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...teacher education has been predicated on the Idea
that knowledge about teaching and learning can be
transmitted through processes of organized professional
education to form individuals as teachers. This
knowledge has been broadly defined as consisting of
subject matter and pedagogy. From this standpoint, pre-
service teacher education programmes provide teacher-
learners with certain knowledge ~ usually about
language, and pedagogical methods - that will be
applicable to any teaching context. Learning to teach
has meant learning about teaching, usually in the
context of teacher education programme, and then

actually doing it in another context.

DONALD FREEMAN (2001:73)




RESUMO

Esta dissertaciio pretende contribuir para as discussdes sobre a formacdo de
professores de lingua inglesa, através da andlise da relagdo entre teoria e prética na
disciplina Pratica de Ensino de Inglé€s. Partimos da hipdtese de que essas duas instincias
relacionam-se de maneira dicotdmica na prdtica de ensino, pois o Curso de Letras
também se estrutura dessa maneira, pressupondo um momento de aquisi¢do de
conhecimentos tedricos e um outro em que eles seriam supostamente aplicados em um
outro contexto.

A andlise foi realizada segundo pressupostos da tradigdo francesa de Andlise
do Discurso, procurando verificar as relagdes discursivas que determinam o processo de
formacgio de professores e a relacdio entre teoria e pratica nesse contexto. Mostramos
que, no jogo discursivo que constitui o processo de formagdo do professor, os
fundamentos tedricos nfio sdo questionados, mas tomados como a verdade que deveria
orientar a prética pedagdgica do professor.

Os resultados da pesquisa mostraram que, como conseqiiéncia dessa relagdo
conflitante, o aluno-professor vé teoria e pritica como dois elementos distintos, o que
faz com que ele, muitas vezes, afirme que as teorias estudadas no curso sdo inadequadas
a sua sala de aula. Isto demonstra a necessidade de que a relacdo entre teoria e pratica
nos cursos de licenciatura seja repensada, desnaturalizando as dicotomias existentes

para que se possa desenvolver uma formagao de professores mais eficaz.

PALAVRAS-CHAVE: 1. Pritica de Ensino. 2. Formagdo de Professores. 3. Lingua

Estrangeira. 4. Andlise do Discurso. 5. Teoria e Pratica.
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INTRODUCAO

Esta dissertagdo propde analisar a formacdo de professores em um curso de
licenciatura em letras que forma professores de lingua estrangeira (inglés) em uma
universidade publica de Minas Gerais, investigando a relacdo que os alunos desse curso
fazem entre as teorias de ensino e aprendizagem de linguas estudadas e a sua prética no
Estdgio Supervisionado'.

A relac@o entre teoria e prdtica comegou a chamar a nossa atengdo durante o
curso de licenciatura em letras, quando percebiamos uma série de conflitos surgidos
entre as teorias estudadas e as experiéncias praticas daqueles graduandos que jd eram
professores, além de uma ansiedade por parte desses alunos - professores de que essas
teorias fossem “aplicdveis” na resolugdo dos seus problemas em sala de aula.

Contrariamente a grande maioria dos alunos do curso, optamos por nio
lecionar durante a graduagio, pois exerciamos uma outra atividade que nos possibilitava
custear nossos estudos e dedicar um tempo maior ao curso. Constituidos pelo discurso
pedagégico do curso de letras e pelos discursos das teorias a ele subjacentes que,
geralmente, criticavam a atuagdo dos professores das escolas publicas de Ensino
Fundamental e Médio e procuravam tracar os modelos e abordagens que esses
professores deveriam seguir, esperdvamos que a teoria ¢ a pratica funcionassem
harmoniosamente em uma relacdo direta de aplicacdo e estranhdvamos ao ouvir de
nossos colegas, durante as aulas de disciplinas como Didatica e Pritica de Ensino,

dizeres tais como:

! Ressaltamos que, ressalvadas as diferencas, esta questdo pode ser também observada em outros cursos
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Isso ndo funciona na escola piiblica!
Ndo temos tempo nem recursos pra fazer isso!

Aposto que este autor ndo pde os pés numa sala de aula hd muitos
anos!

Isso estd fora da realidade!
Vocé diz isso porque ndo estd ld na sala de aula!

Durante a primeira fase do Estdgio Supervisionado, na qual safamos a campo
para observar a pritica docente em escolas de Ensino Fundamental e Médio, ficdvamos
decepcionados ao verificar que a grande maioria dos professores estava atuando de
forma muito distinta do que considerivamos ser o ideal. Travdvamos ferrenhas
discussdes nas aulas de Pritica de Ensino, pois estdvamos entre 0s poucos que
acreditavam nas teorias estudadas e na possibilidade de mudanca no ensino publico.
Porém, embora tivéssemos concepgdes divergentes, concebiamos, todos, a relagdo entre
teoria e prdtica como um processo de totalizagdo em que a segunda seria ou deveria ser
a aplicacdo da primeira. N6s, por um lado, integrivamos um pequeno grupo que
acreditava na possibilidade da aplicagdo das teorias estudadas na resolucdo dos
“problemas” da prética em sala de aula. Os demais, por outro lado, néo acreditavam
nessa possibilidade, pois consideravam que essas teorias nio eram condizentes com a
sua “realidade” de sala de aula, mas esperavam, no entanto, outras teorias que pudessem
funcionar como um porto seguro para a sua pratica pedagdgica.

Na tiltima fase do estdgio, na qual tivemos que, de fato, “assumir” uma sala
de aula, procuramos fazer tudo o mais préximo possivel das teorias estudadas e
conseguimos, pelo menos aparentemente, razodvel €xito no que nos propusemos.
Porém, ouvimos de uma professora de uma escola ptblica em que realizivamos estdgio,

uma fala que nos fez repensar 0 processo:
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O estdgio é um teatro, ndo é uma situagdo real de aula. Af vocé faz
tudo bonitinho como a faculdade quer. Mas tem que ser assim porque
vocé estd sendo avaliado. Mas quando vocé vai pra sala de aula
mesmo, € outra estoria!

Percebemos, entdo, que o estigio acontecia, realmente, de uma forma
bastante artificial em que o aluno recebia uma certa quantidade de “receitas” sobre
como ensinar que procurava seguir, da melhor maneira possivel, de forma a conseguir
vencer esta etapa que era um requisito essencial para que ele pudesse ser autorizado a
exercer profissionalmente a fungdo de professor. A Prética de Ensino, embora tivesse
como objetivo integrar a teoria estudada no curso a prética, graduando os alunos para o
exercicio do magistério, acabava distanciando ainda mais estas duas instincias,
tornando-se uma experiéncia de pouca significincia e importancia para os alunos que,
geralmente, ndo viam a possibilidade de aplicar estas teorias fora do contexto do Estdgio
Supervisionado, pois ndo se conseguia articular os contetidos aprendidos no curso com a
realidade das escolas em que eles iriam atuar (MARTINS, 1998).

Segundo CANDAU & LELIS (1988), a questdo da relagdo entre a teoria € a
prética € um dos problemas que mais fortemente emergem na andlise da problemética
da formag@o dos profissionais da educagfo. Estas autoras destacam que se multiplicam,

entre professores e alunos, afirmagdes como:

A teoria e a prdtica sdo bastante dissociadas, porque a realidade nao
permite a aplicagdo do conteiido aprendido.

Existe uma grande distdncia entre os conhecimentos adquiridos
durante o curso e o que o aluno encontra na prdtica, sendo necessdrio
uma revisdo daquilo que ¢ ensinado.

Hd uma grande distdncia entre a teoria e a prdtica e deve ser uma

preocupagdo constante a possivel aplicacdo da teoria (CANDAU &
LELIS apud AZEVEDO, 1980: 67-69).
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Essas autoras destacam que teoria e pratica sao, muito freqiientemente, vistas
como duas dimensdes separadas ou mesmo opostas pelos educadores. Manifestam-se,
na relacdo entre -essas duas instincias, “os problemas e contradi¢des da sociedade em
que vivemos que, como sociedade capitalista, privilegia a separagdo trabalho intelectual
— trabalho manual e, consegiientemente, a separacdo entre teoria e pritica” (CANDAU &
LELIS, 1988: 49-50).

FREEMAN (1996:88) destaca que, apds ouvir o pesquisador falar sobre suas

descobertas, o professor pode dizer:

Isto € interessante ... mas o que significa para a minha sala de aula?
Que relagdo isso tem com os alunos que eu estou ensinando? O que se
espera que eu faca sobre isso em minha situagcdo? Ou, apds ouvir o
professor falar sobre um aspecto do ensino, o pesquisador pode
responder: Tudo bem, mas onde estd a evidéncia? Com base em que
A g s ] , 2
vocé diz isso? Como vocé sabe que é verdade?
Assim, segundo esse autor, tem se estabelecido um crescente siléncio entre
professor e pesquisador, ou em outras palavras, tem se estabelecido um golfo entre o
que os professores sabem sobre a prética através do seu fazer pedagdgico e o que o
pesquisador pode dizer sobre ensino e aprendizagem.
Apds concluir a graduagfo, ingressamos em um curso de pds-graduacdo
lato-sensu cujos alunos eram, na maioria, professores com longa experiéncia docente

em escolas publicas, particulares ou institutos de idiomas, além de participarem,

constantemente, de semindrios, congressos e cursos de capacitagio ou aperfeigoamento,

2 C.f. nossa tradugdio do original em inglés: “That’s interesting... but what does it mean for me in ny
classroom? How does it relate to the learners I'm teaching? What am I supposed to do about it in ny
situation” Or, after hearing a teacher talk about an aspect of teaching, the researcher may respond:
“That’s all well and good, but where is the evidence? On what basis can you say that? How do you
know it’s true?”
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o que ndo tornava a relagdo entre teoria e prdtica menos conflitante que aquela
vivenciada no Estdgio Supervisionado do curso de licenciatura.

O curso defendia a chamada abordagem comunicativa, amplamente
divulgada no Brasil com o movimento comunicativo de ensino de linguas que marcou
as discussdes sobre o ensino de linguas, sobretudo, nos anos oitenta. Segundo
BERTOLDO (2000:90-91), esse movimento constituiu-se como um dos regimes de
verdade (FOUCAULT, 1995) para os estudos realizados nesses anos

a ponto de ser tomado como um pressuposto, algo que, uma vez
consolidado, ndo merecia reflexdes criticas mais aprofundadas que
pudesse colocar também em cheque a nogdo de linguagem como
instrumento de comunicagdo. Sendo assim, o conceito de competéncia
comunicativa ganhou uma importdncia cabal para o referido
movimento, sendo, inclusive, objeto de pesquisas da época.

