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RESUMO

Este estudo traz resultados de uma pesquisa realizada com trés professoras de
lingua inglesa do Estado do Tocantins e teve por objetivo investigar suas identidades
de professora baseadas em suas crengas e discursos presentes em suas narrativas
sobre ensinar inglés. A pesquisa € de cunho etnografico, qualitativa e
interpretativista dos dados coletados através de narrativas autobiograficas e
questionarios, analisados a luz de teorias da Linguistica Aplicada (RAJAGOPALAN
2003, 2004, 2015; ALMEIDA FILHO 1992, 2001, 2013, 2014, 2015; BARCELOS
2001, 2006a, 2006b) e da Andlise do Discurso de linha francesa (PECHEUX, 1983;
ORLANDI, 2012 a, 2012b, 2015; 2016; CORACINI 2000, 2007; ECKERT-HOFF,
2008). Através da analise dos discursos presentes nas narrativas autobiograficas e
dos questionarios foi possivel perceber que estas professoras formaram e ainda
formam sua identidade profissional baseada em suas experiéncias negativas e
positivas, em suas experiéncias em sala de aula e fora dela, mescladas com suas
perspectivas de um ensino de inglés significativo para o aluno. Foi observado
também que, por mais que as professoras compreendam o ensino de uma lingua
como algo fronteirico e sociocultural, elas ainda ndo conseguem ensinar o inglés sob
estas perspectivas, dadas as diversas circunstancias impostas pelo proprio sistema
educacional do pais e da regido onde atuam. As crengas que as professoras
carregam em si sobre o ensino da lingua inglesa foram sendo formadas e moldadas
ao logo de suas vidas enquanto professoras e, a partir delas, transformando suas
abordagens de ensino. Sdo estas crencgas, pertencentes a um todo identitario do ser
professor, que vdo moldando as suas praxis e por elas estas professoras vao

também se transformando.

Palavras-chave: identidade, crengas, Andlise do Discurso, professor, ensino de

inglés.



ABSTRACT

This study presents results of a research carried out with three English language
teachers of Tocantins and had as objective to investigate their identities of teacher
based on their beliefs and discourses present in their narratives about teaching
English. The research is ethnographic, qualitative and interpretative of the data
collected through autobiographical narratives and questionnaires, analyzed in the
light of theories of Applied Linguistics (RAJAGOPALAN 2003, 2004, 2015, ALMEIDA
FILHO 1992, 2001, 2013, 2014, 2015, BARCELOS 2001, 2006a, 2006b) and the
French Discourse Analysis (PECHEUX, 1983; ORLANDI, 2012a, 2012b, 2015; 2016;
CORACINI 2000, 2007; ECKERT-HOFF, 2008). Through the analysis of the
discourses present in the autobiographical narratives and the questionnaires it was
possible to perceive that these teachers formed and still form their professional
identity based on their negative and positive experiences, their experiences in the
classroom and beyond, mixed with their perspectives of a Meaningful English
teaching for the student. It was also observed that, although teachers understand the
teaching of a language as something borderline and sociocultural, they still cannot
teach English under these perspectives given the different circumstances imposed by
the educational system of the country itself and the region in which it operates. The
beliefs that the teachers carry in themselves on the teaching of the English language
were being shaped and molded to the soon of their lives as teachers and, from them,
transforming their teaching approaches. It is these beliefs, belonging to an identity
whole of being a teacher, that are shaping their praxis and by them these teachers
are also changing.

Key-words: identity, belief, speech analysis, teacher, English teach.
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INTRODUGCAO

Esta pesquisa se propbs a investigar a identidade do professor de lingua
inglesa do Estado do Tocantins através de suas crencas presentes em seus
discursos sobre o ensino de lingua inglesa, na perspectiva de identificar como se da
sua (re)construcdo identitaria a partir destas crengas e de como elas influenciam sua
praxis.

Nossa tese, nossa hipdtese nesta pesquisa € a de que precisamos
compreender este construto identitario de ser professor de inglés para que, a partir
dele, se proponha, em trabalhos futuros, curriculos e metodologias mais ajustadas a
nossa realidade local bem como a nossa realidade atual, a qual nossos alunos ja
conseguem contar com uma série de instrumentos tecnoldgicos a sua disposicao
para o ensino do inglés (e de qualquer outra lingua), além de considerar o contexto
atual sob a perspectiva multicultural, global.

Para isso, utilizamos como instrumentos para a coleta dos dados narrativas
autobiograficas e questionarios abertos, com os quais foi possivel acompanhar o
movimento de (re)construcdo das identidades profissionais dos sujeitos deste
estudo. Assim, utilizamos trés principais perguntas norteadoras que buscamos
responder nesta pesquisa, que sdo: (i) quais sdo as crengas que os professores de
inglés tém sobre ensinar lingua inglesa no Tocantins; (ii) como as crengas dos
professores influenciam suas praxis e, (iiij como as crengas influenciam a
(re)construcao da identidades profissional dos professores participantes.

As teorias que escolhemos para nortear e embasar nossos estudos sdo as
teorias da Linguistica Aplicada (ALMEIDA FILHO 1992, 2001, 2013, 2014, 2015;
BARCELOS 2001, 2006a, 2006b, 2007; RAJAGOPALAN 2003, 2004, 2015a,
2015b), e da Andlise do Discurso de linha francesa (ORLANDI 2011, 2012a, 2012b,
2015; PECHEUX 1983, 2016; CORACINI 2000, 2007; ECKERT-HOFF, 2008).

Esta investigacdo nasceu de minhas inquietacdes' como professora de inglés,
das minhas praticas fragmentadas?® em sala de aula, do meu pouco empoderamento

1 . . . .
Uso a primeira pessoa neste momento do trabalho por parecer-me mais apropriado para apresentar as
inquietacdes relatadas por mim.
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identitario como sujeito-professor, além da pouca compreenséo sobre de qual lugar
eu deveria me manifestar, enunciar e como isso se dava. Minha formacgao inicial foi a
mola propulsora destes questionamentos, principalmente por sentir que algo nela
(na minha formagéo) estava faltando ou, por outra dptica, que algo nao havia sido
considerado ou algo eu ainda ndo compreendia e, durante algum tempo até a
chegada deste estudo, colecionei duvidas, n&o obstante, parti em busca de
solucionar, responder a estas duvidas. O que faltava em mim, descobri, enquanto
sujeito-professor, que faltava em muitos dos meus pares. Que neles também existia
uma determinada e incompreendida angustia de talvez ser e ndo saber ser, ou de
ser e ndo se sentir sendo, pois ndo compreendiamos a lacuna sentida por nés em
nossas praticas, em nossa praxis em sala de aula, no processo de ensino da lingua
inglesa.

A esta lacuna, depois de ingressar nos estudos de mestrado, chamo de “mim
mesma”, “a minha identidade”, pois foram os estudos deste programa de poés-
graduacdo que me possibilitaram sair um pouco do escuro quanto as questbes de
identidade, quanto as questdes sobre a verdadeira formagéo do professor.

Claro que os estudos acerca de identidade e crengas ndo se encerram nesta
pesquisa, mas elas me trouxeram um acender de luzes imprescindivel para minha
carreira como professora de lingua inglesa.

E é a partir destas perspectivas que iniciamos esta pesquisa observando que
ndo ha mais como nado compreender que estar inserido em outras culturas e outras
linguas faz parte de ser um cidadao global. Ensinar como ultrapassar fronteiras para
ser capaz de interpretar diferentes realidades sob diferentes prismas € uma tarefa
que exige do professor muiltiplas competéncias. Como a atividade de ensinar esta
também relacionada as crengas pessoais deste professor, as quais séao referéncias
importantes para ele, as suas atitudes em sala de aula s&o o resultado de suas
crencas (LUNENBURG & SCHMIDT, 1989), os estudos em aquisicdo de segundas
linguas buscam, hoje, entender como essas crengas interferem no processo de
ensino e aprendizagem da lingua, afetando a pratica do professor e também a vida
escolar (SCHMIDT & JACOBSON, 1990).

” o«

Utilizo a palavra “fragmentada” na perspectiva de “pouco unificada”, “fragilizada”, “cortada”, pois buscava
sempre diversos métodos de ensino, de acordo com as necessidades que iam aparecendo para mim em sala de
aula.
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Para entender o ensino da lingua estrangeira € preciso, portanto, conhecer os
professores € 0 que eles sabem sobre a forma de ensina-la, 0 que pensam sobre
sua pratica e como este conhecimento e os processos de pensamento sao
aprendidos através da educacgédo formal do professor e de sua experiéncia de
trabalho, ajudando-o a moldar praticas de ensino mais eficientes (FREEMAN e
RICHARDS, 1996).

Segundo Leffa (2001) a formagédo de um professor de linguas estrangeiras
envolve o dominio de diferentes areas de conhecimento, incluindo o dominio da
lingua que ensina e o dominio da agdo pedagodgica necessaria para fazer a
aprendizagem da lingua acontecer na sala de aula.

Almeida Filho (1993) postula que o professor ensina de determinada maneira
orientado por suas competéncias, as quais sao enfatizadas pelo autor como a
competéncia linguistico-comunicativa, que capacita o professor a utilizar a lingua-
alvo em contexto de comunicagdo; a competéncia aplicada, que capacita e permite o
professor explicar porque ensina de determinada maneira e porque obtém os
resultados que obtém; a competéncia profissional, que é desenvolvida quando o
professor conhece sua importancia social como profissional do ensino de linguas e
quando esta engajado em atividades de atualizacdo de forma permanente, e a
competéncia implicita, que € constituida de intuicbes, crengcas e experiéncias
pregressas e frequentemente desconhecida pelo professor, pois é desenvolvida
longa e subconscientemente nele e de fundamental importancia no processo de
ensino, uma vez que esta presente em todo o cenario de agdes do ensino de lingua
estrangeira. Ela determina fortemente o que acontece em sala de aula.

Neste contexto, a necessidade de professores autbnomos com capacidade de
reflexdo sobre sua propria pratica e criticos do mundo que os cercam vem se
acentuando ao passar dos anos, na medida em que 0 cenario escolar e 0 mundo
vém se transformando rapidamente. Essas mudangas, nem todas positivas, exigem
novas posturas frente ao ensinar e ao aprender, tanto dos professores quanto dos
alunos, conforme afirma Sturm (2008). Este profissional, que se inscreve como um
sujeito que esta ideologicamente inserido no lugar de sujeito-professor € constituido
por diversas historias e relagbes, de onde também resulta a sua identidade de

professor de linguas, pois:
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0 que somos e 0 que vemos estd carregado, portanto, do que ficou
silenciosamente abafado na memdria discursiva, como um saber anénimo,
esquecido. S6 podemos, pois, falar de identidade como tendo sua
existéncia no imaginario do sujeito que se constréi nos e pelos discursos
imbricados que o véao constituindo. A memdria discursiva, ou seja, 0
interdiscurso, diz respeito as inumeras vozes oriundas de textos, de
experiéncias do outro que se entrelagam numa rede em que os fios se
mesclam e se entretecem. Essa rede é conformada por valores, crengas,
ideologias, culturas que permitem aos sujeitos ver o0 mundo de uma
determinada maneira e ndo de outra, que lhes permitem ser, a0 mesmo
tempo, semelhantes e diferentes. Essa rede, tecido, tessitura, melhor
dizendo, escritura se faz no corpo do sujeito, (re)velando marcas indeléveis
de sua singularidade (CORACINI, 2007, p.9).

Para a teoria da Anadlise do Discurso, o discurso, ou seja, todo o dizer de uma
pessoa possui “fragmentos guardados” por situagdes vivenciadas por esta pessoa
em outros momentos de sua vida e que, ao longo de sua experiéncia, estes
“fragmentos” se juntam as falas que estdo sendo ditas atualmente. Nesta
perspectiva, estes “fragmentos” sdo chamados de interdiscursos, que formam a
mem©ria discursiva. Esta memdria, de acordo com Coracini (2011), é feita de
esquecimentos, de siléncios, de sentidos ndo ditos, de sentidos a ndo dizer. E
constituida de fragmentos de sujeitos que atravessa(ra)m nossa existéncia e que
vao constituindo arquivos, uma rede, fios emaranhados, cuja origem heterogénea e
hibrida permanece desconhecida, no inconsciente como enfatiza Derrida (1993).

Coracini (2011) nos diz que a memdria sera sempre interpretacdo, invencao,
ficcdo, que se constitui no posteriori do acontecimento, num momento em que outros
ja se cruzaram e fizeram histéria. Retemos o que parece relevante num dado
momento, 0 que se justifica e pode ser legitimado por outros, e esquecemos aquilo
que, aparentemente, ndo importa, tem pouca relevancia.

Portanto, em todo discurso ha um interdiscurso. Tudo que falo hoje esta
completamente carregado de falas que eu ja ouvi, vivenciei e esqueci, porém
apropriei-me dela e a uso, inconscientemente, como minha fala legitima.

Também acreditamos ser bastante pertinente alinharmo-nos a visdo de
Fairclough (2001) que nos mostra que o discurso contribui para a constituicdo de
todas as dimensdes da estrutura social que, direta ou indiretamente, o0 moldam e o
restringem: suas préprias normas e convengdes, como também relacoes,
identidades e instituicdes que lhe sao subjacentes.

O discurso, assim, de acordo com o autor, € uma pratica, ndo apenas de

representacdo do mundo, mas de significagcdo do mundo, constituindo e construindo
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o mundo em significado. Contribui para a construcdo de identidades sociais, para
construir as relagbes sociais entre pessoas e para a construgdo de sistemas de
conhecimento e crenga, encontrando aqui 0 nosso ponto de partida para os estudos
da identidade do professor de inglés.

Portanto, para delinearmos os aspectos da (re)constru¢cdo da identidade do
professor, adentraremos nos estudos das crencgas, as quais também s&o o ponto de
partida para as teorizagdes, ou seja, uma reserva potencial para os pressupostos no
ensino de linguas, intimamente interligada com a nossa pratica pedagdgica e com a
formagéo de professores de linguas, enfatiza Silva (2005). Barcelos (2006, p.18)

enfatiza que as crengas:

sdo como uma forma de pensamento, como construgdées da realidade,
maneiras de ver e perceber o mundo e seus fenébmenos, co-construidas em
nossas experiéncias e resultantes de um processo interativo de
interpretacao e (re)significagdo. Como tal, crencas sdo sociais (mas também
individuais), dindmicas, contextuais e paradoxais. A pesquisadora reforgca
ainda que as crengas exercem um forte impacto em nosso comportamento.
Assim, se uma professora acredita que seu papel é o de ser um facilitador,
em sua pratica, dadas as condi¢des necessarias, ela podera tentar exercer
esse papel, interferindo 0 menos possivel, formulando atividades onde os
alunos possam exercer maior controle, criando um ambiente favoravel de
aprendizagem onde sua interferéncia seja minima.

Assim, para conseguirmos refletir sobre a identidade do professor de inglés a
partir de suas narrativas, seus discursos e suas crengas sobre ensinar inglés, este
estudo investigou trés professoras de lingua inglesa da rede federal de ensino do
Estado do Tocantins, as quais aqui chamamos de Elen, Paola e Meire. Foi a partir
das discursividade trazidas pelas professoras participantes presentes nas narrativas
autobiograficas e nos questionarios produzidos por elas que tivemos a possibilidade
de verificar e identificar quais crengas as participantes possuem sobre o0 ensino de
lingua inglesa e como estas crencgas influenciam sua praxis e a (re)construgéo das
suas identidades de professoras.

Esta pesquisa esta dividida em trés capitulos tedéricos. O primeiro capitulo trata
sobre a formag&o do professor de inglés do Tocantins fazendo um dialogo sobre
esse professor frente as novas perspectivas de ensino de inglés que englobam
metodologias que levam em considera¢cao um ensino multicultural e a lingua inglesa
como uma lingua franca. Argumenta e dialoga as questbes de identidade e as
maneiras que esta identidade vai se constituindo, se construindo e se reconstruindo

como professor de inglés, abordando também o discurso e suas funcionalidades,
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além de discutir as definicbes de identidade do professor de inglés e como ele se
manifesta professor a partir das definicdes do discurso e da memdria na formagéao
docente. Este capitulo dialoga também as contribuicées da Andlise do Discurso nas
teorias trazidas por Pécheux para esta pesquisa, além de refletir sobre as questdes
de crencgas e formagao das crencas do professor. Ainda faz uma reflexdo bastante
importante para a compreensdo sobre o que é ser professor, no contexto desta
pesquisa, professor de inglés no Tocantins.

O segundo capitulo aborda os procedimentos metodoldgicos, enfatizando e
justificando a natureza da pesquisa, os métodos escolhidos, os instrumentos
utilizados para a coleta dos dados, um breve perfil dos sujeitos participantes deste
estudo, os procedimentos de andlise e discussao dos dados.

No terceiro capitulo, entramos no desenvolvimento da pesquisa, perpassando
pela andlise dos dados coletados a luz da teoria da Anadlise do Discurso de linha
francesa, dividindo as analises em quatro orientagbes discursivas: Motivag&o, onde
0s sujeitos revelam o que os moveram para se engajarem na area de Letras e
ensino de lingua inglesa; O Ensino, que aborda as discursividades sobre as
metodologias por eles utilizadas em sala de aula; O Melhor Ensino, argumentando
como, nas perspectivas dos sujeitos, o ensino de inglés seria o ideal e, por fim, A
Resisténcia, que revela as perspectivas que os sujeitos tém sobre a sua praxis, seus
desafios bem como a resiliéncia encontrados neles prdéprios para continuar nessa
seara tao desafiadora.

Para detalhamento da analise, optamos por estabelecer (estes) pontos comuns
das narrativas dos sujeitos da pesquisa, como maneira de conseguirmos
acompanhar o raciocinio e as discursividades semelhantes ou conflitantes sobre um
mesmo ponto de discussao, observando e analisando aspectos relativos a inscricao
ideoldgica dos discursos por eles apresentados.

Por fim, passamos para as consideragdes finais e encaminhamentos para
trabalhos futuros.

Analisar os discursos destes participantes nos possibilitou continuar uma
reflexdo ja existente, porém talvez esquecida, de um sujeito que atualmente deve
ser visto como descentrado, fragmentado, liquido, possibilitando-nos a delinear
novas perspectivas que formam e transformam o professor de inglés para uma
formacao mais ajustada as necessidades atuais bem como melhor preparado para
um ensino dentro das perspectivas globais e multiculturais. Esta pesquisa fala de
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sonhos e frustragdes, desafios, silenciamentos e gratidao, mas acima de tudo fala
sobre resisténcia (lutas e conquistas) e estas histdrias podem ajudar a enxergar uma
parte mais intrinseca sobre quem sao e sobre o que € ser professor de lingua

inglesa no Tocantins.

CAPITULO 1 — SER PROFESSOR DE INGLES NO TOCANTINS

1.1 A Formacéo do Professor de Inglés

Antes de falar inglés o mundo falou latim e francés. Contudo, diferentemente do
que ocorrera com o latim e o francés, linguas usadas, sobretudo, para a enunciagéo
da alta cultura e, portanto, dominio restrito de uma elite intelectual e dirigente, nos
tempos da globalizacdo, o inglés se dissemina por todas as esferas de atividades
sociais. E nenhum outro tempo da histéria da humanidade, os homens precisaram
tanto de uma lingua comum como agora, ao serem reunidos pelo/no ciberespago
(ASSIS-PETERSON & COX, 2007).

O papel do inglés no mundo contemporéneo € explicado pela importancia que
o Império Britanico teve no seéculo XIX e, no inicio do século XX, e pela
predominancia mundial da economia dos Estados Unidos a partir da Segunda
Guerra Mundial, gerando um tipo de neocolonialismo ou imperialismo. Esse
momento histdrico-econdbmico se estende até o final do século XX e toma novas
diregcbes no que se convencionou chamar de globalizagdo (MOITA LOPES, 2008).
Com rarissimas excegdes, sempre se pensou que s6 pode haver um uUnico motivo
para alguém querer aprender uma lingua estrangeira: o acesso a um mundo melhor.
As pessoas se dedicam a tarefa de aprender linguas estrangeiras para melhorar de
vida, pois a lingua estrangeira sempre representou prestigio (RAJAGOPALAN,
2003).

De acordo com Barbosa e Bedran (2016), houve basicamente trés momentos
paradigmaticos na formacdo de professores: a) a formacdo tradicional por
conteudos, b) a formacao por competéncias, e c) a formagéo reflexiva, critica e
sociocultural. O primeiro momento o professor atuava apenas como transmissor do
conhecimento, no segundo momento os professores comegam a ser influenciados
pelos discursos cientificos e no terceiro momento surge a necessidade de

professores mais criticos e reflexivos. Comega-se entédo, a perceber a necessidade
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de educar os profissionais para atuarem em situagdes singulares, instaveis e
incertas no que tange ao ensinar e aprender (BARBOSA, 2014).

Desta forma, de acordo as autoras, passa-se a repensar o curriculo a partir de
uma preocupagao com o sujeito-professor, cidadéo, social, étnico, politico, mestico,
fragmentado, complexo, identitario, militante, reflexivo, critico, dentre outros
predicativos. Evidencia-se assim um momento critico de transicdo de formacao de
professor de lingua, que rompe paradigmas pré-existentes, ao conscientizar e
valorizar a educagdo de um sujeito-professor critico, reflexivo e de identidades
multiplas. Assim, as teorias e os estudos passam a perceber e estudar, além de
conceber o professor como sujeito constituido, pessoal e profissionalmente, nas
questdes sociais e culturais, o que Johnson (2009) vai chamar de perspectiva
sociocultural.

Porém, esclarece Vieira-Abrah&o (2010) que foi s6 a partir dos anos 2000 que
passou-se a formar, a educar o professor. Por formag&o, educagdo ou
desenvolvimento a autora argumenta que se entende uma formagéo global, uma
preparagédo para as demandas do mundo em constante mudanga e ndo para uma
atividade particular de ensino. Ela enfatiza que a aprendizagem docente, como
processo cognitivo, caracteriza a aprendizagem como uma atividade complexa e

focaliza as crengas e o pensamento do professor. Para a autora,

[...] 2 aprendizagem docente como construgdo pessoal € fundamentada na
ideia de que o conhecimento é ativamente construido pelos aprendizes e
nao simplesmente transmitido e absorvido. Tal perspectiva implica a
valorizagéo da construgéo do conhecimento pelo professor. A aprendizagem
docente como pratica reflexiva € fundamentada no pressuposto de que o
professor aprende da experiéncia pessoal por meio da reflexdo focalizada
na natureza e no significado das experiéncias de ensino. E é por meio do
processo reflexivo sistematizado que o professor analisa e avalia seus
objetivos, suas prdprias acdes em sala de aula, buscando compreender
suas origens e consequéncias para o aluno, para a escola e para a
sociedade como um todo. Por meio da reflexdo busca-se o desenvolvimento
profissional permanente (VIEIRA ABRAHAO, 2010, p. 228).

Cunha (2010) complementa as reflexbes acerca da formacdo do professor
quando argumenta que o professor vive sob as tensdes de atender as necessidades
pessoais e multiculturais dos estudantes, mas também vive sob a tens&o de atender
ao mercado avassalador em suas exigéncias em forma de provas e avaliagbes para

entrada nos universidades. A autora pontua que somos formados e formamos a

partir das representacdées do passado, vivemos as tensdes do presente e somos
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cobrados por antecipar o futuro, uma vez que nossos alunos serao adultos em
outras condig¢des historicas.

Nessa perspectiva, € possivel aceitar que poucas profissdes sdo tédo exigidas
como a docéncia, com profundos reflexos sobre a formagao. Cunha (2010) enfatiza
ainda que a compreensdo do campo da educagdo como um espago de disputa
ideolégica e de confronto de expectativas e praticas ja é familiar a todos os
professores. Em seus estudos a pesquisadora enfatiza que Charlot (2008) tem
trazido a ideia de que os professores vivem constantes tensées que contrapbem
movimentos distintos, sendo as vezes herdi e outras, vitima. Debate-se entre ser
tradicional ou construtivista, ser universalista ou respeitar as diferengas, ser afetivo
ou ser rigoroso, ser culpado do fracasso ou culpar os estudantes por seus
resultados.

O autor também argumenta que o professor sofre os efeitos de uma
contradigcdo radical da sociedade capitalista contemporanea, que precisa, por um
lado, de trabalhadores cada vez mais reflexivos, criativos, responsaveis, autbnomos,
mas, ao mesmo tempo promove uma concorréncia generalizada em todas as areas
da vida para a qual a ambicgao é “cada vez mais a nota e n&o o saber”, identificando
0S exames nacionais e o vestibular como mecanismos expressivos dessa condi¢cdo
(CUNHA, 2010, p. 130).

Reforcando os pressupostos de Cunha (2010), Leffa (2001, p.333) argumenta

que:

a formagdo de um professor de linguas estrangeiras envolve ainda o
dominio de diferentes dareas de conhecimento, incluindo o dominio da lingua
que ensina e o dominio da agdo pedagdgica necessdria para fazer a
aprendizagem da lingua acontecer na sala de aula. A formagdo de um
profissional competente nessas duas areas de conhecimento, lingua e
metodologia, na medida em que envolve a definicdo do perfil desejado pela
sociedade, é mais uma questao politica do que académica. A sala de aula
nao é uma redoma de vidro, isolada do mundo, e o que acontece dentro da
sala de aula esta condicionado pelo que acontece |a fora, ou seja, pela
ideologia. E os fatores que determinam o perfil do profissional de linguas
dependem de agbes, menos ou mais explicitas, conduzidas fora do
ambiente estritamente académico e que afetam o trabalho do professor.

Portanto, todos os fatores que envolvem a vida pessoal e profissional do
professor formam, moldam e transformam continuamente sua identidade.

Cunha (2010) reconhece e corrobora a estas consideragdes quando pontua e
reflete sob um olhar bastante importante e sensivel sobre a formag&o e o trabalho
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docente, enfatizando que o professor vive tensbes entre sua formacgédo e seu
trabalho enquanto docente.

Isto se permeia desde sua formacao inicial, maneiras de exercer sua profissao,
sua formacao continuada e toda uma rotina de ser professor em um mundo cada vez
mais global e ao mesmo tempo situado.

Para Pimenta (1997), as investigagcbes sobre o professor reflexivo, ao
colocarem os nexos entre formagdo e profissdo, como constituintes dos saberes
especificos da docéncia, bem como as condi¢des materiais em que se realizam,
valorizam o trabalho do professor, como sujeitos das transformagdes que se fazem
necessarias na escola e na sociedade. A autora ainda complementa argumentando
que a formacdo de professores na tendéncia reflexiva se configura como uma
politica de valorizacao do desenvolvimento pessoal-profissional dos professores. Isto
porque trabalhar o conhecimento na dindmica da sociedade multimidia, da
globalizagédo, da multiculturalidade, das transformag¢des nos mercados produtivos, na
formacao dos alunos, criancas e jovens, também eles, em constante processo de
transformacdo cultural, de valores, de interesses e necessidades, requer
permanente formagao, entendida como ressignificagdo identitaria dos professores.

Nesta perspectiva, Cunha (2010) menciona que o professor também deve
buscar sua propria formagdo de identidade, buscando sua qualificagdo como um
modo também de evolugdo pessoal, e nado ficar a espera de que a universidade faca
isso por ele ou que as coisas acontecam por si s6. A formagéao é algo que pertence
ao proprio sujeito e se inscreve num processo de ser: a vida e as experiéncias; o
passado, e num processo de ir sendo, os projetos, e as ideias de futuro. “E uma
conquista feita com muitas ajudas: dos mestres, dos livros, das aulas, dos
computadores, mas depende sempre de um trabalho pessoal. Ninguém forma
ninguém. Cada um forma-se a si préprio” (CUNHA, 2010, p.130).

Alvarez (2010) enuncia que o professor de lingua estrangeira ndo pode ser um
individuo isolado dos colegas de profissdo e da comunidade em que esta inserido.
Deve fazer parte de uma rede de outros individuos preocupados em fazer
questionamentos constantes a respeito de sua atuagdo e de seu papel na
sociedade. A autora acrescenta ainda que esse exercicio constante de refletir sobre
a experiéncia propria e de ouvir o relato de experiéncia de outros professores, leva a
conclusdo de que nenhuma formacao € completa; nenhum professor sai pronto da

universidade. O professor precisa fazer suas proprias descobertas e achar suas
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proprias respostas, por mais provisdrias e inacabadas que sejam. Assim, a formagao
de professores de lingua estrangeira tem a responsabilidade de participar na
democratizagao social e cultural para garantir uma educagao superior de qualidade.
O professor de lingua estrangeira deve refletir sobre sua prépria formagéao, pois
necessita ter clareza sobre as possibilidades e fins do ato de se formar (ALVAREZ,
2010). Complementando a este pressuposto, Leffa (2008, p.361) argumenta que:

achar que um profissional de Letras possa ser formado nos bancos da
universidade é uma ilusdo, necessdria ou ndo (sera necessaria na medida
em que o professor formador vai precisar dessa ilusdo para dar
continuidade ao seu trabalho). Possivelmente ndo ha tempo e nem
condigbes para isso na universidade. A formacdo de um verdadeiro
profissional - reflexivo, critico, confidvel e capaz de demonstrar competéncia
e seguranga no que faz - é um trabalho de muitos anos, que apenas inicia
quando o aluno sai da universidade. A verdadeira formacg&o, que incorpora
nao apenas aquilo que j& sabemos, mas que abre espaco para abrigar

também aquilo que ainda ndo sabemos.

Morin (2006, p.61) afirma que uma das vocagdes da educagéo do futuro seréo
o0 exame e o estudo da complexidade humana. Ou seja, as praticas educativas e/ou
formativas serdo mais bem compreendidas e vivenciadas a partir da tomada de
consciéncia de que o ser humano € multiplo, multifacetado, individual, social,
historico, bioldgico, psicoldgico, afetivo, poético, intelectual, subjetivo, singular e
plural, cultural, enfim complexo.

Desta forma, Leffa (2012, p.366) complementa que a formagéo do professor de
inglés, ou de qualquer lingua que venha a se tornar multinacional, deve incluir
também a preparacdo do professor para que ele se dé conta de que ha uma
diferenca entre ensinar uma lingua que é ou nao € multinacional.

Um aspecto bastante interessante no que tange o ensino de linguas, no
contexto desta pesquisa, a lingua inglesa € a de que, segundo Rajagopalan (2015),a
figura do falante nativo é levada a ser uma espécie de “totem de adoragdo”, uma
peca central no ensino de inglés e, por este motivo, algumas escolas de inglés
lucram bastante com a ilusdo de que somente o falante nativo poderia ensinar inglés
perfeitamente, pois ele é o verdadeiro “dono do inglés”. Este aspecto contribui

fortemente para a permanéncia da crenga de que o falante nativo € a melhor escolha
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para se ensinar inglés, justamente porque ele nasceu na lingua e sabe, mais do que
ninguém, como reproduzi-la e, portanto, ensina-la.

Outro fator consideravel a se refletir sobre a lingua inglesa, ja ha um bom
tempo, € que ela ndo pode mais representar uma unica cultura, pois parte-se da
ideia de que a vinculagao entre lingua e cultura ndo € univoca e indissoluvel: uma
lingua pode representar mais de uma cultura. Uma lingua, como a inglesa, por
exemplo, a qual dispde hoje de mais falantes ndo nativos do que nativos, até pela
préopria condi¢do de lingua franca a qual se tornou, ndo poderia mais ficar vinculada
a uma so cultura.

Desta forma, no ensino da lingua inglesa, o professor, hoje, deve levar em
conta que néo so a cultura, mas também a prdpria lingua muda (LEFFA, 2012). O
inglés da Africa do Sul é diferente do inglés dos Estados Unidos, que é diferente do

inglés da Australia, que € diferente do inglés da Nigéria, e assim por diante.

1.2 O Professor de Inglés nas Perspectivas de um Novo Ensino de Inglés

A “novo” aqui estamos nos remetendo ao fato de observar que o ensino de
inglés ja caminha para varias novas perspectivas que vao além do ensino que
tratava puramente das questdes estruturais da lingua bem como aliava este ensino a
uma cultura que, supostamente, vinha distribuindo e impondo regras de seu uso,
desvinculando, desta forma, qualquer outro aspecto que pudesse envolver o uso do
inglés.

O inglés tornou-se uma lingua internacional, mas teve que pagar um prego por
isso: perdeu sua identidade, perdeu sua nacionalidade. Atualmente existe até a
variedade, ja reconhecida, de inglés brasileiro — que qualquer professor pode, e até
talvez deva, ensinar (LEFFA, 2012). Assim, ha o surgimento das linguas mistas,
ndo s6 o inglés brasileiro, mas o inglés indiano, o inglés francés e outros, sempre
mesclados do global com o local, entremeados também pelas culturas, pois a visdo
de uma lingua como uma cultura ja ndo pode mais existir justamente por esses
entremeios do inglés com as diversas outras linguas e culturas.

