o final do ano”. O uso do adjetivo no grau superlativo sintético
“tradicionalissimo” provoca efeitos de sentido de desdém, vindo a tona a imagem de
desaprovacdo que habita o imaginario do sujeito sobre esse tipo de professor.

Ao fazer tal afirmacéo, o professor tradicional, que certamente, o constitui, embora evoque o
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discurso dos cursos de formacgdo continuada que estabelece parametros para o que professor
seja moderno, que inove a sua pratica pedagOgica sempre, passando uma imagem
negativa daquele professor. Nessa perspectiva, Neves (2006, p. 51) observa que
“o professor que ¢ visto como alguém que tem um ensino tradicional ¢ identificado com
varias  predicacbes negativas [..], ou seja, ele é representado como
ndo-qualificado, controlador, [...], um modelo inadequado”. Ainda, convém observar que o
professor usa o pronome demonstrativo “aquilo” para se referir aos PCN, ecoando
o sentido de desprezo e desprestigio ao velho tradicional, como se fosse possivel
“estabelecer uma diferenga entre o que seria novo e o que nao seria” (FOUCAULT, 2009, p.
64).

No recorte discursivo do sujeito/professor C15, é possivel verificar sentimentos
deslocados e desestabilizados pelo momento histérico-educacional. Ao enunciar que: “Eu
acho um certo exagero do Estado porque nés ndo mexemos com maquina ”, qualifica a acdo
do Estado como desproporcional, “ exagero” e justifica-a: “ndés ndo mexemos com
maquina”. Segundo Ferreira (2000, p. 460-461), o verbo mexer significa “imprimir
movimento a, agitar; deslocar; importunar com gracejos; sair do seu lugar ou posicao”. O
emprego do verbo “mexer” assume outro significado, na voz do professor, em relacdo ao que
estd cristalizado na sociedade, pois mexer, nessa teia discursiva, ressoa sentimentos
impregnados na alma do professor, é o que ele sente, ou melhor, é a voz do Outro que vem a
tona: o professor saiu do seu lugar, é desalojado, corroborando nossa hip6tese, da posi¢do que
ocupava de centralizador, de autoridade, dando lugar ao novo que emerge nha voz da
autoridade maior: 0 “Estado ", portanto, ndo resta nada a fazer, a ndo ser, acatar.

Observa-se que a variagdo pronominal “nos” provoca efeitos de sentido de
aproximacéo e distanciamento ao mesmo tempo, pois, inclui-se a essa acdo ele e o outro
professor: “nds ndo mexemos com maquina”. O verbo “mexer” adquire outra significacao,
aqui: trabalhar; lecionar, lidar com, ensinar. Talvez, ele queira clamar alto e em bom tom que
ele trabalha com seres humanos, e ndo “com maquina”, evocando o discurso da globalizacdo
para contrapor com o seu dizer, considerando que nesse discurso “a producao das mercadorias
[...] no qual se compram os produtos tanto por sua imagem quanto por seu uso imediato”
(JAMESON, 2001, p. 22). E com a integragdo do novo Curriculo Oficial, o professor deixa
resvalar sentidos de que Ihe foi escamoteado o espaco de reflexd@o e problematizacao do aluno

e de seu dizer, como “uma espécie de generalizacdo [...] que tende a classificar os sujeitos a
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partir de modelos, sempre idealizados, [...] a homogeneizar, como forma de apagar 0s
conflitos e resolver os problemas” (CORACINI, 2003c, p. 256). O professor faz uso do verbo
“mexer” sem se dar conta da dimensdo de seu significado, ativando uma rede emaranhada e
complexa de significados que vem a tona, trazendo a sua subjetividade, seu sentimento tdo
singular e inoportuno em decorréncia do momento marcado historica e socialmente.

O sujeito/professor C 15, ao enunciar que: “para isso é preciso de um tempo... entdo
um ano dois anos trés anos ndo é suficiente para vocé ter certeza se vocé pode implantar
realmente essa nova Proposta... Vocé tem que adquirir mais resultados”, assume a posicao-
professor que lhe foi retirada, ou seja, “a sua fungc@o de mestre do saber” (NEVES, 2006, p.
50). O professor, ao fazer uso dos verbos “é preciso de”; “tem que” causa efeito de sentido
de abrandamento da ordem dada, tornando-a uma necessidade. Ele acaba fazendo uso do
proprio estilo de linguagem utilizado pelas pessoas a quem o poder é concedido, com 0
objetivo de suavizar o autoritarismo, mesmo que de forma inconsciente.

O ato mandatério é direcionado a “vocé”, que ndo se refere ao interlocutor
diretamente, nessa situacdo, a pesquisadora, e sim, as pessoas representantes das instancias
governamentais que fizeram parte do processo de implementagdo da nova Proposta e até a sua
integracdo como o Curriculo Oficial do Estado. Para isso, “um ano dois anos trés anos nao é
suficiente para vocé ter certeza se vocé pode implantar realmente essa nova Proposta”, é
preciso de mais tempo. Apenas um ano, como foi feito, é tempo insuficiente “para vocé ter
certeza” se dara certo. Na concep¢do do professor, € preciso um tempo maior e: “vocé tem
que adquirir mais resultados ”, fazendo ressoar o discurso cientifico, onde as verdades sdo
legitimadas e fundamentadas nos “resultados” obtidos das experiéncias realizadas. Assim, o
sujeito/professor revela momentos identificatorios em contradicdo, perpassados por uma
pluralidade de vozes.

Pode-se observar a impossibilidade de falar do novo sem puxar fios emaranhados do
velho e a coexisténcia de ambos ndo se da de forma pacifica, harmoniosa, mas sim, de forma
imbricada e conflituosa, pois seus fios sdo hibridos e complexos, de modo que ndo had como
delimitar bordas fronteiricas. Sendo assim, “a heterogeneidade se confunde com a
homogeneidade, deixando que esta conserve a ilusdo da unidade, da totalidade, da
completude, ilusdo que parece reduzir [...] a falta que constitui o sujeito, falta [...] responsavel
pelo “eterno” adiamento da completude” (CORACINI, 2003c, p. 103). O sujeito/professor
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escancara o0 processo constitutivo identitario complexo e multifacetado, deixa a porosidade da
lingua & mostra, apontando para outras possibilidades de sentido.

Convidados a discorrer sobre seus sentimentos em relagdo ao seu trabalho
desenvolvido no ano de 2009 com o novo Curriculo Oficial do Estado de Sdo Paulo, os

professores revelam seus anseios.

RD-A16 — Meu sentimento é dizer que assim eu gostei é bom s6 que eu preciso... eu... correr
atras pra eu conseguir dominar mais o material que eu senti dificuldade em algumas coisas...
mas no meu ponto de vista... eu gostei de ter trabalhado com esse material sim...

RD-B16 — Ah... eu... eu gosto muito eu acho assim uma coisa mais... pratica uma coisa mais...
é realidade mais qualidade uma coisa que a gente vive... eu... eu gosto muito... gostei no ano
passado eu ja fui a favor da... dessa proposta esse ano ainda mais... porque é de ano em ano
que vocé vai conhecendo ela... teve professor que ja pegou ela no primeiro dia... “ah... eu ndo

gosto... ah eu ndo gostei”... mais é é assim... os PCN também foi assim tenho certeza que

guando o professor pegou... “ah isso aqui é dificil... ah isso aqui ndo vai dar certo ah’... e
tem professor que faz isso mas essa é a nova proposta... de ano em ano é que vocé vai
conhecendo ela mais... 0 ano passado nds tivemos aguele monte de angustia... aquele monte
de problemas... teve um monte criticas umas construtivas outras ndo e esse ano ja ndo teve
tanto isso...

RD-C16 — Eu penso que eu tenho que pesquisar mais... tenho que estudar mais... e apesar de
tudo eu acredito que tem muitas coisa pendentes... € 0 que acabei de falar agora... nés
mexemos com pessoas e ndo com objetos com maquinas...

O recorte discursivo do sujeito/professor A16 é denunciador do sentimento que tomou
conta desse professor no decorrer desse ano. Apesar de ele ter gostado de trabalhar com o
novo material, ele faz uma concessdo para si mesmo, vindo a tona via materialidade
linguistica “s6 que”. E preciso “correr atrds” do tempo perdido, fazer o que deixou de ser
feito, isto €, estudar o que ainda ndo estudou, acionando para o seu dizer o discurso do
mercado de trabalho competitivo: quem nédo se atualiza, ndo faz cursos de aperfeicoamento,
fica desatualizado. Para o professor, “correr atrds” significa “dominar mais o material ” e,
ao fazer uso do verbo “dominar” ecoa efeitos de sentido de que € necessario ter um
conhecimento mais aprofundado do que ele tem para trabalhar com esse material, pois sentiu
“dificuldade em algumas coisas”. Tal conhecimento, mesmo que ilusoriamente, lhe
proporcionara estabilidade e seguranca. Ele finaliza seu dizer afirmando que “gostei de ter
trabalhado com esse material sim... ", fazendo ressoar efeitos de sentido de identificagdo com
0 material. Segundo Moro (2009, p. 153-154), “ndo ¢ apenas o contato com a teoria que
promoveria, por ela, a constituicdo do sujeito e a transformacgdo de sua prética pedagdgica.

Existem outros fatores que interferem [...] € as identificagdes sao um deles”.
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Observa-se, tambem, no dizer do sujeito/professor B16, a satisfacdo em ter trabalhado
com o0 novo, como no dizer do sujeito/professor A, apontando regularidades ao enunciar
respectivamente: “eu gostei muito” e “eu gostei muito” e atribui-lhe adjetivacdes: “mais...
pratica”, “ mais... é realidade ” e “mais qualidade ”. A frequente repeti¢do do intensificador
“mais” produz efeitos de sentido de grandeza, de dinamicidade em movimento constante,
pois “é de ano em ano que vocé vai conhecendo ”, “essa € a nova proposta... de ano em ano é
que vocé vai conhecendo ela mais ”, resvalando sentidos de que quanto mais o professor usa o
material, mais ele 0 conhece ¢ mais ele gosta. Esse dizer aciona o discurso da mudanga, “de
busca de plenitude, que tem sua origem, pressupostamente, em fazer coeso e harménico entre
as instancias politica e cientifica” (MASCIA, 2002, p. 84). Portanto, todos os professores
devem observar que o material € bom, devem trabalhar com ele: “ah isso aqui é dificil... ah
isso aqui ndo vai dar certo ah’... e tem professor que faz isso mas essa é a nova proposta”,
“mas € € assim... o5 PCN também foi assim”. Esse dizer cria efeitos de sentido de
naturalidade diante do estranho, do desconhecido, pois a primeira vista, o professor pode
rejeitar o material, como ja aconteceu com o velho, os PCN.

No dizer do professor, esse estranhamento vai passar, COmo ja passou em outras
circunstancias, ou talvez, possa acontecer uma acomodacdo, em que o professor volte a
trabalhar da mesma maneira que trabalhava antes, sem passar pelo processo de mudanca, uma
vez que ela ndo acontece de uma hora para outra, apagando as marcas do velho sem deixar
vestigios. Observa-se que esse sujeito/professor aponta as diferencas entre ele e o outro diante
do novo momento historico-educacional, ele traz o outro para constituir sua identidade, uma
vez que “as identidades sdo construidas por meio da diferenca e ndo fora dela” (HALL, 2000,
p. 110).

O recorte discursivo do sujeito/professor C16 apresenta certa regularidade constitutiva
discursivamente, tanto com o sujeito/professor A quanto com o B, ao fazer uso do advérbio
intensificador “mais”, criando efeitos de sentidos de movimentos crescentes em dire¢éo ao
topo, € 0 acesso ao sonhado, desejado, “tenho que pesquisar mais... tenho que estudar mais”.
Esse dizer aciona na nossa memoria discursiva o sujeito da falta, da falta de tempo para
estudar, para pesquisar, para se dedicar ao crescimento profissional, 0 que vem a confirmar a
nossa hipdtese, embora o professor reconheca a necessidade, a obrigatoriedade, fazendo uso
das formas normalizadas que expressam ac¢ao: “tenho que” e a enfatiza por meio da repetigao.

Ao fazer uso da conjungdo adverbial “apesar de”, que é carregado de sentido negativo e
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indica indicios de movimentos dos discursos, em: “apesar de tudo eu acredito que tem muitas
coisas pendentes”, 0 professor estabelece uma concessdo para ele acreditar e faz uma
retomada a sua fala anterior, enquanto estratégia para marcar sua identidade entre o que esta
sendo dito e o que foi dito, empregando o processo de referéncia anaférica indireta®. Ele ndo
explica quais sdo as “coisas pendentes” intradiscursivamente, no entanto, leva-nos a acreditar
que as “coisas pendentes” referem-se as tantas mudancas educacionais que ndo deram certo,
que ndo funcionaram, podendo levar o professor a descrenca em relacdo as politicas
educacionais, por mais que ele estude, pesquise.

Ao enunciar, mais uma vez que: “n0s mexemos com pessoas e ndo com objetos com
magquinas”, ecoa efeitos de sentido de robotizacdo advindos da era da informatica e, assim, o
professor sente que a medida que ha o avanc¢o tecnoldgico, mais ele é tratado como “objeto”
ou “maquina”, fazendo evocar o discurso da humanidade. Dessa forma, o sujeito/professor se
revela a deriva, sem destino, sem salvacdo, “pois a perda da identidade ¢ motivo de angustia
em qualquer situacdo” (RAJAGOPALAN, 2003, p. 59).

Esses dizeres mostram o conflito do sujeito/professor diante do novo e, varios outros
discursos ressoam no seu, revelando a heterogeneidade constitutiva tanto do sujeito quanto do
discurso. Assim, o sujeito/professor “constitui-se de regides de discursos em conflito, entre
certezas e incertezas, entre 0 um e 0 maltiplo, entre o desejo da valorizacéo e a experiéncia da
desvaloriza¢dao” (CORACINI, 2003c, p. 108-109), deixando a mostra momentos identitarios

desestabilizados e deslocados.

3.3 A prova de classificacdo de professores temporarios da rede publica do Estado de

Séo Paulo: construindo representacdes e identidades

Nesta secéo, gestos interpretativos séo realizados sobre as representacdes a respeito da
prova de classificagdo que circulam no imagindrio dos participantes desta pesquisa
subdivididas em trés subsecfes. A primeira apresenta as representagcdes dos professores sobre

sua preparacdo para fazer a prova, a segunda, aborda as representacdes dos professores sobre

%0 Segundo Marcuschi (2005, p. 53), a anafora indireta é “geralmente constituida por expressdes nominais
definidas, indefinidas e pronomes interpretados referencialmente sem que lhes corresponda um antecedente (ou
subsequente) explicito no texto. Trata-se de uma estratégia endoférica de ativacdo de referentes novos [...], o
que constitui um processo de referenciagao implicita”.
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a instituicdo governamental que a utiliza como critério para atribuicdo de aulas e, a Ultima,

conta com as representacOes dos professores sobre seu desempenho na prova.

3.3.1 A avaliacdo: metafora do espelho ou uma luz na escuriddo?

Ao ser instado a falar sobre sua preparacdo e suas leituras para fazer a prova de
classificacdo, pela qual todos os professores temporarios foram submetidos, o
sujeito/professor, por um lado julga-se despreparado, sem tempo para fazer as leituras tedricas
exigidas e, por outro, o conhecimento que possui advém de sua pratica em sala de aula € o

suficiente para atingir seu objeto de desejo, ou seja, um bom resultado na prova.

RD-A17 — Em... porque eu focalizo no contelddo... nos alunos e acabo deixando um
pouquinho de lado... mas eu dei uma lidinha sim... mas ndo me aprofundei em bibliografia
nem nada...

RD-B17 — Sim... 50%... acho que ndo muito por falta de tempo... mas eu procurei assim dar
uma atualizada... v& o que era a Proposta... ela veio pra gente assim... toma que o filho é
seu... eu... entdo... pelo menos... procurei saber o que era de cada conteudo... de cada tema...
de cada série... pelo menos... e eu estudei s a proposta...

RD-C17 — N&o... eu nao tive tempo de ler nada... eu olhei mais na préatica mesmo... que eu fiz
a prova...

O recorte A17 aponta oposicOes binarias (pratica/teoria) na tentativa de justificar por
ndo ter estudado o suficiente para a prova, pois esse professor focaliza sé “no contetdo... nos
alunos” e acaba deixando “um pouquinho de lado... a bibliografia... mas” e da “uma lidinha
sim... mas nao me aprofundei... nem nada”. O emprego do diminutivo provoca efeitos de
sentido de que ele mesmo desqualifica sua leitura, considerando-a superficial, sem prestigio,
sem valor para a apreensdo do conhecimento, 0 que exige um aprofundamento maior.
Tambem, as referéncias bibliograficas para a prova sdo vistas pelo professor sem grande
importancia, uma vez que esta foi colocada “um pouquinho de lado”.

Assim, ao enunciar que ‘“focalizo no conteudo... nos alunos” remete-se ao discurso
politico-educacional, uma vez que este direciona o fazer pedagogico do professor ao aluno e
que tem como objetivo constatar a aprendizagem do aluno por meio de dados estatisticos.
Dessa forma, o sujeito/professor revela a impossibilidade de manter o didlogo entre o discurso
tedrico e sua pratica, vendo-os como distintos, distantes um do outro e, portanto, separados.
Essas duas vozes estdo em conflito, no entanto, o valor de verdade é camuflado pelo sujeito

que tenta passar uma imagem que sua pratica € mais valiosa do que a teoria, pois “as relagdes
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teoria-pratica sdo muito mais parciais e fragmentadas. [...] A pratica é um conjunto de
revezamentos de uma teoria a outra e a teoria um revezamento de uma pratica a outra”,
segundo Foucault (1999, p. 69-70). Nessa mesma perspectiva, Moro (2009, p. 158) salienta
que “teoria e pratica sao instancias diferentes e, portanto, geralmente, nao coincidentes”.

O sujeito/professor B17, ao enunciar que se sentiu preparado para fazer a prova apenas
“50%... acho que ndo muito por falta de tempo... mas” revela um sujeito da falta e da
contradi¢do. Ele se julga a fonte e a origem do que diz, ao fazer uso do verbo modal “acho”,
pois esta ciente que estudar apenas “50% ” € pouco e, no entanto, pode ser até muito para
quem ndo tem tempo, revelando-se ai o sujeito da falta “de tempo”, e isto o impossibilita de
atingir o que tanto almeja para “ser” completo. Logo adiante, esse sujeito entra em
contradi¢do, marcada pelo uso da conjuncdo adversativa “mas”, ao considerar que “procurei
assim dar uma atualizada”, e atualizar-se significa “ver o que era a Proposta”, aflorando o
discurso politico-educacional, mais uma vez, carregado de sentidos de que o professor
atualizado é aquele que esta por dentro das diretrizes educacionais estabelecidas pelas
politicas governamentais. Inconscientemente, o sujeito/professor reproduz esse discurso,
assumindo toda a responsabilidade do sucesso educacional para si e 0 Estado esquiva-se de tal
incumbéncia: a proposta representa o filho que a mée tem que cuidar, alimentar, que necessita
de tratos especiais da mée para o seu desenvolvimento e crescimento saudavel, mesmo que
essa mée ndo tenha planejado em té-lo, mesmo que ela ndo tenha competéncia para tal: “ela
veio pra gente assim toma que o filho é seu” e, ao mesmo tempo, compartilha essa
responsabilidade com o outro também, os “professores”, efeito de sentido produzido pela
variagdo pronominal “a gente”.

A repetigdo do pronome indefinido “cada” em: “procurei saber o que era de cada
conteddo... de cada tema... de cada seérie... pelo menos... e eu estudei s6 a proposta” indica
certa estabilidade e ordem de uma posigéo inferior a uma posic¢ao superior estabelecida pelo
sujeito e trilnada por ele a fim de atingir seu objeto de desejo, ou seja, 0 “saber”. Nesse
enunciado, nota-se o olhar do professor em relacdo ao saber: saber construido passo a passo,
que deve ser conquistado gradativamente: “contetdo, tema, série, proposta”. Assim, a
proposta ocupa o topo na hierarquia do saber.

O recorte discursivo do sujeito/professor C17 é revelador de certa conformidade com a
situacdo do status quo: ‘“ndo... eu ndo tive tempo de ler nada... eu olhei mais na pratica

mesmo... que eu fiz a prova”. Ele ndo teve tempo para ler nada e ndo questiona isso, aceita o
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fato, passivamente, criando a ilusdo de que é auto-suficiente por ter dominio de sua préatica
exercida em sala de aula, julgando-se capaz de realizar a prova sem um outro conhecimento.
Os fios discursivos que constituem esse enunciado vazam efeitos de sentidos de que o
sujeito/professor tenta camuflar, esconder de si, ou seja, o outro que o0 constitui, 0
conhecimento da teoria para que o professor possa posicionar-se, criticamente, entre 0s
saberes préaticos adquirido pela experiéncia e pelos conhecimentos teoricos apreendidos pela
leitura e pelos cursos de formacgéo continuada. Vale ressaltar a necessidade que o sujeito tem
de ser uno, de estar no centro, de ser o controlador de tudo e esquece que ele se constitui na
heterogeneidade, isto &, por todos os dizeres dos outros que perpassaram em sua vida, toda a
sua experiéncia, tudo o que ouviu, leu e estudou.

As representacdes feitas pelos professores sobre sua preparacdo para realizar a prova
possibilitam flagrar tracos identificatorios de um sujeito/professor que se constitui na falta, no
equivoco e no conflito, na tentativa de ocupar um lugar entre a teoria e a pratica, ou seja,
entre o saber instituido e o saber apreendido pela sua propria vivéncia. Tais efeitos ganham
presenca, também, nos enunciados sobre seus sentimentos de preparacdo para realizar a

prova.

RD-A18 — N&o... porgue eu nao tive tempo de estudar e entdo eu ndo me senti preparada
para realizar a prova...

RD-B18 — Eu me senti... tranquilo... tanto que a minha classificac¢ao subiu...

RD-C18 — Na hora em que eu me deparei com a prova... percebi que eu tinha algum
conhecimento... pela pratica pelo tempo de trabalho e pela nova Proposta também... Entéo...
deu pra ser aprovada...