ALMEIDA FILHO (1998: 8-9), um dos precursores desse movimento no Brasil,
afirma que “comunica¢éo enquanto conceito se distancia muito das acepcdes restritivas
e mecanicistas da Teoria da Informacio prevalentes na década de 70”. Para ele, a
comunicacdo verbal, em vez de ser um simples processo lingiifstico, necessita de
conhecimentos prévios, da percep¢do da situagdo de uso e de outros conhecimentos
culturais disponiveis na mente e memoéria do locutor que interagem no processo de
maneira ndo hierdrquica. Assim, a competéncia comunicativa seria composta das
competéncias lingiifstica, sociocultural, meta e estratégica, que abrangeriam, entio,
conhecimentos lingiifsticos, socioculturais e estratégicos, metalinglifsticos e meta-
comunicativos e mecanismos de sobrevivéncia na interacdo.

A abordagem comunicativa difundiu-se de tal maneira, nesse periodo, que
passou a ser compreendida por muitos como a tinica alternativa vidvel para o ensino de

linguas.
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As aulas de Metodologia de Ensino, no referido curso de pds-graduacio,
eram, constantemente, permeadas por questionamentos por parte daqueles que, por um
motivo ou outro, ndo acreditavam na possibilidade de se fazer o que estava sendo
proposto. Porém, a professora dessa disciplina freqiientemente encerrava as discussdes

com uma fala que se tornou antolégica no curso:

Néo me venha com o discurso da miséria!l Isso sdo desculpas para
ndo fazer!

Percebendo que os relatos de problemas e dificuldades cotidianas de
professores experientes nfo recebiam muita atengio, sendo reduzidos a pejorativa
definicdo de “discurso da miséria”, passamos a buscar outras perspectivas para a andlise
desta questdio, pois percebemos que as vozes desses professores ndo vinham sendo
ouvidas pelos intelectuais porque, entre estes dois grupos, estabelecia-se um sistema de
poder em que os tltimos assumiam o papel de agentes da “consciéncia” e do discurso e

portadores do saber ¢ da “verdade” que deveria ser dita aos primeiros (FOUCAULT,

1995).

Em contato com as teorias do discurso, passamos a entender, como

BRANDAO (1995:12), que

a linguagem enquanto discurso ndo constitui um universo de signos
que serve apenas como instrumento de comunicagdo ou suporte de
pensamento; a linguagem enquanto discurso € interacdo, é um modo
de produgdo social; ela ndo é neutra, inocente (na medida em que estd
engajada numa intencionalidade) e nem natural, por isso o lugar
privilegiado de manifestagdo da ideologia. Ela é o “sistema-suporte
das representagoes ideoldgicas (...) é o ‘medium’ social em que se
articulam e defrontam agentes coletivos e se consubstanciam relagoes
interindividuais” (...). Como elemento de mediacdo necessdria entre
o homem e sua realidade e como forma de engajd-lo na prépria
realidade, a linguagem é lugar de conflito, de confronto ideoldgico,
ndo podendo ser estudada fora da sociedade uma vez que o0s
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processos que a constituem sdo historico-sociais. Seu estudo ndo pode
estar desvinculado de suas condigdes de producdo.

Passamos, entdo, a compreender que as relacdes entre teoria e prética sao,
como argumenta DELEUZE (1995:69-70), sempre fragmentdrias e parciais, pois uma
teoria é sempre local, relativa a um pequeno dominio que, para se aplicar a um outro
dominio, é necessédrio que seja revezada por um outro tipo de discurso. Passamos a
entender que “a prética é um conjunto de revezamentos de uma teoria a outra e a teoria
um revezamento de uma prética a outra”. Assim, a relac@o entre teoria e prdtica passou
a ser entendida por nés ndo mais como uma simples aplica¢do, mas como “um sistema
de revezamentos em um conjunto, em uma multiplicidade de componentes ao mesmo
tempo tedricos e praticos”.

Dessa forma, ndo buscaremos, neste trabalho, analisar se a teoria estudada no
curso de letras estd sendo aplicada na prética, nem indicar as teorias que seriam mais ou
menos aplicdveis na sala de aula, como tem sido feito por muitos pesquisadores, pois
entendemos que, sendo o aluno um sujeito heterogéneo, constituido no e pelo discurso,
a sua pratica serd composta por vdrias vozes que poderdo levi-lo a rejeitar, aceitar ou
modificar as teorias aprendidas.

A concepgido dominante na drea de ensino de linguas sobre a relagdo entre a

pesquisa € a prtica em sala de aula, como demonstra FREEMAN (1996:89), tem sido de

aplicagdo. Em suas palavras,

tem havido uma crenga arraigada, hierdrquica e unidirecional que
interpretacoes desenvolvidas e explicagdes postuladas através de
pesquisa podem — e deveriam — influenciar de alguma forma o que os
professores compreendem e, portanto, o que eles fazem em sua prdtica
em sala de aula. Porém, como nds sabemos, isso ndo acontece, o que
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reaviva a questdo bdsica: qual é o relacionamento entre pesquisa e
.03
ensino?

Entendendo com FREEMAN que os conhecimentos advindos da pesquisa ndo
modificam, necessariamente, a pritica do professor em sala de aula, consideramos
necessario investigar qual € o relacionamento que se estabelece entre teoria e pritica na
disciplina Prdtica de Ensino de Inglés (de agora em diante PEI) e no Estigio
Supervisionado do curso de letras, responsdvel pela formagio do professor.

Partindo da andlise da afirmacfio que “vocé precisa saber sobre a histéria

para contd-la”, esse autor (op.cit.:90) afirma que hd um dilema central nesse

relacionamento. Segundo ele,

Os professores sabem bem a histéria da sala de aula, mas eles
geralmente ndo a contam porque eles ndo sdo geralmente chamados
para fazer isso, nem eles tém, normalmente, oportunidades. Os
pesquisadores e os responsdveis pela elaboragdo de curriculos e
politicas de ensino, por outro lado, tém muita habilidade para contar
certas coisas sobre a sala de aula; porém, eles freqiientemente deixam
escapar as histdrias centrais que estdo ld. A divergéncia pode levar a
diferentes perspectivas sobre o que é o ensino e o que é importante
nele. Assim, isso pode tornar-se a razdo para o “profundo divércio”
entre pesquisa e ensino”.

3 Cf nossa tradugio do original em inglés: there has been an entrenched, hierarchical, and
unidirectional assumption that interpretations developed and explanations posited through research can
- and should - influence in some way what teachers understand, and therefore what they do, in their
classroom practice. Yet, as we know, this does not happen, which revives the basic question: What is the
relationship between research and teaching?
4 C.f. nossa tradugdo do original em inglés: teachers and learners know the story of classroom well, but
they usually do not know to tell it because they are not often called upon to do so, nor they usually have
opportunities. Researchers, curriculum developers, and policymakers, on the other hand, are very well
skilled at telling certain things about classroom; however, they often miss the central stories that are
there. The divergence can lead to different perspectives on what teaching is and what is important within
it. Thus it can become grounds for the “intimate divorce” between research and teaching.
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Para superar essa lacuna e compreender de uma maneira mais ampla o
ensino, esse autor argumenta que devemos adotar uma metodologia que coloque no
centro a pessoa que faz o trabalho.

Assim, este trabalho tem o objetivo de analisar a formacao de professores de
lingua inglesa, investigando a relacdo que se estabelece entre a teoria e a pratica na PEI,
que “é comumente entendida como o principal momento de formagdo do professor de
lingua inglesa” (MARTINS, 1998:11), e fornecer subsidios para uma reflexdo
sistematizada por parte dos professores do curso de letras, especialmente aqueles que
formam professores de lingua, possibilitando uma andlise dos ajustes que as teorias
estudadas no curso sofrem quando entram na sala de aula.

Partimos da hipétese de que a relagio que se estabelece entre teoria e pratica
na PEI é dicotdmica, pois esta disciplina estd inserida em um curso que se estrutura
também de maneira dicotdmica, pressupondo um momento em que Os alunos
aprenderiam os conteddos tedricos e um outro em que eles o aplicariam. Dessa forma,
os alunos e o professor de PEI, enquanto sujeitos constituidos pelo discurso instrucional
autorizado desta disciplina também relacionam estes dois componentes de maneira
dicotdmica.

Assim, elaboramos as seguintes perguntas que norteiam esta pesquisa:

1. Que relagdo entre teoria e pratica pressupde a logica de
organizacgdo do curso de letras?

2. Como sdo abordadas as questdes de ensino e aprendizagem nas

aulas de PEI?
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3. Que relagdes os alunos desta disciplina estabelecem entre os
contetidos abordados em sala de aula e a sua experiéncia no

Estdgio Supervisionado?

Para responder a essas perguntas, analisaremos as praticas discursivas
estabelecidas no corpus desta pesquisa, composto de recortes de documentos
legisladores do curso (Proposta de reestruturagdo do Curso de Letras, Plano Pedagégico
do Departamento de Estdgios e Prdticas Escolares, Projeto Pedagdgico do Curso de
Letras/Inglés e Plano de Ensino da PEI), dos relatdrios de estigio dos alunos do Curso
de Letras/Inglés, dos Planos de Aulas dos alunos do Curso de Letras/Inglés no Estdgio
Supervisionado e de transcri¢des de gravagdes de aulas de PEL

A anilise serd realizada de acordo com a perspectiva da Andlise do Discurso
(AD), sendo norteada, assim, por conceitos como sujeito, discurso e heterogeneidade,
discutidos adiante.

Esta dissertacdo estd estruturada em trés capitulos. No primeiro, serdo
discutidos os pressupostos tedricos bdsicos que orientam a andlise. No segundo,
analisaremos as condigdes de produgdo dos discursos da PEIL Discutiremos,
inicialmente, a estrutura curricular do curso em que essa disciplina estd inserida.
Abordaremos, em seguida, os objetivos e a organizacdo da PEI a partir da andlise do
Plano de Ensino desta disciplina e do Projeto Pedagdgico do curso. Discutiremos
também, a organizagdo do Estdgio Supervisionado a partir da andlise do Projeto de
Pritica de Ensino e Estdgio Supervisionado e do Projeto Pedagégico do curso. No

terceiro, analisaremos a materialidade lingiifstica dos discursos do professor e alunos em
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sala de aula. Passaremos, entdo, a andlise de como tais discursos emergem nos relatdrios

de estdgio dos alunos dessa disciplina.