Hoje, observa-se uma lingua “societal”, a lingua “glocal”, isto €, global e local
ao mesmo tempo, que preserva a apropriacao da lingua inglesa, aqui no caso desta

pesquisa, de acordo com os costumes locais, sem necessariamente ter que estar
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utilizando os padrbes gramaticais e muito menos a “pronuncia correta” da lingua
inglesa imposta pelos ingleses. Desta maneira podemos dizer que o inglés pertence
a quem o usa e € dai que nasce o entendimento de World English.

Trabalhar o ensino de inglés na perspectiva do World English exige do
profissional uma expansdo de ideias acerca de um mundo globalizado, onde a
lingua inglesa nos serve como uma lingua da comunicagado mundial. De acordo com
Rajagopalan (2004) o World English pertence a todos que falam esta lingua. World
English é um fendbmeno linguistico completamente unico, pois desafia nossa visdo
sobre a linguagem, que é estruturada em torno da suposicéo de que cada linguagem
natural € tipicamente falada por uma comunidade de falantes nativos e,
excepcionalmente, por um grupo de ndo nativos. Isso significa que aqueles de nds
que aceitam a nogéo de World English precisam voltar para a prancheta e repensar
toda a nossa abordagem para ensino e aprendizagem de inglés, ndo importa qual o
contexto que estejamos trabalhando (RAJAGOPALAN, 2004).

O autor argumenta que World English é uma lingua falada através do mundo —
rotineiramente em aeroportos, reunides de negdcios, durante as temporadas de
olimpiadas ou de jogos mundiais, em feiras internacionais, conferéncias académicas
e outros ambientes. E uma mistura de dialetos e acentos de diferentes prontncias
onde nao ha regras, pois estdo sendo constantemente revisadas e reinventadas a
medida que progride. Aqueles que falam o World English ja sdo muitos e
atualmente seus numeros vém crescendo exponencialmente. De acordo ainda com
o autor, O World English é fruto da globalizagéo e o hibridismo é a marca registrada
dessa nova “lingua”.

Desta forma, quando o inglés é utilizado por aqueles falantes de outras linguas,
mas que se utilizam do inglés para se comunicar em um determinado assunto em
comum, faz surgir, entdo, um inglés como lingua franca.

Conforme Kalva e Ferreira (2012), autores como Canagarajah (1999; 2006;
2007), House (2003), Crystal (1997), Block (2006), Seidlhofer (2004), Gimenez
(2008), entre outros discutem a concepgao de inglés como lingua franca, entendida
como sendo uma mescla do global com o local, ou seja, uma interacdo entre a
lingua inglesa estrangeira e as linguas locais, 0 que, possivelmente vai dar lugar a
um outro fendbmeno: as linguas hibridas ou linguas “glocais”, justamente por essa
interacdo de global com local, justamente por uma interagir com a outra. Esse fator
contribui para a descentralizacdo do inglés nativo como dono da lingua, dando
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abertura para o World English. Dessa forma, deixando que o idioma seja permeado
por caracteristicas locais, o inglés deixa de ser visto como lingua local para ser uma
lingua mundial, hibridizada, na qual se mescla o global com o local. (MOITA LOPES,
2008).

Ainda de acordo com Duarte e Santos (2016) no inicio do século XIX a Gra-
Bretanha assumiu a lideranga industrial e comercial do globo. Além disso, a
populagédo norte-americana no fim do mesmo século era maior do que a de qualquer
pais da Europa Ocidental, cuja economia possuia o mais rapido crescimento no
mundo, sendo, portanto, a mais produtiva. Durante o século XIX o imperialismo
politico britanico disseminou o inglés por todo o planeta. Toda esta realidade foi
mantida durante o século XX, com o crescimento da supremacia da nova
superpoténcia americana, sendo o inglés a lingua por trds deste grande poder
econdémico.

O conceito de global tratado neste estudo estd para o sentido de globalizacao,
aqui entendido pelo que enfatiza Kumaravadivelu (2008), que define a globalizagédo
como uma série multidimensional de processos sociais que criam, multiplicam,
alargam e intensificam interdependéncias e trocas sociais no nivel mundial,
enquanto desenvolve nas pessoas uma consciéncia crescente das conexdes
profundas entre o local e o distante.

Portanto, conforme Kalva e Ferreira (2011), ndo se pode pensar em inglés
como homogéneo, mas sim, plural, de forma que os varios participantes criam suas
proprias variedades de inglés no mesmo instante em que criam e recriam suas
identidades, pois pensando o inglés de forma multilinguistica também podemos
percebé-lo como espago para uma multiplicidade de identidades e ndo apenas uma
considerada como certa.

Entdo, compreendemos que nao se pode pensar que ha apenas uma
variedade de inglés, mas sim, varias, baseadas em cada local onde o inglés é
falado, como observa Canagarajah (2007), quando ele enuncia que o contexto de
comunicagbes globais e interculturais é imprevisivel, e a mistura de participantes e
motivos para a comunicagao tém que ser analisada em circunstancias reais. Além
disso, de acordo com Kalva e Ferreira (2011, p. 168), para que haja de forma efetiva
a comunicacao, € necessario interagdo e negociagao por parte dos falantes, levando
sempre em consideracdo o ambiente e identidades que se cruzam no ato da

comunicagao.
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Desta forma, passa este a ser o grande desafio: além de “comunicativizar”
(ALMEIDA FILHO, 2005), o professor precisa reconhecer que o inglés da pds-
modernidade valoriza a heterogeneidade de cada ato comunicativo, assim como de
povos e culturas que estdo dentro e fora dos eixos comerciais do ensino de linguas.
Ademais, além dos limites de um grande negdcio que se pereniza por todas as
partes do planeta, o inglés como lingua franca rompe e cruza as fronteiras politicas,
permitindo o enfrentamento dogmatico das culturas tidas como superiores, ainda,
como se sabe, de carater flagrantemente (neo)colonizador.

A respeito destas perspectivas sobre o inglés e, consequentemente, o ajuste
do professor para atuar em seu ensino, Cavalcanti (2013) defende que os
professores em formagéo e/ou em servico necessitam passar por uma educagao
linguistica, o que vai além do conhecimento sobre a lingua que ele ensina,
enfatizando a formacao de um “professor posicionado, responsavel, cidadao, ético,
leitor critico, com sensibilidade a diversidade e pluralidade cultural, social e
linguistica”. Assim, o professor, segundo a autora, estaria mais preparado para os
desafios em tempos de hibridismo, de transi¢cdo permanente, de mudangas em todos
0s niveis, incluindo a perceber as constantes mudancgas de geracgdes e produgdes
linguisticas ao redor, aos modos de falas, de representagbes e de comunicacoes
(CAVALCANTI, 2013).

As questdes sobre ensino e aprendizagem na atualidade parecem estar indo
além do ensino propriamente unico da lingua sé e puramente como lingua.
Entendemos que, a partir das constantes evolug¢des diversas, a lingua e seu dominio
também acabam por se tornar algo muito mais profundo e complexo, uma vez que
envolve estar mais proximo de outros povos, de outras culturas, estar mais perto das
questdes politicas e culturais, além de perceber a lingua como uma possibilidade de
quebra de fronteira, permitindo o contato com o0 mundo afora.

Entdo, conforme os pressupostos de Cavalcanti (2013), compreendemos que
um professor também estaria mais preparado, mesmo que minimamente, para
também abordar o ensino da lingua inglesa a partir de uma perspectiva intercultural,
0 que néao se trata apenas da transmiss&do de informagdes sobre a cultura-alvo ou
outras culturas para que o aprendiz seja capaz de interpreta-las. Trata-se de
desenvolver habilidades que permitam ao individuo avaliar criticamente tanto os
fatores culturais da lingua-alvo, como da prdpria lingua.

A este respeito, de acordo com os estudos de Leffa (2001, p. 364):
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a lingua estrangeira mais estudada no mundo € o inglés. H& uma série de fatos
que contribuem para isso, entre 0s quais podemos destacar os seguintes: (1) o
inglés é falado por mais de um bilhdo e meio de pessoas; (2) o inglés é a lingua
usada em mais de 70% das publicacdes cientificas; (3) o inglés é a lingua das
organizagdes internacionais. A razdo mais forte, no entanto, é o fato que o inglés
nao tem fronteiras geograficas. Enquanto que o chinés, por exemplo, também é
falado por mais de um bilhdo de pessoas, a lingua chinesa esté restrita a China e
a alguns paises vizinhos. O inglés, por outro lado, é ndo sé declaradamente a
lingua oficial de 62 paises, mas é também a lingua estrangeira mais falada no
mundo: para cada falante nativo ha dois falantes ndo nativos que a usam para sua
comunicagdo. O inglés é provavelmente a Unica lingua estrangeira que possui

mais falantes nédo nativos do que nativos.

Portanto, como argumenta Cardoso (2012, p. 128), quando tratamos sobre
utilizar uma abordagem de ensino e aprendizagem de inglés intercultural, isso vai
significar transpor as barreiras da propria cultura e ver o outro (alguém de cultura
diferente) de forma equivalente, reconhecendo a sua cultura como diferente e ndo
como inferior ou superior a sua especifica. Significa aceitar, respeitar, partilhar,
vivenciar as diferencas, despojando-se de toda uma carga de preconceitos e
esteredtipos de sua cultura e da cultura do outro. Numa sala de aula, resulta em
dialogicidade, interdependéncia, revisdo das tradicbes, emancipacao, autonomia,
valorizagdo da pluralidade, tolerdncia na diversidade, renuncia da hegemonia
cultural, humildade para rever novos conceitos e valores. E por isso que o professor
intercultural ndo precisa, necessariamente, planejar as agdes; em sua esséncia ele
ja assume uma postura de inclusdo, de diadlogo, independentemente dos desafios
que a ele forem langados. Importa, para ele, provocar discussdes, lancar
questionamentos e permitir que os alunos reflitam e tirem as suas conclusées.

Assim, € bastante importante a argumentacdo que Rajagopalan (2015) faz
quando ele pontua que existem ainda dificuldades e desafios de se ensinar inglés na
Ameérica Latina, especialmente no Brasil, pois seu ensino esta ligado a uma série de
ideologias e crengas e estas crengas contribuem para padronizar a maneira como se
ensina inglés por aqui. Desta forma, ressalta o autor que € preciso ter um olhar
critico diante das diversas abordagens e metodologias que sdo repassadas a nds. E
preciso ter clareza de que, se muitas delas sdo formuladas tendo como fulcro a

figura do “falante nativo”, ndo é de se estranhar que elas estdo apenas atendendo
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aos interesses dos povos que se acham os donos da lingua, e isto, direta ou
indiretamente, acaba esbarrando nas perspectivas ideoldgicas de formacao de
professor, principalmente no curriculo das universidades, um dos principais
dispositivos discursivos, simbdlicos e material na formagdo dos professores de
inglés.

Um professor que decide atuar no ensino de lingua inglesa precisa estar em
constante reflexdo sobre sua pratica, justamente pelas constantes mudangas que
vao ocorrendo mundialmente e, principalmente, no local onde ele atua. E preciso,
além de todas as outras prerrogativas ja mencionadas, subverter o ensino no sentido
de impedir um determinado “apagamento” das variedades em favor da lingua
padréo, como bem coloca Cavalcanti (2013). E de extrema importancia ir além das
fronteiras linguisticas, estabelecer um posicionamento politico-ideoldégico, buscar
desenhar novas paisagens em mesmas e diferentes geografias sociais. Assim, a
identidade de professor vai se (re)construindo, num movimento constante,

transformador de suas agdes e por elas também sendo transformada.

1.3 A Constituicao da Identidade do Professor de Inglés

Para adentrarmos os delineamentos sobre a (re)construgdo da identidade do
professor de lingua inglesa, apresentamos aqui um breve percurso tedrico e
algumas definigcdes sobre identidade. A respeito dela os estudos de Bauman (2005)
esclarece que o assunto sobre identidades ha algumas décadas n&o estavam nem
perto do centro dos nossos debates atuais, sendo apenas um assunto abordado
pela especulagdo filosdfica. Na verdade a questdo da identidade era vista
necessaria como identidade nacional, primeiramente observada e registrada com a
questdo de pertenca de quem nasce em determinado local e, mais adiante, como
um individuo cuja ideologia era trazida pela autoridade de sua nagéo, a qual o
individuo nascido naquele determinado local deveria seguir rigorosamente as regras
daquela regido, instaurando assim a ordem e ajudando a construir e edificar seu
Estado.

Bauman (2005) vai dizer que a ideia de identidade nacional nasceu da crise do
pertencimento e do esfor¢o que esta desencadeou no sentido de transpor a brecha

entre o “deve” e o0 “é” e erguer a realidade ao nivel dos padrbes estabelecidos pela
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ideia — recriar a realidade a semelhanca da ideia. Ou seja, o Estado buscava a
obediéncia de seus individuos representando-se como a concretiza¢ao do futuro da
nacao e a garantia de sua continuidade e, conforme ainda afirma Bauman (2005), a
identidade nacional foi cuidadosamente construida pelo Estado e suas forcas
objetivando o direito monopolista de tragar a fronteira entre “n6s” e “eles” (individuos
e governo).

Ser individuo de um Estado era a unica caracteristica confirmada pelas
autoridades nas carteiras de identidade e nos passaportes. Porém, com o
nascimento do Estado moderno, e a este respeito, podemos citar as revolugdes e a
globalizagdo, os individuos comegam a se deslocar dessa identidade de
pertencimento e a adentrarem a uma outra percepcao de identidade, aquela que néo
os definem mais como um sujeito coletivo, mas sim, como um sujeito individualizado.
As identidades, como argumenta Bauman (2005) ganham livre curso, e agora cabe a
cada individuo captura-las:

O anseio por identidade vem do desejo de inseguranga, ele préprio um
sentimento ambiguo. Embora possa parecer estimulante no curto prazo,
cheio de promessas e premoni¢des vagas de uma experiéncia ainda néo
vivenciada, flutuar sem apoio num espago pouco definido, num lugar
teimosamente, perturbadoramente, “nem-um-nem-outro”, torna-se, em
longo prazo, uma condi¢cao 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, € o herdi popular, “estar fixo”
— ser “identificado” de modo inflexivel e sem alternativa — é algo cada vez
mais malvisto. (BAUMAN, 2005, p. 35)

Bauman (2005) traz a referéncia “liquido-moderna” fazendo relacdo com o
conceito definido por ele mesmo de “modernidade liquida” para denominar o termo
pds-modernidade. Neste caso, o socidlogo se utiliza da metafora “liquida” para fazer

referéncia a fluidez, rapidez e incerteza dos tempos atuais:

Os fluidos se movem faciimente. Eles “fluem”, “escorrem”, “esvaem-se”,
“respingam”, “transbordam”, “vazam”, “inundam”, “borrifam”, “pingam”; séo
“filtrados”, “destilados”; diferentemente dos sdlidos, ndo sao faciimente
contidos — contornam certos obstdculos, dissolvem outros e invadem ou
inundam seu caminho. Do encontro com sdlidos emergem intactos,
enquanto os sdlidos que encontraram, se permanecem sdlidos, sao
alterados — ficam molhados ou encharcados. A extraordinaria mobilidade
dos fluidos é o que os associa a ideia de “leveza”. Ha liquidos que,
centimetro cubico por centimetro cubico, sdo mais pesados que muitos
sdlidos, mas ainda assim tendemos a vé-los como mais leves, menos
“pesados” que qualquer sélido. Associamos “leveza” ou “auséncia de peso”
a mobilidade e a inconstancia: sabemos pela pratica que quanto mais leves
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viajamos, com maior facilidade e rapidez nos movemos. Essas sdo razbes
para considerar “fluidez” ou “liquidez” como metaforas adequadas quando
queremos captar a natureza da presente fase, nova de muitas maneiras, na
histdria da modernidade (BAUMAN, 2005, p. 35).

Complementando as proposi¢cdes de Bauman, Hall (2006) define trés conceitos
de identidade como: (i) o sujeito do lluminismo, o qual o sujeito possuia uma
identidade nascida e desenvolvida com ele sem intervencéo exterior ou social. Este
sujeito é percebido como pronto, totalmente centrado, unificado e dono de suas
acoes; (ii) o sujeito socioldgico, que era definido por ser um sujeito que ja nédo era
mais unificado e que a construgdo de sua identidade se dava a partir de suas
interacdes com o meio em que vive. Dai, este sujeito vivia em perfeita comunhao
com sua cultura, sua sociedade, sabendo como deveria se portar diante dela e essa
cultura sabendo o que esperar desse sujeito; e (iii) 0 sujeito pés-moderno, que nasce
quando as percepgdes de identidade unificadas em si ndo se aplicam mais, pois as
identidades na pos-modernidade sdo vistas como multiplas, descentradas e
fragmentadas. Percebe-se entdo que, ao longo do deu cotidiano e ao longo de sua
vida, o0 sujeito necessita de inscrever nas mais diversas possibilidades de
identidades existentes, como a identidade de pai, de esposo, de filho, de
consumidor, de dono de casa e assim por diante, conforme as situagdes cotidianas
exigirem dele. Hall (2006) ainda pontua que estas identidades podem ocupar
posi¢cdes diversas ao longo de um so dia, por instantes, que se modificam conforme
as necessidades, mesmo que o sujeito ndo concorde em inserir-se nela. O que
ocorre diante disto € o que Hall vai chamar de “crise de identidade”, a qual o sujeito
muitas vezes nao vai conseguir “definir’ com qual identidade ele tera que tomar
alguma atitude, o que vai ao encontro dos pensamentos de Bauman (2005) sobre
uma “modernidade liquida” na qual vivemos. O autor enfatiza que este deslocamento
para um processo de individualizagdo o qual vivemos foi uma das forgas motoras

para a “liquefacdo” das estruturas sociais:

Estamos agora passando de uma fase sdlida da modernidade para uma
fase fluida. E os fluidos sdo assim chamados porque ndo conseguem
manter a forma por muito tempo e, a menos que sejam derramados num
recipiente apertado, continuam mudando de forma sob a influéncia até
mesmo das menores forgas. Num ambiente fluido, ndo ha como saber se o
que nos espera € uma enchente ou uma seca — € melhor estar preparado
para as duas possibilidades (BAUMAN, 2005, p. 57).
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Portanto, concordamos com o0s pressupostos de Hall (2006), quando

argumenta que:

A identidade torna-se uma “celebragdo movel”. formada transformada
continuamente em relagéo as formas pelas quais somos representados ou
interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam”. E definida
historicamente, e n&o biologicamente. O sujeito assume identidades
diferentes em diferentes momentos, identidades que nao sdo unificadas ao
redor de um "eu" coerente. [..] A identidade plenamente unificada,
completa, segura e coerente € uma fantasia. Ao invés disso, a medida que
os sistemas de significagéo e representagao 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. (HALL, 2006, p. 13).

Entdo, segundo Hall (2006), o sujeito € descentrado, ou seja, ele tem uma
identidade fragmentada, dividida, movente. Essa ideia aproxima-se do conceito de
sujeito descentrado teorizado pela Analise do Discurso (AD) a qual sinaliza a
entrada do inconsciente, pois, é a partir da teoria psicanalitica que a AD entende o
sujeito como dividido e fragmentado. Ou seja, 0 sujeito, que era compreendido como
centrado, passa a ser descentrado. Assim, de acordo com a AD o sujeito se sente
centrado, senhor e dono do seu discurso, porém, para a AD ele é descentrado, ou
seja, inconsciente, e por isso o sujeito n&o controla o sentido daquilo que ele diz. ®

Outro aspecto que Bauman (2005) evidencia bastante importante quando nos
referimos a identidade na pds-modernidade, € o fato de “a identificagdo ser um fator
poderoso na estratificagdo, que é uma das suas dimensdes mais divisivas e

fortemente presente quando nos referimos as identidades”. O fato é que:

em um dos pdlos da hierarquia global estdo aqueles que constituem e
desarticulam as suas identidades mais ou menos a prépria vontade,
escolhendo-as no leque de oferta extraordinariamente amplo. Em outro polo
se abarrotam aqueles que tiveram negado o acesso a escolha da
identidade, que ndo tém direito de manifestar as suas preferéncias e que no
final se veem oprimidos por identidades aplicadas e impostas por outros —
identidades que eles mesmos se ressentem, mas ndo podem abandonar
nem das quais conseguem se livrar. Identidades que estereotipam,
humilham, desumanizam, estigmatizam (Bauman, 2005, p. 44).

Quando Bauman (2005) argumenta sobre esta “estratificagdo”, conseguimos
rememorar situagdes que pudemos observar analogas a esta, quando falamos de

professores do ensino superior, professores da rede estadual, municipal e particular

* Conclusio declarada e cedida gentilmente por Carlos Wiennery da Rocha Moraes durante as aulas da
disciplina Etnolinguistica do Programa de Pds-graduacdo em Letras da Universidade Federal do Tocantins,
ministrada pela professora Dr2 Karylleila Andrade Klinger, semestre letivo 2017/1.
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de ensino. As identidades destes professores parecem se encaixar justamente nesta
proposicdo de “dimensdes mais divisivas e fortemente presente” de modo a
estratificar, pois, existe, infelizmente, este tipo de divisdo tanto com relagdo a
estrutura local onde estes professores atuam bem como em suas identidades,
quando “‘em um dos polos da hierarquia global estdo aqueles que constituem e
desarticulam as suas identidades mais ou menos a propria vontade, escolhendo-as
no leque de oferta extraordinariamente amplo” e “em outro polo se abarrotam
aqueles que tiveram negado o acesso a escolha de identidades...”.

O professor da rede municipal de ensino muitas vezes € inferiorizado diante do
professor da universidade, ou, sob outra analise, o professor novigo, recém-formado
€ descredibilizado pelo professor veterano, quando aquele acaba de chegar a
instituicao de ensino. Ou mesmo o professor da rede particular é constituido por um
certo glamour em relagdo ao professor da rede publica, pois ainda pode ser
percebida uma pequena crenga de que o professor da rede particular detém um
conhecimento maior que os da rede publica, até mesmo pela qualidade do ensino no
pais, e assim por diante.

Esta inferiorizagdo, descrédito ou “glamourizacao” € praticada entre os proprios
professores, coordenadores, gestores ou alunos, que consciente ou
inconscientemente afetam as identidades envolvidas em todos os aspectos do
processo de ensino-aprendizagem, bem como afeta a crenca e a (re)construcéo
identitaria dos professores envolvidos.

Desta forma, Bauman (2005) afirma que a maioria das pessoas esta nesta
condicdo de incerteza da liberdade de escolher o que mais nos agrada ou nao,
sempre movida pelo medo, principalmente inserida na tensdo de identidade
escolhida e identidade imposta, que sdo as que rotulam, estigmatizam.

Mais adiante ainda existe um espago “um pouco mais tenebroso”, conforme
Bauman (2005), onde se inserem os individuos que tém negados seus direitos de
reivindicacdo de uma identidade, denominadas de “subclasses”, que, de acordo com
o autor, € um subgrupo heterogéneo de pessoas que tiveram sua vida e suas
ramificagdes humanas podadas ou anuladas. Neste caso, se inserem na gama de
sujeitos que “abandonou a escola, € mée solteira, viciado ou ex-viciado em drogas,
sem-teto, mendigo ou membro de outras categorias arbitrariamente excluidas da
lista oficial dos que ndo séo considerados adequados e admissiveis”. Desta forma, a

identidade da subclasse é a auséncia de identidade. O individuo é excluido do
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espago social em que as identidades sdo buscadas, escolhidas, construidas,
avaliadas, confirmadas ou refutadas.

Para Eckert-Hoff (2008), o termo identidade denota um sentido de unidade e de
estabilidade que conflita com o descentramento que a descoberta do inconsciente e
a concepgao heterogénea da linguagem, propria a Analise do Discurso, introduz. E
Barbosa (2015) afirma que a identidade ndo pode ser analisada isoladamente de um
contexto social e histérico, e, com isso, surgiu um importante componente, que € a
relacao entre a identidade assumida, ou identidade que o sujeito declara possuir e a
identidade imposta por outros, ou seja, identidades que os outros afirmam ou
reconhecem no sujeito. A autora ainda afirma que a identidade € construida e
reconstruida ininterruptamente num processo continuo de negociacbes de
significados através do discurso e da lingua(gem). Neste sentido, “a identidade n&o
€ um dado adquirido, ndo € uma propriedade, ndo € um produto. A identidade € um
lugar de lutas e de conflitos, € um espago de construgdo de maneiras de ser e estar
na profissdo. Por isso, € mais adequado falar em processo identitario, realgcando a
mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz
professor” (NOVOA, 1992).

Para Norton (1997) identidade € a relagdo entre o individuo e o mundo social
mais amplo, mediada por instituicdes, tais como familia, escola, local de trabalho,
servicos sociais e tribunais de justica. A autora também define a identidade como “a
forma como uma pessoa entende seu relacionamento com o mundo, como esse
relacionamento é construido ao longo do tempo e do espago e como a pessoa
entende as possibilidades para o futuro” (NORTON, 2000).

E por meio das interagdes com o outro que a nossa identidade se produz. Ao
compartilha-la com outros, estabelecemos também o que nos é prdprio, 0 que nos
distingue dos demais. A marca da diferenga, portanto, esta presente no processo de
construgdo identitaria: a identidade elabora-se em oposicdo ao que nao se &,
constroi-se por meio da diferenga, ndo fora dela (MOREIRA e CUNHA, 2011). As
autoras ainda reforcam que as interacbes em que somos produzidos constituem
relacdes de poder assimétricas nas quais os sujeitos no topo da hierarquia de poder
influem mais decisivamente na produgao dos outros. O modo como o poder é
distribuido na sociedade € uma caracteristica central da visdo de identidade como
construgédo social. As identidades n&o sao livremente escolhidas, mas sim inscritas

em relagoes discursivas de poder especificas nas quais sao construidas. Conforme
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Moreira e Cunha (2011), é na presenga do outro com o qual nos engajamos no
discurso que, em ultima andlise, conforma o que dizemos, o que fazemos e como
nos vemos a luz do que o outro significa para nés. O que somos, nossas identidades
sociais, portanto, sdo construidas por meio de nossas praticas discursivas com o
outro.

A este respeito Rajagopalan (2003) pontua que vivemos uma época em que a
questdo da identidade ja ndo pode ser mais considerada como algo pacifico. As
identidades estdo cada vez mais sendo percebidas como precarias e mutaveis,
suscetiveis a renegociacao constante. O autor ainda complementa dizendo que uma
das maneiras pela qual as identidades acabam sofrendo o processo de
renegociacao, de realinhamento, € o contato entre as pessoas, entre 0s povos, entre
as culturas.

E por esse motivo que se torna cada vez mais urgente entender o processo de
ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira como parte integrante de um amplo
processo de redefinicdo de identidade. Pois as linguas ndo sdo meros instrumentos
de comunicagdo, como costumam alardear os livros introdutérios. As linguas sao a
propria expressédo das identidades de quem delas se apropria. Logo quem transita
entre diversos idiomas esta redefinindo sua propria identidade. Dito de outra forma,
quem aprende uma lingua nova esta se redefinindo como uma nova pessoa.

Assim, as identidades estdo, todas elas, em permanente estado de
transformacao, de ebulicdo. Elas estdo sendo constantemente reconstruidas. Em
qualquer momento dado, as identidades estdo sendo adaptadas e adequadas as
novas circunstancias que vao surgindo. A unica forma de definir uma identidade é
em oposi¢ao a outras identidades em jogo. Ou seja, as identidades sao definidas
estruturalmente. Nao se pode falar em identidade fora das relagbes estruturais que
imperam em um momento dado (RAJAGOPALAN, 2003). Contribuindo com estes
pressupostos, Leffa (2012, p.79) pontua que:

a identidade existe porque mantemos relagcdes: sdo as pessoas,
acontecimentos ou situagdes que nos definem de inumeras maneiras. Sao
nessas relacdes com o outro que se cria a identidade e consequentemente
sua multiplicidade. A nogdo de identidade caracteriza-se também pela
ambivaléncia em relagdo ao prdprio termo e por uma dupla diversidade em
relagdo ao sujeito. A palavra identidade é por si mesma irreconcilidvel em
sua definicdo (ela mesma é o que nao é). Em relagdo ao sujeito, apresenta
duas distingdes: uma externa, aquela que separa um sujeito do outro (eu
SOuU 0 que vocé nado é); e uma interna, dentro do mesmo sujeito (eu sou
diferente em diferentes momentos e lugares). A soma de identidades que
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constitui o sujeito &, portanto, extremamente variada e extensa em seu
desdobramento real, por meio do contato com as pessoas, objetos e
acontecimentos. Abrange ndo apenas a realidade vivida, mas também as
realidades imaginadas e sonhadas.
Para o autor, a construcdo da identidade pode se dar por diversas perspectivas,
entre elas pelas dimensbes geografica, histérica e dialética. A dimensao geografica
destaca a possibilidade de expansé&o e contragdo espacial da identidade, na medida
em que inclui numa diregdo e exclui na outra. A dimens&o histérica mostra como o
conceito de identidade dilui-se com o tempo, esfarelando-se de um bloco unico e
rigido até formar uma nuvem de residuos que se desmancha no ar. Na dimensao
dialética, vé-se a identidade situada num jogo de confrontos que se constrdi para
legitimar quem pode e n&o pode ser incluido num determinado grupo.

A identidade € extremamente volatil e efémera. Nao é algo que existe de modo
permanente; muda a todo instante, as vezes durante o tempo de um enunciado. Em
termos de identidade, ninguém é dono de uma. O individuo nem mesmo ¢€; ele
apenas esta. Muitas vezes a identidade é construida e reconstruida em tempo real,
conforme a situacgao exige (LEFFA, 2012).

Dai o entendimento de que a identidade estd constantemente se
transformando, pois, como argumenta Rajagopalan (2002), as identidades ndo séo
estaveis porque elas s&o construidas na linguagem, por meio das relagdes e dos
discursos que constituem a vida social nos seus varios espagos e elas, as
identidades, também nao sao entidades neutras, mas imbricadas constantemente
em relagbes desiguais de poder. Isso implica, por exemplo, no fato de que
determinadas identidades possuem maior acesso, maior prestigio, maior aceitacao,
etc., do que outras.

Dessa maneira, o processo de ensino/aprendizagem de lingua estrangeira (LE)
€ marcado como espago de produgéo identitaria, ou seja, lugar onde as pessoas sao
constantemente identificadas como bons/maus aprendizes, que possuem ou nao
uma boa pronuncia, etc., sendo-lhes garantido ou negado acesso a diferentes
possibilidades. (MASTRELLA, 2010).

Assim, podemos conceber a identidade sob a perspectiva sociocultural, que, de
acordo com Johnson (2009) assume que a cognicdo humana é formada através do
envolvimento/engajamento nas atividades sociais.

O conceito antigo de identidade a caracterizava pela imobilidade. Em um
momento seguinte, a identidade do sujeito perde a forma prépria e torna-se “liquida”,
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adaptando-se totalmente ao contexto em que se encontra. A condicdo de
sobrevivéncia na contemporaneidade é a flexibilidade. A seguir, passa-se para a
etapa da “vaporizagdo”, com a identidade expandindo-se e ocupando todos os
espacos possiveis. Um bom exemplo dessa nova identidade € a do sujeito
cibernético, liberto de fronteiras. Na imobilidade da aldeia tradicional as identidades
eram estaveis, sem atrito e, por isso, sdlidas; depois, com a proliferagdo dos
contatos e o atrito com outras identidades, a energia gerada parece ter provocado o
derretimento dessas mesmas identidades; finalmente, pela sinestesia do mundo
globalizado, chegamos a energia maxima e as identidades se evaporam (LEFFA,
2012).

Para Norton (1997), a identidade pode ser definida como o entendimento que
as pessoas tém sobre suas relagbes com o mundo, a construgdo desta identidade
através do tempo e do espago, e o entendimento das pessoas sobre suas
possibilidades para o futuro. Hoje, a identidade € vista como multipla, multifacetada
e dinamica.

Burns e Richards (2009) também pontuam que a identidade refere-se aos
diferentes papéis sociais e culturais que os professores aprendem através de suas
interagdes com outros professores e alunos durante o processo de aprendizagem.
Estes papéis ndo sdo estaticos, mas emergem através dos processos sociais de
sala de aula. A identidade pode ser moldada e construida por muitos fatores, como
biografia pessoal, género, cultura, condigéo de trabalho, idade e a cultura da escola
e da sala de aula. E pelo fato de a identidade poder ser moldada por estes diversos
fatores é que nos engajamos na Perspectiva Sociocultural.

