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RESUMO

Este trabalho tem por objetivo analisar que formagfes imaginéarias sobre lingua inglesa se
inscrevem em narrativas de sujeitos-professores. Como lugar teorico, inscrevemo-nos em uma
perspectiva discursiva que se constitui em uma zona de interface, entre a completude e a
incompletude, trabalhando com a nocéo de sujeito cindido, clivado e barrado pela linguagem.
A constituicdo do arquivo € composta por cinco entrevistas, semiestruturadas, gravadas em
audio, com sujeitos-professores brasileiros graduados em Letras, docentes no Ensino
Fundamental I, Il e Ensino Médio, residentes na regido de abrangéncia da UFFS, Campus
Chapecod - SC. A partir desse arquivo selecionamos recortes discursivos nos quais se
formulam sentidos sustentados em formacGes imaginarias sobre lingua inglesa. As perguntas
de pesquisa que orientaram nossas analises foram: (a) que formacgdes imaginarias sobre lingua
inglesa emergem em narrativas de sujeitos-professores brasileiros? e (b) a partir dessas
formacBes imaginarias que emergem nas narrativas, que lugar € conferido a lingua inglesa na
escola? Entendemos que as formacOes imaginarias sobre lingua inglesa se constituem por
tracos que apontam rupturas e tensdes, pois ultrapassam o nivel linguistico, para envolver
aspectos identitarios, historicos, sociais, politicos e educacionais. Com as analises,
compreendemos dois imaginarios dominantes que se inscrevem no corpus do trabalho os
quais nomeamos: “Imagindrio de fronteira entre lingua inglesa do mundo e da escola” e
“Imaginario de Lingua Inglesa Efeito de Shifting: Profissional e Pessoal do sujeito-
professor”. Ressoam nesses imaginarios que sustentam as narrativas a relacdo de fronteira,
que abarca entremeio e movéncia (shift), como também o apagamento dessa relagéo,
conformando sentidos inscritos no processo historico da escolarizagdo da lingua inglesa no
Brasil, na formacdo de professores, nas politicas educacionais vigentes para 0 ensino e
aprendizagem de LI e dos ja-ditos que ressoam sobre a lingua inglesa na sociedade.

Palavras-chave: Lingua, Funcionamento discursivo. Sujeitos-Professores. Formacgdes
Imaginarias.



ABSTRACT

This work has as a goal to analyze the imaginary formations about English language in
narratives of English Foreign Language-teachers (EFL). As a theoretical place, we are
positioned in a discursive perspective which constitutes an interface area between the
completeness and incompleteness, working with the notion of subject split, cleaved and
barred by language. The file of this research consists of five interviews, semi-structured,
audio-recorded, with EFL teachers graduated in Language and teachers in Elementary
Education I, Il and High School, residents in the area covered by UFFS, Campus Chapeco -
SC. From the file, we selected discursive cutouts in which are formulated in sustained senses
of English imaginary formations. The research questions those guided our analysis were: ()
What imaginary formations of English language emerge in narratives of Brazilian teachers of
that language; and (b) From imaginary formations that emerge in the narratives that place is
given to the English language in school? We understand that imaginary formations of the
English language are constituted by traits those point to disruptions and tensions because
beyond the purely linguistic level, to involve identity, historical, social, political and
educational aspects. The imaginary formations on English language underpinning the
narratives point to the relationship between, the border of the/in the English. From analysis,
we understand that emerge in the corpus of our work two dominant imaginaries, which we
named "Imaginary boundary between the English / worldwide and / in school” and
"Imaginary English Language Shifting Effect: Professional and Personal EFL teacher.”
Resonate in these imaginaries that support the narratives the border relationship, covering
inset and movéncia (shift), as well as the deletion of this relationship, conforming senses
inscribed in the historical process of English language education in Brazil, in teacher
education, educational policies in effect for the teaching and learning of LI and already-said
that resonate on the English language in society.

Keywords: Language. Discursive function. English Foreign Language-teachers. Imaginary

formations.
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1 INTRODUCAO: A URDIDURA

(...) ndo se pode conceber a lingua como um simples
‘instrumento de comunicagdo’. E justamente porque a
lingua ndo é em principio, e nunca, s6 um ‘instrumento’,
que o0 encontro com uma outra lingua é tdo
problematico, e que ela suscita reacOes tdo vivas,
diverlsificadas e enigmaticas. (REVUZ, 1997, [2006, p.
2177).

A epigrafe que abre este texto mobiliza-me desde o processo de selecdo para o curso
de mestrado; em um dos primeiros textos selecionados para o projeto, la estava ela. Essa
epigrafe fala por mim. Exatamente porque como professora e coordenadora de lingua inglesa
em escolas e cursos de idiomas, questionava-me, frente aos relatos de professores em reunides
pedagdgicas e em encontros de formacdo, sobre a relacdo que 0s sujeitos-professores
brasileiros de lingua inglesa estabelecem com essa lingua.

Esse encontro-confronto? surgiu a partir do momento em que me coloquei a refletir
sobre formacbes imaginarias sobre lingua inglesa na constituicdo de subjetividades.
Consideramos que a subjetividade se constroi a partir de contingéncias, sobretudo, em relacao
a ser professor de lingua inglesa e como se constituem na e pela lingua.

Elegi a lingua inglesa como “a” lingua a qual dedicaria minha jornada académica e
meu campo de trabalho, transformando-a em investimento, relagdo de amor, de fascinio, horas
de estudos, cursos livres, leituras, experiéncias, imersdes, intercdmbios (sonhado e suado).
Havia sido interpelada pelo “amor da lingua” (MILNER, 1978, [2012]). Desse amor da/pela
lingua, na posicdo de estudante, professora e coordenadora, emergiu a posicao pesquisa-
dor(a). Essa relacdo desejo-pesquisa(dor) incitou-me ao curso de Mestrado em Estudos
Linguisticos, o que determinou que todo o anseio, a motivacdo, as davidas em relacdo ao
vivenciado fossem tomando forma. Inimeras leituras, varios encontros e discussoes realizadas
pelo grupo de pesquisa Lingua(gem), discurso e subjetividade, bem como o grupo de
orientacdo com a professora Dra. Angela Derlise Stlbe, possibilitaram-me esmiucar e

(res)significar premissas para continuar.

LA primeira data corresponde ao original da obra; a segunda, & edi¢do brasileira consultada. Ao longo do texto,
utilizaremos a data da obra consultada. Adotaremos este procedimento para as outras obras referidas ao longo do
texto.

2 Bertoldo (2003, p.86) utiliza o termo “contato-confronto” para marcar a relagio entre o “aprendiz de LI ao se
inscrever em discursividades diferentes daquelas da sua lingua materna”. Ja Tavares (2005) estabelece a relagado
de “encontro-confronto”, marcando a relagéo do sujeito-aprendiz brasileiro na relagdo com a lingua do outro, a
lingua inglesa. Tomamos para nosso trabalho a relacdo proposta por Tavares (2005) e a deslocamos para a
relagdo “sujeito-professor” brasileiro de lingua inglesa.
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Centramos nosso trabalho em formagdes imaginarias sobre lingua inglesa que
emergem nas narrativas dos sujeitos-professores brasileiros entrevistados. Partimos do
pressuposto de que a relacdo que os sujeitos-professores® brasileiros de lingua inglesa mantém
com os dizeres sobre essa lingua é constituida pela meméria discursiva. Compreendemos que
ha sempre uma memoria trabalhando em nosso dizer, “descortinando esquecidos dizeres,
fazendo furo na lingua, memoria com a qual os discursos insistem em brincar de esconde-
esconde, ora ocultando-a, ora fazendo com que reaparega” (DE NARDI, 2003, p. 66).

Nosso trabalho, situado na perspectiva da Analise de Discurso (doravante AD),
compreende a lingua pelo movimento, imbricamento, flexibilidade e pela produgdo e
dispersdo de sentidos. Analisamos as formagdes imaginarias que emergem nas narrativas dos
sujeitos-professores, porque consideramos que sdo as formacGes imaginarias que determinam
lugares a lingua inglesa e imagens a ela atribuidas.

Dentre os estudos realizados, nos aproximamos e destacamos as pesquisas realizadas
por Grigoletto (2001, 2003, 2007, 2010, 2011), Eckert-Hoff (2002, 2004, 2008, 2010),
Tavares (2002, 2010, 2010a), Coracini (2003, 2007), Andrade (2008) e Stiibe (2008).
Passamos a descrever uma sintese destas pesquisas, objetivando elucidar as contribuicoes
destes trabalhos para a realizacdo de nossa dissertacéo.

Grigoletto (2003), em seu texto intitulado Representacéo, Identidade e Aprendizagem
de Lingua Estrangeira, parte do pressuposto de que os alunos do curso de Letras projetam
uma busca pela homogeneidade, mesmos sendo heterogéneos em suas posicoes discursivas. O
discurso dos alunos sobre a lingua estrangeira se constroi de mdaltiplos discursos, nao
necessariamente coesos entre si, formados por suas representacdes sobre a lingua, enquanto
sujeitos de linguagem. Em nosso trabalho, as formacdes imaginarias sobre lingua inglesa que
emergiram no corpus, também, implicaram na existéncia de diferencas em relacdo a lingua e
ao sujeito-professor.

Eckert-Hoff (2002), em seu livro O dizer da préatica na formacdo do professor,
repensa o processo de formacéo de professores e analisa as histérias de vida de professores de
lingua portuguesa. Conforme a autora, “o professor busca formagao e se considera pronto para
0 seu fazer, como se a formagao ocorresse num tempo determinado” (Ibidem, p. 19). Eckert-
Hoff (2002) sugere, assim, que se evite associar a formacdo a momentos especificos. Essa

situacdo chama atencdo, também, no corpus de nosso trabalho.

¥ Concordamos com Eckert-Hoff (2008, p. 23) e ao nos referirmos a “sujeito-professor” (SP) nio estaremos
tratando nem de pessoa fisica, nem de um sujeito empirico, mas de um sujeito histérico e ideoldgico.



17

Em sua tese de doutoramento, intitulada O falar de si como (des)construcéo de
identidades e subjetividades no processo de formacgdo do sujeito-professor, Eckert-Hoff
(2004) explora a importancia das historias de vida na construcdo da identidade pessoal e
profissional do professor de lingua portuguesa. A autora afirma que é necessario ndo somente
deslocar o imaginario acerca do professor, mas compreender a subjetividade desse sujeito.
Ressalta a importancia de propiciar ao professor a possibilidade de narrar sua historia e ter
espaco para se dizer. Identificamos proximidades com a nossa pesquisa pelo “efeito memoria”
nas narrativas dos sujeitos-professores entrevistados.

No texto (Dis)sabores da lingua ma(e)terna: os conflitos de um entre-lugar, Eckert-
Hoff (2010) apresenta sua propria experiéncia sociocultural e linguistica, tratada como ficgdo
de si, marcada pela imigracdo europeia alema, no Sul do Brasil, constituida por um entre-
linguas, entre-culturas. Segundo a autora, ao repensar sua histéria de vida, ocorreu-lhe a
necessidade de investigar “as imbricagdes, as marcas, o limiar de fronteiras entre a lingua
materna, a nacional e a estrangeira” (Ibidem, p. 85). Eckert-Hoff aborda a questdo da relagéo
entre sujeito e lingua, o fato de estar numa lingua outra, do outro. Essa “sensacdo” de estar
numa lingua outra, em uma lingua que nao lhe pertence, é cara ao corpus de nossa pesquisa.

Tavares (2002), em sua dissertacdo de mestrado, Do desejo e realizagdo? Caminhos e
(des)caminhos na aprendizagem de uma lingua estrangeira, importa-se com os efeitos da
lingua estrangeira na subjetividade dos aprendizes, na relagdo tensa entre sujeito e linguas. Ja
em sua tese de doutoramento (TAVARES, 2010a), intitulada Identidade itine(r)rante: o
(des)continuo (des)apropriar-se da posicéo de professor de lingua estrangeira, a autora trata
de possiveis deslocamentos na constituicdo identitaria do professor de lingua estrangeira da
Educacdo Basica em formacao continua, e expde que hd uma certa matriz de sentidos que
delineia a constituicdo identitaria dos professores de lingua estrangeira da Educacgéo Basica.

Dentre os estudos de Coracini que podemos relacionar ao nosso trabalho, citamos 0s
textos apresentados no livro Identidade e discurso (CORACINI, 2003), nos quais a autora
tece relacdo entre a lingua materna e a estrangeira, apresentando perfis e discorrendo sobre ser
professor de linguas e ser tradutor. Na coletanea organizada e intitulada A celebracdo do
outro - arquivo, memdria e identidade - linguas (materna e estrangeira), plurilinguismo e
traducdo, Coracini (2007) aponta que a lingua chamada estrangeira sempre traz marcas em
relacdo a constituicdo dos sujeitos, sendo que “‘serdo sempre outras vozes, outras culturas,
outra maneira de organizar o pensamento, outro modo de ver o mundo e o0 outro, vozes que se

cruzam” (Ibidem, p. 152). As contribui¢des a nossa pesquisa estdo no sentido de abordar a
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convivéncia dos sujeitos na lingua do outro, demonstrando preocupagdo com professores de
linguas e tradutores.

Andrade (2008), no texto intitulado O aprendizado de lingua estrangeira: uma
questdo também de identidade, traca gestos de interpretacdo para o processo de constitui¢do
identitaria de alunos-professores, ou seja, professores em formacéo, buscando tratar a relacdo
desses professores no processo de ensino e aprendizagem. A autora analisa que a maneira que
0 sujeito aprende a lingua maximiza suas representacdes de linguas e se relaciona ao processo
de aprendizagem, bem como ao modo que irdo ensina-la.

Em sua tese de doutoramento, Entre o desejo e a necessidade de aprender linguas: a
construcdo das representacfes de lingua e de aprendizagem do aluno-professor de lingua
inglesa, Andrade (2008a) concentra o foco nas representacGes de lingua e de ensino-
aprendizagem de linguas, apresentadas no dizer de professores de lingua inglesa em
formac&o. A referida pesquisa contribuiu em nosso trabalho, ao afirmarmos que ha marcas de
distanciamento entre lingua inglesa instrumental (lingua profissional) e a lingua inglesa
“sedutora” (lingua pessoal).

Stilbe Netto (2008), em sua tese de doutoramento, "Tramas da subjetividade no
espaco entre-linguas: narrativas de professores de lingua portuguesa em contexto de
imigracdo” aborda a relacdo dos professores de lingua portuguesa com as linguas que
convivem. O trabalho da autora trata de narrativas de si, pelas quais emergem identificacGes
a(s) lingua(s), assim como, ressoam estranhamentos por parte dos professores em estar “entre-
linguas”. Nosso trabalho se aproxima do de Stiibe Netto (2008), pois identificamos que
emergem nas narrativas que analisamos estranhamento, inseguranca, (des)conforto em estar
na lingua do outro.

As pesquisas descritas acima contribuiram para nosso trabalho, ao abordarem sobre o
ensino-aprendizagem de linguas e a formacdo de professores. Esses trabalhos tratam de
pontos que envolvem questbes historicas, politicas, socioculturais, ideoldgicas, que
possibilitam olhares diferentes em relacdo aos discursos sobre lingua inglesa. Aproximamo-
nos das referidas pesquisas ao discutir os efeitos de sentido das formacdes imaginarias sobre
lingua inglesa que ressoam nas narrativas dos sujeitos-professores entrevistados.

O corpus desta dissertacdo foi constituido de gravacdo, em audio, de cinco entrevistas
orais, semiestruturadas, com professores graduados em Letras, sendo estas transcritas e
posteriormente analisadas. Selecionamos recortes discursivos das entrevistas, pautados em
regularidades do corpus, com o objetivo de compreender que formagfes imaginarias sobre

lingua inglesa emergem em narrativas de sujeitos-professores brasileiros.
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Tomamos como base as pesquisas referenciadas, as quais estabelecem relagdes entre
discurso, processos de identificacdo e representacdo de lingua(s). Assim, formulamos como
hipotese que as formagdes imaginarias sobre lingua inglesa que circulam nas narrativas dos
sujeitos-professores funcionam por meio de uma discursividade que se sustenta no
embricamento da lingua inglesa profissional e pessoal do sujeito-professor de LI e a lingua
inglesa da escola, associada a escolarizagéo.

A partir dessa hipdtese temos como objetivos: (i) Compreender que efeitos de
memdria emergem nas narrativas desses professores; (ii) Reconhecer pontos de identificagdo
e de resisténcia que ressoam nas narrativas sobre lingua inglesa; (iii) Analisar como o lugar
conferido a lingua inglesa na escola contribui para a instauracdo de formagdes imaginarias
dessa lingua.

Para sustentar a pertinéncia dessa discussdo apresentamos um recorte discursivo* (RD)
de uma das entrevistas gravadas com um dos sujeitos-professores participantes da pesquisa,

quando questionado sobre quais os motivos que o levaram a ser professor de lingua inglesa:

“RD1-SP1: // Assim/ um pouco / porque eu gosto de coisas dificeis assim/ como eu
tive contato com a lingua /e vi que era dificil/ ai eu pensei/ ndo/ o dificil &€ mais
gostoso/ entdo assim oh/e dai oh/ e dai /como eu queria ser professora /e eu achei o
inglés interessante / eu disse /vamos 1, / eu vou seguir/ e vou aprender e/ assim oh/ a
vontade de viajar/ e de conhecer novas culturas/ conhecer novos paises/ e a lingua
inglesa /ela abrange tudo isso né/ a gente vai em busca de novos conhecimentos né /
e// é um sonho que eu tinha né”.

Ao relembrar o encontro com a lingua inglesa, SP1 narra “eu gosto de coisas dificeis”.
A partir do que lhe era estranho, passa a se inserir, a significar na lingua inglesa e, enuncia
que “o dificil é mais gostoso”, apontando para o confronto-conforto na lingua inglesa. Ressoa
na utilizacdo dos adjetivos dificil, gostoso, interessante uma relacdo de encontro-confronto.
Encontro com a lingua do outro (lingua inglesa) e o confronto-conforto de estar nessa lingua.
Interpretamos que no processo de adjetivagdo da lingua inglesa como “dificil” e a0 mesmo
tempo “interessante”, hd um deslocamento na relacdo da lingua inglesa desejada e da lingua
inglesa a ser estudada (apreendida). Estdo presentes, no RD1, vozes de outros lugares que
constituem esse dizer. Sdo discursividades ja estabelecidas nas sociedades que estudam a
lingua inglesa como lingua estrangeira, conforme observamos nas pesquisas supracitadas.

Compreendemos que na adjetivagdo ‘dificil e interessante’, emergem possiveis efeitos de

* Ressaltamos que o Rd1 é apresentado aqui como ilustracao.
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sentido, como a busca e o conforto com/na lingua inglesa, expressos por SP1: “eu disse
/vamos la, / eu vou seguir/ e vou aprender”.

Nas narrativas analisadas, interpretamos que emergem dois imaginarios dominantes. O
primeiro nomeamos como o0 Imaginério de fronteira entre lingua inglesa do/no mundo e
da/na escola que esta filiado a lingua inglesa que percorre 0 mundo contemporaneo, que
funciona como meio de comunicacdo entre os povos, a lingua inglesa ponte, a que abre portas,
que envolve o mundo, filiada aos discursos da homogeneizacédo, padrao (standard), associada
as regras e a escolarizagdo. O outro é o Imaginario da Lingua Inglesa Efeito de Shifting:
Profissional e Pessoal do sujeito-professor que se inscreve na movéncia da lingua inglesa Gtil
para o trabalho/profissdo e a lingua inglesa pessoal, a da paixao.

Para alcancar o0s objetivos propostos, organizamos nosso trabalho em quatro
momentos. No primeiro momento, apresentamos nosso objeto de estudo e o que nos move
na tessitura do trabalho. No segundo momento, mostramos o arquivo, as condi¢fes de
producdo, a tessitura do corpus da pesquisa, o perfil dos participantes da pesquisa e tratamos
do momento de se dizer a partir das narrativas. No terceiro momento discorremos sobre
formacdes imaginarias e indicamos nosso dispositivo analitico. Adentramos as andlises e
apresentamos 0s imaginarios dominantes de lingua inglesa que emergiram nas narrativas. No
guarto momento revelamos aonde chegamos, mas sem a pretensdo de exaurir as

possibilidades de interpretacdo do corpus.
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2 TRAMAS DO DISCURSO: SUJEITO, IDEOLOGIA E FORMACOES
IDEOLOGICAS

Todo ato de enunciagdo, todo o uso de lingua
transforma o sujeito e transforma a lingua. (CORACINI,
2007, p. 49).

Para compreendermos que formacdes imaginarias sobre lingua inglesa emergem nas
narrativas dos sujeitos-professores, articulamos alguns conceitos que delineiam nosso gesto de
interpretacdo. Nessa direcdo, compreendemos que é pelo discurso, palavra em movimento,
producdo material da vida, pratica de linguagem que nos mobilizamos para entender como a
historia trabalha, marca diferencas e aponta tensdes, constitutivas do homem e da sua historia.
Desse modo, ao adotarmos a perspectiva discursiva, trabalhamos com a linguagem como fato,
pois sdo os fatos que se abrem as interpretacdes. (ORLANDI, 1999, [2012a]).

Compreendemos com a autora, que a producédo de sentidos pelos discursos passa pela
historicidade, considerada possibilidade da movéncia, desestabilizacdo dos sentidos. A
historicidade  esta, também, inserida nos  processos identificatorios  que
constituem/determinam o sujeito.

Dessa determinacdo de sujeito, tratamos do sujeito que se inscreve no mundo pela
linguagem e que tem na lingua a inscricdo material da linguagem, no discurso. A lingua € a
propria expressdo do sujeito no mundo. A partir da articulacdo da lingua com a historia, em
que entram nesse bojo, o imaginario e a ideologia®, sujeito e sentido se constituem,
concomitantemente.

Nessa perspectiva, a tese de Althusser (1970) sobre ideologia aponta que € a relacédo
dos homens com as condi¢cdes de existéncia que a ideologia é representada e ndo nas
condi¢des reais de existéncia. Portanto, “¢ a natureza imaginaria desta relacdo [e as suas
condicdes reais de existéncia] que fundamenta toda a deformacdo imaginaria que se pode
observar em toda ideologia (Ibidem, p.81, grifos do autor).

Pécheux (1975, [2009]), a partir da leitura que faz de Althusser (1970), apresenta a

importancia da ideologia nos processos discursivos. De acordo com Pécheux (2009, p. 132):

Compreende-se, entéo, por que em sua materialidade concreta, a instancia ideolégica
existe sob a forma de formagdes ideoldgicas (referidas aos aparelhos ideoldgicos de
Estado), que, ao mesmo tempo, possuem um cardter “regional” e comportam
posicdes de classe: os “objetos” ideologicos sdo sempre fornecidos ao mesmo tempo

® Ressaltamos que ideologia para na AD néo é tomada como mera percepcao do mundo ou representacéo do real.
[...] Quanto & ideologia, é ainda em relacdo ao poder que ela é considerada na perspectiva discursiva.
(ORLANDI, 1990, [2008, p. 42-43])
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que a “maneira de se servir deles” - seu “sentido”, isto €, sua orientacdo, ou seja, 0s
interesses de classes aos quais eles servem -, 0 que se pode comentar dizendo que as
ideologias praticas sdo préaticas de classes (luta de classes) na Ideologia.

Para o autor € a partir da materialidade linguistica que a materialidade ideoldgica pode
ser apreendida. Consoante, Pécheux e Fuchs (2010a) trazem a partir da tese althusseriana, que
os Aparelhos Ideolégicos de Estados® (AIE) sdo lugares nos quais a luta de classes acontece.
Ressaltam que o confronto entre as posi¢des politicas e ideoldgicas se organiza em formacdes
que mantém entre si relacdes de antagonismo, de alian¢a ou de dominacdo. Deste modo, 0s
autores retomam em Althusser (1970) que a ideologia e a interpelacdo dos individuos como
sujeitos sdo um Unico e mesmo processo. Por isso, 0s sujeitos s6 sdo sujeitos mediante a
interpelacéo, pela ideologia.

Tomamos, desse modo, que “¢ impossivel identificar ideologia e discurso’, mas que se
deve conceber o discursivo como um dos aspectos materiais do que chamamos de
materialidade ideologica” (PECHEUX; FUCHS, 1975, [2010a, p.163]). O individuo é
interpelado em sujeito pela ideologia para que se produza o dizer.

O sentido existe pelo trabalho da ideologia, resultante da relacdo do sujeito com a
lingua e a histdria. Para compreendemos as narrativas dos sujeitos-professores serd preciso
referir o dizer as suas condicdes de producdo e as relacbes do dizer com sua memoria.
Partimos desse pressuposto e apresentamos, a seguir, a constituicdo do arquivo, as condigcdes
de producdo, a construcdo do corpus de nosso trabalho e 0 momento de se dizer dos sujeitos-

professores de lingua inglesa.

2.1 ENLACE: DA CONSTRUCAO DO ARQUIVO A TESSITURA DO CORPUS

A construcdo do arquivo ocorre a partir de gestos de leitura, pelo acesso aos
documentos e pela maneira de apreendé-los, acdo esta que consiste em diferenciar a leitura
como retirada de informagdes do documento e a leitura na qual se interpreta o arquivo.

(PECHEUX, 1975, [2010b]). O arquivo nunca esta ali, pronto, em um primeiro momento. Ler

® Na diviso estabelecida por Althusser (1970, p. 43-44) temos: Aparelhos Ideoldgicos de Estado (AIE) = AIE
religioso: o sistema das diferentes Igrejas; AIE escolar: escolas publicas e particulares; AIE familiar: a familia;
AIE juridico: o direito; AIE politico: o sistema politico de que fazem parte os diferentes partidos; AIE da
informac&o: imprensa, radio-televisdo, etc; AIE cultural: letras, Belas Artes, desportos, etc.
7 (O que seria uma concepgao idealista da ideologia como esfera das ideias e dos discursos)
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o arquivo é fundamental, lidar® com o arquivo, a partir dele e na relagdo com ele, é um
processo de movimentar a memoria e as diferencas que se eternizam nela mesma.