Este trabalho serd concluido com as nossas consideracOes finais sobre os

resultados da pesquisa.
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CAPITULO I: DISCURSO E HETEROGENEIDADE

Neste capitulo serdo discutidos os conceitos que embasam a andlise do
discurso dos alunos e professores nas aulas de PEI e nos relatérios do Estdgio
Supervisionado.

A andlise do discurso da PEI é realizada de acordo com os conceitos da AD
de linha francesa, mais especificamente os conceitos de sujeito, discurso e
heterogeneidade discutidos a seguir. Serd feita uma breve incursdo pelos principais
momentos do desenvolvimento da AD para, entdo, focalizar os conceitos que
fundamentam a nossa andlise. Ndo pretendemos, no entanto, realizar uma analise
exaustiva da histéria dessa disciplina, mas destacar alguns momentos da elaboragéo e
evolugdo dos conceitos utilizados nessa pesquisa, o que acreditamos ser util para a
realizacdo da andlise.

A AD surgiu na Franga, nos anos sessenta do século vinte, tomando o
discurso como seu objeto préprio, opondo-se, portanto, & Analise de Conteddos, tdo
difundida na drea de Ciéncias Humanas. Essas andlises concebiam o texto na sua
transparéncia, apenas como projecdo de uma realidade extradiscursiva, indiferente as
articulagGes propriamente lingiiisticas e textuais. A AD, por outro lado, buscou realizar
uma andlise, considerando o texto na sua opacidade, levando em conta o modo de
funcionamento lingiiistico-textual dos discursos, “as diferentes modalidades do
exercicio da lingua num determinado contexto histdrico-social de producdo”
(BRANDAO, 1998: 19).

No entanto, como demonstra BRANDAO (op.cit), jd nos formalistas russos,

temos uma abertura para o estudo do que seria posteriormente chamado de discurso. Ao
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operar com o texto, buscando nele uma légica de encadeamentos “transfrasticos”, eles
superam a abordagem filolégica entfio em vigor nos estudos sobre a lingua. Porém, os
seus seguidores, os estruturalistas, ao propor o estudo da estrutura no texto “nele mesmo
e por ele mesmo”, restringindo-se a uma abordagem imanente do texto, excluem
qualquer reflexdo sobre sua exterioridade.

O trabalho do estruturalista americano HARRIS (1952) mostra a possibilidade
de ultrapassar as andlises meramente confinadas a frase, ao estender procedimentos da
lingiifstica distribucional americana aos enunciados (chamados discursos). Utilizando
conceitos da psicologia e da sociologia, HARRIS contribui significativamente para o
preenchimento de uma lacuna na Lingiiistica que ndo comportava, como demonstra
INDURSKY (1997:27), uma teoria do sujeito, nem se preocupava com a situagdo (0
contexto social e histérico). No entanto, HARRIS nio chega a problematizar as condigdes
de producéio como constitutivas. Como demonstra ORLANDI (2001:18), HARRIS, com
seu método distribucional, consegue livrar a anélise do viés conteudista, mas, para tanto,
reduz o texto a uma frase longa. A sua prética tedrica caracteriza-se, segundo essa
autora, por um isomorfismo ao estender o mesmo método de andlise de unidades
menores (morfemas, frases) para unidades maiores (texto) e proceder a uma andlise
lingiiistica do texto como o faz na instéincia da frase, nio considerando que o texto ndo é
uma frase longa ou somﬁ de frases, mas “uma totalidade com uma qualidade particular,
com sua natureza especifica”.

Os trabalhos de JAKOBSON que procuram refletir sobre os elementos que
apontam para o “aqui”, o “agora” e o “eu”, representando o extralingiifstico no interior

do lingiiistico, e os de BENVENISTE sobre a questdo da subjetividade na linguagem,
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representantes dos precursores da chamada Lingiiistica da Enunciagéo, foram também
decisivos para a constitui¢do da AD enquanto disciplina.

Com os trabalhos da Lingiiistica da Enuncia¢@o acentuou-se o interesse pelo
discurso, pois, colocando a lingua em funcionamento, essa teoria liberta-a do
fechamento e da imobilidade da estrutura, pois, na concep¢ao de lingua como sistema
ou estrutura, os valores s@o relativos e diferenciais, bloqueando todo o processo de
significacdio e de mudanga lingiiistica.

BENVENISTE foi um lingiiista com formac@o estruturalista que dedicou a
maior parte dos seus trabalhos ao tratamento de questdes de lingiifstica geral. Porém,
foram os seus artigos sobre a subjetividade na lingua que mais repercutiram entre 0s
estudiosos da linguagem devido ao seu rompimento com Saussure ao buscar instaurar a
subjetividade nos estudos lingiiisticos.

Na Lingiifstica da Enunciagfo a linguagem nio é um instrumento externo de
comunicacdo e transmissdo de informag¢fio, mas uma forma de atividade entre os
protagonistas do discurso. Na perspectiva de BENVENISTE, pode-se dizer que a lingua,
como forma, constitui uma estrutura, mas como funcionamento, se transforma em
discurso, “que € o fendmeno temporal da troca, do estabelecimento do didlogo, € a
manifestacio interindividual da enunciagio, € o seu produto” (CARDOSO: 1999:22-3).

Para BENVENISTE (1974: 82-3), a enunciacdo € o ato individual de colocar a
lingua em funcionamento. Em suas palavras, ela € “o ato individual pelo qual se utiliza
a lingua, introduz em primeiro lugar o locutor como parimetro nas condigdes
necessdrias da enunciagd0”. A enunciagdo é, entdo, uma relacio do locutor com a

lingua, apropriando-se dela e colocando-a em funcionamento. Nesta perspectiva, o

sujeito se caracteriza pela sua homogeneidade e unidade e se constitui em sua interacio



23

com o fu, opondo-se ao ele que, em oposi¢do ao eu e ao fu, ndo possui a marca da
pessoa, ndo se referindo, assim, a um individuo especifico. Para esse autor, o ego tem
sempre uma posicdo de transcendéncia em relagdo ao fu, mas, apesar disso, “nenhum
dos dois se concebe sem 0 outro; sdo complementares € a0 mesmo tempo reversiveis”.

Sendo a enunciagio o ato individual de colocar a lingua em funcionamento,
ou de transformé-la em discurso, ela fica, na perspectiva de BENVENISTE, circunscrita ao
espaco do subjetivo e do individual. Essa dimensdo individual e subjetiva atribuida ao
discurso €, como veremos a seguir, contestada pela AD que tem como objeto o discurso,
considerado como uma instincia integralmente histérica e social. O sujeito €
compreendido, entdo, na perspectiva da AD, como essencialmente histérico e
ideoldgico, situando seu discurso em relagiio aos discursos do outro. Outro que envolve,
como demonstra BRANDAO ’. (1995:49), ndo somente o seu destinatdrio para quem
planeja e ajusta sua fala (nivel intradiscursivo), mas outros discursos historicamente ji
construidos e que emergem na sua fala (nivel interdiscursivo). Nessa perspectiva,
“questiona-se aquela concep¢do do sujeito enquanto ser Winico, central, origem e fonte
do sentido, formulado inicialmente por BENVENISTE, porque na sua fala outras vozes
também falam”.

Uma outra perspectiva da Enunciacdo é representada por BAKHTIN que
desenvolve sua concepcio de linguagem a partir de uma critica as grandes correntes da
lingiiistica de sua época. Segundo ele, ao analisar a linguagem como um sistema
fechado, a lingiifstica ndo consegue alcancar o modo como a lingua realmente funciona.

De acordo com BAKHTIN (1986), a linguagem € constitutivamente dialdgica,
sendo que esse dialogismo € a condigdo de sentido do discurso. Segundo ele (op.cit.:41),

“as palavras s@o tecidas a partir de uma multiddo de fios dialégicos e servem de trama a
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todas as relacOes sociais em todos os dominios”. Assim, tudo que € expresso por um
falante ndo pertence somente a ele, pois, em todo discurso, vérias vozes sdo realizadas
simultaneamente.

Como demonstra BRANDAO (1998), BAKHTIN ndo sé coloca o enunciado
como objeto dos estudos da linguagem como também “dd & situacdo de enunciagdo o
papel de componente necessdrio para a compreensdo e explicacdo da estrutura
semantica de qualquer ato de comunicagdo verbal” (op.cit.:10).

Verificamos em BRAIT (1999) que o pensamento bakhtiniano rejeita a
dominéncia de leituras excludentes, configurando uma filosofia da linguagem que
concebe 0 eu e o outro como inseparavelmente ligados, tendo como elemento
articulador a linguagem. Na concepgdo bakhtiniana, em que a linguagem € vista como
interacdo social, 0 outro desempenha um papel fundamental na constituicio do
significado. Para Bakhtin, o discurso constituindo-se na atmosfera do “ja-dito”, “é
determinado ao mesmo tempo pela réplica ainda ndo-dita, mas solicitada e ji prevista”
(BAKHTIN, 1986:103). Nessa perspectiva, toda enunciagdo é compreendida como um
didlogo e todo enunciado pressupde aqueles que o antecederam e todos que o sucederdo.

Segundo AUTHIER-REVUZ (1990:27), o estatuto do sujeito tal como aparece
na teoria bakhtiniana envolvendo nogdes de “intengdo” e “orientacdio de um discurso a
um objeto” € bastante problemdtico e impede, a despeito de encontros irrecusdveis, uma
aproximagdo demasiadamente sistematica das perspectivas dialégicas na abordagem do
discurso.

Assim, a AD rejeita aquela concepgdo estruturalista que, concebendo a

linguagem como um sistema abstrato, nfio comporta uma teoria do sujeito; e supera a
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perspectiva da Lingiiistica da Enunciacdo que concebe a subjetividade como uma
dimensio individual e o discurso como efeito da ac¢do intencional do sujeito.