De acordo com Johnson (2009), a cognicdo do professor se origina e é
fundamentalmente moldada através das atividades sociais especificas nas quais
estes professores se envolvem.

Desta forma, o conhecimento dos professores e suas crengas sao construidos
através e por maneiras normativas de pensamento, conversa/fala e acdo que foram
histérica e culturalmente incorporados as comunidades praticas nas quais esses
professores participam. Para a autora, a perspectiva sociocultural define a
aprendizagem humana como uma atividade social dinamica, situada em contextos
fisicos e sociais, distribuida entre pessoas, ferramentas e atividades. Para a
perspectiva sociocultural, a cognicdo humana é formada por meio do engajamento

em atividades sociais, € sdo as relagbes sociais e os materiais, signos e simbolos
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culturalmente construidos, denominados artefatos semidticos, que medeiam as
relagdes que criam formas de pensamento humano superiores.

Consequentemente, o desenvolvimento cognitivo € um processo interativo,
mediado pela cultura, contexto, linguagem e interagéo social (JOHNSON, 2009a).
Assim, para a autora, o conhecimento do mundo € mediado pela virtude de estar
situado em um ambiente cultural. A partir deste ambiente cultural, os seres humanos
adquirem os sistemas de representacéo que finalmente se tornam o meio, mediador
e ferramentas do pensamento.

A perspectiva sociocultural também enfatiza o papel do agenciamento humano
no processo de desenvolvimento. Agenciamento humano aqui entendido como
engajamento humano nas atividades sociais, esta perspectiva reconhece que a
aprendizagem ndo é a apropriacao direta de habilidades e conhecimento de fora
para dentro, mas o movimento continuo de atividades externas, socialmente
mediadas para o controle mediacional interno dos aprendizes individualmente, que
resulta na transformacéo tanto da pessoa quanto da atividade. Como e o qué o
individuo aprende e como isso € usado dependera de suas experiéncias prévias,
dos contextos socioculturais nos quais a aprendizagem ocorre e o que o individuo
quer, necessita e/ou deve fazer com aquele conhecimento (JOHNSON, 2009).

E ancorado a esta perspectiva que este estudo baseou suas fundamentacées,
principalmente pelo motivo de acreditarmos que ndo ha como perceber a identidade
do individuo, sua posicao-sujeito, constituido de emocgobes, discursos e crencas,
desvinculado do contexto cultural, politico e social, pois a perspectiva sociocultural
nos ampara justamente nestes aspectos.

Assim, a concepg¢ao das identidades enquanto maoveis, plurais e nédo fixas traz
importantes consideracbes para o0 processo de ensinar e aprender linguas
estrangeiras. As identidades ndo sao estaveis porque elas sdo construidas na
linguagem, por meio das relagdes e dos discursos que constituem a vida social nos
seus varios espagos (MASTRELLA, 2010).

Portanto, de acordo com BARBOSA (2015) a identidade do professor de
linguas se torna um componente crucial na determinagdo de como a lingua é
ensinada e aprendida. Além disso, a autora afirma que pesquisas revelam a
importancia da identidade do professor de linguas, pois a ndo neutralidade permeia
o papel do professor, tanto em sala de aula quanto no contexto mais amplo em que
eles estao situados.
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A autora complementa ainda que a identidade ndo pode ser mais entendida
como algo fixo, estavel, unitario e coerente, mas ao invés disso, que € mdltipla,
transitéria, em conflito, transformacional e transformativa em sua esséncia e
capacidade de gerenciamento do ser humano em sua formacao identitaria, trazendo
a baila um “eu” como um ser intencional e gerenciador de suas identidades. O que
Somos € 0 que pensamos ver estdo carregados do dizer alheio, dizer que nos
precede ou que precede nossa consciéncia e que herdamos de nossos
antepassados ou daqueles que parecem nao deixar rastros.

Sendo assim, a constituicdo identitaria do professor de lingua estrangeira é
empreendida por meio das identificagdes instauradas com as imagens de outros
professores, com os discursos que constituem sua formagédo, com os discursos que
compbéem uma memdria discursiva sobre o que é ser professor, dentre outros. Ela
também é fruto das experiéncias de ensino-aprendizagem que se vivenciou. Assim,
a constituicdo identitaria refere-se a uma construgdo imaginaria multifacetada,
heterogénea, em constante reformulagéo. (TAVARES, 2011)

Portanto, a trajetdria da identidade perpassa por varios caminhos para assumir
um individuo como dotado de todo conhecimento, unico e acabado, que depois vai
ser percebido como um individuo socioldgico, o qual se constitui a partir de sua
interacdo com o0 seu meio e evoluir para um individuo pos-moderno, de multiplas
identidades, sempre inacabado, descentrado, fragmentado e, por fim, liquido, que,
por motivo de “colapsar” as tantas identidades existentes, acaba por se tornar um
individuo que necessita se encaixar nas mais diversas situagbes, moldando-se,
tornando-se fluido, “liquido” a ponto de conseguir ter a forma, o espago, a identidade
necessaria quando exigida dele no mundo atual.

Compreender todo este plural de definicbes sobre a identidade, seus lugares
percorridos, suas imbricagdes e suas lacunas pode nos fazer perceber, ou pelo
menos, nos possibilitar uma centelhna de percepgdo do quanto € profunda e
complexa a (re)construgdo da identidade do professor de inglés, o que ele carrega e
os motivos por que ele assim o carrega. Compreender a constituicdo da identidade
do professor nos possibilita delinear e colocar sua (re)constru¢do enquanto sujeito-
professor em perspectiva.

Quando nos referimos a identidade e a (re)construcdo da identidade do
professor € importante evidenciar que esta identidade de professor parte

inicialmente de um individuo inscrito em uma posi¢céo de sujeito, que carrega uma
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determinada ideologia em seu discurso, constitutiva da sua memdria discursiva.
Todos estes aspectos constituem, inconscientemente, a continua formagao docente,

que é o que trataremos agora.

1.4 Discurso e Memdria na Formacao Docente

Ao nos referirmos a sujeito, temos, de acordo a Teoria da Analise do Discurso
de linha francesa, a no¢cdo de um individuo constituido e atravessado por uma
ideologia. De acordo com Orlandi (2015, p.15), a ideologia produz evidéncias,
colocando o homem na relagdo imaginaria com suas condigcbes materiais de
existéncia. A ideologia é condigdo para constituicdo do sujeito e dos sentidos. O
individuo é interpelado em sujeito pela ideologia para que se produza o dizer.

Isso significa que o individuo se constitui sujeito através de ideologias, a qual o
torna assujeitado desta condig&o, ou seja, ele “sofre” as agbes da ideologia a qual
ele se alinha, da qual ele “pertence”. Este sujeito enuncia e se representa a partir
desta posicao ideoldgica a qual ele se inscreve. Desta maneira, Orlandi (2015)
argumenta que néo ha realidade sem ideologia. A ideologia aparece como efeito da
relacdo necessaria do sujeito com a lingua e com a histdria para que haja sentido.

E também a ideologia que faz com que haja sujeitos. O efeito ideoldgico
elementar € a constituicdo do sujeito e € através dela que inaugura-se a
discursividade, na qual o sujeito, nesta situagédo, ao produzir seu discurso (0 sujeito)
acredita ser a origem do que diz, tendo assim a ilusdo da transparéncia da
linguagem. Mas, conforme a teoria da Analise do Discurso, nem linguagem e nem
sujeito sdo transparentes, eles carregam em si a materialidade que devera ser
interpretada e esta materialidade é justamente a forma subjetiva, repleta de
significados, n&o transparente. Portanto, o sujeito para a Analise do Discurso é
concebido como sendo assujeitado a “maquinaria” (termo utilizado por Pé&cheux
1983/1990), ja que esta submetido as regras especificas que delimitam o discurso
que enuncia. Assim, segundo essa concepg¢ao de sujeito, quem de fato fala € uma
instituicdo, ou uma teoria, ou uma ideologia (MUSSALIN, 2006).

Para a autora, o sujeito nédo é livre para dizer o que quer, mas € levado, sem
que tenha consciéncia disso, a ocupar seu lugar em determinada formacao social e

enunciar o que lhe é possivel a partir do lugar que ocupa.
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Desta forma, o sujeito € concebido como descentrado, heterogéneo, clivado e,
de acordo com Pécheux (1975), se ilude duplamente: (i) por se esquecer de que ele
mesmo é assujeitado pela Formacdo Discursiva® (FD) em que esta inserido,
chamado de esquecimento 1, e (ii) por crer que tem plena consciéncia do que diz e
que por isso pode controlar os sentidos do seu discurso, que € 0 esquecimento 2.
Esses dois esquecimentos estdo constitutivamente relacionados ao conceito de
assujeitamento ideoldgico que consiste em fazer com que cada individuo,
inconscientemente, tenha a impressao de que é senhor da sua propria vontade e
seja levado a ocupar o seu lugar, a identificar-se ideologicamente com grupos ou
classes de uma determinada formagéo social (MUSSALIN, 2006).

A este respeito, Orlandi (2015, p. 47) complementa que o sujeito da Andlise do
Discurso é intercambiavel, pois, quando enuncia de acordo com uma determinada

posicao, o que se diz se inscreve e deriva desta posic¢ao:

quando falo a partir da posicdo de méae, por exemplo, o que digo
deriva seu sentido, em relagdo a formacao discursiva em que estou
inscrevendo minhas palavras, de modo equivalente a outras falas que
também o fazem dessa posi¢cdo. Quando, ao abrir a porta para um
filho altas horas da madrugada, a mae fala “Isso s&o horas?” ela esta,
na posi¢do-mae, falando como as méaes falam. Exatamente. Podemos
até dizer que ndo é a mae falando, é sua posicédo. Ela ai esta sendo
dita, E isso significa. Isso |he da identidade. Identidade relativa as
outras, por exemplo, na posi¢éo de professora, de atriz, etc.

O sujeito, para Eckert-Hoff (2008), se constitui pela multiplicidade de discurso
e, ao enunciar, o faz ocupando varias posicbes, que marcam a sua
heterogeneidade. Logo, compreendemos a formagdo do professor como um
processo multiplo, ndo linear, como uma pluralidade de vozes, de praticas e de
saberes acumulados em todo percurso histdrico-social-ideoldgico do sujeito.

O sujeito ndo preexiste aos seus proprios atos de fala, de acordo com Schons
e Grigoletto (2008), de fazimento, de vontade e de desejo. Cada um de nds,
segundo as autoras, enquanto sujeito, € resultado de uma fabricagdo tecida pela
rede memdria e seus efeitos. Cada um faz ndo o que quer, sendo aquilo que pode,

sendo aquilo que Ihe cabe na posicao de sujeito que ele ocupa hum dado momento.

* Formac3o Discursiva (FD), de acordo com Orlandi (2015), se define como aquilo que numa formacio
ideoldgica dada — ou seja, a partir de uma posicdo dada em uma conjuntura sécio-histérica dada — determina o
que pode e deve ser dito. Designa o lugar onde se articulam discurso e ideologia. Neste sentido, como afirma
Mussalin (2006), podemos dizer que uma formacgdo discursiva é governada por uma formagao ideoldgica.
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Esses lugares sdo mdveis, a rede esta sempre se rompendo, aqui e ali, de modo
que o ponto que cada um ocupa esta sempre sujeito a variagées e sob determinados
efeitos.

Desta forma, a partir dos pressupostos discursivos postos, levamos nosso
entendimento a compreender como se da a inscricdo do professor em sujeito-
professor, bem como ele atua nesta posicdo a partir da constitutividade da sua

formagéo discursiva. Sendo assim,

o discurso do professor e, como decorréncia, o préprio sujeito-professor sao
atravessados por multiplas vozes que, imbricados com as vozes
provenientes de sua formagéao profissional, vém complexificar a constituicao
de sua identidade — sempre em movimento e em (trans)formagéo — de tal
modo que ndo podemos vislumbrar sendo momentos de identificagao.
(ECKERT-HOFF 2008, p. 27).

Assim, a nog¢ao de discurso, em sua definicdo, € um pouco mais complexa do
que se representa no esquema basico da comunicagdo constituida por emissor,
receptor, cddigo, referente e mensagem. (ORLANDI, 2015). Para a Andlise do
Discurso, n&o se trata apenas de transmisséo de informagao, pois no funcionamento
da linguagem, que pde em relagdo sujeitos e sentidos afetados pela lingua e pela
histdria, temos um complexo processo de constituicdo desses sujeitos e produgao
de sentidos. Sao processos de identificagdo do sujeito, de argumentagdo, de
subjetivacdo, de construcdo da realidade. Os dizeres ndo sao apenas mensagens.
Sao efeitos de sentidos que sado produzidos em condigbes determinadas e que
estdo, de alguma forma, presentes no modo como se diz (ORLANDI, 2015). Esses
sentidos tém a ver com o que é dito ali, mas também em outros lugares, assim como
0 que néo é dito, e com o que poderia ser dito e ndo foi. Portanto, as condi¢des do
dizer e da produgédo de sentidos deste dizer incluem o contexto socio-historico,
sociocultural e ideoldgico.

A autora ainda argumenta que o dizer nao é propriedade particular. As palavras
nao sao so nossa. Elas significam pela historicidade e pela lingua. O que é dito em
outro lugar também significa nas “nossas” palavras. O sujeito diz, pensa que sabe o
que diz, mas ndo tem acesso ou controle sobre 0 modo pelo qual os sentidos se
constituem nele. Portanto, todo dizer, na realidade se encontra na confluéncia dos
dois eixos: o da memdria e o da atualidade. O individuo, durante toda sua
experiéncia de vida tanto pessoal quanto profissional, em todos os aspectos, vai se
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constituindo de saberes e praticas vivenciadas por ele e pelas pessoas que o cerca
e, desta forma, este individuo se forma e se transforma de acordo com estas
experiéncias, onde sua enunciacao, seu fazer e seu dizer (sua pratica discursiva)
estdo sempre entrecortados pelos fazeres e dizeres dos outros mesclados com os
seus.

Entdo, quando um individuo se manifesta, esta manifestagdo ndo nasceu
puramente dele e sim de varias outras manifestagcées, inconscientemente
aprendidas e esquecidas, que € sua memodria discursiva, apropriadas e
manifestadas por ele. Esta inconsciéncia € o esquecimento, que se busca na
memoaria discursiva do individuo os interdiscursos, que sao os discursos (os dizeres)
ja ditos por outros.

A palavra memdria nos remete a capacidade de recordar algo ou reter ideias e
situagOes. Apesar de existir algumas outras abordagens para definir memoria, a
memaoria na perspectiva discursiva, que € o contexto desta pesquisa, conforme
Coracini (2011), desloca a ideia de memdria como lembranga ou recordacao de algo
que se supde ter realmente acontecido para a da constituicdo dos sujeitos e dos
discursos: uma forma de o sujeito se dizer e dizer o mundo. Falar de memdria, em
Andlise do Discurso, é falar de interdiscurso, que define o dizivel, remetendo o
sujeito a uma filiacdo de outros dizeres, a partir de um ja-dito, conforme Pécheux
(1988). A memdria discursiva sempre remete a histéria, a historicidade do sujeito
(CORACINI, 2011).

No que se refere a discurso, os estudos de Fairclough (2001) vao identificar
discurso como uma forma de pratica social e ndo uma atividade individualizada. Ele
é socialmente constituido e contribui para a constituicdo de todas as dimensodes da
estrutura social que o moldam e o restringem. E uma pratica de representacdo de
mundo, de significagdo de mundo, constituindo e construindo o mundo em
significado. O autor defende que o discurso contribui para a construgdo das
identidades sociais, para as relagbes sociais entre as pessoas e também para a
construgdo de sistemas de conhecimentos e crencas. A pratica discursiva contribui
para reproduzir e transformar a sociedade e esta constituicdo emana de uma pratica
social que esta firmemente enraizada em estruturas sociais, materiais, concretas,
orientando-se para elas. As praticas discursivas sao investidas ideologicamente na

medida em que incorporam significados que cooperam para manter ou reestruturar
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as relagbes de poder. Tais significados sdo geralmente heterogéneos, complexos,
diversificados, sobrepostos e mesmo contraditérios.

A respeito de discurso, os estudos de Dijk (2017) vao concordar que ele (o
discurso) ndao é apenas um objeto “verbal” autbnomo, mas também uma interagao
situada, como pratica social ou como um tipo de comunicagado numa situagéo social,
cultural, histérica e politica. E por este motivo que o autor argumenta que por ser o
discurso uma pratica social, ele também representa o poder social em termos de
controle, pois discurso e poder se relacionam, ou seja, as pessoas nao séo livres
para falar ou escrever o que desejam, mas sim o que sao permitidas pelos outros
poderosos, como o Estado, a policia, a midia, o seu local de trabalho, entre outros.
O autor vai além, argumentando ainda que o controle do discurso ndo se aplica
somente ao discurso, mas também as mentes daqueles que estdo sendo
controlados, isto €, aos conhecimentos, opinides, atitudes e ideologias. O controle é
indireto, intencional, mas apenas possivel ou provavel consequéncia do discurso.

Clarke (2008) também reforca que €& através do discurso que as relagbes
sociais sdo criadas e mantidas, bem como ser através do discurso que as
identidades sociais sdo produzidas. Para ele, o discurso € um conjunto de padréo de
pensar, de falar, de se comportar e interagir socialmente, culturalmente e
historicamente, construido e sancionado por um grupo especifico de pessoas. No
nivel das identidades intrapessoais o discurso € constitutivo de quem somos e como
somos percebidos pelos outros. O autor ainda complementa dizendo que o discurso
pode ser visto como uma ponte entre as praticas das comunidades e a identidade,
enquanto que € através do discurso que o social é refletido no individual e € através
do discurso que o individuo de envolve com o social. Neste sentido o discurso liga
as identidades sociais e individuais. Portanto, como afirma Fairclough (2001, p. 91),

o discurso contribui para a constituicao de todas as dimensdes da estrutura
social que, direta ou indiretamente, o moldam e o restringem: suas préprias
normas e convengdes, como também relacdes, identidades e instituicdes
que lhe sdo subjacentes. O discurso é uma pratica, ndo apenas de
representagdo do mundo, mas de significagdo do mundo, constituindo e
construindo o mundo em significado. Contribui para a construgdo de
identidades sociais, para construir as relagdes sociais entre pessoas e para

a construcao de sistemas de conhecimento e crenga.

O autor complementa dizendo que o discurso implica um modo de agir sobre o

mundo bem como um meio de expressdo ou forma de representacdo. E através do
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discurso que a produgao social dos significados muda, através do discurso que as
relagbes sociais sdo criadas e mantidas e é através do discurso que as identidades
sociais sdo produzidas. Desta maneira, os estudos discursivos visam pensar o
sentido dimensionado no tempo e no espago das praticas do homem, descentrando
a nocao de sujeito e revitalizando a autonomia do objeto da Linguistica. A Analise do
Discurso reflete, entdo, sobre a maneira como a linguagem esta materializada na
ideologia e como a ideologia se manifesta na lingua. E partindo da ideia de que a
materialidade especifica da ideologia € o discurso e a materialidade especifica do
discurso € a lingua, trabalha a relagdo lingua-discurso-ideologia.

Essa relagdo se complementa com o fato de que, como diz M. Pécheux (1975),
ndo ha discurso sem sujeito e ndo ha sujeito sem ideologia: o individuo é interpelado
em sujeito pela ideologia e é assim que a lingua faz sentido (ORLANDI, 2011).
Consequentemente, o discurso € o lugar em que se pode observar essa relagéo
entre lingua e ideologia, compreendendo-se como a lingua produz sentidos por/para
sujeitos.

Todo dizer é ideologicamente marcado. E na lingua que a ideologia se
materializa. Nas palavras dos sujeitos. O discurso é o lugar do trabalho da lingua e
da ideologia. Desta forma, podemos dizer que o lugar a partir do qual o sujeito fala é
constitutivo do que ele diz. Assim, se o sujeito fala a partir do lugar de professor,
suas palavras significam de modo diferente do que se falasse do lugar de aluno
(ORLANDI, 2015). Nesta diregao, a identidade é entendida como um processo em
movimento, em que 0 sujeito de constitui pela multiplicidade de discursos, pela
heterogeneidade e pelo descentramento de si, como enfatiza Eckert-Hoff (2008). E
ai o sujeito-professor em fungdo das formagdes imaginarias e discursivas, neste
movimento de (trans)formacdo discursiva e nas suas praticas sociais vai se
construindo, se moldando, se transformando. E quando o sujeito-professor enuncia,
ele deixa escapar, deixa evidenciar essa multiplicidade de vozes ali,
inconscientemente, presentes do seu discurso, ecoando do seu interdiscurso,
denunciando a constituicao heterogénea deste sujeito, pulverizado por identidades
hibridas.

Para Eckert-Hoff (2008), o falar de si constitui um exercicio de escritura, num
movimento de autonarragdo que permite diversas maneiras de experimentar sua
identidade — que ¢é sempre fluida, inapreensivel, metamorfoseada. O sujeito-
professor fala de si, confessa-se na tentativa de construir e edificar uma identidade;
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porém, as vozes que ecoam do interdiscurso mostram o n&o controle, a contradi¢ao,
o lugar fugidio e camalebnico que a identidade ocupa. A autora também considera
que é na forma de narrativas autobiograficas que percebemos as “confissdes” em
funcéo de alguma ideologia e que essa confissdo sempre desenrola uma relagdo de
poder, pois ndo o faz sem a presenca, de alguma maneira, do outro que, de certa
forma, “inocentam, resgatam, purificam, livram o sujeito de suas falhas, libertam e
prometem-lhe a salvagéo, fazendo assim, uma alusdo a um sentido cristdo, a uma
pratica de peniténcia”.

Diante destas perspectivas temos, entdo, o que afirma Schons e Grigoletto
(2008, p.410):

[...] O sujeito, ao se inscrever no exercicio da escrita, movimenta-se entre a
sua memdria individual e a memdria social, a qual determina a sua escrita.
Portanto, ao se construir autor de um texto, ele também, em suas
operacdes, (des)constréi memdria(s), num constante movimento entre
singularidade e alteridade®. Ao produzir o exercicio da escrita de si,
inscreve-se em si e no outro. Dessa forma, podemos dizer que a escrita
articula-se entre o linguistico, o histdrico, o social e o ideoldgico,
constituindo-se num espago simbdlico, lugar de interpretacado, num trabalho
de memodria e de construgdo de identidades.

Assim, € a partir da nossa compreensao sobre as discursividades trazidas pelo
professor de inglés que vamos conseguir delinear a (re)construcdo de sua
identidade e como essa (re)construgdo, trazida nas crengas através dos discursos

deste professor, cruza e influencia o seu fazer em sala de aula.

1.5 As Contribuicdes da Analise do Discurso de Pécheux

Para situarmos o nosso estudo na Andlise do Discurso, é necessario que
caminhemos por um instante sobre as contribuigcbes que este pesquisador tem dado
a esta teoria. Historicamente, a Anadlise do Discurso (AD) de linha francesa, fundada
por Pécheux, se da nos anos 60 do século XX. Filiada teoricamente aos movimentos
de ideias sobre o sujeito, a ideologia e a lingua, ela marca sua singularidade por

> Singularidade no sentido de Unico, que se opde ao plural. Reconhecer a singularidade de um sujeito significa
respeitar sua marca Unica de ser quem ele é. Alteridade compreende perceber o outro em sua diferenca, olhar
de si com os olhos do outro, é a interacdo do “eu” singular com o “outro”, o diferente de mim que
denominamos alteridade.
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pensar a relagédo da ideologia com a lingua, afastando a metafisica, trazendo para a
reflexdo o materialismo e ndo sucumbindo ao positivismo da ciéncia da linguagem.
Pds-estruturalista, se beneficia do ndo conteudismo — seja do sentido, seja do sujeito
como origem. Distancia-se deste espaco da objetividade pratica a que os europeus,
diz Pécheux (2001), chamam de liberalismo ou pragmatismo. Este € um dos seus
pontos de ataque: o materialismo (ORLANDI, 2012).

A Analise de Discurso se constitui no espaco de questdes criadas pela relagéo
entre trés dominios disciplinares que sdo, ao mesmo, tempo uma ruptura com o
século XIX: A Linguistica, o Marxismo e a Psicanalise. Desse modo, ela interroga a
Linguistica pela Historicidade que ela deixa de lado, questiona o Marxismo
perguntando pelo simbdlico e se demarca da Psicandlise pelo modo como,
considerando a historicidade, trabalha a ideologia como materialidade relacionada
ao inconsciente sem ser absorvida por ele (ORLANDI, 2015).

A Analise do Discurso, como o proprio nome indica, ndo trata da lingua, n&o
trata da gramatica, embora todas essas coisas |lhe interessem. Ela trata do discurso.
E a palavra discurso, etimologicamente, tem em si a ideia de curso, de percurso, de
correr por, de movimento. O discurso é assim palavra em movimento, pratica de
linguagem: com o estudo do discurso observa-se o homem falando (ORLANDI
2015).

A Andlise do Discurso concebe a linguagem como mediagdo necessaria entre o
homem e a realidade natural e social. Essa mediacao, que € o discurso, torna
possivel tanto a permanéncia e a continuidade quanto o deslocamento e a
transformacao do homem e da realidade em que ele vive. O trabalho simbdlico do
discurso estd na base da produgédo da existéncia humana. Levando em conta o
homem na sua histdria, considera os processos e as condi¢des de producdo da
linguagem, pela andlise da relagao estabelecida pela lingua com os sujeitos que a
falam e as situagbes em que se produz o dizer. Dessa maneira, os estudos
discursivos visam pensar o sentido dimensionado no tempo e no espaco das
praticas do homem, descentrando a nog¢ao de sujeito e relativizando a autonomia do
objeto da Linguistica (ORLANDI 2015). Por isso a importancia desta teoria na nossa
pesquisa.

Esta teoria surge em um contexto intelectual afetado por duas rupturas. De um
lado, com o progresso da Linguistica, era possivel nao mais considerar o sentido

apenas como conteudo. Isto permitiu a analise de discurso néo visar o que o texto
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quer dizer, mas como um texto funciona. De outro, nesses mesmos anos, ha um
deslocamento no modo como os intelectuais encaram a “leitura”. Ha o designo como
suspensao da nogao de interpretacdo. A leitura aparece ndo mais como simples
decodificagdo, mas como a construcdo de um dispositivo tedrico. A Andlise do
Discurso trabalha a opacidade do texto e vé nesta opacidade a presenga do politico,
do simbdlico, do ideoldgico, o préprio fato do funcionamento da linguagem: a
inscricdo da lingua na histdria para que ela signifique (ORLANDI, 2012).

Desta maneira, a Analise do Discurso visa a compreensao de como um objeto
simbdlico produz sentido, como ele esta investido de significAncia para e por
sujeitos, como argumenta Orlandi (2015). Leva em consideragéo a enunciagao dada
pelos sujeitos, as condicbes em que as discursividade foram enunciadas, além de
considerar que esses sujeitos enunciadores sao condicionados por uma
determinada ideologia que predetermina o que pode ou n&do ser enunciado. Assim,
essa Formacgao Discursiva (FD) — que é o discurso através da ideologia — determina
0 que pode/deve ou nao ser dito a partir de um determinado lugar social.

Mussalin (2006) enfatiza que essa FD é marcada por regularidades, ou seja,
por regras de formag&o, concebidas como mecanismos de controle que determina o
interno (0 que pertence) e o externo (0 que nao pertence) de uma FD. A autora
complementa que uma FD, ao definir-se sempre em relagdo a um externo, ou seja,
em relacdo a outras FD, ndo pode mais ser concebida como um espago estrutural
fechado. Ela sera sempre invadida por elementos que vém de outro lugar, de outras
formacdes discursivas. Neste sentido, o espago de uma FD € atravessado pelo pré-
construido.

Portanto, o conceito de FD é utilizado pela AD para designar o lugar onde se
articulam discurso e ideologia, e, nesta perspectiva, identificar a formacéao ideoldgica
dos sujeitos. E quando os sujeitos enunciam, € colocado em funcionamento,
inconscientemente, o que a AD vai chamar de interdiscurso, muito comumente
explorado quando na andlise de recorte discursivo. O interdiscurso é definido, de
acordo com Orlandi (2015) como aquilo que fala antes, em outro lugar. Ou seja, é o
que chamamos de memdria discursiva: o saber discursivo que torna possivel todo
dizer e que retorna sob forma do pré-construido, o ja-dito que esta na base no
dizivel, sustentando cada tomada da palavra. O interdiscurso disponibiliza dizeres

que afetam o modo como o sujeito significa em uma situacgao discursiva dada.
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Entdo, Orlandi (2015, p. 30) vai enfatizar que o dizer ndao é propriedade
particular. As palavras nao sao s6 nossas. Elas significam pela histdria e pela lingua.
O que é dito em outro lugar também significa nas nossas palavras. O sujeito diz,
pensa que sabe o que diz, mas ndo tem acesso ou controle sobre o modo pelo qual
os sentidos se constituem nele. Por isso, como argumenta Orlandi (2015), a AD se
propde a construir escutas que permitam levar em conta esses efeitos e explicar a
relacdo com esse saber que ndo se aprende, ndo se ensina mas que produz seus
efeitos. Essa nova pratica de leitura, que é a discursiva, consiste em considerar o
que é dito em um discurso e o que é dito em outro, procurando escutar o nao-dito
naquilo que é dito, como uma presenga de uma auséncia necessaria. A isso a AD
vai caracterizar como um aspecto bastante importante dentro das discursividades,
da materialidade a ser interpretada, que € o siléncio.

Para Orlandi (2012), o siléncio é discurso. Mas ele tem sua materialidade
propria, suas formas proprias de significar, fazendo significar de seu modo particular
a interpretagédo, logo, a ideologia, através de mecanismos diferentes dos das

palavras. Para a autora, ha dois tipos de siléncio:

[...] distinguimos pelo menos duas formas de siléncio: 1. Siléncio Fundador,
aquele que é necessario aos sentidos: sem siléncio ndo ha sentido. E o
siléncio que existe nas palavras, que as atravessa, que significa o nao-dito e
que da um espaco de recuo significante, produzindo as condigbes para
significar. O siléncio como horizonte, como iminéncia do sentido, é a
respiracdo da significacdo para que o sentido faga sentido. 2. Politica do
Siléncio. Neste caso temos 2.1. Siléncio Constitutivo, que nos indica que
para dizer é preciso nado dizer, em outras palavras, todo dizer apaga
necessariamente outras palavras produzindo um siléncio sobre os outros
sentidos e 2.2. Siléncio Local ou Censura, que remete propriamente a
interdicdo: apagamento de sentidos possiveis, mas proibidos, aquilo que é
proibido dizer em uma certa conjuntura. As duas formas de siléncio
acompanham qualquer discurso, qualquer processo de produgéo de
sentidos (ORLANDI 2012, p. 128).

Desta forma, os discursos estao repletos de siléncios a serem desvelados nas
suas discursividades, pois mesmo se o siléncio ndo fala, enquanto forma
significante, ele tem, de acordo com Orlandi (2012), sua materialidade, sua forma
material especifica, e esta forma material € a forma constituida pela/na
discursividade do sujeito, interpelado pela ideologia. Por este percurso tedrico € que
a autora afirma a nao transparéncia da linguagem, o descentramento do sujeito e a

relacdo complexa da lingua com o interdiscurso.
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Assim, o discurso € um processo que nado se esgota em uma determinada
situagdo, pois existem os dizeres que ja foram ditos anteriormente e, por
consequéncia, o que temos sao sempre “fragmentos” de um ja dito, no enunciar de
um sujeito.

Este sujeito para a teoria da AD é o individuo sempre inscrito, vinculado a
alguma ideologia e é através desta ordem ideoldgica a qual ele se inscreve é que
este sujeito se define, se manifesta, que é levado a dizer o que ele diz, enuncia. E
com o simbdlico, ou seja, com os sentidos, com as regras e as significacdes
pertencentes a esta ideologia que este individuo se subjetiva e, ao se subijetivar,
significa. E, como “o individuo é interpelado em sujeito, a forma sujeito que resulta
dessa interpelacdo pela ideologia, € uma forma-sujeito histdrica, com sua
materialidade”, por ela subjetivando-se e significando-se (Orlandi, 2012).

Desta forma, a autora argumenta ainda que em todo dizer ha confronto do
simbodlico com o politico, ou seja, todo dizer tem uma direcdo significativa
determinada pela articulagdo material dos signos com as relagbes de poder e essas
relagbes se definem por sua inscricdo em diferentes formagdes discursivas que
representam diferentes relagées com a ideologia.