O arquivo ¢ constituido pela historicidade e “é a relagdo entre lingua como sistema
sintatico intrinsecamente passivel de jogo, e a discursividade como inscricdo de efeitos
linguisticos materiais na histdria, que constitui o no central de um trabalho de leitura de
arquivo” (PECHEUX, 2010b, p. 58, grifos do autor). Ainda, segundo o autor (Ibidem), temos
na leitura do arquivo, um “espacgo polémico das maneiras de ler”, possibilitando a polissemia.
Logo, temos também a partir dele, interesses distintos, como historicos, politicos e culturais
que se movimentam, pelas préticas de leitura do arquivo.

Ao tratar sobre a tematica, Orlandi (2006a) formula que a memdria institucional (ou o
que ela chama de memoria de arquivo ou simplesmente de arquivo), é a memoria que ndo
esquece, a memdaria praticada e alimentada pelas instituicdes e que normatizam o processo de
significagdo, “sustentando-0 em uma textualidade documental, contribuindo na
individualizacao dos sujeitos pelo Estado” (Ibidem, p. 5). O arquivo passa a ser um lugar para
se pensar as praticas discursivas de uma sociedade.

Ha uma necessidade de instauracdo de discursividades que o arquivo permite, bem
como a inscricdo do enunciador no interdiscurso (STUBE, 2008). Diante disso, o dizer se
inscreve no repetivel enquanto memoria constitutiva, fazendo histéria para esse enunciador
(sujeito). Compreendemos que ressoa’ no intradiscurso a iluséo da totalidade, a iluséo de que
é possivel arquivar tudo.

Por ndo arquivar tudo, entendemos quanto ao arquivo da/na AD que € necessario
enfrenta-lo de frente, partindo de suas especificidades. A leitura do arquivo deve ser encarada
como um ato politico em um espaco onde se produzem e se reproduzem discursos (PETRI,
2000).

Na construcdo do arquivo dessa pesquisa, partimos da delimitacdo do corpus empirico,
do “material bruto coletado” (ORLANDI, 2012a, p.18) pelo qual iniciamos nosso gesto de
interpretacdo. Compreendemos que existem sentidos diferentes para “arquivo” em nosso
trabalho, pois, o arquivo tanto é o “material bruto coletado”, quanto ¢ um modo de

funcionamento da memoria discursiva.

& Utilizamos o verbo “lidar” por nos remete a lida, labuta, dedicagio ao trabalho e enfrentar algo, pelejar.
(HOUAISS, 2009)

Utilizamos a nogdo de “ressonancia” desenvolvida por Serrani (1997). A autora (Ibidem, p. 47) compreende e
utiliza “ressondncia porque para que haja a paréafrase a significacdo é produzida por meio de um efeito de viragéo
semantica mutua”. Serrani (1997) insere o sujeito da linguagem no conceito de paréfrase, retoma o interdiscurso,
ou seja, a dimensdo vertical do discurso, com o intradiscurso (posi¢do horizontal) (ibidem). Efeito cunhado pela
autora como “ressonancia de significacdo”, efeitos de sentidos produzidos pela repeti¢do da memoria discursiva.
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Para a composigdo do arquivo, selecionamos textos que abordam a historia da lingua
inglesa no mundo e no contexto escolar brasileiro. Esses textos nos permitiram tratar das
condigdes de produgdo sobre lingua inglesa, pois o arquivo também ¢é “memoria institucional
que apaga o esquecimento, discurso documental” (ORLANDI, 2001, [2008a, p. 39]).
Realizamos entrevistas orais semiestruturadas com cinco professores graduados em Letras
(Portugués-Inglés), residentes na regido de abrangéncia da UFFS, que posteriormente foram
transcritas. A partir da composicdo do arquivo, gestos de leitura, interpretacdo e compreensao,
realizamos os recortes discursivos para as analises.

Analisamos que formacBes imaginarias emergem nas narrativas dos sujeitos-
professores, conforme as condi¢fes de producdo que as sustentam, pois entendemos as
narrativas como discursividades historicamente constituidas. Concordamos com Pécheux
(2010), que dependera das condicdes de producdo para que um discurso seja enunciado. No
proximo tépico apresentamos alguns aspectos da historicidade™® que constituem as condicdes

de producéo das narrativas.

2.1.1 Arquivo: lingua inglesa do mundo

A lingua inglesa que circula no mundo, que serve como
meio de comunicacdo entre diferentes povos do mundo
de hoje, ndo pode ser confundida com a lingua que se
fala nos Estados Unidos, no Reino Unido, na Austrélia
ou onde quer que seja. (RAJAGOPALAN, 2005, p. 150-
151).

Ao considerarmos essa lingua inglesa que circula no mundo, torna-se necessario
pensarmos nas condi¢cdes de producdo do discurso. Isso porque as condi¢bes de producdo
“implicam o que ¢ material (a lingua sujeita a equivoco e a historicidade), o que ¢
institucional (a formacgdo social, em sua ordem) e o mecanismo imaginario” (ORLANDI,
2012a, p. 40). Compreendemos que, dentro de uma conjuntura socio-historica, as condi¢bes
de producéo ddo origem as imagens do objeto do discurso.

De acordo com a periodizacdo da histéria da lingua inglesa, que nos interessa nesse
trabalho, essa se fixou como a lingua falada pelo povo inglés aproximadamente no século
XII. Mesmo que textos literarios ja estavam sendo produzidos em inglés, a escolarizacdo

nesse periodo ainda privilegiava o latim como lingua da cultura e da ciéncia. Essa situacdo

19 Ressaltamos que a historicidade aqui tomada é o que ressoa nas analises.
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perdurou até o século XIV (MARIANI, 2004) momento no qual o latim foi a base de
propagacao do cristianismo e a ele vinculavam-se os tesouros culturais da humanidade.

Foi durante os séculos XV e XVI que movimentos como a Reforma Protestante, o
Renascimento Inglés e o nacionalismo crescente auxiliaram na difusdo e expansao da lingua
inglesa. Movimentos esses que possibilitaram que a lingua inglesa se fixasse e se expandisse
para além dos dominios da Gra-Bretanha (MARIANI, 2004).

A difusdo da lingua, a partir do processo de circulacdo e comercializacdo das
principais graméticas da lingua inglesa, ocorreu a partir do final do século XVI. Os
instrumentos pedagdgicos, como diciondrios e gramaticas britanicas foram utilizados nas
coldnias americanas até a independéncia’’. Ao final do século XVIII um nacionalismo
linguistico inglés emergiu mais fortemente, apos “a separa¢do entre uma norma culta e uma
lingua vulgar” (Ibidem, p.160).

A partir da distingdo entre a lingua da rainha e uma variante popular, marca-se no
século XIX o enaltecimento da lingua da realeza, o reforgo a hierarquizagao social e todo um
jogo de exclusdes e inclusdes sociais e linguisticas (Ibidem). Consequentemente, a
demarcacdo da distincdo entre a lingua inglesa da “majestade” e uma variante popular
reforcou o poder e 0 dominio britéanico. A partir desse momento, compreendemos que se deu
inicio a lingua inglesa do/no mundo, pois a0 mesmo tempo em que se enaltecia a lingua da
realeza, espacos se abriam para uma variante popular.

Nesse movimento, muitos eram o0s que lutavam para que a lingua inglesa adentrasse
territorios. Um exemplo disso foi o interesse de tentar estabelecer outros sentidos para a
lingua e para a economia por parte dos founding fathers' (simbolo do espirito republicano
norte-americano) e do congresso eleito em 1789'°, no periodo em que acontecia a
descolonizacdo americana. Em outras palavras, os founding fathers desencadearam o processo
de independéncia dos Estados Unidos, fato esse que serviu para unir todos os estados sob um
objetivo comum de estabelecer uma nacdo. (GOMES, 2009).

De acordo com Melis (2005, p. 13-14), Noah Webster** (1758 - 1843) “durante a

adolescéncia presenteou as muitas transformacdes que estavam transformando as colénias da

1 Em 4 de Julho de 1776, foi levada ao conhecimento publico, através do Segundo Congresso Continental, a
Declaracdo de Independéncia Americana, cujo principal autor era Thomas Jefferson. A independéncia dos
Estados Unidos da Ameérica foi assim declarada através deste documento. (ARMITAGE, 2011).

2°0 termo Founding Fathers pode ser traduzido por: Pais fundadores. Esses homens foram: militares,
proprietarios de terras, mercadores e cientistas (GOMES, 2009, p. 34).

'3 Final da revolucdo pela independéncia.

4 Noah Webster: presenca fundamental na transicdo e (res)significacdo da lingua inglesa/americana. Nos
Estados Unidos o nome de Webster € sindbnimo de diciondrio, especialmente do Modern Merriam-Webster
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Nova Inglaterra”. Entendemos que essas transformagdes € mudancas refletiram ndo apenas na
vida politica, mas também na religiosa e social das colonias, tendo uma poderosa influéncia
na vida dos jovens, inclusive na vida de Noah Webster (Ibidem).

Webster tornou-se um dos defensores do American English, possibilitando estabelecer
a relacdo entre lingua e economia, ancorado na relagdo direta com a extensdo do comércio,
tendo como parametro a lingua inglesa de utilidade. Essa lingua detinha entre suas fungdes,
ser a lingua do comércio. Para Webster fazia-se necessaria uma independéncia linguistica
como ocorreu com a independéncia politica. (MARIANI, 2004). Compreendemos com
Mariani (2004) que Webster era a favor de uma padronizacdo linguistica (padronizacao
ortogréfica, gramatical e de estilo) e da nomeacdo lingua americana, determinando uma
separacgdo da lingua inglesa.

Nesse periodo (1789), com a pretensdo de “padronizar” o inglés, surgiu a Academia
Inglesa de Letras e nomeou-se 0 inglés como americano. Porém, de acordo com Mariani
(2004), a padronizagéo, tdo evitada na forma institucional, acabou sendo institucionalizada a
partir do uso dos instrumentos linguisticos em escolas e universidades. Segundo a autora, “o
bom uso na oralidade e/ou na escrita era aprendido através dos exemplos e da emulacdo dos
bons autores, pratica que ainda hoje se pode observar”. (Ibidem, p. 167)

Muitos foram os envolvidos no processo de expansdo da lingua em questdo, seja ela
nomeada como lingua da rainha, lingua inglesa, inglés, ou inglés americano. Dentre 0s
idealizadores da nova nacdo que surgia apos a revolugdo, temos que John Adams (1735 -
1826) estava interessado em equiparar ndo apenas as linguas®®, mas as naces conquistadoras.
Adams também estava inserido em uma concepc¢do de linguagem como instrumento de
comunicacdo a servico dos governos. Interpretamos, a partir de Mariani (2004), que em
relacdo ao inglés Adams defendia que era importante fixa-lo e melhora-lo, pois o inglés estava
destinado a ser a lingua mais geral do mundo, no século XX e nos seguintes.

Arriscamos dizer que o atual papel da lingua inglesa ja havia sido projetado no século
XVIII, como uma heranca logica da colonizacdo britanica. 1sso se deve ao grande poderio
econémico da Inglaterra nos séculos XVIII, XIX e XX, alavancado pela Revolucéo Industrial
e a consequente expansdo do colonialismo britanico. Esses fatores permitiram que o império
inglés, de influéncia politica e econdmica, atingisse seu apice na primeira metade do século

XIX, com uma expansao territorial que alcancava 20% das terras do planeta.

dicionério que foi publicado pela primeira vez em 1828 como: Um dicionario Americano de Lingua Inglesa
(MELIS, 2005).
™ Kurland, 1987.
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De acordo com Le Breton (2005, p. 13), “o inglés é uma lingua composita, que retne
contribuicdes celtas, latinas, francesas, germanicas, para falar exclusivamente das principais”.
Vérias sdo as razoes para a posicdo de destaque em relacdo aos demais idiomas, sendo 0s
principais a etimologia, a cultura e a politica. Entendemos, juntamente com o autor, que “a
lingua inglesa, que era uma lingua nacional nos séculos XVI e XVII, tornou-se lingua
imperial nos seculos XVIII e XIX e, por fim, lingua mundial durante a segunda metade do
século XIX” (Ibidem, p. 14).

A lingua inglesa foi além da questdo geogréfica, passou pela questdo identitéaria

(“melting-pot'®”

) fazendo com que mais pessoas demonstrem querer aprender lingua inglesa.
A hegemonia americana difundiu o inglés pelo mundo, mas a globalizacdo fez dele uma
lingua mundial (LE BRETON, 2005). A mundializagdo do inglés americano ocorreu por meio
de uma série de fenbmenos como o cinema, 0 turismo, as producdes artisticas e musicais, as
ciéncias informaticas entre outras.

Conta a tradicdo judaico-cristd que, durante a construcéo da Torre de Babel,'” existia
uma lingua comum que facilitava a comunicagdo entre 0s povos, por mais distintos que esses
fossem. Essa lingua possibilitava que esses povos interagissem em funcdo de um bem
comum: a construcdo de um monumento grandioso. Monumento que proporcionaria
invulnerabilidade, construido em proporcdes estimadas para alcangar o céu. Enquanto “essa
lingua” existiu nas constru¢des, o empreendimento prosperava, porém, em um determinado
momento ocorreu uma confuséo entre as linguas, comprometendo o entendimento entre 0s
povos, estagnando a construgéo.

Consoante ao exposto, trazemos o filosofo francés Jacques Derrida (1987, [2002]) para
tratarmos do mito da Torre de Babel. Derrida aborda 0 momento em que o monolinguismo
deixou de existir e chama a atencdo para a impossibilidade de transparéncia e de unicidade da
lingua, pois ao estabelecer “Babel”, um nome proprio, a lingua una se desmancha.

Ao considerarmos a narrativa ou o mito de “Babel”, compreendemos que de “[...]
lingua a outra, de um lugar ao outro, da linguagem enquanto tal e da necessidade de se criar
figuras, mitos, tropos, circunlocugdes, da traducdo inadequada para suprir aquilo que a
multiplicidade nos interdiz” (Ibidem, p. 11). Nessa metafora temos que, a partir do momento

que ndo mais uma unica lingua era falada, instaurou-se a ‘con-fusdo’(fusdo entre as linguas),

18 Melting pot é qualquer lugar onde existem diversas pessoas, com diferentes estilos de vida, culturas, religides e
racas. A expressdo vem do significado original de melting pot, que é o cadinho onde sdo derretidos e fundidos
varios metais ou outras substancias. Em um melting-pot, as misturas culturais e raciais sdo fundidas e
assimiladas por todos. In: http://www.teclasap.com.br/curiosidades-melting-pot/

" no texto biblico de Génesis 11:1-9 consta a histéria da Torre de Babel.
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em outras palavras, surge a heterogeneidade e a diversidade nas/das linguas (STUBE NETTO,
2008).

Os homens ficam loucos com a lingua, pois ha sempre a “[...] busca pela totalidade,
lugar inacessivel da seguranca e da certeza, longe da duvida e do conflito...” (CORACINI,
2007, p.49). Mais do que isso, a Torre de Babel traz a tona o fato de ndo finalizar algo, a
impossibilidade de atribuir um significado, a incompletude. Compreendemos, com a autora
(Ibidem, p. 131), que na “... promessa de lingua - Unica, coerente, transparente, de que o
sujeito falante pode se servir, a seu bel-prazer, de modo intencional, pois todo ato de fala é
intencional —, veiculada pela escola e pela sociedade como uma verdade (desinteressada e
neutra)...”. Disso, interpretamos que ndo ha lingua uma, inteira, mas que toda lingua se
constitui de outras linguas, outras culturas.

Atentos aos ja-ditos, as condi¢cdes de producdo, ao repetivel, interpretamos que o
retorno do mesmo se manifesta de inlmeras maneiras, ndo resultando, deste modo, em uma
reproducdo. Na repeticdo e no deslocamento de sentidos ja existentes ha a possibilidade de
novos sentidos. Juntamente com a(s) lingua(s), o sentido &€ movéncia, ele ndo para, ele desvia,
deriva, muda o caminho. As formacgdes imaginarias sobre lingua inglesa, também, se movem,
mudaram e continuam mudando. Contudo, ha uma discursividade historicamente construida
que confia a lingua inglesa o papel de “ligar” os povos. Discursividade essa que vai ao
encontro com a lingua inglesa do mundo, na qual ressoa o interesse desde sempre pelo
“saber” outras linguas com o objetivo de possibilitar a comunicagdo entre 0s povos.

Nessa relagao de “saber” lingua(s), apresentam0s no subcapitulo a seguir, efeitos de
sentido que sdo produzidos no Brasil, em relagdo a lingua inglesa e como se constroem a
partir de politicas educacionais. Consideramos importante compreender esse processo porque

todo discurso € constituido na relagéo intra e interdiscurso.

2.1.2 Lingua inglesa e as politicas educacionais de linguas estrangeiras no Brasil

A aprendizagem do inglés, tendo em vista 0 seu papel
hegemdnico nas trocas internacionais, desde que haja
consciéncia critica desse fato, pode colaborar na
formulacdo de contra-discursos em relacdo as
desigualdades entre paises e entre grupos sociais
(homens e mulheres, brancos e negros, falantes de
linguas hegemonicas e ndo hegemonicas etc.). Assim, 0s
individuos passam de meros consumidores passivos de
cultura e de conhecimento a criadores ativos: o uso de
uma Lingua Estrangeira é uma forma de agir no mundo
para transforméa-lo. A auséncia dessa consciéncia critica
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no processo de ensino e aprendizagem de inglés, no
entanto, influi na manutengdo do status quo ao invés de
cooperar para sua transformagdo. (BRASIL, 1998, p.
40).

Ao pensarmos na manutencdo do status quo, nos é importante compreender a
constituicdo da historia do Brasil em relacdo a histéria da lingua inglesa no Brasil e as marcas
dessa relagdo. A abertura do Brasil para 0 mundo deu-se a partir da liberacdo comercial dos
portos em 1810. Contudo, essa liberdade restringia-se a Inglaterra, que por muito tempo teve
transito livre nos mares, apés ter aniquilado as esquadras da Espanha e da Franca, em 1805. O
tratado especial assinado por D. Jodo, em 1810, com a Inglaterra, permitia que os ingleses
entrassem e saissem do Brasil livremente. Esses ingleses tinham o direito de estabelecer
residéncia, adquirir propriedades e até mesmo cortar madeiras das florestas brasileiras para a
construcdo de navios de guerra. (OLIVEIRA LIMA, 1908).

Os ingleses deram inicio ao progresso industrial, no Brasil, através do comercio,
gerando e ofertando emprego aos brasileiros, “tudo, porém, contribuia para que vingasse a
orientagdo ingleza”. (Ibidem, 1908, p.15, Ipsis litteris). Os brasileiros, até aquele momento,
apenas presenciavam o progresso inglés como espectadores. O processo de escolarizacdo da
lingua inglesa iniciou naquele momento, pois os interessados em trabalhar e preencher as
vagas oferecidas deveriam ser treinados e receber instru¢es em inglés, tendo de se comunicar
em lingua inglesa.

Em relacdo a historia do Brasil em contato com outros povos, Orlandi (2008, p. 135 -
grifo da autora) explica que o brasileiro ao observar sua historia “necessariamente através do
discurso europeu, uma abordagem critica deve permitir-lhe o lugar da producédo desses efeitos
de sentido, para que ele possa compreender o deslocamento que preside a producdo de sua
identidade”. Nesse sentido, compreendemos que o deslocamento possibilita aos brasileiros
interpretarem sua relacdo com sua propria cultura, pois muitos foram os tracos da presenca
inglesa e norte-americana que se fixaram no Brasil, dentre eles, tragos culturais e habitos.

No que toca o sistema educacional brasileiro, os tracos foram significativos em relacao
as verbas para construcdo e manutencdo de escolas e em relacdo as metodologias de ensino.
Interpretamos que [...] “a historia ‘aparenta’ o movimento da interpretagdo do homem diante
dos ‘fatos’ [...]” o que possibilita o deslocamento na AD (Idem, 2012, p. 9). Assim, temos que
o Brasil passa a ensinar linguas estrangeiras e, em 1935, firma acordo com o Consulado
Britanico, possibilitando a criacdo dos primeiros institutos de linguas. Assim, destacamos que

anterior as analises, nas quais as relagdes politicas e ideologicas relacionadas a
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institucionalizacdo escolar (ALTHUSSER, 1970) estdo engendradas, trataremos de situar a

conjuntura social e historica de lingua inglesa no Brasil.

Apresentamos um panorama de alguns aspectos da histéria politico-educacional da

educacgdo brasileira.

Dividimos este panorama em nove periodos e tomamos como eixos

norteadores 0s seguintes pontos: leis relacionadas ao ensino e aprendizagem de linguas

estrangeiras, metodologias e carga horéria. Destacamos esses periodos por expressarem maior

representatividade no ambito do/no ensino das linguas estrangeiras (consequentemente da

lingua inglesa) no contexto brasileiro:

Quadro 1: Linguas Estrangeiras no Brasil

Periodo

Ensino de Linguas Estrangeiras

1546-1759
1° Periodo

A historia da educacdo brasileira inicia com a chegada dos jesuitas ao
Brasil. Os jesuitas, portanto, tiveram fundamental importancia no
processo colonizador de catequizar, civilizar e fornecer suporte
linguistico. ~ (MARIANI, 2004). Imaginavam poder “ensinar a lingua
portuguesa a partir das criancas indigenas para assim conseguir catequiza-
los”. (Ibidem, p. 142).

1760-1932

2° Periodo

Decreto assinado pelo Principe Regente de Portugal, D. Jodo VI. A
inclusdo da lingua inglesa no curriculo oficial se deu em dezembro de
1837, e se manteve voltado para necessidades praticas, exigindo do aluno
apenas 0s conhecimentos gramaticais. O ensino de lingua inglesa é

oficializado no Brasil.

1931/2-1947

3° Periodo

O ensino de linguas estrangeiras no Brasil “sofre” mudangas. A Portaria
de 30 de junho de 1931, assinada pelo ministro Francisco Campos, insere
0 Método Direto que introduziu mudancas tanto no contetdo, quanto na
metodologia, perdurando até 1947, quando o ensino de lingua inglesa
sofre profundas mudancas com a publicacdo do Decreto n° 17.698
(BRASIL, 1947). Este decreto estabelece distin¢cGes no ensino de lingua

estrangeira entre o ensino publico e particular.
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1947-1961
4° Periodo

“Na década de 60, quando ainda predominava, no Brasil, a metodologia
tradicional - gramética e traducdo — embora ja modificada, [...] a lingua
materna era o ponto de referéncia e se limitava a gramatica e as
semelhancgas e diferencas entre os idiomas” (CORACINI, 2003, p. 140).
Acreditava-se na transparéncia da lingua. A partir do Decreto n°® 17.698
(Capitulo 1, Artigo n° 115), altera-se a carga horéria das linguas
estrangeiras, tendo como carga horaria maxima de duas horas semanais,
essa carga horéaria prevalece até a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo - LDB N°. 4.024, de 20 de dezembro de 1961 (BRASIL,
1961).

1961-1969
5° Periodo

Periodo marcado pela publicacdo da LDB 4.024/1961. Altera-se
novamente a carga horaria do ensino de linguas estrangeiras e estas
linguas passaram a fazer parte do conteudo diversificado, como uma
consequéncia da pedagogia tecnicista que era introduzida naquele
periodo. A partir de 1961 ocorre um silenciamento em relagdo a postura

clara sobre o ensino de linguas estrangeiras no Brasil. (PAIVA, 2003).

1969-1980

6° Periodo

Momento marcado pelo método estruturalista-behaviorista, que sugeria o
ensino de lingua estrangeira semelhante ao da lingua materna. Processo
de estimulo e resposta, exercicios estruturais completamente sem
significado. N&o levava o sujeito a producdo de sentidos. A Lei Federal
5.692, de 11 de agosto de 1971, reduz novamente a carga horaria da
disciplina. Alguns estados eliminaram a disciplina do curriculo. Em meio
a essa reducdo de espaco, em 1979, a Abordagem Comunicativa passa a

ser adotada no ensino de lingua inglesa no Brasil.

1980-1991

7° Periodo

A pedagogia tradicional que predominava no sistema de ensino perdia
lugar, mudancas significativas ressoaram na area de ensino de lingua
inglesa. A abordagem comunicativa leva em consideracdo o discurso e
ganha destaque no ensino de linguas, tornando a aprendizagem de lingua
inglesa mais relevante (PAIVA, 2005).

1991-2001

8° Periodo

Revogada a LDB de 1961 e estabelece-se a LDB de 1996, sob a Lei
9.394. (BRASIL, 1996). Em 1998, o Ensino Médio tem politica de
avaliacdo revisada e é lancado o ENEM (Exame Nacional de Ensino
Médio).
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Periodo constituido por politicas que instituem uma tomada de posigdo na
2002 — 2012 tentativa de (res)significar o processo ensino de LI no Ensino Médio,
9° Periodo posto que em 2010 o ENEM passa a avaliar conhecimentos da/na lingua
inglesa (INEP, 2010). No entanto, o periodo de 1998 a 2012 apresenta
singelas revisdes dos PCN- LE que envolvem o Ensino Fundamental | e
.

Fonte: Elaboramos com base em Coracini (2003), Paiva (2003) e Brasil/ENEM/INEP (2010).

Esse panorama histérico do ensino de linguas estrangeiras ndo indica um passado
estatico, que ndo afeta o hoje, mas sim, um passado que possibilita (res)significacdes.
Compreendemos, a partir do exposto no quadro 1, as mudangas que aconteceram na educacao
brasileira, bem como no ensino de lingua inglesa. Entendemos que a instauragdo da LDB de
1996 impulsionou para que a situacdo do ensino de LE fosse retomada e revisada. A Lei 9394,
de 20 de dezembro de 1996, estabelece as Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional. No
Capitulo 11 da referida lei, da Educagé@o Baésica, Secdo I, das Disposi¢cdes Gerais, consta que:
“§ 5°: Na parte diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoriamente, a partir da quinta
série, 0 ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficara a cargo da
comunidade escolar, dentro das possibilidades da instituicao” (BRASIL, 1996).