Em A18, o sujeito/professor evoca a voz do saber instituido, revelado pelo discurso
politico-educacional, isto é, no seu dizer, ele deixa vazar o sentido de que o professor nunca
estd preparado para demonstrar os conhecimentos contidos nos livros e nos documentos
curriculares que normatizam a préatica pedagogica do professor relacionados na bibliografia
da prova. Ao enunciar que: “eu ndo tive tempo de estudar” aciona na nossa memoria
discursiva, o professor que vive na “falta”, ou seja, na falta de tempo, consequentemente, na
falta do saber, pois atualmente o professor da rede publica leciona muitas aulas em salas de
aula numerosas em diferentes escolas distantes umas das outras, portanto, leva tempo para se
locomover. Dessa forma, o professor: “ndo me senti preparada para realizar a prova’.
Inconscientemente, o sujeito/professor revela, na assercdo sobre a sua falta de preparo, a

imagem que ele faz da imagem que as instancias governamentais e a sociedade fazem dele,
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principalmente aquele “temporario”, que leciona na rede oficial do Estado. Esse dizer clama
para si certa autonomia reflexiva, pois ele tem consciéncia que deve estudar, e ainda, esta
“despreparado”.

O enunciado de B18 denota, aparentemente, um sentido oposto apresentado em A18.
Ao dizer que se sente “tranquilo... tanto que a minha classifica¢do subiu’ Cria uma imagem
de um ser completo, dono de um saber absoluto que lIhe concedeu a ascensdo profissional,
algo idealizado, desejado pelo outro professor também, pois estad no imaginario do professor
constituido histérica e ideologicamente que o professor é aquele que detém o saber, ndo tem
duvidas e consegue discernir entre o certo e o errado, como se isso fosse possivel. Sob esse
prisma, 0 sujeito/professor se releva estavel, tranquilo e sereno, apos ter conseguido seu
objeto de desejo.

O dizer do sujeito/professor C18 aponta para a surpresa, para o encontro de algo
inesperado ao fazer uso do verbo “se deparar” em: “Na hora em que eu me deparei com a
prova... percebi que eu tinha algum conhecimento ”. O uso da expressao adverbial que denota
tempo “na hora em que” também sugere espanto a algo que inesperadamente aparece na sua
frente. Nessa perspectiva, nota-se que o sujeito/professor é traido pelo emprego linguistico,
marcando o equivoco da lingua, na tentativa de se garantir no lugar de saber constituido
simbolicamente pelo proprio professor “detentor do saber”. Dito de outra forma, ao tentar
passar uma imagem de um professor que “tinha algum conhecimento ” para fazer a prova, ele
se constitui no equivoco, na contradi¢do, ao mostrar a sua surpresa em ser avaliado, revelando
a sua incompletude. Ao afirmar que seu conhecimento advém da: “prética pelo tempo de
trabalho e pela nova Proposta também... Entdo... deu pra ser aprovada ”, o sujeito/professor
se descortina, revelando-se o sujeito articulador entre pratica e teoria adquiridas pelo seu
tempo de trabalho (pratica) e pela nova Proposta Curricular também (teoria), portanto, se
constitui no sujeito/professor ideal, o sujeito que é capaz de despertar 0 desejo no outro
professor que quer ocupar o seu lugar. Tal posto é conquistado com muito trabalho,
dedicacdo, e sdo reconhecidos de uma forma sacerdotal que “deu pra ser aprovada”. O
emprego do verbo “dar” produz efeitos de sentido de doagdo, de presentear, evocando o
discurso religioso-cristdo que esboga o sentido de que é s6 por meio do sacrificio que Deus
nos concede béncaos que aqui sdo representadas pela “aprovagdo”.

Diferentes vozes perpassam o0s dizeres dos professores, escancarando fagulhas

identitarias desestabilizadas pelo outro que também os constituem. ldentidades que se
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constroem e reconstroem nos momentos de experiéncia de vida durante o tempo todo do
sujeito/professor de lingua estrangeira, também, vém a tona ao emitirem opiniGes sobre a
prova e revelam vozes hibridas, contraditorias, vozes que ecoam suas experiéncias de vida,
vozes que vém de outros lugares. Além de aflorar, em seus dizeres sobre a aplicacdo da
prova, sentimentos contraditérios, a0 mesmo tempo em que a veem como um instrumento
que faz parte do processo de ensino/aprendizagem que possibilita verificar a aprendizagem
do aluno, a prova, quando destinada aos professores, é apontada como uma forma de
injustica.

RD-A19 — Olha... ela é boa pra realmente analisar se o professor tem o dominio do contetdo
ou nao... s6 que essa questdo de ser classificatoria... eu acho que isso € injusto... porque eu
penso assim... tem aquele professor que trabalhou 19 anos e as vezes ele nao teve tempo pra
se preparar pra estudar para a prova.. entdo ele automaticamente ele vai se sair
mal na prova... como a gente est& vendo a bibliografia é tudo a nivel de faculdade... eu... que
terminei uma faculdade ha 9 anos... tem muita coisa que eu ndo lembro... entdo eu ndo
vou ter o dominio... entdo quem est4 na Faculdade que ndo tem pontuacdo nenhuma que
nunca exerceu a profissdo vai se sair melhor do que quem j& esta 19... 21... 24 anos na
rede...

RD-B19 — Ela néo caiu... falaram pra gente o que vai cair é o contetido dos Cadernos do
Professor... entdo... a gente... eu... pelo menos... li assim a Proposta e muito contetido de 5°...
6°... 7° e 17° e ndo caiu muita coisa sobre isso... assim de conteido de Inglés... sempre ouvi
gue é experiéncia... 0 que vai cair na prova é experiéncia... e caiu experiéncia na prova... nao
caiu muita coisa assim de experiéncia...

RD-C19 — Eu achei muito extensa... que pela Educacao do nosso pais ndo ha necessidade de
estender tanto... ndo ha necessidade pra isso... e depois vocé tem que ficar decorando as
ideias dos outros autores... tem uma distancia entre a pratica e a teoria... porque o Estado
exige uma coisa e a Pedagogia mostra outra coisa...

Vozes hibridas ressoam em todo o recorte discurso do sujeito/professor A19 sobre o
referente prova de classificacdo: “ela é boa pra realmente analisar se o professor tem 0
dominio do conteudo ou ndo”. O professor € flagrado pelo desejo de ser possuidor da
autoridade e, portanto, do poder, ao fazer uso do item lexical “dominio”, retomando o
discurso da abordagem tradicional de ensino-aprendizagem, uma vez que ele vé a prova como
um agente medidor do conhecimento apreendido pelo aluno, ele transfere essa pratica para si:
ndo ha nenhum problema do professor ser avaliado também. Em seguida, se contradiz ao
afirmar que: “essa questdo de ser classificatoria... eu acho que isso é injusto”, ressoando o
discurso juridico que dita as leis a serem seguidas pela sociedade, portanto, seus sentidos ja
estdo cristalizados e s@o aceitos sem questionamentos. Sob esse prisma, “classificar” o aluno

é justo, mas quando se diz respeito ao professor, € “injusto”.
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Ao enunciar que: “tem aquele professor que trabalhou 19 anos e as vezes ele ndo teve
tempo pra se preparar pra estudar para a prova... entdo ele automaticamente ele vai se sair
mal na prova”, verifica-se que a mudanga dos pronomes provoca um distanciamento e, ao
mesmo tempo uma proximidade, pois esse sujeito/professor relata ndo s6 o que ele estd
passando, como também se coloca no lugar do outro que ocupa 0 mesmo lugar que ele, ou
seja, 0 lugar da incerteza, o lugar ndo determinado, o lugar ndo lugar. Em seguida, o
sujeito/professor, ao dizer que: “como a gente esta vendo a bibliografia € tudo a nivel de
faculdade... eu... que terminei uma faculdade ha 9 anos”, traz a baila o seu desejo em ocupar
o lugar do “outro” que esta na Faculdade, pois esse outro tem assegurado certa vantagem em
relacdo ao sujeito/professor. Desse dizer emanam desejos e frustracdes aparentemente
negados. O fato do sujeito/professor ter terminado a “faculdade hd 9 anos”, 0 distancia do
objeto desejado: o saber, no entanto, ele tem a experiéncia que o outro ndo tem. Ao
estabelecer essa comparacéo, o sujeito/professor faz irromper pares de dicotomias: “ew... que
terminei uma faculdade/quem esta na Faculdade; eu ndo vou ter o dominio/ vai se sair
melhor”.

Ao mesmo tempo, ele é possuidor de algo capaz de despertar o desejo no outro, que se
faz entrever via intradiscurso por meio da denegacdo: “quem esta na Faculdade que ndo tem
pontuacdo nenhuma que nunca exerceu a profissdo ”, apesar de ndo estar mais na Faculdade,
ele tem a pontuacdo, ele exerce a profissao, ele ocupa o lugar desejado por aquele que esta na
Faculdade. Assim, o sujeito/professor revela sua identidade fragilizada em conflito com o
outro, desejosa do outro, desejante de ser o desejo do outro. Nesse sentido, as posigdes
dicotdbmicas se misturam e denunciam a constituicdo heterogénea do sujeito, levando-nos a
afirmar, a partir de Fink (1998, p. 82 apud ECKERT-HOFF, 2008, p. 118), que “o desejo do
homem ¢ o desejo do outro” e que “o homem deseja o desejo do Outro por ele [...] a causa de
seu desejo pode tornar a forma da voz de alguém”.

No recorte discursivo B19, mais uma vez, o sujeito professor conta com o saber
adquirido pela pratica, sem se dedicar a teoria: “o que vai cair na prova é experiéncia”. Ele
legitima seu dizer pela repeticao extensiva do item lexical “experiéncia”. Em meio a tentativa
de justificar o porqué nédo se saiu bem na prova, o sujeito/professor denuncia a voz do outro
que o constitui: “falaram pra gente ” ele ndo explicita quem foi esse outro que falou, mas diz

para quem: “pra gente”, 0 que significa que nao foi so para ele, e assim, inclui um outro para
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constituir o seu dizer. Também, o sujeito/professor diz o que falaram: “o que vai cair é 0
contedo dos Cadernos do Professor... entdo... a gente... eu... pelo menos... li assim a
Proposta e muito contetido de 5°... 6°... 7° e 8° e ndo caiu muita coisa sobre isso ”, portanto,
ndo so ele, mas também “a gente” leu mais a pratica que ¢ representada pelo “contetdo de
Inglés” que vem nos “Cadernos do Professor ”. Dessa maneira, 0 sujeito/professor traz para
seu dizer as vozes de vérios outros de uma forma marcada, revelando uma identidade em
constituicdo pelo/no olhar (falar) do outro, o que possibilita apenas capturar momentos
identificatdrios desse sujeito.

No recorte discursivo do sujeito/professor C19, faz-se entrever emaranhados de fios
interdiscursivos do discurso politico-educacional e do discurso pedagogico. Ao considerar a
prova “muito extensa... que pela Educacdo do nosso pais ndo h& necessidade de estender
tanto... ndo hd necessidade pra isso”, desprestigia as exigéncias feitas pelas instancias
governamentais em detrimento a situacdo educacional “do nosso pais” em que se encontra no
momento, ou seja, desqualificada e, portanto, desacreditada. Para dar énfase a atitude
desvalorizada do governo e veracidade ao seu dizer, o sujeito/professor faz uso da repeticao:
“ndo ha necessidade”. Em continuidade a descrenca ao sistema educacional, aponta a
contradicdo, o conflito entre a teoria e a pratica, ao enunciar: “e depois vocé tem que ficar
decorando as ideias dos outros autores... tem uma distancia entre a pratica e a teoria...
porque o Estado exige uma coisa e a Pedagogia mostra outra coisa”. NO que tange a relacao
entre teoria e pratica, Bertoldo (2000, p. 247) elucida sua complexidade e “o carater conflitivo
qgue envolve essa relagdo. Uma teoria, seja qual for, ndo adentra um dominio préatico
passivamente. Ha uma relacdo de conflito que € constitutiva das rela¢fes, dadas as diferencas
de natureza de cada uma das instancias — teoria e pratica”.

O discurso da abordagem tradicional urra, no dizer desse professor, ao enunciar que
devemos decorar “as ideias”. Para ele, o aprendizado é o mesmo que memorizacao, copia. Na
sua Vvisdo, teoria e pratica sdo distintas, ndo se articulam e se mantém distantes uma da outra.
Essa contradicdo e conflito instaurado entre o discurso politico-educacional e o discurso
pedagbgico ndo e sO constitutivo da linguagem, mas também, do sujeito, mostrando a sua
natureza hibrida. Assim, as redes identitarias desse sujeito/professor sdo observadas como
multiplas e tensas.

Tendo em vista que a prova teve como objetivo avaliar o conhecimento dos

professores nao-concursados sobre a matéria da qual ministram aulas, os participantes da
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pesquisa foram convidados a falar sobre como se sentem diante disso. Sentimentos de
injustica, de coercédo, de exclusdo e de discriminagdo, caracteristicas tipicas da sociedade da

p6s-modernidade® em que vivemos, vieram a baila.

RD-A20 — Eu acho que todos deviam fazer a prova... por que s6 0 ACT*?2... isso & injusto...
RD-B20 — E tem uma questdo que eu nunca vou me esquecer... tinha uma questdo que eu
tinha certeza qual era a resposta... e eu perguntava comigo.. “Meu Deus! O que serd que o
governo quer ouvir?” Ai... que eu comecei a mudar... assim a minha ideia e ndo era aquela
guestdo... era aquela outra... tanto que eu acertei essa... eu imaginava... para mim seria
aquela ld... mais eu pensei... “ndo... o governo ndo quer ouvir isso... ele quer ouvir aquilo”...
entdo... foi aonde que eu nunca vou esquecer disso... pra eu responder... eu imaginei o que ele
gueria ouvir e ndo o que eu achava... eu acho que eu nunca vou esquecer disso... hunca...
porque eu acabei acertando... entendeu? a questdo... eu peguei o0 gabarito... eu assinalei qual
era... porque eu tenho que ver o que ele esta querendo... tanto é que eu acabei acertando a
guestéo...

RD-C20 — Eu nao concordo... porque eu fui aprovada nesta prova e nao estudei... foi s6 na
pratica... entdo... eu acredito que como 0 pais é um pais de discriminacdo... entdo o pais
continua discriminando... por que o efetivo tem mais experiéncia que o professor ACT... 0
OFA®... porque o efetivo esta preparado e 0 ACT... ndo?

No recorte discursivo do sujeito/professor A20, € evocado o discurso juridico pelo uso
do item lexical “injustica” em: “Eu acho que todos deviam fazer a prova... por que sO 0
ACT?... isso ¢ injusto”. Nessa perspectiva de justica e de que as leis existem para todos, 0
professor acredita que a prova deve ser aplicada a todos e ndo apenas a alguns (professores
temporarios). Assim, ele clama por igualdade e justica “todos deviam fazer a prova”, uma
vez que “sé o ACT” foi submetido & prova, ele deixa vazar sentimentos de frustracdo, de
inferioridade em relacéo a outra classe de professores, os que integram o quadro de efetivos
da rede publica, os que ja foram aprovados em concurso e isto faz que sentimentos de
exclusdo sejam expostos. Para a solucdo desses sentimentos, seria necessaria a inclusdo de
“todos” (professores efetivos) na prova. Assim, o sujeito/professor ndo se sentiria deslocado,
desalojado, 0 que provoca certo mal estar geral e sentimento de pertencimento e de igualdade
seriam despertados, necessidade do sujeito em se identificar a um grupo a fim de ter uma
identidade estavel, mesmo que ilusoriamente. O lugar do ACT/OFA, ou seja, do

professor temporario € marcado pela incerteza, pela exclusdo de ndo ser concursado, ele nao

31 «Algumas caracteristicas comuns a todas as visdes de pos-modernidade”, Coracini (2003c, p. 100) afirma que
poderia ser “a fragmentacdo, a desintegra¢do de tudo e de todos: do sujeito, do discurso, dos fenémenos, da
realidade, além da postura de questionamento e problematiza¢do”. A autora ainda enfatiza “a descontinuidade, a
relatividade de tudo, a inexisténcia de uma verdade absoluta e universal, o ecletismo, trazendo, portanto, a
divida, a inseguranga, a Torre de Babel, a dispersdo”.

%2 ACT é a sigla para Admitido em Caréter Temporario, ou seja, professor temporario.

%3 OFA é a sigla para Ocupante de Funcéo Atividade, o mesmo que professor temporario.
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pertence ao grupo que tem estabilidade, portanto, essas questbes o0 constituem como
sujeito/professor.

Ao lembrar-se exatamente do momento da prova, “e tem uma questdo que eu nunca
vou me esquecer ”, o sujeito/professor B20 instaura um didlogo imaginario consigo mesmo:
“e eu perguntava comigo”, e com o governador, representante do poder e do saber
(FOUCAULT, 1999). Com o objetivo de responder corretamente uma questdo, o professor
estabelece uma relacdo imagindria com o que poderia ser a vontade, ou seja, 0 saber do
governo e ndo o seu saber, uma vez que se atribui maior poder ao saber do governo: “Meu
Deus! O que serd que o governo quer ouvir? Ai... que eu comecei a mudar... tanto é que eu
acabei acertando a questdo”. O sujeito/professor, inconscientemente, descaracteriza,
desvaloriza o seu saber e para conseguir conquistar o objeto de desejo naquele momento: “pra
eu responder... eu imaginei o que ele queria ouvir e ndo o que eu achava”. Neste fio
intradiscursivo, o emprego dos verbos “ouvir” e “achava” assumem valores diferenciados. O
lugar ocupado pelo professor ndo lhe concede o direito de “achar” alguma coisa, o achar do
professor aqui advém de um lugar comum, do senso comum, e no momento histérico que o
sujeito vivencia € importante enunciar o que o outro quer ouvir. Assim, o “ouvir”’ do governo
ganha supremacia, ¢ soberano, ocupa um lugar que sO6 ouve aquilo que ele quer e, o
sujeito/professor entra no jogo dele, o jogo do faz-de-conta, para ser aprovado. Portanto,
enunciar “0 que ele queria ouvir” ¢ a tinica maneira que professor encontrou em ser ouvido,
mostrando-se ser um sujeito esclarecido, que age e enuncia de maneiras diferentes de acordo
com o lugar que ele ocupa. Ao fazer essa declaracdo, o sujeito se revela cindido, descentrado,
¢ o sujeito constituido por varias vozes imbricadas no seu dizer, “afinal, sabe-se que 0 sujeito
se constroi pelo outro e se vé€ pelo olhar do(s) outro(s)” (CORACINI, 2003a, p. 244).

Vale ressaltar que emerge no seu dizer uma formacao discursiva da escola oficial do
estado, em exercicio da sua funcdo, ocupante do cargo de professor temporario de LI, lugar
que regula seu dizer, nem tudo que ele pensa, que acha pode ser dito. Ele mantém um didlogo
imaginario com a autoridade maxima de sua instancia e enuncia de uma determinada
formacéo discursiva, a escola publica oficial, a outro que ocupa outro lugar, lugar de poder,
de soberania, e o seu falar é moldado de acordo com a posi¢do de seu interlocutor, e ao
proferir seu enunciado, diz o que ele imagina que o outro (governo) quer ouvir, pois é assim
que essa situacao enunciativa requer. O que funciona em “todo processo discursivo”, segundo

Pécheux (1990, p. 83) é uma série de “formagdes imaginarias” que designam 0s lugares que



120

seus interlocutores atribuem a si mesmo e enunciam de acordo com a imagem que fazem de
si, do outro e do referente.

Vaérias vozes ecoam no enunciado proferido pelo sujeito/professor C20: “Eu ndo
concordo... porque eu fui aprovada nesta prova e ndo estudei... foi s6 na pratica”. O motivo
que leva o professor a ndo concordar com a prova é o fato de ele ndo ter estudado e, mesmo
assim, ter sido aprovado. Tal fato descaracteriza o carater formal da avaliacdo que € instituida
como um retrato, um espelho que reflete o saber, um veredicto do conhecimento apreendido
pelo aluno. Ainda, o professor ndo acredita no seu potencial, no seu saber adquirido pelos
seus longos anos em exercicio da profissao, pois foi “aprovada” devido a sua “pratica”. O
professor, inconscientemente, reproduz ndo sé o discurso teorico ja cristalizado na sociedade,
como também o seu discurso pedagogico que enquanto professor reproduz para o aluno “se
ndo estudar, ndo vai passar”’. Assim, o professor se coloca no lugar do aluno e evoca 0
discurso religioso-cristdo, pois passou sem nenhum sacrificio, portanto, ndo € merecedor da
recompensa: a aprovacdo. Ao evocar o discurso da recompensa, € ativada na nossa memoria
discursiva, a visdo behaviorista de aprendizagem de lingua estrangeira, baseada em uma
rotina de habitos, envolvendo o processo de estimulo, resposta e reforgo.

E pertinente salientar que, nessa sequéncia discursiva, o sujeito C20 entra em
contradicdo e expbe o seu conflito: “eu acredito que como o pais é um pais de
discriminacdo... entdo o pais continua discriminando ”. Ao falar do “pais de discriminagédo”
é de si que o sujeito fala, pois sentimentos de discriminacdo sdo aflorados nele, ao ser
submetido a prova. O emprego do item lexical “discriminacdo” ativa na nossa memoria
discursiva a discriminacao social que o professor vem sofrendo ao longo dos anos. Ao fazer a
assercao: “o efetivo tem mais experiéncia que o professor ACT” e logo em seguida interroga:
“o0 efetivo esté preparado e o ACT... ndo? ", o sujeito/professor temporario suplanta o efeito
de sentido desejado de que ambos tém a mesma preparacdo, deixando entrever sua
subjetividade, o Outro que o habita e que lhe incomoda, pois é um desejo recalcado,
reprimido ao longo de sua vida profissional por ndo ter conseguido a aprovagdo no concurso
para tornar-se efetivo. E esse desejo revelador do sujeito/professor: a vontade em ser outro,
diferente daquele que ele é.

Observa-se as regularidades que habitam os dizeres dos professores, uma vez que nao

se sentem confortaveis em serem avaliados pela instituicdo, apontam fios identitarios que se



121

constituem no conflito e na contradicdo, pois € assim o modo de funcionamento discursivo e

esta longe de sofrer corre¢des, por ser intrinsecamente constitutivo do sujeito e do discurso.