Orlandi reforga ainda que ha sempre que perceber os signos, as relagoes
sociais, as perspectivas presentes nos discursos dos enunciadores, as motivagoes,
pois acima de tudo os individuos sédo sujeitos de um simbdlico fragmentado, em
transitoriedade, que nunca se encerra nas capturas do analista, que se resume em
“pedacos” articulados, atravessados pela ideologia a que os sujeitos se inscrevem e
se subjetiva, significando-se a partir dela.

Como enfatiza Orlandi (2012), o politico, tal como o pensamos
discursivamente, esta presente em todo discurso. Nao ha sujeito, nem sentido, que
nao seja dividido, ndo ha forma de estar no discurso sem constituir-se em uma
posicao-sujeito ® e, portanto, inscrever-se em uma ou outra formacao discursiva que,
por sua vez, € a projecao da ideologia no dizer. As relagcdes de poder séo
simbolizadas e isso é o politico. A andlise de discurso trabalha sobre relagbes de
poder simbolizadas em uma sociedade dividida.

Orlandi (2015) também argumenta que o sujeito do discurso se faz (se

significa) na e pela histéria. Assim compreendemos que as palavras ndo estao

6 ~: .~ .. . .
Diversas posi¢des que um sujeito pode assumir em um discurso.
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ligadas as coisas, mas sdo evidéncias delas. E a ideologia que torna possivel a
relagdo palavra/coisa. Portanto, é através do discurso que a ideologia torna possivel
a relacao entre o pensamento, a linguagem e o mundo, ou seja, reune sujeito e
sentido, no qual o sujeito se constitui e 0 mundo se significa. Pela ideologia.

Assim, nos filiamos aos pressupostos dados por Coracini (2011) quando a
autora enfatiza que nem os sujeitos nem os sentidos ja estdo prontos e acabados,
pois estdo sempre se fazendo, estdo sempre em movimento e em construgcdo. Tal
incompletude é o que condiciona a linguagem e cria os diferentes sentidos de um
discurso. Dessa maneira um discurso tem relagdo com outros discursos realizados,
imaginados ou possiveis, afirma Orlandi (2001), ao explicar que, ao dizer, o sujeito
sustenta-se em outros dizeres e também espera efeitos sobre o interlocutor. E esses
efeitos variam quanto a relagao de poder entre o interlocutor e o outro. Isso porque a
imagem que um elabora (“tem”) sobre o outro infere em como a mensagem sera
entendida. Por muitas vezes, os sujeitos antecipam sua representagéo, imaginando
qual sera a imagem que causarao nos interlocutores, buscando, por meio dessa
antecipacao, que sua imagem seja aquela que ele quer criar nos destinatarios.

A partir destas perspectivas percebemos importante compreender a posigéo-
sujeito-professor trazida nas discursividades das professoras participantes deste
estudo. E através delas que vamos perceber o movimento de constituico de suijeito,
de lugar de fala das participantes e de (re)constituicdo de suas identidades como
sujeito-professor.

Portanto, é por estas razdes que nos filiamos as perspectivas da teoria da AD
para embasarmos a anadlise dos dados da nossa pesquisa, pois € com o0s
instrumentos da AD que conseguiremos interpretar as materialidades trazidas nos
discursos das professoras participantes desta pesquisa, uma vez que a AD
efetivamente interroga a interpretacdo, que, de acordo com Orlandi (2012), é
colocada em questéo pela AD, trabalhando a opacidade dos discursos, percebendo
nesta opacidade a presenga do politico, do ideoldgico e das crencgas trazidas por
estas professoras.
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1.6 Crencas do Professor: algumas reflexoes

Como a identidade do professor é constituida também de crengas, que véao se
formando ao longo de sua trajetdria pessoal e profissional, e é a partir delas que
conseguiremos analisar as materialidades discursivas das participantes, faremos
aqui uma breve abordagem sobre crencgas e sua importancia para este trabalho.

De acordo com Barcelos (2006, p. 18),

a pesquisa a respeito de crengas sobre aprendizagem de linguas em
Linguistica Aplicada teve inicio em meados dos anos 80 no exterior e em
meados dos anos 90 no Brasil (BARCELOS, 2004), com as defesas das
primeiras dissertagbes sobre crengas em programas de pds-graduagéo em
Linguistica Aplicada (PUC-SP e UNICAMP). Desde entdo, existem, até o
momento, mais de 50 dissertagbes e teses sobre esse tdpico no Brasil. A
pesquisa a respeito de crengas sobre ensino e aprendizagem de linguas no
Brasil pode ser dividida em trés periodos: um periodo inicial que vai de
1990-1995, um de desenvolvimento e consolidagédo que vai de 1996 a 2001,
e o periodo de expanséo que se inicia em 2002 e vai até o presente.

A autora complementa enfatizando que o conceito de crencas € algo tao antigo
quanto a nossa existéncia, pois desde que o homem comecgou a pensar, ele passou
a acreditar em algo. E um conceito complexo para o qual existem vérias definicbes e
diferentes termos, ndo sd dentro da Linguistica Aplicada (BARCELQOS, 2007).

Silva (2010) também tem importante participacdo nos estudos sobre crengas e
corrobora com as pontuagdes de Barcelos (2007), argumentando que crenga € um
conceito bastante antigo em outras areas do conhecimento como a Sociologia
(Bourdieu, 1987, 1991), Psicologia Cognitiva (Abelson, 1979; Posner et al., 1982;
Nespor, 1987), Psicologia Educacional, Educacao (Dewey, 1933; Kruger, 1993;
Pacheco, 1995; Raymond e Santos, 1995; Sadalla, 1998; Del Prette e Del Prette,
1999; Mateus, 1999; e Rocha, 2002) e Filosofia (Peirce, 1877). Porém as pesquisas
em Linguistica Aplicada se deram a partir dos anos 80 no exterior € nos anos 90 no
Brasil “com uma grande explosdo de estudos nesta area”. O autor enfatiza que as
abordagens sociocultural e bakhtiniana propéem as crengas como sendo
historicamente construidas nas relagbes humanas, através da linguagem, que as
crencas podem ser conceituadas como os diferentes modos ideologicamente
constituidos de se dar sentido ao mundo. Desta forma, as crengas vao refletir e
refratar o mundo assumindo um carater plural em relagdo as diversidades nele

existentes.
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Para Pavan e Silva (2011), as crencas sao constituidas a partir das

concepgoes intrinsecas e extrinsecas do individuo, ou seja, das concepgdes de si

mesmo e do mundo, fruto de sua experiéncia na interagdo com o mundo exterior.

Em um dos estudos sobre crencas de Silva (2011), o autor constréi uma tabela

com diversas definicdes de estudiosos acerca das crengas, a qual utilizamo-nos de

um recorte dela para construir e embasar nossa argumentagao nesta pesquisa:

Termos

Definicoes

Crengas (André, 1996)

“Crengas séo entendidas como
posicionamentos e comportamentos
embasados em reflexdes, avaliagbes e em
julgamentos que servem como base para

acoes subsequentes.”

Crencgas (Pagano, 2000)

“Todos os pressupostos a partir do qual o
aprendiz constréi uma visdo do que seja

aprender e adquirir conhecimento.” (p. 9)

Crencas (Barcelos, 2001)

“Ideias, opinides e pressupostos que alunos e
professores tém a respeito dos processos de
ensino/aprendizagem de linguas e que os
mesmos formulam a partir de suas proprias

experiéncias” (p.72)

Crengas (Mastrella, 2002)

“‘Crengas sao interpretacdes da realidade
socialmente definidas que servem de base
para uma agao subsequente.” (p.33)

Crengas (Silva, 2005)

“Ideias ou conjunto de ideias para as quais
apresentamos graus distintos de adesao
(conjecturas, ideias relativamente estaveis,
convicgao, fé). As crengas na teoria de ensino
e aprendizagem de linguas séo essas ideias
que tanto alunos, professores e terceiros (0s
outros agentes participantes do processo
educacional) tém a respeito dos processos de
ensino/aprendizagem de linguas e que se
(re)constroem neles mediante as suas

proprias experiéncias de vida e que se
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mantém por um certo periodo de tempo.”
(p-77)

“Filtro pelo qual passa todo e qualquer
conhecimento e como algo que nao esta
disponivel de forma sistematizada para todas
as pessoas, como estd o conhecimento, mas
existe a dimensdo individual como na social e
pode ser questionado e rejeitado por outras
Crencas (Lima, 2005) pessoas que ndao compartiham do mesmo
sistema de crencgas. (...) A crenga nao deixa
instantaneamente de ser verdadeira para o
individuo que a possui, mas se modifica na
medida em que novas crengas Sao
incorporadas no sistema de crengas de um
individuo e essas novas crengas, podem vir a

substituir a anterior ou n&o.” (p.22).

Tabela 1: Termos e Definicdes para Crengas — Adaptada de Silva (2011)

Refletindo sobre estas definicoes, € possivel apontarmos os sentidos gerais de
crengas, como algo construido socialmente através das interagbes e dos
engajamentos que os individuos se inscrevem. Desta forma, as crengas também
estardo relacionadas as questdes histéricas e culturais, constantemente
modificadas, algumas descartadas, outras alinhadas as novas condigées do sujeito,
mas sempre em transformacao.

Barcelos (2006) complementa que as crengas sao como uma forma de
pensamento, como construgdes da realidade, maneiras de ver e perceber o mundo e
seus fenbmenos, co-construidas em nossas experiéncias e resultantes de um

processo interativo de interpretagao e (re)significagdo. Como tal,

crengas sdo sociais (mas também individuais), dindmicas, contextuais e
paradoxais. Reforga ainda que as crengas exercem um forte impacto em
nosso comportamento. Assim, se uma professora acredita que seu papel é
o de ser um facilitador, em sua pratica, dadas as condi¢cdes necessarias, ela
podera tentar exercer esse papel, interferindo o0 menos possivel, formulando
atividades onde os alunos possam exercer maior controle, criando um
ambiente favoravel de aprendizagem onde sua interferéncia seja minima.
Desta forma, os resultados dos estudos das crencas, muitas vezes,
mostram que elas ndo somente influenciam agbes, mas as agbes e
reflexdes sobre experiéncias podem levar a mudancas e/ou criar outras
crengas. (BARCELOS 2006, p. 18).
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Ainda sobre o olhar da autora sobre crengas, Barcelos (2006) enfatiza que:
entender a crenga do professor nos ajuda a entender as acdes de professores e
alunos e o processo de suas tomadas de decisdes em sala de aula. Desta forma as
crengas agem como um filtro para o comportamento humano, pois elas sdo uma
importante caracteristica do ensino reflexivo que encoraja os professores a refletir e
questionar suas crengas para entender como eles ensinam. Especificamente, as
crengas sdo uma importante caracteristica da mudanga educacional e do professor,
pois uma mudanga das praticas dos professores exige uma mudanga em suas
crengas.

Porém, em suas pesquisas, Barcelos (2007) menciona que um dos aspectos
que torna a mudanga das crengas complexa e dificil € a natureza delas, pois
apresentam uma estrutura bastante complexa. As crencas, de acordo com as
pesquisas de Rokeach (1968), se agrupam em crengas mais centrais e outras mais
periféricas, sendo que as mais centrais sdo mais resistentes a mudancga. As crengas
centrais possuem quatro caracteristicas: “(i) sdo mais interconectadas com outras e,
por esse motivo, se comunicam mais entre si e, dessa forma, trazem mais
consequéncias para outras crengas; (ii) estdo mais relacionadas com a identidade e
com o “eu” do individuo; (iii) sdo compartilhadas com outros; e (iv) derivam de nossa
experiéncia direta (“ver para crer’). Assim, as crengas centrais sdo as quais nos
apegamos e das quais ndo nos desfazemos facilmente. Essas crencas sao as que
estdo mais ligadas a nossa identidade e a nossa emocgao”.

Diante disto, acreditamos que, quando o sujeito-professor narra sobre si, €
aberta a ele a possibilidade de percepcéo de suas agdes e, muito possivelmente a
sua reflexdo sobre sua praxis. Acreditamos que € neste momento que o sujeito-
professor, a partir de sua discursividade posta a ele mesmo, reflete sobre o que faz,
como faz e o porqué ele faz de determinada maneira, viabilizando as reflexdes que o
possibilita sua mudanca, o descarte ou a criagdo de outras crenga nele.

Assim, concordamos com Silva (2005) quando enfatiza que os estudos das
crengas sdo o ponto de partida para as teorizagdes, ou seja, uma reserva potencial
para os pressupostos no ensino de linguas, intimamente interligada com a nossa
pratica pedagogica e com a formagao de professores de linguas.

De acordo com os estudos de Campos (2011), as crencas sédo verdades

pessoais, adquiridas pelo individuo ao longo de sua vida, que tendem a guiar o seu
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comportamento e influenciam a maneira como ele interpreta a realidade. No
contexto educacional, se partirmos do pressuposto de que as crengas agem como
um filtro na pratica do professor e que o professor tendera a agir de acordo com
elas, podemos entender a importancia de se analisar o sistema de crengas do
professor.

Para Almeida Filho (1998, p.17):

€ necessario, também, analisar as crengcas que embasam as praticas
pedagdgicas do professor em sala de aula, ja que para dar conta das
mudancas é preciso que o professor reflita sobre suas concepgbes de
lingua/linguagem/lingua estrangeira, de ensinar e de aprender uma nova
lingua, a fim de que, sua concepg¢ao de linguagem, por exemplo, ndo se
distancie dos contextos socioculturais e das comunidades de pratica da
linguagem. Para tal, o professor necessita refletir sobre sua abordagem de
ensinar uma LE que abrange um conjunto de disposi¢des, conhecimentos,
crengas, pressupostos e, eventualmente, principios sobre o que é

linguagem humana, LE, e o que € aprender e ensinar uma lingua-alvo.

O autor pontua ainda que a andlise da abordagem, seja ela autoandlise ou
analise de aulas de outros professores, permite ndo so a abertura de caminhos para
a (auto)superagéo do professor em exercicio e formacao universitaria do professor-
aluno como também para a pesquisa aplicada na area de aprendizagem e ensino de
linguas com excepcional potencial para o crescimento do corpo tedrico na subarea
da Linguistica Aplicada (ALMEIDA FILHO, 2013).

Desta maneira, alinhamos nossas convicgdes ao entendimento de que a
identidade do professor € um misto de situacbes apropriadas por ele préprio de
todos os aspectos de sua vida tanto pessoal quanto profissional, os quais sao
construidos ao longo de sua vida, e, portanto, em constante transformagdo. Estas
crencas constituem a identidade do professor de inglés de maneira bastante
contundente no sentido de direcionar efetivamente a sua tomada de atitudes e
decisbes em sala de aula, bem como na maneira que ensina, o que julga ser
importante no processo de ensino-aprendizagem e o que ensina.

Desta forma, como argumenta Silva (2011), nos programas de formacgéo de
professores, é preciso, antes de mais nada, que o formador saiba de suas proprias
crengas e das crengas dos seus futuros professores, para que, dessa forma, possa
iniciar um processo de formagéo critico-reflexiva, pois € através desta perspectiva
que iremos garantir ao professor em formag&o a criticidade, a emancipagado do

individuo através do processo educativo. A crenca do professor € uma espécie de
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condutor cognitivo, um filtro, para se agir da maneira que ele age e esta interligado a
questdes culturais e historicas do sujeito que se inscreveu na condicdo de sujeito-

professor e, conforme Silva (2011, p.39):

a necessidade de pensar o professor como um profissional critico-reflexivo
surge apds estudos que apontam que muitos professores chegam as salas
de aula com pouca experiéncia didatico-pedagdgica, muitas vezes
permeada por crengas que pouco favorecem o seu desenvolvimento
profissional/intelectual. E vélido ressaltar que a pratica critico-reflexiva (no
contexto desta pesquisa) ocupa o lugar de promotora na conscientizacéo, a
qual beneficia nao apenas os professores em formacédo, mas também seus
formadores.

Estar ciente de suas crencas e de como elas atuam e perfazem a identidade do
professor, faz dele um sujeito-professor capaz de refletir criticamente sua atuagéo
bem como interferir na sua formagao em busca de aprimoramento, desenvolvimento
pessoal e profissional. Este aspecto € um dos mais importantes possibilitados pelas
crengas e a conscientizagdo da presenga delas na identidade do professor de inglés.

Este estudo pretende compreender como as crengas das professoras
participantes influenciam sua praxis bem como elas influenciam a (re)construgcéo de
suas identidades de professoras de lingua. E esta compreensdo somente sera
possivel através da andlise destas crengas presentes nas discursividades trazidas
pelas participantes, analisadas a partir da teoria da Analise do Discurso de linha
francesa, pois acreditamos que € no seu enunciar que o professor revela a

identidade de ser quem ele é.
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CAPITULO 2 - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

2.1 A Natureza da Pesquisa

Ancorada na perspectiva discursiva, este estudo, como ja mencionado, tem por
objetivo observar e identificar as crengas que o professor de inglés da rede federal
de ensino tem sobre ensinar esta lingua e como estas crengas definem e modulam
suas praticas discursivo-pedagdgicas, sua praxis. O corpus da andlise desta
pesquisa constituiu-se de narrativas autobiograficas e questionarios de perguntas
abertas para trés professoras de inglés da rede federal de ensino do Estado do
Tocantins. A pesquisa € de cunho etnografico, qualitativa e interpretativa dos dados
e a analise do corpus discursivo ancora-se nos pressupostos da Linguistica Aplicada
(ALMEIDA FILHO 1992, 2001, 2013, 2014, 2015; BARCELOS 2001, 2006a, 2006b;
RAJAGOPALAN 2003, 2004, 2015a, 2015b), e da Analise do Discurso (ORLANDI
2011, 2012a, 2012b, 2015; PECHEUX 1983, 2016; CORACINI 2007; ECKERT-
HOFF, 2008).

De acordo com Johnson (2009), adotar uma postura epistemoldgica
interpretativa exige uma mudanga dos estudos observacionais dos quais 0s
professores fazem descrigcbes etnograficas baseadas em observacgdo, descricéo e
entrevistas com professores sobre por que eles fazem o que fazem. Além disso, ao
invés de tentar prever o que os professores devem ou nao fazer, a pesquisa
interpretativa esta interessada em descobrir o que eles ja sabem e sdo capazes de
fazer e como eles significam, dao sentido ao seu trabalho dentro dos contextos em
que eles ensinam. Nesse sentido, a pesquisa interpretativa enfoca o que os
professores sabem, honra o que eles sabem e ajuda a esclarecer e resolver os
dilemas que eles enfrentam. A partir de uma postura interpretativa, os pesquisadores
nao podem mais ignorar o fato de que as experiéncias anteriores do professor, suas
interpretacbes das atividades em que se envolvem e, 0 mais importante, os
contextos em que eles trabalham sao extremamente influentes na forma como e por
que os professores fazem o que fazem.

Nos estudos de Telles (2002), conforme Barcelos (2006), devido as suas
qualidades histdricas e seu potencial para caracterizar a experiéncia humana, a
pesquisa narrativa esta presente em varios campos, como teoria literaria, histdria,
antropologia, teatro, artes, filmes, teologia, filosofia, psicologia, linguistica e
educagdo. No Brasil, os estudos de Telles (2002, 2004) sugerem a pesquisa
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narrativa como uma abordagem adequada para a investigagdo do pensamento e das
experiéncias dos professores. Ela é importante pelo fato de permitir que os
professores reconstruam seus conhecimentos pessoais e suas representagoes,
colaborando para que o0s mesmos se tornem mais conscientes e,
consequentemente, agentes de sua propria pratica.

Para Johnson (2009), as narrativas captam a complexidade de suas praticas,
tracam seu desenvolvimento/aperfeicoamento ao longo do tempo e revelam as
maneiras que os professores deram sentido e reconfiguraram seu trabalho. Como
investigacdo narrativa, ela € argumentada, possibilita aos professores ndo so dar
sentido a suas experiéncias de aprendizagem, mas também da significado que valha
a pena mudar neles mesmos e em suas praticas de ensino. As narrativas
representam uma visao socialmente mediada das experiéncias humanas.

Os estudos de Coracini (2000, p.8) corrobora os trabalhos de Eckert-Hoff
(2008), quando argumenta que, a partir do momento em que o sujeito-professor
narra sua histdéria de vida, fala de si, do outro, de sua experiéncia, de fatos que
aconteceram, podemos interpretar e possivelmente capturar pontos emergentes de

seu processo de identificag&o, porque o sujeito-professor, assim como todo sujeito,

ainda que tenha reages singulares, elas decorrem de sua histdria pessoal,
das experiéncias vividas, das leituras realizadas, onde a presencga do(s)
outro(s) € incontestavel, provocando, a cada momento, deslocamentos, re-
significacdes, provenientes de confronto com o diferente, com o estranho
que, afinal, ndo se apresenta de fora para dentro, mas “habita em nés” [...]
construindo nossa subjetividade.

Utilizamos neste estudo também o método de cunho etnografico, que tem como
objetivo a observagao e a descrigcdo interpretada dos sujeitos objetos da pesquisa. A
este respeito, Mattos (2011, p 49) faz uma interessante definicdo sobre etnografia:

Etnografia - Grafia vem do grego graf(o) significa escrever sobre, escrever
sobre um tipo particular - um etn(o) ou uma sociedade em particular. Antes
de investigadores iniciarem estudos mais sistematicos sobre uma
determinada sociedade eles escreviam todos os tipos de informagdes sobre
0s outros povos por eles desconhecidos. Etnografia é a especialidade da
antropologia, que tem por fim o estudo e a descrigdo dos povos, sua lingua,
raga, religido, e manifestacées materiais de suas atividades, é parte ou
disciplina integrante da etnologia é a forma de descri¢cdo da cultura material
de um determinado povo.
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Desta forma, o método de cunho etnografico se aplica a este estudo por nos
possibilitar analisar e interpretar situacdes especificas a luz das teorias da AD, bem
como nos possibilitar, além de nos fazer sujeitos dela, compreender uma perspectiva
delicada sobre conhecer/atuar o universo que se pretende pesquisar sem se
envolver emocionalmente, ou criar vinculos que poderiam, de uma maneira ou de
outra, prejudicar o olhar interpretativo dos pesquisadores.

Desta feita, este estudo optou por utilizar também o método de pesquisa de

cunho etnogréfico, partindo da perspectiva da Etnologia, que é "’

conjunto dos
estudos antropolégicos que procuram generalizar e sistematizar por meio de
comparacgdo, analise e interpretagdo os conhecimentos a respeito de diferentes
objetos, a Etnografia é a parte destes estudos que corresponde a fase da coleta e
elaboracdo dos dados obtidos da pesquisa de campo, que, de acordo com Lévi-
Strauss (1993), na experiéncia etnografica, o observador coloca-se como seu
proprio instrumento de observag&o. Evidentemente, aprender a conhecer-se, a obter
de um si mesmo, que se revela como outro ao “eu” que utiliza, uma avaliagdo que se
tornara parte integrante da observacdo de outras individualidades. Cada carreira
etnografica tem seu fundamento nas confissées, escritas ou inconfessadas.

Desta maneira a pesquisa etnografica exige do pesquisador um determinado
“distanciamento” do local da pesquisa, porém, sem sair do local da pesquisa, pois
ele proprio faz parte dela.

Assim, a metodologia aplicada a este estudo, em nossa compreenséo,
conseguira nos embasar da melhor forma para a finalidade que desejamos, que é
conseguir identificar e analisar as crengas que as professoras de inglés tém sobre
ensinar lingua inglesa no contexto da pesquisa, compreender como as crengas das
professoras influenciam suas praxis e como estas crengas influenciam a
(re)construcdo da identidades profissional das professoras participantes. O objetivo
disto, como também ja mencionamos, é compreender este construto identitario de
ser professor de inglés no contexto desta pesquisa para que, a partir dela, se
proponha, em trabalhos futuros, curriculos de formacéo e metodologias de ensino de
inglés mais ajustados a nossa realidade local bem como a nossa realidade atual.

7 Definicdo resumida dada gentilmente pela Professora Dr2 Karylleila Andrade Klinger, em um de nossos
encontros nas suas aulas de Etnolinguistica oferecida da Universidade Federal do Tocantins - Campus Palmas
em julho de 2017.
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2.2 Local da Pesquisa e Instrumentos de Coleta dos Dados

Nossa pesquisa foi desenvolvida com trés professoras de lingua inglesa da
rede federal de ensino do Estado do Tocantins. A histéria da Rede Federal de
Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica comegou em 1909, quando o entdo
Presidente da Republica Nilo Pecanha, criou 19 escolas de Aprendizes e Artifices
que, mais tarde, deram origem aos Centros Federais de Educacao Profissional e
Tecnoldgica (Cefet). Tida no seu inicio como instrumento de politica voltado para as
“classes desprovidas”, a Rede Federal se configura hoje como importante estrutura
para que todos os cidaddos tenham efetivo acesso as conquistas cientificas e
tecnoldgicas. Foi na década de 1980 que um novo cenario econémico e produtivo se
estabeleceu, com o desenvolvimento de novas tecnologias, agregadas a producgéo e
a prestacéo de servigos. Para atender a essa demanda, as instituicdes de educagéo
profissional vém buscando diversificar programas e cursos para elevar os niveis da
qualidade da oferta. Cobrindo todo o territério nacional, a Rede Federal presta um
servigo a nagao, ao dar continuidade a sua misséo de qualificar profissionais para os
diversos setores da economia brasileira, realizar pesquisa e desenvolver novos
processos, produtos e servicos em colaboragdo com o setor produtivo. Em 29 de
dezembro de 2008, 31 centros federais de educagado tecnolégica (Cefet), 75
unidades descentralizadas de ensino (Uned), 39 escolas agrotécnicas, 7 escolas
técnicas federais e 8 escolas vinculadas a universidades deixaram de existir para
formar os Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia. (MEC, 2016).

O Instituto Federal de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia do Tocantins (IFTO) é
resultante da integragdo da Escola Técnica Federal de Palmas (ETF) e da Escola
Agrotécnica Federal de Araguatins (Eafa), e foi criado por meio da Lei n®
11.892/2008, que instituiu a Rede Federal de Educagéo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica. Hoje, o IFTO possui oito campi e trés campi avangados em pleno
funcionamento, além de dezesseis polos de educagao a distancia. O IFTO faz jus ao
que ha de melhor na histéria do ensino profissionalizante no Brasil, pois forma
profissionais que atendem tanto as metas de desenvolvimento do pais quanto as
demandas da sociedade. Por isso, a integracao entre ensino, pesquisa e extensao
voltados para os Arranjos Produtivos Locais ganha destaque nesta instituicao,
proporcionando desenvolvimento educacional, cientifico e tecnoldgico ao Estado.
Com a oferta de cursos nos ensino médio e superior, além de pds-graduagoes lato
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by

sensu, nas modalidades presencial e a distdncia, o IFTO atende todas as
microrregides do Tocantins. Sdo mais de 60 cursos regulares ofertados, além dos
cursos de qualificagéo profissional de curta duracéo ofertados por meio do Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec) e do Programa
Mulheres Mil. (IFTO, 2017).

O contexto de ensino da nossa pesquisa conta com equipamentos de projecao
e quadro branco em todas as salas de aula, que também s&o todas climatizadas.
Possuem recursos de reprografia e de audio. Existem os livros didaticos que séo
ofertados aos professores através do PNLD® - Programa Nacional do Livro Didatico
— que tem como principal objetivo subsidiar o trabalho pedagdgico dos professores
por meio da distribuicdo de colecbes de livros didaticos aos alunos da educagao
basica. O programa € executado em ciclos trienais alternados. Assim, a cada ano o
Ministério da Educacdo e Cultura - MEC adquire e distribui livros para todos os
alunos de um segmento, que pode ser: anos iniciais do ensino fundamental, anos
finais do ensino fundamental ou ensino meédio. As salas de aula do ensino médio e
superior possuem média de 35 alunos com aulas diariamente nos turnos matutino,
vespertino e noturno. E de interesse da Instituicdo, segundo seus documentos
internos, a capacitagao dos professores nos cursos de pds-graduacgao. As salas dos
professores sdo separadas por nucleos de ensino, com mesa e armarios proprios
para cada professor, além de impressora, ar condicionado e frigobar para cada sala
do nucleo docente. A importancia em evidenciar este quadro institucional se deve ao
fato de que ele também contribuiu e ainda contribui para a continuidade da formagao
das identidades das professoras participantes deste estudo, pois o fator de
valorizagao institucional ao docente propbe a ele um fortalecimento pessoal bem
como um empoderamento de sua profisséo.

Para a coleta dos dados, inicialmente foi solicitado as professoras participantes
da pesquisa que as mesmas elaborassem uma narrativa autobiografica contando
toda a sua trajetdria no campo das Letras, os motivos que as levaram a se tornarem
professoras de inglés, sua formacao inicial e continuada, dificuldades e facilidades
encontradas, maneiras que as mesmas acreditam ser eficientes para o ensino de
inglés nas escolas publicas e suas praticas como professoras de inglés em sala de

aula. Em um segundo momento foi enviado a estas mesmas professoras um

® Referimo-nos ao PNLD correspondente até o ano de 2017.
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questionario aberto com nove perguntas que tratavam principalmente sobre sua
praxis. Responder a este questionario seria necessario para elucidar algumas
possiveis lacunas ou duvidas que surgiram na andlise discursiva das narrativas
autobiograficas. Em posse dos dados coletados através destes dois instrumentos,
iniciou-se a analise dos dados colhidos sob a perspectiva da Analise do Discurso de

linha francesa.

2.3 Participantes da Pesquisa

Este estudo contou com trés professoras participantes de distintas trajetdrias
de formagao inicial e continuada. Seus nomes reais foram preservados a fim de
garantir a privacidade das mesmas.

A professora participante 1, Elen, tem formagdo em Letras -
Portugués/Inglés, ministra aulas para o ensino fundamental, médio e superior tanto
em escolas publicas quanto privadas. Ingressou na carreira de professor por um a
paixdo pela lingua inglesa, a lingua dos negdcios, do tio Sam. Ingressou na
docéncia muito jovem e no seu fazer a docéncia foi descobrindo uma certa
discrepancia entre o que aprendera em sua universidade e o que as escolas exigiam
dos professores. Logo em seguida teve a oportunidade de participar de um projeto
financiado pelo governo de seu Estado, o qual enviava professores de lingua inglesa
para algum pais falante do inglés com o objetivo de estes professores aprimorarem
seu conhecimento na lingua e na cultura inglesa e transformarem suas praticas de
ensino de inglés no Brasil. Aprendeu a falar inglés fora do contexto da universidade,
estudando sozinha e fazendo alguns cursinhos particulares. Fala e compreende bem
o inglés. Alguns anos depois fez mestrado e atualmente esta cursando o programa
de doutorado, ambas as pds-graduacdes em Letras com énfase na lingua inglesa.

A participante 2, Meire, tem familia que mora fora do Brasil e entdo teve a
oportunidade de morar por alguns anos no Japao e nos EUA. Aprendeu a falar um
pouco do japonés e o inglés. Aproveitou a oportunidade e aprendeu também um
pouco de espanhol e, por ter gostado de aprender novas culturas e novas linguas,
achou que seria interessante fazer a faculdade de Letras com énfase em Lingua
Inglesa. Ministrou aulas em escolas particulares e, de volta ao Brasil, em escolas

publicas. Teve a oportunidade de participar também de um projeto institucional que
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levava alguns professores para Londres por trés meses e multiplicar os
conhecimentos adquiridos nas aulas aqui no Brasil. Fala e compreende bem o
inglés, fala um pouco de japonés e espanhol. Atualmente faz mestrado com énfase
na lingua inglesa.

A participante 3, Paola, se formou em Letras por ser o curso que, naquele
momento, ela podia fazer e, ao longo do curso, foi se apaixonando pela area.
Ministra aulas para o ensino fundamental, médio e superior. Melhorou seu inglés
fora da universidade por estudar por conta propria. Ja teve a oportunidade de ir a
passeio a paises que falavam a lingua inglesa. Fala e compreende pouco o inglés,
mas a professora continua a estudar na tentativa de aprimorar seu dominio.
Atualmente faz mestrado com énfase na lingua inglesa.

As trés participantes atualmente ministram aulas de inglés na rede federal de
ensino no Estado do Tocantins e estdo envolvidas com atividades de extensédo e
pesquisa voltadas para o ensino e aprendizagem de lingua inglesa e formacao de

professor de Lingua Inglesa (LI).

2.4 Procedimentos de Analise e Discussoes dos Dados

Utilizamos neste estudo dois instrumentos para coleta dos dados, os quais sédo
a narrativa autobiografica e questiondrio de perguntas abertas elaborados pelas
professoras participantes.