No que se refere as questdes de ensino e aprendizagem de lingua inglesa para o Ensino
Médio, passa a valer o Art. 36, inciso III, estabelecendo “que seja incluida uma lingua
estrangeira moderna, como disciplina obrigatéria, escolhida pela comunidade escolar, e uma
segunda, em carater optativo, dentro das possibilidades da instituigdo” (PCN, 1998, p.22). No
entanto, trés fatores devem ser considerados na escolha da lingua estrangeira como: “fatores
historicos; fatores relativos as comunidades locais; fatores relativos a tradicdo” (Ibidem).
Entendemos que a escolha da lingua estrangeira'® passou por um processo sutil nas
comunidades escolares.

Existem varias explicacGes para essa atracao, pois alguns associam ao fato de ser uma
lingua materna; para outros, pela perenidade da influéncia colonial. O que chama nossa
atencdo ¢ que “mais frequentemente ainda pelo peso politico do mundo de lingua inglesa e
por seu sucesso insolente em todos os ambitos da vida cientifica, econdmica e industrial, que
a torna atraente, qualquer que seja o peso das tradicdes com as quais ela se enfrente”
(Tbidem).

8 Em nosso processo de leitura, encontramos que em algumas localidades as linguas eleitas foram as linguas
alemd e italiana. Para uma compreensdo maior sobre a difusdo das linguas italiana e alemd, ler Bolognini (1996),
Payer (1999) e Stiibe (2008).
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No periodo de implantacdo da LDB 1996, no que tange a lingua inglesa, inimeros
impasses surgiam, como a carga horéria e a formacdo dos professores. A situacdo da lingua
inglesa nas instituicdes escolares necessitava de auxilio. Como contribui¢do a LDB, em 1998,
0 Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) lanca os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), e os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira (PCN-LE). Este ultimo
foi elaborado por educadores a servico do Ministério e divulgado nacionalmente para o
Ensino Fundamental e Médio.

Os propésitos defendidos nos PCN-LE visam a expansdo do campo educacional,
exigindo da escola a funcdo de capacitar para a aquisicdo de novos saberes, competéncias e
modelo de individuo necesséario a sociedade capitalista. A escola funciona, assim, como um
espaco institucionalizado na organizacdo de saberes (ALTHUSSER, 1970). Além disso, , no
periodo de implantacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), a escola passou a ter
responsabilidade nos resultados cobrados sobre a educagdo. Temos que os PCNs tenham sido
elaborados como um modelo educacional a ser seguido, objetivando efetivar na escola os
ideais projetados na Lei de Diretrizes e Bases Nacional.

Aos poucos, 0s interesses neoliberais™® vdo se moldando nas politicas educacionais,
firmando metas para alcancar seus objetivos. Torna-se necessario um dispositivo que
“regule/limite” a escola e que, a0 mesmo tempo, confira-lhe “poder”. Compreendemos que os
Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Inglesa (PCN-LE) servem de suporte, um
instrumento para os professores e para as escolas. Em consonancia, o documento Orientac6es
Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006) ao tomar a acdo de ensinar linguas
estrangeiras como uma acao politica sustenta a ideia de conhecimento como produto.

Questionamo-nos se as imagens trazidas pelas politicas educacionais de linguas
estrangeiras ressoam nas narrativas dos sujeitos-professores entrevistados. A partir desse
questionamento passamos a descrever 0 processo de tessitura do corpus desta pesquisa, para

adentrarmos nas analises.

90 neoliberalismo é um movimento tedrico e politico, nasceu apés a Il Guerra Mundial nos paises em que
imperava o capitalismo. Conforme lanni (1998, p.28), o neoliberalismo compreende a liberacdo crescente e
generalizada das atividades econémicas, compreendendo a producdo, distribuicdo, troca e consumo. Funda-se no
reconhecimento da primazia das liberdades relativas as atividades econémicas como pré-requisito e fundamento
da organizacdo e funcionamento das mais diversas formas de sociabilidade; compreendendo néo s6 as empresas,
corporacdes e conglomerados, mas também as mais diferentes institui¢des sociais.
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2.1.3 Cerzimento da trama: a tessitura do corpus

[...] sob a evidéncia de que “eu sou realmente eu” (com
meu nome, minha familia, meus amigos, minhas
lembrancas, minhas “idéias”, minhas intenc¢les, meus
compromissos), ha o processo da interpelacdo-
identificacdo que produz o sujeito no lugar deixado
vazio... (PECHEUX, 2009, p.145)

Para a tessitura do corpus® realizamos entrevistas orais semiestruturadas com
professores licenciados em lingua inglesa e atuantes no Ensino Fundamental® I, 1l e Ensino
Médio, residentes na regido de abrangéncia da UFFS - Chapeco.

Contatamos pessoalmente vinte professores de lingua inglesa, dos quais tivemos de
selecionar alguns, devido ao numero de professores de lingua inglesa, na regido de
abrangéncia da UFFS - Chapecd, ser expressivo®’e em funcéo da exequibilidade da pesquisa.
Os critérios para a selecdo foram tempo de servico no magistério, disponibilidade para
conceder a entrevista e interesse em participar da pesquisa.

A partir da transcricdo das entrevistas realizamos nosso gesto de interpretacdo que
resultou na selecdo dos recortes discursivos. Entendemos o recorte como uma unidade
discursiva, “fragmentos correlacionados de linguagem-e-situacao” (ORLANDI, 1984, p. 14).
O recorte ¢ uma unidade discursiva, ¢ um fragmento da “situacao discursiva”.

A nocdo de recorte discursivo constroi-se do imbricamento de linguagem e
historicidade, sendo que o texto em que se organizam o0s recortes “sdo feitos na (e pela)
situacdo de interlocucdo, compreendido como um contexto (de interlocu¢do) menos imediato:
o da ideologia” (Ibidem).

Para o desenvolvimento de nosso gesto analitico, partimos da materialidade linguistica

(re)velada nas narrativas (através de pistas tecidas no fio do discurso) e mobilizamos nocdes e

2 Nosso trabalho foi aprovado, no dia 03 de Fevereiro de 2014, pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFFS em
consonancia com a Resolucdo n° 466, de 12 de dezembro de 2012. Protocolo CAAE nUmero:
24941113.6.0000.5564.

21 A Resoluco n° 3, de 3 de agosto de 2005, do Conselho Nacional de Educacéo indicou a nomenclatura a ser
adotada para o Ensino Fundamental 9 anos de duracdo - Anos iniciais - 1° ao 5° ano - de 6 a 10 anos de idade -
Anos finais - 6° ao 9° ano - de 11 a 14 anos de idade; IN: file:///D:/Downloads/passoapasso9anos.pdf. Os
sujeitos-professores entrevistados, bem como, grande parte da populacdo de Chapec6 - SC utilizam a
nomenclatura anterior que definia como: Ensino Fundamental | - 1° ao 5° ano, Ensino Fundamental 11 (6° ao 9°
ano) e Ensino Médio - 1% a 32 série do 2° grau.

2.0 namero de professores de Lingua Inglesa graduados em Letras e atuantes na rede Municipal segundo a
Secretaria de Municipal Educacédo so 56 e na Rede Estadual de Educacdo em Chapec6 sdo 60 professores de LI
atuando. Ja na rede particular Ensino Fundamental I, 11 e Ensino Médio, ndo foi possivel mensurar o nimero de
professores de lingua inglesa graduados, dado o fato que de acordo com o Sinproeste (Sindicato das Escolas
Particulares em Chapec6) nao ha essa informagao.


file:///D:\Downloads\passoapasso9anos.pdf
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conceitos basilares da AD. Compreendemos que para analisar discursivamente faz-se
necessario o movimento pendular®®, movimento entre o ir-e-vir na teoria, na escolha do
corpus e na andlise.

Compreendemos, com Orlandi (1996, [2012b]), que o sentido ndo esteja ja preso as
palavras como esséncia. H& uma determinagdo historica, que faz com que o sentido ndo seja
Unico e nem qualquer um. Analisamos discursivamente os fatos, o(s) acontecimento(s)
enquanto sentido, ou seja, “[...] a linguagem com sua memoria, sua espessura semantica, sua
materialidade linguistico-discursiva” (ORLANDI, 2012a, p.63). Desta forma, interpretamos
que emergiram regularidades nos recortes discursivos extraidos das narrativas que apontam
para discursos circulantes, que constituem os sujeitos-professores e que estdo na ordem da

evidéncia, do ja-ai.

2.1.4 Fios da trama: o perfil dos professores

Nesse subcapitulo apresentamos o perfil dos professores entrevistados. Por medidas
éticas e com a finalidade de proteger a identidade dos sujeitos-professores entrevistados,
manteremos seus nomes em sigilo. Ressaltamos que a sigla SP refere-se aos sujeitos-

professores entrevistados e 0 nimero que a acompanha faz mencao a ordem das entrevistas.

23 Expressao cunhada por Petri da Silveira (2004).



Quadro 2: Formacao Académica e Trajetdria Profissional

Sujeito-
Professor SP1 SP2 SP3 SP4 SP5
Letras Letras Inglés | Letras Inglés Letras Letras
Graduacio Portuquas/ e Literaturas | e Literaturas Portugués/ Portugués/
¢ | 9 de lingua de lingua Inglés Inglés
nglés . .
inglesa inglesa
Metodologia
do Ensino de Prati
Especializacio Linguas | ---------- Incompleta P drat!ca}s Letras
P ¢ (Portuguesa, S em tradugio | ~cdadogicas
Interdisciplinares
Inglesa e
Espanhola)
Quatro
Formacéo ) semestres ) Quatro Seis
Cinco (e continua até Oito semestres semestres
em Curso de
Idiomas semestres 0 presente semestres
momento -
2014)
Inicio na 2005 2011 2012 2004 1995
profisséo
Rede de o o Municipal e Municipal e Municipal e
Ensino Ensino Ensino Ensino Ensino
N|ve_l de Fundamental | Fundamental | Fundamental Fundameqtal Fundame_ntal
ensino I, Il e Ensino Il e Ensino
] lell. lell o -~
Médio Médio

Fonte: Elaboramos a partir das narrativas dos sujeitos-professores

Observamos o quadro 2 e compreendemos que ndo podemos deixar de lado a
formacdo linguistica e a trajetoria profissional dos professores na relagdo com a lingua
inglesa. Vale aqui abrir parénteses, ainda que longo, para elucidarmos aspectos/questfes
recorrentes nas narrativas, tais como a distin¢do entre a carga horaria dos cursos de Letras e 0
tempo de carreira dos professores de lingua inglesa entrevistados.

O curso de Letras no Brasil passou por inimeras alteracbes desde que 0s primeiros
foram estabelecidos pelo Ministro da Educacéao e da Salde Publica em exercicio, Francisco de
Campos, através do decreto n® 19851, de 11 de abril de 1931. Nesse periodo, 0s cursos de
Letras eram divididos e os curriculos possuiam até cinco linguas. Em 19 de outubro de 1962,
a partir do parecer n° 283, de Valnir Chagas, aprovado pelo Conselho Federal de Educacdo, 0s
cursos de Letras passaram a ser constituido de uma parte comum e uma parte diversificada,

possibilitando a criagdo de cursos de Letras, como Portugués e uma lingua estrangeira cléssica
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ou Portugués e uma lingua estrangeira moderna, e, em seguida, a op¢do da habilitacdo em
Lingua Estrangeira e respectiva literatura. As alterages nos curriculos foram marcadas com
as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) que reforcaram o perfil almejado para os

formando em Letras, ou seja, os professores de linguas:

[...] profissionais interculturalmente competentes, capazes de lidar, de forma critica,
com as linguagens, especialmente a wverbal, nos contextos oral e escrito, e
conscientes de sua insercdo na sociedade e das relagbes com o outro.
Independentemente da modalidade escolhida, o profissional em Letras deve ter
dominio do uso da lingua ou das linguas que sejam objeto de seus estudos, em
termos de sua estrutura, funcionamento e manifestagdes culturais, além de ter
consciéncia das variedades lingiisticas e culturais. Deve ser capaz de refletir
teoricamente sobre a linguagem, de fazer uso de novas tecnologias e de compreender
sua formacdo profissional como processo continuo, autbnomo e permanente. A
pesquisa e a extensdo, além do ensino, devem articular-se neste processo. O
profissional deve, ainda, ter capacidade de reflexdo critica sobre temas e questdes
relativas aos conhecimentos lingiisticos e literarios. (BRASIL, 2001, p.30%%),

No intuito de dar conta do objetivo proposto, a Resolugdo CNE/CP n° 1/2002 instituiu
diretrizes curriculares nacionais para a formacao de professores da Educacao Béasica, em nivel
graduacédo. De acordo com Resolucdo CNE/CP 2, de 19 de Fevereiro de 2002, Art. 1°,

a carga horéria dos cursos de Formacgdo de Professores da Educacdo Bésica, em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, seré efetivada mediante
a integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a
articulacdo teoria-pratica garanta, nos termos dos seus projetos pedagdgicos, as
seguintes dimens@es dos componentes comuns:

I - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao
longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio
da segunda metade do curso;

11 - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteldos curriculares de
natureza cientificocultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-cientifico.

A referida resolucdo foi revogada pelo Processo 23001.000185/2007-22 que resolve
que:

Art. 1° Os cursos de Licenciatura destinados & Formacdo de Professores, em nivel
superior, para os anos finais do Ensino Fundamental, o Ensino Médio e a Educacdo
Profissional de nivel médio, organizados em habilitagBes especializadas por
componente curricular ou abrangentes por campo de conhecimento, conforme
indicado nas Diretrizes Curriculares Nacionais pertinentes, devem ter, no minimo,
2.800 horas de efetivo trabalho académico, compreendendo, pelo menos, 300 horas
de estégio supervisionado e pelo menos 2.500 horas dedicadas as demais atividades
formativas.

Art. 2° Esta Resolugdo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as
disposi¢des em contrério, especialmente a Resolugdo CNE/CP no 2/2002.

# PARECER CNE/CES 492/2001 - publicado no Diério Oficial da Unido de 9/7/2001, Secéo 1e, p. 50.
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Em relacdo a carga horéria de contato com a lingua inglesa, o processo de formagéo
linguistica dos sujeitos-professores entrevistados diferencia-se. Isso pode ser observado pela
formacdo dos sujeitos-professores entrevistados, nos quais temos SP1, SP4 e SP5 que
cursaram Letras: Portugués-Inglés e SP2 e SP3 que cursaram Letras Inglés e respectivas
literaturas.

A relagdo entre formar o profissional de letras ¢ o “saber” que esse profissional
necessita, constitui-se uma tarefa complexa, dificil de ser completada num curso de
graduacdo. Nessa relagdo com a formacdo no curso de letras e o ‘“saber”, interpretamos a

partir de Scherer que:

A relagdo ao saber esta em relacdo ao mundo imbricado em duas nocgdes: a escolha e
0 projeto da escolha, porque ndo existe escolha no tempo: um projeto profissional
ndo é um projeto de vida por si s6. E o projeto de vida que déa sentido ao projeto
profissional, um processo que se constr6i no tempo pelo principio da experiéncia
(SCHERER, 2003, p. 121).

Compreendemos que 0s sujeitos-professores estardo eternamente em formacao, pois €
um processo que nao cessa em um tempo determinado, € movimento. Estar “em formagéo”
possibilita incorporar ndo apenas aquilo que ja sabemos, mas abrir espacos para abrigar

também aquilo que ainda ndo sabemaos.

2.2 NARRATIVAS: ALINHAVAR A TRAMA E O MOMENTO DE SE DIZER

Falar de si é, de algum modo, criar (construir) uma
historia, uma narrativa, uma ficgdo que se torna, pela
discursividade, uma verdade, melhor dizendo, uma
realidade. (CORACINI, 2007, p. 117).

Partimos do pressuposto de que 0s sujeitos-professores estdo assujeitados a processos
historico-ideoldgicos que ndo Ihes sdo transparentes, compreendemos que as narrativas atuam
como um processo relacionado a memoria discursiva que, na relacdo com a ilusdo de
completude, age como um fio invisivel que trama e conduz sentidos parafrasticos (SERRANI,
1997), ou que suprime e direciona deslizamentos de sentidos.

As narrativas tendem a linearizar a historia pelas quais mecanismos de poder sdo
incitados, possibilitando que alguns se alastrem e outros sejam silenciados. Uma narrativa

jamais se encontra isolada de outras e o que as une é da ordem do histérico e do inconsciente.
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Para Scherer, Morales & Leclerq (2003, p. 25) falar de narrativa é discorrer sobre algo
que “se define como o meio primordial que liga cada um de nds a sociedade em que vivemos.
O mundo ¢ linguagem e nds somos linguagem”. Com as autoras, interpretamos que narrar €
muito mais do que enunciar dados, é falar ao outro, é a unido de dados e de fatos que
estabelece um acontecimento. A partir desse acontecimento, passa a fazer sentido para si,
para que possa significar e ter sentido para o outro. Se nos constituimos com e a partir do
outro, tomamos o narrar como “[...] saber falar a si proprio pelos mal-entendidos, pelos
siléncios, pelos néo ditos, por tudo o que podemos dizer/ouvir €, a0 mesmo tempo, por tudo o
que ndo podemos dizer/ouvir nessa narrativa” (Ibidem, 2003, p. 25).

Ressaltamos que mesmo que pensemos nas narrativas dos sujeitos-professores de
lingua inglesa como unidade, pelo funcionamento parafréstico, elas nunca serdo consideradas
individualmente, mas sim nas relagdes discursivas apresentadas. Trabalhamos com a ideia de
analisar as narrativas, ndo esquecendo sua dimensdo simbolica, como algo ndo finalizado, ndo
pronto. Elas possuem algo préprio, fronteiras sempre porosas e instaveis que podem ser
constantemente rearticuladas no processo de desenvolvimento.

Ao analisarmos formacOes imaginarias sobre lingua inglesa que se inscrevem nas
narrativas dos sujeitos-professores dessa lingua, trataremos das narrativas na relacdo com a
memoria e com a historia. Interpretamos que a historia ndo esta ligada ao tempo em si, mas a
praticas, que se organiza a partir das relacdes de poder e de sentidos (ORLANDI, 2008).

Compreendemos que “a linguagem ¢ sentido e a historia faz sentido” (Ibidem, p. 36).
Ao considerar a linguagem estamos valorizando os sentidos apreendendo a sua historicidade e
estabelecendo um entremeio, um embate. Ao tomarmos as narrativas para a constituicdo do
corpus de nosso trabalho, estivemos atentos as formacGes imaginarias sobre lingua inglesa,
pensando justamente na situacao de entremeio.

Concordamos com a assertiva de Stiube Netto (2008) que o sujeito-professor, ao
(res)significar sua experiéncia, por meio da narrativa de sua histdria, estabelece uma
elaboracdo sem principio nem fim. Ainda segundo a autora, compreendemos que as
narrativas possibilitam o sujeito-professor narrar e dar sentido a sua histéria de formacéo
linguistica e profissional, permitindo-lhe uma (re)elaboracdo de sua experiéncia, a partir do
momento que é capaz de tomar para si outros lugares e (re)fazer sua historia.

O sujeito, ao significar se significa, porque a lingua € sujeita ao equivoco e a ideologia
é um ritual com falhas (Orlandi, 2012a). Ao falar de si e da sua pratica, o sujeito-professor
promove a (res)significacdo da prética, possibilitando o desenvolvimento profissional e

aperfeicoamento préatico dele e daqueles que aprendem com ele.
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Em nosso gesto analitico, partimos da materialidade linguistica (intradiscurso) e da
memoria discursiva (interdiscurso). Para tal, elaboramos um questionario semiestruturado
com as seguintes perguntas:

1 - Vocé poderia relatar fatos que marcaram sua relacdo com a lingua inglesa? Quais? Conte-
nos.

2 - Como foi a sua aprendizagem de lingua inglesa? Por qué? Onde vocé aprendeu?

3 - Ha quanto tempo exerce a profissdo de professor (a) de lingua inglesa? Fale sobre os
motivos que o (a) levaram a ser professor(a) de lingua inglesa?

4 - O que significa para vocé ensinar lingua inglesa?

5 - Qual a opinido dos teus alunos e da comunidade escolar em relag&o a Lingua inglesa?

6 - E para vocé: A lingua inglesa é...

Compreendemos com Souza e Oliveira (2000a, p.40), que no momento de uma
entrevista, ambos os participantes, “[...] estudam-se e adotam estratégias para a negociacao
que irdo travar a partir do instante em que se lanca a primeira pergunta, fator que incide na
fluéncia e, consequentemente, no tempo ou na duracdo da entrevista”. Consideramos, a partir
dos autores, que para haver a transposicdo da memoria para a fala oral, é preciso fazer
recortes nela, recortes ora inconscientes, ora cuidadosos, emergindo destes ultimos as
hesitacdes. E a partir destes recortes que o enunciador constitui-se e apresenta-se como sujeito
a0 seu enunciatario.

Retornando a Eckert-Hoff (2008) em relacdo ao que propde quanto as narrativas de
sujeitos-professores, compreendemos que, ao entrarem em cena (responder ao questionario
semiestruturado), os sujeitos-professores tecem uma nova escrita de si ou fala de si,

descentrada, lugar onde o sujeito vacila sobre si mesmo.
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3 AS AMARRAS DO DISCURSO: FORMACOES IMAGINARIAS SOBRE LINGUA
INGLESA

Nenhuma palavra é neutra, mas inevitavelmente
carregada, ocupada, habitada, atravessada pelos
discursos nos quais viveu sua existéncia socialmente
sustentada. (AUTHIER-REVUZ, 1990, p. 27).

Pelas palavras de Authier-Revuz (1990), trazemos a questdo que nos move: as
formacbes imaginarias sobre lingua inglesa. Entendemos que por ser atravessada pelos
discursos nos quais viveu sua existéncia socialmente sustentada, a palavra conforma inimeros
sentidos. No entanto, para que algo faca sentido é necessario que o sentido ja esteja inscrito
pela relacdo com o interdiscurso, com o ja-dito constitutivo de todo dizer (ORLANDI,
2012b).

O funcionamento do discurso possibilita compreender como determinados dizeres se
historicizam e se institucionalizam a partir de determinadas condicdes de producao, pois o
ideologico marca-se no funcionamento do discurso e no modo como o discurso produz
sentidos (Idem, 1983, [2011]). O lugar do qual o sujeito fala determina as relacGes de forca e
ressoa nas condicdes de producao do discurso.

As relacOes de forca sdo sustentadas em nossa sociedade de modo hierarquico e se
firmam nas formac@es imaginarias. Nesse Vviés, consideramos que “ndo sdo os sujeitos fisicos
nem os seus lugares empiricos como tal, isto é, como estdo inscritos na sociedade, e que
poderiam ser sociologicamente descritos, que funcionam no discurso, mas suas imagens que
resultam de proje¢oes” (ORLANDI, 20123, p. 40).

Os processos discursivos ocorrem a partir de uma série de formacdes imaginarias que
através da antecipacdo permitem dizeres, produzem efeitos de sentido, 0s quais inscrevem o
dizer em uma rede de memorias. Em outras palavras, “é uma série de formagdes imaginarias
que designam o lugar que A e B se atribuem cada um a si e ao outro, a imagem que eles se
fazem de seu proprio lugar e do lugar do outro”. (PECHEUX, 2010, p.81). Para o autor, essa
relacdo é um efeito de sentidos entre locutores.

Ressaltamos que para 0 nosso gesto analitico ndo analisaremos a relacdo sujeito-
professor e pesquisador e sim atemo-nos as narrativas dos sujeitos-professores pelas quais
temos a imagem que o sujeito-professor atribui a si e ao outro (aluno, colega, sociedade). Essa
imagem atravessa 0s dizeres dos sujeitos-professores apontando regularidades que remete

para a desestruturagdo-reestruturacdo desses, ressoando nas formacOes imaginérias sobre
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lingua inglesa. Entendemos que a relacdo desestruturagdo-reestruturacdo emerge no corpus
de nosso trabalho, pois, “todo discurso é o indice potencial de uma agitacdo nas filiacbes
socio-historicas de identificagdo” (PECHEUX, 1988, [2012, p. 56]). Os dizeres dos sujeitos-
professores mantém relacdo com outros dizeres, visto que o sujeito-professor constitui-se
da/na relagdo com os outros. A partir da relacdo discurso, desestruturacdo-reestruturagéo,
sociedade e histdria, compreendemos que ha inte(g)racéo entre o individuo e a ideologia.

O sujeito-professor é interpelado pela ideologia, materializada no discurso conformado

pelas formagGes imaginarias designadas por Pécheux (2010) da seguinte maneira:

Quadro 3: Formaces Imaginéarias

Questdo implicita cuja
Expressao que designa as Significacdo da expressao resposta S.uben.tel?d.e a
£ . S formacdo imaginaria
ormacdes imaginarias
correspondente
(1 1a(A) Imagem do lugar de Aparao | “Quem sou eu para lhe falar
sujeito colocado em A assim?”
Imagem do lugar de B parao | “Quem ¢ ele para que eu lhe
| sujeito colocado em A fale assim?”
| 1 (B)
(l 1s(B) Imagem do lugar de B para o “Quem sou eu para que ele
sujeito colocado em B me fale assim?”
B
Imagem do lugar de A para o | “Quem € ele para que me fale
sujeito colocado em B assim?”
\| 1s(A)

Fonte: Pécheux (2010, p. 82)

A partir do esquema proposto por Pécheux (2010), trazemos uma proposicdo de
esquema das formacBes imaginarias analisadas que emergem nas narrativas dos sujeitos-

professores no corpus do nosso trabalho:



Quadro 4: Formac6es Imaginarias baseadas no corpus do trabalho

Expressdo que designa as
formaces imaginarias

Significacdo da expressao

Questado implicita cuja
“resposta” subentende a
formacdo imaginaria
correspondente

AL

Imagem do lugar do sujeito-

Quem sou eu professor de lingua

Ia(A S ) ;
a(A) professor para o sujeito- inglesa para falar assim?
professor
1A (B) Imagem do lugar de aluno Que aluno é ele para que eu
A para o sujeito-professor professor de lingua inglesa fale
assim?
Is (B) Imagem do lugar de aluno Quem sou eu aluno para que o
B para aluno sujeito-professor me fale assim?
Is (A) Imagem do lugar de sujeito- Quem é o aluno para que me
B

professor para o sujeito aluno

(sujeito-professor) fale assim?