Os estudos sobre a enuncia¢do que tém ocupado, modernamente, um amplo
espaco nas discussdes lingiifsticas, deram uma grande contribuicdo para o
desenvolvimento da AD, mas foram os estudos de PECHEUX (1997), através de suas
preocupacdes com o “instrumento” que forneceram uma base tedrico-metodolégica para
a sua estruturacdo como disciplina.

Para construir a nocdio de discurso esse autor apéia-se criticamente em
SAUSSURE, reconhecendo nele o ponto de origem da ciéncia lingiiistica. SAUSSURE
compara a lingua a uma sinfonia cuja realidade ndo é em nada comprometida por erros
que podem cometer os misicos que a executam. Ele atribui & lingua, concebida como
um sistema, o estatuto de objeto dos estudos lingiifsticos, excluindo a fala desse campo.
Para ele, a lingua € a “parte social da linguagem, exterior ao individuo, que, por si s6,
ndo pode nem crid-la nem modificd-la” e a fala é um “ato individual de vontade e
inteligéncia” (SAUSSURE, 1974:22). Assim, a lingua se opde a fala, sendo a primeira
sistémica e objetiva e a segunda concreta, varidvel de acordo com cada falante e, por
isso, subjetiva.

Para PECHEUX (1997:62), o deslocamento conceitual introduzido por

Saussure consiste em separar a homogeneidade ctimplice entre a pratica e a teoria da

linguagem, pois

a partir do momento em que a lingua deve ser pensada como um
sistema, deixa de ser compreendida como tendo a fungdo de exprimir

sentido; ela torna-se um objeto do qual uma ciéncia pode descrever o
Jfuncionamento.
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Constatando que a oposicao lingua/fala nfo poderia se incumbir da
problemidtica do discurso, PECHEUX (1997) refuta a perspectiva da lingiifstica
estruturalista, desenvolvendo o quadro epistemolégico da AD que coloca o discurso
entre a langue € a parole, na exterioridade da dicotomia saussuriana, no social, lugar em
que se encontra a ideologia. Assim, o discurso ndo se confunde com a fala, na
continuidade da dicotomia (lingua/fala) de SAUSSURE, pois, como argumenta ORLANDI

(2001:21-22),

ndo se trata de opd-lo a lingua como sendo esta um sistema, onde
tudo se mantém, com sua natureza social e suas constantes, sendo o
discurso, como a fala, apenas uma ocorréncia casual, individual,
realizacdo do sistema, fato historico, a-sistemdtico, com suas
varidveis etc. O discurso tem sua regularidade, tem seu
JSuncionamento que é possivel apreender se ndo opomos o social e o
histérico, o sistema e a realizacdo, o subjetivo ao objetivo, o processo

ao produto.

O quadro epistemoldgico para a AD, desenvolvido por PECHEUX, apresenta-
se como a articulagdo de trés regides do conhecimento cientifico: o materialismo
histérico, como teoria das formagles sociais e suas transformacdes, sendo ai
compreendida a teoria das ideologias; a lingiiistica, como teoria dos mecanismos
sintdticos e dos processos de enunciagdo ao mesmo tempo e a teoria do discurso, como
teoria da determinac@o histérica dos processos semanticos.

Numa tentativa de problematizar os deslocamentos tedricos da AD,
PECHEUX (1997b) distingue trés fases de constitui¢do. O primeiro momento caracteriza-
se pela exploragdo metodolégica da nogdo de maquinaria discursiva estrutural,
concebendo o processo de produgdo discursiva como “uma méquina autodeterminada e
fechada sobre si mesma, de tal modo que um sujeito—estruiura determina os sujeitos

como produtores de seus discursos” (op.cit.: 311). O sujeito acredita-se produtor de sey
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discurso, mas é apenas assujeitado, suporte para a producédo desse discurso. No segundo
momento, com a incorporacio dos conceitos de formac@o discursiva (FD) e
interdiscurso, hd um deslocamento tedrico em relacéio ao primeiro momento, passando a
ser foco de estudo as relacdes entre as mdquinas discursivas estruturais. Uma FD €
definida por FOUCAULT (1987:43-45) como
um conjunto de regras anbénimas, historicas, sempre determinadas no
tempo e no espago, que definiram uma época dada, e para uma drea
social, econdmica e geogrdfica ou lingiiistica dada, as condigdes de
exercicio da funcdo enunciativa.

A introdugdo dos conceitos de formacdo discursiva e de interdiscurso,
ocorrida nesse momento, coloca em cheque a nogdo de mdquina estrutural fechada,
pois, como demonstra PECHEUX (1997b:314), uma FD ndo € um espago estrutural
fechado, uma vez que estd sempre em relagdo paradoxal com seu “exterior’, sendo
constitutivamente “invadida” por elementos que vém de outro lugar. O conceito de FD
torna-se fundamental para a AD, possibilitando compreender que um discurso se mostra
sempre heterogéneo, pois traz em si elementos vindos do exterior.

No terceiro momento ocorre um aprofundamento do conceito de
interdiscurso que passa a ser compreendido como o centro do processo de construcdo de
sentidos. Assim, uma FD ndo é compreendida como um bloco homogéneo que funciona
automaticamente, mas € definida em relacdo ao seu interdiscurso que corresponde ao
conjunto das formulagdes feitas e jd esquecidas pelo sujeito, as quais determinam o que
ele diz. A relacdo entre os discursos ndo é concebida como sendo uma relagio entre
“mdquinas discursivas” autonomas, fechadas em si mesmas, como no primeiro
momento, nem como a relagdo entre FD’s constituidas independentemente, como no

segundo. Como afirma ORLANDI (2001:43-44), as FD’s podem ser vistas como
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regionaliza¢Ges do interdiscurso, o que “disponibiliza dizeres, pelo jd dito, aquilo que
constitui uma formacdo discursiva em relac@o a outra”. Isso implica dizer que a palavra
significa em relacdo a outras, o que, para a autora, “é afirmar essa articulagdo de
objetividade material contraditéria”. Assim, o interdiscurso passa a ser o objeto de
andlise, pois as identidades das FD’s sdo estruturadas pela relagﬁo interdiscursiva.
Houve, entdo, mudangas significativas na passagem de um momento para
outro, conforme analisa GRIGOLETTO (1998:17), ndo apenas de caridter metodoldgico,
mas também teérico. Conforme demonstra a pesquisadora, ocorreu, do primeiro ao

terceiro momento,

o abandono de uma posigdo “estruturalista” que se traduzia, de um
lado, numa rigidez na seqiiéncia das etapas da andlise — que partia da
andlise sintdtica de enunciados elementares para chegar a fase
interpretativa de seqiiéncias do corpus e, assim, remontar a andlise
dos processos discursivos (...) e, de outro, numa concepgdo de sujeito
concebido apenas como efeito de assujeitamento a mdquina

estrutural.

O abandono da idéia de homogeneidade enunciativa, a partir da interagdo
cumulativa de momentos de andlise lingiiistica e discursiva, permitiu o deslocamento
da nocdo de constitui¢do do discurso que passou a ser concebido como constituido no
entrecruzamento entre a estrutura e o acontecimento, como conseqiiéncia da mudanga
de enfoque da estrutura para o acontecimento. Essa postura permitiu também, dentro da
perspectiva de que a heterogeneidade enunciativa € constitutiva do discurso, a
percepcdo de lugares enunciativos plurais no fio do discurso.

Segundo essa autora (op.cit.:1998:31), “o ponto de contato entre a estrutura
e 0 acontecimento permite perceber o primado da alteridade sobre o mesmo, ou, dito de

outra forma, o efeito de sobredeterminagdo pelo qual o interdiscurso afeta o
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intradiscurso”. Assim, optamos, com essa autora, por focalizar a nossa andlise na
relagio entre o intradiscurso e o interdiscurso, tentando “depreender o modo de
presenga do interdiscurso por meio da andlise lingiiistico-discursiva das formulagdes
presentes no intradiscurso”.

A AD recusa, desde o primeiro momento, segundo PECHEUX (1997b:311),
“qualquer metalingua universal supostamente inscrita no inatismo do espirito humano, e
de toda suposi¢do de um sujeito intencional como origem enunciadora de seu dizer”.
Porém, foi s6 a partir do refinamento e, conseqiientemente, a postulagio do primado da
alteridade, que o sujeito do discurso passa a ser compreendido como um sujeito
atravessado pelo inconsciente. Segundo PECHEUX & FucHS (1997: 168-9), o sujeito
caracteriza-se por dois esquecimentos: no esquecimento um, o sujeito tem a ilusdo de
que é o criador absoluto do seu discurso, a origem do sentido, apagando tudo que
remeta ao exterior de sua formagfo discursiva; no esquecimento dois, o sujeito tem a
ilusdo de que tudo que ele diz tem apenas um significado que serd captado pelo seu
interlocutor. H4 o esquecimento de que o discurso caracteriza-se pela retomada do j4
dito, tendo o sujeito a ilusfio de que sabe e controla tudo o que diz.

Entendemos, com ORLANDI (2001:35-36), que o esquecimento € estruturante
da constituicdo dos sujeitos e dos sentidos, ndo sendo, nessa perspectiva, as ilusdes
consideradas como “defeito”, mas como “uma necessidade para que a linguagem
funcione nos sujeitos e na produciio de sentidos”. Assim, 0S sujeitos esquecem,
involuntariamente, o que ja foi dito, identificando-se com o que dizem e constituindo-se
em sujeitos.

Nio concebemos, portanto, o discurso como origindrio em um sujeito

addmico que, como primeiro homem, profere as primeiras palavras que significam
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apenas e exatamente o que ele quer. E preciso considerar que o sujeito retoma as
palavras jd existentes como se elas tivessem origem nele e re-significa-as em relagdo a
sua histéria e é assim que do seu dizer emergem sentidos.

O pressuposto de que a heterogeneidade € constitutiva de todo discurso
impede que ele seja considerado como um espago “estdvel”, “fechado”, “homogéneo”,
sendo a constitui¢cdo de uma FD constantemente marcada pela presenga do outro. Nessa
perspectiva o sujeito € concebido como essencialmente heterogéneo, clivado, dividido
entre o consciente e o inconsciente. Segundo PECHEUX (1997b:316), o desenvolvimento
do conceito de heterogeneidade enunciativa coloca em cena as formas lingiiistico-
discursivas do “discurso de um outro, colocado em cena pelo sujeito, ou discurso do
sujeito se colocando em cena como um outro”.