A primeira etapa da analise € perceber através da materialidade posta nos
recortes discursivos das narrativas autobiografica as marcas da formagéo discursiva
em que o0s sujeitos participantes desta pesquisa se inscrevem, como sugere a AD, a
fim de encontrar as marcas de produgédo de suas identidades de professoras de
lingua inglesa, como sua formacgao inicial, facilidades e dificuldades enfrentadas a
qualquer tempo como profissional de ensino de lingua inglesa, formagao continua,
seu compromisso com a construgao de sua carreira como professora, aspectos que
consideram relevantes dentro e fora da sala de aula no contexto de ensino e
aprendizagem de lingua inglesa, seu métodos de ensino de linguas, suas crengas
sobre o ensino e a aprendizagem de linguas, a construgédo destas crengas, aspectos

que consideram desnecessarios e/ou fundamentais para o ensino de lingua inglesa
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que julgam de qualidade, quais os discursos que estas professoras trazem e utilizam
para declarar suas inquietacdes e proposicoes. As narrativas autobiograficas tem o
poder de se fazer refletir sobre sua pratica, fazer enxergar coisas que antes o
proprio sujeito-professor ndo se percebia.

A segunda etapa € complementar as respostas dadas nos questionarios de
perguntas abertas as narrativas autobiograficas ja produzidas. Este entrecruzamento
de dados faz com que os discursos presentes nos dois instrumentos se tornem mais
claros, desfazendo algum mal entendido que por ventura tenha ficado ou até mesmo
reconsiderando em efeito contrario o que foi dito nas narrativas. O questionario é
composto por nove perguntas abertas que abordam questbes de ensino e
aprendizagem de lingua inglesa, métodos de ensino, compreenséo sobre o que é
ensinar inglés e quais os fatores negativos, positivos e adequados para que haja
ensino e aprendizagem da lingua inglesa. Em seguida faremos um mescla destes
dados coletados no intuito de desnudar, a partir das materialidades discursivas
presentes nos em seus discursos, as crengas presentes sobre o ensino de inglés e
como estas crengas influenciam seu fazer em sala de aula. O resultado desta
mescla sera as respostas das perguntas norteadoras desta pesquisa que sao: (i)
quais séo as crengas que as professoras de inglés tém sobre ensinar lingua inglesa
no IFTO; (ii) como as crengas das professoras influenciam suas praxis e, (i) como
as crencas influenciam a (re)construgéo da identidades profissional das professoras
participantes.

Responder a estas perguntas nos fara continuar a refletir a formagao/educacgéo
do professor de inglés e o ensino da lingua inglesa, principalmente em um contexto
de globalizacdo e multiculturalidade. Nos fara refletir sobre um ensino em um
contexto no qual o estudante ja possui as ferramentas de aprendizagem expostas a
ele, principalmente sob uma perspectiva em que muitas vezes o aluno ja traz uma
vasta experiéncia da lingua inglesa para uma sala de aula muitas vezes
descontextualizada, desmotivante e possivelmente inadequada para este ensino. As
propostas para a discussao € justamente provocar olhares criticos direcionados as
universidades, a formac&o de professores de lingua inglesa, bem como em seu
produto fim, que é o ensino e a aprendizagem de inglés para mundo cada vez mais
global.

Como sabemos que as investigacdes feitas e as analises interpretativista a luz
da AD ndo se encerram em si, em trabalhos futuros se propde a moldar
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metodologias mais adequadas a formagao/educacao do professor de lingua inglesa
no que tange a construcao da sua identidade de professor, bem como metodologias
para ensino e aprendizagem de lingua inglesa, ou seja, mais do que identificar as
problematicas presentes, este estudo pretende refletir e propor mudangas para que
também haja evolug&o no processo de ensino e aprendizagem da lingua inglesa na
sala de aula do ensino publico regular no Estado do Tocantins. Por isso, de acordo
com Micolli (2010, pag. 136), as crengas nao existem em um vacuo contextual. Algo
pode ser considerado verdadeiro em um contexto e ser falso em outro. Uma crenga,
em si, ndo € nem verdadeira nem falsa; sdo as pessoas que atribuem valor a uma
determinada crenga. Por isso, pesquisar crenga € apenas o inicio de uma jornada —
conhecé-la constitui o ponto de partida para a¢gdes que podem vir a contribuir com o
processo de aprendizagem. Sem qualquer agéo, o conhecimento das crengas perde

o valor.
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CAPITULO 3 — ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

3.1 A Analise dos Registros Discursivos

A anadlise das narrativas autobiograficas e dos questiondrios dos sujeitos
enunciadores que constituem o corpus deste estudo revelou através de sua
materialidade posta, as crengas trazidas por eles e a (re)construgdo de suas
identidades, emergidas nos discursos sobre sua formacao inicial, as dificuldades que
enfrentaram e enfrentam como professoras de inglés, suas metodologias de ensino
em sala de aula, bem como suas crengas sobre como se deve ensinar inglés. Nesta
perspectiva, alinhamo-nos aos pressupostos de Eckert-Hoff (2008), considerando
que a histdria de vida do sujeito-professor mescla-se com varias vozes, ou seja, se
constitui de varias histdérias. Nessa imbricagdo, a rememoracao da histdria se da por
fagulhas da memdria discursiva. Logo, o momento de enunciagdo dos sujeitos € o
que permitiu abrir a fechadura das bordas entre o esquecido e o rememorado.
Portanto, afirma a autora que o falar de si, de sua histéria, permite diversas
maneiras de experimentar a identidade de professor, de manté-la a distancia, de
simula-la, de reinventa-la. Isso ndo se da por estabilidade, mas por meio de
movimentos, flexibilidades, em vista de um imaginario formado acerca do “ser
professor”. Ser professor de inglés é desafiador.

Para analisar as materialidades discursivas dos enunciados das professoras
participantes, dividimos os relatos em quatro momentos enunciativos em: (i) A

Motivacao; (ii) O Ensino; (iii) O Melhor Ensino, e (iv) A Resisténcia.
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3.1.1 A Motivacao

Nesta segéo, as narrativas e a analise das discursividades dos enunciados das
professoras participantes revelam quais os motivos que as levaram a serem
professoras de inglés e como se deu esse processo, ou seja, 0 que as moveram, 0O
que as despertaram para se inserirem na area de Letras e serem professoras de
lingua inglesa. Neste espago, as discursividades ja apontam para o inicio da
constituicdo das identidades de professora de inglés das participantes.

Ao falar de si, instada a relatar os motivos que a levaram a ser professora de
inglés, Elen evidencia em Elen - 1 seu fascinio e uma identificagdo simbdlica ao se
inscrever na lingua, evidenciando as caracteristicas imagina(das)rias que revestem
este objeto de saber a ponto de torna-lo tdo sedutor quando ela enuncia que “Antes
mesmo de decidir ser professora de lingua inglesa, minha paixao pela lingua
inglesa ja era notdria. [...] Ainda consigo me lembrar das sensacdes, do
fascinio que tomou conta de mim nas minhas primeiras interacées com os
professores do curso. [...] Pelo status que (a lingua inglesa) tinha no mundo
académico e demais dominios sociais [...] Tinha fascinio pela lingua do
“cinema”, dos “outdoors”, do Tio Sam.” Desta forma, de acordo com Tavares
(2011, pg. 145) o sujeito é constituido como uma resultante de duas instancias: uma
imaginaria, que confere o efeito ilusorio de um sujeito homogéneo e coerente e uma
instancia simbdlica, registro da linguagem, atravessada pelo real, que corresponde
ao inconsciente e ao desejo que atravessam o sujeito. Neste caso, Elen se inscreve
em uma condi¢cdo de seducao desencadeada através das imagens imaginadas por
ela mesma quando entende a lingua inglesa como uma lingua do entusiasmo, das
grandes cidades, dos filmes de Hollywood, do glamour, do mundo afora, num

exercicio mental de estar além do que ela vivia, de ser um ideal de vida.

(1) Elen:

Antes mesmo de me decidir a ser professora de lingua inglesa, minha paixdo pela
lingua inglesa ja era notéria. Embora o conhecimento fosse parco, tendo em vista
a falta de professores qualificados para tal, a época em que fui apresentada ao

idioma.
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Ainda consigo me lembrar das sensagées, do fascinio que tomou conta de mim nas
minhas primeiras interagbes com os professores do curso. Eram muitas
expectativas! Assim, vagar sobre o percurso dos professores de linguas é vagar
sobre a constituicdo de minha prdpria identidade docente. Desde entdo, no
decurso dos anos, muitas das minhas aspiracbes ainda jazem por serem

concretizadas.

Quando iniciei o curso de Letras em 1993, na Universidade Estadual do Tocantins,
a escolha pela Lingua Inglesa como lingua estrangeira moderna era imperativa.
Pelo status que tinha no mundo académico e demais dominios sociais, ndo nos era
ofertado outra lingua estrangeira. Lembro-me de esse fato ndo me inquietar nem
um pouco, pois tinha fascinio pela lingua do “cinema”, dos “outdoors” do “tio

Sam”. E foi assim que tudo comegou.

No recorte discursivo em Elen-2, quando instada a relatar o inicio de sua
trajetéria como professora de lingua inglesa, o sujeito-professor aqui anuncia um
discurso que revela a voz da formagédo, que € a voz que traz as teorias,
ilusoriamente ideais, de condicdo de atuacdo no processo de ensino-aprendizagem
de inglés em sala de aula, quando enfatiza no recorte discursivo que “[...] ainda tem
bem vivas na memodria, as lembrancas do meu primeiro planejamento. Estava
avida por colocar em pratica as primeiras licées aprendidas nas aulas de
diddtica.” E também uma voz doutrinéria, um discurso de assujeitamento ao poder

do discurso de sua formagédo, ja que é nele, na formagdo do professor, que se

“estabelece” as regras e condi¢des ideais de ensino:

(2) Elen:

Antes mesmo da conclusdo do curso, tive a oportunidade de atuar como docente
numa escola publica no interior do Tocantins. A escola contava com mais de mil
alunos na época. |Iniciei dando aulas, como professora contratada
temporariamente, para as turmas iniciais da seqgunda fase do ensino fundamental,
59 e 69 séries. Ainda tenho bem vivas na memoria, as lembrangas do meu primeiro

planejamento. Estava dvida por colocar em prdtica as primeiras licées apreendidas
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nas aulas de diddtica, que, na minha época, eram ministradas por uma professora

cubana.

Elaborei cuidadosamente um plano que contemplava as quatro habilidades
estabelecidas como inerentes ao conhecimento da lingua inglesa: Listening,
Speaking, Writing, Reading. Entretanto, lembro-me que, ao apresentar o plano a
coordenacdo da instituicdo fui veementemente instada a ndo colocd-lo em prdtica,
em detrimento das prdticas pedagdgicas que eram previamente estabelecidas na
escola por professores mais experientes que eu. Em razdo de estar comegando na
profiss@o, acatei as prescricbes da gestdo; mas, apenas, por um breve periodo de

tempo.

Ndo demorou muito para eu perceber que os alunos ndo demonstravam interesse
pelo aprendizado da lingua inglesa, e ao questiond-los sobre os motivos da

insatisfacdo, eles disparavam: “Quando vamos aprender a falar inglés?”.

Percebemos que o sujeito-professor ratifica a voz de formacdo, onde os
prescritos do viés estrutural, gramatical do ensino de inglés devem seguir a uma
ordem, uma regra, baseado nos aspectos estruturais do ensino de uma lingua no
seguinte recorte discursivo, o que nos leva a entender que Elen-2, enquanto sujeito-
professor, que é atravessado pelo inconsciente, clivado, assujeitado, busca, a partir
de uma construgao dada pela sua formagao inicial, se inscrever na materialidade de
ser um “bom professor’, presentificado aqui quando a mesma anuncia que
“elaborou cuidadosamente seu plano de aula que contemplava as quatro
habilidades estabelecidas como inerentes ao conhecimento da lingua inglesa:
reading, speaking, writing e listening.”

Compreendemos assim o “bom professor” no sentido discursivo ndo de
contrario ao que tange julgamentos de valor de carater, mas sim, no que
corresponde a competéncia, capacidade instrucional, as prerrogativas inerentes a
quem é formado para ser professor, e, obviamente, marcado pelo imaginario social
do que é ser bom ou mau professor, e que obedece e segue as regras impostas pela
instituicdo, por uma ideologia, num poder ou nao fazer, num dever ou n&o dizer.
Porém, quando Elen — 2 enuncia que “ao apresentar o plano a coordenagao da

instituicao fui veementemente instada a nao coloca-lo em pratica, em
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detrimento das praticas pedagdgicas que eram previamente estabelecidas na
escola por professores mais experientes que eu”, é revelado aqui uma forga
ideoldgica instaurada pelos professores mais antigos e, por serem mais antigos na
casa, mais experientes, Elen deve aguardar para obter seu “lugar ao sol”. Percebe-
se uma ruptura com o discurso de formagéo e o discurso de ser professor, onde
Elen nado se inscreve com credibilidade para atuar com seu proprio plano de aula, ja
que os professores que ja atuavam na instituicdo estabeleceram o modus-operandi
naquele momento e Elen, por ser inexperiente e recém-chegada, deve seguir.

Desta maneira, percebemos um silenciamento instalado, um n&o-dito quando
Elen, em virtude de sua condicdo de recém-formada e recém-chegada acaba
aceitando a condicao de sujeito-professor inexperiente. Entdo quando Elen enuncia
que foi “instada a ndo colocar seu plano de aula em pratica”, a materialidade
discursiva deste recorte nos revela que Elen é silenciada, é impedida. O dito traz
consigo o nao dito, mas, presente, fica subentendido e o entendimento deste
subentendido vai depender do contexto enunciativo, conforme Orlandi (2015 p. 80).

A esse respeito Cunha (2010) sustenta que muitos professores ddao um relativo
valor a formacao inicial que tiveram e isso decorre pelo fato de estes egressos
cogitarem a possibilidade de transferir o0 que aprenderam em seus cursos para a
pratica profissional contextualizada, e essa compreensdo € preocupante porque
revela que, enquanto estudantes, eles nao incorporaram uma concepg¢ao de
conhecimento como processo, necessitando de ressignificacdes. Assim, estes
professores sofrem uma espécie de choque de realidade, que € o impacto que o
professor iniciante sofre quando enfrenta pela primeira vez a pratica escolar e

docente. Recorrem a sua trajetdria de formacao inicial e encontram um vacuo.

(3)Elen:

Ndo demorou muito para eu perceber que os alunos nGo demonstravam interesse
pelo aprendizado da lingua inglesa, e ao questiond-los sobre os motivos da

insatisfagdo, eles disparavam: “Quando vamos aprender a falar inglés?”.

Findo o primeiro semestre, os resultados das turmas em que eu ministrava aulas
ndo foram satisfatdrios, foi ai que assumir definitivamente uma autoidentidade:

professora subversiva. Mas em que sentido? Leffa explica:
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Entendo por pds-método um reconhecimento da capacidade de subverséao
do professor, que, com base na sua experiéncia e intuicdo, acaba
invertendo a ordem estabelecida e faz na sala de aula aquilo que
rigorosamente tem condicdes de fazer; e finalmente vejo para o futuro uma
mudanca radical no papel do professor, que passa a trabalhar na
invisibilidade. (LEFFA, 2012, p.391)

No recorte discursivo em Elen-3, o sujeito-professor se inscreve, em um
determinado momento, como autora de sua competéncia docente e comeca
adentrar nessa “subversdao” profissional, enfatizada por Leffa (2012) e
autoidentificado por Elen, quando ela revela que “foi ai que assumir
definitivamente uma autoidentidade: professora subversiva”. Este momento da
vida do docente é corroborado pelos estudos de Almeida Filho (2013), quando o
autor argumenta que cabe nesta perspectiva o que ele nomeia de Competéncia
Implicita, que € quando o professor une seus conhecimentos e experiéncias e as
transformam em uma abordagem de ensino, a partir daquilo que ele

acredita/percebe funcionar como uma boa maneira de ensino e aprendizagem.

O autor ainda ressalta que, “baseados em como nossos professores nos
ensinaram ou em como aprendemos coisas parecidas podemos ja imprimir uma
maneira de ensinar orientada por uma abordagem implicita, latente e
frequentemente n&o conhecida por nds. Bourdieu (1991) se refere a essa condigc&o
de ensinar como o habitus do professor, um conjunto de disposi¢cdes tidas e
confirmadas pelo professor ao longo do tempo e das experiéncias que vivencia.”
(ALMEIDA FILHO, 2013). Assim, como enfatiza Cunha (2010), ha um processo a
ser vivido na transicdo de aluno a professor, marcado pelo reconhecimento
crescente de um novo papel institucional e pela interagdo complexa entre
perspectivas, crengas e praticas distintas e, as vezes, conflitivas com implicagdes de
(trans)formagdo de identidade profissional (CUNHA, 2010). Professores nao
ensinam a esmo. Eles s&o levados a ensinar como ensinam de um modo ordenado
pelas visdbes que possuem do que lhes parece ser ensinar uma nova lingua e das

capacidades de agir pela Aprendizagem da lingua-alvo. (ALMEIDA FILHO, 2015).

E neste momento também que o sujeito-professor enuncia o seu lugar de poder

e de saber em relacdo a si mesmo enquanto professor. E € desta forma que, ao falar
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de si, (assumir definitivamente uma autoidentidade: professora subversiva)
conforme pontua Eckert-Hoff (2008), o sujeito-professor se reinventa, cria um outro
ficcional como forma de preenchimento dos espagos vazios. E no falar de si que o
corpo se inscreve para se presentificar, o que Ihe permite uma experimentacéo
identitaria. Pelo desejo de pertencimento o corpo irrompe no simbdlico,
e(in)screvendo-se, assim, no processo de constru¢ao e de subjetivagéo do sujeito.

Ao enunciar, 0 sujeito coloca-se em cena e (inconscientemente) encena um
espaco para se dizer. Espaco esse que Ihe da a ilusdo de completude, de inteireza,
de controle. A autora ainda argumenta que a mudanga que este sujeito-professor
enuncia (assumir definitivamente uma autoidentidade: professora subversiva) é
constitutivamente permeada de varias vozes que sofre alteragdes e inclui a
alteridade, o olhas de uma experiéncia vivida, mas também o olhar da voz da
formacao, que vai fundar uma pratica que se transforma em um outro lugar, que nao
€ nem o da experiéncia somente, nem o da formacado somente, mas uma mistura
das duas vozes (ECKERT-HOFF, 2008).

Vejamos quais os motivos que levaram Meire a ser professora de inglés e

como se deu esse processo em sua vida:

(1) Meire:

Nesta primeira parte, vou tratar de como comecou minha relacéo de amor com a
lingua inglesa. Desde que tive o primeiro contato com a lingua inglesa, me
encantei!l! Este primeiro contato foi através de uma vizinha; ela era professora,
de uma instituicdo privada de ensino de nivel superior, esposa de um médico; e me
recordo que ela tinha uma filha que morava nos Estados Unidos e de vez em
quando ela ia visitar a filha. A partir deste momento, eu decidi que aprenderia
inglés. Fiquei no Japdo por 2 anos e 9 meses, e durante este tempo no Japdo,
procurei estudar o idioma referente ao pais. [...] Resolvi ir passar férias nos
Estados Unidos, com uma tia materna, que estava morando em New York. Seria a
realizagdo de um sonho, e logo que cheguei, comecei a estudar. No primeiro dia de
aula, sai sozinha e fui pegar trem, metré, para chegar em Manhattan, onde meu
curso de inglés localizava, proximo ao Empire State Building. Consegui fazer tudo,
comprar passagens, pedir informagdo de como chegar onde eu queria, tudo em

inglés. E o inglés que eu sabia, era o que tinha aprendido no ensino médio em uma
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escola estadual. E claro que se tratava de um inglés totalmente inicial, mas
consegui me virar com o pouco que sabia. Jd fiquei muito feliz!!! Durante minha
estadia nos Estados Unidos, em contato com vdrios idiomas e culturas me
despertou o gosto de dominar o idioma, como sendo uma ponte para estar em
contato com as vdrias culturas e esta possibilidade me encantou, pois assim, eu
poderia trocar experiéncia, conhecer as culturas que tinha contato, comunicar-me
com latinos, asidticos, africanos, americanos; enfim, meu interesse era poder me
comunicar e interagir com todos que ali estavam e dominavam a lingua inglesa.
[...] Afinal, morando nos Estados Unidos e em contanto com um mundo rico

culturalmente, nGo dava mais para ficar sem aprender o idioma do pais.[...].

Quando Meire -1, em sua narrativa autobiografica, é instada a relatar os
motivos que a levaram a se tornar uma professora de inglés, em seu recorde
discursivo conseguimos inicialmente perceber a alteridade que a constitui,
inconscientemente, quando ela afirma que seu “primeiro contato (com o inglés) foi
através de uma vizinha; ela era professora de uma instituicdo privada de
ensino de nivel superior, esposa de um médico e me recordo que ela tinha uma
filha que morava nos Estados Unidos e de vez em quando ela ia visitar a filha.
A partir deste momento, eu decidi que aprenderia inglés.” E neste recorte que
Meire denuncia o responsavel inicial por sua postura em querer aprender a lingua
inglesa, ou seja, € a partir das situagbes que existem ou foram causadas pelo outro

que Meire se inscreve na condi¢do do desejo em aprender um novo idioma.

Em outro momento neste mesmo recorte discursivo, Meire reforca e justifica
este desejo de aprender a lingua inglesa quando ela enuncia “[...] durante minha
estadia nos Estados Unidos, em contato com varios idiomas e culturas me
despertou o gosto de dominar o idioma, como sendo uma ponte para estar em
contato com as varias culturas e esta possibilidade me encantou, pois assim,
eu poderia trocar experiéncia, conhecer as culturas que tinha contato,
comunicar-me com latinos, asiaticos, africanos, americanos; enfim, meu
interesse era poder me comunicar e interagir com todos que ali [...]”. Desta
forma, Meire mostra seu desejo em querer se comunicar com as mais diversas

culturas e linguas, e subentendemos aqui o inglés como uma lingua franca, ja que
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naquele pais estavam os latinos, os asiaticos, os africanos, alvos inalcancaveis por

Meire naquele momento, a ndo ser através da lingua.

Nesta perspectiva alinhamo-nos as consideragées de Benveniste (2005)
quando enfatiza que é dentro da e pela lingua que o individuo e sociedade se
determinam. A sociedade n&do € possivel a ndo ser pela lingua; e, pela lingua,
também o individuo. A linguagem representa a mais alta forma de uma faculdade
que é inerente a condicdo humana, a faculdade de simbolizar. De acordo ainda com

o autor, é pela lingua que o homem assimila a cultura, a perpetua ou a transforma. E

na linguagem e por ela que o homem constitui-se como sujeito.

Corrobora com este pensamento os estudos de Fairclough (2001) quando o
autor argumenta que é através destas praticas sociais que as identidades sao
construidas e transformadas. E esta pratica seria possivel através da “ponte”
enunciada por Meire, representada aqui pela lingua inglesa que ela queria aprender.

Os delineamentos que Meire traz sobre seu desejo e amor pela lingua inglesa,
quando a mesma enuncia em seu recorte “vou tratar de como comegou minha
relacdo de amor com a lingua inglesa. Desde que tive o primeiro contato com a
lingua inglesa, me encantei!” Vai muito além de uma simplicidade de envolvimento
com uma lingua. Aqui é tecida por ela uma subjetivacdo de seducgéo pelo objeto
simbdlico, aqui no caso a lingua inglesa, que faz parte de outro objeto simbdlico, os
Estados Unidos, “um mundo rico culturalmente”. Nesta perspectiva, um pais rico
culturalmente se opbe a pobre culturalmente, de pouco ou nada culturalmente

falando.

Este enunciado se cruza com outro enunciado em Meire 1, quando ela revela
que “o inglés que eu sabia, era o que tinha aprendido no ensino médio em uma
escola estadual. E claro que se tratava de um inglés totalmente inicial, mas
consegui me virar com o pouco que sabia.” A materialidade discursiva deste
trecho enunciado por Meire se torna bastante evidente quando, revelada sua
transparéncia ideoldgica ou de crenga de que o inglés ensinado nas escolas
publicas no Brasil, que é de onde Meire sai para passar férias nos EUA, € inicial. E
este inicial ndo pode ser compreendido como inglés de inicio, como algo que
comega, mas algo que ndo tem forga, algo fraco, algo que ndo é bom. Justamente
por que se cruza com a enunciagdo de percepcéo e crenga de Meire quando ela



75

enuncia “Estados Unidos, um mundo rico culturalmente”, opondo-se aqui com
Brasil, um mundo pobre culturalmente, mais fortemente confirmado na enunciagéao
completa “afinal, morando nos Estados Unidos e em contanto com um mundo

rico culturalmente, ndo dava mais para ficar sem aprender o idioma do pais”.

Assim, alinhamo-nos aos pressupostos de Coracini (2000, p.6) quando a autora

argumenta que:

a formacao do professor comega muito antes da escolha profissional, nas
primeiras experiéncias na escola, nos primeiros cursos [...] € é por isso que,
nao raro, sdo as experiéncias e representagbes anteriores a pratica do
ensino, anteriores mesmo ao curso de graduacdo que determinam o
desempenho do professor: ora é um mestre que, de alguma maneira, tenha
marcado a infancia ou a adolescéncia, ora sdo as primeiras experiéncias
com as aulas que se revelam os principais responsaveis pela construgcao de
imagens que, embora em constante movimento, permanecem no
inconsciente.

Portanto, como argumenta Eckert-Hoff (2008), o sujeito-professor esta imbuido
de uma trajetéria de formagédo — pessoal e profissional — e deve entender que
(re)significar a formacao significa “apropriar-se do estranho”, do outro, vozes que se
somando a outras, vém construir, de forma heterogénea e cindida, o processo de
identificagcdo do sujeito, que € o que Meire também revela ao ser invocada a
enunciar acontecimentos de sua trajetdria inicial como professora de lingua inglesa,

no recorte discursivo Meire — 2 a seguir:

(2) Meire:

Ao retornar ao Brasil, o emprego que consegqui foi em uma escola de idiomas, o
Fisk. Passei a ministrar aulas e me sentia realizada, exercendo a profissGo de
professora de lingua inglesa. E cada dia mais, eu sentia que eu poderia fazer
aquilo e de forma mais profissional. Sendo professora, eu estava contribuindo com
o processo de aprendizagem dos meus alunos, auxiliando-os para que ampliassem
suas possibilidades de adquirir conhecimento [...] e me apaixonei pela profisséo.
Depois fui chamada para ser professora na rede federal. Inicialmente, ndo foi fdcil,

demandava muito mais ser professora em uma instituicdo federal. Eu gastava
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muito tempo planejando, eu ndo tinha finais de semana, passava planejando e

organizando minhas aulas. [...] eu ficava muito cansada.

No recorte discursivo Meire-2, Meire ja se inscreve na posicdo de sujeito-
professor e, em cena, conforme Eckert-Hoff (2008), encena um outro lugar, possivel
e desejavel, que revela que as vicissitudes de seus anseios se misturam com outras
experiéncias, com vozes de diferentes lugares, que passam a compor, sempre e
inevitavelmente, a tessitura de seu ser e de seu fazer. Percebe-se veladamente um

empoderamento conferido a palavra “professora/professora de inglés” no enunciado

de Meire bem como sua satisfacdo de assim o ser: uma professora de inglés.

Novamente aqui € colocado em cena o jogo de seducao pelo objeto simbdlico
“professor” no qual Meire constréi uma imagem idealizada de professor a partir de
suas experiéncias marcadas na memoria. Assim, Meire é seduzida pelo objeto
simbdlico construido que ela propria cria do ideal de ser professor a partir de sua
memdria discursiva, do seu imaginario individual partido do imaginario coletivo. A
constituicdo deste ideal de professor se da na mescla de tragcos de imagem e varios outras

construidas por Meire, inconscientemente atravessada pela interagdo com o outro.

(2)Meire (continuagdo):

Porém, digo que valeu a pena todo o esforco. Ndo digo que vivo em um mar de
rosas, porém, sou muito feliz com a profissGo que escolhi. Sinto-me realizada
profissionalmente. Apesar dos pesares, tenho uma satisfago enorme por ser
transmissora de conhecimento, de abrir portas aos meus alunos, de ser exemplo
concreto que um dia eles poderdo conhecer outros mundos, outros povos,
vivenciarem uma nova cultura, conhecer de perto outros sistemas de governo,
novas maneiras de se expressarem, utilizar outro idioma e tantos outros fatores
que posso proporcionar aos meus alunos. Sou muito grata e feliz de ser alguém
que estd contribuindo com o processo de aprendizagem dos nossos jovens. [...]
eles conseguem ver que é possivel se tornarem cidaddos do mundo e passarem a
conhecer outros paises e tudo que podem extrair de serem pessoas sem fronteiras.

[...] Por fim, ressalto que devemos escolher a profissdo que nos satisfaca, pois
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aquele que trabalha com amor pelo que faz, se torna um profissional de sucesso.
Posso ndo ser tdo bem remunerada como gostaria, mas sou feliz por ser

professora de lingua inglesa.

Outro aspecto que emerge da discursividade de Meire-2 continuagdo € o
discurso de religidao, no qual ela esta sempre satisfeita e grata pelo “sacerddécio” a
ela conferido, cheio de sacrificios pelo “tempo gasto com seus planejamentos”, pelo
seu “esfor¢o”, pelo “mar de rosas” o qual ela nédo vive, pela “pouca remuneragdo”,
mas que Meire ainda sim, “apesar dos pesares” guardada pela resignagéo, esta
‘feliz e grata”, pois o que ela faz € por amor. Revela-se aqui, muito bem
materializada uma crenga trazida por Meire de que o professor deve ensinar com
amor/por amor, reforcando assim, inconscientemente, uma desvalorizagédo e
precarizag&o do profissional professor nos tempos pés-modernos, se confundindo e
contradizendo a outra percepgdo de empoderamento que Meire revelou em torno de
seu enunciado em Meire — 2. O professor deve ensinar por amor, pois “aquele que
trabalha com amor pelo que faz, se torna um profissional de sucesso”. Um
medico deve ter competéncia para exercer sua profissdo, um advogado deve ser

bom no que faz, mas o professor deve ensinar com amor.

O processo de narrar a si mesmo, lembra TAVARES (2011) conforme os
estudos de Pécheux (1998), esta na dependéncia de duas ilusdes: a de que quem
enuncia é mestre do que diz e de que o que diz € homogéneo e veicula o sentido

que se pretende. A este respeito, Coracini comenta:

Tudo o que se cré pertence a verdade de um passado que emerge na
memdria discursiva, a partir dos fantasmas que habitam o inconsciente do
sujeito e que suscitam momentos de identificacbes, € uma mistura do
mesmo e do diferente (CORACINI, 2007, p. 125).

Portanto, Meire quando enuncia sobre ser professor, enuncia a partir das
multiplas vozes de sua memdria discursiva, esquecida e relembrada como dito
inicialmente por ela mesma. Essa multiplicidade de vozes ecoa a voz do imaginario

coletivo quando deixa escapar o olhar que se tem do professor: um individuo que
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ensina por sacerddécio, por missdo, nao por dinheiro, ndo porque se profissionalizou

naquilo, mas sim, por amor.

O recorte discursivo Meire - 2 continuagdo também revela sua autoidentificagéo
com aquele sujeito-professor que detém o conhecimento e o transmite para os
alunos, discurso esse evidenciado quando Meire enuncia “tenho uma satisfacdo
enorme por ser transmissora de conhecimento”, “de abrir portas aos meus
alunos”, “tantos outros fatores que posso proporcionar aos meus alunos”,
“ser alguém que esta contribuindo com o processo de aprendizagem dos
nossos jovens”. Aqui, retoma-se o empoderamento daquele que detém o poder e

que pode distribuir o poder, no contexto desta pesquisa, o ensino da lingua inglesa.

A imagem idealizada de professor construida por Meire na autoafirmagéo de
uma boa professora, chega a ser discursivamente maternal em sua materialidade
quando ela proporciona, abre portas, contribui, ensina. Esse discurso produz
verdade e poder para o sujeito-professor em Meire, além de uma confissao politico-

social, de reconhecimento do saber em si mesma.

Meire também se inscreve novamente na condigao discursiva de sofrimento, da
missdo, do sacerddcio, como um sujeito que se sacrifica para levar ao outro um
conforto, uma condicdo de emancipagdo, um ensino com amor. Neste sentido,
quando Meire enuncia em 2 continuagao, o sujeito-professor na qual ela se inscreve
, conforme os pressupostos de Cavallari (2011), ndo se vé afetado por outros
discursos que circulam em nosso meio e que produzem “verdades” sobre o fazer
pedagdgico, mas sim como 0 unico agente capaz de fazer escolhas acertadas, que

tragam melhorias para o ensino de lingua inglesa.