3.3.2 A instituicdo governamental e a prova como critério para atribuicdo de aulas: a justiceira

Ao ser questionado a falar sobre seu sentimento em ser avaliado pela instituicdo
governamental, o sujeito/professor revela clamores por justica, sentimentos de vigilancia e de
medo constantes surgem, discursos de exclusdo, de discriminacdo e questfes relativas ao

saber/poder (FOUCAULT, 1999) sdo trazidos a baila pelas suas representagdes.

RD-A21 — Olha... eu acho que é assim... em partes é 6timo... é excelente... nds temos
professores maravilhosos... como nés também temos professores que ndo dominam o préprio
contetdo... mas eu senti a dificuldade... a prova é boa... mas eu acho que tinha que ser ndo s
para os OFAs... pra todas as classes de professores... o professor efetivo devia fazer a prova...
por que o OFA tem que fazer?... o0 OFA ¢é preparado como o efetivo... ele tem a mesma
preparacdo... € logico que a gente tem o professor... e nds temos aquele professor que é
razoavel... entendeu?...

RD-B21 — Ah... eu me senti assim... sei la... acho que investigada... é... nossal... sera que eu
ndo estou fazendo a coisa certa?... serd que estdo investigando alguma coisa?... por mais que
ele ndo conheca a pessoa cara a cara... mas... por um tipo assim de nota vocé ja sabe que tipo
de professor que vocé é... entdo... eu me senti assim... investigada... nossa estou sendo
investigada... e eu fiquei com medo... muito medo... no sentido da escola... ou 0 governo... ou
0 secretario... ou alguém... pra mim... na minha cabeca... eu achava que alguém ia perceber
gue eu ndo era uma boa profissional... meu Deus! alguém vai achar que eu ndo sou uma boa
profissional... por essa nota... s6 por essa nota... eu fiqguei com muito medo... e eu acho que
uma nota ndo é capaz de dizer tudo sobre mim... eu estava com medo de alguém achar... ndo
sei quem... que eu ndo seria uma boa profissional... nossa se eu ndo pegar aula de Inglés... eu
ndo sou uma boa profissional... meus familiares mesmo falaram... “Valéria... eles ndo te
conhecem... quem te conhece é o Diretor”... mas pela minha nota... por uma nota ruim ele vai
perceber que eu ndo sou uma boa profissional... vocé entendeu? claro... que por uma nota...
ninguém sabe da vida de ninguém...

RD-C21 — Discriminada... 0 pais € de discriminagdo... mesmo... € um pais que discrimina...
gue tem preconceito... ndo adianta mudar tanta a Proposta na Educacdo e continuar a
discriminagdo... € como se fosse um jogo de adolescentes... uma briga de adolescentes... 0
governo com as Entidades... com os professores diretamente... 0 governo mostra que ele pode
mais do que qualquer outra Entidade no Estado... entdo... essa prova ndo esta medindo
nada... porque eu passei na prova sem estudar uma linha... e... talvez se eu ler todos 0s
livros... eu posso até ser reprovada nessa prova...

O dizer do sujeito/professor A21 se constitui de forma contraditoria, denunciando as
vozes hibridas que ndo sé constitui o seu dizer como a si proprio enquanto sujeito. Ao
qualificar a prova como “dtimo, excelente, boa”, e logo em seguida ele diz que: “senti a

dificuldade”, este sujeito/professor denuncia sua contradicdo que se instaura no seu dizer,
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admitindo a sua falha, a sua incompletude, e a0 mesmo tempo busca certa estabilidade ao
fazer uso dos modalizadores: “acho, tinha que ser” em: “eu acho que tinha que ser ndo so
para os OFAs... pra todas as classes de professores”. Convém observar que, nesse dizer,
sentimento de desigualdade e inferioridade é ativado, bem como desejos de equidade sdo
aflorados e o que traria certa estabilidade seria a aplicagdo da prova “pra todas as classes de
professores”. Ele se sente tdo preparado quanto o efetivo, mas também reconhece “que tem o
professor... e nos temos aquele professor que é razodvel... entendeu?”. Observa-se que 0
sujeito professor ndo completa sua afirmacdo em relagdo ao outro tipo de professor que tem e
que se oporia ao tipo razoavel do qual ele se sente pertencente. Este efeito de sentido é
produzido pelo uso do pronome “nés”, assim, ndo so6 ele que se inclui ao grupo de “professor
razoavel”, mas também a pesquisadora.

Esse mesmo dizer nos leva a interpretar que o lugar de onde esse sujeito fala ndo lhe
permite dizer tudo o que pensa, pois poderia estar se denunciando, mostrando que faz parte
desse outro grupo do qual nega por meio de uma interrupcdo abrupta no seu dizer. Assim, 0
sujeito/professor traz a tona o seu desejo pelo outro: o outro que ndo precisa fazer a prova
para ocupar o lugar que ele deseja, ou seja, a sala de aula. Em seu dizer, emerge o0 sujeito da
instabilidade em busca constante pela estabilidade, pelo porto seguro que estd desestabilizado
na sociedade pés-moderna.

No recorte discursivo de B21, o sujeito/professor se desloca do lugar de onde fala e se
transportada a uma outra formacao discursiva, assumindo a posi¢do de ser “investigada”. Ao
relatar sobre seus sentimentos em relacdo em ser avaliada pela instituicdo governamental, é
ativada na nossa memoria a formacao discursiva juridica, de onde vem o direito de investigar
a vida das pessoas e assim tem o poder de descobrir detalhes sobre elas. Ao enunciar: “Ah...
eu me senti assim... sei la... acho que investigada... é... nossal... serd que eu ndo estou
fazendo a coisa certa?... sera que estdo investigando alguma coisa?”, 0 sujeito/professor
sente-se que ndo estd agindo corretamente e isto vird a tona por meio da prova. Nesse jogo
discursivo, quem investiga € a instituicdo governamental que elaborou e aplicou a prova e o
“investigado” ¢ o professor. Via intradiscurso, o discurso policial é acionado, pois quem
investiga é um agente policial, funcéo esta ocupada pela Secretaria de Educacao do Estado e,
a quem se investiga é alguém suspeito de ter cometido algum delito, posicdo esta assumida
pelo professor. E “por mais que ele ndo conhegca a pessoa cara a cara”’, 0 professor sera

pego, serd identificado e sofrera coergoes.
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Dessa maneira, o sujeito/professor tem a sua liberdade e individualidade colocada em
risco. Individualidade, que € constituida por meio dos padrdes sociais aceitos, portanto,
construcdo coletiva, é constantemente vigiada pela propria sociedade que a produz. Esse dizer
reporta 0 que os individuos vivem na atualidade, ou seja, os diversos meios tecnoldgicos
estabelecidos para vigiar e regular o comportamento das pessoas, a fim de obter uma
disciplina conduzida a produzir o saber (FOUCAULT, 1999). Assim, o sujeito/professor
deixa entrever momentos identificatorios desestabilizados pelo outro.

Ele manifesta sentimentos de tensdo e conflitos vivenciados no momento em que ele
passa por uma avaliacdo de seu ser profissional. Esse sujeito traz a baila o sentido de
avaliacdo cristalizado na sociedade educacional de nosso pais. Por meio de uma nota,
classifica-se, caracteriza-se, julga-se o aluno enquanto aprendiz em um determinado processo
de ensino e aprendizagem. Na posicdo de avaliador, a avaliacdo é entendida como uma
ferramenta que faz parte do processo educacional e por meio dela o aprendiz se revela, mostra
0 seu conhecimento apreendido.

Sob esse prisma, o sujeito/professor revela-se, inicialmente, seu estado de panico em
ser avaliado, vindo a tona via linguagem, fazendo uso da repeti¢dao da expressao “com medo”

em: “eu fiquei com medo... muito medo... com muito medo*”

e pela repeticdo incessante do
item lexical “nota”. Dessa maneira, o sujeito/professor revela acreditar que pela sua nota
“todos” saberdo que ele nao ¢ um bom profissional: “no sentido da escola... ou 0 governo...
ou o secretario... ou alguém... pra mim... na minha cabeca... alguém ia perceber que eu néo
era uma boa profissional ”. Esse sentimento de “medo” que toma conta de seu dizer e
do seu ser ¢ o medo da prova, medo da sua nota da prova, medo de que as “pessoas”
descubram a imagem que ele faz de si como profissional, medo do governo, medo da
reprovacao e, consequentemente, da perda de seu lugar que Ihe garante a sua sobrevivéncia
financeira.

Convém observar que esse sujeito/professor, por meio da denegacdo “alguém vai
achar que eu ndo sou uma boa profissiona/”, mostra 0 seu desejo em ser um Otimo
profissional e de ser reconhecido pela comunidade educacional da qual ele convive. Em
seguida, entra em contradicdo ao afirmar que “eu acho que uma nota ndo é capaz de dizer

tudo sobre mim... por uma nota... ninguém sabe da vida de ninguém”, ativando em nossa

3 Ao repetir por varias vezes o item lexical “medo” para descrever seus sentimentos em relagio ao governo que
o0 avalia profissionalmente, é ativada na nossa memoria discursiva a histéria de Chapeuzinho Amarelo que
“tinha cada vez mais medo do medo do medo do medo de um dia encontrar um lobo” (BUARQUE, 1992).
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mem©ria o discurso pedagogico que discute a problematica da avaliacéo e atribuicdo de nota
de uma forma mais “reflexiva”. Esse discurso, impregnado no sujeito/professor, o leva a se
colocar no lugar do aluno e manifesta, via linguagem, que é mais que sua nota. Ele deixa vir a
tona seu desejo de unicidade, de ser um “ser” estavel, um ser capaz de atingir a totalidade:
“dizer tudo sobre mim”, mesmo que ilusoriamente.

Essa necessidade de inteireza e completude é preciso para que ele se constitua como
sujeito. E para ratificar, considerar essa ideia como um veredicto, traz a fala do outro para
constituir o seu dizer: “meus familiares mesmo falaram... “(V)... eles ndo te conhecem... quem
te conhece é o Diretor”... claro... que por uma nota... ninguém sabe da vida de ninguém”.
Sendo assim, o sujeito/professor estabelece uma linha diviséria entre 0 seu pensamento e 0
seu dizer, remetendo-nos ao “esquecimento n° 17 (PECHEUX, 1988), em que o sujeito
acredita ser o dono e a origem do seu dizer, ele demarca o seu dizer e o do outro, esquecendo-
se que esse dizer também o constitui. Por meio do recurso da heterogeneidade mostrada
(AUTHIER-REVUZ, 1990), o sujeito estabelece um distanciamento do que, supostamente,
seria 0 outro em seu espaco discursivo. Vale mencionar, nesse recorte, a posi¢éo heterogénea
assumida pelo sujeito reveladora de um processo identificatorio em constituicdo afetado pelo
outro.

No recorte discursivo de C21, é possivel observar o discurso da exclusdo por meio da
repeticdo do item lexical “discrimina¢do” em: “Discriminada... o pais é de discriminagao...
mesmo... € um pais que discrimina... que tem preconceito”. Ao falar de seus sentimentos em
ser avaliado pela instituicdo, o sujeito/professor se mostra indignado, revoltado com a
situacdo educacional do pais, que acredita ser ndo so: “o pais é de discriminacdo”, mas
também “que tem preconceito . Assim, ele aponta marcas de sua subjetividade, revelando
ser um sujeito que sofre discriminagdo do proprio sistema educacional. Por via linguagem, o
sujeito/professor deixa escancarar o Outro estranho que o habita, que estd no seu
inconsciente. Ele revela ser esse outro que o sistema educacional tenta atingir sob o lema
“Educagdo para Todos”, pois “ndo adianta mudar tanto a Proposta na Educacgdo e
continuar a discriminagdo ”. Esse dizer relata a imagem de insatisfacdo que o professor faz
das tantas reformas Pedagdgicas, pregando a completude, a totalidade a fim de se tornar o
objeto de anseio do professor, e a ndo realizacdo dessa totalidade € de sua inteira

responsabilidade.
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Ainda, o sujeito/professor enuncia que: “0 governo mostra que ele pode mais do que
qualquer outra Entidade no Estado”, reportando-nos o poder soberano exercido pelo
governo, e apesar desse poder ndo ser maléfico, ha resisténcia em aceita-lo manifestada pelas
lutas dos representantes de Entidades. Esse sujeito/professor clama para seu dizer a voz de
descrédito aquele que estuda: “essa prova ndo estd medindo nada... porque eu passei ha
prova sem estudar uma linha... e... talvez se eu ler todos os livros... eu posso até ser
reprovada nessa prova”. E 0 discurso do senso comum impregnado na nossa sociedade, pois,
por um lado é possivel ser bem sucedido na vida sem estudar muito, por outro, ha aqueles que
se dedicam a vida toda ao estudo e ndo atingem o sucesso segundo a visdo de uma sociedade
capitalista. Convém observar que esse professor desqualifica o saber cientifico, aquele que
estd nos “livros”, equiparando-o ao saber daquele que nao I&, que ndo estuda, que ndo sabe
“nada”. Ele conseguiu ser aprovado sem ‘“estudar uma linha” e poderia ser reprovado se
tivesse lido “todos os livros”. Ha uma inversdo de valores, o que é tipico de uma sociedade
da pos-modernidade. O conhecimento adquirido no dia a dia ganha supremacia, € mais
destacado do que aquele adquirido na vida académica, ou melhor, esse sujeito pde em
descrédito o seu préprio saber, achando que “essa prova ndo estd medindo nada”.

Vale ressaltar que o sujeito/professor se constitui na multiplicidade de vozes,
mostrando sua natureza intrinsecamente heterogénea, possibilitando-nos apenas capturar
alguns momentos de identificacéo.

Instados a falar a respeito do governador ao utilizar o resultado da prova como um
critério para a atribuicdo de aulas para professores temporarios, os sujeitos/professores

revelam sentimentos de injustica, de investigacdo e de discriminacao.

RD-A22 — Eu penso que seja injusto dessa forma... porque o aluno que esta na Faculdade...
ele tem mais facilidade do que eu que ja estou ha nove anos fora de uma faculdade... entéo...
eu... eu nessa forma... eu acho injusto... avaliar o professor... realmente... isso é certo... mas
ndo fazer uma nota classificatoria... eu acho que isso ja seria injusto...

RD-B22 — N&o... isso é péssimo... se ele quer avaliar a gente... tudo bem... se ele quer me
deixar com essa angustia de medo... de investigacdo ai... tudo bem... s6 que eu acho que
prejudica muita gente que esta ai......... e essa pontuagdo... ndo vai valer nada? eu acho que
ndo vai valer quase nada pra gente... porque é nota de prova... € a pontuacgao... é titulo... acho
gue pra atribuigdo de aula... ele ndo deveria estar usando isso... ndo...

RD-C22 — Discriminada... ndo tem nada a ver uma coisa com a outra... se colocar o efetivo
pra prestar essa prova pode ser que eu saia na frente dele e ele ndo é classificado... Ndo tem
nada a ver uma coisa com a outra... ndo é que o efetivo sabe mais ou que o ACT sabe mais... é
gue o governo trata a Educagdo como se estivesse mexendo com maquina... ndo com gente
pensante...
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No recorte discursivo do sujeito/professor A22, sentimento de injustica é aflorado e o
desejo pelo o outro é instaurado. Este sujeito define-se pelo outro ao se considerar em
desvantagem em relacdo aquele que esta na Faculdade: “Eu penso que seja injusto dessa
forma... porque o aluno que esta na Faculdade... ele tem mais facilidade do que eu”. O fato
de ele estar “hd nove anos fora da faculdade” o faz distanciar do saber académico e, no
entanto é cobrado, exigido pela instituicdo publica para que ele possa exercer a funcdo que
exerce. Aquele que estd na Faculdade é possuidor de tal saber almejado pelo professor,
embora ndo pode exercer a funcdo que o professor exerce. Assim, 0 sujeito/professor
temporario de LI vive nessa contradicdo e é afetado por ela.

Essa contradicdo é reafirmada em seu dizer que concorda com a atitude da instituicao
governamental: “avaliar o professor... realmente... isso € certo... mas ndo fazer uma nota
classificatdria... eu acho que isso ja seria injusto . Ao concordar em ser avaliado, o discurso
de sua préatica pedagdgica entra em cena, como também a sua experiéncia de vida enquanto
aluno, pois este foi avaliado em varias instancias de sua vida estudantil. A contradicdo
irrompe no seu dizer, marcada linguisticamente pela conjungdo adversativa “mas”, negando o
carater classificatério que a prova tem, constituindo efeitos de sentidos, no fio de seu
discurso, de que “ser classificado” enquanto profissional que atua hé anos em relagdo ao outro
que “esta fora” e, no entanto, ¢ ele que “esta dentro” é “injusto ”. Diante dessa instabilidade, o
sujeito/professor clama para si certa unicidade no seu dizer: “eu acho que isso ja seria
injusto”, mostrando o imediatismo da acdo ndo justa sofrida pelo professor “ja”.
Assim, o sujeito/professor deixa entrever feixes identificatorios em processo de construcao,
ndo acabado, tenso, em conflito consigo mesmo e contraditério diante do momento
vivenciado.

No recorte discursivo do sujeito/professor B22, a prova € adjetivada como “péssima”,
deixando entrever efeitos de sentido de absolutismo, de totalidade do que é mau, prejudicial,
pois sente que a prova ‘“prejudica muita gente” ao ponto de causar “angustia de medo”
diante da incerteza do que serd feito com o resultado da prova. Assim, é o martirio, o
sofrimento em decorréncia do outro (professor) que podera vir a substitui-lo, portanto, é a
angustia produzida pela falta de um objeto representado pelo conhecimento, saber que, por
sua vez é representado pela nota da prova.

O sujeito/professor C22, além de se escancarar como 0 sujeito “discriminado”, ele

reporta como “o0 governo trata a Educacdo como se estivesse mexendo com maquina... nao
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com gente pensante”’. Convém observar certas regularidades pontuais expressas no dizer do
sujeito/professor C. Quando perguntado sobre seu sentimento envolvendo a prova de
classificacdo, os itens lexicais: “discriminada, discriminag¢do” fazem-se marcantes e clamam
por gestos de interpretacdo. Inconscientemente, esse professor pode estar relatando alguma
acao de discriminacdo sofrida por ele, que pode ser observada pelos anos de dedicacdo desse
professor a educacdo publica, pois sdo mais de vinte e quatro anos de exercicio da profissao.
Esse sentimento impregnado no dizer e no ser do professor pode ser efeito do descaso das
instancias governamentais em relacdo a Educacdo publica no nosso pais, de modo geral. Ao

»»

fazer uso do item lexical “mdquina”, ele ativa na nossa memdaria discursiva toda a tecnologia
que envolve qualquer atividade humana realizada na sociedade p6s-moderna, nao escapando a
ela nem a atividade que faz que o ser humano se humanize, ou seja, o ato de pensar. Assim, a
atitude do governo ¢ vista por esse professor como uma forma de robotizar as pessoas, “gente
pensante”, ndo sdo vistas como sujeito da linguagem na sua singularidade. Os documentos
oficiais que tendem a regularizar a pratica pedagogica do professor, segundo Mascia (2002, p.
170), “representam um discurso autoritario da parte do governo e ndo condiz com a realidade,
isto é, apagam as condigdes socio-histdricas nas quais a Educagdo se encontra inscrita”.

E pertinente salientar que 0 momento de aplicabilidade da prova classificatdria aos
professores temporarios de LI aponta regularidades de sentimentos negativos que invadem os
enunciados proferidos pelos professores temporarios de LI. E um momento que contribui para
0 processo de constituicdo identitaria desse professor. Via intradiscurso, a sua identidade se
mostra desestabilizada, descentrada, desestruturada, deslocada, pois o professor ja ndo sabe
qual é seu lugar, ele se encontra em um ndo lugar, sem fronteiras visiveis, devido a prova de
classificacdo, confirmando a nossa hipotese. Assim, o sujeito/professor se constitui em
multiplas vozes hibridas, portanto, sendo possivel apenas observar momentos identificatorios

fragilizados e heterogéneos.
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3.3.3 O julgamento do desempenho na prova

Indagado a relatar sobre seu desempenho na prova, o sujeito/professor aponta para a
problematica vivenciada pelo professor, ou seja, sem tempo para estudar, conta com seu

conhecimento advindo de sua préatica desenvolvida em sala de aula.

RD-A23 — Ah... eu ndo fui muito bem... eu néo tive tempo de estudar... entendeu?... como vai
ser esse ano de novo... eu No vou me sair muito bem na prova... devido a ndo me preparar...
a bibliografia saiu na semana passada... entdo... eu acho que......... no ano passado eu
também ndo tive tempo pra me preparar... entao.........

RD-B23 — Eu acho que eu poderia ter ido além... poderia ter ido melhor... porque eu sou
assim... eu sou muito é... como se fala... ndo é perfeita... mas € assim eu quero tudo assim...
nossa eu tirei 7... mas eu poderia ter tirado 8... eu sempre penso além... eu acho que eu
deveria ter ido um pouco mais...

RD-C23 — N&o... eu ndo fiquei... eu ndo fiquei satisfeita... poderia ter ido melhor...

No recorte discursivo de A23, observa-se a maneira como 0 sujeito/professor se V&,
posicionando-se na condicdo de um sujeito que vive nos tempos atuais, com muitos afazeres,
sem tempo para se dedicar a algo que foge do seu cotidiano. Com uma sobrecarga de
trabalho, tendo como meta o aprendizado de seus alunos, se Vvé diante de uma
impossibilidade, ou seja, de cuidar de seu aprimoramento profissional. Nessa Gtica, o sujeito
professor tem em seu imaginario certo conformismo com a situagdo: “... eu ndo tive tempo de
estudar, entendeu? Como vai ser esse ano de novo”.