AUTHIER-REVUZ (1990), apoiada na problemadtica do dialogismo bakhtiniano
e na abordagem da Psicandlise & questdo do sujeito e sua relagdo com a linguagem,
indica algumas formas de heterogeneidade mostrada no discurso, as quais se articulam
sobre a realidade da heterogeneidade constitutiva de todo discurso. Essa autora
(op.cit.:27) destaca que a designagio de saturac@o da linguagem de Bakhtin

constitui uma teoria da producdo do sentido e do discurso: coloca os
outros discursos ndo como ambiente que permite extrair halos
conotativos a partir de um nd de sentido, mas como um “centro”
exterior constitutivo, aquele do ja dito, com o que se tece,
inevitavelmente, a trama mesma do discurso’.

A emergéncia da heterogeneidade, entendida como a incorporagdo do OQutro

na constituicdo do sujeito, serd estudada, em nossa andlise, em nivel do intradiscurso

5 Grifos da autora.
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pela nocéo de heterogeneidade mostrada (marcada e ndo marcada) de AUTHIER-REVUZ
(1990) e pela heterogeneidade constitutiva, a partir do interdiscurso.

Segundo essa autora, a heterogeneidade mostrada inscreve o outro na
seqiiéncia do discurso (discurso direto, aspas, formas de retoque ou glosa, discurso
indireto livre, ironia); e a heterogeneidade constitutiva consiste na possibilidade de
captar lingiliisticamente a presenca do outro no um. A heterogeneidade mostrada, por
sua vez, divide-se em heterogeneidade marcada, que é da ordem da enunciacéo, visivel
na materialidade linglifstica e a heterogeneidade ndo marcada, que € da ordem do
discurso, ndo sendo provida de visibilidade.

Como demonstra ORLANDI (2001:59), o dispositivo de interpretagdo da AD

tem como caracteristica

colocar o dito em relacdo ao ndo dito, o que o sujeito diz em um lugar
com o que € dito em outro lugar, o que é dito de um modo com o que é
dito de outro, procurando ouwvir, naquilo que o sujeito diz, aquilo que
ele ndo diz mas que constitui igualmente os sentidos de suas palavras.
No entanto, como destaca essa autora, a AD ndo procura o sentido
verdadeiro, “mas o sentido real em sua materialidade lingiiistica e histdrica”, pois, como
afirma PECHEUX (1997c¢: 53-55), todo enunciado é sempre suscetivel de tornar-se outro,
que € o lugar da interpretacio, da manifestagdo do inconsciente e da ideologia na
producdo de sentidos e na constituigdo dos sujeitos. Em suas palavras,
esse discurso-outro, enquanto presenga virtual na materialidade
descritivel da segiiéncia, marca, do interior desta materialidade, a

insisténcia do outro como lei do espago social e da memdria histérica,
logo como o proprio principio do real sécio historico.
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Assim, a AD atua nos limites da interpretacdo e da descri¢do que nfo devem
ser compreendidas como duas fases sucessivas, pois “néo se trata de uma alternincia de
duas fases sucessivas, mas de um batimento, ndo implica que a descricio e a
interpretacdo sejam condenadas a se entremisturar no indiscernivel” (PECHEUX,
1997c:54).

Discutimos, nesse capitulo, os conceitos da AD (sujeito, linguagem,
formacdo discursiva, intradiscurso, interdiscurso, heterogeneidade discursiva), a partir
das reflexdes de PECHEUX, FOUCAULT e AUTHIER-REVUZ. Esses conceitos sdo
fundamentais para a nossa andlise do discurso da PEI], pois permitem-nos desmistificar a
maneira simplista com que €, normalmente, vista a relacdo entre teoria e prética nos
cursos de licenciatura que formam professores de lingua inglesa, a qual prima pela
manutengdo de regimes de verdade que acaba por asseverar, cada vez mais, essa relagéo
dicotdmica. A verdade, segundo FOUCAULT (1995), ndo existe fora do poder ou sem o
poder, mas ¢ produzida gracas a miltiplas coercdes que produzem efeitos

regulamentados de poder. Segundo ele (op.cit.:12),

cada sociedade tem seu regime de verdade, sua “politica geral” de
verdade: isto é, os tipos de discurso que ela acolhe e faz funcionar
como verdadeiros; os mecanismos e as instdncias que permitem
distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se
sanciona uns e outros; as técnicas e os procedimentos que sdo
valorizados para a obtengdo da verdade; o estatuto daqueles que tém
o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro.

Entendendo a verdade ndo como “o conjunto das coisas verdadeiras a
descobrir ou a fazer aceitar”, mas como o “conjunto das regras segundo as quais se

distingue o verdadeiro do falso e se atribui ao verdadeiro efeitos especificos de poder”

(op.cit.:13), ndo trataremos, neste estudo, de fazer a partilha entre o que, no discurso da
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PEI, revela da cientificidade e da verdade e o que revelaria de outra coisa; mas de ver
historicamente como certos efeitos de verdade sdo produzidos no interior de tais
discursos.

Para problematizarmos os efeitos de sentido que emergem dessas relagdes,
analisamos o discurso da PEI a partir de condig¢Ges contextuais que a determinam, pois
entendemos que, ndo sendo a linguagem transparente, ela precisa ser pensada em
relagdo a seus processos histérico-sociais de constituicdo. As condig¢des de produgio do
discurso implicam, como demonstra ORLANDI (2001:40), “o que é material (a lingua
sujeita a equivoco e a historicidade), o que € institucional (a formagfo social, em sua
ordem) e o mecanismo imagindrio”, que produz imagens dos sujeitos, bem como dos
objetos do discurso, em uma determinada conjuntura sécio-histérica. Assim, temos “a
imagem da posi¢@io sujeito locutor (quem sou eu para lhe falar assim?), mas também da
posigdo sujeito interlocutor (quem é ele para me falar assim?), e também a do objeto do
discurso (do que estou lhe falando, do que ele me fala?)”. E, portanto, esse jogo
imagindrio que preside a troca de palavras. Como demonstra essa autora (op.cit.:48-49),
ndo se considera em AD o sujeito como empiricamente coincidente com o seu dizer,
pois, “atravessado pela linguagem e pela histéria, sob o modo do imagindrio, o sujeito
s6 tem acesso a parte do que diz”.

Considerando o professor como um sujeito cujo discurso € marcado pelo
inconsciente, disperso e heterogéneo, compreendemos que nio € possivel imputar uma
mudanca radical a toda reflexdo teoricamente sustentada, visto que a sua pritica é
determinada pelas vdrias vozes que constituem o seu interdiscurso. Compreendemos

também que o discurso da PEI néo funciona por si s6, de uma maneira homogénea, uma
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vez que é constantemente afetado por outros discursos que se entrecruzam em uma

relacdo dialdgica.
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CaAPiTULO IT: A LOGICA DICOTOMICA DA ESTRUTURACAO DO CURSO DE
LETRAS

Neste capitulo, procederemos a abordagem das condi¢bes de producdo do
discurso da PEL Tal abordagem serd indispensdvel para a compreensdo dos discursos
desta disciplina, pois, de acordo com FOUCAULT (1996/2000:8),

em toda sociedade a produgdo do discurso € ao menos em tempo
controlada, selecionada, organizada e redistribuida por certo niimero
de procedimentos que tém por fungdo conjurar seus poderes e perigos,
dominar seu acontecimento aleatdrio, esquivar sua pesada e temivel
materialidade.

Analisaremos, assim, o contexto sécio-histérico e ideoldgico em que os
discursos dessa disciplina sdo produzidos e as circunstincias imediatas da enunciagdo,
buscando compreender de que maneira a relacdo teoria-pritica é estabelecida nessa
disciplina.

Partiremos da hipétese de que a relagdo que se estabelece entre teoria e
prética na PEI é dicotdmica, porque essa disciplina estd inserida em um curso que se
estrutura dicotomicamente, pressupondo um momento em que os alunos aprenderiam os
contetidos tedricos e um outro em que eles os aplicariam. Assim, essa relagdo constitui-
se também de maneira dicotdmica no discurso dos alunos e professor, pois estes sido
também constituidos pelo discurso institucional autorizado da PEIL

Nossa andlise ndo objetiva a exaustividade nem a completude, pois
compreendemos, com ORLANDI (2001:62), que “todo discurso se estabelece na relagdo

com um discurso anterior e aponta para outro”. Assim, considerando os objetivos dessa

pesquisa, procuraremos detectar processos significativos relevantes para o tema e
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procederemos ao recorte de estados diferentes do processo discursivo, os quais serdo
interpretados sob a perspectiva da AD.

Assim, discutiremos alguns documentos legisladores do curso no qual a PEI
estd inserida, quais sejam: a Estrutura Curricular, o Programa de Curso da PEIl e o
Projeto de Prética de Ensino e Estdgio Supervisionado. Serdo também discutidos os
principais percursos das discussdes sobre formagdo de professores na drea de educagdo
e na Lingiiistica Aplicada (LA), em particular, com o objetivo de demonstrar em que
contexto estd inserido o discurso pedagégico da PEL

Apresentaremos, inicialmente, o contexto em que a pesquisa foi
desenvolvida. Em seguida, discutiremos a dinimica de organizacdo da PEI a partir de
sua inser¢fio na estrutura do curso e da andlise dos objetivos e contetidos estabelecidos
no plano de ensino dessa disciplina. Analisaremos, ainda, neste momento, 0 programa
de Estdgio Supervisionado na universidade e, mais especificamente, no curso de

Letras/Ingl€s, locus de nossa pesquisa.
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2.1- CONTEXTO PESQUISADO

Partedo corpus desta pesquisa foi coletado em aulas de PEI em uma
universidade piiblica de Minas Gerais, no periodo de fevereiro a julho de 2001 e se

insere dentro da tradigdo da pesquisa interpretativista, de cunho etnografico, em sala de

aula.