Portanto, continua a autora, acaba ocorrendo um processo de individualizagao
e responsabilizagdo do professor por seus atos e escolhas e o ensino de lingua
inglesa acaba néao sendo visto como um processo complexo que envolve sujeitos de
natureza contraditoria e heterogénea, mas como um todo composto de partes
homogéneas e predeterminadas (CAVALLARI, 2011 p. 131). Vejamos agora o0s

processos iniciais com a professora participante Paola:
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(1)Paola:

Comecei minha carreira como professora de inglés quando estava saindo do
curso de Psicologia. Fiz um ano sempre na expectativa de que um dia ndo
poderia mais entrar, pois ndo conseguia pagar as mensalidades. Durante este
ano lia com muito prazer tudo o que podia sobre psicologia, fui a congressos,
comprei o agasalho com o simbolo da psicologia feito pela turma e olhava com
desdém e inveja as garotas que os pais bancavam em todos os aspectos para
elas estarem Id e elas nem estavam Id. Era o meu sonho. Era onde eu queria
estar. No fim do ano voltei para casa chorando, pois “a faculdade ndo tinha
obrigacdo de me bancar”, era o que eu ouvia e nem mesmo minha oferta de
trabalhar em troca da bolsa deu certo.

Matriculei-me no curso de Letras em 2000, pois eu sempre havia me dado bem
com portugués e de quebra aprenderia inglés (doce ilusdo!). Ao longo do curso
fui criando lagcos mais estreitos com ele e hoje posso dizer que muito
possivelmente ndo conseguiria ser psicologa por muito tempo! Percebo que ndo

saberia o que seria se ndo trabalhasse com Letras.

Ao falar de si, instada a relatar os acontecimentos de seu percurso inicial como
professora de inglés, Paola — 1 evidencia um lugar de partida bastante diferente dos
lugares que Elen e Meire enunciaram. O sujeito-professor Paola ndo é construido
inicialmente da paixao e sedugéo pelo objeto simbdlico idealizado (a lingua inglesa)
como as outras professoras participantes, mas vem de uma ruptura, quando Paola
enuncia “comecei minha carreira como professora de inglés quando estava
saindo do curso de Psicologia”. E possivel sentir um discurso inicial de angustia
que permeia 0 enunciado, principalmente quando Paola enfatiza que “Era o meu
sonho. Era onde eu queria estar’.

O objeto de desejo e seducéo apontado em Elen e Meire, aqui em Paola ainda
ndo existe, mas Paola, ao escrever de si, deixa marcas linguisticas de um processo
de angustia instalado, mesmo que momentaneamente, ao declarar que adentra sua
carreira de professora quando teve que deixar (um processo de partida, de ruptura)
o curso de Psicologia, pois “era o meu sonho; era onde eu queria estar” e esse
sentimento de angustia, conforme argumenta Cavallari (2011), resultante da falta
sentida na/da posicao de sujeito de linguagem, € necessario e produtivo, pois
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permite que o desejo de saber e de suprir tal falta seja instaurado, levando o sujeito
a se subijetivar.

E se subjetivando, o sujeito-angustiado se inscreve em outra perspectiva que
lhe proporciona um determinado desejo e sedugéo, aqui no contexto deste estudo,
projetando novas experiéncias, inscrevendo, nessa materialidade, Paola vai se
matricular no curso de Letras, ilusoriamente atraida pela justificativa/materialidade
(que também, inconscientemente, |he serve de objeto de conforto ou de consolo)
quando enuncia “matriculei-me no curso de Letras em 2000, pois eu sempre
havia me dado bem com portugués e, de quebra, aprenderia inglés”.

Desta forma, alinhamos nossos pensamentos com os pressupostos de Schons
e Grigoletto (2008), quando as autoras reforcam que o sujeito do discurso, no seu
fazer, traz consigo o refletido de sua subjetividade, ao mesmo tempo em que impde
e ou dissimula sua situagdo de assujeitamento, o que acarreta sua ilusédo de
autonomia.

Parece claro também na materialidade de seu recorte discursivo que Paola age
de acordo com discurso da angustia, passa para o discurso da resignacao e se
instala no discurso da aceitagdo, num processo lento de afiliagdo (demarcado pela
palavra ao longo) aos pressupostos do curso de Letras, quando Paola enuncia que
“ao longo do curso fui criando lagos mais estreitos com ele”, mas que também
se revela fortificado e instalado em si quando Paola evidencia em seu recorte
discursivo que “hoje posso dizer que muito possivelmente ndo conseguiria ser
psicologa por muito tempo! Percebo que nao saberia o que seria se nao
trabalhasse com Letras”.

Portanto, enquanto percebemos os processos de inscricdo na lingua inglesa e,
posteriormente, em sujeito-professor de Elen e Meire invocados e construidos a
partir de uma sedugado e paixado pelo objeto simbdlico (lingua inglesa), Paola faz um
percurso deslocado na ruptura. Ela n&o traz a paix&do e a seducgao pela lingua, mas
se inscreve nela (e posteriormente se afilia) como uma nova possibilidade de
construir-se na sua subjetivagao.

Em Paola — 2, quando invocada a relatar sobre seu inicio como sujeito-
professor, Paola ja traz um discurso de pertenca a sua inscrigdo como sujeito-
professor e revestida dessa capacidade (simbolizada pela sua formagéo), quando
rememora sua entrada em uma escola, as sensacodes que teve e a escolha de que la

era onde ela queria estar, revelado quando enuncia “uma sensacgao de felicidade
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misturada com um certo empoderamento me preencheu por dentro e eu estava
descobrindo que era Ia onde eu queria estar”. Entao, conforme enfatiza Eckert-
Hoff (2008), o sujeito ndo tem acesso ao modo como os sentidos se constituem nele,
uma vez que é afetado pela memdria discursiva, pelas suas filiagbes, que véao
historicizando a trajetdria de cada um, como podemos verificar a seguir, no recorte

discursivo Paola - 2:

(2)Paola:

Lembro-me como se fosse ontem eu entrando naquela escola precdria, sem quase
nenhum recurso, mas cheia de alunos que me olhavam com alguma admiragdo e
davam tchau, ou cochichavam “ela é a professora nova!”. Uma sensagdo de
felicidade misturada com um certo empoderamento me preencheu por dentro e eu

estava descobrindo que era Id onde eu queria estar.

Percebemos na materialidade posta em Paola-3, que ha um
apagamento/silenciamento do fazer do sujeito-professor evidenciado por Paola
quando ela enuncia “as aulas ja vinham prontas”. Ora, se uma das prerrogativas
do fazer do professor inclui identificar o perfil dos seus sujeitos de atuagédo (os
alunos) e propor e elaborar materiais adequados as especificidades daquela
clientela, uma aula que ja venha pronta corrobora com a perpetuacao da crenga da
aprendizagem como processo, nao reconhece qualquer heterogeneidade em sala de
aula, bem como dissocia a participagao técnica do professor no processo de ensino-

aprendizagem nestas aulas.

(3) Paola:

[...] Depois (de um tempo) comecei a dar aulas em outra escola que adotava um
livro diddtico em que as aulas ja vinham prontas, o que me deixava com a
sensa¢do de subutilizacGo. Ndo podia propor nada. Ndo podia sair do
planejamento do livro. Comecei a detestar aquela escola por me sentir

subutilizada e sem poder crescer ou melhorar o que eu achava que devia.
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[...] Com o tempo minhas aulas espontaneamente foram tomando um corpo
experiencial, na qual eu me baseava no que eu percebia que dava certo, no que

funcionava, no que deixava as aulas mais interessantes para os alunos.

E, justamente por isso que Paola, inserida nesta condi¢cdo, o de silenciamento,
revela sua forte insatisfacdo marcada ao enunciar “comecei a detestar aquela
escola por me sentir subutilizada”. Fica evidenciado também neste recorte
discursivo o discurso de autoridade trazido pela instituicdo que Paola atuava,
principalmente quando destacamos do recorte as palavras “nao podia”
simbolizando discursivamente o impedimento, a ordem imposta, o silenciamento, a
autoridade posta por aquela instituicdo de ensino que entrega as aulas prontas e o
sujeito-professor se inscreve na condicdo de sujeito-repetidor, sujeito-executor,
sujeito-ndo professor, muito porque as condicbes dadas acabavam por
descaracterizar o processo de relagao professor-aluno para se instalar no processo
de relagéo livro-professor-aluno.

Ainda em Paola-3, percebemos um ponto bastante comum e pertinente para,
sendo para todos, a maioria dos professores, principalmente os professores
iniciantes, que é o momento em que eles, depois de caminharem com os recursos
pedagdgicos alheios e/ou sugeridos por seus pares e instituicdes, eles se apropriam
de si mesmos enquanto professor de linguas, se inscrevem na condi¢cao de sujeito-
professor e comegam e trabalhar de acordo com a suas competéncias proprias, ja
entdo transformadas inicialmente por suas crengas. Este momento € revelado em
Paola-3 no momento em Paola diz direcionar suas aulas para as atividades
desenvolvidas que “funcionavam” e que “interessavam mais aos alunos”. Sua
crenca € a de que neste tipo de aula é a aula na qual seus alunos realmente
aprendem, pois, possivelmente, haja significancia para eles e, por este motivo, eles
se interessem mais.

Neste recorte podemos tomar como semelhante as discursividade de Elen,
quando enfatizou se inscrever e se autointitular professora subversiva. Esta
materialidade posta por Paola neste recorte discursivo demonstra, assim com Elen,
uma inscricdo no sujeito-professor-subversivo, que age transgredindo normas e
regras impostas a fim de se autoafirmar e dar voz ao sujeito-professor que nela

ecoa. Diante disto, podemos verificar um entrecruzamento de vozes — as vozes da
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teoria, as da formagédo mais recente e as vozes de um saber-fazer construido ao
longo de uma pratica — na constituicdo do discurso desses sujeitos, o que, numa
relacdo de poder-saber, acaba por construir (ilusoriamente) uma identidade de
professor (ECKERT-HOFF 2008, p. 96).

Vejamos a seguir 0os enunciados das professoras participantes sobre como as

elas ensinam inglés em sala de aula.

3.1.2 O Ensino

Nesta se¢do, as narrativas e a analise das discursividades dos enunciados das
professoras participantes revelam como as participantes ensinam a lingua inglesa
em sala de aula, quais seus métodos. Neste espaco, as discursividades ja se
inscrevem na condi¢do de sujeito-professor, o qual as professoras se orientam pelas
competéncias adquiridas ao longo de sua formagéo inicial e da sua experiéncia em

sala de aula.

(4) Elen:

Procuro conhecer as debilidades dos alunos e conjugar o ensino com o contetdo
do livro diddtico. Caso haja necessidades ndo contempladas no livro, busco aplicar
atividades extras, extraidas de outros livros ou elaboradas por mim, que atendam
as necessidades do aluno. [...] Utilizo textos auténticos retirados de revistas,
jornais em lingua inglesa, além de jogos diddticos e priorizando a abordagem
comunicativa. Grande parte da aula é trabalhada em Lingua Inglesa, entretanto,

para trabalhar a gramadtica utilizo a lingua materna por questées.

Elen, ao evidenciar sua praxis enquanto sujeito-professor, em Elen — 4, revela
que procura sanar as dificuldade de seus alunos com o livro didatico, demonstrando
um valor maior agregado ao ensino estrutural da lingua, que, segundo Almeida Filho
(2013) se expressa por meio de atividade dirigidas a forma. O foco na forma faz
crescer uma competéncia de manejo do sistema da lingua. Para o autor, cada foco é

tipico de uma abordagem: ao recair na forma é gramatical.
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Neste recorte discursivo, Elen, apesar de enunciar primeiramente que atua com
o auxilio inicialmente do livro didatico, enuncia também que a abordagem
comunicativa deve ser priorizada. Ou seja, Elen aqui deixa evidenciar a voz da
formacao, lugar que as técnicas de ensino de lingua ja chegam declaradas para o
professor em forma de processos e, nesta perspectiva, Elen revive
(inconscientemente) seu discurso que “elaborou cuidadosamente seu plano de
aula que contemplava as quatro habilidades estabelecidas como inerentes ao
conhecimento da lingua inglesa: reading, speaking, writing e listening”, apesar
de Elen acreditar que, ao se inscrever como sujeito-professor-subversivo, excluiu

esta maneira de ensinar aprendida na universidade.

E ao negar, de acordo com Eckert-Hoff (2008), Elen também “esquece-se® da
impossibilidade de apagar os tragos de sua experiéncia vivida enquanto crianga,
enquanto aluno, ja que somos um pouco daquilo que negamos e que perdemos.
Para encontrar o ponto de satisfacdo — ideal do “eu” — o sujeito-professor procura
(inconscientemente) satisfazer a “certas exigéncias”, impostas pela ideologia
capitalista e neoliberal, que perpassa os cursos de formagéo, centrados no fetiche
do novo (ECKERT-HOFF 2008).

Instada a relatar como Meire ensina inglés na sala de aula, € evidenciado por

ela, no recorte discursivo Meire — 3 que :
(3) Meire:

Infelizmente (ensino inglés) nGo como eu gostaria. Em sala de aula de ensino
médio os alunos, exceto algumas exce¢oes, ndo querem aprender inglés. Ja tive
experiéncias de pais reclamando por que a professora falava em inglés na sala de
aula, como por exemplo, a escola regular ndo é cursinho de inglés, a professora
deve falar em portugués. Ela ndo deve ficar ensinando os alunos a falar inglés!
Entdo hoje em dia falo bem menos inglés do que outrora. Tento realizar atividades
em que o aluno produza didlogos. Ora usamos mensagens escrita, videos, dudios,

fotos; cada atividade abordamos um assunto geralmente ligado a realidade dos

° Segundo Orlandi (2015) o “esquecimento” se refere ao esquecimento de nimero um da teoria da Analise do
Discurso de linha francesa de Pécheux (1975), o qual é chamado de esquecimento ideoldgico: ele é da instancia
do inconsciente e resulta do modo pelo qual somos afetados pela ideologia. Por esse esquecimento temos a
ilusdo de ser a origem do que dizemos quando, na realidade, retomamos sentidos preexistentes. Ja o
esquecimento de numero dois se refere a um esquecimento parcial na qual o sujeito tem a ilusdo de que
controla o seu dizer.
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alunos, partindo de algum conhecimento prévio. (Nas aulas) uso muito mais o
portugués. [...] Bem, acho que fago o que posso ensinar meus alunos [...] (Em sala
de aula uso) o livro diddtico visando preparar os alunos para o ENEM e o uso de
recursos tecnoldgicos. [As aulas acontecem em inglés] minimamente, quando
chego ou saio, quando os alunos querem sair de sala de aula para ir ao banheiro
ou tomar dgua e quando se atrasam pra a aula podem entrar, mas devem pedir

permiss@o em inglés, explicar o porqué de estarem atrasados.

Meire, no recorte discursivo Meire-3, revela-se muito bem na crenca do
professor de lingua que se vé aprisionado a uma situagao tacitamente estabelecida,
quando se queixa das resisténcias as quais enfrenta como professora de inglés,
como os “pais que ndo aceitam, ndo entendem ou nao valorizam a disciplina, alunos
que néo se interessam”. Meire compreende a importancia de usar a lingua alvo em
sala de aula, mas ndo o faz com tanta frequéncia por se sentir mobilizada diante da
resisténcia dos alunos e também pela resisténcia dos pais, possivelmente movidos
por uma outra crenga comumente difundida, e com um pouco de fundamento, de

qgue em escola de ensino regular ndo se aprende inglés.

Meire também apresenta alguns pontos os quais ela acredita ser importantes
para o ensino de inglés dentro das possibilidades em sala de aula atualmente,
mesclando uma abordagem comunicativa com uma estrutural da lingua enfatizada
quando enuncia “ora usamos mensagens escrita, videos, audios, fotos”. A
crenga presente aqui na praxis de Meire é a de que ela deve mesclar atividades
minimas de comunicagao oral juntamente com outras atividades que trabalhem mais

uma abordagem estrutural.

Diante das resisténcias observadas por ela, Meire se sente compelida a
diminuir sua abordagem comunicativa, dando maior espaco a outras atividades que
privilegiem a gramatica e traducao de textos, pois € o que ela consegue fazer dadas

as condi¢des enunciadas.

Fatalmente Meire se entrega as exigéncias no momento pds-moderno o qual
vivemos, onde o0 sujeito-professor se inscreve num processo de tensdo constante,
que coaduna com os pressupostos trazidos por Cunha (2010), pois a ele é exigido

ser rigoroso com as situagdes de sala de aula, mas também flexivel as diversidades
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rotineiras, deve seguir as recomendagdes de ensino-aprendizagem classicas, mas
também deve “inovar” seu métodos em sala de aula, deve dar maior énfase na
abordagem comunicativa do ensino de lingua mas, no final das contas, o que
interessa € anota que esse aluno conseguiu atingir nos exames da vida, como nos
vestibulares e ENEM. E desta forma, Meire se inscreve nessa tensdo tdo comum
aos professores em geral e faz o que ela revela conseguir fazer nas condigbes em
que ela atua e na interagdo pedagdgica em que ela participa, quando enuncia “fago

0 que posso ensinar meus alunos”.

Presentificado no recorte discursivo de Meire — 3, estd uma posig¢éao-sujeito que
resiste ao poder e outra que se assujeita ao mesmo poder do discurso de formagéo,
conforme Eckert-Hoff (2015), revelada quando Meire enuncia que “infelizmente
(ensino inglés) ndo como eu gostaria’, “tento realizar atividades em que o
aluno produza dialogos”, “uso o livro didatico visando preparar os alunos para
o ENEM', “as aulas acontecem em inglés minimamente, mas (os alunos) devem

pedir permissdo em inglés”.

Meire, quando se inscreve como sujeito-professor, que detém o poder, aqui
simbolizada pela lingua inglesa, evidencia seu desejo de se inscrever em um
processo de ensino de lingua diferente da que ela atua quando enuncia
“infelizmente (ensino inglés) ndao como eu gostaria’, se assujeitando desta
maneira a voz da exigéncia das tensdes atuais ao enunciar “uso o livro didatico
visando preparar os alunos para o ENEM”, além de se contradizer quando
enuncia “as aulas acontecem em inglés minimamente, mas (os alunos) devem
pedir permissdo em inglés”, deixando evidenciado aqui também duas vozes de
autoridade, uma € a voz da formagéo negada, quando Meire enuncia que as aulas
acontecem muito pouco em inglés, o que nao deveria acontecer, e outra voz que é a
do saber-fazer, que é construida ao longo de sua pratica em sala de aula, de acordo
com Eckert-Hoff (2015), quando Meire afirma que mesmo falando muito pouco na

lingua em sala de aula, “os alunos DEVEM pedir permissao na lingua’.

Assim, estas duas vozes se conflitam, na perspectiva de Eckert-Hoff (2015),
mas o que vai prevalecer é a voz do saber-fazer. Portanto, como afirmam Schons e
Grigoletto (2008), cada um de nds, enquanto sujeitos, é resultado de uma fabricagéo

tecida pela rede de memdria e seus efeitos. Cada um faz ndo o que quer, senao
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aquilo que pode, sendo aquilo que Ihe cabe na posicdo de sujeito que ele ocupa
num dado momento. Esses lugares sdo moveis, a rede esta sempre se rompendo,
aqui e ali, de modo que o ponto que cada um ocupa esta sempre sujeito a variacoes
e sob determinados efeitos. Vejamos como Paola enuncia ensinar inglés nas suas

aulas:

(4)Paola:

Detesto usar o livro diddtico. Gosto de diversificar os materiais diddticos. Levo
musicas, textos, charges, clipes musicais, seriados curtos com conversagcdo em
inglés, tento fazer uma aula mais comunicativa, perguntando coisas aos alunos e
“forcando-os” a me darem respostas, pesquisando no celular ali mesmo,
escrevendo as palavras no quadro e depois pedindo alguma produgdo sobre o que
falamos. Hoje a gramdtica fica entrelagada nas aulas; quando aparece uma
palavra no passado, no plural, enfim, quando percebo um momento que consigo
extrair da aula, no meio dela, uma explicacéo gramatical, ai eu faco. Hoje é desta
forma que ensino a gramdtica. Dou maior énfase G comunicagdo e a interagdo na
lingua. Peco alguma produgdo curta e peco que eles a apresentem para todos na
sala. As notas sGo dadas também pela participacGo e interagdo na aula,
independente se o aluno fez certo ou errado. Mas nem sempre as aulas séo boas,
as salas sdo cheias e os alunos sabem pouco ou odeiam a lingua, justamente por
terem tido uma relagcdo negativa com ela no passado.. é dificil. [...] Em sala de

aula uso mais o portugués. [...]

Ao ser instada a relatar sua praxis em sala de aula em Paola — 4, Paola
evidencia sua crengas de ensino de lingua privilegiando a competéncia
comunicativa, que, de acordo com Almeida Filho (2013), € caracterizada por uma
énfase maior na producao de significados do que de formas do sistema gramatical.
Desta forma, o professor promove materiais e procedimentos que incentivam o aluno
a pensar e interagir na lingua-alvo abrindo espacos para que ele aprenda e

sistematize conscientemente aspectos escolhidos na nova lingua.
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Entdo, quando Paola relata que valoriza mais a interagdo na lingua e a
participagdo dos alunos na aula, bem como valoriza e se propde a elaborar aulas
com materiais diversificados quando enuncia “gosto de diversificar os materiais
didaticos. Levo musicas, textos, charges, clipes musicais, seriados curtos com
conversacao em inglés” é revelada a sua crenga de como se ensina e de como se
aprende uma lingua estrangeira, fazendo-a (a lingua) significar na vida de seus
alunos, fazendo com que a lingua aos poucos se “desestrangeirize” para eles (os
alunos), assim, corroborando Almeida Filho (2013) quando ele pontua que a lingua
estrangeira se desestrangeiriza quando ela é aprendida para e na comunicagéo,

ultrapassando os dominios estruturais e seu funcionamento.

Um trago bastante marcante é a materialidade posta por Paola em Paola 4, na
dicotomia detesto e gosto enunciada neste recorte discursivo. Por ja se inscrever
na condigdo de sujeito-professor, na investidura das prerrogativas dadas a si como
tal, presentificada pela sua voz de formacéo, Paola, ouve a outra voz de autoridade:
a do saber-fazer, tragada ao longo de sua trajetdria como professora de inglés, e
aqui se investe deste poder para inserir e retirar de suas aulas o que € ruim
(detesto) e o que é bom (gosto). Esta dualidade também representa nuances de
sua memdria discursiva, inconscientemente negativas, corporificada no seu fazer e

no seu nao fazer em sala de aula.

Diante disto, concordamos com Eckert-Hoff (2008 p. 80) quando a autora
afirma que no dizer do sujeito-professor, ha sempre uma constru¢ao de um corpo
ficcional que, inevitavelmente, faz irromper sentidos que desinstalam,
desmaterializam desterritorializam, arrancam uma fixidez, cavam um desvio,
tornando visivel a metamorfose camalebnica do sujeito. Entdo, ao relatar
acontecimentos de sua histdria de vida que denuncia a posi¢do que assume em sala

de aula, Paola deixar evidenciar a construgao de sua identidade profissional.

A este respeito Orlandi (2015) afirma que o sujeito significa em condi¢des
determinadas, impelido pela sua experiéncia, por fatos que reclamam sentidos, e
também por sua memdria discursiva, por um saber/poder/dever/dizer, em que 0s
fatos fazem sentido por se inscreverem em formagdes discursivas que representam

no discurso as injungdes ideoldgicas.
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Dai, concordamos também com Reis (2011, p. 172) quando a autora enfatiza

que:

[...] nem seu dizer, sem tampouco seu fazer, sdo delimitados/constituidos
exclusivamente por meio de um curso de formacao, com todas as teorias e
os faca e ndo faga que ali sdo determinados como receitas para uma pratica
feliz e transformadora. Em outra diregcdo defendo que esse fazer é
constituido por uma imbricacéo de vozes, contradi¢cdes, conflitos e, além de
tudo, de suas representacdes que estdo ali orientando sua pratica. Essas
representagbes delimitam os significados atribuidos aos papeis
desempenhados pelos envolvidos nesse processo de formagao do
professor e/ou ensino-aprendizagem de LE, bem como o significado de sua
pratica na sala de aula de LE. Portanto, € no movimento destas relagbes
que as representacdes do sujeito delimitadas, (re)produzidas, mobilizadas,
constituindo tanto a identidade desse sujeito quanto seu fazer pedagdgico.

E possivel encontrar no recorte discursivo Paola — 4, a revelagéo de sua crenca
no propdasito do ensino de uma outra lingua como algo que vai além do saber regras
e construgdes frasais, empregadas comumente no ensino regular. E esta crencga
vem de uma ruptura. A marca linguistica representada pela palavra “hoje”
enunciada varias vezes em seu recorte discursivo, onde “hoje a gramatica fica
entrelacada nas aulas”, “hoje é desta forma que ensino”, “levo em
consideracdo hoje que o aluno deve perceber a lingua como uma pratica
social”, nos remete ao pressuposto que ontem, ou seja, em um passado nao muito
distante ou antigamente, Paola nao agia desta maneira, era diferente. O hoje, entéo,
marca discursivamente, uma ruptura em sua praxis, no seu fazer em sala de aula

enquanto sujeito-professor.

A esta proposicéo, Almeida Filho (2013) argumenta que quando ensinam na
vida real os professores constroem seu ensino a partir da sua prépria abordagem em
tensdo com as outras forgas potenciais e eventualmente sob o predominio de uma
delas (frequentemente suas proprias abordagens). Uma andlise de abordagem, da
conjugacao dessas forgas, pode revelar, entre outras coisas, o poder relativo das
forcas incidentes na construgcdo do processo de ensino-aprendizagem. O fazer
docente vai transformando a identidade-professor desse individuo, fazendo com que
ele também perceba sua relagéo fortemente construida dos fazeres dele mesmo no

processo de ensino e aprendizagem.
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(4)Paola (continuagao)

Quando vou preparar meu plano de ensino levo em consideragéo hoje que o aluno
deve perceber a lingua como uma prdtica social e ndo como uma coisa obrigatoria
e chata de aprender. Tento transmitir através das aulas, mesmo sendo poucas,
que aprender inglés ou qualquer outra lingua faz parte de ele se tornar um
cidaddo mais globalizado, de ele estar mais perto de entrar em contato com
outras pessoas, outras culturas e que isso fard dele um ser muito mais completo e
mais humano, possibilitando a ampliacGo também de seu capital cultural,
condigdo muito importante na transformag¢do das pessoas enquanto cidaddos
justos e humanos. (Em sala de aula o uso do inglés) é diversificado. Tento me
comunicar com eles em inglés e peco que eles facam a mesma coisa, porém o

portugués sempre acaba retornando as aulas.

Quando Paola enuncia que aprender inglés faz parte de “se tornar um
cidadao mais globalizado”, “completo e mais humano”, “ampliacao também de
seu capital cultural”, “transformacao das pessoas em cidaddos justos e
humanos”, a materialidade posta revela aspectos importantes que Paola acredita
pertencer ao processo de ensino-aprendizagem, fazendo com que Paola se inscreva
na condigdo sujeito-cultural, demonstrado por ela quando enuncia que tenta
conscientizar seus alunos sob a perspectiva de que aprender inglés estaria
contribuindo ndo meramente para decorar regras gramaticais e traduzir textos, mas

para uma condi¢cdo de quebra de fronteiras.

A seguir as professoras participantes enunciam como elas acreditam que a

lingua inglesa deveria ser ensinada.

3.1.3 O Melhor Ensino

Nesta secdo, as narrativas e a analise das discursividades dos enunciados das
professoras participantes revelam como as participantes acreditam que a lingua
inglesa deveria ser ensinada, quais as metodologias e recursos seriam

imprescindiveis para o ensino do inglés em sala de aula. Neste espaco, as
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discursividades mostram algumas barreiras enfrentadas por elas, além da percepgéo
de necessidade de mudancga no processo atual de ensino.

Ao ser instada a discursar sobre como a lingua inglesa deve ser ensinada nas
salas de aula, Elen evidencia em Elen — 5 saberes que encontram seu fazer, porém
esbarram nas dificuldades dadas no préprio sistema educacional do pais e enuncia

um ideal de ensino em seu conceito:

(5) Elen:

O inglés deve ser ensinado priorizando a abordagem comunicativa na primeira
fase do ensino fundamental, ampliando o vocabuldrio do aluno por meio de
atividades com uso efetivo da lingua em sala de aula. No Ensino Meédio
trabalhariamos produgdes de texto em LI onde seriam trabalhadas as operagdes
linguisticas e ampliadas a capacidade linguistico-discursiva. [...] [Deveria existir]
ambientes de aprendizagem exclusivos de linguas estrangeiras como laboratdrios
de linguas, biblioteca e videoteca especializadas, uma programacgdo extraclasse,
além de um profissional (monitor) que utilize a lingua estrangeira alvo nesse

ambiente de aprendizagem.

Mais uma vez percebemos neste recorte discursivo a crenga do ensino de
linguas como processo a partir da voz de formagdo, o que insere o processo de
ensino em um processo de ensino homogeneizado, acabado, desconsiderando os
outros aspectos que envolvem o ensino-aprendizagem bem como a inscricdo dos
sujeitos complexos e heterogéneos nele. Ou seja, quando se parte de um “mapa” de
ensino, inconscientemente se parte do pressuposto que o ensino de uma lingua é
um processo finalizado e pronto a ser seguido. Quando Elen declara os processos
que ela acredita serem ideias de condi¢cao de ensino de inglés, Elen tem a ilus&o de
autonomia, mas nao esta explicita para ela sua condi¢cao de assujeitamento de uma
ideologia, de instituicdo, a de que o ensino de linguas deve seguir um roteiro, o
ensino é um processo, aprendida por ela em sua formacdo e, posteriormente,
“melhorada” por ela mesma, na sua condicdo de sujeito-professor-subversivo,

discutido acima.
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Meire relata que o ensino de inglés deve ser da seguinte maneira:

(4) Meire:

Tento mesclar o método comunicativo trabalhando didlogos, mas também ainda
temos que nos ater ao estruturalismo, por que o ENEM ainda cobra muito na

prova de lingua estrangeira.

[...] Uma carga hordria tdo intensa quanto a carga hordria da lingua portuguesa
seria um meio de se ter mais tempo em sala de aula. [...] Deixar os alunos
escolherem livremente qual lingua estrangeira desejariam fazer, assim a escola
somente teria a obrigacdo de ofertar a lingua estrangeira. Mas uma metodologia
mais atrativa talvez estimulasse um pouco mais nossos alunos. Também saliento
que devemos tornar as tecnologias como ferramentas aliadas ao ensino, as
atividades se tornam mais instigantes, desafiadoras e interativas para nossos

alunos.

No recorte discursivo Meire — 4, quando Meire é instada a relatar os aspectos
que ela acredita ser relevante para o processo de ensino-aprendizagem da lingua
inglesa, Meire deixa escapar novamente o conflito das vozes de autoridade relatada
anteriormente, quando enuncia “tento mesclar o método comunicativo , mas
também ainda temos que nos ater ao estruturalismo, por que o ENEM ainda
cobra muito” , enfatizadas pelas palavras tento e mas. Outro fator bastante
interessante € o uso dos pronomes eu “tento mesclar]...] e nés “temos que nos
ater [...]”, considerando o sujeito discursivo, conforme pontua Schons e Grigoletto
(2008), a escolha destas marcas linguisticas e nao de outras, marcam, justamente,
como o sujeito-professor se subjetiva, inscreve sua singularidade neste texto. No
exercicio da escrita de si, 0 sujeito inscreve-se sempre no outro para falar de si, o
que pode representar uma falta, da ordem do inconsciente, que faz aflorar sentidos

que estavam silenciados, apagados de sua memoria.

Entédo, de acordo com Eckert-Hoff (2008) o sujeito traz o outro para o discurso,
como forma de consolidar o seu fazer como verdade, ao enunciar tento (eu) e

temos (nos), e esses dois personagens evocam, em unissono, a voz da formacéao,
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formando uma tecelagem de vozes que se enredam na rede enunciativa para ditar
as regras do saber-fazer. A autora ainda argumenta que a diferenca de fazeres,
ditos como verdades em um curso de formagédo, convoca Meire a proceder
inconscientemente a suas escolhas, a demarcar seu fazer diferente do anterior e

mostrar-se inteiro, completo.