Os dizeres do sujeito/professor B23 corroboram a visdo de um sujeito que busca sua
estabilidade identitaria: “eu acho que eu”, “porque eu sou assim”, “mas € assim, eu quero
tudo assim”, “eu sempre penso assim”, mas que essa e fragmentada por diferentes situagdes
vivenciadas. E esse o olhar que o sujeito professor lanca sobre si diante do momento
historico-educacional que esta vivendo, provocando um retorno sobre si mesmo, de maneira
inconsciente, como se o0 problema de ndo se sair bem na prova, nao ter tempo para estudar
fosse so dele, portanto, assume a responsabilidade e aponta a solu¢do se aprimorando. Em:
“Eu acho que eu poderia ter ido além” ressoa discursivamente o seu desejo de ultrapassar
seus limites, de melhorar, de progredir sempre, fazendo vigorar a imagem do que ¢ um “bom
aprendiz” que “percebe falhas e reconhece que precisa fazer algo” (REIS, 2010, p. 146), pois
é essa representacdo que o professor faz de si: um verdadeiro eterno aprendiz. Esse desejo,
também, é manifesto por meio da denegacdo “ndo é perfeita”. Ao enunciar assim, marca o

seu anseio em chegar a perfeicdo, isto é, conseguir obter o melhor de si, atingir o estado de
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exceléncia, estar pronto, acabado, completo, total, como se isso fosse possivel. Instaura-se
nesse sujeito a ilusdo de ser um total, de ter suas necessidades satisfeitas, sem falhas, sem
defeitos.

No recorte discursivo C23, o sujeito/professor manifesta sua indignacao em relacédo ao
seu desempenho na prova, pois: “eu ndo fiquei satisfeita” e aponta para a sua impossibilidade
de mudar o fato ocorrido, ao fazer uso do verbo composto no tempo do futuro do pretérito
“poderia ter ido melhor ”, marcando a eterna insatisfagcdo do sujeito “em busca de seu desejo
que jamais realiza: sujeito da falta, da impossivel completude” (CORACINI, 2007, 151).
Nesse sentido, os sujeitos/professores revelam suas identidades desestabilizadas pelo
momento vivenciado, procura realizar seu desejo, ou seja, preencher a sua imperfeicdo em
busca incessante pela perfei¢do, pela totalidade, ndo percebe que essa totalidade é inatingivel,
é ilusdo prédpria constituinte do sujeito.

Os participantes da entrevista foram convidados a dar sua opinido a respeito dos trés
mil professores temporarios que tiraram a nota zero na prova e foram unanimes em acreditar
na impossibilidade dos professores ndo obterem nenhum aproveitamento na prova. A imagem
que eles fazem desses professores é que eles ndo foram fazer a prova, ou se foram, negaram a
responder as perguntas como um ato de protesto em relacdo a atitude do governo em aplicar

uma prova a fim de utilizar seu resultado como critério para atribuicao de aulas.

RD-A24 — Eu acho que eles ficaram é... digamos... indignados e resolveram nado fazer a
prova... como eu j& ouvi dizer que tem muita gente que vai 1& e ndo vai fazer a prova... eu
penso que uma parte zerou porque nao quis fazer a prova... foi 1a sé pra ter a presenca... eu
penso isso... a revolta de alguns professores... eu penso dessa forma... sempre tem aquele que
zerou que ndo acertou nenhuma questao... mas eu penso em... eu ja ouvi esse comentario que
tem gente que vai e ndo vai responder nenhuma questdo... revolta... acho que indignacéo...
porque... imagina um professor que esta tantos anos na rede e sair mal nessa prova... € como
eu ja Ihe falei... o nivel dela é pra quem esta em faculdade...

RD-B24 — Eu acho que muita coisa aconteceu... professor que néo foi fazer a prova... que foi
mas se negou em responder a prova e professor que ndo sabia nada sobre a Proposta... que
ndo deu aula no ano passado e por isso ndo sabia nada sobre a Proposta...

RD-C24 — Um professor zero numa prova... é porque o professor deixou de fazer a prova
ndo tem nada tanto é que ndo foi provado... () o professor deixou de fazer a prova... ele até
pegou a prova e ndo respondeu... deixou em branco... ndo entregou o gabarito... eles estdo
mandando a prova para realmente discriminar e que a maioria seja reprovada... nao
consegue... uma maneira mais ou menos assim... € uma briga de Entidade... éh::: nosso pais é
assim... nosso mundo é assim... Paulo Freire afirma isso... que nds ndo temos humildade...
porque assim como eles cobram na Educacdo que vocé tem que valorizar o que o aluno e...
impde ao professor o que eles querem e ndo o0 que o professor sabe...
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O discurso da resisténcia vem a tona na voz do sujeito/professor A24, ao fazer uso dos
itens lexicais “indignados”, “revolta” e “indigna¢do” para descrever o que fez que o
professor fosse até o local da prova e ndo a respondesse: “foi ld sé pra ter a presenga...a
revolta de alguns professores”. Pois, “a partir do momento em que ha uma relacéo de poder,
h& uma possibilidade de resisténcia. Jamais somos aprisionados pelo poder: podemos sempre
modificar sua dominagdo em condicGes determinadas e segundo uma estratégia precisa”
(FOUCAULT, 1999, p. 241). A imagem que o sujeito/professor faz daqueles que “zeraram” é
de que eles ndo responderam a prova como forma de resisténcia ao poder vigente que
obrigada o professor temporario a prestar a prova de classificagdo. Em seguida, o professor
enunciador constréi um paradoxo ao enunciar que acredita que um professor com anos de
experiéncia em exercicio da funcdo ndo sairia “mal nessa prova... o nivel dela é pra quem
estd em faculdade”, estabelecendo um distanciamento entre o professor em formacdo e
aquele ja formado, aquele em posicdo superior em relacdo a ele. O sujeito/professor se
desprestigia pelo fato de estar na sala de aula, lugar que o coloca distante do conhecimento
exigido pelas instancias governamentais. E uma contradicdo, pois o saber exigido é
justamente para que o professor ocupe esse espaco, espago que ele julga ndo ser necessario ter
o conhecimento cobrado na prova. Para dar maior credibilidade ao seu dizer, para convalida-
lo, 0 sujeito traz para o seu dizer a voz do outro: “eu ja ouvi esse comentdrio que tem gente
que vai e ndo vai responder nenhuma questao”’, mostrando o carater heterogéneo de si e de
seu dizer. Nessa perspectiva, sua identidade se constitui em um continuo ininterrupto, na
contradicdo, uma vez que é sua propria condi¢do enquanto sujeito da/na linguagem.

No recorte discursivo do sujeito/professor B24, o professor que zerou na prova €
aquele que em um ato de protesto “néo foi fazer a prova... que foi mas se negou em
responder a prova e... que ndo deu aula no ano passado e por isso ndo sabia nada sobre a
Proposta ”, estabelecendo uma condicdo Unica para se sair bem na prova. Via intradiscurso,
feixes interpretativos afloram de que para conhecer a “Proposta’ s6 tem um Unico caminho:
ter lecionado “no ano passado”. Assim, 0 sujeito professor supervaloriza o discurso da
pratica pedagdgica e desvaloriza o discurso teorico, ndo Vvé articulacdo entre eles, pois eles
podem ser conflitantes.

No dizer do sujeito/professor C24, emana o discurso da revolta, estado em que se
encontram os professores. No enunciado: “eles estio mandando a prova para realmente

discriminar e que a maioria seja reprovada ”, o pronome pessoal “cles” refere-se ao governo,
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a equipe da Secretaria de Educagao e, portanto, tem o direito de exercer um ato mandatorio “a
prova” com o objetivo de “discriminar” 0 professor por meio da ndo aprovacao, fato que nos
remete a questdo poder e saber (FOUCAULT, 1999). Vale salientar que o sujeito/professor,
ao enunciar que ‘“nosso pais € assim... nosso mundo € assim”, procura certa estabilidade,
certa ordem, clama para si um sujeito uno, indivisivel, que sabe definir como é 0 “mundo”,
como € 0 “nosso pais”, e assim os v€ pelo olhar da “discriminag¢do”. Ao falar do outro que
discrimina, o sujeito/professor se revela como o discriminado, o vitimizado pelo sistema
Educacional do nosso pais, principalmente, no que se refere a Educacdo publica do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio.

Dessa maneira, o sujeito/professor atribui a sua fala a do outro, fazendo uso, segundo
Authier-Revuz (1990), da heterogeneidade mostrada em “Paulo Freire afirma isso... que nos
ndo temos humildade”. Para validar seu discurso de forma inquestionavel e para ser aceito
como verdade absoluta, o sujeito atribui o seu dizer a Paulo Freire, renomado educador
brasileiro, esquecendo-se que o discurso pedagogico elucidado na voz do autor também o
constitui. Ao afirmar que “eles cobram na Educacéo que vocé tem que valorizar o0 que 0
aluno e... impGe ao professor o que eles querem e ndo o0 que o0 professor sabe ”, irrompe na
voz do professor o discurso da igualdade, exigindo que alunos e professores recebam o
mesmo tratamento, ja que “eles” cobram que os professores valorizem os alunos, o professor
também urge por seu reconhecimento. O sujeito/professor tem a necessidade de “sentir-se um
dentre outros, mas ndo um andénimo, um desconhecido” (ECKERT-HOFF, 2008, p. 119). O
pronome “eles” representa as pessoas que estdo no poder e, portanto, essas estio em
condigdes de “impor” algo ao professor, vindo a baila o discurso autoritario.

Ao falar do outro, ou seja, os trés mil professores que ndo tiveram nenhum
aproveitamento na prova, os sujeitos/professores falam também de si, e sentimentos de
revolta, de indignacédo e de discriminacdo permeiam seus dizeres, revelando-se tensos e em
conflito consigo mesmos. Cabe ressaltar que seus enunciados s@o reveladores de
regularidades da constituicdo identitaria do professor de LI e pulverizados por vozes hibridas,
marcando a heterogeneidade constitutiva do sujeito na (p6s-)modernidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa pretendeu interpretar o processo de constituicdo identitaria do professor
temporario de lingua inglesa no momento historico-educacional vivenciado por ele, ou seja, 0
acontecimento, que desencadeou a implementacdo da nova Proposta Curricular,
especificamente aquela que se destina ao ensino e aprendizagem de LI como lingua
estrangeira.

Ao iniciar este estudo, tinhamos como hipotese de que os professores tiveram uma
formag&o centralizada na abordagem tradicional de ensino e, em virtude disso, eles também
tém uma prética pedagdgica direcionada por uma concep¢do tradicional de ensino e
aprendizagem de LI, com tendéncia a desestabilizacdo causada pelo novo que surge.
Também, acreditamos que esses professores, por trabalharem em varias escolas em funcéo de
sua condicdo de “temporarios” e ter carga excessiva de numero de aulas, S&0 sujeitos da
“falta” de tempo para se dedicar ao estudo, a pesquisa e estdo desalojados de seu lugar em
razdo da prova de classificacdo. Tais similaridades podem apontar para algumas regularidades
em seus dizeres. A partir dessa hipotese, ao interpretar os possiveis fios identitarios do
sujeito/professor de LI emanados na teia discursiva sobre as representacgdes feitas, foi possivel
confirmar a hipétese deste trabalho, conforme descreveremos a seguir.

No que se diz a respeito as representacfes dos professores de LI sobre si, notamos que
ao falar de si, o sujeito/professor denuncia uma reinvencdo de si, uma nova construcdo de si.
Observamos a necessidade do sujeito em se mostrar centrado, uno, indivisivel, ilusdo
necessaria para que ele se constitua com tal. Seus dizeres apontam certa regularidade
marcada, linguisticamente, pelo uso da negagéo, pelo uso do verbo “achar”, pela contradigao
e pelo desejo em ser outro diferente daquele que ele é, contribuindo para o processo de
constituicdo identitaria do professor visto como multiplo, complexo e heterogéneo.

O sujeito/professor, motivado pelo anseio de falar a lingua do outro, e a0 mesmo
tempo, ser falado por ela e nela, concede certo poder aquele que a fala, ancorado nesta relacéo
de poder e saber, intrinsecamente ligado, deixa entrever seus desejos. Ele releva um sujeito de
que se constitui de mdaltiplas identificacBes imaginarias e simbdlicas por um processo de
identificacdo com o outro, falante nativo da LI. Ha, portanto uma fusdo, um entrelagamento,
que constroi a complexidade do inconsciente, da subjetividade. Esse processo é resultado da

falta que sempre acompanha o sujeito e da sua busca incessante em preenché-la por toda a sua
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existéncia. Nesse sentido, o sujeito, na tentativa de suprir sua falta, deseja o outro e, ao supri-
la, deseja ser o desejo do outro também.

Varios discursos emergem na voz do professor de LI como o discurso académico, da
teoria, da pratica, da (pos-)modernidade, da globalizacdo, da inclusdo social, discurso
capitalista, politico-educacional, autoritario, cientifico e pedagogico que tracam o perfil do
professor “ideal”, moderno, que é capaz de conduzir o aluno a construcdo do seu préprio
conhecimento, desenvolvendo a autonomia no aluno. Esse discurso estimula o professor ao
sentimento de pertencimento a esse grupo, apontando para um paradoxo entre o que é
ser um professor moderno e o que é ser tradicional, mesmo tendo uma formacdo tradicional e
sua préatica pedagogica direcionada por uma abordagem, também, tradicional de ensino de
LE, confirmando a nossa hip6tese. Portanto, nessa analise, ecoam vozes que instigam 0s
professores a mudanca, a atrever-se a ser outro por uma questdo de ética educacional,
que propde a transformacdo do sujeito, como se fosse possivel apagar as suas marcas sem
deixar vestigios daquilo que ele teve como experiéncia, de tudo ele que viveu e que 0
constitui.

As representacdes que circulam no imaginario do sujeito/professor sobre a lingua
inglesa possibilitaram-nos flagrar momentos identificatorios reveladores da constituicao
identitaria do sujeito dividido entre o consciente e o inconsciente. Seus dizeres trazem a baila
0 desejo de ter o conhecimento suficiente da lingua inglesa para fazer parte da “aldeia
global”, uma vez que essa lingua ¢é a que facilita o intercadmbio cultural e social entre povos de
diferentes nacbes. Dessa maneira, aparece o discurso da globalizacdo, pois ndo ha mais como
separar 0 que € local do que é global. Assim, ele se revela um sujeito da eterna insatisfacéo,
da eterna busca do outro para se satisfazer, o sujeito da perfeicdo que se encontra no outro
lugar, no estranho, no desconhecido, possuidores de caracteristicas que o sujeito almeja para
atingir a plenitude. O sujeito/professor vé a lingua do outro como um objeto de amor, de
desejo, que ele luta para controlar, dominar e, ao se ver diante da impossibilidade de
apropriacdo, assume uma posicao de submiss&o.

Na segunda parte, a respeito das representacdes dos professores de lingua inglesa
sobre as Politicas Governamentais e sobre a nova Proposta Curricular, vimos que tanto o
velho quanto o novo constituem ndo s6 0s seus dizeres, mas também a si enquanto sujeitos
da/na linguagem. No dizer do professor sobre seu trabalho anterior a nova Proposta, o velho

toma o seu lugar no discurso e, esse velho é representado pelos PCN — LEM — L.
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Observamos, pelas representacdes diferenciadas sobre os PCN, certas irregularidades,
no entanto, o ndo conhecimento “profundo” do material elencado pelos pesquisados apontam
regularidades. Para o professor, eles sdo a origem da lingua, os temas transversais e a nova
Proposta Curricular, de forma que o novo esta imbricado no velho, dificultando tracar linhas
fronteiricas entre 0o um e o outro. Apesar do professor reconhecer que seu trabalho
pedagogico € norteado pelos PCN, ele admite ter pouco conhecimento do documento oficial.

Seus dizeres sdo denunciadores de uma prética centrada na abordagem tradicional,
pois ele traz consigo a crenca de que por meio da gramatica e da traducdo, o professor
consegue ensinar, revelando sua formacdo académica alicercada, também, na forma
tradicional e que esta os constituiram enquanto alunos. No entanto, sua pratica pedagdgica se
desestabiliza pela mudanca que ele esta passando no momento histérico-social em que vive,
corroborando a nossa hipotese de trabalho.

Os dizeres apontam regularidades concernentes ao uso do material no primeiro ano
(2008). Eles expressam dificuldade em trabalhar com o novo material, e a necessidade de
ampliar seus conhecimentos e de dedicar-se a pesquisa vém a tona, em decorréncia de uma
postura pedagdgica exigida em relacdo aquela sempre costumeiramente adotada pelo
professor, ou seja, a tradicional. O novo demanda mudanca e mudanca assusta, desestabiliza,
gera desconforto e, assim, o sujeito/professor, a0 mesmo tempo em que se identifica,
reconhecendo que o material pedag6gico é bom, ocorre o processo de desidentificacdo, ao
apontar o desinteresse do aluno.

Com a instituicdo dos chamados Caderno do Aluno, o professor constréi no seu
imaginério a representacdo de que seu trabalho ficou mais suave, menos arduo e que 0 novo
refrigera a sua alma, pacifica-o. Ao falar de seu fazer pedagogico, é de si que o professor fala,
possibilitando varios sentidos produzidos socialmente, mas ndo podendo ser qualquer um.

Por meio das teias discursivas que se desatam, detectamos fios identitarios do
professor de LI e, na tentativa de afirma-los e de manté-los a distancia, o sujeito/professor
camufla, venera e os reconstréi. Esse processo ndo se d& na calmaria, mas por meios de
embates conflituosos, em vista das representacdes que circulam no imaginario do professor
acerca do que é ser professor em tempos de mudanca. Considerando que o sujeito é
constituido pela ideologia e pelo inconsciente, portanto, ndo controla os efeitos de sentido que

0 seu dizer possa produzir, representacdes dicotdmicas sdo acionadas em seus dizeres sobre
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seu fazer pedagdgico orientado pela nova Proposta, que ao mesmo tempo em que se tornou
mais facil, tornou-se dificil, pois agora o professor tem que estudar.

Sob o0 novo prisma da questdo de ensino e aprendizagem de LI, a nova Proposta
enfatiza o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita, isto é, centrado nos
letramentos maltiplos sustentados na relagédo entre o sistema linguistico (énfase estruturalista)
e a lingua em uso (énfase comunicativa), os professores identificam a dificuldade do aluno
escrever em lingua estrangeira. Essa dificuldade, também, pode ser do proprio professor, uma
vez que revelou ter uma formacgdo tradicional, baseada na gramatica e na traducdo,
corroborando a nossa hipotese, o professor ndo consegue ver que o aluno pode aprender de
outra forma. E nesse entre-lugar que o professor se V&, ou seja, nem “tradicional” e nem
“moderno”, entre a teoria e a pratica, deslocado, fragmentado, sendo possivel apenas flagrar
alguns momentos identificatorios de sua identidade.

Os relatos dos professores sobre 0 seu novo fazer, enfocando o desenvolvimento da
competéncia leitora em inglés, revelou que, apesar de eles estarem centrados na abordagem
tradicional, seus dizeres sdo mesclados por discursos varios advindos de lugares marcados
historicamente. Considerando que o0 novo requer mudanga, causa desconforto, incomoda, ele
desestabiliza os dizeres, mesmo que imbricado no mesmo, no velho. Dessa forma,
constatamos que o sujeito/professor tem sua identidade em processo de constituicao hibrido e
multifacetado.

Quanto ao aporte tedrico da nova Proposta Curricular que prevé a autonomia
intelectual do aluno para o desenvolvimento de sua capacidade de aprender a aprender a LI,
0s professores apresentam possibilidades dos alunos aprenderem fora da sala de aula,
dependendo da sua forca de vontade, ao assistir a um filme, com jogos e letras de musica.
Vale ressaltar que, ao falar sobre o processo de desenvolvimento da autonomia no aluno, é de
si que os professores falam, considerando que lingua e sujeito se constituem mutuamente. As
regularidades séo apontadas nos dizeres dos sujeitos A e B, que conceituam autonomia como
for¢a de “vontade”. Assim, suas identidades sdo flagradas no movimento discursivo e, essas
se mostram em processo continuo de construcdo e sdo perpassadas por multiplas vozes que
revelam seus anseios, suas falhas e suas frustracGes, ou seja, o Outro estranho que o habita.
Ter a responsabilidade de ensinar a lingua do outro, mesmo que diante da dificuldade que o

professor tem, € identificar-se com o outro e tornar-se um pouco 0 outro.
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A nova Proposta Curricular passa a ser o Curriculo Oficial do Estado, na rede publica.
Diante desse acontecimento, dessa mudanca historico-educacional, afloram dizeres
perpassados pela ideologia da homogeneizagédo, de totalizagdo, como se o professor pudesse
ensinar todos os alunos de todas as escolas do Estado da mesma forma e a aprendizagem
aconteceria, também, na mesma proporcdo. E a satisfacdo total do desejo, é o éxtase que
embebeda o fazer pedagogico do professor, é o sonho realizado, é a voz do Outro que vem a
tona.

Mesmo gostando de trabalhar com o novo material, observarmos, nos seus dizeres,
vozes do velho sussurrando na sua préatica, o professor foi deslocado da posicdo que ocupava
de centralizador, de autoridade, dando lugar ao novo que emerge na voz da autoridade maior:
0 “Estado”. No entanto, o professor acha que é preciso ter cautela, ter um tempo maior para
que o professor se adapte com o novo, pois no inicio, o professor pode apresentar resisténcia
guanto ao uso do material, como ja aconteceu em outras circunstancias, ou talvez, possa
acontecer uma acomodacdo, em que o professor volte a trabalhar da mesma maneira que
trabalhava antes, sem passar pelo processo de mudanga, uma vez que nao acontece
repentinamente, apagando as marcas do velho sem deixar rastros.

Na terceira parte da andlise sobre representacGes dos professores temporarios de LI
acerca da prova de classificacdo, constatamos outras regularidades nos dizeres dos
professores ao se julgarem despreparados para fazer a prova, tendo como justificativa a falta
de tempo para fazer as leituras tedricas exigidas, em decorréncia do nimero de escolas que
trabalham e do numero aulas ministradas, confirmando a nossa hipotese. No entanto,
reconhecem que a sua pratica em sala de aula é suficiente para atingir seu objeto de desejo, ou
seja, um bom resultado na prova. Dessa forma, o sujeito/professor revela a impossibilidade de
manter o dialogo entre o discurso teorico e o discurso da pratica. Essas duas vozes entram em
conflito e o valor de verdade é camuflado pelo sujeito que tenta passar uma imagem que sua
pratica é mais valiosa do que a teoria.