Para VASCONCELLOS (1995:11-12), a sala de aula é o centro da educagio

escolar, pois € neste espago de intera¢do entre os sujeitos, mediados pela realidade, que

a educag@o bdsica se d4. Dessa forma,

no ato de educar, nas quatro paredes e no contato com os alunos é
que o professor sente, por um lado, o volume de problemas concretos,
sem solucdo, a anti-pedagogia do dia-a-dia e, por outro, a
desvinculacdo da formacgdo académica, o pedagogés, que ndo dd
conta da vida escolar. Quando damos énfase a sala de aula, ndo o
fazemos numa visdo intimista, “a-politica” da educagdo, na medida
que ela ndo estd desvinculada da escola e da sociedade, tanto no
sentido de receber influéncia como intervir na realidade. Buscamos
caminhos que unam a vida cotidiana da sala de aula com uma linha

de educacgdo.
Este autor destaca que, ao falarmos em sala de aula, referimo-nos a todo o
processo educativo, compreendendo qualquer espago fisico em que haja interagéo entre
professor e alunos (seja a sala em si, a quadra, o laboratdrio, o atelié, etc.).

Segundo MoITa LOPES (1996:22), hd um interesse cada vez maior por

pesquisa de base interpretativista,

ndo S por representar um foco de investigacdo diferente, revelador,
portanto, de novas descobertas que ndo estdo ao alcance de pesquisa
positivista, mas também por avancar um tipo de método de pesquisa

que pode ser mais adequado a natureza subjetiva do objeto das
Ciéncias Sociais.
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Mais adiante, esse autor afirma que colocar o foco de agdo da pesquisa em
LA na sala de aula é uma das maneiras mais uteis de se contribuir para gerar
conhecimentos sobre ensino/aprendizagem de linguas, pois, “somente a compreensio do
que ocorre na sala de aula pode produzir conhecimento, fundamentado em dados, sobre
como o aluno aprende e¢ o professor ensina” (MOITA LOPES, 1996:165). Como
demonstra esse autor, a pesquisa de base etnografica caracteriza-se pela preocupagdo
com todo o contexto social da sala de aula e com a percep¢do dos participantes desse
contexto sobre o que estd ocorrendo. Assim, optamos por adotar essa perspectiva por
acreditarmos ser essa tradi¢do mais eficaz para compreender as relagdes que ocorrem no
discurso da sala de aula de PEIL Para tanto, utilizamos como perspectiva de andlise a
AD, buscando problematizar os efeitos de sentido que emergem no jogo discursivo que
se estabelece nesse contexto.

A turma era composta por 20 alunos, sendo que um destes pertencia a Gltima
turma do curso de letras com habilitagdo dupla em portugués e inglés, formada pela
universidade em 2000, tendo retornado para cursar a disciplina Préitica de Ensino nos
cursos de Portugués e de Inglés. Através de entrevistas informais® com os alunos,
verificamos que a maior parte deles iniciou o curso com pouquissimo conhecimento de
lingua inglesa e sem nenhuma experiéncia como professor. No entanto, antes do término
do curso, treze alunos ji eram professores, o que corresponde a 65 por cento da turma.
Desses treze, uma aluna era aposentada como professora de outra disciplina e pretendia
apenas continuar com as aulas particulares de inglés que ministrava em sua residéncia.

Apenas uma aluna ndo lecionava nem tinha a inten¢@o de lecionar. Seis alunos nio

6 Essas entrevistas ndo constituem o corpus dessa pesquisa.
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lecionavam ao final do curso porque atuavam em outras dreas, mas pretendiam comegar
a lecionar ap6s o término do curso.

Uma vez que a maioria desses alunos ja estd atuando como professor quando
cursa a PEI, emergem, nas aulas dessa disciplina, vérios conflitos entre as teorias
estudadas e a experiéncia desses alunos, o que nem sempre € levado em conta.

A professora (de agora em diante P) trabalha com a disciplina PEI desde
1998, jd tendo lecionado também Lingua Inglesa, Literatura Inglesa e Literatura
Americana no curso de letras e Lingua Inglesa em escolas de Ensino Fundamental e
Médio e em cursos livres de idiomas. Graduada em letras, ela fez um curso de pos-
graduacdo lato-sensu em lingua inglesa (énfase em ensino e aprendizagem) e faz
mestrado em Lingiifstica. Ela demonstrou estar sempre buscando atualizar-se por meio
da participacdio em cursos, congressos e semindrios e de leituras diversas. Demonstrou
também estar aberta a discussdes e reflexdes sobre a formacédo de professores, o que, em
tese, suavizaria as relacSes de poder em sala de aula. No entanto, como verificaremos
adiante, no jogo discursivo que se constitui na sala de aula de PEI, P representa alguém
que conhece as teorias selecionadas, que tem experiéncia no ensino de linguas, o que lhe
garante credibilidade, validando, assim, o regime de verdade que seu discurso sustenta.

Com uma carga hordria de sessenta horas/aula, a PEI era ministrada em
apenas um dia da semana, em dois blocos de duas horas/aula, intercalados por um
intervalo de dez minutos. Envolvendo questdes diversas relacionadas ao ensino e 2
aprendizagem de linguas, as aulas eram organizadas em forma de semindrios
apresentados pelos alunos, com poucas intervengbes do professor no momento das
discussdes. Essa concentracdo das atividades da disciplina nos alunos parece, em uma

primeira andlise, amenizar as relagdes de poder em sala de aula, mas, como veremos



40

adiante, apenas mascara tais relagdes pois € o professor que, em fltima instincia,
determina o que serd discutido e toda a organizac@o das discussoes.

A disciplina PEI faz parte de um departamento especifico no qual estdo
lotados todos os professores de Pritica de Ensino da universidade. Esses professores
reinem-se semanalmente para discutir o plano pedagégico do departamento, questdes
organizacionais do estdgio e troca de experiéncias.

Embora haja um departamento que organiza e regulamenta todo o processo
de estdgio na universidade, as particularidades de cada drea sfo resolvidas pelo
professor de Prética de Ensino, também denominado professor-supervisor de estédgio.
Além disso, questdes burocriticas como encaminhamento dos estagidrios para as
escolas e assinatura de convénios sdo de respénsabilidade do professor, que cumpre,
também, uma carga hordria de trés horas/aula semanais no departamento para
atendimento individual aos alunos e orientacdio com relacdo ao planejamento e
desenvolvimento das atividades do estdgio, além de assistir, segundo determinactes do
departamento, a uma aula de cada estagidrio, no minimo. O professor da escola em que
o aluno realiza o estdgio, também chamado professor-orientador, deve possuir, pelo
menos, a graduago a que o estagidrio estd se habilitando e € responsdvel pela
orientagdo e acompanhamento cotidiano das aulas do estdgio. O estagidrio € avaliado
por ambos o0s professores.

No inicio do processo de estagio, o professor-supervisor encaminha os
estagidrios as escolas e recebe uma declaragdo de aceite, assinada pelo professor-
orientador e pela diregdo da escola. No final do semestre letivo, o professor-supervisor
recebe as fichas de freqii€ncia, os relatérios de estdgio, planejamentos do estagidrio e a

avaliagdo feita pelo professor-orientador. Tais documentos, acrescidos da avaliacio do
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professor-supervisor e da declaragdo de aceite recebida anteriormente, sdo arquivados
no departamento.

Observamos que este contexto de pesquisa € de natureza dicotdmica no que
concerne as relagdes entre teoria e pritica. Embora a PEI e o estigio acontecam
concomitantemente com o nome de Pritica de Ensino e Estdgio Supervisionado, sob a
responsabilidade do mesmo professor, eles funcionam como dois elementos distintos,
sendo que a primeira é responsédvel pela fundamentagdo tedrica do estdgio, que figura

como “o elemento pritico” do curso.
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2.2- A ESTRUTURA E ORGANIZACAO DO CURSO DE LETRAS

O Curso de Letras em andlise possui uma carga horaria de 2.400 horas,
distribuidas em oito periodos correspondentes a oito semestres e 150 horas/aula préticas,
correspondentes ao Estdgio Supervisionado. Esse curso passou por uma mudanga
curricular em 1996, pois, segundo o projeto de reestrutura¢do curricular, o modelo
vigente jd ndo mais atendia as “exigéncias da realidade”. De acordo com esse projeto,
tais alteragdes tinham por finalidade buscar um curriculo que fosse capaz de “intervir no
processo educacional das escolas de Ensino Fundamental e Médio, visando a elevar a
qualidade de ensino”.

Observemos que intervir é, por deﬁnigﬁo7, “Ingerir-se (em matéria, questdo
etc.), com a intengdo de influir sobre seu desenvolvimento; interferir; interceder”.
Assim, essa intervengdo proposta é uma agdo que vem de fora impingindo uma
determinada teoria. Ao propor intervir no processo educacional visando a elevar a
qualidade de ensino, o curso assume uma perspectiva solucionista/prescritiva, no
sentido criticado por CORACINI (1997), MARTINS (1998) e BERTOLDO (2000), pois
demonstra crer na universidade como a redentora do Ensino Fundamental e Médio,
cabendo a ela encontrar e oferecer os caminhos a serem seguidos por estes niveis de
ensino.

Nessa proposta, foram realizados novos ajustes, tais como: carga hordria de
disciplinas, criagdo ou extingdo de disciplinas obrigatdrias, inclusdo de disciplinas

optativas, reordenagio da seriagéo ideal e op¢ao para uma habilitacdo tnica.

7 Dicionério Houaiss da Lingua Portuguesa.
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Essas alteragoes sdo também justificadas, segundo o projeto, pelo fato de que
o curriculo do curso de Letras com habilitagdes duplas (Portugués/Inglés e
Portugués/Francés) ndo estava levando em consideragdo “as deficiéncias em Lingua
Portuguesa e, freqiientemente, o quase total despreparo em Lingua Estrangeira” com
que o aluno safa do curso, uma vez que a carga hordria prevista para duas habilitacdes
era “insuficiente para transformar o aluno professor em usudrio competente do(s)
idioma(s) escolhido(s)”, ressaltando que o curso “néo pretende apenas formar o aluno
que saiba usar a lingua, mas um profissional capaz de dominar os fatos da lingua e
contribuir para a criac@o de novos conhecimentos na drea de estudo”.