Fonte: Elaboramos com base na proposicao de Pécheux (2010), exposto no Quadro 3.
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Ao propormos o quadro 4, entendemos que o lugar de onde o sujeito-professor fala

determina as relacdes de forca no discurso. Isso afirmamos tendo como base que 0s sujeitos-

professores organizam seus discursos em funcdo da imagem que fazem de si mesmos, do

outro e do objeto do qual falam. Nesse sentido, é importante pensar que o “referente” (R, o

“contexto”, a “situa¢do”) no qual o discurso aparece, pertence igualmente as condicbes de

producéo do discurso (PECHEUX, 2010, p. 82). Destacamos com o autor que se trata de um

“objeto imaginario” (a saber, o ponto de vista do sujeito) e ndo da realidade fisica, conforme

quadro 5:

Quadro 5: Formagdes Imaginarias e Objeto Imaginario

Expressbes que

Significacdo da expressao

Questdo implicita cuja

designam as “resposta” subentende a
formagdes formac&o imaginéria
imaginarias correspondente
A IA(R) “Ponto de vista” de A sobre R “De que lhe falo assim?”
B Is(R) “Ponto de vista” de B sobre R “De que ele me fala assim?

Fonte: Pécheux (2010, p. 83)
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Tomamos, a partir do exposto (quadro 5), que nessa relacdo entre objeto imaginario e
realidade fisica, temos base para o discurso, ja que o emissor (A) supde uma antecipacao das
representacdes do receptor (B). Interpretamos que as imagens apresentam atravessamentos
discursivos que circulam na historia e na sociedade. Para Pécheux (2010, p. 85), as formagbes
sdo projegoes que “resultam sempre de processos discursivos anteriores (provenientes de
outras condigdes de producdo) que deixaram de funcionar, mas que propiciaram tomadas de
posicdo implicitas que asseguram a possibilidade do processo discursivo em foco”.

A partir das pesquisas de Grigoletto (2001, 2010), Tavares (2002, 2010), Coracini
(2003 e 2007) e Rajagopalan (2005), interpretamos que as formagdes imaginarias sobre lingua
inglesa que circulam na sociedade, como lingua global, lingua franca, lingua
instrumento/utilitaria, lingua status, sdo produzidas por pré-construidos, por algo que
“corresponde ao ‘sempre-ja-ai’ da interpelagdo ideologica que fornece-impoe a ‘realidade’ e
seu ‘sentido’ sob a forma de universalidade (o mundo das coisas)” (PECHEUX, 2009, p.
151).

As narrativas dos sujeitos-professores em nosso trabalho apontam para uma
sustentacdo de que essas nomeacOes marcadas pelos ja-ditos se mantém no efeito ideologico
de evidéncia, por aquilo que todo mundo sabe. (PECHEUX, 2009). Nesse jogo discursivo,
muitos sdo os fios e muitos sdo 0s nds que se tramam na construcdo e estabilizagdo de
sentidos sobre lingua inglesa.

Compreendemos que a estabilizacdo dos sentidos construidos como logicamente
normais e cristalizados em relacdo a lingua inglesa apontam para uma necessidade de
homogeneidade logica na sociedade. A partir das relagdes que depreendemos com as
afirmacdes de Pécheux (2012), interpretamos que as coisas-a-saber representam tudo o que
arrisca faltar a realizacao do sujeito pragmatico.

Para compreendermos as formacgdes imaginarias que emergem sobre a lingua inglesa
nas narrativas que analisamos e, a partir dessas, entender que lugar é conferido a lingua
inglesa na escola, tivemos de entender o que foi dito antes, em outro lugar e que repercute na
sociedade, produzindo sentidos nas discursividades que ressoam nas narrativas dos sujeitos-
professores. Nosso gesto analitico busca, pelos recortes apresentados nos subcapitulos a
sequir, compreender como 0 texto produz sentidos através de seus mecanismos de

funcionamento e delineia as regularidades que emergem no corpus.



45

3.1 SUTURAS DA TRAMA: FRONTEIRA DE IMAGINARIO ENTRE LINGUA
INGLESA DO MUNDO E NA ESCOLA

Se, por um lado, o inglés do mundo néo se qualifica
como matéria a ser ensinada na escola, por outro,
ninguém esta a salvo de aprendé-lo em maior ou menor
grau, gracas a sua circulacdo ubiqua no mundo urbano
real ou virtual. (ASSIS-PETERSON; COX, 2013, p.
161).

Neste subcapitulo, objetivamos analisar a nocdo de fronteira da lingua inglesa que
emerge nos recortes discursivos e que delinearam as regularidades que apresentaremos.
Elaboramos dois eixos®® de interpretacdo: (i) a lingua inglesa do/no mundo; e (ii) a lingua
inglesa da/na escola. Em Imaginério de Fronteira entre lingua inglesa do mundo e da escola
trazemos a nocao de fronteira partindo do pressuposto de que se instituiu uma fronteira entre
lingua inglesa do mundo e lingua inglesa da escola, propiciando um lugar nem dentro nem
fora, um lugar “entre”.

A relagdo “entre” lingua inglesa do/no mundo e lingua inglesa da/na escola remete-nos
a um lugar de entremeio, um entre-lugares, um lugar de fronteiras fluidas. Trazemos a partir
de Bhabha (1998), pesquisador indiano, professor de lingua inglesa e literatura, que por mais
que as fronteiras sejam marcadas como fechadas, sempre séo fronteiras, muito mais de lugares
de encontro do que de separagdo. “A fronteira se torna o lugar a partir do qual algo comeca a
se fazer presente” (Ibidem, 1998, p.24). Consoante a proposi¢cdo do autor supracitado,
interpretamos que a fronteira entre lingua inglesa do mundo e da escola aponta que ao definir
a escola como lugar delimitado, por bordas que fixam as fronteiras e os dominios do
conhecimento, a impossibilita de ser tomada como um lugar de deslocamentos e rupturas.

Scherer (2008, p.133) afirma que “as fronteiras atravessam regularizagdes e as
constituem por sua natureza”. Concordamos com a autora ao compreender que a relacdo de
fronteira entre lingua inglesa do/no mundo e lingua inglesa da/na escola, marca-se pelo
politico justamente porque o politico “compreendido discursivamente significa que o sentido
é sempre dividido e esta divisdo tem uma direcdo que ndo € indiferente as injuncdes das
relacdes de forca que derivam da forma da sociedade na historia” (ORLANDI, 1998a, p. 74).

Nesse continuum, vale retomarmos que, de acordo com o panorama historico que
apresentamos no subcapitulo 2.1.1 Arquivo: Lingua inglesa do mundo, interpretamos que 0s

acontecimentos deixam tracos ao longo da historia, bem como na memoria discursiva.

% Destacamos que essa divisdo atende a fins didaticos para auxiliar na organizacéo e na leitura do texto, pois a
construcdo teorica e analitica ocorreu de modo concomitante.
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Consequentemente deixam resquicios no modo como esses sujeitos-professores se relacionam
com a lingua do outro, a lingua inglesa, a lingua do mundo.

No Imaginério de fronteira lingua inglesa do/no mundo, analisaremos como a lingua
inglesa produz efeito de totalidade em relagcdo ao tempo e espaco, a partir de regularidades
que emergem no intradiscurso, como as vantagens que a lingua inglesa do/no mundo oferece,
empregabilidade, possibilidade de viajar, conhecer o mundo, 0 que aponta para o “ja-dito”
sobre lingua inglesa:

“RDIa/SPI*: como eu queria ser professora /e eu achei o inglés interessante / eu
disse /vamos 14, / eu vou seguir/ e vou aprender e/ assim oh/ a vontade de viajar/ e de
conhecer novas culturas/ conhecer novos paises/ e a lingua inglesa /ela abrange
tudo isso né/ a gente vai em busca de novos conhecimentos né / e// € um sonho que eu
tinha né”.

“RD2-SP2: [...] aquela pessoa falando assim /tdo rapido /e j& traduzindo /muito
rapido /e filme também/ os lugares/tipo Nova York/ Londres/ também/ querer
conhecer esses lugares /e poder me comunicar/ acho que isso também”.

“RD3-SP2: Abrir uma outra porta/ abrir // € / olhares. Sabe/ do que vocé pode fazer/
do que vocé tem capacidade de fazer/ é // [como assim?] A comunicacdo/ € uma
questdo bastante importante pra tudo/ sabe, e, / o inglés/ por ser a lingua universal/
possibilita vocé a fazer varias outras coisas sabe/ tipo conhecer o mundo e se
comunicar com essa lingua/ sabe”.

“RD4-SP3: [...]Jeu acho que o Inglés € uma coisa assim que cada vez mais abre
portas, possibilita coisas/ da oportunidades/ ndo s6é de emprego/ como de
comunicacao/ viagens/ tudo o que pode ser feito/ [...]”

“RD5 -SP3: [...] Tanto que eu ja estou ha uns dois anos tentando ir pra fora do pais
/e agora na proxima semana estou me mudando pra Dubai /que fica no Oriente
Médio/ ndo é lingua nativa deles/ eles falam o arabe/ mas tem pessoas de umas cem
nacionalidades morando &/ entdo eles adotaram o idioma inglés pra comunicacéo
geral/ entdo assim/vai ser um desafio muito grande/ isso ndo tem como ndo ser/ mas o
inglés também me possibilitou isso porque eu sé consegui o emprego la por falar
inglés/ se eu falasse arabe provavelmente ndo conseguiria/ entdo/mesmo la o idioma
deles oficial ser o arabe /é o inglés que faz as pessoas evoluirem la/ tanto que assim/
tem muita gente que mora la / que fala outros idiomas /ou fala arabe mas nao
consegue empregos tido bons como quem fala inglés”.

“RD6-SP5: [...] / entdo/ inglés // pra mim é/ digamos / o presente e o futuro/ é uma
esperanca de/de/de/ mais conhecimento/ mais oportunidade de emprego / também/ ja
que hoje em dia/ por todo lugar /ai né / entdo/ [...] "

“RD7-SP5: A lingua inglesa &/ hoje/é o top de tudo né/ é a lingua universal/ a lingua
gue aparece em camisetas/ em todos os lugares/ em computador/ tecnologia [...]

%8 Esse recorte discursivo foi utilizado como ilustragio na introducéo de nosso trabalho.
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Pela materialidade discursiva destacada nos RDs, chamou-nos a atencdo que oS
atributos relacionados a lingua inglesa do mundo, como possibilidade de conhecer novas
culturas (RD1a), conhecer novos paises (RD1a), conhecer lugares (RD2), conhecer o mundo
(RD3), a lingua que abrange tudo (RD1a), a que possibilita fazer vérias outras coisas (RD4),
ter emprego (RD5), a que é presente e o futuro (RD6), a lingua top (RD7), se imbricam.
Interpretamos que de tal maneira ressoa nas narrativas dos sujeitos-professores a relagéo
fronteirica, ou seja, dominar a lingua do outro, a lingua do/no mundo, a que abre portas.

A relagdo fronteirica emerge como um jogo dentro-fora, no qual os sujeitos-
professores projetam a lingua inglesa como lingua do outro, no entanto, tragam relacées com
a mesma, ndo do lugar de fora, mas de dentro, de falante de lingua inglesa e nao “de outro”.
Retomamos que o SP1?’ cursou graduacdo em Letras (Portugués/Inglés) e estudou em curso
de linguas por cinco semestres. Ressoa no dizer de SP1, no RD1a, outra voz, um movimento
entre singularidade e alteridade. Compreendemos que a alteridade comporta a presenca
constitutiva do outro, tanto na constituicdo do sujeito, quanto em qualquer discurso (STUBE
NETTO, 2008).

A denegacdo se inscreve na expressdo ‘“‘vamos la, eu vou seguir”. Ao utilizar a
referida expressdao ha uma tomada de posicdo em que o sujeito-professor interpreta seu
proprio dizer. Nesse sentido, compreendemos que “denegar é dizer negando e/ou negar
dizendo” (AGUSTINI, 1999, p.18). Interpretamos que a denegacdo emerge cCOmMoO um
mecanismo de motivacdo-defensiva, ressoando que ha a recusa do sujeito-professor em
reconhecer que pode ndo conseguir “seguir”. De acordo com autora, “a denegagdo mascara
os dizeres-e-sentidos-outros que, apesar de participar da constituicdo do sujeito, ndo lhe é
permitido dizé-los, devido a formacéo discursiva que predomina na interpelacdo ou devido ao
contato com o social e suas coer¢des” (Ibidem).

Da relacdo que interpretamos como “motivagdo-defensiva” (“vamos ld, eu vou
seguir”), compreendemos que na deriva dos sentidos, temos vamos 1a, eu vou seguir, porém
p0OssO ndo conseguir. Interpretamos que, no decorrer do processo de aprendizagem de lingua

inglesa, o SP1 envolve-se em apre(e)nder lingua inglesa como

objeto de conhecimento intelectual, a lingua é também objeto de uma prética. Essa
prética é, ela prépria, complexa. Prética de expressdo, mais ou menos criativa, ela
solicita o sujeito, seu modo de relacionar-se com os outros e com o mundo; préatica
corporal, ela pde em jogo todo o aparelho fonador. Sem ddvida, temos ai uma das
pistas que permitem compreender por que € tdo dificil aprender uma lingua

2" Quadro 2: Formagao Académica e Trajetoria Profissional
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estrangeira. Com efeito, essa aprendizagem mobiliza, em uma interagao necesséria,
dimensdes da pessoa que geralmente ndo colaboram, nem mesmo convivem, em
harmonia. O sujeito deve pOr a servigo da expressdo de seu eu um vaivém que
requer muita flexibilidade psiquica entre um trabalho de corpo sobre os ritmos, o0s
sons, as curvas entoacionais, € um trabalho de analise e de memorizacdo das
estruturas linglisticas. (REVUZ, 2006, p. 216-217)

Disso que a autora afirma, retomamos ao RD1a pelo qual compreendemos que a
relacdo temporal (passado, presente e futuro) ressoa no dizer de SP1. Este, o SP1, narra que
tinha o sonho de aprender lingua inglesa e, mesmo marcando o verbo “ter” no tempo verbal
passado (tinha), ele ressoa no presente e move as acoes de SP1, de querer ir a busca de novos
conhecimentos, 0 que envolve o sujeito-professor nas dimensdes da “afirmacdo do eu, do
trabalho do corpo e a dimensao cognitiva” (REVUZ, 2006, p. 217).

Os recortes discursivos RD2 e RD3 apontam que a lingua inglesa abre portas, ou
poderiamos dizer, abre caminhos, territérios. A imagem de lingua inglesa que ressoa no dizer
de SP2 (graduado em Letras e estudante de lingua inglesa em curso de linguas) aponta para
lingua inglesa como “uma passagem” que permite adentrar todo e qualquer territorio. Temos
no dizer de SP2 que “através” da lingua inglesa é possivel conhecer outros lugares. O sujeito-
professor cita lugares aos quais associa a lingua inglesa (Nova York/ Londres). SP2 relaciona
a lingua inglesa ao “todo”, “por ser a lingua universal [...] possibilita conhecer o0 mundo”.
Interpretamos que os recortes discursivos (RD2 e RD3) reforcam o imaginario de lingua
inglesa do mundo, efeito da geopolitica da lingua inglesa e de tudo o que ocorre em funcéo
dela.

Na marca linguistica “universal” emergem efeitos de sentidos de unidade que
contemplam a multiplicidade. Ao buscarmos a etimologia da palavra universal, encontramos
sentidos de comum, relativo ou pertencente ao universo inteiro, da Terra como um todo;
mundial, global. (HOUAISS, 2009). Emerge, no dizer de SP2, o efeito da Torre de Babel, da
existéncia do funcionamento de uma lingua Unica. Porém, sentidos deslizam, no momento em
que SP2 ndo toma a lingua inglesa como lingua Unica em todos os lugares, mas sim, como a
Unica lingua que possibilita a comunicacédo entre todos, todos no mundo, no universo.

Seguimos as analises e retomamos o quadro 2: Formacdo Académica e Trajetoria
Profissional, porque o foco do nosso interesse € analisar que formac@es imaginarias ressoam
em narrativas de sujeitos-professores de lingua inglesa e como elas se inscrevem nessas
narrativas. Destacamos que o SP3 estudou lingua inglesa em curso de linguas concomitante

ao Ensino Médio, prosseguiu durante a graduacéo e apds a finalizacdo da mesma.
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Compreendemos que 0 SP3, no RD4 e no RDS5, se inscreve na mesma rede de sentidos
de SP2, ao dizer que a lingua inglesa “abre portas, possibilita coisas/ d& oportunidades/ ndo
50 de emprego/ como de comunica¢do/ viagens/ tudo o que pode ser feito”. Interpretamos que
efeitos de sentido de totalidade ressoam no dizer de SP3, pois ele estabelece que a lingua
inglesa abre portas, possibilita coisas, da oportunidades. No entanto ressalta, que ndo s6 em
relacdo a empregabilidade é que a lingua inglesa abre portas, mas sim, possibilita a
comunicagdo, as viagens, “tudo o que pode ser feito”. Temos na marca linguistica “tudo o que
pode ser feito” que o emprego do pronome indefinido “tudo”, a0 mesmo tempo em que
aponta para a totalidade, para o todo, o completo, abre-se para o genérico, pois “tudo” é vago.

No RD4, o SP3, afirma que ndo é apenas a porta para 0 emprego que a lingua inglesa
abre, no entanto, no RD35, as formula¢des de SP3 sdo: “mas o0 inglés também me possibilitou
isso (trabalhar em Dubai) porque eu s6 consegui 0 emprego la por falar inglés [...] € o inglés
que faz as pessoas evoluirem la/ tanto que assim/ tem muita gente que mora la / que fala
outros idiomas /ou fala arabe, mas ndo consegue empregos tdo bons como quem fala inglés”,
retomando, pelo interdiscurso, sentidos que apontam para o discurso capitalista e para a
ideologia da globalizacéo.

O discurso capitalista tem efeitos e atinge diretamente a subjetividade dos sujeitos,
quando se percebem dependentes de objetos, dispositivos (gadgets) disponibilizados no
mercado. E a falta de gozo que beneficia o consumo em favor da busca insaciavel da
completude. Ao oferecer objetos (gadgets) vinculados a compra, promove a venda de “objetos
de desejo”, fazendo com que a sociedade “dominada”, pelo discurso capitalista, transforme
desejo em um lucro (LACAN, 1992).

Efeitos de sentido apontam imbricacdo nos dizeres de SP3, no RD4, no qual sujeito-
professor argumenta em prol da lingua inglesa do/no mundo como comunicacdo e no RD5
retoma a lingua inglesa como instrumento de comunicacdo. No entanto, acrescenta que a
lingua inglesa € Util e necessaria para a ascensao profissional. Compreendemos que emerge,
no RD5, a relagdo da lingua inglesa com o “mercado de trabalho globalizado” (PAYER, 2005,
p. 22).

Ressoa no funcionamento discursivo a alternancia de adjetivacao de SP3 para a lingua
inglesa (lingua inglesa instrumento de comunicacdo - lingua inglesa util e necessaria para a
ascensdo profissional). Ressoa a aprendizagem de lingua inglesa como objeto de desejo do
sujeito-professor, ou seja, a lingua inglesa como “passagem, caminho” para ascensdo
profissional e econdmica. Rajagopalan afirma que (2003, p. 65), “[...] sempre se pensou que

s6 pode haver um unico motivo para alguém querer aprender uma lingua estrangeira: o acesso
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a um mundo melhor. As pessoas se dedicam a tarefa de aprender linguas estrangeiras porque
querem subir na vida [...]”.

Destacamos no RD35 que para SP3 “é 0 inglés que faz as pessoas evoluirem 14 (Dubai,
Oriente Médio)”. Interpretamos que a utilizagdo do pronome demonstrativo déitico “1a”
emerge como a localizacdo do espaco no qual SP3 evoluira profissionalmente. Ressoa, no
dizer de SP3, que pelo fato da lingua inglesa ter sido “adotada”, é considerada como algo que
ndo pertence a ninguém, mas da qual, os que quiserem evoluir (I&) deverdo se apropriar e
dominar como idioma para comunicacdo global. Compreendemos que a lingua inglesa atua e
trama suas redes muito além do que a geografia ensina, favorecendo uma relacdo de atracao,
de poder junto a todos aqueles que buscam uma ascensdo social, a comegar pelos altos
salarios e por tudo aquilo que eles possibilitam (LE BRETON, 2005).

Mais do que delimitar as possibilidades ou vantagens em relacdo a lingua inglesa e a
ascensdo profissional, ressoa, no dizer de SP3, uma indefinicdo de lugar no mundo para si
mesmo (“Tanto que eu ja estou ha uns dois anos tentando ir pra fora do pais /e agora na
proxima semana estou me mudando pra Dubai”). A oportunidade de evoluir através da lingua
inglesa apresenta-se fora da relacdo geografica com seu pais de origem, ou seja, ocorre no
exterior. O SP3 ndo esta nem “la” (Dubai) e nem “aqui” (Brasil), conformando sentidos de
que o SP3 se encontra no “entre-lugares”. O SP3 conseguiu emprego em Dubai por falar
Inglés, o que nos possibilita dizer que SP3 constituiu-se na relagdo do ‘“entre-lugares”,
proprios da sociedade pds-moderna. Sentidos significam, no RD5, constituindo o “la” como
uma passagem para 0 que estaria por vir na vida de SP3, em outras palavras, outro pais, outras
culturas, outras linguas, vivenciando 0 “estranhamento de uma lingua ‘fora de lugar’”
(GRIGOLETTO, 2011, p. 289).

A lingua inglesa (des)faz fronteira, coloca SP3 em uma relacdo “entre”: entre linguas
(portuguesa e inglesa), entre 0 mundo e o seu pais de origem (Brasil), entre o aqui (Brasil) e la
(Dubai), entre o passado (dois anos), presente (eu ja estou) e o futuro (proxima semana). Em
outras palavras, a relagdo “entre” se estabelece na lingua, no espacgo e no tempo.

No entanto, no RD6 a materialidade linguistico-discursiva aponta que se instaura no
discurso de SP5 uma tenséo em relacdo ao tempo, que se marca em: “[...] / entdo/ inglés // pra
mim é/ digamos / o presente e o futuro/ [...] ja que hoje em dia/ por todo lugar / /...]”. Ressoa
no dizer de SP5 um silenciamento em relacdo ao passado. Indagamo-nos se a relacdo de SP5
com a lingua inglesa ndo apresenta passado, por que o passado ndo é importante? O passado

estd desconectado do presente e do futuro? Interpretamos que a logicidade da materialidade
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linguistica ndo da conta® das relacdes de sentido que o sujeito aponta em seu dizer.
Consideramos, com Pécheux e Fuchs (2010a), que a exterioridade € constitutiva e que, a partir
da inscricdo da historicidade no texto, € possivel compreender o funcionamento material da
lingua em sua relagcdo consigo propria, marcada na materialidade do proprio texto.

Interpretamos que na utilizagdo do advérbio “hoje” no RD6, emergem sentidos que
relacionam o “hoje” ao presente como totalidade. Discursivamente, o “hoje em dia” ressoa
como “atualmente é assim”. Ha, na utiliza¢do do advérbio “hoje”, uma relagcdo que remete a
atualidade, silenciando, a historicidade da lingua inglesa na vida de SP5, ou seja, “o siléncio
nao fala. O siléncio é. Ele significa, [...] no siléncio, o sentido ¢” (ORLANDI, 1997, [2007, p.
31]). Ou ainda nas palavras da autora, “o siléncio ndo é auséncia de palavras. Impor o siléncio
ndo € calar o interlocutor mas impedi-lo de sustentar outro discurso” (Ibidem, p. 102).

Consideramos que ao ligar a lingua inglesa ao hoje, SP5, faz associac¢do da lingua ao
espaco definido como “todo lugar”. Esse deslizamento de tempo para espaco traz para o dizer
de SP5 efeitos de sentido de que ele ndo relaciona o passado como continuidade de
experiéncia (politica, cultural, pedagogica, educacional). O tempo passado € um tempo
fechado em si mesmo que na narrativa de SP5 esta as margens, configurando um abandono do
passado.

Retomamos Bhabha (1998) para o qual 0 “novo” ndo faz parte do continuum de
passado e presente. Interpretamos que, no RD6, a lingua inglesa emerge como algo novo.
Para o SP5, a lingua inglesa se marca como atual (presente, hoje) e futurista (futuro).
Compreendemos que os sentidos deslizam no dizer de SP5 de lingua inglesa do “presente e
futuro” para a lingua inglesa de um além, mas um além nao como um abandono do passado,
mas sim em um movimento incessante de para frente e para tras.

Ainda, a partir desse movimento de tempo e de espaco, ressoa no RD7 a repeticdo do
advérbio “hoje” e a universalizacdo do espago “em todos os lugares”. Vemos emergir no dizer
do SP5 que ha o acréscimo da especificacdo em torno do espacgo, da universalidade e da
difusdo/utilizacdo da lingua inglesa relacionada a ciéncia e a tecnologia (computador/
tecnologia). Compreendemos que essa relagdo “lingua inglesa e computador/tecnologia”
passou a circular a partir das revolucées cientificas e tecnologicas.

Nos séculos XVIII e XIX, a Gra-Bretanha liderou a Revolu¢do Industrial com a
utilizacdo das tecnologias que dispunha, enquanto que os Estados Unidos da América

emergiam como maior poténcia econdmica apenas no final do século XIX e principios do

% A lingua sempre falha.
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século XX. A ascensdo da lingua inglesa ocorreu em todos os setores da sociedade e a
propagou por um vies tecnoldgico. A base do desenvolvimento operacional dos computadores
deu-se em territérios americanos e fez valer seu sistema linguistico, impulsionando e
reforcando a utilizagcdo do inglés americano. Por essa relagdo, compreendemos que esse
discurso esta diretamente subsumido a ideologia da globalizacdo que tem como resultado o
chamado progresso cientifico, ou “cujos resultados decorrem o discurso das e sobre as novas
tecnologias” (CORACINI, 2006, p.8).