Para os pesquisados, o professor preparado para fazer a prova € somente aquele que
leu os livros teodricos e os documentos oficiais que direcionam a pratica pedagogica do
professor, entretanto, sua situacdo econdmica ndo lhe permite comprar livros, pois, ha uma
tendéncia ideoldgica a se ter livros ao invés de empresta-los de bibliotecas. Ele tem em seu
imaginario constituido ideologicamente de que o bom professor é aquele que detém o saber,

ndo tem davidas e consegue discernir entre 0 “certo” e 0 “errado”, como se isso fosse possivel
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e, qguem tem esse conhecimento tedrico € aquele que esta na Faculdade, escancarando o seu
desejo em ocupar o lugar do outro.

As representacOes do sujeito/professor sobre a prova apontam regularidades de
sentimentos contraditorios. Enquanto destinada aos alunos € vista como um instrumento que
faz parte do processo de ensino e aprendizagem, que possibilita sondar a aprendizagem do
aluno, mas quando destinada aos professores, é apontada como uma forma de injustica e
sentimentos de coercdo, de exclusdo e de discriminacdo vem a baila. Segundo os
entrevistados, seria necessaria a inclusdo de “todos” (professores efetivos) na prova, e
sentimento de pertencimento e de igualdade seriam despertados, necessidade do sujeito em se
identificar a um grupo a fim de ter uma identidade estavel, mesmo que ilusoriamente.

O discurso tedrico cristalizado na sociedade é evocado, bem como o proprio discurso
pedagogico do professor, ao emitir efeitos de sentido de que para ter a aprovacdo em uma
prova € preciso estudar, no entanto, ele passou sem nenhum esfor¢o, fazendo ecoar o discurso
religioso-cristdo, pois foi aprovado sem nenhum sacrificio, portanto, ndo é merecedor da
recompensa: a aprovagdo. Faz-se mister observar as regularidades que habitam os dizeres dos
professores, uma vez que nao se sentem confortaveis em serem avaliados pela instituicdo,
apontam fios identitarios que se constituem no conflito e na contradicdo, sendo este 0 modo
do funcionamento discursivo, portanto, ndo deve sofrer correcdes, por ser intrinsecamente
constitutivo do sujeito e do discurso.

A representacdo do sujeito/professor temporario de LI sobre a instituicdo
governamental que utiliza a prova como critério para atribuicdo de aulas aciona o discurso
policial, pois esse professor vé a Secretaria de Educacdo do Estado como um agente policial,
ou seja, aquele que investiga alguém suspeito de ter cometido algum delito, posicdo esta
assumida pelo professor temporario de LI, ao sentir-se que estd sendo investigado. Ainda, ele
se mostra indignado, revoltado, sente-se injusticado, com medo e discriminado, e sofre
preconceito por nao ter sido aprovado em concurso publico para se efetivar. Dessa forma, ele
é humilhado ao ser submetido a prova de classificacdo e, a instituicdo governamental
representa o poder soberano, aquele que dita as leis que devem ser cumpridas, das quais ele
ndo acredita mais. Ao professor contratado temporariamente, na sua posi¢do inferior a
instituicdo, pois é assim que ele se sente, ndo resta mais nada a fazer, a ndo ser acatar a voz do
saber e poder supremo. E pertinente salientar que o momento de aplicabilidade da prova

classificatoria aos professores temporarios de LI aponta regularidades de sentimentos
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negativos que invadem seus enunciados. E um momento que contribui para o0 processo de
constituicdo identitaria desse professor que se mostra deslocada, pois o professor ja ndo sabe
qual é seu lugar, ele se encontra em um nao lugar, sem fronteiras visiveis.

Os participantes, ao falar sobre os trés mil professores temporarios que nao obtiveram
nenhum desempenho na prova, foram unanimes em acreditar, apontando regularidades, na
impossibilidade de professores obterem a nota zero em uma prova da disciplina da qual
ministram aulas. Eles acreditam que esses professores ndo foram fazer a prova, ou se foram,
negaram a responder as perguntas como um ato de protesto, de resisténcia em relagdo a
atitude do governo em aplicar uma prova e utilizar seu resultado para atribuir aulas. Ao falar
do outro, ou seja, dos trés mil professores que tiraram a nota zero na prova, 0S
sujeitos/professores falam também de si, e sentimentos de revolta, de indignacdo e de
discriminagdo permeiam seus dizeres, revelando-se tensos e em conflito consigo mesmos.

E pertinente ressaltar que o processo de implementacio da nova Proposta Curricular e
sua instituicdo em Curriculo Oficial do Estado contribui para o processo de constitui¢do
identitaria do professor. A identidade do professor temporario se mostra desestruturada,
deslocada, pois o professor ja ndo sabe qual é seu lugar, ele se encontra em um entre-lugar,
isto €, ele ndo sabe se permanecera na sala de aula ou se sera substituido por outro professor.
Isso confirma nossa hipétese que o professor temporario de LI tem suas identidades
desalojadas em razéo da prova de classificacdo. O sujeito/professor se mostra constituido de
multiplas vozes, sendo possivel apenas capturar alguns momentos identificatérios em um
estado continuo de movéncia. Seus dizeres sdo reveladores da constituicdo identitaria
metamorfoseada do professor temporario de LI, marcando a heterogeneidade constitutiva do
sujeito.

Cabe salientar que esta pesquisa vislumbrou trazer contribuicdes para o campo de
pesquisa ndo somente no qual esta se alicerca, mas também para outras areas afins que visam
estudar a constituicdo identitaria do sujeito/professor de LI. Assim, este trabalho ndo
estabeleceu limites, fronteiras delineadoras, pois sabemos que ndo existe discurso puro,
original e, consequentemente, ao nos pronunciar, esbarramos e nos constituimos por um
emaranhado de discursos varios e ndo fixos. Na tarefa de interpretar discursos, construimos
outros, marcando a impossibilidade de delimita-los.

E para finalizar, mergulhamos no interminavel, reconhecendo outras possibilidades de

sentido, outras leituras, outras observag@es, outras visdes, mesmo que seja necessario destruir
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essas para criar outras, como em Canto XIlII, Cecilia Meireles, uma vez que as realizadas aqui
representam apenas uma porta que se abre as investigagdes dos dizeres dos professores de LI
sobre o0 novo documento oficial que aponta diretrizes para o trabalho pedagdgico do professor
com o objetivo de igualar o inigualavel, corroborando a visdo da busca incessante da
completude do ser, da homogeneidade dos sujeitos, tanto dos que ensinam quando dos que
aprendem. Ainda, vale ressaltar que as interpretacOes realizadas aqui carregam a falta, a
incompletude, visto que elas sdo atravessadas pela subjetividade do sujeito/analista que,
também, é professor de LI e esta vivenciando as nuances do momento historico-educacional.
N&o pretendendo esgotar os sentidos emanados nos dizeres dos professores, esperamos
contribuir para o fortalecimento da area da pesquisa sobre a identidade do professor de LI,
para o0 desenvolvimento de pesquisas futuras, com visdes transdisciplinares da ciéncia e,
também, para uma compreensdo maior do sujeito dividido, descentrado, o sujeito na (pds-)

modernidade constituido historica e socialmente na/pela linguagem em sua singularidade.
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ANEXOS
MEMORIAL DESCRITIVO

1. Ser desejante do saber sem poder

N&o consigo me lembrar quem foi o primeiro e nem o ultimo que me fez essa
pergunta, mas sei que a resposta € sempre a mesma e, ao ouvir tal pergunta me faz lembrar
exatamente dagquele momento tdo singular na minha vida. Enfim, sempre me perguntam
quando comecou a minha paixao pela lingua inglesa e respondo que foi na minha primeira
aula de inglés, quando a professora entrou na sala e disse: “Good afternoon/”. Lembro-me
dos olhares assustados, das faces perplexas, dos murmurios estarrecidos: “é a professora de
inglés, ¢ aula de inglés...”. Talvez, posso dizer que, a partir dai, inconscientemente, surgiu um
mundo dentro de mim, totalmente estranho, desconhecido e, a0 mesmo tempo, fascinava-me,
dominava-me, era bem maior que eu, impulsionava-me a mover, a buscar, a respirar, era a
prépria vida que ansiava em viver, em prosseguir sempre mais alto, na certeza de que um dia
o sol brilharia com mais intensidade e tudo se tornaria claro e o saber faria parte do meu ser,
como um membro do meu corpo.

A partir desse momento, tornei-me o ser mais desejante pela lingua do outro e
comecei a minha longa caminhada em busca do conhecimento, da completude do saber, do
falar, do ouvir, ler e escrever na lingua do outro. Embora, s6 agora tenho o conhecimento
cientifico de que esse outro me constitui, sempre tive certeza de que um outro habita em mim:
na minha mente, N0 meu sangue, nas batidas do meu coracdo e exalava pelos meus poros...
Achava que tudo era um sonho de adolescente; como uma garotinha que morava no sitio
poderia um dia vir a se comunicar na lingua inglesa?

Quando comecei 0 ensino médio, mudei para a cidade, mas para minha infelicidade
fui cursar o Magistério e essa disciplina ndo era oferecida na grade curricular. Entao, fui fazer
um cursinho particular com a Unica professora de inglés da cidade que falava inglés, pois
havia morado nos Estados Unidos por um ano. Sua prondncia era perfeita, igual ao do nativo
americano e, meu sonho era um dia falar assim. Suas aulas eram ministradas nos moldes da
abordagem tradicional: liamos o texto, a professora dava uma lista do novo vocabulario,
traduziamos, e faziamos os exercicios gramaticais, normalmente, apresentava-se um modelo
para ser seguido. Aprendi as regras gramaticais e tinha conhecimento de um “vasto”

repertorio vocabular, mas ndo conseguia falar e nem entender o outro, na lingua do outro.
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Lembro-me do sentimento de culpa avassalador, achava-me incapaz e limitada, no entanto,
dentro de mim existia uma voz latente que gritava bem alto, que me incomodava, me
desestabilizava e me fazia sentir deslocada. Essa voz dizia: “ndo pare, siga, lute, persista”.

Para amenizar a minha limitacdo, fui fazer o curso de Letras em uma instituicao
privada, numa cidade proxima de onde ainda moro. Lembro-me da primeira aula de Lingua
Inglesa, minha professora falou o tempo todo em inglés e eu, como os demais da sala, ndo
entendi nada. Na tentativa de suprir essa falta, procurei o Unico curso de inglés existente
naquela cidade. Tinha boas referéncias, o método utilizado era conversacdo, os professores
falavam em inglés o tempo todo em sala. No inicio, tive facilidade, conseguia me comunicar
em inglés, mas ao sair de 14, era tudo complicado. A medida que o tempo passava, mais dificil
o curso ficava e mais aumentava a minha dificuldade. Assim, decidi “dar um tempo”.

Nesse interim, ja havia me formado, com um nivel razoavel da lingua inglesa,
principalmente, para aquela época e cidade, recebi varias propostas de trabalho de escolas
particulares e da rede oficial do estado. Um dos convites mais marcantes que recebi foi da
proprietéaria da escola de idiomas, da qual eu tinha sido aluna. Ela pretendia abrir uma filial na
cidade onde eu morava e, assim, fui convidada a ministrar aulas.

Rapidamente, as turmas, para as quais eu ensinava o idioma, atingiram o nivel
intermediario. Em uma das reunides com a proprietaria da escola, disse-me que eu deveria
voltar a estudar, pois logo meus alunos atingiriam o nivel avancado. Com a situacdo
financeira mais ou menos estabilizada, na tentativa, mais uma vez de suprir a minha falha e
falta, no desejo ardente de dominar aquele que tanto me dominava, fui para a Inglaterra,
Southampton, uma linda cidade localizada no sul do pais, turistica, por entre outros motivos, é
a cidade de onde o navio Titanic zarpou para 0 Novo Mundo, no dia 14 de abril de 1912.
Dessa mesma forma, a Europa era o “novo mundo” para mim, tdo estranho e td0 conhecido,
tdo diferente e tdo similar ao meu interior. Era como se eu tivesse vivido todos 0os meus anos
ali, era o paraiso, a terra prometida. Adaptei-me facilmente ao clima (frio), & alimentacéo, aos
costumes, era como se tudo aquilo me pertencesse, fazia parte de mim, me constituia, me
sentia inteira e completa. Conheci outros paises da Europa, e em todos eles falava-se o
inglés. O Brasil representava um pesadelo ruim, queria ficar distante dele, muito distante.
Mas, o dinheiro acabou, o sonho acabou e tive que voltar.

Talvez, em outra ocasido mais propicia relatarei 0s momentos de dor, angustia e

sofrimento por ter voltado. Sentia-me inteiramente culpada pela minha falta de coragem em
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procurar emprego e ficar por 14. Mas, era tarde, meu lugar € aqui, nasci aqui, meus familiares
e amigos estdo aqui, apesar de ter deixado outros na terra estrangeira. Estrangeira era o que eu
sentia na minha terra natal e estranho era tudo aqui.

Na tentativa de suprir a falta, que agora parecia ter aumentado, era um buraco vazio
sem fundo e muito escuro, tentei encontrar a outra parte de mim. Assim, isolei-me de tudo e
de todos e mergulhei no mar da soliddo para tentar ouvir, falar, ler e escrever em inglés.
Assistia a filmes com audio e legendas em inglés, ouvia musicas s6 em inglés, lia livros e
revistas escritos em inglés e assistia @ CNN**, BBC* e canais de clipes musicais
internacionais. Tentei buscar a autonomia, ser um sujeito centrado, capaz de se controlar e
guiar seu proprio aprendizado, uma verdadeira disciplinadora de si, administradora das
técnicas e metodologias de ensino-aprendizagem de LI. Tornei-me professora e aluna de mim
mesma.

Efetiva na rede pablica do estado de Séo Paulo, professora do ensino médio em trés
escolas particulares localizadas em trés diferentes estados, professora de escola de idiomas de
turmas de nivel avancado localizadas em dois diferentes estados. Mas, a recompensa maior
veio com um convite para ministrar aulas em uma instituicdo privada de ensino superior e,
com ela, a cobranca para fazer mestrado e doutorado. Assim, mais uma vez, 0 meu saber
estava aquém da necessidade do mercado de trabalho de uma sociedade capitalista.

Apesar da falta da titulacdo que habitava em mim, tentei supri-la, ministrando aulas e
cursos de extenséo e aperfeicoamento. Em 2004, ministrei o primeiro curso de extensdo sobre
a lingua inglesa da instituicdo: Variacdo Linguistica na Lingua Inglesa. Tratava-se da
diferenca semantica, lexical e gramatical entre o inglés americano e o inglés britanico. Esse
curso, com duracdo de quarenta horas, foi uma versdo estendida do minicurso ministrado em
2003, em ocasido da Semana Académica do curso de Letras. Ainda, no ano de 2004, orientei
o Trabalho de Conclusdo de Curso das discentes Solaine Aparecida Sivestre e Josiane Cabral
da Silva, respectivamente, intitulados: Os Desafios do Aprendizado da Leitura na Lingua
Inglesa e Diferencas entre o Inglés Norte-Americano e o Britanico. No ano de 2006,
acompanhei o trabalho do académico Jodo Martins de Almeida: Estrangeirismo: Adquirindo
cultura e em 2007, orientei Shimene Rosalia Aparecida de Oliveira com seu trabalho

intitulado: Inglés Moderno e a Contribuicdo de Shakespeare. No ano de 2007, ministrei o

% Canal americano de noticias: Cable News Network.
% Canal britanico de noticias: British Broadcasting Corporation.
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minicurso: Estratégias de Leitura, algumas técnicas de compreensdo de textos em lingua
inglesa para fins especificos.

Na tentativa de suprir o vacuo, procurei a universidade publica (UNESP/IBILCE) em
Sao José do Rio Preto, e cursei uma disciplina do mestrado, na condicdo de aluna especial, A
Traducdo na PoOs-Modernidade, ministrada pela Profé. Dr2 Cristina Carneiro Rodrigues.
Tambeém, fiz o curso de especializacdo em Estudos Avangados em Lingua Inglesa, entre 2005
e 2007. Todas as aulas foram ministradas em lingua inglesa, unico idioma permitido para
qualquer tipo de comunicacdo em sala de aula. Além dos sete modulos cursados e nota
minima sete em cada um, escrevemos uma monografia em lingua inglesa, como requisito para
a obtencao do titulo de especialista.

Na elaboracdo e desenvolvimento desse trabalho, tive o privilégio de conhecer algo
totalmente novo, para mim: a Linguistica de Corpus, que tem como objeto central o cérpus.
De acordo com Baker (1995), o termo “corpus” refere-se a uma colecao de textos que podem
ser processados por computador e analisados ambos automaticamente e semi -
automaticamente de varias maneiras. Laviosa (2002, p. 6) afirma que a Linguistica de CArpus
¢ “um ramo da linguistica geral que envolve analise de corpora de textos corridos legiveis por
computador®™.

A monografia, de minha autoria, intitulada Analyzing Fixed and Semi-Fixed
Expressions Found in Computer Science Texts, foi apresentada no Gel de 2008 e o artigo foi
publicado, no ano posterior, na revista Estudos Linguisticos, n. 38. v. 2, sob o titulo Anélise
de expressdes fixas e semifixas encontradas em textos da &rea da Ciéncia da computagdo. No
primeiro semestre desse ano, determinada a fazer mestrado nesta &rea de investigacao
cientifica, cursei a disciplina na referida instituicdo: Tradugdo e Linguistica de Corpus, sob a
orientacdo da Profé. Dr2 Diva Cardoso de Camargo. No entanto, 0 meu saber acumulado
nesses anos de estudo e de muito trabalho néo foi suficiente, mantendo-me, por mais que eu

busco, luto, reluto, o eterno sujeito da falta e do desejo do “saber”.

37 1...] a branch of general linguistics that involves the analysis of large machine-readable corpora of running
text, using a variety of software tools designed specifically for textual analysis.
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2. llusédo de controle do outro que habita em mim

Os convites de trabalho sempre trouxeram mudangas profissionais na minha vida.
Considero-me um ser que ansia por mudanca, mas essa, especificamente, fez-me sentir medo,

%> Nio vou tentar explica-lo, pois estou certa de que néo

muito medo, “medo do medo
conseguiria. O que me trouxe para 0 mestrado foi, justamente, o convite para prestar o
processo de selecdo para professor substituto na UFMS/CPTL. N&o sei quantas vezes o
neguei, mas agradeco a Deus pela Profd. Drd Celina ndo ter desistido de mim, na época,
coordenadora do curso de Letras. Assim, comecei a lecionar na Universidade, lugar almejado,
desejado por aqueles que tém sede pelo saber. E foi nesse lugar, especificamente, na
biblioteca, que surgiu um novo horizonte diante de mim, por meio da leitura do artigo:
Lingua estrangeira e lingua materna: uma questdo de sujeito e identidade (CORACINI,
2003).

Essa leitura proporcionou-me a compreensdo de mim mesma, enquanto aprendiz de
lingua estrangeira e, também, maior compreensdo em relacdo aos meus alunos, enquanto
professora de LI. Varias ideias surgiram, ndo s6 com relacdo a minha atuacdo profissional,
mas também, com relagdo a um novo projeto de mestrado. Essa leitura direcionou-me a outras
leituras, que conduziram a elaboracdo do projeto intitulado: Discurso dos Professores de
Lingua Inglesa sobre a nova Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo: Identidade e
Representacao.

No segundo semestre de 2008, cursei a disciplina Tépicos de Analise Linguistica,
ministrada pelas Profas. Dras. Vania Maria Lescano Guerra, Marlene Durigan e Celina
Aparecida Garcia de Souza Nascimento, na condicdo de aluna especial. Essa disciplina trouxe
contribuicbes relevantes, no que se diz respeito as questdes de analise por meio da
materialidade linguistica. Sentindo-me um pouco mais segura, prestei o processo de selecéo
no final do ano. A aprovagdo em terceiro lugar me fez sentir de “alma lavada”, missdo
cumprida, a recompensa por demais merecida depois de um longo caminho de martirio e
sofrimento. Lecionar no ensino superior sem o titulo de mestre € sentir-se & margem, fora do
centro, ¢ a sensacdo de falta o tempo todo. Com a aprovagdo para o mestrado, pelo

menos por um instante, ilusoriamente, acreditei ter o dominio do saber que sempre

% «Tenho medo de gente e de solidio/ Tenho medo da vida e medo de morrer/ Tenho medo de ficar ¢ medo de
escapulir / Medo que d4 medo do medo que d4” (Miedo, Lenine).
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almejei, mesmo sabendo, la no fundo da alma, que era apenas 0 comec¢o de outra longa
jornada.

No primeiro semestre de 2009, cursei trés disciplinas e lecionei trinta aulas semanais.
A disciplina Analise do Discurso foi ministrada pela Prof®. Dr?, Vania Maria Lescano Guerra
e teve o Prof. Dr. Marlon Leal Rodrigues como colaborador. Essa disciplina, considerada
indispensdvel para o analista do discurso, apresentou 0s processos historicos de sua
constituicdo tedrica, 0s conceitos basicos: sujeito, discurso, formagoes ideoldgica, discursiva
e imaginéria, heterogeneidades mostrada e constitutiva, e seus procedimentos analiticos. A
disciplina Linguistica Textual, ministrada pela Prof?. Dr2. Celina Aparecida Garcia de Souza
Nascimento, apresentou desde 0s seus precursores até a atualidade, a definicdo de seu objeto
de estudo, ou seja, o texto e seus mecanismos de referenciacdo e sequenciacdo. Na disciplina,
Seminario de Dissertacdo, ministrada pela Proft. Dr? Vitdria Regina Spanghero
Ferreira, foi trabalhado, passo a passo, como fazer uma pesquisa, como escrever um trabalho
cientifico.

No segundo semestre de 2009, como ja havia cumprido a maior parte dos créditos,
pensei que estaria mais tranquila, mas me enganei. Sob orientacdo da Profd. Dr2 Celina,
cursei quatro disciplinas que contribuiram muito para o meu desenvolvimento intelectual. Na
disciplina Andlise do Discurso: Os Discursos da Informacdo, ministradas pelos Profs. Drs.
Vania, Celina e Marlon, fizemos leituras reflexivas sobre o discurso midiatico e da
informacdo em diferentes situagcdes de comunicacdo. A disciplina ministrada pelo Prof. Dr.
Wagner Corsino Enedino, Criticas Contemporaneas: Teoria Pds-Moderna e Critica Cultural,
apesar de ser na area de Literatura, é de grande valia ao mundo académico do mestrando.
Discussoes teoricas arrolaram sobre temas como: globalizagéo, cultura, identidade do sujeito,
mercado, consumo e o papel do intelectual no mundo pds-moderno. Na disciplina Leitura
Orientada, ministrada também pelos Profs. Drs. Vania, Celina e Marlon, discutimos textos
tedricos especificos para o desenvolvimento de nossos projetos de pesquisa e fomos
sabatinados. Para complementar, na disciplina Trabalho de Campo, ministrada pelos
orientadores a seus orientandos, no nosso caso, a Profi. Dr2 Celina, discutimos textos
relevantes de suporte teérico ao nosso trabalho.