Podemos perceber que o curso almeja formar nfo somente um profissional
com competéncia lingiifstica, mas um pesquisador capaz de contribuir para a criagdo
de novos conhecimentos na drea de estudo. Essa perspectiva corresponde ao discurso
dominante nos anos noventa do século vinte, na LA e érea de educagiio em geral, como
discutiremos a seguir, que propde a formagdo de um professor capaz de refletir sobre a
sua acdo, como forma de promover modificagdes em sua prética pedagdgica.
Observamos que estd sendo mantida a mesma matriz, isto &, o enfoque muda do
conteddo ou da metodologia para a formagdo reflexiva, mas mantém-se o mesmo

principio: dar solugdes para a pratica pedagdgica.
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2.2.1- A FORMACAO DO PROFESSOR DE LINGUA ESTRANGEIRA

Faz-se necessaria aqui uma breve incursdo pelos principais momentos por
que tem passado as discussdes sobre a formacdo do professor de linguas, pois estas
discussdes constituem o discurso que estrutura a formacdo dos professores e, em
particular, desses que estamos tratando aqui.

A formagdo do professor de lingua estrangeira (LE) tem passado por, pelo
menos, trés momentos que, apesar de ndo deverem ser considerados em uma seqiiéncia
linear, servem para entender os enfoques que t€m sido dados a essa questdo. Em um
desses momentos o bom professor de LE é aquele que deve saber a lingua que ensina
quase como um falante nativo; em outro, o professor deve ser capaz de saber sobre a
lingua e sobre o método de ..ensino e, no terceiro, defende-se que o professor deve ser
reflexivo, ou seja, refletir sobre sua pratica pedagdgica, tornando-se consciente dessa
prética para poder transformd-la. Esse tltimo corresponde a uma tendéncia que ganhou
destaque na LA no inicio dos anos noventa do século vinte, propondo-se a formar um
professor de linguas consciente de seu papel.

No primeiro momento, tendo em vista que o enfoque sdo as habilidades
lingiiisticas do professor que deveria ter uma eximia proficiéncia na LE, os manuais
elaborados consistem basicamente de estratégias, exercicios e teoriza¢des sobre como se
desenvolver a profici€ncia do professor, pois se acreditava que, dessa forma ele
conseguiria melhorar, também, a proficiéncia dos seus alunos, pois ele era um “modelo”
a ser seguido.

No segundo, enfoca-se a necessidade de o professor ser um profundo

conhecedor do método adotado como forma de garantir um desempenho eficiente. £
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normalmente escolhido um método determinado, considerado como o mais adequado ao
contexto da sala de aula. Conseqlientemente, a maior parte dos estudos publicados neste
momento procura tragar o perfil do “bom” e do “mau” professor, bem como sugerir os
métodos e abordagens que seriam mais eficientemente aplicdveis a sala de aula.

O artigo de PAIVA (1997), A identidade do professor de inglés, constante da
bibliografia da disciplina em estudo, é representativo dessa tendéncia. O artigo comeca
com a pergunta “Quem € o professor de Inglés?”. No primeiro pardgrafo, tentando
responder a essa pergunta, a autora descreve o “professor ideal”, sem, no entanto,
explicitar ideal para quem ou em que condi¢cdes. Em suas palavras, esse professor
“deveria ter, além de consciéncia politica, bom dominio do idioma (oral e escrito) e
s6lida formagio pedagdgica com aprofundamento em lingiiistica aplicada”. A autora
destaca que poucos professores se enquadram nesse perfil e que, muitas vezes, isso é
fruto de esforgo préprio, pois os cursos de licenciatura geralmente “ensinam sobre a
lingua e ndo aprofundam conhecimentos na drea especifica de aprendizagem de lingua
estrangeira” (PAIVA:1997:9). Em seu dizer, a boa formagdo seria a formacdo ideal
definida anteriormente e, dessa forma, toda e qualquer formag&o que ndo se enquadrasse

nesse padrdo, seria considerada md formagdo.

No segundo pardgrafo, a autora afirma que “dois grandes grupos de
profissionais, que ndo se enquadram nesse perfil, compdem os dois extremos de
professores do Estado de Minas Gerais” (op.cit.:9). A afirmagdo de que os professores
ndo se enquadram mno perfil ideal preconizado apresenta-se como secunddria, pois,
sendo estruturada em uma oragdo adjetiva, teria uma fungfo explicativa apenas. Porém,
ela aponta para um outro enunciador que faz tal afirmacfo. Também nessa afirmacéo

emerge outra voz que enuncia que eles deveriam se enquadrar no “perfil ideal”. Além
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disso, o uso do marcador “no entanto” para introduzir esse pardgrafo cria uma relacéo
adversativa com o pardgrafo anterior, fazendo transparecer a expectativa de que os
professores se enquadrem em tal perfil. Dessa maneira, cria-se um efeito de sentido de

forma a atribuir um caréter de verdade absoluta as posi¢des apresentadas pelo texto.

O artigo segue discutindo a formacdo (de/formacdo, no dizer da autora) do
professor de lingua inglesa, sua ideologia (no sentido de crengas) e conflitos, mantendo
o mesmo discurso prescritivo, pois assume uma perspectiva de andlise da questio e
apaga outras. Como conclusio, ¢ apresentada uma proposta de a¢do com o intuito de
minimizar os problemas enfocados. No entanto, ndo acreditamos que tais “solu¢des”
garantiriam uma mudanca automadtica na “realidade” descrita no texto. Um dos itens que
compdem essa proposta, por exemplo, é a “reformulaciio dos curriculos para que se
possam incluir disciplinas de Lingiiistica Aplicada ao ensino/aprendizagem de linguas
estrangeiras” (PAIVA:1997:16). Essa disciplina foi inserida no curso em andlise na
reforma curricular realizada em 1996, o que nio garantiu a solu¢@o para os problemas
do ensino de lingua inglesa e da formagdo de professores®. Esse texto é levado para a
sala de aula, como veremos mais adiante, como o discurso da verdade que deve,

portanto, ser compreendido e aceito sem questionamentos.

Essas duas primeiras perspectivas de formagdo do professor de linguas que
vimos discutindo aparecem, muitas vezes, integradas, como podemos observar na obra
de CELCE-MURCIA & MCINTOSH (1979) que, embora enfoque na se¢do II, denominada
Language Skills, a aquisi¢do de habilidades lingiifsticas especificas — listening, subsecio

A, speaking, subsegio B, reading, subsecio C, writing, subsecdo D e grammar and

® BERTOLDO (2000) analisa os discursos da Lingiifstica Aplicada e demonstra que, com o intuito de
constituir-se como uma ciéncia moderna, essa disciplina acaba adotando uma perspectiva solucionista que

impinge determinado discurso tedrico como solugdio para a prética pedagdgica dos professores de LE
. . . . . soe 0
asseverando ainda mais, a dicotomia entre teoria e prética.



47

vocabulary, se¢do E — com o objetivo de desenvolver a proficiéncia lingiiistica, como
demonstram as introdug¢Ges de cada subsegdio, acaba geralmente enfocando o que o
professor deveria saber ou o que o professor pode fazer para facilitar aos estudantes o
desenvolvimento de uma determinada habilidade lingiiistica. Trata-se, pois, de definir
os objetivos para os alunos, de acordo com um nivel de proficiéncia esperado e
descrever um suporte tedrico e sugerir estratégias e metodologias para se alcancar esses
objetivos. Essa perspectiva pode ser vista ao longo de toda a obra que se apresenta com
“o objetivo de manter um balanco entre teoria e pritica — entre prover um suporte
necessdrio de informagdes e pesquisa relevante, por um lado, e prover muitas sugestoes
praticas de sala de aula, por outro” (CELCE-MURCIA & MCINTOSH, 1979:ix)’.
Observamos que a relacdio entre teoria e prética é vista de forma dicotdmica, pois o
“balango” proposto funciona similarmente a uma gangorra que tem de um lado a teoria
e de outro a pritica em uma relacdo de suposto equilibrio. Na sec@o I, denominada
Teaching Methods, embora se faca uma sintese das principais abordagens de ensino
utilizadas até entdo nos Estados Unidos, acaba-se sugerindo determinada abordagem
considerada a mais adequada ao contexto escolar. A se¢do IV, denominada Teachers,
gira, basicamente, em torno da pergunta: “o que o professor precisa saber para

desempenhar o seu trabaltho profissionalmente e eficientemente?”.

A formagao do professor pauta-se, entdo, por uma perspectiva técnica cuja
énfase estd na organizaciio e planejamento dos componentes do processo de ensino-
aprendizagem (objetivos, sele¢do de contetido, estratégias de ensino, avalia¢do etc.),

como forma de assegurar ao aluno o desenvolvimento da proficiéncia almejada.

® C.f. nossa tradugio do original em inglés: “the goal of maintaining a balance between theory and
practice — between providing needed background information and relevant research, on the one hand,
and providing many practical classroom, on the other”.
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Alguns trabalhos té€m-se preocupado com os efeitos e eventuais
transformacOes causadas pela teoria na prdtica docente, ou em que medida a teoria
interfere na prética. Porém esses trabalhos ja partem, normalmente, do pressuposto de
que a teoria modifica ou deveria modificar a pritica em sala de aula, mantendo a
maneira simplista de ver a relacdo entre a pesquisa e o ensino de linguas, em que o
conhecimento da primeira pelo professor acarretaria uma modificagdo da segunda,
possibilitando que o ensino e a aprendizagem fossem mais “eficientes”.

Assim, eleita a abordagem “mais eficiente”, espera-se que ela seja
diretamente e totalmente aplicada a sala de aula, em substituicdo as outras que sdo
consideradas inadequadas e insuficientes para resolver os “problemas” da sala de aula.
Sdo realizados, entdo, vdrios estudos com o propésito de verificar de que forma
determinadas abordagens estdo sendo “aplicadas” ao ensino de linguas, o que
geralmente € feito a partir do pressuposto de que a teoria possa ser totalmente aplicada
ao contexto de sala de aula. Um problema nessa perspectiva é que ndo podemos prever
os deslocamentos que o conhecimento de determinada teoria provoca na prética
pedagégica do professor. Isso implica que ndo temos acesso a que modificagdes
ocorreriam e nem podemos assegurar se elas serdo sempre positivas.

De acordo com GEBHARD et al. (1990:16), a formacido do professor de
linguas tem sido marcada por um processo autoritrio e prescritivo no qual “o papel do
futuro professor € ouvir, aceitar, ocasionalmente dar uma opinido, mas, em ultima
instdncia, seguir uma prescri¢do, ou pelo menos dar esta impressdo”'®. Os autores

destacam que esta abordagem da formag@o do professor apresenta vdrias limitacdes,

pois, além de alguns professores, especialmente aqueles com alguma experiéncia, nio

0 Cf nossa tradugdo do original em inglés: “the role of the student teacher is to listen, accept
occasionally give an opinion, but ultimately to follow a prescription, or at least give this impression”.
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quererem que lhes digam como ensinar, nio hd evidéncia cientifica convincente sobre a
existéncia de uma “melhor” forma de ensinar.