Na relacdo lingua inglesa tecnologia e informatica, citadas pelo SP5, emerge a ligacao
interdiscursiva de lingua inglesa como “uma expressao da globalidade de idéias, padrdes e
valores socioculturais, imaginarios” (IANNI, 2004, p. 119). Sentidos conformam
significacOes de que a lingua inglesa possibilita a expansdo em todos os aspectos. Essa lingua
tem passado, (esta) presente e por esse Vviés, é projecédo de futuro. Dito isso, no mesmo recorte
discursivo (RD7), ha a marca discursiva “top” que nos remete ao uso dos anglicismos no
Brasil, visto que a expressdo utilizada por SP5 “a lingua inglesa é o top de tudo” aponta para
marcas que emergem no intradiscurso.

“«

Ressoa no RD7 que por ser “o top de tudo [...] (a lingua inglesa) é a lingua que
aparece em camisetas”. A lingua inglesa aparece, no RD7, como a lingua “que marca” e
sustenta 0 nosso gesto de interpretacdo, em que a camiseta faz relacdo com o corpo. Emergem
efeitos de sentidos de a lingua inglesa enquanto objeto de consumo, que pode ser “comprado”
pelo sujeito para satisfazer uma vontade-necessidade, relacionando-o a utilizacdo. Perante 0s
efeitos de sentido que se sustentam no interdiscurso, interpretamos que o SP5 entra com seu
corpo na cena, corpo que entendemos como lugar de poder, de marcas e de subjetivacéo.
Orlandi (2006, p.196) ao tratar de marcas como “a pichacéo, o grafite, as camisetas
com letras e desenhos, piercing e tatuagem” afirma que as condi¢des socio-histdricas dessas
manifestacdes devem ser consideradas, pois produzem efeitos de sentidos préprios a
determinadas condic6es politicas e ideologicas. Dessa relacdo, compreendemos que a escrita
em lingua inglesa esta na camiseta, que estd no corpo, em outras palavras, “primeiro a
camiseta, depois a pele” (Ibidem p.27). Outro ponto que consideramos nessa analise é que
existe a possibilidade de se vestir a camiseta ou podemos dizer vestir a lingua inglesa? Nesse

sentido, Orlandi (2008a, p. 205) nos diz que:

Os diferentes materiais e as diferentes superficies determinam diferentes relac6es
com/de sentidos. Escrito, ou oral, letra ou sinal, superficie plana ou
multidimensional, parede, papel, faixa, letreiro, painel, corpo. Textura, tamanho.
Cor, densidade, extensdo, tudo significa nas formas da textualizac8o, nas diversas
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maneiras de formular. Jogo da formulagéo, aventuras dos trajetos que configuram
sua circulagdo. Acaso e necessidade.

Desta maneira, o efeito de sentido que se impBe é de que, possivelmente, a
necessidade de pertencimento a lingua inglesa ndo seja fisica, mas ideolégica. Assim, talvez
seja imprescindivel inscrever-se nessa lingua (através de materiais, nesse caso, através da
camiseta) para significar com e na lingua inglesa.

Apo6s analisarmos os recortes discursivos (RD1, RD2, RD3, RD4, RD5, RD6, RD7)
interpretamos que “a producdo de sentido ¢ estritamente indissociavel da relagdo de parafrase,
[...] o que se poderia chamar a ‘matriz do sentido”” (PECHEUX; FUCHS, 2010a, p. 166-167).
Com a paréfrase, observamos que as diferentes marcas encontradas nos recortes discursivos,
estdo em movimento e entre uma e outra apreendemos suas relagcdes. Assim, a parafrase
emerge do “uso diferente do mesmo, do outro no um, a repeticao” (ORLANDI, 2008, p. 51).

Compreendemos que a parafrase esta colada a estabilizacdo, a permanéncia do mesmo
sentido sob formas diferentes (ORLANDI, 2012a). Nesse viés, apresentamos as seguintes
parafrases:

i) A lingua inglesa, por ser a lingua universal, possibilita fazer varias outras coisas;
(RD3) (RD4)

ii) A lingua inglesa esta em todos os lugares, permite viajar - conhecer novas culturas
e conhecer novos paises; (RD1a) (RD2) (RD7)

iii) A lingua inglesa possibilita a comunicacgéo; (RD3)

iv) A lingua inglesa oportuniza ndo sé 0 emprego, como a comunicacao e tudo o que
pode ser feito; (RD4)

V) A lingua inglesa faz as pessoas evoluirem; (RD5) (RD6)

vi) A lingua inglesa disponibiliza maiores oportunidades de empregos. (RD5) (RD6)

Compreendemos que as parafrases estdo presentes no retorno que se faz a0 mesmo
dizer sedimentado, ou seja, 0s sujeitos-professores, ao referirem-se a lingua inglesa, produzem
um retorno ao ja-dito. As palavras ndo pertencem a quem as fala, ndo significam por si so,
significam pela histéria e pela lingua. Efeitos de sentidos estdo sempre sustentados, de modo
que toda palavra ao ser dita, inscrevem-se em uma memoria, faz parte de um antes
(interdiscurso).

Os sentidos que emergem e constituem os RDs (RD1a, RD2, RD3, RD4, RD5, RD6,
RD7) sustentam a articulacdo das formas de poder e de controle social pela lingua inglesa,

conformando significagGes que contribuem para solidificar o Imaginario de lingua inglesa do
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mundo. Interpretamos que na relagdo da lingua inglesa ¢ mundo ressoam sentidos de “chave
magica”, consumivel e itinerante. Além disso, concordamos com Coracini (2007, p. 10) que,
na pés-modernidade, “[c]Jonsomem-se linguas como se fossem mercadorias, objetos que nos
tornam consumiveis num mercado de trabalho exigente; consomem-se tecnologias que se
dizem a servico da educagdo e do homem”.

Na anéalise, do segundo eixo de interpretacdo, apresentamos “a lingua inglesa da

escola”, que se marca nos recortes discursivos a seguir:

“RD8-SP2: [...] aimportancia do inglés/ entdo/ s6 que t& muito assim/ travado nessa
questdo /la do trabalho e de // conhecer outros lugares/ sabe/ ah se eu viajar eu vou
usar a lingua/ mas ndo/ pode ser aqui dentro mesmo/ sabe/”’

“RDY/SPI: [...] entdo assim oh/ o inglés é importante sim/ eu acho/ na minha opinido/
ai eu tento/ tirar aquela barreira né /que eles tem contra o Inglés/ assim tento
explicar/ muitos/ ali um tempo/ dois/ trés anos/ eles/ eu volto a conversar com eles/
eles dizem/ sabia Teacher/ que eu comecei curso de inglés/ entdo/ assim/ oh/ eu
consegui/ tirar aquela barreira deles/ entao/ assim // aa/ [...]”

“RD10-SP1: [...]mas/ ainda/ a comunidade em geral/ eu acredito que / tenha muito
preconceito contra a nossa lingua assim/ mesmo na escola/ nossos colegas/ eles
acham que a lingua inglesa ndo € importante/ falam/que/ sai a fala que/ a/ que ndo
reprova na lingua inglesa/ ah/ que o importante /é portugués e matematica/l...]”

“RD11-SP5: [...] pra eles tanto faz né/ ndo tem muito valor/ eu acho assim/ que se 0s
alunos soubessem realmente do por que/ eles teriam mais vontade/ fariam/ mas tem
uns que / ndo tem interesse nenhum e acabam até desestimulando a gente tambem/
com essa questdo”.

“RD12- SP1: [...] os pequenos, ensino fundamental/ séries iniciais e series finais/
trabalhei com ensino médio/ entdo assim/nédo foi facil/ mas assim/oh/ porque perante
eles/ perante eles/ a lingua inglesa ainda/ é, é, € um pouco assim/ ha um preconceito/
parece que € um outro mundo pra eles assim/ ha um preconceito né/ *** eles acabam
dizendo por que aprender inglés/”

“RD13/SP1: E na sétima série/isso/ acabei de esquecer/ ahhh/ sim/ na sétima série/ sO
gue na época assim/ oh/ era mais, //traducdo de textos/ coisas assim/ tinha contato
sim/ mas era assim/ tdo rapido/ que assim/ tu ndo/ ndo/ ndo conseguia muito//aa/
entender direito ne”

’

No RDS8, ao narrar que a importancia da LI “estd muito travado nessa questio”,
interpretamos que o SP2 ao mesmo tempo em que especifica dizendo que a lingua inglesa esta
“travada” na questdo do trabalho, de viagens, utiliza-se do pronome demonstrativo “nessa”
apontando para indeterminagdo. A construcdo da narrativa de SP2 passa da indeterminacéo

(nessa) para a especificidade (trabalho, viagens). Podemos compreender aqui a lingua
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constituida pela indeterminagdo dos sentidos, o que resulta numa concepcéo de linguagem
ndo-transparente.

Discursivamente, compreendemos que através do pronome demonstrativo (nessa),
poderiamos chegar a diferentes interpretacdes, justamente pela falta de precisdo. A vaguidade
se faz, se marca pelo nivel linguistico (gramatical), mas ndo podemos responder ao que mais

NA

“essa questao” se refere. A indeterminacdo pode estar relacionada a um efeito de saturagdo,

ou de ndo-saturacio (PECHEUX, 2009). Nesse sentido a indeterminagio (nessa) aponta para

XA

uma afirmacdo, para algo ja-dito, que ressoa no “todos sabem o que € essa questao”. Assim, é
no batimento entre “nessa questdo” e “travado” que a indeterminagdo em questdo sustenta o
“discurso sobre” pelo funcionamento do interdiscurso (PECHEUX, 2009), como instaurador
de efeitos de verdade e de saturacéo.

Temos na marca linguistica “travado” a imagem de lingua inglesa “presa a”
fortemente unida, ligada a algo, em outras palavras, esta ligada ao imaginario da lingua
inglesa na relagdo “para”. Ressoa, no RD8, que o0s aspectos politicos e culturais sdo
silenciados, tamponando a ideologia e tomando a lingua inglesa como “instrumento para...”.
Conforme Grigoletto (2003), o discurso do utilitarismo da lingua inglesa traz a ideia de que
essa lingua é ideologicamente neutra e benéfica a todos que a aprendem (utilizarem). E como
essa marca “travado” ressoa na lingua inglesa da/na escola?

Compreendemos que, em relacdo a lingua inglesa, emerge no RD8 uma relacdo de
dentro e fora, no enunciado “mas ndo/ pode ser aqui dentro mesmo”. Interpretamos que na
utilizacdo da adversativa “mas nao” emergem efeitos de sentido que conformam significacfes
dos mecanismos do processo de globalizacdo, da universalidade da lingua inglesa. Orlandi
(2008a) afirma que no que se refere a ideologia da globalizacdo que a nocéo de territorio se
desloca, tocando na ideologia da universalidade. Nesse sentido, a lingua inglesa pode ser
empregada tanto aqui (Brasil) ou fora dele (exterior).

Pensamos na possibilidade de “aqui dentro” relacionar-se a escola e questionamo-nos
que fronteira se marca entre a lingua inglesa do mundo e a lingua inglesa da/na escola?
Interpretamos que na utilizacdo de “mas ndo/ pode ser aqui dentro mesmo” materializa-se
que a lingua inglesa pode ser utilizada (ensinada e apreendida) na escola brasileira.

Emerge no RD8 que a lingua inglesa pode ser utilizada no Brasil. O que nos remete ao
exposto no capitulo anterior, que a LDB 9394/96, ao instituir a lingua inglesa como
componente curricular de carater diversificado, indicia aspectos minimizadores de seu lugar
na escola. Os Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) marcam essa minimizacdo

quando se afirma que “o niimero de horas dedicadas a Lingua Estrangeira ¢ reduzido,
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raramente ultrapassando duas horas semanais; a carga horaria total, por sua vez, também é
reduzida”. Ao minimizar o “espaco” da lingua inglesa no ambiente escolar, reduz-se a
importancia de se estudar a lingua.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998, p. 66) apontam fatores para o
descrédito deste “lugar”, instituindo “carga horaria reduzida, classes superlotadas, pouco
dominio das habilidades orais por parte da maioria dos professores, material didatico reduzido
a giz e livro didatico etc”. Assim, retomamos o RD8 e na deriva dos sentidos da narrativa de
SP2 trazemos o enunciado “Pode ser aqui dentro mesmo, na escola”.

Nesse embate, as condigdes de producdo possibilitaram a reducao do “lugar” da lingua
inglesa na escola, ressoando no descrédito por parte dos alunos e da comunidade escolar. No
RD9, o SP1 narra que em relacdo a lingua inglesa na escola, ele tem de “tirar aquela
barreira” dos alunos. Interpretamos que do lugar que o SP1 ocupa emergem efeitos de sentido
que conformam significacdes de tentar fazer com que os alunos (re)pensem suas opinides
sobre a lingua inglesa. Emerge, no dizer de SP1, recursos de convencimento de autoridade
produzindo “efeito de antecipagdo de sentidos” (ORLANDI, 2012a, p. 39). Isso porque
mobiliza o imaginario de que o sujeito-professor, formado em lingua inglesa, sabe o que é
melhor para os alunos.

Ao enunciar “eu acho, na minha opinido, eu consegui”, reforca a posicéo de que SP1,
ao identificar que o aluno “comegou fazer curso de inglés”, acredita que foi capaz de romper
as barreiras. Interpretamos, a partir de Coracini (2003, p. 333), que SPI, [...] “no desejo de
controle, investida do poder, faz crer que o que diz corresponde ao conhecimento cientifico,
[...] como se sé houvesse a sua verdade, ndo deixando espago, nem lugar para a duvida, para o
conflito, para a falta que o constituem”. Ressoa, no RD9, a ilusdo (necessaria) de SP1 de que
todos os alunos entenderam o que ele esperava, da maneira como ele queria.

No embate de vozes, quanto mais SP1 afirma tentar romper as barreiras (o inglés é
importante sim) e fazer com que os alunos entendam a importancia da LI na instituicdo
escolar (assim tento explicar), mais ele rememora o discurso logicamente estabilizado, de que
sO se aprende lingua inglesa no curso de inglés (ali um tempo/ dois/ trés anos/ eles/ eu volto a
conversar com eles/ eles dizem/ sabia Teacher/ que eu comecei curso de inglés/ entao/ assim/
oh/ eu consegui/ tirar aguela barreira deles/ entdo/ assim).

Para compreender o que (o)corre nas aulas de lingua inglesa, o porqué da existéncia de
barreiras (in)visiveis, faz-se necessario conhecer e discutir o modo como esses discursos

foram sendo introduzidos na constituigdo do discurso pedagdgico e do ensino-aprendizagem
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de linguas no Brasil (ANDRADE, 2008, p. 62). Por concordarmos com a autora, buscamos
essa compreensao a partir das analises do corpus de nosso trabalho.

Efeitos de sentido apontam que o SP1 ao argumentar a favor de um lugar para a lingua
inglesa estabelece um processo de causa e consequéncia. Apresentamos esse processo no

quadro 6:

Quadro 6: Proposicdo de SP1 para romper as barreiras entre o(s) aluno(s) e a lingua inglesa

Imagem do sujeito- Imagem do Imagem do Imagem do Imagem do
professor sobre 0 | sujeito-professor | sujeito-professor | sujeito-professor | sujeito-professor
referencial de LI sobre si mesmo em relagdo ao de que o aluno de missdo

dos alunos em relagdo a tempo que 0s percebeu a cumprida
aprendizagem alunos levam importancia em
dos alunos para perceber a estudar LI
importancia de
estudar LI
Alunos tém algo SP1 movimenta- Emum O aluno inicia SP1 projeta a
contra a lingua se em favor da determinado curso de Inglés imagem de que
inglesa lingua inglesa, periodo conseguiu
explicando a (dois ou trés romper as
importancia anos) barreiras entre o
aluno e a lingua
inglesa

Fonte: Elaboramos a partir do RD9

No discurso de SP1, compreendemos que sdo produzidos efeitos de sentido que
procuram ‘reverter o jogo’. NO imaginario que constitui o dizer de SP1, o fato de os alunos
iniciarem um curso de inglés, mesmo fora do ambiente escolar, demonstra que conseguiu
romper barreiras entre os alunos e a lingua inglesa. Entretanto, o SP1 ndo especifica que
barreiras sdo essas, apenas diz que os alunos tém algo “contra” o inglés.

Em uma visada no dicionario Houaiss (2009) encontramos que o substantivo barreira
possui o efeito de: [...] “qualquer coisa que impeca a passagem de algo; obsticulo” e a
preposi¢ao contra de: “em oposi¢do direta a; em combate a”. O RD9 marca-se pelos efeitos
de contrariedade (barreira, contra) e emergem efeitos de defesa (inglés é importante sim).

Assim, concordamos com Revuz (2006, p. 216) que:

As linguas sdo objetos de investimentos fortes, frequentemente passionais. Se nos
arriscarmos a construir hipdteses sobre aquilo que motiva esses movimentos de
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eleicdo ou rejeicdo, perceberemos de imediato que a lingua ocupa, dentre os objetos
de aprendizagem, um lugar a parte.

Nesse sentido, questionamo-nos se SP1 conseguiu romper barreiras, visto que o aluno
ao qual ele se refere, no RD9, ndo reconheceu o processo de aprendizagem na escola, e sim,
ap6s iniciar “um curso de inglés”. Ressoa, no RD9, o discurso de que had espacos de
legitimacdo do saber em linguas estrangeiras. Consonante a nossa analise, a pesquisadora
Baghin-Spinelli (2002, p. 122) afirma que no Brasil alguns lugares “sdo legitimados s6cio-
ideologicamente, como lugares ‘onde se aprende lingua inglesa’, onde ha uma legitimacao do
"saber em lingua inglesa" do sujeito: sdo os cursos de idiomas”. O discurso pedagogico
emerge no funcionamento discursivo de “ali um tempo/ dois/ trés anos/ eles/ eu volto a
conversar com eles/ eles dizem/ sabia Teacher/ que eu comecei curso de inglés/ entdo/ assim/
oh/ eu consegui/ tirar aquela barreira deles/ entdo/ assim”. O SP1, a partir de determinacGes
ideolodgicas e inconscientes, produz sentidos de um pré-construido, de que curso de idioma € o
lugar onde se “aprende” lingua inglesa.

Conforme exposto no quadro 1 - Linguas estrangeiras no Brasil, ressaltamos que a
lingua inglesa obteve sua inclusdo no curriculo oficial, em 1837. Mas a partir de 1961 ocorre
um silenciamento em relacdo a postura clara sobre o ensino de linguas estrangeiras no Brasil.
As mudangas ocorridas, tanto ao lugar (como disciplina diversificada), como a carga horaria
reduzida, apontam para descaracterizagdo e descrédito do ensino e aprendizagem da lingua
inglesa na escola regular. Como ressoa em RD10: “mas/ ainda/ a comunidade em geral/ eu
acredito que / tenha muito preconceito”

Na marca linguistico-discursiva “preconceito” temos sentidos de “ideia, opinido ou
sentimento desfavoravel formado sem conhecimento abalizado, ponderacdo ou razéo vincula-
se ao fato” (HOUAISS, 2009). O “sentimento desfavoravel formado sem conhecimento
abalizado” emerge no RDI10, pois, no dizer de SP1, a comunidade em geral e os colegas
professores (de outras disciplinas) tém opinido contraria em relacéo a lingua inglesa na escola,
pois estes fazem alusdo a imagem da lingua inglesa (eles acham que a lingua inglesa néo é
importante) antecipadamente ou independente de conhecé-la.

O preconceito € responsavel pela manutencédo dos ja-ditos sobre a lingua inglesa como
pré-construidos, ou seja, “as marcas ndo como objetos a serem descritos, mas como vestigios
que ficaram no fio do discurso” (ECKERT-HOFF, 2008, p. 81), que apresentamos nas

parafrases:



59

i) A lingua inglesa ndo € importante porque nao reprova.

ii) A lingua inglesa ndo é importante como o portugués e a matematica.

Com as parafrases (i, ii), compreendemos a partir de Coracini (2003, p. 232) que
“filiacdes a regides de um saber discursivo que circula na escola e ¢ produzido dentro e fora
dela (também na academia, no discurso da propaganda, etc.)”. Emerge, no RD10, que o
descrédito/discriminacdo da lingua inglesa por parte dos colegas (professores de outras
disciplinas) de SP1, relaciona-se a ndo reprovacdo na disciplina. No entanto, ndo existe lei,
documento ou ressalva que indicie para a ndo reprovacdo do aluno em uma disciplina de
lingua inglesa ou qualquer outra lingua estrangeira.

Paiva (2003) afirma que a ndo obrigatoriedade do Ensino de LE (a partir de 1961)
trouxe como consequéncia a auséncia de uma politica nacional de ensino de linguas
estrangeiras para todo o pais e um status inferior ao das disciplinas obrigatérias, pois, em
alguns estados, as linguas estrangeiras perdem o "direito” de reprovar. Interpretamos que ha
desconhecimento dessas leis por parte dos professores de outras disciplinas conformados no
RD10, pois esses professores projetaram a imagem de lingua inglesa, a de que ndo é
comparavel as outras disciplinas e a de que nao reprova.

Durante pesquisa sobre o lugar da lingua inglesa na escola publica, realizada com
professores e coordenadores de escolas publicas, Assis-Peterson e Cox (2002) apontam que ha
um descaso em relacdo ao lugar da lingua inglesa na escola. As autoras afirmam que
professores de outras matérias escolares ministram aula de lingua inglesa para preencher
carga horaria semanal. Para esses professores, a lingua inglesa é simplesmente “jogada” (por
diretores, coordenadores, supervisores) como algo insignificante (banalizado no contexto
institucional).

Desconhecer a lingua ou, em outras palavras, ndo saber a lingua inglesa, faz com que
os professores das outras disciplinas atribuam a lingua esse descrédito. Concordamos, com
Melman (1992, p. 15), que “saber uma lingua ¢ muito diferente de conhecé-la”. Saber a lingua
inglesa nos remete a identificacdo do sujeito-professor para com a lingua inglesa, pois, saber a
lingua aponta para a construcao de subjetividade. Assim, saber (apreender) a lingua do outro é
mais do que conhecé-la, pois, passa pelo ponto da subjetividade que trata do outro, outra
lingua é falada, de modo que o sujeito ndo fala mais do mesmo lugar. Saber lingua inglesa

possibilita usar a lingua do outro e estar em outro lugar, ou, no lugar do outro.
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Ressoa no RD10 que os professores® de outras disciplinas apropriam-se de uma
reminiscéncia, do que ouviram falar sobre lingua inglesa, ou do que eles mesmos viveram
enquanto estudantes. Pelo que tecemos em rela¢do aos resquicios das leis que propiciaram o
descrédito da lingua inglesa nas escolas, concordamos com Paiva (2003) que apesar de todos
0s setores da sociedade reconhecerem a importancia do ensino de lingua estrangeira, as
politicas educacionais ndo lhe asseguram uma insercdo de qualidade em nossas escolas.

Consoante ao exposto emerge no RD11 que “Pra eles tanto faz né/ ndo tem muito
valor” e coloca em movimento as seguintes questdes: Por que tanto faz? Por que ndo tem
muito valor? Que lingua inglesa é essa a qual o SP5 se refere? A lingua inglesa da/na escola?
Funciona, no RD11, o pré-construido da relacdo entre lingua inglesa e escolarizacdo, pois, 0
SP5 aponta razBes para 0 desmerecimento, para a desvalorizagdo da lingua inglesa por parte
dos alunos, o que sustenta a escolarizacdo, o valor da lingua inglesa como componente
curricular.

Interpretamos que “tanto faz” emerge como uma inexistente preocupacdo por parte
dos alunos em aprender lingua inglesa (na escola) e se sustenta com o advérbio de negacéo
“nao”. Pela negagdo marcada no fio do discurso, constitui-se um lugar do “ndo-valor” da
lingua inglesa na escola. A lingua inglesa é tomada como uma mercadoria e no deslizamento
de sentido da expressdo ‘“‘ndo tem muito valor”, temos sentidos de que a lingua inglesa da/na
escola ndo tem preco. No universo estabilizado da escola, tal imagem parece funcionar como
a lingua da/na “escola é material descartavel” (BAGHIN-SPINELLI, 2002, p. 137).

Coracini (2003, p. 140) afirma que “frequentemente, a lingua estrangeira ¢
complemento, acréscimo, por vezes, suplemento (dispensavel) ao conhecimento do individuo.
Pelos sentidos que constituem o imaginario de lingua inglesa da/na escola ressoa que algo
“falta/falha” em relacao as politicas linguisticas (de linguas). Nas palavras de Orlandi temos

que:

[...] Uma lingua é um corpo simbolico-politico que faz parte das relagdes entre
sujeitos em sua vida social e histérica. Assim, quando pensamos em politica de
linguas ja pensamos de imediato nas formas sociais sendo significadas por e para
sujeitos histéricos e simbolicos, em suas formas de existéncia, de experiéncia, no
espaco politico dos sentidos. (ORLANDI, 2007, p. 8)

Por esse viés, pensamos nas condicdes de producdo da lingua inglesa da/na escola e
temos um corpo simbolico-politico atravessado pela memoria discursiva que significa no
intradiscurso: “eu acho assim/ que se os alunos soubessem realmente do por que/ eles teriam

mais vontade” (RD11). Desta forma, ressoa no RD11 que os alunos de SP5 desconhecem a

% Remetemo-nos aos que 0s sujeitos-professores se referiram nas entrevistas.
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razdo para estudar lingua inglesa, tornando a aprendizagem de lingua da/na escola um
processo complexo. Emergem sentidos de que o possivel desconhecimento dos alunos sobre a
necessidade e a razdo para se aprender lingua inglesa da/na é da ordem da confusdo, da
ambiguidade e da incerteza.

Interpretamos que o SP5, constituido pelo discurso pedagogico, diz que se “os alunos
soubessem realmente do por que/ eles teriam mais vontade”. Apresentamos a partir dessa

formulacdo possiveis parafrases:

i) eles teriam mais vontade de estuda-la;
ii) eles teriam mais vontade de aprendé-la;

iii) eles teriam mais interesse nas aulas;

Ressoa em (i) a inscri¢do da lingua inglesa instrumento, objeto, algo que se alcanca. Ja
em (i) os efeitos de sentido apontam para o apre(e)nder relacionado ao saber a lingua inglesa
(conforme dissemos anteriormente a partir de Melman). A partir de Coracini (2003, p. 153),
entendemos que “¢ preciso, portanto, compreender que a lingua estrangeira ndo é um sistema
vazio de sentido: ela traz consigo, a revelia do aprendiz, uma carga ideoldgica”. Aquele que
se inscreve em uma lingua estrangeira, no caso, na lingua inglesa, provocara confrontos e
conflitos internos.