No ano de 2009, participei do V Seminario de Estudos da Linguagem, promovido pela
UFMS, campus de Trés Lagoas, e apresentei o trabalho de concluséo da disciplina Anéalise do

Discurso, intitulado Heterogeneidade(s) na construcdo do discurso jornalistico/educativo.
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Todas as disciplinas trouxeram contribui¢fes relevantes a pesquisa académica, sem
elas seria impossivel a realizacdo da mesma. O meu desejo era cursar as novas disciplinas
oferecidas pelo programa, no entanto, segui as orientacdes da dignissima Profé. Dr2 Celina,
minha mentora, e dei inicio a escrita da dissertacdo, logo ap6s a aplicacdo do questionario, a
gravacdo e transcricdo da entrevista com trés professores temporarios de lingua inglesa, no
primeiro semestre de 2010.

Quanto ao trabalho académico enquanto professora de nivel superior, na instituicdo
publica, no ano de 2008, participei, na condicdo de ministrante, com carga horaria de trinta
horas, do Projeto de Extensdo: O vestibular da UFMS em foco: do manual as provas,
especificamente, no que se diz respeito as questdes de lingua inglesa. Nesse mesmo ano, na
instituicdo privada, ministrei o minicurso: Abordagem Comunicativa no Ensino de lingua
Inglesa e, em 2009, Romantismo na Inglaterra: o Romance mais Romantico. Vale salientar
gue eu ministrei, nos anos de 2009 e 2010, respectivamente, nas escolas de idiomas CNA e
FISK, os cursos de aperfeicoamento: Producdo Textual em Lingua Inglesa e Abordagem
Comunicativa e sua Pratica em Sala de Aula.

Quanto as orientacBes dos Trabalhos de Conclusdo de Curso, na instituicdo privada,
no ano de 2009, convém mencionar a monografia da académica Xadia El Assal Rodrigues de
Freitas, As abordagens de ensino de lingua estrangeira moderna — inglés — no ensino
fundamental num contexto de escola publica do Estado de Mato Grosso do Sul. Em 2010,
oriento o trabalho da discente Rubia, com o titulo provisério: Identidade dos alunos de um
curso de Letras de uma instituicdo privada, situada no interior do Estado de Mato Grosso do
Sul.

Em abril de 2010, participei do Il Encontro do Discurso sobre Identidade, promovido
pela UFMS, campus de Campo Grande e apresentei uma comunicacao oral intitulada: Prova
classificatoria de professores: Professores nota zero? Apesar de algumas modificagdes,
tratava-se do artigo de conclusdo da disciplina Analise do Discurso, como exigéncia do Prof.
Dr. Marlon. Em julho, participei do 58°. Seminario do Gel na Universidade Federal de S&o
Carlos e fiz uma comunicacao oral intitulada: Discurso de Professores temporarios de lingua
inglesa: identidade e representacdo, € um recorte da primeira versdo da escrita da
dissertacéo, antes de passar pelo exame de qualificacao.

Foi com grande alegria que recebi a carta de aceite do 111 Congresso Latino-americano

de Formacdo de Professores de Linguas, promovido pela Universidade de Taubaté e pelo



153

subgrupo de Formacao de Professores do GT da Linguistica Aplicada da Associagdo Nacional
de Pesquisa e Pds-Graduagdo em Letras e Linguistica (ANPOLL), no periodo de 04 a 06 de
novembro de 2010, para apresentar a comunicacdo intitulada: ldentidade e representacéo de
professores temporarios de lingua inglesa, como parte integrante da dissertacdo. O recorte
traz as representacdes que os professores fazem de si, da lingua inglesa e da sua valorizacéo
profissional.

No intuito de participar do 5° Encontro do GELCO, biénio 2008/2010, de 27 a 30 de
setembro de 2010, em Dourados — MS, promovido pelo PPGL- Mestrado em Letras da
Universidade Federal da Grande Dourados — UFGD, juntamente com a Faculdade de
Comunicacdo, Artes e Letras — FACALE, enviei o resumo intitulado: Professores
temporarios de lingua inglesa: representacGes sobre a prova de classificacdo, acerca das
representacdes que o professor faz de seu desempenho na prova e dos trés mil professores que
zeraram na prova. Também, pretendo participar do V Seminario de Pesquisa do Programa de
Pds-Graduacdo em Letras, inscrevendo-me para a sessdo de debates de trabalho em
andamento.

Tenho como objetivo defender este trabalho de dissertagdo neste ano, adquirir
conhecimentos em uma terceira lingua estrangeira: francés, especificamente, elaborar um
projeto de doutorado, dando continuidade a essa pesquisa. Penso em analisar o documento
oficial da nova Proposta Curricular LEM — Inglés, entrevistar alunos e professores e comparar
os dados. Na certeza de que o saber ndo serd totalizado, continuarei incessantemente
perseguindo-o, talvez, quem sabe, mais tarde, eu possa me dizer do saber que tive buscando e,
assim, ser mais feliz nessa trajetoria infindavel e ndo conclusa tal qual a identidade do sujeito

na pos-modernidade.
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QUESTIONARIO

A — Perfil dos Entrevistados — A, Be C
1. Qual ¢ a sua formacéo académica? Onde a fez? Em quantos anos?
A - Sou formada em Letras com licenciatura plena em Portugués e Inglés na UniJales, com
duracéo de trés anos.
B — Letras — Habilitacdo em Portugués/Literatura e Inglés — FAI — Faculdades Integradas de
Jales — 3 anos.
C — Letras — Faculdade de S&o Jose do Rio Preto — 4 anos.

2. Ha quanto tempo terminou a graduacéo?

A —HA4 9 anos.
B —Ha 9 anos.
C — H& 26 anos.

3. Vocé tem curso de Especializagédo (Lato-Sensu)? Em qué? Por qué?
A — Néo.
B — Nao.
C — Nao.

4. Que outros cursos voceé fez (Treinamento, Aperfeicoamento, Reciclagem).
A — Néo.

B — Reciclagem - OTS

C — Vérios na area da Educacéo.

5. Qual é a sua opinido sobre eles?

B — Alguns OTS sédo 6timos para nosso conhecimento onde podemos levar estas experiéncias
para a sala de aula.

C — Obtive bom aproveitamento.

6. Eles foram Uteis a sua formacé@o? VVocé os coloca em pratica na sala de aula?
B — Sim, coloco em pratica sempre que possivel.
C — Sim, as vezes.

7. Ha quanto tempo vocé leciona? Inglés? Portugués? Leitura? Redacdo? Literatura
Portuguesa e Brasileira?

A — Eu leciono desde 2001, na maioria das vezes a lingua inglesa, mais ja lecionei todas as
disciplinas citadas acima.

B — 9 anos. Todas essas disciplinas, mais o Inglés.

C — 24 anos e 8 meses. Todas.

8. Vocé tem preferéncia por alguma disciplina? Qual? Por qué?

A — Ndo. Mais gosto mais da lingua inglesa.

B — Sim. Literatura, porque adoro ler.

C — Literatura, porque tem a ver com a Filosofia, Sociologia e Psicologia e eu gosto destas
coisas.

9. Qual € a sua opinido a respeito do ensino de Lingua inglesa na Faculdade?

A — Muito importante para a formagédo académica.

B — Acredito que ndo da para aprender muita coisa, somente o Basico para entrar em sala de
aulas. Depois sim fazer um curso mais especializado.
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C — O ensino de Inglés na Faculdade néo foi bom, o professor s6 ensinava gramatica.

10. Vocé fez algum curso de Inglés em escola de Idiomas? Quanto tempo? Por qué?

A — Sim, durante dois anos em duas escolas de idiomas. Fiz para aperfeicoar o meu inglés.

B — Néo, falta de tempo.

C — Sim, na escola London em Rio Preto em 2 anos, s6 gramatica, para a aquisicdo do
conhecimento.

11. O governo do estado ofereceu algum curso de Inglés aos professores da rede? Vocé
fez? Qual a sua opinido sobre o curso?

A — Sim, com certeza mais nas escolas onde eu trabalhava os professores para fazer estes
cursos eram escolhidos a dedo e os outros nem ficavam sabendo.

B — Fiz um, 0 ano passado, (Rede aprende com a Rede) que é mais uma troca de experiéncia
entre professores de outras escolas.

C — Sim. Sim. Muito bom.

12. Vocé gostaria de fazer algum curso? Qual? Por qué?

A — Sim. Gostaria de fazer especializacdo em Educacdo Especial e o Curso de Libras.
B — Sim claro. Um curso mais avangado em Inglés.

C — Sim. Inglés. Para melhorar o meu Inglés.

13. Em quantas escolas vocé ja lecionou?

A — Nossa, ja foram tantas, penso que aproximadamente em 12 escolas diferentes, pois em
alguns anos precisava focar em trés escolas diferentes para completar a carga horaria, e nem
sempre conseguia.

B — Em vérias. Sdo Paulo umas 5 (ndo me lembro direito). Regido de Jales 2.

C — Lecionei em Oito Escolas.

14. Quanto tempo vocé trabalhou em cada uma delas?

A — Depende, por ndo ser efetiva em algumas trabalhei até trés anos em outras, apenas um
ano letivo.

B — Séo Paulo na Base de 1 ano cada Regido de Jales: 1ano em Rubinéia 2 ano em Santa Fé
do Sul.

C — Durante os anos que lecionei, trabalhei um pouco em cada Escola.

15. Qual a sua opinido sobre as escolas que vocé trabalhou?

A — Antes eu lecionava em Sao Paulo (capital) passei por algumas escolas excelentes que ndo
tenho do que reclamar, mas também passei por algumas que sé por Deus.

B — Para mim ndo tem diferenca em relagdo ao ensino, mas na Regido de Jales os alunos séo
mais calmos, e a direcdo participa mais do dia a dia das escolas.

C — Obtive cada vez mais experiéncias.

16. Ha quanto tempo vocé trabalha nesta escola? O que vocé acha desta escola?

A — Comecei a trabalhar nesta escola em Fevereiro deste mesmo ano.

B — 2 anos. Muito boa, a direcdo te da total apoio em tudo, pois uma escola sem dire¢do ndo
anda.

C — Desde 1985. (Més Marco).
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17. Que tipo de escola vocé gostaria de trabalhar? Por qué?
A — Penso que nesta que eu estou, adorei trabalhar nesta EU.

B — Esta em que eu estou.

C — Nao tenho preferéncia, pois Escola é a comunidade.

18. Voceé ¢é efetivo? Ja prestou algum concurso para se efetivar na rede estadual? Por
qué?

A — N&o sou efetiva, mas prestei o concurso do ano de 2003 e passei.

B — N&o. Ja prestei sim. Prestei porque acho que o professor tem que ter garantia de algo.

C — N&o. Sim. Talvez ndo consegui decorar a pedagogia de todos os autores. Acredito ser o
motivo de ndo efetivar.

19. Vocé fez a Prova de Classificacdo de Professores Temporarios da Rede do Estado de
Séo Paulo no dia 17 de dezembro de 2008?

A —Sim.

B — Sim.

C —Sim.

20. Vocé vai prestar a Prova de Classificacdo de Professores Temporarios da Rede do
Estado de S&o Paulo? Quando? Em que disciplinas?

A — Sim, no dia 13 de dezembro, para a disciplina de lingua inglesa.

B — Sim, dia 13/12/09 em Lingua Portuguesa e Inglés.

C — Sim — 13-12-09 — Portugués.

ENTREVISTA — A importancia da Lingua Inglesa

B - Representacdo que o Professor de LI faz de si e da Lingua inglesa
1. Qual ¢é a sua opinido a respeito da profissional que vocé é?
A — Bom em primeiro momento... né... eu gostaria de dizer de que ndo sou uma das melhores
professoras... mais assim... todas as davidas que eu tenho... porque eu ndo sou aquela pessoa
maravilhosa entdo as vezes eu tenho duvidas me deparo com ddvidas eu corro atras... procuro
e tento tirar todas as dificuldades dos alunos também né... entdo... ndo sou 100%... mas acho
que... pelo menos essa parte eu consigo superar essa parte...
B — Eu... particularmente.. eu... bom.. eu assim ainda ndo consegui fazer um curso mais
avancado de inglés... mas procuro sempre estar estudando... sendo atualizada.. procuro fazer
com que os alunos aprendam mais... eu acho que no Estado... o inglés mesmo se aprende o
béasico... eu acho que os alunos no Estado aprende so o basico...
C - Eu acho muito importante... principalmente porque estamos num mundo bem
informatizado e a linguagem dessa informatizacdo é a lingua estrangeira... lingua inglesa
entdo que eu acho muito importante...

2. Qual ¢ o seu nivel de satisfacdo em relacé@o ao seu conhecimento da Lingua inglesa?

A — Olha... eu acho que eu tenho até um nivel de satisfacdo bom entendeu... ndo é superado
porgque também eu nunca sai fora do pais também ndo tenho vontade néo tenho curiosidade...
mas eu acho que eu tenho assim... um nivel bom razoavel até pra dar aula aqui...

B — Médio... assim ndo tenho muito... ndo falo fluentemente... mas eu acho medio...

C — Bom... eu acredito que eu tenho de aperfeicoar mais... apesar... que eu optei mais pra
Lingua Portuguesa... mais eu acho a Lingua inglesa muito importante no mundo de hoje que
nos vivemos... esse mundo bem globalizado..
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3. Que tipo de professor vocé gostaria de ser?

A — Eu acho que eu gostaria de ser um profissional igual a vocé... porque vocé foi minha
mestra... eu passei a adorar o inglés através de vocé da sua pessoa... € verdade... eu passei a
ter essa paixdo pela lingua inglesa atraves de voce...

B — Eu gostaria de ser uma professora que falasse mesmo... eu queria ter feito um estagio
mais avancado... eu queria ter feito um curso bem mais avancado pra chegar em sala de aula
mesmo falando a lingua ...

C — Acredito que seria um professor mais dindmico e que praticamente no nosso dia a dia é
que isso ndo acontece porque nos falariamos sempre principalmente em sala de aula todo
momento desde quando entra quando sai falar o inglés com os alunos e que eles participassem
muito... entdo isso depende muito do professor...

4. Que tipo de professor vocé teme em ser?

A — O tipo de professor que estaciona no tempo... que ndo faz nada para mudar... que tem
medo de mudanca...

B — Eu acho que é aguela que chega na sala de aula e que simplesmente senta e ndo faz nada..
eu acho que eu nunca pensei nisso... eu sempre penso Nno tipo que eu gostaria de ser...

C - O professor que por exemplo que traz que oferece a coisa pronta ja para o aluno... sou do
tipo de professora que gosto de passar os topicos e fazer com que o aluno pesquise... que va a
procura para que ele mesmo possa adquirir seu proprio conhecimento...

5. Qual o significado/ importancia da Lingua inglesa?

A — Eu acho que a lingua inglesa é uma lingua fundamental para nds por ela ser a lingua mais
falada por todos... se vocé vai procurar um emprego vocé tem que ter uma outra lingua e o
inglés é a lingua mais fécil que a gente tem para aprender... parece ser a mais dificil... eu acho
o0 inglés a lingua mais facil pra vocé entender a colocacdo verbal... entendeu... € bem mais
facil.. e ela é importantissima no mercado de trabalho e pra nossa evolugéo...

B — Eu acho assim que hoje a gente em todos os lugares que a gente vé... tem uma palavrinha
em inglés... é isso que eu procuro ensinar meus alunos... em todos os lugares... em uma
instrucdo de aparelho eletrénico tem inglés... em fachadas de comércio tipo lan house tem a
lingua inglesa... no proprio computador vocé vé te o inglés... entdo pra mim é importante... é
fundamental...

C — Em tempos globalizado é muito importante... principalmente quando se fala em
informatizacao...

6. Qual o significado/ importéancia da lingua inglesa na sua vida? Por qué?

A — Ela é fundamental... € muito importante e cada torna-se mais importante devido o
mercado de trabalho...

B — Na minha vida? Eu gosto muito... eu prefiro muito mais o inglés do que o portugués...
mais eu acho que pelo fato ainda de eu ndo ter conseguido fazer esse tipo de curso mais
avangado... eu ndo sei se estou assim desanimando... mas é esse fundamento mesmo de vocé
precisar mesmo dele no seu dia a dia... eu particularmente preciso muito no meu dia a dia...
posso dar um exemplo? eu tenho um padrasto que esta doente e ele esta fazendo muitos
exames... um tratamento bem avancgado... e tem uns lugares que eu vou levar ele e tem alguma
coisa em inglés... entdo ele ndo entende nada... eu com ele ja sei alguma coisa... porque la
ndo tem sé brasileiro que faz tratamento... tem estrangeiro também I4... sinto o inglés bem
préximo do meu dia a dia... ainda mais na atualidade...
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C — E preciso... principalmente... € quando as vezes em penso em sair do Brasil para ir para
outro pais eu tenho que ter certo dominio principalmente... vamos dizer assim... as palavras...
ou seja... aquela linguagem do dia a dia principalmente aquela linguagem que o ser humano
necessita para as suas necessidades...

7. Como vocé se sente em ministrar aulas de lingua inglesa? Por qué?

A — As vezes eu me sinto realizada... mas as vezes eu nio consigo me realizar por causa de
alguns alunos que de repente atrapalha a aula ou ndo presta atencao... mas quando eu consigo
atingir o que eu quero com a sala eu me sinto realizada... mas néo é sempre devido a alguns
alunos...

B — As vezes angustiada... pelo simples fato de ndo conseguir falar fluentemente... de néo ter
tempo de fazer um curso mais avancado que eu gostaria de ter feito... mais tenho que
estudar... mais eu acho que se eu tivesse feito mais esse tipo de curso... as vezes teria até que
estar estudando pra entrar em sala de aula sim... mas eu ja sabia um pouco mais... € eu
gostaria muito... muito de melhorar...

C — Eu me sinto bem... cada vez que eu me deparo com a lingua inglesa eu acredito que eu
estou aprendendo cada vez mais um pouco... eu teria que me esforcar e aprender mais...

8. Como vocé se sente em relacdo ao reconhecimento (valorizacdo) profissional do
professor de LI perante a sociedade? Perante aos demais colegas de trabalho? E perante
aos alunos?

A — Eu acho que nunca me olharam assim de uma forma diferente pela lingua inglesa ou nao
entendeu... as vezes surge alguma duvida de algumas palavras eles me procuram... cOmo 0
alunos me procuraram... eu acho que pelo menos sou bem aceita aqui... até nds fizemos uma
festa do Halloween eu tive a colaboracdo de todos desde do servente até a direcdo... eu acho
que os alunos me véem igual a todos os professores... eu acho que tem uma questdo a lingua e
ndo ao professor... mas a dificuldade que eles tem em relacdo a lingua e ndo a mim como
pessoa...

B — Eu acho que no Estado... eu ndo consigo ver assim com muito valor ndo... porque eu até
assim... ja tive problemas d4 uma nota vermelha pro aluno e o pai chega e fala... “mis ¢
inglés”... o que ele quis dizer com isso?... “ah mais ¢ inglés”... quer dizer que inglés nado ¢
uma disciplina como a Matematica... como a Lingua Portuguesa?... eu acho que eles nao dao
muito valor ndo... os alunos também nao... ele fala... “pra que que eu vou aprender inglés? pra
que que eu vou fazer isso... pra que que eu vou fazer aquilo?”... eu ndo Sei... acho que eles ndo
conseguiram ver esse sentido... sabe... a valorizagdo do inglés... ele tem que ver que estdo
tendo um curso tudo bem... basico mais de graga na escola do Estado e eles ndo conseguem
enxergar isso... pais principalmente... a maioria dos pais ndo conseguem enxergar isso... “ah,
mas meu filho estd com nota vermelha mais € em inglés.”... acontece isso demais... por que s
o0 Portugués e a Matematica tem valor e as outras ndo? E principalmente o inglés ndo? entdo
eles conseguem enxergar a importancia dessa disciplina dentro do curriculo... eles ndo
conseguem pensar um pouco mais... “ah, pra que vou aprender inglés?... ndo vou sair dessa
cidade mesmo, ndo vou sair do Brasil”... como se ele estivesse usando o inglés s6 em outro
pais e aqui ndo... tem que ver que a maioria de emprego bom precisa usar a lingua inglesa

C — As pessoas tem uma certa confianca em acreditar que vocé tem o dominio em outra
lingua...



159

9. Como vocé se sente em relacdo a realizacdo profissional? Vocé se sente realizada
profissionalmente?

A — As vezes sim... &s vezes ndo... sinto que tenho que estudar mais... me dedicar mais...

B — Mais ou menos... tenho vontade de fazer um curso avancgado... aprender mais...

C — Tem... tem... porque eles acreditam que as vezes numa necessidade ou vocé esteja em
alguma situacao ou outro lugar vocé possa... Vocé consegue né comunicar melhor... vocé tem
assim uma maneira mais facil de comunicar com as pessoas... tem essa facilidade...

ENTREVISTA — Proposta Curricular

C — Representacdo que o Professor faz das Politicas Governamentais e da nova Proposta

Curricular de Inglés
1. Como vocé Vvé seu trabalho antes da nova Proposta Curricular?
A — Eu trabalhava mais a gramatica e a traducdo para que os alunos pudessem entender
melhor a lingua inglesa.
B — Tem muita diferenca da maneira como eu trabalhava antes... a gente trabalhava baseado
nos PCN era muita gramética... muita... assim estou falando da escola que eu trabalhava...
experiéncia da escola que eu trabalhei... eu trabalhava muita gramatica tanto é que nos
faziamos o planejamento anual s6 tinha gramética... s6 gramatica... ndo tinha assim era
pouquissimo texto... pouquissima... éh::: comunicacdo... éh::: falar sobre a atualidade... bem
pouco...
C — Antes eu trabalhava mais a gramatica e menos textos...