Outros fatores enunciados por Meire como importantes para o processo de
ensino de lingua inglesa s&o a carga-horaria, que deveria ser maior, e dai teria-se
um tempo maior para desenvolver as diversas atividades em sala de aula, a
possibilidade de deixar a disciplina como optativa, dai os alunos escolheriam
ordenados pelo sei interesse e desejo em aprender a lingua, enuncia também que
uma metodologia mais atrativa € importante, embora n&o deixe explicitado qual seria
essa metodologia, mas em seguida enfatiza a importancia de o professor inserir as
ferramentas tecnolégicas como instrumento de apoio ao processo de ensino-
aprendizagem da lingua inglesa, porque isso tornaria a aula mais “instigante,

desafiadora e interativa” para os alunos.

Desta forma Meire revela um discurso praticamente padronizado nas vozes dos
professores de linguas, que séo as condi¢des fisicas/materiais que mais contribuem
para o processo de fracasso no ensino de inglés, desvinculando do processo os
aspectos psicoldgicos, identitarios e complexos que perpassam 0s sujeitos inscritos
neste processo. Nao queremos aqui afirmar que estes sdo mais importantes que
aqueles, até porque acreditamos nao existir um modelo eficaz/correto de como se
ensinar inglés, porém, queremos enfatizar que, no discurso de formagéo, é
justamente estes delineamentos que mais ouvimos e aprendemos e,
consequentemente, carregamos durante todo nosso percurso profissional, mesmo
que ilusoriamente acreditemos que nao. Portanto, de acordo com Orlandi (2015),
todo dizer, na realidade, se encontra na confluéncia dos dois eixos: o0 da memoria e

o da atualidade.

Em Paola — 5, quando Paola € instada a relatar sua concepgédo de como o
inglés deveria ser ensinado, conseguimos perceber no recorte discursivo que Paola
reafirma a condi¢cdo na qual ela diz atuar em sala de aula, tentando conscientizar
seus alunos de que a aprendizagem de uma nova lingua os levara para um

crescimento pessoal e de significados para eles. Porém, nao se furta em elencar
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situagdes ideias com condi¢des e politicas publicas eficientes para tornar o inglés
desestrangeirizado para nossos alunos. Outro aspecto bastante relevante apontado
por Paola é o fato de ela enxergar as falhas trazidas pelos proprios professores no

que diz respeito ao dominio da lingua inglesa:

(5)Paola

O inglés deve ser ensinado de forma que os alunos possam perceber que aprender
uma lingua diferente os torna mais proximos das demais culturas. Ela deve ser
ensinada de maneira que leve o aluno a perceber uma outra lingua como um meio
de estar cada vez mais num mundo globalizado, e que isso signifique sair das
margens e fazer parte do meio. O ensino deve trazer para este aluno a
possibilidade da significdncia na vida dele, através do contato efetivo com a
lingua, através do contato com nativos, poder principalmente utilizar a lingua. O
ideal seria que o professor soubesse fluentemente a lingua e somente se
comunicasse com eles através dela; que os alunos pudessem viajar para paises
falantes da lingua para experimentar estar em outra cultura e dela se utilizar e
vivenciar. Isso para todos e néo para alguns pouquissimos, como acontece. (E
necessdrio também) estrutura adequada, como salas-ambiente com poucos
alunos, diversos materiais diddticos, valorizagdo do inglés nas outras disciplinas,
projetos para que todos os estudantes pudessem sair do Brasil para vivenciar uma
cultura diferente utilizando a lingua inglesa, professores capacitados e que
soubessem a lingua e a cultura, ensino da lingua desde os primeiros anos de

ensino bdsico.

As dificuldades e facilidades encontradas pelas professoras participantes
enquanto professoras de inglés sdo enunciadas a seguir.

3.1.4 A Resisténcia

Nesta secdo, as narrativas e a analise das discursividades dos enunciados das
professoras participantes revelam quais as dificuldades e ou facilidades que elas
encontraram enquanto professoras de lingua inglesa. Neste espaco, as
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discursividades mostram a resisténcia diante das situagbes como sinbnimo de
resiliéncia, ou seja, que mesmo enfrentando as dificuldades tanto estrutural,
profissional e pessoal apontadas nas narrativas, as professoras participantes, ainda
continuam resistindo a um sistema desatualizado e a um contexto de ensino
fragilizado, ou até mesmo precarizado, assumindo assim uma perspectiva de
resiliéncia diante das adversidades dos fatos apresentados.

Resisténcia porque resistem a uma situagao que é sabida por elas equivocada
no contexto de ensino de linguas, por desfavorecer um processo pela qual as
participantes estudam, se qualificam, refletem, moldam e aplicam na expectativa de
conseguir fazer o maximo do minimo que elas tém condicdo de fazer dadas as
circunstancias do proprio sistema de ensino onde atuam. Resiliéncia porque
continuam a refletir e a caminhar rumo a um processo mais ajustado as nossas

demandas atuais.

(6) Elen:

Ao longo da minha experiéncia docente, minha maior dificuldade sempre fora
coadunar o curriculo da escola as necessidades dos alunos. Ou seja, atender o
programa estabelecido pela escola em detrimento dos anseios dos alunos. [...] Ao
longo da minha experiéncia como docente de LI no contexto da educagdo publica

do Tocantins, ao todo 23 anos, pude constatar trés coisas:

- Que a teoria apreendida na minha formacdo ndo cabia na minha prdtica

pedagdgica;
- Que o ensino de inglés era para “inglés ver”,

- Que se exigia mais conhecimento do curriculo pré-estabelecido pelas diretrizes

do que o conhecimento da lingua, ndo obstante sua ineficdcia.

Diferentemente do periodo em que iniciei meu curso, os tempos sé@o outros. Refiro-
me com esta expressdo no sentido mais pleno que se pode imaginar. Em contraste
com o ano de 1993, atualmente o conhecimento de lingua inglesa é muito maior
por parte dos alunos, em face dos avangos dos meios de comunicagdo e

intervengbes mididticas,
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das tecnologias de informagdo, que radicalizaram, inclusive, as relagées pessoais e

de trabalho. E nesse sentido que traduzo como novos tempos.

Em Elen - 6, ao ser instada a relatar suas dificuldades ou facilidades
encontradas enquanto professora de inglés, Elen revela marcas de sua
transformacao e (re)construcéo identitaria de professora de inglés quando faz um
paralelo entre o passado e presente e 0 que ela conclui de um ponto ao outro,
quando enuncia “diferentemente do periodo em que iniciei meu curso, os
tempos sdo outros” , numa percepgao de influéncia (positiva ou negativa) de que
os instrumentos disponiveis atualmente trazem para a educagéo a possibilidade um
acesso mais democratico ao ensino da lingua inglesa ao enunciar sobre os
“avancos dos meios de comunicacdo e intervencées midiaticas” e “tecnologias

de informagao” presentes na nosso cotidiano.

Para Eckert-Hoff (2008) € na constituicdo de um saber-fazer que percebemos
as hibridas vozes ecoando do interdiscurso, denunciando a constitutividade
heterogénea do sujeito-professor presente em Elen, o que, de acordo com Coracini
(2000a, p.8) fazem supor uma identidade fragmentada, fraturada e multiplamente
construida ao longo de sua histdria, das experiéncias vividas, em que a presenga do

outro provoca deslocamentos, (re)significagdes e constitui nossa subjetividade.

No enunciar de suas perspectivas encontradas pela sua trajetéria como
professora de inglés, Elen deixa evidenciar as marcas das contradi¢gbes presentes
nesta profissdo de tensbes, de angustias, mas também de vidas, memdrias e
fazeres traduzidos pelas identidades cruzadas quando enuncia “que a teoria
apreendida na minha formacao ndo cabia na minha pratica pedagogica’, que “o
ensino de inglés era para “inglés ver’, e que “se exigia mais conhecimento do
curriculo pré-estabelecido pelas diretrizes do que o conhecimento da lingua,
ndo obstante sua ineficacia”. E foi e ainda € nessa (re)constituicdo identitaria que

se envereda Elen que podemos traduzir como novos tempos.

Para Meire, a maior dificuldade encontrada por ela revelada no enunciado
Meire - 3 foi justamente a resisténcia dos alunos em aprender inglés, dos pais em

terem filhos que reclamavam por terem uma professora que falava em inglés na sala
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de aula e também as exigéncias mercadoldgicas, como as cobrangas que o ENEM
faz dos alunos sobre esta disciplina em suas avalia¢des. Esta resisténcia acaba por
interferir na praxis de Meire, fazendo com que ela fale menos na lingua alvo e
aborde mais as questbes estruturais da lingua do que a comunicatividade nela com

seus alunos.

Para Paola as dificuldades/ facilidades encontradas enquanto professora de

inglés foram:

(6) Paola:

Primeiro de tudo é a falta de estrutura para o ensino de inglés, que vai desde salas
cheias, falta de materiais diddticos, pouco tempo de aula, muitas aulas para
ministrar, o que dificulta elaboragdo de uma aula mais completa, subestimagéo da
disciplina por parte da propria escola e dos alunos, até mesmo a fraca
aprendizagem dos alunos (e dos professores) nos anos anteriores impedindo o
crescimento deles. Outra dificuldade foi a minha prdopria enquanto falante da
lingua. Ndo aprendi inglés na faculdade e nunca falei inglés de verdade. Minha
fluéncia é pouca, apenas uma comunicagdo mais superficial, apesar de buscar
sempre melhorar, estudando inglés por conta prdpria. Mas a partir deste ano
pretendo pagar um professor particular sé para ficar conversando comigo para
que eu melhore definitivamente e me comunique eficazmente em inglés. Assim
devo consequir elaborar aulas muito mais fortes e diferenciadas, como em um

cursinho particular.

No recorte discursivo Paola — 6, quando invocada a relatar suas dificuldade e
facilidades encontradas como professora de inglés, Paola se insere na mesma
condicdo que muitos professores reclamam, elegendo como principal problema a
estrutura incorreta para o ensino de uma lingua. Paola evidencia um aspecto
bastante importante em todo esse processo, enunciado tanto em Paola — 6 quanto
em Paola — 5, quando ela enuncia “deveria haver a valorizacdo do inglés nas
outras disciplinas” e que ha uma “subestimacao da disciplina por parte da

propria escola e dos alunos”. Estas duas enunciagdes revelam a fragilidade na
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7

qual a disciplina de lingua inglesa € inscrita nas escolas regulares, utilizando a
lingua inglesa como um campo dissociado das demais disciplinas e atividades

institucionais.

Sé&o condigdes particularmente importantes, pois é a partir delas que as demais
condi¢cdes de ensino-aprendizagem vao se inscrever. Perceber que o processo de
ensino de uma lingua deva ser trabalhado em sala de aula de maneira diferente do
ensino das demais disciplinas € o primeiro passo para encaminhar os trabalhos de

ensino do inglés em sala de aula.

Paola também aponta um fator muito recorrente que € a falta de capacitagéo
do proprio professor, na qual ela mesma se inscreve quando enuncia “outra
dificuldade foi a minha propria enquanto falante da lingua. Nao aprendi inglés
na faculdade e nunca falei inglés de verdade. Minha fluéncia é pouca.” Neste
recorte discursivo Paola revela outro aspecto do processo de ensino-aprendizagem
da lingua inglesa que € a educacéo inicial do professor de inglés que envolve
politicas publicas, universidade e curriculo dando enfoque na fluéncia na lingua

inglesa.

Para Paola, quando ela enuncia “nunca falei inglés de verdade” deixa pairar
a ideia de que Paola nunca soube falar na lingua inglesa e desacredita,
inconscientemente, na sua propria formagéo, pois se “nunca falou inglés de
verdade”, “falou inglés de mentira”, caracterizado pelo pouco uso comunicativo na

lingua inglesa.

Quando Paola enuncia que estuda para melhorar e que “assim devo
consequir elaborar aulas muito mais fortes e diferenciadas, como em um
cursinho particular’, ela ratifica a crenga do imaginario social de que inglés nao se
aprende nas escolas regulares, somente em cursinhos, pois é |a que as aulas séo
diferenciadas e 1a os professores que ensinam os alunos falam inglés, séo fluentes e
suas aulas, entdo, sao fortes, sdo diferenciadas, sdo boas. Nessas materialidades
postas Paola deixa emergir sua inscricdo inconsciente (e talvez momentéanea) de
que ela ndo é uma boa professora pelo fato de sua “fluéncia ser pouca” e, em
decorréncia disto, suas aulas sao “fracas”, o que contraria a condi¢gao inscrita nos

A ”

professores de cursinhos que “falam inglés” de verdade e que suas aulas sdo “mais

fortes e diferenciadas.”
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De acordo com Eckert-Hoff (2008), Paola, ao enunciar denuncia um desejo de
ser uma boa professora, caracterizado por “falar inglés”. Pela negagéo, o sujeito-
professor revela o que € dito e ndo é dito ao mesmo tempo: nao falar inglés de
verdade, mas ter o desejo de fazé-lo, emergindo assim um ato confessional como
forma de se redimir de suas culpas: minha fluéncia é pouca, mas me esfor¢o para
melhorar. E, em busca de ser uma professora boa, uma professora melhor, Paola
vai (re)constituindo sua identidade de professora de inglés, numa &ansia (ilusdria) de

completude.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Neste trabalho, longe de querer encerrar qualquer discussdo, analisamos a
trajetdria completamente diferente de trés professoras de lingua inglesa, mas que,
ao longo das narrativas, percebemos que as histdrias, as crencas e seus discursos
se convergiam para, praticamente, um mesmo lugar em alguns momentos.

Delinear memorias, reviver situagbes através de nosso esquecimento,
lembrancgas que permearam e ainda permeiam nosso fazer é algo que nos causa um
encontro com nds mesmos, um ponto de reflexdo, uma centelha divina de
autopercepgao, uma discursividade repleta de materialidade ali, posta, a espera das
interpretacbes que nos cabe, enquanto analistas, e que conseguimos fazer delas, a
partir também de nosso olhar que, descobrimos ser, inevitavelmente, pouco
imparcial. A analise feita neste estudo carrega, acima de tudo, sua incompletude,
compreendendo que as interpretagbes também s&o atravessadas pelas
subjetividades do sujeito-analista.

Fazer as analises discursivas nos pareceu, por alguns momentos, um pouco
desconcertante, pois, constantemente éramos lembradas de que estdvamos sendo
quase ou nada imparciais, uma vez que nos lembravamos também de que nossas
crengas, nossas identidades imprimiam ali, nas analises, as nossas marcas nas
materialidades discursivas apresentadas.

As analises das histérias das participantes como sujeito-professor, que
constituem o corpus desta pesquisa, somadas as valorosas contribuicbes dos
estudos dos tedricos presentes neste trabalho, permitiu-nos compreender as
narrativas possiveis de enxergar o sujeito professor nos processos de curriculo de
formacao/educagéao inicial do professor de inglés, bem como um aspecto a ser
levado em consideragdo na construgdo de propostas de ensino de lingua inglesa
nas escolas publicas regulares do Estado do Tocantins.

As percepgOes trazidas e analisadas das narrativas e dos questionarios nos
levam a compreender e a confirmar a grande implicacado e contribuicdo emocional,
psicoldgica, de crenca e pedagdgica que todo esse arcabouco intitulado identidade
faz e designa sobre o0 ensino e a aprendizagem da lingua inglesa. Percebemos
também que ha uma imbricacdo de vozes no enunciar das participantes revelando
constantemente as outras vozes, embora camufladas, presentes em seus discursos,

0 que nos mostrou a heterogeneidade da qual sao constituidas estas participantes.
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Assim, a relagdo entre a sua lingua e as praticas no decorrer de sua vida € um lugar
de resisténcia na constituicdo do sujeito de linguagem, como afirma Schons e
Grigoletto (2008).

Nossas perspectivas com relagdo as histdrias trazidas pelas professoras
participantes deste estudo nos remetem ao pensamento das autoras quando
enfatizam que na pratica de linguagem dos sujeitos, provenientes da histdria de vida,
encontra-se, portanto, todo um funcionamento discursivo através do qual as
lembrancgas vém significar, reverberar de um modo muito préprio, o que é efeito do
esquecimento.

O sujeito do discurso, ainda segundo as autoras, no seu fazer, traz consigo o
refletido de sua subjetividade, ao mesmo tempo que impde/dissimula sua situagao
de assujeitamento, o que acarreta sua ilusdo de autonomia.

Foi o que pudemos perceber nos dizeres das participantes, pois flagramos
satisfagbes, angustias, frustragdes, os desafios de ser professoras de inglés, além
dos desejos que as habitam. Observamos que o sujeito que fala é também aquele
de quem ele fala, pois em todo dizer esta presente marcas do sujeito inacabado, o
que revela que o sujeito e sua identidade se constituem pelo movimento constante
de mudanca e transformagao, pois sua identidade é fragmentada, fluida, liquida.

Assim, as narrativas autobiograficas e os questionarios produzidos fizeram com
que as professoras participantes conseguissem se presentificar, além de evidenciar,
inconscientemente para elas, seus sonhos, desejos, frustragbes e suas praticas
como professoras, irrompendo-as, de forma que se revelassem suas identidades
fragmentadas e liquidas ao mesmo tempo em que denunciam, mesmo de
inconsciente, as multiplas vozes que as constituem com suijeitos.

As anadlises das discursividades trazidas por elas revelam também um nao
controle, uma porosidade da linguagem, como enfatiza Eckert-Hoff (2008), e
denunciam que o sujeito € falado ndo sO pela ideologia, mas também pelo
inconsciente e, por conseguinte, a identidades é fugidia e se constitui numa
metamorfose camalednica.

Dentro das discursividades analisadas pudemos perceber que as crengas que
Elen, Paola e Meire tém sobre o ensino do inglés, quando relacionadas a
estruturacdo escolar parecem ser semelhantes, porém quando se ftrata
especificamente de metodologia de ensino e de aprendizagem, divergem-se sobre a

énfase de uma sobre uma abordagem mais comunicacional e da outra sobre uma
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abordagem mais estrutural/gramatical. Estas crengas foram sendo formadas e
modificadas ao logo de suas vidas enquanto professoras, durante suas experiéncias
em sala de aula, a partir do que as mesmas obtiveram éxito no ensino e, durante as
construgdes de metodologias frustradas e as metodologias aprendidas e trazidas
para o seu fazer profissional.

Desta maneira, estes aprendizados, estes fazeres, estas crencas foram
transformando suas abordagens de ensino. E sdo estas crencgas, pertencente a um
todo identitario do ser professor, que vao moldando as suas praxis, o seu fazer em
sala de aula e por elas estas professoras vao também se moldando.

Estes dizeres narrados aparecem como uma maneira de dicotomizar o dizer e
o fazer, revelando conflitos e diferentes situa¢gées que envolvem a vida do sujeito-
professor. Aqui pudemos observar as hibridas vozes que permeiam seus discursos,
como a voz doutrinaria, a voz da formagao, a voz da ideologia, a voz da subversao.

Ao iniciarmos a analise das narrativas sobre as motivagées das professoras,
nos deparamos com algo que acabou saindo do cientifico e recaindo no
“confessional”, quase poético, da leitura que algumas faziam sobre se inserir na area
de ensino de lingua inglesa. As confissdes do inconfessavel também estavam 13,
como um desabafo, como um alivio, amassados, jogados fora e depois
desamassados para recuperar pontos significativos e refletir sobre eles. Elen e Meire
por uma paixdo e Paola por razdo. O fascinio, a sedugao, as instancias imaginadas
pela lingua inglesa estiveram presente como um gatilho para que elas se
inscrevessem na condicdo de sujeito-professor de inglés, o que n&o aconteceu
necessariamente no inicio com Paola, pois esta somente pdde degustar este feito
quando ja inscrita como sujeito-professor de inglés, pois ndo houve um antes, nao
houve uma perspectiva anterior a sua inscrigao.

Nas vozes das participantes ecoaram as outras vozes que as constituem, por
vezes o0 silenciamento também apareceu, quando o sujeito na condigcdo de
assujeitamento ainda nao consegue se situar, se autorrepresentar, de enunciar a
partir de sua propria perspectiva de sujeito-professor e que, mesmo conseguindo
isto, ainda assim, inconscientemente, € assujeitado. Percebemos as marcas
indeléveis e sutis da subversdao muito presentes, maneira encontrada em varios
momentos pelas participantes justamente quando as mesmas se percebem inscritas
na condicao de sujeito-professor, percebem-se também inscritas na condigdo de

sujeito-de-desejo de romper a fronteira que as impedem de enunciarem, se
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reinventando, preenchendo lacunas e se subjetivando como sujeitos, atores da
construgdo do ensino e da aprendizagem, sujeitos da sua propria (re)constituigédo.

As narrativas também nos revelaram, através de nossas analises, que todas
elas construiram e traziam crengas sobre ser professor de inglés e, contrapondo
estas crencas, depois de inscritas como sujeito-professor de inglés, o que lhe
restavam e fizeram delas, pois, muito comumente, ndo cabiam em suas realidades,
que o objeto simbdlico, o ser professor de inglés idealizado por elas um dia, agora
era falho e estava diferente.

Muitas vezes as crengas trazidas foram aquelas que s&o primariamente
fabricadas pelo imaginario coletivo e que seguem para o imaginario individual, como
o trabalho por amor, ser professor € uma misséo, a profissdo como sacerddcio, e
assim como tantos outros. E neste ponto que esta pesquisa percorre com muita
fluidez as teorias da Analise do Discurso e ressalta, a todo 0 momento, as questdes
do assujeitamento, das memdrias discursivas e do interdiscurso presente nas
trajetérias das participantes. Observamos que estas professoras partem de seus
ideais imaginados, de suas perspectivas, de suas paixdes e de suas razbes em
busca de realizagdo, de empoderamento, de constituicdo e reconstituicdo de suas
identidades, mas, acima de tudo, parte em busca de (re)significacdo delas mesmas.

Quando as professoras participantes se percebem inscritas na condigdo de
sujeito-professor, e na condicdo de sujeito-enunciador, que se representam como
profissionais de ensino de lingua inglesa, e dai suas identidades se revelam em
constante transformacgao, elas iniciam um processo que, na tentativa de adicionar
poesia a ciéncia, chamamos aqui de resisténcia. Enxergam o ensino da lingua
inglesa como um fator fronteirico, possivelmente politico, além de social. Esbarram-
se constantemente nas resisténcias estruturais, resisténcia a aprendizagem da
lingua, resisténcia dos pais de seus alunos em perceber a aprendizagem na lingua
inglesa como algo importante para o crescimento do estudante, como algo para a
cidadania, esbarram-se na desvalorizacdo da lingua sempre a espreita, a
subestimacédo de sua eficiéncia sempre a espera, as crengas sempre rondando.
Essa resisténcia € sentida e interpretada por nds nos discursos destas professoras
como um ato de resiliéncia, talvez de rebeldia, para fazer continuar a existir o que
elas acreditam que deve ser feito.

Nestas perspectivas observadas nas discursividades trazidas pelas
professoras participantes desta pesquisa, pudemos perceber também que as
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crencas que as professoras trazem sobre ensinar inglés sdo bastante semelhantes
entre si. As professoras acreditam no ensino da lingua inglesa como algo fronteirico,
emancipador para o aluno, que possibilitarda a constru¢do do individuo para ser
cidaddao do mundo.

Um pouco das crengas encontradas também s&o aquelas ja cristalizadas pelo
imaginario coletivo, como a dificuldade de se aprender inglés nas escolas de ensino
publico e questbes estruturais pouco adequadas para este fim. Suas praxis sao
inteiramente pautadas pelas crencas desenvolvidas na (re)constituicdo das
identidades destas professoras e passam a imprimir o que as participantes julgam
ser adequado ou inadequado, o que esta dentro e o que esta fora, o que deve ou
ndo ser abordado na sua sala de aula.

A este pressuposto, alinhamo-nos a visdo de Almeida Filho (2001), quando ele
argumenta que os professores agem a partir de um nivel especifico ou configuragéo
de competéncias para obter qualidades variaveis na agao orientada pela equacao da
abordagem de ensino, obtida no confronto de forgas histdricas pessoais e outras
forcas externas em tensdo. Desta forma, as professoras participantes revelam que,
mesmo reconhecendo um ensino de inglés “ideal”, estdo ainda um pouco longe de
aplica-lo, elas fazer o que podem e conseguem fazer, dadas as condi¢des locais de
onde atuam.

As professoras, em nossa interpretagdo, também passaram a mostrar um
fortalecimento da classe, um determinado empoderamento ao passo que elas vao se
percebendo dominadoras das abordagens estudadas e escolhidas por elas, a partir
de suas experiéncias em sala de aula, de seus engajamentos, de seus
agenciamentos sobre ensino e aprendizagem de lingua inglesa.

Assim, quando tentamos delinear as crencas trazidas pelas professoras
participantes, n&do deixamos de levar em consideracdo o fato de que quando o
sujeito-professor fala de si, as discursividade trazidas por ele vém repletas de outras
vozes, outras significagdes, outros dizeres. Nesta mesma dire¢do, a identidade,
longe de ser homogénea, integral, se constréi na heterogeneidade, no
esfalecimento, na dispersdo das multiplas vozes e dos muiltiplos sentidos ( ECKERT-
HOFF 2008, p. 65).

A ideologia e a relacao de poder estdo sempre permeando os discursos das
participantes, uma vez que o0 sujeito € sempre interpelado pela ideologia e a
condicdo de posicao-sujeito-professor esta inscrita em relagdes de poder com as
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relagbes as quais elas se inscrevem. Assim, os fazeres das professoras
enunciadoras, estdo sempre na condicdo de (re)constituicdo de suas identidades.
Como construir uma pratica diferenciada esta sempre em suas memdrias discursivas
de sujeito-professor, as professoras organizam seus discursos em funcao de suas
formagbes imaginadas e parte em busca de um ideal de ser professor.

Desta forma, enxergamos as questdes de crencas e identidade do professor
bastante complexas, pouco exploradas e quase nunca colocadas em perspectiva no
momento da construgdo dos curriculos de formacgdo inicial e continua dos
professores de lingua inglesa ofertadas pelas universidades e, em igual proporgéo,
na construgdo dos curriculos e propostas de ensino de lingua inglesa nas escolas
publicas, no contexto desta pesquisa, nas escolas publicas do Estado do Tocantins.
Debrucar-se mais sobre esta esfera possibilitaria, ao menos, a reflexdo de
construgdo de um curriculo mais ajustado ao profissional da area bem como a
construgdo dos documentos de ensino de lingua inglesa mais ajustada a realidade
global e suas exigéncias atuais.

E a partir de toda essa discursividade posta que conseguimos, dentro de
nossas limitagdes interpretativista, responder as perguntas norteadoras que nos
propomos inicialmente neste trabalho sobre as crengas que as professoras tinham
sobre o ensino de inglés, como estas crengas influenciavam suas praxis e de como
as crengas que elas trazem influenciavam a (re)constituicdo de suas identidades.

Entendemos, por fim, que a formacdo do professor de inglés ndao possui
férmula pronta e unificada a se moldar para que se alcance o melhor método de
formagdo. E necessério incluir os entendimentos sobre a heterogeneidade dos
sujeitos, compreender a constituicdo do professor como sujeito-professor com sua
identidade em constante transformacgéo e, por este motivo, multipla e eternamente
fragmentada.

A partir da compreensao e inclusdo destes aspectos nos documentos de
formacao/educacéo inicial do professor de inglés é que podera ser possivel partir em
busca de meios para lidar com a diversidade na constru¢do dos curriculos dos
cursos de formagéo e propor curriculos de formagéao e propostas de ensino de lingua
inglesa mais ajustados a realidade global, privilegiando a nossa realidade local.
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Antes mesmo de me decidir a ser professora de lingua inglesa, minha paixao pela
lingua inglesa ja era notdria. Embora o conhecimento fosse parco, tendo em vista a

falta de professores qualificados para tal, a época em que fui apresentada ao idioma.

Ainda consigo me lembrar das sensages, do fascinio que tomou conta de mim nas
minhas primeiras interagbes com os professores do curso. Eram muitas
expectativas! Assim, vagar sobre o percurso dos professores de linguas € vagar
sobre a constituicdo de minha propria identidade docente. Desde entdo, no decurso

dos anos, muitas das minhas aspiragdes ainda jazem por serem concretizadas.

Quando iniciei o curso de Letras em 1993, na Universidade Estadual do Tocantins, a
escolha pela Lingua Inglesa como lingua estrangeira moderna era imperativa. Pela
status que tinha no mundo académico e demais dominios sociais, ndo nos era
ofertado outra lingua estrangeira. Lembro-me de esse fato ndo me inquietar nem um
pouco, pois tinha fascinio pela lingua do “cinema”, dos “outdoors” do “tio Sam”. E foi

assim que tudo comegou...

Como na maioria das turmas em contextos educacionais, o nivel de conhecimento
de lingua inglesa era bastante variado, de A a Z. Tinha colega que nunca estudara
inglés em toda sua vida, e outros que haviam morado em paises em que o inglés era
lingua nativa. Ja nesse ambiente cadtico tive o primeiro vislumbre do que seria o
meu desafio no futuro. Assim, logo de inicio, percebi que a universidade ndo me
forneceria o conhecimento da Lingua tal qual eu ensejava e idealizara para mim
antes mesmo de comecgar meu curso. E por mais que eu me dedicasse, o desnivel
na sala de aula impedia os professores de intensificarem o ritmo das aulas, e a falta
de uma proposta de nivelamento por parte da universidade me forgaram a buscar
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um cursinho de linguas fora da universidade. O que durou pouco tempo em face de

minha vulnerabilidade econdmica.

Antes mesmo da conclusdo do curso, tive a oportunidade de atuar como docente
numa escola publica no interior do Tocantins. A escola contava com mais de mil
alunos na época. Iniciei dando aulas, como professora contratada temporariamente,
para as turmas iniciais da segunda fase do ensino fundamental, 52 e 62 séries. Ainda
tenho bem vivas na memodria, as lembrancas do meu primeiro planejamento. Estava
avida por colocar em pratica as primeiras licdes apreendidas nas aulas de didatica,

que, na minha época, eram ministradas por uma professora cubana.

Elaborei cuidadosamente um plano que contemplava as quatro habilidades
estabelecidas como inerentes ao conhecimento da lingua inglesa: Reading,
Speaking, Writing, Reading. Entretanto, lembro-me que, ao apresentar o plano a
coordenacado da instituicdo fui veementemente instada a ndo coloca-lo em pratica,
em detrimento das praticas pedagdgicas que eram previamente estabelecidas na
escola por professores mais experientes que eu. Em razado de estar comegando na
profissdo, acatei as prescricdes da gestao; mas, apenas, por um breve periodo de

tempo.

N&o demorou muito para eu perceber que os alunos ndo demonstravam interesse
pelo aprendizado da lingua inglesa, e ao questiona-los sobre os motivos da

insatisfagao, eles disparavam: “Quando vamos aprender a falar inglés?”.

Findo o primeiro semestre, os resultados das turmas em que eu ministrava aulas n&o
foram satisfatérios, foi ai que assumir definitivamente uma autoidentidade:
professora subversiva. Mas em que sentido? Leffa explica,
Entendo por pds-método um reconhecimento da capacidade de subversao
do professor, que, com base na sua experiéncia e intuicdo, acaba
invertendo a ordem estabelecida e faz na sala de aula aquilo que
rigorosamente tem condicdes de fazer; e finalmente vejo para o futuro uma

mudanca radical no papel do professor, que passa a trabalhar na
invisibilidade.

Desde entdo, os caminhos ndo foram faceis de trilhar, pois me era requerido
desempenhar diversos papéis para atender a necessidade de formagéo
propedéutica e profissional da sociedade em geral, tendo, entretanto, poucas

condi¢des de aprimorar minha pratica. Lembro-me, certa feita, que para minimizar as
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dificuldades que tinha para oralizar a lingua inglesa, criei um clube de inglés no qual
somente poderiamos utilizar a lingua inglesa como instrumento de comunicagdo. A
ideia era congregar os alunos que possuiam alguma fluéncia para que pudéssemos
nivelar o ensino, ao mesmo tempo em que eu tivesse oportunidades de aprimorar
meu conhecimento, pois no grupo havia alunos que faziam cursos extracurriculares
de lingua inglesa e estavam em nivel muito mais avangado que eu. Embora sem
nenhum apoio da escola, e tendo que estender muito o meu horario de trabalho, foi

um momento de aprendizado significativo para mim e para os meus alunos.

Por fim, ao longo da minha experiéncia como docente de LI no contexto da

educagéao publica do Tocantins, ao todo 23 anos, pude constatar 3 coisas:

- Que a teoria apreendida na minha formagdo nao cabia na minha pratica
pedagogica;

- “Que o ensino de inglés era para inglés ver”;

- “Que se exigia mais conhecimento do curriculo pré-estabelecido pelas diretrizes do

gue o conhecimento da lingua, ndo obstante sua ineficacia.