Em (iii) retoma-se o imaginario de “lingua inglesa escolarizada” associado a (ndo)
valorizagéo das aulas de lingua inglesa na escola. Como instrumento de formalizacéo, a lingua
inglesa na escola, também, é tomada por regras, saberes determinados, fechados, estanques.

A marca no intradiscurso de lingua inglesa “anddina”, na escola, emerge na
interrogativa dos alunos de SP1 no RDI12 “por que aprender Inglés?”, mobilizando o
imaginario de SP1 em funcdo dos efeitos de memaria em relagdo a lingua inglesa da escola.
Ressoa, no RD12, que no universo estabilizado da escola, o desconhecimento na e sobre a
lingua inglesa, conforma efeitos de sentidos de “irreconhecivel”. Coracini (2003, p. 140)
afirma que “frequentemente, a lingua estrangeira ¢ complemento, acréscimo, por vezes,
suplemento (dispensavel) ao conhecimento do individuo”. Bem como, na expressdo “outro
mundo” em que se produzem efeitos de sentidos de fronteira, de algo que se apresenta como 0
impossivel que faz a particdo entre dois conjuntos, embora de mesma natureza, nao
constituem uma totalidade (GADET; PECHEUX, 2004).

Retomamos as marcas tecidas no discurso da lingua do/no mundo, pois interpretamos

que desde o Império, diagnosticaram-se graves falhas quanto aos métodos utilizados para o
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ensino. Além disso, problemas em relagdo a administracdo do ensino de linguas modernas no
ensino brasileiro. O ensino das chamadas linguas vivas seguia com tradugdo de textos e
analise gramatical, o0 mesmo das linguas mortas (CHAGAS, 1957).

Temos no RD13 marcas desse ensino de linguas “mortas-vivas™: “era mais, //tradugdo
de textos/ coisas assim/ tinha contato sim/ mas era assim/ tdo rapido/ que assim/ tu ndo/ ndo/
ndo conseguia muito//da/ entender direito né. Interpretamos que o fato de “ndo conseguir
entender direito, de ter apenas tradugdes de textos e coisas assim” faz com que o SP1 se
refira ao periodo dos primeiros contatos de aprendizagem com a lingua inglesa como analisar
no enunciado “mas era assim/ tao rdpido/”. A mobilizacdo do adjetivo rapido chama a nossa
atencdo. Ao localizamos o vocabulo no dicionario e identificamos uma integracdo de
palavras, pois o vocabulo rapido® tanto pode ser admitido como aquele que se move
depressa, com muita velocidade; ligeiro; veloz; quanto produz efeitos de sentidos que
remetem a algo que tem curta duragé&o.

O SP1 cita a tradugdo como atividade utilizada nas aulas de lingua inglesa enquanto
estudante. Vale destacar que as descrigdes (muito rapido, ndo conseguia entender) do sujeito-
professor, das atividades realizadas, apontam para exercicios de traducdo, processo
relacionado ao uso do dicionario por parte do aluno, utilizando a troca de vocabulos em lingua
inglesa por vocabulos em lingua portuguesa.

Efeitos da sistematizacdo da lingua inglesa sdo conformados no processo de traducao,
0 que faz com que a fluidez e a movéncia nessa lingua sejam silenciadas (“era mais,
/ltraducdo de textos/ coisas assim/). Fortes (2013) assevera que esse processo de
sistematizacédo/escolarizacdo se originou pela competitividade de mercado e, por outro lado,
pelo enfraquecimento/auséncia de politicas linguisticas relacionadas a lingua inglesa.

Dito isso, compreendemos com Guimaraes e Orlandi (2001), que diferentes formas de
politicas linguisticas podem ser constatadas por meio das determinacGes do estatuto da lingua
que falamos e do modo de acesso a ela. Os autores afirmam que as politicas linguisticas se
marcam “pelo ensino, na producdo dos instrumentos linguisticos, pela leitura das publicacdes,
pelos rituais de linguagem, pela legitimidade dos acordos, pela construcdo das instituicoes
linguisticas” (Ibidem, 2001, p.35).

Vale retomarmos que a predominio da lingua inglesa como lingua estrangeira
hegemonica, como segunda lingua, como lingua global, marca-se pelo posicionamento

econbmico e pelos interesses de classes. Além disso, marca-se pelo o que ela tem

%0 Houaiss (2009)
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desempenhado mundialmente, pelas relagdes no mundo dos negdcios, pela utilizacdo das
tecnologias e pela inser¢do de vocabulos em lingua inglesa no cotidiano.

Compreendemos que ressoam, no RD13, sentidos de que as politicas linguisticas
distanciam a fluidez em relacdo a lingua inglesa da escola, uma vez que, “uma das maneiras
de se compreender o funcionamento do discurso sobre a lingua é refletir sobre a politica
linguistica”. (ORLANDI, 2009, p. 113). As marcas desse distanciamento se inscrevem em
“coisas assim” e ressoam sentidos que se estabilizam a partir dos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN)

Na tentativa de facilitar a aprendizagem, no entanto, ha uma tendéncia a se organizar
0s conteldos de maneira excessivamente simplificada, em torno de didlogos pouco
significativos para o0s alunos ou de pequenos textos, muitas vezes
descontextualizados, seguidos de exploracdo das palavras e das estruturas
gramaticais, trabalhados em forma de exercicios de traducéo, cdpia, transformacéo e
repeticdo. (BRASIL, 1998, p.54)

Pelo exposto, interpretamos que a relacdo tecida entre lingua inglesa e escola demanda
um continuo investimento (material e humano) para que nao sejamos pegos pela evidéncia e

pelos ja-ditos que circulam na sociedade.

3.2 IMAGINARIO DA LINGUA INGLESA EFEITO DE SHIFTING: PROFISSIONAL E
PESSOAL DO SUJEITO-PROFESSOR

O que se estilhaca ao contato com a lingua estrangeira é
a ilusdo de que existe um ponto de vista Unico sobre as
coisas, é a ilusdo de uma possivel traducdo termo a
termo, de uma adequacédo da palavra & coisa. (REVUZ,
2006, p. 223).

Representar uma lingua € significa-la, € construir sentidos para tal. Dessa maneira, 0
contato com a lingua inglesa ndo pode ser transferéncia ou reproducdo entre termo a termo
(lingua portuguesa e lingua inglesa). Ha uma relacdo de semelhancas e afastamentos
vivenciados com entusiasmo ou desanimo pelos sujeitos-professores de lingua inglesa,
sobretudo quando a relagao com a lingua inglesa é separada em “profissional e pessoal”.

Essa relacdo ressoa nos recortes discursivos pelas regularidades que apontam para as
vantagens (status) de ser professor de lingua inglesa e para as distintas atribuicGes entre

lingua inglesa profissional e lingua inglesa pessoal.
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Pelas regularidades encontradas, concordamos com Orlandi (1988, [2012c, p. 25]) que
a “tensdo entre o mesmo e o diferente € que constitui as varias instancias da linguagem”. Nas
narrativas emergem dizeres que apontam para essa tensdo entre a lingua inglesa pessoal e a
lingua inglesa profissional do sujeito professor. Entretanto, anterior a tensdo em relacdo a
lingua, entendemos que ha indicios de tensdo em que o sujeito-professor encontra-se em zona
fronteirica, pessoal e profissional.

Nesse embate, pessoal e profissional, ressoa movéncia. Em relacdo ao sujeito, a
movéncia e ao sujeito que emerge entre significantes, compreendemos, com Pécheux (20009,

p. 143 - grifos do autor), sustentado em Lacan, que é necessario que:

Expliguemo-nos: nao se trata aqui de evocar, em geral, “o papel da linguagem” nem
mesmo “o poder das palavras” deixando incerta a questdo de saber se se trata do
signo, que designa alguma coisa para alguém, como diz J. Lacan, ou se se trata do
significante, isto é, daquilo que representa o sujeito para um outro significante,
(ainda J. Lacan). E claro que, para nossos propdsitos, é a segunda hipGtese que é
boa, porque nela é que esta a questdo do sujeito como processo (de representacao)
interior ao nao-sujeito constituido pela rede de significantes, no sentido que Ihe da
J. Lacan: o sujeito é “preso” nessa rede — “nomes comuns” e “nomes proprios”,
efeitos de shifting, construcdes sintaticas, etc. — de modo que o sujeito resulta dessa
rede como “causa de si” no sentido espinosano da expressdo. E ¢é, de fato, a
existéncia dessa contradi¢cdo (produzir como resultado uma causa de si), e seu papel
motor em relacdo ao processo do significante na interpelacéo identificacdo, que nos
autorizam a dizer que se trata realmente de um processo, na medida em que 0s
“objetos” que nele se manifestam se desdobram, se dividem, para atuar sobre si
enquanto outro de si.

Compreendemos com Pécheux (2009, p. 143) que a movéncia de nomes comuns para
nomes proprios aponta a movéncia do sujeito, “efeito de shifting”. Deslocamos esses efeitos
para 0 nosso trabalho buscando compreendera movéncia em relacao a lingua inglesa, no que
se refere tanto ao sujeito-professor, quanto “a lingua pessoal e profissional” dos sujeitos-
professores dessa lingua.

A partir das questdes do roteiro da entrevista®!, as respostas se entrelagam, se

estabelecem e deslizam num movimento continuo. Apresentamos o0 RD14:

“RD14 - SP1: no caso entdo/ como eu vim de uma familia de/ professoras/ de tias
professoras/ eu ja tinha o sonho/ na época de ser uma professora/ ai fiz o ensino
fundamental/ ai vim morar pra cidade,/ cidade grande, né/ que diziam né // [sim]/ ai
chegando aqui/ eu comecei a ter contato/ comecei hamorar/ casei com 0 meu esposo
atual e ele como trabalhava numa empresa grande que é a ZZ** // 4/ na época YY**/
ele ja tinha um pouco do conhecimento/ como eles faziam exportacdo / ele /via
bastante pessoas falarem //ad/ o idioma né/o inglés/ entdo/ assim /oh /foi um

1 Apéndice A.
32 Nome ficticio.
3 Nome ficticio.
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incentivo/ também no lugar onde eu trabalhava /tinha uma menina/ a filha dos donos
que /d&/ fazia lingua inglesa e /como eu queria ser professora /e eu ja gostava
bastante do inglés /ja desde da /do sétimo/ da sétima série/ que eu comecei / entdo foi
/ foi ai que eu comecei a ver que /eu me identificava com a lingua né/ comecei a cada
vez mais a me aprofundar /e a entender a importdaancia da lingua inglesa pra mim”

Consideramos que a formulacdo no RD14 produz sentidos para fatos que marcaram a
relagdo de SP1 com a lingua inglesa. Pelo intradiscurso, o SP1 atribui os primeiros contatos
com a LI ao fato de ter vindo morar na cidade, formulando “ai vim morar pra cidade,/ cidade
grande, né/, que diziam né /// ai chegando aqui/ eu comecei a ter contato (com a LI)”. Para
dar sequéncia a analise, consideramos que SP1 morava no interior, no campo, sua familia
tinha plantagdes e criacdo de animais. A mudanca para a cidade se definia como um “sonho” e
unia-se ao sonho de ser professora.

Compreendemos a partir de Orlandi (2001, p. 3), que “a cidade € organizacgdo, €
injungdo a trajetos, a vias, a reparticdes, a programas, a tragados e a tratados”. A autora
ressalta ainda que chama de discurso (do) urbano a maneira como a cidade € significada,
sendo que, “o discurso (do) urbano abriga o social - 0 polido - que, no entanto, se realiza
administrativamente como o policiado, referido a (manutengdo da) organizacdo urbana. Quer
dizer que o social passa a significar pela urbanidade (planejamento, tecnologia)” (Ibidem).

Ao morar na cidade, interpretamos que o SP1 estd na posi¢do-sujeito habitante da
cidade. A cidade fez/faz sentido em SP1, da mesma maneira que entendemos, deslocando a
formulacdo de Orlandi (2001), que SP1 relaciona a lingua inglesa ao moderno, ao polido, a
organizacdo e, mais do que isto, ele traca sua relacdo com a lingua inglesa a partir da mudanca
do campo para a cidade.

O SP1 narra que seus primeiros contatos com a lingua inglesa se deram ao chegar a
cidade grande (ja adulta). Este, também, retoma o periodo que cursava a sétima série® e diz
gue nesse periodo gostava da lingua inglesa, mas considera ter se identificado com a lingua
através do incentivo do esposo® e de observar a filha (crianga) de sua chefe falar em lingua
inglesa. Vale mencionar que o SP1 trabalhava em um supermercado antes de ser professor de

lingua inglesa.

% Ao iniciar a frase “sétimo ano” SP1 refere-se & atual nomenclatura e elas ndo sdo correspondentes, visto que, a
sétima série equivale hoje ao oitavo ano do ensino fundamental, assim, retoma a nomenclatura utilizada na
época.

% Destacamos que 0 esposo de SP1 trabalha em uma empresa que passou pelo processo de multinacionalizacéo.
Entendemos que o fato do esposo de SP1 estar em contato com pessoas que fala(va)m a lingua inglesa e mesmo
por ter vivenciado a mudanga de empresa nacional para multinacional, no periodo em que SP1 estava decidindo
que graduacao faria, influenciou na tomada de decisao.
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Ha efeitos de sentidos que ressoam no RD14 e filiam-se ao discurso capitalista. No
periodo mencionado, em que o SP1 optava pelo curso de graduacdo, este tem conhecimento
da demanda por profissionais que falem lingua inglesa, devido ao contato indireto com a
empresa exportadora, através do esposo (“ele ja tinha um pouco do conhecimento/ como eles
faziam exportagdo / ele /via bastante pessoas falarem o idioma inglés’). Nesse viés, SP1
toma sua decisdo aliada a sua vontade, como relata “queria ser uma professora”.

Coracini (2007, p. 17) afirma que cada um “carrega em si o outro, o estranho, que o
transforma e ¢ transformado por ele”. Nesse sentido, o SP1 se sentiu motivado “a algo”
relacionado a lingua inglesa. O SP1 hesita ap0s dizer que gostava bastante do inglés e
menciona “/jd desde da /do sétimo/ da sétima série/ que eu comecei / entdo foi / foi ai que eu
comecei a ver que /eu me identificava com a lingua né/ comecei a cada vez mais a me
aprofundar /e a entender a importadéncia da lingua inglesa pra mim”. A hesitacdo marca-se
pela incerteza, pois o verbo “comecei” esta referindo-se a que? Tecemos as seguintes

parafrases:

) Que eu comecei gostar da lingua inglesa.

i) Que eu comecei estudar a lingua inglesa.

Compreendemos, por meio das parafrases acima (i, ii), que SP1 ndo determina ao que
o verbo “comecei” esta relacionado. Ao dizer que os primeiros contatos com a lingua inglesa
deram-se ao chegar a cidade grande, SP1 silenciou o vivido anteriormente em relacéo a lingua
inglesa. O sujeito-professor estabeleceu um inicio para sua relagdo com a lingua inglesa,
elencando fatores, tais como quando comecou a ver que se identificava com a lingua,
comecou a se aprofundar mais na lingua inglesa, passou a entender a importancia da lingua
inglesa, ou, podemos arriscar dizer, que determinou utilidade para a lingua inglesa, posto que,
SP1 associou lingua inglesa a empregabilidade.

Em consonancia com o que tecemos, a partir do RD1a, o SP1 relata ter se tornado
professora como se isso fosse resultado de uma descendéncia, dizendo: “como eu vim de uma
Sfamilia de/ professoras/ de tias professoras/”. Como fator resultante SP1 diz - “e eu ja tinha
o sonho/ na época de ser uma professora/” - observamos que SP1 ndo define a area com a
qual gostaria de trabalhar, faz referéncia a “ser uma professora”.

Compreendemos, a partir de Neves (2000), que a utilizacdo do artigo indefinido
“uma”, também, pode ser observado em relagdo com o numeral cardinal “um”. Porém,

ressaltamos as diferengcas marcando que para o artigo indefinido ‘um’ configura-se a
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indeterminacgéo, ndo a singularidade (embora ela exista). No que se refere ao numeral “um”,
podemos afirmar a singularidade ou a quantidade de Unico (mesmo que a indeterminacéo
possa existir). Efeitos de sentido significam na situagdo: “ser uma professora”, que

apresentamos:

a) Queria ser uma professora (numeral)

b) Queria ser uma professora qualquer

Lembremos, entretanto, que “o sintagma nominal com artigo indefinido apresenta uma
pessoa ou coisa simplesmente por referéncia a classe particular a qual ela pertence, ou seja,
apresenta-a como elemento de uma classe” (Ibidem, p. 513). Assim, compreendemos no dizer
de SP1, “queria ser uma professora”, que o artigo indefinido esta relacionado a um
substantivo no singular (professora). Se tomarmos “uma” como artigo indefinido, ele ndo ¢
referencial, constituindo uma generalizacdo (por ser uma palavra ndo-férica) (NEVES, 2000).
Discursivamente, entendemos que o artigo indefinido passa a ideia de pluralidade.

No dizer de SP1, no RD14, emerge o imaginario de lingua inglesa profissional, em
outras palavras, “saber” a lingua inglesa para ser professor dessa lingua. Ressoa que a vontade
de SP1 de ser uma professora esta associada aos incentivos (alteridade) que recebeu para sua
decisdo. Isso acontece porgue o discurso € sempre construido a partir de outros discursos. A
presenca desses “outros” discursos marca a heterogeneidade do discurso sobre a lingua
inglesa que é constitutiva no sujeito-professor. Coracini (1997, p.40) afirma que “todo dizer
aponta para um outro que o constitui’, de modo que SP1 tem a ilusdo de que ¢ dono do seu
dizer, como se os sentidos que reproduz fossem verdadeiramente seus.

Os efeitos de sentido produzidos no discurso do SP1 significam o incentivo de seu
esposo. Ressoam, também, sentidos de uma interpelacdo pela lingua instrumento, mercado de
trabalho e, assim, passa a se aprofundar e a entender a importancia da lingua inglesa.

Compreendemos que:

Estar numa outra lingua, € um trabalho arduo para os sujeitos que aprendem e
ensinam, porque ndo se trata simplesmente de uma questdo de escolha, de vontade;
ndo é apenas um trabalho de educar nosso corpo a falar a lingua ou nossa memdria
cognitiva a registrar um novo cddigo. Longe disso, a complexidade do estar na
lingua do outro é a do trabalho de um sujeito que terd de se enfrentar com suas
préprias memérias — discursivas memorias — sobre a sua lingua, dita materna, e a
lingua do outro, dita estranha. (DE NARDI, 2009, p. 187).
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No movimento de estar em uma lingua outra, o sujeito-professor encontra-se em
momento de tensdo, momento em que espagos se abrem, possibilitando a esse sujeito resistir
ou ndo as novas memorias nessa sedutora lingua estranha.

No RDI15, o SP5 responde a pergunta: “vocé comentou /que a mae € professora/ entdo/

quais 0s motivos que te levaram a ser professora de lingua inglesa™?

“RD15-SP5: De lingua inglesa//o fato da oportunidade de emprego/, depois eu
comecei observar que a lingua inglesa/ad// eu gosto muito de gramatica né/ entéo eu
comecei perceber/ que / que era mais facil/ até a questdo de verbos / que a lingua
portuguesa/ mas/ mais/ assim com/ a questao do trabalho né/ surgiu a oportunidade e
tal/ entdo”

Consideramos que, no RD15, “a lingua inglesa profissional” marca-se como certeza, o
“algo estabilizado”, condi¢do e resultado da/na escolha profissional. Nesse caso, a lingua
inglesa foi determinante e a eleita no questionamento: ser professora de qué? No RD15
ressoam sentidos que circulam no imaginario sobre lingua inglesa como fonte de garantias de
ser bem sucedido, atrelada a fungéo professor de lingua inglesa.

De acordo com Assis Peterson e Cox (2001), a profissao de professor de inglés divide-
se entre 0s que enaltecem um professor que ensina a lingua do outro, nesse caso a lingua
inglesa, e os que atribuem ao professor de lingua inglesa o status de burgués, “de ‘mauricinho
e patricinha’ e nessa imagem, a admiracao se tonaliza de ironia”. (Ibidem, p. 24).

Compreendemos que emerge no RD15 o enaltecimento da lingua inglesa, a relacédo
com a profissdo que se marca pela valorizacdo do profissional de lingua inglesa. Para Assis
Peterson e Cox (lbidem), “no meio social, ser professor de inglés ¢, para a maioria, uma
insignia que da ‘status’, ‘prestigio’, ¢ uma espécie de ‘diferencial’ que o individualiza entre os
professores de outras matérias”. Sujeito-professor e lingua inglesa se imbricam, engendram
sentidos, fazendo com que as adjetivagdes acerca da lingua inglesa propiciam “ao professor
de inglés se dizer “respeitado”, “valorizado”, “admirado”, “orgulhoso”, exercendo a profissdo
que escolheu” (Ibidem, p. 24).

Consoante a Eckert-Hoff (2008), afirmamos que hd um imaginario formado acerca do
“ser professor”, bem como a possibilidade de organizagdo de um discurso que outorga um
lugar para o sujeito-professor. Apresentamos, a partir das analises, o que ressoa nas narrativas

em relagdo a escolha profissional, “ser professor de que”:



Quadro 7: A lingua inglesa na relagdo ser professor

Imagem de Professor que circula na sociedade

Imagem do professor de Lingua Inglesa que

circula na sociedade

Baixa autoestima Status
Empobrecimento social Prestigio
Comum Diferencial
Empobrecimento material Valorizado
Pesar Respeitado
Pena Admirado
Comentarios lamentosos Orgulhoso

Fonte: Elaboramos com base nas narrativas dos sujeitos-professores
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Vale ressaltar, em consonancia com as referidas autoras, que essas imagens atribuidas

aos professores de LI (quadro 7) circulam na sociedade e emergiram nas narrativas dos

sujeitos-professores em nosso trabalho. Contudo, hd no processo de reconhecimento da LI

como ‘“salvadora” da profissdo, aquela que (res)significa no imaginario dos sujeitos-

professores a profissao “professor”. Os efeitos de sentido apontam que para 0 SP5 a “lingua

inglesa” corresponde a sucesso na profissao (professor).

Por meio das marcas linguisticas que associam a lingua inglesa profissional ao status

da lingua inglesa, como exposto no RD16, buscamos compreender os efeitos de sentidos no

dizer do SP3, que responde a seguinte questdo: “Como os teus alunos e a comunidade onde

vocé convive se referem a essa lingua/ a lingua inglesa?”

“RD16-SP3: Entao/ quando as pessoas perguntam o que eu faco/ eu digo que sou
professora/ s6 pra ver a reacao/ ai ja fazem aquela cara / ishihish né/ pobre (risos, //)/
Ai perguntam/ professora de qué? /Eu sou professora de Inglés/ nossa que legal/
nossa que bacana/ ai estou precisando de umas aulas/ sem aquela // né/ sempre a
mesma cantada inclusive/ Entdo assim/ as pessoas tem um preconceito aqui /no nosso
pais justamente por ndo ser uma profissdo valorizada/ nao ser bem remunerada e tal/
mas/ no geral assim/ todo mundo vé como uma profissdo nobre/ por ndo ser
valorizada nado financeiramente/ nem profissionalmente/ quem vai € por amor/quem
continua é porque tem o dom/ porgue quer mesmo/ ou porque é /muito ruim pra fazer
outra coisa. (risos)”

Desta maneira, compreendemos que o0 SP3 ao responder ao questionamento (quando

as pessoas perguntam o que eu faco), projeta a resposta e a situacdo para falar sobre sua

profisséo. Isto porque SP3 ao dizer “sou professora” ¢ ao aguardar que as pessoas questionem
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de que especificidade, imagina uma resposta. O SP3 espera uma reacdo diferente das pessoas

ao assumir-se “professora de Inglés”. Compreendemos que:

O imaginario faz necessariamente parte do funcionamento da linguagem. Ele é
eficaz. Ele ndo ‘brota’ do nada: assenta-se no modo como as relagdes sociais se
inscrevem na histéria e sdo regidas, em uma sociedade como a nossa, por relagdes
de poder. A imagem que temos de um professor, por exemplo, ndo cai do céu. Ela se
constitui nesse confronto do simbdlico com o politico, em processos que ligam
discursos e institui¢des. (ORLANDI, 2012a, p, 42)

No RD16, o SP3 se satisfaz com os adjetivos legal, bacana, utilizados para descrever
sua profissdo de professora de inglés. Entendemos que o movimento de SP3, a satisfacdo
discursivizada, ressoa um processo de colonizagdo, “0 que é do outro-nativo de lingua inglesa
¢ melhor” (BAGHIN-SPINELLI, 2002, p. 114).

Sentidos do discurso da colonizagdo brasileira ressoam no RD16, pois mantém a
imagem de que o que é estrangeiro é melhor. Orlandi (2008, p. 54), ao abordar o discurso da
colonizagdo, formula que: “O europeu nos constroi como seu ‘outro’ mas, a0 mesmo tempo,
nos apaga. Somos o ‘outro’, mas o outro ‘excluido’, sem semelhanca interna”. No entanto,
dado o discurso da descoberta, discurso sem reversibilidade, os europeus sdo sempre o
“centro” e nds € que os temos como nossos “‘outros” absolutos (Ibidem).

Consoante a questdo da colonizacdo, Calligaris (1991, p. 14) afirma que, por tempos,
a expressao “este pais nao presta” imperou no Brasil, mobilizando sentidos da superioridade
estrangeira, pois era enunciada por brasileiros. Concordamos com o autor que num pais
colonizado (no caso, o0 Brasil) 0 enaltecimento em relacdo ao exterior (outro), ao estrangeiro
ocorre desde sempre. A relagdo estabelecida entre “coisas dos outros” e admiragdao permanece
como heranca da colonizagéo e atinge todos os campos da sociedade.

Os adjetivos utilizados ndo estabelecem relacdo de prestigio, poder, enaltecimento,
respeito e cultura. Analisamos, pelo nosso gesto analitico, que “legal” e “bacana” qualificam
algo ou alguém positivamente, mas ndo instituem valores, pois transmitem algo despojado e
sem muita credibilidade.