2. Vocé conhece 0s PCN — LEM - LI? Vocé ja leu? Qual é a sua opinido a respeito dos
PCN?

A — Em parte... profundamente ndo... ndo... bom... pelo pouco que eu conheco é que a lingua
inglesa é essencial tanto para a formacéo dos alunos... a gente precisa ter outra lingua entdo é
essencial que o aluno saiba a origem da lingua... por que que surgiu a lingua... eu penso dessa
forma pelo pouco que eu conhego os PCN... na verdade conhe¢o pouquissima parte... nunca
me aprofundei...

B — Sim... ndo... eu vou ser sincera logo que eu comecei a trabalhar logo veio a Proposta
entdo eu trabalhei bem pouco com os PCN... os PCN que eu me lembre assim ele fala muito
dos temas transversais se eu ndo estou enganada... fala muito dos temas transversais e eu
achei assim um pouco dificil de trabalhar em sala de aula com os temas transversais porque o
aluno queria mesmo basicamente aquilo a lingua inglesa... eles queriam vocabulario... se eu
trabalhava algum tema transversal com ele... pelo menos na escola em que eu trabalhei... eles
ja ndo aceitavam... entendeu... ele ndo entendiam que ali estava enfocado a Lingua
Portuguesa, a lingua Inglesa, ou mesmo Geografia, ou mesmo Historia... eles ndo conseguiam
é sabe... focar aquilo... a disciplina naquele trabalho que a gente fazia... 0 que eu me lembro
mais dos PCN sdo os temas transversais... eu acredito que é isso...

C — Conheco... ja li... os PCN... éh::: ele praticamente esta incorporado nessa nova Proposta
SO que essa nova Proposta ela tem um sentido mais amplo de mundo... a linguagem... 0s
textos para o aluno... entdo faz com que o aluno procura mais... pesquisa mais... vai em busca
de mais... os PCN era mais assim a linguagem... 0os textos era mais centrado assim
praticamente no aspecto... éh::: mais regional... mais assim... no... vamos dizer assim... as
pessoas que conviviam ali no seu meio... agora com essa nova Proposta ja tem um sentido
mais amplo de linguagem de conhecimento de mundo...
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3. Em sua opinido, ha alguma relagdo entre os PCN e a nova Proposta? Qual? Por qué?
A — Creio eu que sim... porque ele passou a ser a nova Proposta no ano passado e agora ele
entrou como Curriculo... eu acho que ele segue a mesma linha do PCN antigo... 0 mesmo
padréo...

B — Bom... eu acredito assim... a Proposta hoje ela veio... a gente tem que trabalhar a
interdisciplinaridade?... tem...( ) mais a Proposta vem mais enfocada na disciplina mesmo...
tanto é que em Inglés na na... nos Caderninhos do Aluno ou mesmo do Professor a gente via
foco no vocabulario em imagem é... € em textos... vocé entendeu... eu prefiro mais a Proposta
do que os PCN...

C — Tem porque nos PCN mostra o principio da linguagem... a origem dessa linguagem o dia
a dia ali fechado e com a nova Proposta ja € um aspecto mais de conhecimento de mundo...
entdo faz o aluno buscar o conhecimento de mundo...

4. Como voce se sentiu em trabalhar com o Caderno do Professor no primeiro ano (2008)
da implementacdo da Proposta?

A — Bom em 2008 eu trabalhava em Sdo Paulo entdo tive muita dificuldade em adequar o
material...

B — Um pouco perdida porque sé o professor tinha o material o aluno n&o... foi dificil...

C — Eu senti a necessidade de pesquisar mais sobre mundo... os acontecimento do mundo
porgue 0 assunto 0s assuntos sdo relacionados sobre pessoas mas em relacdo ao mundo de
uma maneira global... universal...

5. No primeiro ano, o material era destinado apenas ao professor. Neste ano de 2009, o
material veio para o aluno, também. Qual € a sua opinido em relacdo ao trabalho deste
ano com o trabalho do ano passado?

A - Agora na verdade quando eu tive mesmo acompanhamento todo foi agora... até o ano
passado os alunos ndo tinham o Caderno... agora que eles tiveram o Caderno foi mais facil
mas eu nao sei te falar como que foi do ano passado pra esse ano porque eu trabalhava em
outro lugar que era outro mundo totalmente diferente daqui... Sdo Paulo é totalmente outra
coisa... outra realidade...

B — Tem seu lado positivo mas também tem seu lado negativo... o lado positivo é que é assim
pra nos professores claro que ficou mais facil as atividades estdo todas ali por mais que vocé
tem que trabalhar outro exercicio complementar eu pelo menos trabalho algum tipo de
atividade complementar... 0 aluno esta visualizando... que as vezes vocé vai ficar passando
em lousa... ou tirando xérox ou mimeografando ou esse tipo de coisa... 0 aluno até nem ndo
tem imagem entdo o Inglés é mais imagem ele gosta de ver imagem ele gosta de estar
visualizando e naquele caderno estad mais facil e o lado negativo é que tem alguns alunos que
ofendem ou ndo ddo valor ndo estdo nem ai... € aquele problema de sempre né... ndo estdo
nem ai e também ndo estdo nem ai com o material... ha o desinteresse mesmo tendo um
material tdo rico em maos... esse é o problema do aluno no Estado... eles ndo conseguem...
eles ndo conseguem enxergar a importancia...( ) a é de graca e ndo é de graca eles estdo
pagando por isso... esse material é deles porque é ele que estdo pagando nédo € de graca igual
eles pensam... sabe ah ¢ de graca “eu nao t6 nem ai eu perco e a escola me da outra™...( ) esse
é o lado negativo da Proposta...

Pesq. E a escola providencia outro Caderno quando o aluno perde?

B — N&o... ndo... ele tira xérox... na minha aula...() eu recolhia no final da aula esse material e
ficava comigo pra eles ndo perderem porque a escola ja havia dito que néo colocaria outro no
lugar...
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C - Dificultou um pouco porque o contetdo é um pouco extenso e o tempo nédo foi assim...
ndo teve o tempo necessario para os alunos realmente por em préatica a... sua pesquisa... eles
até pesquisaram mas nem todos os conteidos deu pra colocar em prética... muito contetdo...

6. Na Proposta Curricular para LEM - Lingua Inglesa (p. 42), afirma-se “que as énfases
estruturalista e comunicativa confrontavam-se em idéias e conceitos. J& a orienta¢do no
letramento sustenta-se nas relagdes existentes entre esses principios — saber e fazer —em
multiplas linguagens e géneros discursivos”. Qual é a sua opinido em relacio a essa
teoria e a sua pratica em sala de aula?

A — Entdo... na primeira parte quando a gente vai ver o material vocé se depara com a
dificuldade dele porque até entdo a gente estava habituado a trabalhar de certa forma...
daquela forma vocé trabalha a lingua em si ou vocé trabalha a diversidade... entdo eu na
minha opinido... como eu posso dizer... estou pensando em uma palavra... agora esse material
traz muita diversidade e todo o contetdo para vocé ir aprofundando... entdo eu acho que ele é
um material bom... mas ele ndo chega a ser excelente porque ele é falho..

Pesq. E que falha vocé poderia apontar no material?

A — E quando a gente estava mais acostumada a trabalhar mais aquela parte tedrica né entdo
vocé sente uma falha... é mais ele traz o material traz tudo isso s6 que eu ainda sinto uma
dificuldade em trabalhar com ele...

Pesg. Em que sentido é essa dificuldade?

A — E que quando eu conversei com a ATP de Inglés ela falou pra mim que ele vem e vai... é
um movimento aleatério... entdo... eu as vezes tenho que me aprofundar em alguma coisa que
eu vou mostrar 1a na frente de novo para os alunos... entdo... as vezes eu me prendo aqui no
comeco e la na frente eu volto nesse mesmo conteudo... entdo... eu acho que ai que eu estou
me perdendo no inicio do conteldo...

B — Oh... essa teoria é assim... eu percebi mesmo olhando agora para poder fazer a prova e
algumas outras... outras.... séries eu percebi assim que ele ndo tem vamos supor ele nao esta
focado muito em gramatica nas regras gramaticais € mais voltado para a comunicacdo... e
vocabulério... eu percebi que ndo trabalha muito a gramatica... () sala de aula é trabalhar
assim a Proposta é trabalhando o letramento é trabalhando todas... éh::: ... a comunicacéo...
trabalhar o visual trabalhar tudo isso sé que eu ainda ndo deixei as regras gramaticais do
lado... porque eu acho assim que se o aluno vai aprender... tudo bem que ele ndo vai sair...
“nossa! Como ele esta falando em Inglés™... s6 que vai ele tem que aprender a fala ele
também tem que aprender a escrita... entdo pra ele formar um texto tem assim muita producédo
de texto pra ele formar um texto precisa saber das regras gramaticais...

Pesq. E vocé acha que o aluno se sente mais interessado em trabalhar dessa forma?

B — Eu acho que ele sente mais interessado porque... como eu falei ali atras... € que ele vé e 0
que ele vé ele se interessa mais do que s6 ele imaginar primeiro porque ele tem preguica de
pensar... eu acho que o aluno tem preguica de pensar porque ele vendo nos Cadernos de
Inglés tem muita imagem... trabalha muita a imagem entdo ele vendo eu acho que ele se
interessa muito mais do que ele ficar imaginando...

C — A teoria deu até pros alunos entenderem alguma coisa sé que na hora da pratica nao
houve tempo suficiente...

Pesq. No Caderno do Professor vem todas as orientacdes metodoldgicas das atividades a
serem desenvolvidas em sala de aula com os alunos. VVocé seguiu todas essas orientagoes?
C — Eu sigo s6 que fica faltando um pouco da pratica dos alunos em apresentar os trabalhos...
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7. A énfase dada na Proposta Curricular € letramentos multiplos, o que implica
desenvolvimento das habilidades - ler e escrever. O que vocé acha disto, relacionando
com a pratica, ou seja, seu trabalho no dia-a-dia?

A — Eu acho muito bom s6 que nossos alunos tem muita dificuldade em escrever em
colocar a escrita certinha correta... na leitura isso ja ajuda bastante agora a escrita ja € mais
dificil para os nossos alunos... alguns com certeza se sobressaem... mas a maioria tem muita
dificuldade... ler ndo... ler eles conseguem... mas escrever ja tem mais dificuldade... mas
ajuda... € bom...

B — Muito bom... bem como eu ja disse... se 0 aluno tem que aprender a ler e a escrever na
Lingua Portuguesa ele também tem que aprender a ler e a escrever na Lingua Inglesa... e para
isso ndo d& pra abandonar a gramatica de vez...

C — Na prética deixa muito a desejar porque nao da tempo de fazer tudo o que eles pedem.

8. Ainda, a parte tedrica do material afirma que a orientacdo de énfase no letramento
“pao se trata mais de privilegiar a gramatica ou as fun¢ées comunicativas, mas de
promover o conhecimento e o reconhecimento de si e do outro” (p.43). Como vocé se
sente em relacdo a isso?

A — E como eu ja te falei eu tenho um pouco de dificuldade porque por exemplo a 5° série...
ela traz para mim o verbo to be mas se eu ndo mostrar para 0s alunos o que é o verbo to be eu
ndo consigo trabalhar com eles... entdo a minha dificuldade € isso... 0 material € muito bom
ele tem a ajuda do aluno... nossa a 5° série se sobressaiu... eu sinto a dificuldade nessa
questao...

B — A teoria é maravilhosa... a teoria é maravilhosa mas a pratica é que fica dificil... o aluno
dentro da sala de aula ele pode até ter varios varias atividades na proposta... nos Cadernos
dele que tem atividade de auto — conhecimento mesmo... ( ) conhecer a vida dele onde ele
mora... éh::: 0 que ele gosta e 0 que eu li nas outras outras séries € tudo isso é o que ele gosta
0 que faz o0 que ele pode fazer... () ele se conhecendo agora em conhecer outras pessoas que
falem outra lingua é muito complicado a ndo ser que... esse aluno dentro da sala de aula faz
curso de linguas que é o Espanhol ou Francés mas ele conhecer outra pessoa... () agora o
material traz o estilo de vida de pessoas que moraram em outro pais... entdo ele mesmo
percebe... “mas professora aqui a gente vai em boate e em praga e em outras outros paises ja
ndo ¢ assim”... entdo ele mesmo sentiu essa diferenca de de dele fazer o que ele faz aqui e
outra pessoa em outro lugar ndo faz a mesma coisa que ele faz... vamos supor o aluno vai em
pracga... () entdo ele mesmo sentiu esse tipo de diferenca... () o proprio aluno reconhece que
ele ele... 14 ndo é igual a ca... e eu sempre falo para ele 1&4 ndo é igual a ca... ele mesmo sente
esse tipo de diferenca...

Pesq. E que tipo de sentimento essa diferenca cria no aluno?

B — Entdo... eles falam pra mim... “ah professora mas como ¢ que a gente vai 14 a gente ¢
cinema € cultura é focado mais no cultural e aqui ndo eles querem saber de bagunca de
“zueira”... boate... festa Ficap eles acham que aqui... “ldgico professora que aqui a minha vida
¢ muito mais legal”...

C — Eu achei muito importante porque eles se interessaram em saber 0 que acontece em outro
pais principalmente na escola porque teve conteldo que falava sobre a outra escola outra...
outros povos... éh::: uniformes... éh::: locomocdo... entdo eles se interessaram...

Pesq. E vocé tinha conhecimento desses outros povos?

C — Nao por isso que eu falei essa nova Proposta fez com que o aluno conhecesse assim... em
termos de globalizac¢do... em termos de universo... 0 mundo... 0 outro lado... como vive... 0



163

que acontece... 0 que eles fazem... como que é a escola... a educacdo deles... os alunos
acharam interessante... as diferencas de um pais com o outro... um pais que tinha mais
condicdes e 0 outro que néo tinha... um tinha casa para morar e 0 outro que nao tinha... entéo
eles moravam em tendas... outros tinham casa apartamento... entdo eles se interessaram...
outro moravam no campo assim que tinha muita coisa da natureza...

9. A nova Proposta Curricular visa a construcdo da autonomia do aluno para o
desenvolvimento de sua capacidade de aprender a aprender uma lingua estrangeira. O
gue vocé acha disso?

A — Em parte sim mas tem que ter a for¢a de vontade dos alunos se ndo eu acho que ndo... em
parte sim sO que as vezes 0 material acho que tem muitas coisas assim que 0s nossos alunos
ndo tiveram conhecimento traz algumas girias em alguns Cadernos dos Alunos... entdo as
vezes eles tem dificuldade porque foge um pouquinho do cotidiano deles... entdo eu acho que
eles tem a dificuldade mas se eles forem e por em préatica eles conseguem continuar em
frente...

B — Olha... até a 7° série... eu acredito que eles tém assim aquela von... () 5° série ja vem do
Fundamental... €¢h::: do primario aquela vontade... “nossa vou ter Inglés... vou ter Inglés como
serd?”... aquela sabe aquela angustia de conhecer a nova disciplina... a até a 7° série até que
eles conseguem assim eles conseguem... ¢h::: a ter aquela vontade... () “oh professora o
ensino que vou fazer agora... comprei um computador... ganhei e tem essa palavra... 0 que
significa?” ou mesmo em filme ou mesmo em jogos... “professora qual assim o que significa
essa palavra aqui... “eu tenho um jogo assim e tem essa palavra o que significa?”... as
meninas € mais em musicas as musicas que fazem sucesso atual ai elas querem a traducéo
elas querem que qual a traducdo do titulo... entdo até a 7° série eu acredito que eles assim
tenham um pouco mais de interesse...

Pesq. E por que eles perdem o interesse?

B — N&o sei principalmente se eles comegam a estudar no noturno... eu acho que eles acham
assim primeiro eles acham que eles vao fazer o que eles querem... eu tiro base daqui... eles
acham que vao fazer o que quer noturno... “nossa estou grande porque estudo a noite™... e eles
ndo ndo so pelo Inglés ndo é Portugués Matematica todas as disciplinas... eu falo sempre uma
coisa 0 aluno que... que ele vai bem em Portugués Matematica ele vai bem em Historia
Geografia ele vai em todas... ele poder ter uma preferéncia por alguma disciplina mas ele vai
bem em todas... 0 aluno que ndo quer nada com nada que infelizmente é a maioria... eles
falam ai eles ndo estdo nem ai... () mais no Ensino Fundamental eles sdo bem mais assim...
eles sdo bem mais interessados...

C — E bom... 0 aluno tem mesmo que fazer sozinho porque dentro de sala de aula o tempo é
muito curto... entdo o material desperta o interesse e o aluno vais buscar a resposta fora da
sala de aula...

10. No inicio de 2008, era apenas uma proposta de uma nova forma de trabalho. No ano
de 2009, passou a ser o Curriculo Oficial do Estado de Sdo Paulo. Como vocé se sente
diante disso?

A — Eu vejo como uma mudanca muito boa porque assim todos os professores vao seguir o
mesmo conteldo e 0 mesmo material entdo todas as escolas vao ter a oportunidade de
trabalhar a mesma coisa com seus alunos... no entanto quando era cada professor fazer seu
planejamento cada professor trabalhava o que achava que era necessario e melhor para a sua
turma... entdo eu acho que agora esta unificando e vai ficar cada vez melhor é como assim é
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uma coisa digamos assim é a longo prazo ele ndo é para amanhd mas pra futuramente ser uma
coisa excelente para 0s nossos alunos...

B — Pra... pra mim assim n&o foi aquele choque porque eu tenho 10 anos vou fazer 10 anos de
profissdo entdo ndo foi aquele choque porque eu trabalhei pouco tempo éh::: PCN né e depois
veio comegou veio coisa diferente até chegar na proposta... entdo... éh::: pra mim ndo foi
aquele choque... € legal eu gosto muito sabe quando vi o material gostei muito... até acredito
que pra quem j& estd mais tempo.. a mudanga.. pra quem.. tem tem professor
tradicionalissimo que trabalha aquilo PCN vai até o final do ano... pra mudar assim... tem
professor que eles ndo gostam ou ndo querem ou ndo sabem a mudanga.... eles aprenderam
daquele jeito eles aprenderam a trabalhar daquele jeito e daquele jeito eles véo se... se virar...
eles ndo conseguem mudar ou ndo querem ou ndo gostam... entdo pra esse tipo de profissional
sim... foi... 0 choque foi maior... pra mim ndo foi tanto porque eu comecei ndo faz tanto
tempo mais pra quem esté ai 20 anos... pra quem ndo gosta de mudar ou ndo quer se atualizar
em nada... vocé sabe que tem professor assim né... eu acho que o choque foi maior...

Pesq. No Caderno do Professor vem todas as orientaces metodologicas das atividades a
serem desenvolvidas em sala de aula com os alunos. VVocé seguiu todas essas orientagoes?
B — N&o segui passo a passo ndo mas eu digo assim a maioria... () passo a passo certinho...
porque acredito eu acredito que aquilo ali € sdo estratégias que vocé trabalha em sala de aula
sO que eu também tenho as minhas... se € pra melhoria do ensino ou melhoria do aprendizado
do aluno porque ndo juntar a minha estratégia... as deles que nao estdo ali com as que a
proposta nos manda... entdo eu... eu intercalo ai... eu leio vejo como que é tem que fazer a
atividade em sala de aula mas eu também coloco ai minha estratégia no meio...

Pesq. Vocé acha que o trabalho fica melhor?

B — Fica... eu eu gosto...

Pesq. Se vocé seguisse sO as estratégias que estdo na Proposta, 0 que vocé acha que
aconteceria?

B — Eu acredito assim.. eu go... eu estudo demais eu adoro estudar... éh::: e eu ndo acreditaria
que seria um... seria fracassado ou nao sairia ou ndo daria certo... daria certo sim... s6 que eu
me sentiria mais segura acho que por seguranca minha em colocar a minha estratégia no
meio... uma seguranca minha certo... acho que é uma particularidade minha... 0 meu
conhecimento com aquilo que esta vindo pra gente... pode ser que no ano que vem eu Nao uso
mais a minha estratégia... pode ser que eu venho e j& comeco a... a... 0 Caderno do Professor...
“nossa isso aqui que eu trabalhei no ano passado dé certo”... entdo € ou particularidade minha
sabe hoje...hoje eu me sinto mais segura assim colocando meu conhecimento no meio...

C — Eu acho um certo exagero do Estado porque nds ndo mexemos com maquina... nos
mexemos com gente e para isso € preciso de um tempo... entdo um ano dois anos trés anos
ndo e suficiente para vocé ter certeza se vocé pode implantar realmente essa nova Proposta...
vocé tem que adquirir mais resultados... n6s ndo mexemos com objeto mexemos com gente...

11. Como vocé se sente depois de um ano inteiro trabalhando com o novo Curriculo
Oficial do Estado de S&o Paulo?

A — Meu sentimento é dizer que assim eu gostei € bom sd que eu preciso... eu... correr atras
pra eu conseguir dominar mais o material que eu senti dificuldade em algumas coisas... mas
no meu ponto de vista... eu gostei de ter trabalhado com esse material sim...

B — Ah... eu... eu gosto muito eu acho assim uma coisa mais... pratica uma coisa mais... €
realidade mais qualidade uma coisa que a gente vive... eu... eu gosto muito... gostei no ano
passado eu ja fui a favor da... dessa proposta esse ano ainda mais... porque é de ano em ano
que vocé vai conhecendo ela... teve professor que ja pegou ela no primeiro dia... “ah... eu ndo
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gosto... ah eu ndo gostei”... mas €... ¢ assim... os PCN também foi assim tenho certeza que
quando o professor pegou... “ah isso aqui ¢ dificil... ah isso aqui ndo vai dar certo ah”... e tem
professor que faz isso mas essa é a nova proposta... de ano em ano é que vocé vai conhecendo
ela mais... 0 ano passado nds tivemos aquele monte de angustia... aquele monte de
problemas... teve um monte criticas umas construtivas outras ndo e esse ano ja ndo teve tanto
iSS0... esse ano nao ouvi tanta critica em cima dessa Proposta ai... esse ano VOcé ja comegou a
usar... “ouviu?” “ouviu sim” também... ( ) no ano que vem vocé vai ouvir menos ainda porque
0 professor vai conhecendo... () “ah esse aqui ¢ 6timo... ah esse aqui ¢ maravilhoso isso aqui
¢ ndo presta” éh::: isso aqui ¢ dependendo vai de ano em ano pra vocé€ conhecer ela melhor...
Pesq. E usando o material que o professor acaba aceitando e deixando de lado a
resisténcia.