Estes fatos apenas trazem a tona o problema do profissional de letras para
apreender o conhecimento técnico necessario para o exercicio pleno de sua
profissdo. Diferentemente do periodo em que iniciei meu curso, 0os tempos sdo
outros. Refiro-me com esta expressao no sentido mais pleno que se pode imaginar.
Em contraste com o0 ano de 1993, atualmente o conhecimento de lingua inglesa é
muito maior por parte dos alunos, em face dos avangos dos meios de comunicacao
e intervengcbes midiaticas, das tecnologias de informacdo, que radicalizaram,
inclusive, as relacdes pessoais e de trabalho. E nesse sentido que traduzo como

novos tempos.
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“A Identidade do Professor de Inglés: Discursos, Narrativas e Crencas Sobre
Ensinar Inglés no Tocantins”

1) Como vocé ensina inglés na sua sala de aula?

R. Procuro conhecer as debilidades dos alunos e conjugar o ensino com o contelddo
do livro didatico. Caso haja necessidades ndao contempladas no livro, busco aplicar
atividades extras, extraidas de outros livros ou elaboradas por mim, que atendam as
necessidades do aluno.

2) Vocé usa mais a lingua-alvo (Inglés) ou Portugués?
R. Utilizo ambas.
3) Que tipos de materiais extradidaticos vocé utiliza?

R. Utillizo textos auténticos retirados de revistas, jornais em lingua inglesa, além de
jogos didaticos.

4) Quais as dificuldades e facilidades que vocé enfrenta ou enfrentou enquanto
professora de inglés?

R. Ao longo da minha experiéncia docente, minha maior dificuldade sempre fora
coadunar o curriculo da escola as necessidades dos alunos. Ou seja, atender o
programa estabelecido pela escola em detrimento dos anseios dos alunos.

5) Quais aspectos vocé leva em consideracao ao elaborar seu plano de ensino
ou de aula de inglés?

R. Em func&o de trabalhar com a educagéo profissionalizante, observo o perfil do
curso e preparo atividades em consonéancia com as demandas do curso priorizando
a abordagem comunicativa.

6) Vocé acredita que se pode ensinar e aprender inglés nas escolas publicas?
Do qué isso depende?
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R. Sim, acredito. Entretanto, desde que haja uma revisdo curricular que envolva
quantidade de aulas (ampliagado da carga-horaria) e investimento na (trans)formacao
docente, com vistas a imprimir uma nova cultura de ensino de linguas, voltadas para
a interagao.

7) Como vocé acha que o inglés deve ser ensinado?

R. Priorizando a abordagem comunicativa na primeira fase do ensino fundamental,
ampliando o vocabulario do aluno por meio de atividades com uso efetivo da lingua
em sala de aula. No Ensino Médio trabalhariamos produg¢des de texto em LI onde
seriam trabalhadas as operagdes linguisticas e ampliadas a capacidade linguistico-
discursiva.

8) O que vocé acha que deve existir nas escolas para que o efetivo ensino da
lingua inglesa aconteca?

R. Ambientes de aprendizagem exclusiva de linguas estrangeiras como laboratorios
de linguas, biblioteca e videoteca especializada, uma programagéo extraclasse,
além de um profissional (monitor) que utilize a lingua estrangeira alvo nesse
ambiente de aprendizagem.

9) Durante a sua aula a sua comunicacdo com seus alunos acontece em lingua
inglesa?

R. Grande parte da aula é trabalhada em Lingua Inglesa, entretanto, para trabalhar a
gramatica utilizo a lingua materna por questoées.
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1 O despertar para aprender a lingua inglesa

Nesta primeira parte, vou tratar de como comecou minha relagdo de amor com a
lingua inglesa. Desde que tive o primeiro contato com a lingua inglesa, me
encanteilll Este primeiro contato foi através de uma vizinha; ela era professora, de
uma instituicdo privada de ensino de nivel superior, esposa de um médico; e me
recordo que ela tinha uma filha que morava nos Estados Unidos e de vez em quando
ela ia visitar a filha. A partir deste momento, eu decidi que aprenderia inglés.
Entretanto, na minha cidade ainda n&o tinha uma escola de idiomas. E quando
abriram uma, as condigdes financeiras da minha familia, ndo me permitia realizar tal
vontade. Aos 18 anos de idade, sem perceptiva e nem condigdes financeiras para
me mudar para Goidnia e me preparar para prestar o vestibular, resolvi ir para o
Japao. Isso foi possivel devido a minha descendéncia japonesa, meus avos paternos
eram japoneses. E assim, parti para o Japéo.

Fiquei no Jap&o por 2 anos e 9 meses, e durante este tempo no Japdo; procurei
estudar o idioma referente ao pais. Por meio de uma amiga brasileira, fiz um curso
de Japonés, da franquia Kumon, ministrado por uma professora japonesa. E apds
passar por uma decepgao amorosa, resolvi ir passar férias nos Estados Unidos, com
uma tia materna, que estava morando em New York. Seria a realizagdo de um
sonho, e logo que cheguei, comecei a estudar.

No primeiro dia de aula, sai sozinha e fui pegar trem, metro, para chegar em
Manhattan, onde meu curso de inglés localizava, préximo ao Empire State Building.
Consegui fazer tudo, comprar passagens, pedir informag¢éo de como chegar onde eu
queria, tudo em inglés. E o inglés que eu sabia, era o que tinha aprendido no ensino
médio, em uma escola estadual. E claro que se tratava de um inglés totalmente
inicial, mas consegui me virar com o0 pouco que sabia. Ja fiquei muito feliz!!!

Durante minha estadia nos Estados Unidos, em contato com varios idiomas e



118

culturas me despertou o gosto de dominar o idioma, como sendo uma ponte para
estar em contato com as varias culturas; esta possibilidade me encantou. Pois
assim, eu poderia trocar experiéncia, conhecer as culturas que tinha contato,
comunicar-me com latinos, asiaticos, africanos, americanos; enfim, meu interesse
era poder me comunicar e interagir com todos que ali estavam e dominavam a
lingua inglesa.

Dessa maneira, minha vontade de dominar o inglés teve, ainda mais, um porqué.
Aliada a minha decisdo de aprender essa lingua; desde a infancia, e a necessidade
de poder me comunicar com outros de variadas culturas, me interessou de forma
mais envolvente. Afinal, morando nos Estados Unidos e em contanto com um mundo
rico culturalmente, ndo dava mais para ficar sem aprender o idioma do pais.

Assim, eu pude dar continuidade ao meu estudos de japonés e além disso, também
aprendi espanhol, pois tinha muitos colegas de trabalho com os quais eu podia
praticar tanto o espanhol como o japonés. Durante o tempo que morei la e estudava,
eu nao perdia uma oportunidade de falar o inglés. Durante o periodo que estudei em
Manhattan e morava cerca de uma hora de trem, em Port Chester eu sempre
tentava conversar com as pessoas que se sentavam ao meu lado. Alguns me davam
atengao, outros nao.

Entretanto, cheguei a fazer amizade com uma pessoa que trabalhava na empresa da
Colgate. Ele morava em uma cidade préxima de onde eu morava e por um tempo
famos no mesmo horario para Manhattan, ele ia trabalhar, eu ia estudar. Durante a
nossa viagem, eu aproveitava para conversar tudo que conseguia, com meu inglés
de principiante.

Mas, nos Estados Unidos, além das aulas de lingua inglesa para estrangeiros,
posteriormente; também finalizei o curso de Ciéncias Sociais, em uma instituicdo de
ensino que proporcionava um ensino equivalente aos 2 primeiros anos de
graduacao, um Community College. E como uma disciplina eletiva, escolhi assistir
aulas de espanhol e japonés.

Alguns fatores da vida me fizeram retornar ao Brasil. Na segunda parte, trato dos
eventos que ocorreram quando retornei ao Brasil.

2 De volta ao Brasil

Ao retornar ao Brasil, 0 emprego que consegui foi em uma escola de idiomas, o Fisk.
Passei a ministrar aulas e me sentia realizada, exercendo a profissdo de professora

de lingua inglesa. E cada dia mais, eu sentia que eu poderia fazer aquilo e de forma
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mais profissional. Pois, uma das razdes que retornei ao Brasil, foi por trabalhar tanto
no Japdo quanto nos Estados Unidos, em algo que ndao me trazia satisfagéo
profissional. Sendo professora, eu estava contribuindo com o processo de
aprendizagem dos meus alunos, auxiliando-os para que ampliassem suas
possibilidades de adquirir conhecimento; e sempre pensei em atuar na area de
humanas, assim, me apaixonei pela profissao.

Logo que tive a oportunidade, me escrevi no vestibular para um curso de graduacao
em Letras/Inglés. A faculdade era num dos campis da Universidade Estadual de
Goias (UEG), na cidade de Itapuranga. Eu gastava 1 hora e meia para chegar la. No
percurso, passava por uma estrada de chéo e o 6nibus que utilizavamos, entrava
tanta poeira que chegavamos vermelhos de tanta poeira que entrava durante esse
trajeto. Além disso, a poeira era tao fina, que as vezes atolavamos na poeira.
Durante o periodo de chuva, era certo que atolavamos, quase todos os dias. Foi um
periodo de muitas dificuldades.

Outra dificuldade, foi que tive que deixar de trabalhar. Como o curso era noturno, e
nas quartas-feiras eu tinha que trabalhar, ministrando uma aula no mesmo periodo,
figuei de segunda chamada para a disciplina de lingua portuguesa, pois, a
professora aplicou avaliagdo em uma dessas quartas-feiras que me ausentava para
trabalhar. Jamais, em qualquer outra época de minha trajetdria estudantil, fiquei com
nota inferior a média. Mas, tudo deu certo, passei na segunda chamada e depois fui
trabalhar independentemente. No segundo ano de graduacao, passei a ser feirante
aos sabados e domingos para poder finalizar meus estudos.

Outro fato que tive que superar, foi ter que deixar meu filho com meus pais. Eu
chegava tarde da noite, depois das 11, quase meia-noite. Logo, ndo tinha com quem
deixar meu filho, um bebé, que eu ainda amamentava. Deixei de amamenta-lo com 6
meses. Lamentei demais, esse fato. Ele, entéo ficou tao triste de ter que ficar longe
de mim, que quando eu chegava na casa dos meus pais, ele ndo me dava atengao.
Nao demostrava nenhuma expressdo a mim, ficava ignorando minha presencga.
Apesar de ainda ser um bebezinho, isso o deixou muito tristonho. E eu, mais triste,
ainda. Tive que ficar explicando, e pedindo desculpas por 3 finais de semana, até
que ele voltou a sorrir novamente, quando eu chegava ou conversava com ele.

Em meio a tantas dificuldades, o que me deixava envolvida com os estudos, foi
perceber que a teoria fazia muito sentido com a minha pratica em sala de aula. As
aulas de linguistica eram de facil compreenséo, devido ao fato de poder associar a
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teoria com a pratica. E a cada dia, eu me encantava, mais ainda, com o
conhecimento que eu estava adquirindo. E ansiava por poder ministrar aulas
novamente.

3 Depois da graduacao

Com diploma nas maos, passei por um processo seletivo para professora substituta,
no ensino fundamental e médio para a rede estadual. Eu ministrava aulas em 3
diferentes instituicbes estaduais, e ainda, em outra escola privada. O salario nédo
compensava, era tanto trabalho e obrigagbes que eu ficava frustrada com a
profisséo.

Logo no primeiro ano apds minha graduagéo, abriram editais de concurso na rede
federal de ensino para Letras/Inglés, no IFTO, eram somente duas vagas. Fui
incentivada pelo meu marido a prestar esse concurso, no Tocantins. Realizei a prova
de conhecimento especifico, e tudo que estavam cobrando de teorias, eu havia
estudado, muito. Pois, o assunto da minha monografia foi exatamente o que
estavam tratando na prova. O resultado saiu, e fiqguei em quinto lugar; depois fiz a
prova didatica e fiquei em primeiro lugar; na classificacao geral, fiquei em terceiro
lugar. Um ano depois, fui chamada para assumir posto de professora, no campus de
Paraiso do Tocantins.

Inicialmente, ndo foi facil, demandava muito mais, ser professora em uma instituicao
federal. Eu gastava muito tempo planejando, eu ndo tinha finais de semana, passava
planejando e organizando minhas aulas, nos sdbados e cuidava da casa, aos
domingos. Consequentemente, eu ficava muito cansada. Porém, digo que valeu a
pena todo o esforgo.

Na préxima sessao, sera tratado sobre minha satisfacao de ser professora de lingua
inglesa.

4 Para finalizar

N&o digo que vivo em um mar de rosas, porém, sou muito feliz com a profissdo que
escolhi. Sinto-me realizada profissionalmente. Apesar dos pesares, tenho uma
satisfacdo enorme por ser transmissora de conhecimento, de abrir portas aos meus
alunos, de ser exemplo concreto que um dia eles poderdo conhecer outros mundos,
outros povos, vivenciarem uma nova cultura, conhecer de perto outros sistemas de
governo, novas maneiras de se expressarem, utilizar outro idioma e tantos outros
fatores que posso proporcionar aos meus alunos.

Quando vejo meus alunos adquirindo conhecimento na lingua inglesa, fico toda
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orgulhosa de ver o progresso deles, alguns ja tem um pouco de conhecimento e até
conseguem se expressarem comigo em lingua inglesa. Mas, na maioria dos casos,
eles tém muita dificuldade inicialmente.

Para conseguir visualizar o progresso dos alunos, gosto de acompanhar a turma
durante todo o periodo que eles estdo cursando o ensino médio. As turmas que mais
ministro aulas, sdo as turmas de Agroindustria. Devido ao fato das aulas iniciarem
logo no 12 bimestre letivo. As turmas de meio ambiente passo a trabalhar com elas a
partir do 2° ano. As turmas de agroindustria sdo bem apaticas, mas as de meio
ambiente s&o bem animadas e criativas.

Sou muito grata e feliz de ser alguém que esta contribuindo com o processo de
aprendizagem dos nossos jovens. Eles adoram quando conto as minhas
experiéncias de Japao e dos Estados Unidos. Como vim de uma classe social igual
as dos menos favorecidos, eles conseguem ver que € possivel se tornarem cidadaos
do mundo e passarem a conhecer outros paises e tudo que podem extrair de serem
pessoas sem fronteiras. Libertos pelo conhecimento e para o conhecimento!!!

As vezes, fico um pouco chateada com a realidade profissional, principalmente com
as mudancas que vem acontecendo no IFTO. E confesso que as vezes penso na
possibilidade de tentar seguir por outro rumo. Entretanto, ainda ndo me vejo
exercendo outra profissao.

E fico satisfeita com tudo que plantei e planto, pois sempre estou conseguindo fazer
algo relacionado a minha profissdo e vejo que estou sendo reconhecida por meu
trabalho. No ano de 2012, consegui ser selecionada para fazer um curso em
Londres, na University of London. E no ano passado consegui entrar no programa de
mestrado da UFT/Letras, e estou desenvolvendo um projeto para a lingua inglesa
utilizando o WhatsApp como meio para se obter a aprendizagem da lingua inglesa.
Por fim, ressalto que devemos escolher a profissdo que nos satisfaga, pois aquele
que trabalha com amor pelo que faz, se torna um profissional de sucesso. Posso
nao ser tdo bem remunerada como gostaria, mas sou feliz por ser professora de

lingua inglesa.



122

UNIVERSIDADE FEDERAL DO TOCANTINS
CAMPUS UNIVERSITARIO DE ARAGUAINA m—
PROGRAMA DE POQ-GRADUAQAO EM LETRAS - ENSINO UFT
DE LINGUA E LITERATURA * r *

e A
UNIVERSIDADE FEDERAL DO TOCANTINS

QUESTIONARIO - Participante Meire

“A Identidade do Professor de Inglés: Discursos, Narrativas e Crencas Sobre

Ensinar Inglés no Tocantins”

1) Como vocé ensina inglés na sua sala de aula?

Infelizmente ndo como eu gostaria. Em sala de aula de ensino médio os alunos,
exceto algumas excegdes, ndo querem aprender inglés. Ja tive experiéncias de pais
reclamando por que a professora falava em inglés na sala de aula. A escola regular
nao € cursinho de inglés, a professora deve falar em portugués. Ela ndo deve ficar

ensinando os alunos a falar inglés!!!

Entdo hoje em dia falo bem menos inglés do que outrora. Tento realizar atividades
em que o aluno produza didlogos. Dai apds explicacdo do conteudo e exercicios de
fixagdo, passamos a utilizar o Google documentos para confec¢do de didlogos
sendo uma atividade prévia. E em seguida realizamos uma atividade pelo
WhatsApp. Neste aplicativo os alunos exploram os recursos que esse aplicativo
oferece. Ora usamos mensagens escrita, videos, audios, fotos; cada atividade
abordamos um assunto geralmente ligado a realidade dos alunos, partindo de algum

conhecimento prévio.

A atividade prévia € em grupo, em horario normal de aula, e estou ali para auxiliar os
alunos no que necessitarem. E antes de partir para a atividade no WhatsApp fago
alguns apontamentos para que o aluno se prepare melhor antes de realizarem a

atividade, mas em portugués.

Também oferto a possibilidade de fazer atividade avaliativa oral. Em lugar de copiar

a lista de verbos 10 vezes cada os alunos podem fazer equivalente aos mesmos
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pontos, porém oralmente. Alguns que ja frequentaram cursinho de inglés ou

frequentam se aventura nessa possibilidade.

2) Vocé usa mais a lingua-alvo (Inglés) ou Portugués?

Uso muito mais o portugués.

3) Que tipos de materiais extradidaticos vocé utiliza?

Utilizo recursos tecnoldgicos, o WhatsApp e o Google Documentos.

4) Quais as dificuldades e facilidades que vocé enfrenta ou enfrentou enquanto

professora de inglés?

A resisténcia de se utilizar a lingua inglesa em sala de aula, tanto dos alunos quanto

dos pais.

5) Quais aspectos vocé leva em consideracao ao elaborar seu plano de ensino
ou de aula de inglés?

O livro didatico visando preparar os alunos para o ENEM e o uso de recursos

tecnoldgicos.

6) Vocé acredita que se pode ensinar e aprender inglés nas escolas publicas?

Do qué isso depende?

Bem acho que fago o que posso ensinar meus alunos do IFTO/Paraiso do
Tocantins, e comparando com o que eles entram sabendo com o que aprendem,
acho que posso ser otimista e dizer que sim. Porém, seria necessario mais tempo de
aula. E deixar de me preocupar em aplicar tantas recuperagdes (4 ou 5, por que o

aluno ainda pode requerer uma recuperacao final!!!)
7) Como vocé acha que o inglés deve ser ensinado?

Tento mesclar o método comunicativo trabalhando dialogos, mas também ainda
temos que nos ater ao estruturalismo, por que o ENEM ainda cobra muito na prova
de lingua estrangeira.
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8) O que vocé acha que deve existir nas escolas para que o efetivo ensino da
lingua inglesa aconteca?

Uma carga horaria tdo intensa quanto a carga horaria da lingua portuguesa seria um
meio de se ter mais tempo em sala de aula. Ou ao contrario do que o governo
pretende implantar, de fazer o inglés ser obrigatdrio até o 3° Ano, deixar os alunos
escolherem livremente qual lingua estrangeira desejariam fazer, assim a escola

somente teria a obrigacao de ofertar a lingua estrangeira.

Mas uma metodologia mais atrativa talvez estimulasse um pouco mais nossos
alunos. Uma metodologia que tenho anseios para aplicar € o ensino hibrido. E Assim
que eu tiver um pouco mais de tempo para preparar minhas aulas pretendo aplicar o
ensino hibrido em minhas aulas. Ainda ndo o fiz devido ao fato de estar mestranda.
Também saliento que devemos tornar as tecnologias como ferramentas aliadas ao
ensino, as atividades se tornam mais instigantes, desafiadoras e interativas para

nossos alunos.

9) Durante a sua aula a sua comunicacao com seus alunos acontece em lingua

inglesa?

Minimamente, Quando chego ou saio, quando os alunos querem sair de sala de aula
para ir ao banheiro ou tomar agua e quando se atrasam pra a aula podem entrar,
mas devem pedir permissao em inglés, explicar o porqué de estarem atrasados. E
frequentemente tenho alunos que se atrasam. Por razdo de quase toda aula ser

aplicacéo de atividade avaliativa, € de interesse do aluno estar em sala de aula.
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Comecei minha carreira como professora de inglés quando estava saindo do curso
de Psicologia por falta de pagamento das mensalidades. Fiz um ano sempre na
expectativa de que um dia ndo poderia mais entrar, pois somente existia o Fies e
este ndo estava disponivel aos pobres, apesar de ele servir para financiar os
estudos dos pobres. Durantes este ano lia com muito prazer tudo o que podia sobre
psicologia, fui a congressos, comprei 0 agasalho com o simbolo da psicologia feito
pela turma e olhava com desdém e inveja as garotas que os pais bancavam em
todos os aspectos para elas estarem |a e elas nem estavam la. Era o meu sonho.
Era onde eu queria estar. No fim do ano voltei para casa chorando pois “a faculdade
nao tinha obrigagdo de me bancar”, era 0 que eu ouvia e nem mesmo minha oferta

de trabalhar em troca da bolsa deu certo.

Matriculei-me no curso de Letras em 2000, como consolo, pois eu sempre havia me
dado bem com portugués e de quebra aprenderia inglés (doce ilusédo rsrsrs). Ao
longo do curso fui criando lagos mais estreitos com ele e hoje posso dizer que muito
possivelmente ndo conseguiria ser psicologa por muito tempo! Percebo que nao

saberia 0 que seria se nao trabalhasse com Letras.

Morava em SP e |a enfrentei muita dificuldade para conseguir entrar em sala de
aula. Acabava concorrendo com meus professores de ensino médio, além de todas
as burocracias possiveis e inimaginaveis. Até mesmo um laudo de sanidade mental
tinhamos que fazer todo ano para atualizar um cadastro o qual nos possibilitaria dar
aulas, mas esse dia nunca chegou. Mudei-me para o Tocantins somente com meu
diploma e uma caixa contendo roupas, alguns sapatos e dois livros e comecei a dar
aulas rapidamente. O Tocantins era indspito para mim ainda. O clima me “matava”, a

falta de dinheiro também, mas continuei. Lembro-me como se fosse ontem eu
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entrando naquela escola precaria, sem quase nenhum recurso, mas cheio de alunos
que me olhavam com alguma admiragdo e davam tchau, ou cochichavam “ela é a
professora nova!”. Uma sensacdo de felicidade misturada com um certo
empoderamento me preencheu por dentro e eu estava descobrindo que era |a onde
eu queria estar. Muito rapidamente descobri que meu preparo na lingua inglesa era
muito pobre, praticamente zero. Porém o conhecimento da lingua inglesa da minha

clientela naquela escolinha também era e fomos melhorando juntos.

Aos poucos percebi também que a instituicdo também n&o tinha como me apoiar em
meus planos de aula, pois nem ela tinha conhecimento pedagdgico na area, alias,

eu era a primeira professora formada na area que dava aula para eles.

No ano seguinte fui ministrar aula em outra cidade. A escola, que era conveniada,
adotava um livro didatico que foi fundamental para meu crescimento na LI. Embora
as apostilas viessem com as aulas prontas, o que me deixava com a sensagao de
subutilizacdo, eu tive que estudar bastante para ministrar aulas utilizando a tal
apostila, pois ela inteirinha vinha em inglés sem nenhum resposta ou orientagdo em
portugués para o professor. Entdo eu tinha que traduzir todas as aportilhas (que
eram uma para cada série) antes de dar aula. Isso melhorou bastante meu inglés.
Minhas aulas espontaneamente foram tomando um corpo experiencial, na qual eu
me baseava no que eu percebia que dava certo, no que deixava as aulas mais
interessantes no ou podia e conseguia fazer com os alunos. Traduzia textos junto
com eles, mas nao falava na lingua nunca. Também nao podia sair do planejamento
do livro. Nao podia propor nada. Comecei a detestar aquela escola por me sentir
subutilizada e sem poder crescer ou melhorar o que achava que devia. Montei uma
sala de aula particular de inglés e nela eu conseguia por em pratica tudo o que eu

julgava importante ensinar. Foi muito bom pra mim, principalmente.

Quase dois anos depois mudei de cidade novamente e na outra instituicao e tive que
ministrar também o portugués. Com isso acabei nao me dedicando tanto ao inglés e
0s objetivos das aulas de inglés ndo era a fala e sim a compreensao textual. Isso fez
com que eu me distanciasse muito da LI, principalmente por ter que me dedicar

bastante para lecionar o portugués.

Depois de alguns anos e estudando as teorias de ensino aprendizagem, percebi que

tinha que voltar a estudar inglés, mudar minha metodologia de ensino, melhorar,
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pois via a minha ja enfraquecida e fragil. Mais ainda, que tinha que falar inglés, o
que eu nunca fazia em sala de aula, principalmente. Minha fluéncia sempre tinha
sido fraca. Todas as minhas aulas eram dadas em portugués e agora eu queria fazer

diferente.

Resolvi que iria utilizar meus alunos para isso, falando aos poucos com eles em sala
de aula com perguntas e respostas simples, que iria fazer isso em todas as turmas.
Falar em sala de aula o maximo em inglés. Minha estratégia de ensino seria néo
mais trabalhar as habilidades dissociadas e individualmente e sim, todas elas juntas,
audicéao, fala, leitura e escrita. Essa estratégia de ensino veio do meu entendimento
de que ensinar uma lingua tentando se comunicar nela é mais interessante para os
alunos e mais eficaz na sua apreensao. Acredito que ensinar inglés vivenciando a
lingua € mais prazeroso e, com o contato diretamente na lingua, se torna mais
significativo para o aluno, mais dinadmico, principalmente quando eles conseguem
perceber a importancia da lingua para a comunicagdo com o mundo, que a lingua é
global e que poder se comunicar com outras pessoas e outras culturas s6 aumenta

nossa capital cultural.

As maiores dificuldades encontradas no ensino de LI comega justamente na
formagéo inicial, pois ndo aprendemos inglés na universidade. Ja de inicio nos é
informado isso e que deveriamos buscar um cursinho fora. Entdo, quem nao tem
condigdes financeiras para buscar um cursinho, fica um pouco perdido. Outra
dificuldade € a falta de material didatico diversificado além da carga-horaria minima
estabelecida para as aulas. E como se demonstrassem com isso que o ensino de
inglés nao é importante e, principalmente, reforca a crenca de que nao é possivel
aprender inglés nas escolas publicas. Hoje 0 meu desafio enquanto professora de LI
ainda ter 100% de fluéncia na lingua, a sala de aula cheia, o tempo curto para as
aulas e o fato de eu ter que ministrar lingua portuguesa, ndo podendo me dedicar

somente ao ensino de LI.
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“A Identidade do Professor de Inglés: Discursos, Narrativas e Crencas Sobre

Ensinar Inglés no Tocantins”

1) Como vocé ensina inglés na sua sala de aula?

Detesto usar o livro didatico. Gosto de diversificar os materiais didaticos. Levo
musicas, textos, charges, clipes musicais, seriados curtos com conversagdo em
inglés, tento fazer uma aula mais comunicativa, perguntando coisas aos alunos e
“forcando-0s” a me darem respostas, pesquisando no celular ali mesmo, escrevendo
as palavras no quadro e depois pedindo alguma produgéo sobre o que falamos. Hoje
a gramatica fica entrelagada nas aulas; quando aparece uma palavra no passado,
no plural, enfim, quando percebo um momento que consigo extrair da aula, no meio
dela, uma explicagdo gramatical, ai eu fago. Hoje é desta forma que ensino a
gramatica. Dou maior énfase a comunicagao e a interagdo na lingua. Peco alguma
producdo curta e pego que eles a apresentem para todos na sala. As notas séo
dadas também pela participacao e interagédo na aula, independente se o aluno fez
certo ou errado. Mas nem sempre as aulas sdo boas, as salas sdo cheias e os
alunos sabem pouco ou odeiam a lingua, justamente por terem tido uma relagéo

negativa com ela no passado.. é dificil.

2) Vocé usa mais a lingua-alvo (Inglés) ou Portugués?
R.: uso mais o portugués

3) Que tipos de materiais extradidaticos vocé utiliza?

R.. Gosto de diversificar os materiais didaticos. Levo musicas, textos, charges,

clipes musicais, seriados curtos com conversagédo em inglés.
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4) Quais as dificuldades e facilidades que vocé enfrenta ou enfrentou enquanto
professora de inglés?

R.: Primeiro de tudo é a falta de estrutura para o ensino de inglés, que vai desde
salas cheias, falta de materiais didaticos, pouco tempo de aula, muitas aulas para
ministrar, o que dificulta elaboracdo de uma aula mais completa, subestimacédo da
disciplina por parte da prdpria escola e dos alunos, até mesmo a fraca aprendizagem
dos alunos (e dos professores) nos anos anteriores impedindo o crescimento deles.
Outra dificuldade foi a minha prdpria enquanto falante da lingua. Nao aprendi inglés
na faculdade e nunca falei inglés de verdade. Minha fluéncia é pouca, apenas uma
comunicagdo mais superficial, apesar de buscar sempre melhorar, estudando inglés
por conta propria. Mas a partir deste ano pretendo pagar um professor particular so
para ficar conversando comigo para que eu melhore definitivamente e me
comunique eficazmente em inglés. Assim devo conseguir elaborar aulas muito mais
fortes e diferenciadas, como em um cursinho particular. Facilidades... nunca

encontrei.

5) Quais aspectos vocé leva em consideracao ao elaborar seu plano de ensino
ou de aula de inglés?

R.: Quando vou preparar meu plano de ensino levo em consideracao hoje que o
aluno deve perceber a lingua como uma pratica social e ndo como uma coisa
obrigatdria e chata de aprender. Tento transmitir através das aulas, mesmo sendo
poucas, que aprender inglés ou qualquer outra lingua faz parte de ele se tornar um
cidadado mais globalizado, de ele estra mais perto de entrar em contato com outras
pessoas, outras culturas e que isso fara dele um ser muito mais completo e mais
humano, possibilitando a ampliagdo também de seu capital cultural, condigdo muito
importante na transformagédo das pessoas enquanto cidadaos justos e humanos.
Tento fazer também aulas mais interativas, levando alguns seriados ou clipes
musicais, tentando tornar a aula um pouco mais atrativa para eles, apesar de nem

sempre funcionar.

6) Vocé acredita que se pode ensinar e aprender inglés nas escolas publicas?
Do qué isso depende?
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R.: Acredito que sim, porém esse processo depende muito de uma consciéncia de
muitos fatores: Primeiro, a instituicdo deve prover as condi¢des estruturais para isso
com sala de aulas com poucos alunos e materiais didaticos diversos. Segundo, € de
extrema importancia que o professor tenha conhecimento daquilo que vai ensinar e

tenha a consciéncia de como e o qué ensinar.
7) Como vocé acha que o inglés deve ser ensinado?

O inglés deve ser ensinado de forma que os alunos possam perceber que aprender
uma lingua diferente os torna mais proximos das demais culturas. Ela deve ser
ensinada de maneira que leve o aluno a perceber uma outra lingua como um meio
de estar cada vez mais num mundo globalizado, e que isso signifique sair das
margens e fazer parte do meio. O ensino deve trazer para este aluno a possibilidade
da significancia na vida dele, através do contato efetivo com a lingua, através do
contato com nativos, poder principalmente utilizar a lingua. O ideal seria que o
professor soubesse fluentemente a lingua e somente se comunicasse com eles
através dela; que os alunos pudessem viajar para paises falantes da lingua para
experimentar estar em outra cultura e dela se utilizar e vivenciar. Isso para todos e

n&o para alguns pouquissimos, como acontece.

8) O que vocé acha que deve existir nas escolas para que o efetivo ensino da
lingua inglesa aconteca?

R.: Estrutura adequada, como salas-ambiente com poucos alunos, diversos
materiais didaticos, valorizagdo do inglés nas outras disciplinas, projetos para que
todos os estudantes pudessem sair do Brasil para vivenciar uma cultura diferente
utilizando a lingua inglesa, professores capacitados e que soubessem a lingua e a

cultura, ensino da lingua desde os primeiros anos de ensino basico.

9) Durante a sua aula a sua comunicagcdo com seus alunos acontece em lingua

inglesa?

R.: E diversificado. Tento me comunicar com eles em inglés e peco que eles facam a
mesma coisa, porém o portugués sempre acaba retornando as aulas. E uns 60%
portugués e 40% inglés.