Compreendemos pelo nimero de expressdes negativas utilizadas no RD16, “ndo ser
uma, ndo ser bem, por ndo ser, nem (X)”, que emerge da narrativa a questdo vocacional da
profissdo, de tal maneira que SP3 estabelece relacdo com os discursos outros, com outras
vozes, retoma saberes sobre a profissdo professor.

Pensada a relacéo do professor com o ensino e a educagédo, trazemos as contribuicdes

de Novoa (1992, [2008]). Compreendemos que mesmo que o referido autor inscreva-se em
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diferente campo teodrico, traz contribuicdes relacionadas a formacdo dos professores e no
modo como 0s professores sentem a articulagéo entre o pessoal e o profissional em suas vidas.
Para Ndvoa (2008, p. 18), no comeco do seculo XIX, o trabalho do professor tinha maior

relevancia social do que atualmente, visto que as Escolas Normais®®

estdo na origem de uma
verdadeira mutagdo sociologica do corpo docente: o “velho” mestre-escola € definitivamente
substituido pelo “novo” professor de instru¢do primaria”.

Com Novoa (2008), interpretamos que, na segunda metade do século XIX, o processo
de identificacdo dos professores com a profissdo sofre com a ambiguidade, pois, nesse

periodo, fixa-se uma imagem intermediaria dos professores, que sdo vistos como:

Individuos entre varias situacoes: ndo sdo burgueses, mas também néo sdo povo; ndo
devem ser intelectuais, mas tém de possuir um bom acervo de conhecimentos; ndo
sdo notaveis locais; mas tém uma influéncia importante nas comunidades; devem
manter relagBes com todos 0s grupos sociais, mas sem privilegiar nenhum deles; ndo
podem ter uma vida miserdvel, mas devem evitar toda a ostentacdo; ndo exercem o
seu trabalho com independéncia, mas é Gtil que usufruam de alguma autonomia; etc.
(NOVOA, 2008, p. 18, grifos do autor).

Ainda segundo o autor, 0 empobrecimento material e social dos professores se deu
devido as transformacdes da/na sociedade, alterando consideravelmente o status do
professorado, status esse que predominava até meados do século passado. A desvalorizacdo
dos professores torna-se um cercado de areia movedica, fazendo com que as questdes iniciais
que continham a doacdo, agora abarcassem as questdes sociais. E a complexidade do
problema ressoa, pois “as questdes sociais nunca sao simples. Muito menos as que dizem
respeito a educacdo e ao ensino” (Ibidem, p.21). Compreendemos que algo mudou, mas nao
identificamos registros do que ocorreu, por que ocorreu, onde e quando esse desprestigio
originou-se e do que se alimentou e continua a alimentar-se.

Ainda no RD16, o SP3 tece uma relacdo com as formas padronizadas que constituem
0 imaginario acerca das vantagens da lingua inglesa e contribuem para que muitos sujeitos
optem por associar a LI a profissdo de professor, pelos beneficios que isso possa trazer. A
relagdo “ser professor” e ser “professor de lingua inglesa” produz sentidos em todas as
narrativas que compde o corpus de nosso trabalho. Trazemos o seguinte recorte, no qual SP2
responde a questdo: Fale sobre os motivos que o (a) levaram a ser professor(a) de lingua

inglesa?

% De acordo com Castanha (2008)s as Escolas Normais s&o instituicBes de formagao de professores e surgiram
no Brasil pela Lei Provincial n°10, de 1835. A justificativa para a criacdo das Escolas Normais era a de que 0s
antigos mestres-escola, professores da época, ndo estavam preparados para a préatica docente.
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“RD17-SP2: O gostar de passar pro outro o que eu sei/ sabe/ eu brincava muito de
escolinha/ preparava as aulas/ todo o sdbado eu e a minha amiga /a gente reunia 0s
pequenos pra dar aula/ s6 ndo imaginava que seria inglés/mas a afinidade de gostar
do inglés e // leciona/e eu também gosto muito da questdo do humano/ (...)."

No RD17, emergem sentidos do processo de constitui¢do de “ser professora” o que
significa para o funcionamento do “imaginario lingua (para o) trabalho”. Compreendemos que
SP2 retoma e delineia um percurso para ter se tornado professora de lingua inglesa. No
entanto, reconhecemos “um tecido de evidéncias ‘subjetivas’ assim, a adjetivacdo se deve ao
fato de que essas evidéncias constituem o sujeito” (PECHEUX, 2009, p. 139), sendo que, o
sujeito da/na AD ¢é o individuo interpelado em sujeito e constituido de outras vozes.

Com Althusser (1970), compreendemos que o sujeito de direito encontra-se dentro da
sociedade, num sistema economicamente capitalista no qual, ilusoriamente, ele é possuidor de
vontade propria. Nesse ambito, a ideologia naturaliza um sentido como se ele fosse 0 Unico
possivel, que segundo Althusser (1970, p. 94-95, grifo do autor), faz com que percebamos
“[...] as evidéncias como evidéncias, que ndo podemos deixar de reconhecer e diante das
quais, inevitavel e naturalmente, exclamamos (em voz alta, ou no ‘siléncio da consciéncia’):
‘E evidente! E exatamente isso! E verdade!’”. Discursivamente, nio podemos nos deter a
evidéncia dos sentidos, caso contrario, a historicidade seria apagada de sua construgéo,
impossibilitando a compreensdo da materialidade discursiva.

Interpretamos que ressoa, no RD17, o modo como SP2 enumera fatores em favor de
constituir um profissional, como gostar de passar para 0 outro o que sabe, preparar aulas,
brincar de escolinha. Por outro lado, termina 0 RD17 apontando para a (in)completude , pois
SP2 diz que ndo se imaginava nem professora, e nem professora de inglés. SP2 relaciona
como consequéncia na decisdo pela profissdo, ter afinidade , “gostar de inglés e de lecionar”
¢ hesita, marcando uma ruptura no dizer, visto que continua dizendo “eu também gosto muito
da questédo do humano/ (...)".

Na rememoracdo de SP2, ha formulacdo de uma repeticdo histdrica, repeticdo na qual
hd deslocamento, pois no interdiscurso, os sentidos se estabilizam e se movimentam.
Compreendemos gue, ao estabelecer um processo de causa e consequéncia para ter se tornado
professora, SP2 traz a falta que lhe € inerente e que a constitui. Coracini (2007), a partir da
leitura que faz de Derrida, afirma que a repeticdo implica desejo, proveniente da identificacdo
com o outro e, por isso, € sempre criacdo. Efeitos de sentido de causa e consequéncia para

tornar-se professor de lingua inglesa ressoam na narrativa do SP2:
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Quadro 8: Articulacao — Processo resultante = Ser Professora de Lingua Inglesa

7/~ Gostar de passar para o outro o que sabe + ~

Brincar de escolinha +

Preparar aulas +

> = Professora de Lingua
Reunir (criangas) para dar aula +
Inglesa

Ter afinidade com o Inglés (Lingua Inglesa) +

\_ Gostar de Inglés (Lingua Inglesa) _J

Fonte: Elaboramos a partir do RD17.

Ressoa no RD17 o imaginario de associagdo “gostar de + profissdao”, o que significa
ligado a discursividade de “lingua inglesa profissional” que se cola como mencionamos
anteriormente, a um imaginario formado acerca do ‘ser professor’.

Concordamos com Althusser (1970, p. 81), que “ndo sdo as condigdes de existéncia
reais, o seu mundo real, que ‘os homens’ ‘se representam’ na ideologia, mas ¢ a relacao dos
homens com estas condicdes de existéncia que lhes ¢ representada na ideologia”.
Compreendemos que a ideologia ndo deve ser tomada como um produto originario do
pensamento das pessoas, mas sim, que “uma ideologia existe sempre num aparelho, e na
pratica ou suas praticas” (Idem, p. 84). Ou seja, a ideologia (existéncia material) define o que
os individuos refletem/pensam e assim, insere-se na nossa sociedade.

Podemos afirmar que esse efeito ideologico funciona no RD18, pois 0 pré-construido
sobre a profissao “professora de lingua inglesa” constroi um dizer que € obrigacdo do

professor glorificar a profisséo e ter paixdo pelo que faz:

“RD18-SP2: Paixao/ primeiro// busca incessante de ter essa fluéncia tanto na minha
lingua /quanto na lingua inglesa/ acho ela bonita sabe // E a minha paix&o /porque é o

meu trabalho/”.

Compreendemos que ha um impasse, deslocamento, na narrativa de SP2, no momento
em que SP2 menciona a numeragdo ordinal “primeiro”, estabelecendo uma ordem para 0s

fatores correspondentes ao que € a lingua inglesa para ele. No entanto, interrompe na



74

narrativa quando diz buscar ter fluéncia na lingua portuguesa (sua lingua materna) e na lingua
inglesa, estabelecendo uma relagéo de similitude entre ambas as linguas.

Ao referir-se a lingua inglesa, utilizando o adjetivo “bonita”, ressoa no RD18 que o
SP2 apaixona-se pelo que considera bonito na lingua inglesa e retoma ao inicio de sua
resposta, dizendo “E a minha paixao /porque é o meu trabalho”. Nos sentidos que circulam
no RD18, interpretamos que os pronomes possessivos “minha” e o “meu”, funcionam como
tensdo, pois, “minha lingua, minha paixdo e meu trabalho” imbricam e funcionam na tensao
do instavel e do estabilizado, do que circula na sociedade e do que se pressupde que deveria

ser, 0 que os diferencia. Podemos compreender esse funcionamento pelas paréafrases:

i) E a minha paix&o porque é o meu trabalho.
i) A lingua inglesa é o meu trabalho, entdo é a minha paix&o.
iii) Ter fluéncia em lingua inglesa porque é minha paixao.

iv) Busca pela fluéncia porque € o meu trabalho.

Nas parafrases funcionam sentidos produzidos pelo pré-construido, algo que
“corresponde ao ‘sempre-ja-ai’ da interpelagdo ideologica que fornece-impde a ‘realidade’ e
seu ‘sentido’ sob a forma de universalidade (o mundo das coisas)” (PECHEUX, 2009, p.
151). No pré-construido presente, neste recorte, funciona a evidéncia de que temos
circulando na sociedade o deslumbramento, paixao, atracdo pela lingua inglesa, arraigado ao
papel de atuar na profisséo professor, com essa mesma paixao.

Compreendemos que os sentidos produzidos pelas parafrases (i), (ii), (iii) e (iv), nos
possibilitam afirmar que o imaginario de lingua inglesa que emergiu foi 0 que descrevemos
no inicio deste subcapitulo, o que toma a lingua inglesa como “Efeito de shifting” e se marca
a partir dos vocabulos “trabalho, busca incessante e fluéncia”. Nas referidas parafrases
emerge a “lingua profissional do sujeito-professor de lingua inglesa”.

Nesse sentido, no que se refere a “lingua profissional e pessoal do sujeito professor de
lingua inglesa”, efeitos de sentido se engendram na lingua inglesa pelo “efeito de Shifting”.
Compreendemos esse efeito no momento em que SP2 narra que a lingua inglesa € para ela
movida por um imaginario de fascinio, que recobre a memoria sobre a lingua inglesa. Porém,
na aplicagdo das expressdes “tanto na” e “quanto na”, o SP2 une a lingua inglesa a lingua
portuguesa, tecendo uma comparagdo entre as linguas, no entanto, a adjetivacdo de bonita é

empregada a lingua inglesa.
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Como mencionamos anteriormente, a lingua inglesa aparece como diferencial no
momento em que 0s sujeitos-professores decidem ser professores. De igual maneira se marca

como diferente em relacéo as outras disciplinas curriculares:

“RD19-SP4: Bom/ a minha relagdo com a lingua inglesa/ ta marcada com uma
professora de inglés /que tive no ensino fundamental// é e também o fato €// de a
gente fazer as series iniciais e ter assim como novidade basica assim quando tu
chegava na sexta série era o inglés/ o que tinha de diferente era o inglés/ porque
contato com as outras disciplinas a gente ja tinha né/ portugués/ matematica/
geografia/ mas/ a gente sabia assim/ ah/ cheguei na sexta serie/ tenho inglés /né/
e agora a gente vai falar inglés /vamos aprender inglés/ como que vai ser essa
lingua/ [...]”

Chamou-nos a atengdo a marca linguistica “novidade basica”, utilizada por SP4, e os
efeitos de sentido que emergem a partir dessa marca ao afirma-la referindo-se aos seus
primeiros contatos com essa lingua. Interpretamos que o sujeito-professor subdivide em dois
grupos as disciplinas escolares, um deles que contém as disciplinas habituais do curriculo de
12 a 5% série do Ensino Fundamental e outro no qual a lingua inglesa pertence ao grupo
“novidade basica”.

Tomamos “novidade basica” a partir do dicionario Houaiss (2009) e encontramos
para o substantivo novidade: “carater, condigcdo, atributo do que € novo; apresentado pela
primeira vez; original extraordinario; inovacgdo, originalidade; e para o adjetivo basico, temos
que faz parte da base; basilar; necessario e principal”. A marca linguistica “novidade basica”
utilizada por SP4 produz sentidos de um “produto basico”, em outras palavras, a novidade
basica se constituia de uma nova disciplina curricular, pois SP4 menciona que as outras
disciplinas ja eram de seu conhecimento.

Ressoa no dizer do SP4 que a expressdo “novidade bésica” aponta para sentidos
relacionados ao discurso capitalista. A necessidade de consumir algo, nesse caso, a “novidade
basica”, ou seja, a lingua inglesa. Compreendemos, conforme apresentamos anteriormente na
andlise do RD7, a partir de Lacan (1992), que o discurso capitalista transforma tudo em
mercadorias: a natureza, 0s homens, 0s objetos, a cultura, etc.

A subjetividade produz a movéncia de sair de si e resulta no retorno a si através da
alteridade. E apenas pelo olhar do outro e passando pelo outro, que a subjetividade se

constitui:
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“RD20-SP4: (...) lentdo eu fui pro curso de Letras/ pensando em aprender Inglés/
qguando cheguei na universidade tinha a graduagdo com Portugués/ ndo tinha opgao/
sO estudar Inglés/ ou s6 Portugués/entdo/ quando vocé chega la /vocé percebe que
algumas coisas vocé tem que fazer/ mesmo que vocé ndo tendo interesse né/ (...) entdo
0 que a gente tinha de contato com o Inglés/ era com a professora/ entdo aos poucos
eu comecei a perceber assim/ bom estou concluindo um curso /e n&o sei Inglés/ vou
ter que buscar um cursinho/ por qué/ porque era ruim assim/ eu me sentia mal quando
alguém/ até hoje as vezes tu pensa assim/ a vocé é professora de inglés/ ah tu sabe
tudo de inglés/ tu consegue assistir o jornal e entender tudo profe/ tu consegue vé um
filme sem olhar primeiro a legenda?/ Entéo essas coisas ao mesmo tempo assim que /
a/ eu tenho um diploma de graduacdo /uma formacao em lingua inglesa/ mas eu néo
sei inglés/ dai surgiu a necessidade/ mas, por outro lado os cursos de inglés sdo caros
né/ o acesso dificil/ se vocé ndo mantém se (sic) num curso é a mesma coisa que jogar
dinheiro fora né’’/.

Interpretamos que o SP4 relaciona a aprendizagem de lingua inglesa a expectativa de
“saber-ter” a lingua inglesa profissional e ser professora de LI a graduacdo em Letras. Na
relacdo temporal “aos poucos”, SP4 foi percebendo que estava concluindo um curso de
Letras- e ndo sabia Inglés. Marca-se uma relacdo que gerou consequéncias na formacao e na
identificacdo de SP4 com a lingua inglesa (lingua almejada). Entendemos que o desejo pela LI
instaura uma ilusdo de completude que vincula SP4 a “uma busca incansavel e inatingivel”
(STUBE NETTO, 2008, p. 212), produzindo a ilusdo de que por meio do curso de Inglés
possa encontrar a completude sempre adiada.

Ao enunciar “(...) Entdo essas coisas a0 mesmo tempo assim que / a/ eu tenho um
diploma de graduacéo /uma formacéo em lingua inglesa/ mas eu ndo sei inglés, o SP4 tece
uma relacdo de “custo-beneficio”. Interpretamos que a formacdo em um mundo dominado,
pela globalizagdo da economia e pelas novas leis do mercado®’, aponta para o sujeito dentro
desse espaco onde o capital social, cultura e formacdo académica devem valer ao longo da

vida, como apresentamos a seguir:

Quadro 9: Custo-beneficio em relacédo a Lingua Inglesa

A0 mesmo tempo em que

Tenho um diploma de Uma formacdo em Lingua Mas eu ndo sei Inglés
graduacéo Inglesa

Fonte: Elaboramos a partir do RD20

37 Mariani (2008).
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Sentidos s8o mobilizados na relacdo custo-beneficio e retomam o pré-construido de
que o diploma outorga formacdo. Impera no intradiscurso a construcdo: diploma = formado de
tal modo que retomamos esses vocabulos e como se configuram. Tomamos o substantivo
diploma no dicionario Houaiss (2009) descrito como: documento oficial que concede um
direito, um cargo, um privilégio e documento concedido por uma instituicdo de ensino, que
equivale a declaracdo de que o portador possui as habilitacbes e cumpriu as exigéncias
necessarias a obtencdo de um grau ou titulo; e, associado ao vocabulo formado, encontramos
como aquele que se formou; esta completo, pronto; que concluiu curso.

No entanto, SP4 tem um diploma, uma formacdo em lingua inglesa, porém, nao sabe
inglés, e isso resulta em mais investimentos. O SP4 atribui valor a lingua inglesa, ao
investimento feito em relacdo a aprendizagem da lingua inglesa que ndo esta lhe
proporcionando o retorno esperado, pois investiu na graduacdo, investiu em cursos de
formacdo, mas nao “sabe” a lingua, o que coloca a lingua inglesa numa posi¢ao de
instrumento util. De acordo com Grigoletto (2003, p. 228) “conceber a lingua como um
simples instrumento de comunicacdo implica escamotear toda uma gama de fungdes inerentes
a existéncia das linguas e de relagdes entre a lingua e o sujeito falante”.

Como dissemos, o pre-construido em relacdo a ser possivel aprender a LI na
universidade é diluido. No entanto, produzem-se sentidos que SP4 acreditava sair da
universidade “dominando” a lingua inglesa e ressoa no RD20 que SP4 constata ndo ter
atingido seu objetivo, delineando a continua busca pela lingua inglesa.

Entendemos que, ao término da licenciatura em Letras, o sujeito-professor esta
autorizado a ocupar e desempenhar determinada posi¢éo, pois, para passar em um concurso
para professor efetivo da rede publica de ensino necessita ser “formado” em Letras. Recebe o
adjetivo de “habilitado” para exercer a fungdo de professor de lingua inglesa
(especificamente), no entanto, esta graduacao assegura a lingua inglesa profissional, mas nao
garante uma habilitacdo pessoal e social. (TAVARES, 2010).

A relacdo que os sujeitos-professores estabelecem com a lingua inglesa (como objeto
de trabalho, como LI profissional) associada a uma busca eternizada de aprender/saber,
alcancar, atingir, dominar, perpassa todas as narrativas. A necessidade de saber é constitutiva
do sujeito historico (ORLANDI, 2001a). Nesse sentido, os sujeitos-professores, afetados pela
ideologia (dominante) capitalista que determina que cada sujeito seja valorizado de acordo
com o que ele faz, constroem um dizer que 0s sujeitos-professores necessitam “dominar a

lingua inglesa - instrumento de trabalho™:
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“RD21/SP1: Foi ai/ iniciei a faculdade né/ e dai eu vi que/ tinha bastante dificuldade
né/ que era o meu sonho aprender /ai eu fui em busca/ entdo ali/ mas eu vi que era
bem mais complicado/ entdo ai /eu fiz um ano de faculdade e/ ai eu comecei a
pesquisar /e vi que tinha cursinhos / de idiomas /entdo assim/ eu fui atras do de inglés
né /e dai eu comecei/e aprendi mesmo no cursinho”.

“RD22-SP2: (...) na faculdade /a gente ndo teve assim uma // que eu pensei que eu
sairia falando // ndo aconteceu e varios dos meus colegas/ e s6 0s que ja tinham
cursinho mesmo/ que conseguiram e hoje eu faco cursinho/ eu faco/ eu to no XX/ eu
gosto do método deles/ e continuo aprendendo assim sabe/ mas tenho muito chéo .

“RD23-SP5: (...) ai eu fui /fazer Letras (Inglés e Portugués) na época/ ndo tinha
separado né / e dentro da [inc] faculdade de letras/ ai fui fazendo cursos®*/ fui né/me
dedicando/ porque a gente ndo aprende s6 indo numa instituicdo né/ vocé tem que
pegar o dicionario/ vocé tem que correr atras/ entdo/ aprendi/ cinglienta por cento
por conta/ indo atras/ né /”

Os recortes discursivos apresentados (RD20, RD21, RD22 e RD23) produzem
sentidos da busca pela lingua inglesa profissional, ou seja, a busca pelo “saber” lingua inglesa,
que se filia a0 dominar a lingua do outro. Mais do que o desejo da completude, € a busca pela
completude na lingua do outro.

O processo de estar “em formagdo” conforma sentidos de que a falta é constitutiva e,
justamente por isso, ela nunca esta onde pensamos que ela esta. Portanto, no processo de
formacdo de um professor de linguas (no caso, lingua inglesa), sdo necessarias atitudes que
garantam continuidade de um ciclo sem fim, ja que de toda busca e de toda completude fazem
emergir uma nova falta (CORACINI, 2003a).

No RD20, RD21, RD22 e RD23, os sujeitos-professores reforcam o imaginario de que
o professor de lingua inglesa precisa “dominar” essa lingua, esse alvo “inatingivel”. Em
RD20, o SP4 relata situacdes que apontam para uma relacéo de vigilancia, como na seguinte
situacdo: “tu sabe tudo de inglés/ tu consegue assistir o jornal e entender tudo profe/ tu
consegue vé um filme sem olhar primeiro a legenda?” Efeitos de sentidos ressoam no dizer de
SP4 em relagdo ao saber lingua inglesa, pois, encerra a fala com “mas, eu ndo sei inglés/”.
Interpretamos que o processo de aprender-saber lingua inglesa é possivel quando “o outro é
(in)corporado, ‘fagocitado’” (CORACINI, 2007, p. 11).

Questionamo-nos: 0 que € saber lingua inglesa no dizer desses sujeitos-professores?
Emerge nas narrativas que o saber lingua inglesa esta relacionado ao dominar a lingua do

outro; saber lingua inglesa para o0s sujeitos-professores ressoa como saber falar essa lingua e

8 Nome ficticio de escola de linguas.
¥ Destacamos que SP5 explicita que os cursos de formacdo em lingua inglesa aos quais ela se refere sdo
oferecidos pelas Secretarias de Educacdo do Estado e do Municipio.
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dominar as estruturas gramaticais e lexicais. Concordamos com Tavares (2010, p. 179) que
acreditar no dominio (ilusério) de partes da lingua “como o conhecimento sistémico,
represente, [...] uma parcial inscricdo discursiva na lingua que ensinam, tornando-se essa,
possivelmente, a Unica via de insercdo nessa lingua outra e a Unica via pela qual eles poderiam
mediar uma relagao dos alunos com esse objeto de saber”.

Para Scherer (2006, p. 20), "falar € uma atividade singular de linguagem, uma forma
de existir". Interpretamos que ‘“saber falar lingua inglesa” possibilita ao sujeito-professor
existir nessa lingua. Assim, 0s sujeitos-professores ao expressarem o que realmente querem
saber da/na lingua inglesa representam-se e representam o mundo por meio de imagens
construidas na cadeia linguistico-discursiva (SERRANI, 1998).

Entendemos, pelo fio do discurso, que o SP1 (como os demais sujeitos-professores)
esperava aprender lingua inglesa na universidade, apontando para uma lingua inglesa
profissional. A marca linguistica “fui em busca” formula que o sonho (aprender inglés) de
SP1 estava ruindo, pois, apenas com a carga horéria de lingua inglesa na universidade, ndo
“alcancaria a lingua inglesa” para “ser professor de lingua inglesa”.

O sonho e o desejo unem-se a ideia de mercado, de produtividade, pois, caso ndo
alcancasse a lingua inglesa, ndo adentraria o mercado de trabalho. Ressoam (afirmamos
anteriormente na analise do RD14), no RD21, efeitos de sentido do discurso capitalista.
Interpretamos que SP1 filia-se ao discurso que nomeamos como falta dupla. A tensdo
constitutiva do discurso da falta dupla esta ancorada na lingua inglesa profissional e pessoal
do sujeito-professor, tanto que, em “fui em busca” os sentidos em fuga produzem deriva,
apontando para a insuficiéncia do suporte linguistico (académico) e a insatisfacdo do sujeito
desejante. O sujeito-professor depara-se com a incompletude, a falta constitutiva do sujeito.

Interpretamos que o desejo por “saber” lingua inglesa vai além do “desejo de
completude”. Entendemos que sujeito e sentido se constituem reciprocamente e sao
incompletos. Para Orlandi (2007, p. 78), “ndo ha nem um sujeito-absoluto, auto-suficiente,
nem um sujeito-complemento, inteiramente determinado pelo fora. A incompletude é uma
propriedade do sujeito (e do sentido), e o desejo de completude é que permite, a0 mesmo
tempo, o sentido de identidade. (Ibidem).

Orlandi (2012a, p. 52) afirma que “sujeito e sentido funcionam, sob o modo do
entremeio, da relacdo, da falta, do movimento.” Entendemos que a relagdo “saber” inglés
aponta para relagdes cercadas pelo desejo pela incompletude. Mais do que o “querer saber
inglés” pelo desejo, pela incompletude que move os sujeitos-professores, a formagéo

linguistica ressoa. “O dizer tem historia. Os sentidos ndo se esgotam no imediato” (Ibidem, p.
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50). O “saber” inglés esta em uma relagdo de entremeio, o desejo que move e a formagéo
linguistica.