B — E essa resisténcia ai é por... eu falo que é comodidade... a resisténcia... porque quando a
gente depara com aquilo que € novo ai vem aquela duvida... “serd que eu vou conseguir?...
porque ja estou acostumada a trabalhar daquele jeito”... agora vem aquela mudanga de uma
vez... “COmo que eu vou... Sera que eu vou conseguir... Serd que eu nio vou... serd que ¢
dificil... como vai ser... como os alunos vao reagir?” e atrds 14 atras os alunos ja estavam
acostumados”... os alunos ja estavam acostumados com isso... “meu aluno ja sabe isso... meu
aluno j4 esta acostumado a me ver trabalhar”... ja essa resisténcia ¢ comodidade...

C — Eu penso que eu tenho que pesquisar mais... tenho que estudar mais... e apesar de tudo eu
acredito que tem muitas coisas pendentes... € 0 que acabei de falar agora... nGs mexemos com
pessoas e ndo com objetos com maquinas...

Pesq. Se vocé pudesse fazer alguma alteracéo no material o que vocé faria?

C — Diminuiria um pouco os contetdos... éh::: fazia mais uma sintese desse contetido porque
é muito contetdo e ndo da tempo de por em pratica... o importante.. 0 aprendizado realmente
para ele acontecer tem que ter um pouco de pratica so a teoria ndo é aprendizado... uma outra
solucdo seria aumentar o numero de aulas porque o contetdo é bom... faz com que o aluno
conhega 0 mundo ao seu redor ndo s6 o0 meio em que ele vive... 0 mundo num estado mais
universalizado... entdo eu acredito que seria melhor aumentar o nimero de aulas de Inglés...

12. Se vocé pudesse escolher esse material para ministrar suas aulas, vocé o escolheria?
Por qué? (ou- Se vocé pudesse escolher um material para ministrar suas aulas, qual vocé
escolheria? Por qué?)

A — Sim mas em algumas parte eu pularia ele... eu ndo seguiria ndo eu penso assim eu pegaria
assim ele tem um conteddo bom entendeu mas algumas partes ele eu nao seguiria...

Pesq. Por qué?

A — Eu acho que foge um pouquinho do cotidiano dos nossos alunos... entendeu entdo eu
penso assim tudo bem tem que trabalhar a cultura da Lingua inglesa mas as vezes eles néo se
prendem a isso entdo tem coisas que ndo da pra trabalhar com os alunos... eu ia remanejar
alguma coisa ia trabalhar o que pede mas de uma forma diferente... ndo seguir ele a linha mas
assim como eu posso dizer vou abrindo um leque naquele contetdo dou uma diversificada...
dou uma modificacéo...

Pesq. E durante este ano vocé ja fez isso?

A — Fiz... eu tive que fazer pra poder trazer o conteudo para os alunos... eu tive que fazer
algumas alteracdes sim porque ao pé da letra tem coisas que ndo deu pra seguir o conteudo
todinho entdo ai vocé vai trazendo alguma coisa diferente com ndo da pra vocé trabalhar o
conteudo vocé traz uma atividade diversificada relacionada aquele contetdo sem sair dele...
eu fiz isso... eu tive que fazer em algumas salas...



166

Pesq. No Caderno do Professor vem todas as orientacdes metodoldgicas das atividades a
serem desenvolvidas em sala de aula com os alunos. VVocé seguiu todas essas orientagoes?
A — Todas ndo mas algumas sim e todas era muita coisa para VOCcé seguir e as vezes assim
vocé ndo tem todo aquele tempo suficiente pra vocé seguir tudo o que pede mas sempre eu fui
seguindo as orientacGes mais ndo ao pe da letra do jeito que estava la...

Pesq. E 0 que que vocé acha do governo ter feito isso?

A — Bom... eu penso que ele estd assim preparando pra longo prazo... a médio e longo prazo
0s Nnossos alunos... entdo por exemplo 0s nossos alunos que estdo saindo agora nao vao ter a
oportunidade de ter o... digamos assim o dominio o conhecimento do que aqueles uns que
estdo comecando que nem a 5° série que esta in iniciando com esse material ele véo ter a
oportunidade de sair... como se diz... letrados falando mesmo o Inglés mas as outras série que
ja estdo caminhando vai ser mais dificil... e assim no meu ponto de vista o material ele é bom
ele ajuda mais eu ainda sinto a dificuldade...

B — Escolheria... escolheria... € como eu disse la atras... € porque ele ja estd assim... o visual
do aluno... € uma coisa que chama a atencéo... ele chama a atengdo... algumas coisas... assim
que... eu acho boas... mas para outra realidade... concordo que algumas coisas que foge da
realidade da gente... mas muitas outras coisas que eu vejo ali € que basicamente naquilo que o
aluno vive mesmo por isso que ele... porque ali tem tudo que o aluno vive... que o aluno
precisa... entdo eu acho que o material € bom... muito rico... bastante... eu acho muito
valoroso essa proposta... até que prefiro ela do que os PCN...

Pesq. Se vocé pudesse escolher um material para ministrar suas aulas, qual vocé
escolheria? Por qué?

B — Além de assim diminuiria os textos... tem bastante texto tem muito texto mas eu
colocaria... eu ndo colocaria muitos ndo e eu colocaria um pouco mais de gramatica...

Pesq. Vocé ja faz essa adequacgao ou nao?

B - Ja faco... faco...

Pesq. Quanto por cento vocé segue do material?

B — Eu sigo noventa por cento... assim... eu cumpri todas as atividades... € muito dificil eu
falar essa eu ndo da... ndo vou fazer... acho que néo é legal... acho que néo é da Proposta...
ndo sei... () mas eu também implanto alguma coisa no meio...

C — Eu escolheria esse material... porque ele mostra muito a questdo de mundo.. entdo por
isso que eu acho importante a gente ndo pode sabe s6 do meio e antes ficava la mais assim no
meio... agora hoje ja o material j& mostra mais em termos bem universal... entdo os alunos se
interessam em saber...

ENTREVISTA — Prova de Classificacao
D — Representacéo do Professor de LI sobre a Prova de Classificagdo de Professores
Temporarios da Rede do Estado de S&o Paulo
1. Vocé se preparou para fazer a Prova de Classificacdo de Professores Temporarios da
Rede do Estado de S&o Paulo? O que vocé estudou? Por qué?
A — Em parte porque neste ano também ndo vai dar tempo porgue eu focalizo no contetdo...
nos alunos e acabo deixando um pouquinho de lado... mas eu dei uma lidinha sim... mas néo
me aprofundei em bibliografia nem nada...
B — Sim... 50%... acho que ndo muito por falta de tempo... mas eu procurei assim dar uma
atualizada... vé o que era a Proposta... ela veio pra gente assim... toma que o filho é seu... eu...
entdo... pelo menos... procurei saber o que era de cada conteudo... de cada tema... de cada
série... pelo menos... e eu estudei s6 a proposta...
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C — N4o... eu ndo tive tempo de ler nada... eu olhei mais na pratica mesmo... que eu fiz a
prova...

2. Vocé se sentiu preparada para realizar a prova? Por qué?

A — Nao... porque eu nédo tive tempo de estudar e entdo eu ndo me senti preparada para
realizar a prova...

B — Eu me senti... tranquilo... tanto que a minha classificacdo subiu...

C — Na hora em que eu me deparei com a prova... percebi que eu tinha algum conhecimento...
pela prética pelo tempo de trabalho e pela nova Proposta também... Entdo... deu pra ser
aprovada...

3. Como vocé se sentiu em ser avaliada pelo governo?

A — Olha... eu acho que é assim... em partes € 6timo... & excelente... n6s temos professores
maravilhosos... como nos também temos professores que ndo dominam o proprio conteudo...
mas eu senti a dificuldade... a prova é boa... mas eu acho que tinha que ser ndo s6 para 0s
OFA:s... pra todas as classes de professores... 0 professor efetivo devia fazer a prova... por que
0 OFA tem que fazer?... o OFA é preparado como o efetivo... ele tem a mesma preparacéo... é
I6gico que a gente tem o professor... e n6s temos aquele professor que é razoavel... entendeu?
entdo... acho que deveria ser unificada para todos... tanto o efetivo quanto os OFAs... e todas
as categorias que surgiram...

B — Ah... eu me senti assim... sei la... acho que investigada... ou...... qual palavra que vou
usar? é... nossal... sera que eu nao estou fazendo a coisa certa?... sera que... por que sera que
estdo fazendo isso com a gente?.. serd que estdo investigando alguma coisa?.. a gente esta
trabalhando bem ndo esta?... por mais que ele ndo conheca a pessoa cara a cara... mas... por
um tipo assim de nota voceé ja sabe que tipo de professor que vocé é... entdo... eu me senti
assim... investigada... nossa estou sendo investigada... e eu fiquei com medo... muito medo...
no sentido da escola... ou 0 governo... ou o secretario... ou alguém... pra mim... na minha
cabeca... eu achava que alguém ia perceber que eu ndo era uma boa profissional... comigo eu
tinha isso... meu Deus! alguém vai achar que eu ndo sou uma boa profissional... por essa
nota... sO por essa nota... eu fiqguei com muito medo... e eu acho que uma nota ndo € capaz de
dizer tudo sobre mim... mas como eu tinha comigo esse sentimento de que eu estava sendo
investigada... eu estava com medo de alguém achar... ndo sei quem... que eu ndo seria uma
boa profissional... nossa se eu ndo pegar aula de Inglés... eu ndo sou uma boa profissional...
entdo... comigo eu tinha isso... s6 pela minha nota... meus familiares mesmo falaram...
“Valéria... eles ndo te conhecem... quem te conhece é o Diretor”... mas pela minha nota... por
uma nota ruim ele vai perceber que eu ndo sou uma boa profissional... vocé entendeu? claro...
que por uma nota... ninguém sabe da vida de ninguém...

C — Discriminada... o pais é de discriminagdo... mesmo... € um pais que discrimina... que tem
preconceito... ndo adianta mudar tanta a Proposta na Educagéo e continuar a discriminacao...
é como se fosse um jogo de adolescentes... uma briga de adolescentes... 0 governo com as
Entidades... com os professores diretamente... 0 governo mostra que ele pode mais do que
qualquer outra Entidade no Estado... entdo... essa prova ndo estd medindo nada... porque eu
passei na prova sem estudar uma linha... e... talvez se eu ler todos os livros... eu posso até ser
reprovada nessa prova...

4. O que vocé achou da prova?
A — Olha... ela é boa pra realmente analisar se o professor tem o dominio do contetdo ou
ndo... sé que essa questdo de ser classificatoria como foi colocado no ano passado e vai se
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esse ano... eu acho que isso € injusto... porque eu penso assim... tem aquele professor que
trabalhou 10 anos e as vezes ele ndo teve tempo pra se preparar pra estudar para a prova...
entdo ele automaticamente ele vai se sair mal na prova.. como a gente esta vendo a
bibliografia é tudo a nivel de faculdade... eu... que terminei uma faculdade ha 9 anos... tem
muita coisa que eu ndo lembro... entdo eu ndo vou ter o dominio... entdo quem esta na
Faculdade que ndo tem pontuacdo nenhuma que nunca exerceu a profissdo vai se sair melhor
do que quem j& esta 10... 12... 15 anos na rede... me sinto em parte prejudicada... porque o
conteddo até entdo pra esse ano mesmo agora... 0 contetdo ia ser do Caderno dos Alunos... do
Caderno dos Professores e a Proposta... e agora surgiu uma bibliografia a nivel de
Faculdade... onde eu vou estudar?... ndo vou ter tempo...

B — Ela ndo caiu... falaram pra gente o que vai cair é o contetdo dos Cadernos do Professor...
entdo... a gente... eu... pelo menos... li assim a Proposta e muito contetido de 5°...6°... 7°e 8° ¢
ndo caiu muita coisa sobre isso... assim de conteudo de Inglés... sempre ouvi que é
experiéncia... 0 que vai cair na prova é experiéncia... e caiu experiéncia na prova... ndo caiu
muita coisa assim de experiéncia...

C — Eu achei muito extensa... que pela Educagdo do novo pais ndo ha necessidade de estender
tanto... ndo ha necessidade pra isso... e depois vocé tem que ficar decorando as ideias dos
outros autores... € praticamente um decorar... entdo... eu ndo concordo com isso... tem uma
distancia entre a pratica e a teoria... porque o Estado exige uma coisa e a Pedagogia mostra
outra coisa...

5. A prova teve como objetivo avaliar o conhecimento dos professores ndo-concursados
sobre a matéria da qual ministram aulas... O que vocé acha disso? Como voceé se sente
diante disso?

A — Eu acho que todos deviam fazer a prova... por que s6 0 ACT?... isso € injusto...

B — E tem uma questdo que eu nunca vou me esquecer... tinha uma questdo que eu tinha
certeza qual era a resposta... € eu perguntava comigo.. “Meu Deus! O que serd que 0 governo
quer ouvir?” Ai... que eu comecei a mudar... assim a minha ideia e ndo era aquela questao...
era aquela outra... tanto que eu acertei essa... eu imaginava... para mim seria aquela la... mais
eu pensei... “ndo... 0 governo nao quer ouvir isso... ele quer ouvir aquilo”... entdo... foi aonde
que eu nunca vou esquecer disso... pra eu responder... eu imaginei o que ele queria ouvir e
ndo o que eu achava... eu acho que eu nunca vou esquecer disso... nunca... porque eu acabei
acertando... entendeu? a questdo... eu peguei o gabarito... eu assinalei qual era... porque eu
tenho que ver o que ele esta querendo... tanto é que eu acabei acertando a questao...

C — Eu ndo concordo... porque eu fui aprovada nesta prova e ndo estudei... foi s6 na prética...
entdo... eu acredito que como o pais € um pais de discriminacdo... entdo o pais continua
discriminando... por que o efetivo tem mais experiéncia que o professor ACT... 0 OFA...
porque o efetivo esta preparado e 0 ACT... ndo?

6. Qual é a sua opinido a respeito do governador em utilizar o resultado da prova como
um critério para a atribuicdo de aulas para professores temporarios?

A — Eu penso que seja injusto dessa forma... porque o aluno que estd na Faculdade... como
agora foi lancada essa bibliografia... ele tem mais facilidade do que eu que j& estou ha nove
anos fora de uma faculdade... entdo... eu... eu nessa forma... eu acho injusto... avaliar o
professor... realmente... isso € certo... mas ndo fazer uma nota classificatoria... eu acho que
iSSO ja seria injusto...

B — N&o... isso é péssimo... se ele quer avaliar a gente... tudo bem... se ele quer me deixar com
essa angustia de medo... de investigacdo ai... tudo bem... sé que eu acho que prejudica muita
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gente que estar ai......... e essa pontuacgdo... ndo vai valer nada? eu acho que ndo vai valer
quase nada pra gente... porque € nota de prova... € a pontuacdo... ¢ titulo... acho que pra
atribuicdo de aula... ele ndo deveria estar usando isso... ndo...

C — Discriminada... ndo tem nada a ver uma coisa com a outra... se colocar o efetivo pra
prestar essa prova pode ser que eu saia na frente dele e ele néo é classificado... Ndo tem nada
a ver uma coisa com a outra... ndo € que o efetivo sabe mais ou que o ACT sabe mais... € que
0 governo trata a Educacdo como se estivesse mexendo com maquina... ndo com gente
pensante...

7. Qual é a sua opinido em relacdo ao seu desempenho na prova?

A — Ah... eu ndo fui muito bem... eu ndo tive tempo de estudar... entendeu?... como vai ser
esse ano de novo... eu ndo vou me sair muito bem na prova... devido a ndo me preparar... a
bibliografia saiu na semana passada... entdo... eu acho que......... no ano passado eu também
ndo tive tempo pra me preparar... entdo.........

B — Eu acho que eu poderia ter ido além... poderia ter ido melhor... porque eu sou assim... eu
sou muito é... como se fala... ndo é perfeita... mas € assim eu quero tudo assim... nossa eu tirei
8...0... mas eu poderia ter tirado 9...0... eu sempre penso além... eu acho que eu deveria ter ido
um pouco mais...

C — N&o... eu ndo fiquei... eu ndo fiquei satisfeita... poderia ter ido melhor...

8. No inicio deste ano, houve grande circulacdo na midia sobre os trés mil professores
temporérios que zeraram na prova. Qual € a sua opiniao sobre esse fato?

A — Eu acho que eles ficaram é... digamos... indignados e resolveram ndo fazer a prova...
como eu ja ouvi dizer que tem muita gente que vai la e ndo vai fazer a prova... eu penso que
uma parte zerou porque nao quis fazer a prova... foi 1a s6 pra ter a presenca... pra assinar que
foi... eu penso isso... a revolta de alguns professores... eu penso dessa forma... sempre tem
aquele que zerou que ndo acertou nenhuma questdo... mas eu penso em... que a maioria foi
por isso... eu ja ouvi esse comentario que tem gente que vai e ndo vai responder nenhuma
questéo...

Pesq... Por qué?

A — Revolta... acho que indignag&o... porque... imagina um professor que esta tantos anos na
rede e sair mal nessa prova... € como eu ja lhe falei... o nivel dela é pra quem esta em
faculdade...

Pesq... Vocé acha que tem um grande distanciamento entre o professor que estar saindo
da Faculdade nesse e aquele que ja estd formado ha um certo tempo e esta dentro de
sala de aula?

A — Eu acho que sim... porque na Faculdade a gente se aprofunda em Literatura... alguns
autores e na rede estadual trabalhando isso vocé ndo se aprofunda com os alunos que até o
material ndo traz isso... ndo traz a Literatura... traz assim a cultura... mas néo a Literatura pra
vocé trabalhar... eu penso dessa forma... minha opinido é essa... até o concurso publico que a
gente fez e a nivel de Faculdade... entdo quem esta ali... fresquinho... consegue fazer... eu
lembro de algumas coisas da minha Faculdade... mas ndo tudo... e a Literatura é uma coisa
que fica muito a desejar na parte da lingua inglesa... ndo tem a Literatura especifica Norte —
Americana... vocé ndo trabalha isso... Ele traz a cultura... mas ndo Literatura...

B — Eu acho que muita coisa aconteceu... professor que nao foi fazer a prova... que foi mas se
negou em responder a prova e professor que ndo sabia nada sobre a Proposta... que nao deu
aula no ano passado e por isso ndo sabia nada sobre a Proposta...
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C — Um professor zero numa prova... é porque o professor deixou de fazer a prova ndo tem
nada tanto € que néo foi aprovado... () o professor deixou de fazer a prova... ele até pegou a
prova e ndo respondeu... deixou em branco... ndo entregou o gabarito...

Pesq. Vocé se sente mais preparada para fazer a prova neste ano?

C — N&o... ndo... porque € um jogo do Estado... € uma briga de adolescente.. entdo eles ndo
estdo mediando se sabe ou se deixa de saber... eles estio mandando a prova para realmente
discriminar e que a maioria seja reprovada... ndo consegue... uma maneira mais ou menos
assim... € uma briga de Entidade... €h::: nosso pais é assim... nosso mundo é assim... Paulo
Freire afirma isso... que nos ndo temos humildade... porque assim como eles cobram na
Educacao que vocé tem que valorizar o que o aluno traz o governo é que impde ao professor o
que eles querem e ndo o que o professor sabe...

9. Como vocé se sente diante dessas mudancas que estamos vivendo?

A — Tudo que é novo a gente tem a dificuldade de aceitar... principalmente vocé que ja esta ja
um certo tempo trabalhando na rede e vocé tem a sua forma de trabalhar... entdo pra vocé
recebe aquilo e consegui trabalha vocé tem dificuldade... 16gico que eles estdo pensando ali
mais pra frente... a longo prazo... mais a curto prazo é dificil vocé trabalhar com os alunos...
pra vocé entende o conteudo... pra vocé que estar mudando ndo é daquela forma que vocé
trabalhava... a partir de agora... ela pego uma nova linha que se torna aleatéria... eu penso que
ele ta pensando na melhora do ensino... mais ainda o material é falho... uma parte é bom...
excelente... mais tem algumas falhas... esta € a minha opinido...

B — Infelizmente... ainda a lingua inglesa ainda nédo é... ela ndo é assim vista com grande
importancia no ensino... no ensino publico... Infelizmente... porque... com esse material... com
essa proposta... com todo esse tipo de estratégia... o aluno que é desinteressado... ele estar
perdendo uma grande oportunidade de ta aprendendo coisas novas... entdo... eu gosto muito
da Lingua inglesa... as vezes eu ndo pego aula de Inglés mesmo... porque... pelo fato de
medo... de ndo ta conseguindo ministrando esses aulas... é estou procurando agora tenta fazer
um curso um pouco mais avancgado... prefiro o Inglés que o Portugués... eu gosto muito e
gostaria de fazer uma consideracdo: vocé foi minha professora de Inglés e eu gosto de Inglés
por causa de voce... eu fiz Letras por causa de vocé... entdo eu gosto muito de Inglés...

C — O Estado tem a Educacdo como uma questdo politica e ndo como uma questdo de
Educacdo... desenvolvimento e saber... entdo como se trata da Educacdo como questdo
politica tem a ver com a questdo econdmica e quando se trata de questdo econdmica ai
sobressai a... a... classe dominante... entdo isso sempre existiu e pelo que eu vejo ndo esta
diminuindo... estd aumentando e que 0 governante ndo € exemplo para os estudantes ou seja
para a crianga... para o jovem que estuda... por isso que eles também estdo desmotivados...
porque eles discriminam o professor... discriminam praticamente assim... quase que
diretamente... entdo € uma questdo de dominancia mesmo... € uma questdo de Estado que
domina... ndo ouve ninguém... ndo atende ninguém.. e a Educacdo ndo é maquina sao pessoas
pensantes... entdo eu s6 faco a prova porque sou obrigada... se pudesse ndo faria a prova... e
se 0 Estado langa uma nova Proposta por que ele tem que avaliar s6 o ACT/OFA?... por isso
que eu admiro quem tem inten¢do em aprofundar na Educacéo... boa sorte...