Entendemos, com o psicanalista Joel Birman (2005), que o sujeito desejante na
contemporaneidade encontra-se no limiar da (im)possibilidade da realizagdo, apontando para
um sujeito vinculado ao gozo. Para o0 autor, o sujeito desejante vive em um processo de mal-
estar que se marca intensamente nas agdes e no corpo impulsionando o sujeito a uma busca
que nunca acabara.

Na relacdo lingua inglesa profissional, o SP2 ao falar sobre lingua inglesa em sua vida,
no RD22, narra uma busca, um processo que esta em andamento, pois menciona: “c hoje*® eu
faco cursinho/ eu fago/ eu to no XX/ eu gosto do método deles/ e continuo aprendendo assim
sabe/ mas tenho muito chdo”. Com a remissdo aos sentidos possiveis das palavras “muito
ch@o”, ressaltamos que SP2 encontra-se em um processo de ir e vir, entre ser graduada em
Letras, e ser/estar estudante dessa lingua. Esta atribui a si mesmo uma avaliagdo e um periodo
para alcangar a LI, periodo esse denominado como “muito chdo”.

Compreendemos que ressoa, no RD22, que o SP2 relaciona “muito chdo” ao periodo
de estudos da/na LI que ainda lhe falta percorrer. Complementa dizendo que nos dias de hoje
(depois de finalizada a graduacéo), continua estudando lingua inglesa no curso de linguas,
mantendo a busca pela completude na lingua inglesa.

Interpretamos que essa busca pela completude também esta presente no RD23 com a

expressao “correr atras”. Na deriva do dizer de SP5 temos:

“VOC& precisa correr atras”.

l

eu (SP5) preciso correr atras.

A deriva dos sentidos produzidos aponta que SP5 procura obter “algo” (lingua
inglesa) e responsabiliza-se por parte do que sabe da/na lingua inglesa. Para este é ainda
preciso estudar (fui fazendo cursos, me dedicando, tem que pegar o dicionario), para atingir a
completude (ilusoria). O sujeito capitalista, o sujeito da contemporaneidade, aquele que faz
valer o direito, a ldgica, a identificacgio (ORLANDI, 2005) emerge na marca discursiva

“correr atrds”, pois, se 0 sujeito ndo “alcangou” seu objetivo no tempo determinado, ele

“ Na data da entrevista a professora havia finalizado a graduaco.



81

deverd “correr atras” e aproveitar a0 maximo o tempo produtivo, para recuperar o tempo € o
investimento em relagdo ao processo de aprendizagem em lingua inglesa. No entanto,
independentemente de buscar o objeto (no caso, lingua inglesa), o sujeito-professor nédo
alcancara o objeto do desejo, pois a completude ndo existe, é a “ilusdo de completude”, que
leva o sujeito a procura do objeto.

Paramos e nos perguntamos se o tempo de formacgdo sinaliza(va) diferencas na relagéo
com a lingua inglesa pessoal e profissional. Como apresentamos anteriormente, no quadro 2,
0s sujeitos-professores entrevistados séo licenciados em Letras, no entanto, SP1, SP4 e SP5
cursaram Letras com dupla licenciatura, lingua portuguesa e inglesa. Interpretamos que nédo
ressoaram dizeres nos recortes discursivos apontando o fator tempo de formacdo relacionado
a completude dos sujeitos-professores e a lingua inglesa.

De acordo com SP1 e SP2*!, a carga horéria de formacdo em lingua inglesa na
graduacéo totalizou 540 horas entre as disciplinas de lingua inglesa e literatura de lingua
inglesa. O SP5 também cursou licenciatura dupla, porém a matriz curricular é diferente e a
carga horéria de lingua inglesa e literatura de lingua inglesa é de 480 horas. SP2 e SP3
cursaram Letras - Inglés e Literaturas de Lingua Inglesa com carga horaria de 825 horas.
Ressaltamos que todos o0s sujeitos-professores participantes de nosso trabalho estudaram

|42

lingua inglesa na escola a partir da quinta série do Ensino Fundamental™ e que apenas o SP3

estudou lingua inglesa em curso de linguas anterior a universidade/faculdade:

“RD24- SP3: Eu comecei fazer cursinho com treze anos /era um cursinho de trés anos
e // eu terminei ele/ fiz 0 curso completo/ no tempo normal/ ai /eu parei por um ano /e
alguma coisa /e ai foi o periodo que eu terminei o ensino médio /e tava decidindo o
que ia fazer na faculdade/ ai entrei num curso e ndo gostei/ fui pra outro e acabei
indo parar no Inglés/ Fui fazer letras/ Também fiz a faculdade completa/ no periodo
normal/(...) e ai eu fui fazer um outro cursinho/mas eu nédo queria estudar em turma e
fazer cursinho em escola normal assim / e ai eu fui fazer XX/ fiz o curso do meu nivel
pra frente/ e também terminei o cursinho no WX*, que |4 vocabulario também se
aprende bastante coisa, /muita interpretacdo de texto e tal/ depois eu voltei a dar
aula/ndo tinha ainda saido né/ continuava sendo secretaria bilingue/ voltei a dar aula
e ai sim /isso obriga a gente estudar o tempo inteiro né/ entdo nas minhas horas de
folga/ quando eu ndo estou dando aula e nem preparando aula, eu estou estudando
pra mim”.

Destacamos no RD24 o processo no qual SP3 cria a ilusdo de que a linearidade

temporal “passado-presente” seja necessaria. O SP3 refere-se ao seu processo de

*! Solicitamos aos professores essa informago anterior as entrevistas.
“2 Em 2014, nomeia-se sexto ano do ensino fundamental.
3 Nome ficticio de outra escola de linguas.
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aprendizagem de lingua inglesa como consequéncia a utilizagdo como “lingua- profissdo”.
Chama-nos atengdo o fato de SP3 tentar estabelecer linearidade na narrativa, pois,
compreendemos que os sentidos saem do trilho, eles se movem, derivam. (ORLANDI,
2012c). Ao projetar linearidade na historia, SP3 tem a exata pretensdo de tamponar falhas,
lapsos, equivocos, que constroi um discurso, um dizer em constante curso, em constante
movimento. No entanto, na ilusdo de dizer o que quer dizer, apenas retoma sentidos pré-
existentes, sentidos esses ja determinados pela historia e que, independente da vontade de
SP3, significam. (ORLANDI, 2012a).

O SP3, ap6s um periodo afastado da docéncia, retorna a profissdo e ao falar sobre,
expde da seguinte maneira: “isso obriga a gente estudar o tempo inteiro né/”. Entendemos
que ressoa no dizer de SP3 uma projecdo imaginaria filiada ao dever. Na aplicacdo da
modalizacdo dedntica (obriga), SP3 considera que um estado de coisas deve ou precisa
ocorrer, ele precisa estudar sempre lingua inglesa para sempre. Trata-se, nos termos de Neves
(2000, p. 188), da expressdo “de necessidade por obrigatoriedade”. Compreendemos que no
RD24 produz-se um efeito de causa consequéncia, ou seja, da necessidade a obrigacao, pois o
fato de terminar, completar, fazer, cursar lingua inglesa permanece no cenario da vida de SP3
ecoando que “¢ preciso continuar estudando lingua inglesa”.

Constitui-se um lugar de professor brasileiro de lingua inglesa frente a essa lingua,
lugar que constrdi sua posicao de sujeito. Dessa posicao, é repassada ao professor brasileiro
de lingua inglesa a necessidade de falar essa lingua e que este tem a responsabilidade de
realizd-la. (GRIGOLETTO, 2007).

O imaginario de lingua inglesa profissional produz a obrigatoriedade de que o
professor brasileiro de LI tem de dominar essa lingua. Ocorre o “efeito de responsabilizacao
do sujeito interpelado por esse discurso, se este se colocar na posi¢do de destinatario. Se X é
necessario ou é preciso X, pode-se concluir que se deve fazer ou conseguir X” (Ibidem, p.
221). Assim, se a lingua inglesa é necessaria ao professor brasileiro de lingua inglesa, esse
deve conseguir domina-la (sabé-1a).

O discurso de SP3 filia-se ao “Imaginario de lingua inglesa efeito de shifting”, pois,
divide a lingua inglesa profissional e a pessoal: “quando eu ndo estou dando aula e nem

2

preparando aula, eu estou estudando pra mim”. Ressoa que a conjung@o coordenativa “nem”
manifesta-se entre segmentos de valor negativo. (NEVES, 2000). Nesse embate, emergem
efeitos de sentido em busca da tentativa de separar a lingua inglesa profissional e pessoal. Em
outras palavras, a lingua inglesa utilizada para dar aula para preparar aulas € diferente da

lingua inglesa que SP3 estuda para si.
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O SP3 aponta atributos para a lingua inglesa profissional, como dar e preparar aulas,
bem como, afirmou que voltar a dar aula, obrigava-lhe a estudar. Na lingua inglesa pessoal,
emergem sentidos de que SP3 esteja nutrindo o desejo, preenchendo o vazio, pois € a lingua a
qual SP3 se dedica estudar (eu estou estudando pra mim).

O Imaginario de lingua inglesa profissional e pessoal do sujeito-professor dessa lingua
envolve mais do que aspectos académicos, politicos, sociais e culturais, pois, a formacao do
professor de lingua estrangeira vai aléem de um curso de graduacdo. Nessa relacdo de
entremeio “lingua inglesa profissional e pessoal”, compreendemos a partir de Surdi da Luz
(2010, p. 83) que o entremeio ndo tem demarcados os seus limites e € constituido pelo “efeito
a saberes que emergem de outros dominios de saber, sendo, por isso, também heterogéneo e
ao mesmo tempo singular”. Assim, sentidos deslizam na relacdo lingua inglesa profissional e
sujeito-professor, em que 0 sujeito-professor vive o encontro-confronto e se empenha em
apreender uma lingua que ndo € sua. A situacdo de nédo saber absoluto deixa marcas no corpo,
pois o0 sujeito-professor tem de administrar o psicologico, o linguistico e o fisico (articulagdo
do aparelho fonador).

O Imaginério de lingua inglesa profissional e pessoal do sujeito-professor cola-se a

marca de separac¢ao-uniao:

“RD25-SP4: Bom/ tem os dois lados né/ o profissional e o pessoal/ profissional /é a
profissdo que eu escolhi/ eu gosto de trabalhar €/ eu gosto de ser professora/ entéo,
gosto de ter meus planos de aula / de preparar uma aula/ ter meus objetivos /e ver se
eu alcancei/ que que eu posso fazer com esse curriculo agora/nessa disciplina/ nesse
conteudo/ com essa unidade do livro/ entdo esse é o profissional/ entdo € um desafio/
como colocar pro aluno/ atingir os meus objetivos/ e né/ ter um retorno/ e pessoal
assim/ é/ ai/ hum //eu acho assim/ eu gosto da lingua/da lingua inglesa/ eu acho ela
um algo a mais/ eu acho ainda a gente ta num/ vivendo uma realidade assim que/
(**). cuidado de continuar estudando pessoalmente/ agora estou falando do lado
pessoal né/ Entédo assim/ as vezes eu me deparo assim/ poxa vida/ eu estou precisando
buscar/ estou precisando estudar/ eu ja esqueci coisas que devia ter esquecido/ entédo
a lingua inglesa/ assim ao mesmo tempo que vocé aprende/ que vocé se apropria/ que
vocé sabe que vocé sabe/ vocé cai no esquecimento/ sdo regrinhas/assim como na
nossa lingua/ né (...) a gente cai no esquecimento/ justamente por ndo praticar/ eu ndo
pratico o inglés porque / o tempo € tdo corrido né/ aula/ casa/ filhos// enfim/ é/
praticar/ mas nem sempre/ pessoal/ o pessoal fica um pouquinho de lado/ o
profissional te suga mais.”

O SP4 caracteriza a LI profissional com planos de aula, preparar aulas, ter objetivos
executaveis, curriculo, disciplina/contetdo, unidade do livro e enfatiza “entdo esse é o

profissional”, e acrescenta “0 profissional te suga mais”. A marca discursiva “suga mais”
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filia-se ao discurso capitalista, que exige que algo seja realizado. No dizer do SP4, “suga
mais” atribuiu a lingua inglesa profissional obrigacGes, como planos de aulas, curriculo
escolar, contetdo (unidade do livro).

A lingua inglesa profissional se engendra com a lingua inglesa da escola, em que a
deriva na marca discursiva “suga mais” sobressai, ganha obrigagdes e a lingua inglesa
pessoal, a do desejo, “fica um pouquinho de lado”. O SP4 refere a lingua inglesa pessoal e
relaciona com o processo de estudar lingua inglesa no qual ndo sera cobrada, a ndo ser por si
mesma. Associa 0 processo de aprendizagem de lingua inglesa com o de lingua portuguesa
(“sdo regrinhas/assim como na nossa lingua”).

Ressoa no RD25 uma jungdo entre as linguas, aproximando-as, possibilitando que
marcas sustentadas pelas politicas linguisticas de lingua estrangeira se inscrevam e
conformem efeitos de sentidos da dominagdo pelo monolinguismo da lingua do poder, o
inglés. Orlandi (2007a, p.60) nos lembra que em relagdo a uma lingua temos:

Se pensarmos em termos nacionais, de um pais com suas diferentes linguas mas
pratica-se, com o apoio do conhecimento institucionalizado, uma lingua, a lingua
nacional, aparatada pelo Estado para ser a lingua oficial. Pode-se até mesmo fazer
com que muitas linguas sejam faladas, sejam aprendidas, circulem. Mas o que
significa falar essas face a lingua nacional? Teriam estes falantes o estatuto de
cidaddos, ou apenas “usudrios”? Ser usuario de uma lingua tem um estatuto
totalmente diferente de ser falante de uma lingua oficial, materna etc.

Trazemos essa relacdo de ‘“cidadaos” de “usuarios” e deslocamos para a relagcdo
pessoal e profissional entre o0s sujeitos-professores e a lingua inglesa. Dito isso,
compreendemos que o sujeito-professor é pego pelo imaginério de separacdo da lingua
inglesa (profissional= suga mais, pessoal= fica um pouquinho de lado), conformando efeito de
sentidos de ser “usuario” da referida lingua.

O “Imaginario lingua inglesa efeito de shifting: lingua profissional e pessoal do
sujeito-professor” ¢ sustentado no intradiscurso pela constituicdo de pontos de estabilizagao
que o legitimam e ancoram pela repeticdo. Interpretamos que essa movéncia mobiliza o
sujeito (empirico) e possibilita o sujeito-professor reconhecer-se, soltar-se das amarras do
dizer, descobrir-se, referir-se a lingua inglesa como algo que lhes constitui, como intrinseca,
parte sua, como “alvo” a ser atingido (a lingua do outro), a lingua que se quer falar/dominar,
Concomitantemente traz a tona a lingua funcdo, marcando uma dissociacdo da/na lingua

inglesa como: pessoal e profissional.
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4 CONSIDERACOES FINAIS: (DES)ENROLAR DOS FIOS

A anélise de discurso ndo tem nenhuma vocacdo
particular em dar um fim a essa interminavel série de
conflitos. Para ela, é suficiente colocar suas proprias
problematicas e procedimentos: a questdo crucial é
construir interpretacbes sem jamais neutraliza-las nem

A%

no “ndo importa-0-qué” de um discurso sobre o
discurso, nem em um espaco logico estabilizado com
pretensdo universal. (PECHEUX, 2011, p.294)
Tratamos a relacdo que permeia a teoria e as analises no decorrer de nosso trabalho
como um tecido. A partir desse tecido constituido de muitos fios, de muitas tramas, de pontos,
de alinhavos e cerzimentos, analisamos formacgBes imaginarias que se inscrevem em
narrativas dos sujeitos-professores de lingua inglesa.

Como ja apresentamos na introducéo, buscamos compreender que efeitos de memoria
emergem sobre a lingua inglesa. A partir de pontos de identificacdo e de resisténcia que
ressoam nessas narrativas, analisamos como o lugar conferido a lingua inglesa na escola
contribui para a instauracdo de formacGes imaginarias dessa lingua. As analises, nesse
trabalho, ocorreram como reflexdo em torno das condic6es de producédo da lingua inglesa, do
atravessamento dos discursos e das formacdes imaginarias sobre lingua inglesa. A todo esse
processo, na producdo da diferenca, se junta @ memaria discursiva.

A hipotese que formulamos se confirma por meio da analise que nos mostrou que 0s
imaginarios que se inscreveram, se constituem por equivocos, por aquilo que escapa a
memoria, que nos possibilita compreender a relagdo fronteirica, o “entre” da/na lingua
inglesa. O funcionamento dessas relacfes de fronteira marca a constituicdo de um lugar de
entremeio na relacdo da lingua inglesa com o mundo, com a escola e com 0s sujeitos-
professores (pessoal e profissional).

Em nosso gesto de interpretacdo, compreendemos que as formac6es imaginarias sobre
lingua inglesa estdo sustentadas em regides de memdrias discursivas que produzem e
legitimam determinados saberes sobre e na lingua inglesa. A partir das analises dos recortes
discursivos, nomeamos dois imaginarios dominantes: Imaginario de fronteira entre lingua
inglesa do/no mundo e da/na escola e Imaginario de Lingua Inglesa Efeito de Shifting:
Profissional e Pessoal do sujeito-professor.

Ao mesmo tempo em que ressoa nas analises a fragmentacdo da lingua inglesa, marca-
se, também, a relagdo “entre”: do/no mundo, da/na escola, pessoal e profissional. A movéncia
da lingua inglesa emerge, desestabilizando a discursividade de fronteira marcada, apontando

para a fronteira como lugar de encontro, de jungéo.
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O funcionamento do discurso sobre lingua inglesa sustenta-se em uma memoria
determinada historicamente. H& um processo interdiscursivo entre o imaginario da
dissociacdo dessa lingua como do mundo e na escola. A lingua inglesa do mundo passa a
existir como lingua desterritorializada, lingua mundializada (RAJAGOPALAN, 2005). Nesse
sentido, a lingua inglesa do mundo, pela supremacia politica e econbmica que exerce,
conforma sentidos de “atravessamento”, de universalizagdo. Mesmo emergindo que ndo ha
lingua inglesa una, Unica, ressoa no imaginario de lingua inglesa do mundo a insercdo do
sujeito que domina lingua inglesa, como aquele que pode adentrar o mundo, por uma lingua
inglesa do mundo que “abre caminhos”.

A lingua inglesa na escola é tomada por sentidos constituidos pela formalizacdo
(estruturacdo da lingua, lingua imaginaria). Entretanto, ressoa, nos recortes discursivos
analisados, que a lingua inglesa da/na escola instaura saberes. Como lingua estrangeira,
apresenta uma discursividade sobre outra(s) cultura(s), diferente sintaxe, distinto conjunto
lexical e, nesse sentido, a lingua inglesa da/na escola permanece (des)estabilizando e
cruzando sentidos. E no limiar de regras, de saberes determinados, fechados que a lingua
da/na escola ressoa como a que pode dissolver o abismo entre 0s muros (mundos).

Ja o imaginario de lingua inglesa efeito de shifting: profissional e pessoal do sujeito-
professor calca-se no interdiscurso, na memoria discursiva, o qual sé e possivel ser analisado
pelas marcas deixadas no fio intradiscursivo, pelo imbricamento da lingua inglesa pessoal e
profissional que ressoa na formacdo linguistica e trajetoria profissional desses sujeitos-
professores.

Compreendemos que, na movéncia de lingua inglesa “pessoal (e) profissional”,
conformam-se efeitos de sentidos que apontam para a relacdo de perdas e ganhos, ou
simplesmente, para a relacdo custo-beneficio, pois emergem nas narrativas que a lingua
inglesa profissional é a lingua associada ao trabalho, as funcdes e obrigacdes. Entretanto, a
lingua inglesa pessoal é a lingua escolhida, a que possibilita ao sujeito-professor tornar-se
outro, como afirma Revuz (2006, p. 227),“aprender uma lingua é sempre, um pouco, tornar-se
um outro”.

Por fim, compreendemos que, hd um imaginario de referéncia para a lingua inglesa de
unidade (lingua inglesa expressa no singular = a lingua inglesa) que se cola ao imaginario de
universalidade, o qual indica a possibilidade de alternancia, de movéncia: lingua inglesa do
mundo, da escola, pessoal e profissional. Dessa relacdo, interpretamos que na constituicdo das
formagdes imagindrias sobre lingua inglesa que se inscrevem nas narrativas dos sujeitos-

professores, ressoam dizeres que se colam aos ja-ditos relacionados a ser professor, ao que é
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apre(e)nder e estudar lingua inglesa. Esses sentidos se diferem, porque sentidos se conformam
na movéncia da lingua inglesa: do mundo, na escola, pessoal e profissional.

E no atar dos fios, a partir do que depreendemos da leitura de Pé&cheux, questionamo-
nos, “em que condi¢des uma interpretagdo pode (ou ndo) fazer intervengdo?” (PECHEUX,
2010b, p. 314). Retomo o inicio deste texto e do lugar de pesquisadora e professora de lingua

inglesa, considero que o que faz falta, nos move e nos (res)significa.
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APENDICE A:

UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL
POS-GRADUACAO STRICTO SENSU EM ESTUDOS LINGUISTICOS
PESQUISADORA RESPONSAVEL: TANY ALINE FOLLE

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
QUESTIONARIO:

1- Vocé poderia relatar fatos que marcaram sua relacdo com a lingua inglesa?

Quais? Conte-nos.

2- Como foi a sua aprendizagem de lingua inglesa? Por qué? Onde vocé aprendeu?

3- Ha quanto tempo exerce a profissdo de professor (a) de lingua inglesa? Fale sobre os
motivos que o (a) levaram a ser professor(a) de lingua inglesa?

4 - O que significa para vocé ensinar lingua inglesa?

5- Como seus alunos e a comunidade escolar em geral se referem a lingua inglesa?

6- E para vocé: A lingua inglesa é...



99

APENDICE B: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

CARO ENTREVISTADO Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa sobre “RE-PRESENT-
ACAO DA LINGUA DO OUTRO: PROFESSORES BRASILEIROS DE LINGUA INGLESA”, de
responsabilidade da pesquisadora Tany Aline Folle.

FINALIDADE DA PESQUISA: Esta pesquisa pretende observar as representacGes de lingua inglesa para
professores brasileiros dessa lingua. Vocé esta sendo convidado a responder algumas perguntas relacionadas a
sua atuacdo como professor (a) de lingua inglesa. Vocé tem a liberdade de antes de iniciar a entrevista tirar suas
diavidas quanto a pesquisa, metodologia da entrevista ou qualquer outro questionamento. O pesquisador esta a
sua disposicao para esclarecimentos.

PROCEDIMENTOS, LOCAL, DIA, HORA DA PESQUISA ETC: A sua participagdo na pesquisa serd em 1
(um) encontro, no local de sua escolha, de acordo com um agendamento prévio, em periodo fora de horario de
funcionamento escolar.

POSSIVEIS DESCONFORTOS E RISCOS: N&o é nossa intencdo Ihe causar desconforto, pois sera realizada
uma entrevista semiestruturada com perguntas prévias a serem respondidas. No entanto, caso vocé ndo se sinta
bem durante a entrevista, tera a liberdade de interrompé-la a qualquer momento e de retirar seu consentimento de
participagdo na pesquisa.

BENEFICIOS: Ao participar desta entrevista, vocé esta colaborando para a criacio de um arquivo com
informacfes importantes para futuros estudos linguisticos, bem como, terd oportunidade de falar sobre sua
relacdo e de (re)pensar sobre sua historia com a lingua inglesa, pois, ao narrar revive-se. Ao narrar sua propria
histéria hd possibilidade de (res)significa-la, ao ponto de, propiciar-lhe amadurecimento cientifico e
amadurecimento metodoldgico.

ESCLARECIMENTOS: Vocé tera a garantia de receber esclarecimentos sobre qualquer divida relacionada a
pesquisa, em qualquer momento, e podera ter acesso aos seus dados em qualquer etapa do estudo.
LIBERDADE: Sua participacdo nessa pesquisa ndo é obrigatéria e vocé tem a liberdade de retirada do
consentimento e da sua participacdo a qualquer momento, sem penalizacdo alguma.

SEM GASTOS E REMUNERACAO: Caso tenha alguma despesa relacionada & pesquisa, vocé tera o direito
de ser ressarcido (a), bem como, vocé nao recebera pagamento pela sua participacdo no estudo.

SIGILO E DA PRIVACIDADE: Quanto as informacdes prestadas, serdo gravadas e transcritas e ficardo
arquivadas, constituindo um banco de corpora que ficard disponivel no Laboratério Fronteiras. Os dados
relacionados a identificacdo do voluntério ndo serdo divulgados.

DIVULGACAO DOS RESULTADOS: Os resultados da pesquisa serdo divulgados, mas vocé terd a garantia
do sigilo e da confidencialidade dos dados.

DUVIDAS: Caso vocé tenha duvidas sobre o comportamento dos pesquisadores ou sobre as mudancas ocorridas
na pesquisa que nao constam no TCLE, e caso se considera prejudicado (a) na sua dignidade e autonomia, vocé
pode entrar em contato com a pesquisadora Tany Aline Folle (tanyalinefolle@hotmail.com ou pelo telefone (49)
33246293 — (49) 91387908), ou com o curso de Mestrado em Estudos Linguisticos por e-mail ou pelo fone: (49)
2049-1564, ou também pode consultar o Comité de Etica em Pesquisa da UFFS, pelo e-mail:
cep.uffs@uffs.edu.br, endereco: Rua General Osério Rua General Osorio, 413 d - Caixa Postal 181. Bairro:
Centro. Chapec6 (SC). CEP: 89802-210. Telefone (49) 2049-3114.

Dessa forma, se vocé concorda em participar da pesquisa como consta nas explicacdes e orientacfes acima,
coloque seu nome no local indicado abaixo.

Desde ja, agradecemos a sua colaboracgdo e solicitamos a sua assinatura de autorizacdo neste termo, que sera
também assinado pelo pesquisador responsavel em duas vias, sendo que uma via ficara com vocé e outra com o
(a) pesquisador (a).

Chapecd, de de 2014.

Nome completo do () participante:
RG ou CPF:
Assinatura:

Nome completo do (a) pesquisador (a): Tany Aline Folle
RG ou CPF: 02891805976
Assinatura:
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