No contexto pesquisado essa concepgdo € bastante problemdtica porque,
como dissemos anteriormente, a grande maioria dos alunos do curso ja atua ou atuou
como professor enquanto cursa a PE], trazendo para a sala de aula dessa disciplina os
seus conflitos e dividas, o que acaba nfo sendo levado em conta. Outro problema é que
o fato de os alunos terem incorporado ou darem a impressdo de ter incorporado o
discurso institucional, ndo significa que isso vd, necessariamente, influenciar a realidade
deles. Muitas vezes, como discutiremos mais adiante, o aluno demonstra inclusive
acreditar estar agindo de acordo com o que foi preconizado por essa disciplina, mas sua
prética faz ecoar vdrios outros discursos.

Retomando a discussdo anterior, destacamos o terceiro momento das
discussdes sobre a formacdo do professor de linguas, que move a base tedrica da drea de
formagdo de professores de segunda lingua, conforme RICHARDS (1990), do estudo de
fonética e teoria gramatical, até entdo considerados como uma base necessdria e até
mesmo suficiente para formar um professor de lingua, para incluir o estudo de
gramatica pedagdgica, andlise do discurso, aquisicdo de segunda lingua, pesquisa
baseada em sala de aula, sintaxe e fonologia da interlingua, organizagdo curricular e
avaliacdo. Defende-se, .entﬁo, que o professor deve tomar consci€ncia dos processos da
sala de aula, pois se cr€ que, se o professor tornar-se reflexivo sobre a sua pratica por
meio da realizagio de pesquisa em sala de aula, ele realizard transformag6es positivas
na sua pratica pedagégica.

Essa tendéncia estd associada a realizagio de um tipo de pesquisa de

natureza etnografica em que o professor, assumindo o papel de pesquisador, observa e
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reflete sobre a sua prépria pritica. E representativa dessa tendéncia a obra de BAILEY &
NUNAN (1996) que reline artigos que, embora apresentem algumas especificidades
contextuais e metodolégicas, mant€ém uma unidade pelo fato de terem sido conduzidos
na tradicdo da investigacdo naturalistica, com um enfoque qualitativo, dando énfase,
segundo estes autores, para as qualidades e caracteristicas do fendmeno investigado. Ao
destacar as “vozes” do professor, discutindo o processo de ensino de linguas a partir da
perspectiva da sala de aula e analisar a relag@o entre a pesquisa e o ensino, procurando
demonstrar o “golfo” que se estabelece entre o pesquisador e o professor, este livro
representa uma importante contribui¢éio para a LA e fornece um suporte metodolégico
para todos aqueles que se interessarem em pesquisar seus préprios ambientes de ensino
e aprendizagem. Porém, estabelece um automatismo entre a conscientizagdo do
professor por meio do engajamento em pesquisas que problematizam a sua pritica e a
transformag@o positiva de suas concepgdes e agdes em sala de aula, o que, ao nosso ver,
ndo abrange a complexidade que envolve essa relagio, como procuraremos demonstrar
em nossa andlise. |

No Brasil, ganharam destaque os trabalhos de CAVALCANTI & MOITA LOPES
(1991) e MoITA LOPES (1996)"! que, igualmente, partem do pressuposto de que, a partir
do momento em que a licenciatura investir mais em pesquisas em sala de aula, teremos
um avanco qualitativo no que diz respeito a formacdo do professor. Esses autores
advogam a necessidade de reflexdo teoricamente informada sobre a pritica pedagégica
em sala de aula como meio de aperfeicoamento do que se passa nesse ambiente. MOITA
LoPES (1996.) critica a “formagfio dogmitica do professor” que envolveria,

basicamente, treinamento no uso de técnicas de ensino, que seriam tomadas como a

"I Esta obra faz parte da bibliografia lida por esses alunos na disciplina Lingiifstica Aplicada,

no 5°
periodo do curso, e suas reflexdes ecoam em seus discursos no contexto desta pesquisa.
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“dltima palavra no ensino de linguas”, e que deveriam ser usadas pelo professor em sala
de aula exatamente da forma recomendada por manuais de ensino ou pelo professor
formador, e defende uma “formacdo tedrico-critica do professor” que envolveria um
conhecimento tedrico sobre a natureza da linguagem em sala de aula e fora dela, e um
conhecimento sobre o uso da linguagem em sala de aula, isto €, sobre os processos de
ensinar/aprender Hnguaslz.

Esse movimento, seguindo uma tendéncia internacional, tornou-se a tOnica
da formacio de professores de LE no Brasil na década de 90. Surgiram, entdo, inimeros
trabalhos que buscavam, em tltima instdncia, envolver o professor em educagdo
continua e possibilitar-lhe tornar-se pesquisador, refletindo criticamente sobre o seu
proéprio trabalho, o que lhe possibilitaria uma atuagio mais efetiva e consciente em sala
de aula deixando de ser um mero consumidor de teorias produzidas por outrem.

Em um artigo que se propde a refletir sobre a disciplina Prética de Ensino
por meio da andlise dos textos produzidos para o VII e o VIII Encontro Nacional de
Didatica e Prética de Ensino, realizados em 1994 ¢ 1996, MORAES (2001:4) afirma que
a maioria dos educadores presentes acredita que a pesquisa pode ser o caminho para a
formagdo de profissionais com capacidade tedrica e prética para atuar nas escolas.

Dessa maneira, a formagdo do futuro professor possibilitaria “um preparo melhor para

12 Morra LopEs (1996: 187) elabora um roteiro para a pesquisa-agdo, como proposta para o

desenvolvimento de pesquisas em sala de aula:
1. Familiarizagio com os principios e instrumentos da pesquisa-agzo;
2. Monitoragdo do processo de ensino/aprendizagem através de notas de campo efou gravagio em
dudio;
3. Negociagfo da questdo a ser investigada;
4. Negociag#o dos instrumentos de pesquisa a serem utilizados;
5. Pesquisa-agdo na prética: coleta de dados;
6. Anélise e interpretagdo dos dados: acumulagio de evidéncias para teorizagdo;
7. Relatdrios da pesquisa: apresentagdo em semindrios/congressos;
8. Negociagfio de novas questdes de pesquisa (0 processo recomega na etapa 3 acima).
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atuar num movimento de acdo-reflexfo-agdo sobre o ensino, o que teria como
conseqiiéncia a melhoria do trabalho educativo”.

Segundo ZEICHNER (1993:57), a utilizacdo da nog¢do de formacéo reflexiva
de professores tem promovido um desenvolvimento profissional ficticio, pois programas
insistem em “focar as reflexdes do professor na sua propria prdtica de ensino e/ou nos
seus alunos, negligenciando qualquer consideragdo das condi¢Ges sociais do ensino que
influenciam o trabalho do professor na sala de aula”.

Percebemos um avanco relativo com relagdo a essa perspectiva em
ALVARENGA (1999) que discute a questdo das imagens que o professor faz de si mesmo
com sua prética real de sala de aula, destacando a sobreposi¢do, muitas vezes ndo
coincidente, dessas imagens. Argumenta que “freqiientemente pensamos que agimos de
uma determinada maneira e ao analisarmos percebemos que idealizamos parte do que
pensamos que somos por desejarmos sé-lo” (op.cit.:123), pois nem sempre o que
pensamos ser a nossa pratica pedagdgica corresponde ao que ela realmente €. No
entanto, a pesquisadora sugere que, se o professor refletir sobre a sua pratica pedagégica
por meio do envolvimento em atividades de pesquisa e de explicitagdes tedricas, ele
“saberia/buscaria saber porque ensina como ensina”, reduzindo as incoeréncias e
contradi¢Ges de sua prética.

Nido concordamos com esse automatismo que €, geralmente, colocado entre
o contato do professor com determinadas teorias e o seu envolvimento em pesquisas e a
transformac@io de sua pritica pedagégica, pois a prética pedagdgica do professor é
determinada pelo contexto sécio-histdrico no qual ele estd inserido, pois o lugar a partir

do qual o sujeito fala € constitutivo do que ele diz.
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Procurando extrapolar a légica dessa tendéncia, CORACINI (1998:36) afirma
que o pesquisador, nessa perspectiva, a partir da observacdo da realidade da sala de
aula, procede a sua teorizag¢do para, em seguida, retornar a sala de aula numa atitude
propedéutica. Procedendo dessa maneira ele, segundo essa autora,

abranda, de certa maneira, a dicotomia teoria-prdtica, ou melhor
dizendo, procede como se a passagem da teoria a prdtica se desse
natural e diretamente, sem interferéncias de qualquer ordem. Nessa
perspectiva, caberia, conseqiientemente, ao lingiiista aplicado ensinar
os professores como devem proceder na prdtica de sala de aula a
partir dos ensinamentos tedricos por ele ministrados, através de
livros e/ou de cursos de formagdo (também chamados de reciclagem,
treinamento etc.) e, assim, provocar as mudangas que seus
representantes julgam necessdrias ao seu aperfeicoamento.

Vemos que CORACINI procura nos alertar acerca da necessidade de
problematizar esses procedimentos que, embora visem a aproximar teoria e pratica, o
faz de uma maneira reducionista na qual cabe a primeira a fungéio de informar e
modificar a segunda que seria, por sua vez, automaticamente melhorada a partir da
incorporagdo de tais conhecimentos tedricos.

Reconhecemos que uma formagio “tedrico-critica” que envolva o professor
na realizagdo de pesquisas e na reflexo sobre a sua prépria prética seja mais adequada
que uma formacdo “dogmdtica” e tecnicista, pois esta ultima ndo proporciona ao
professor condi¢Bes de realizar a mediagio entre os conhecimentos tedricos e praticos
proposta pela LA. No entanto, entendemos que ndo hd uma relaco direta e automadtica
entre a conscientizagdo do professor pela pesquisa e a transformagdo positiva da sua
prética pedagbgica, como deixam transparecer alguns autores, pois o professor pode,

ap6s ter refletido sobre a sua prdtica pedagégica, continuar agindo da mesma maneira.

Além disso, entendemos que néo hd a possibilidade de o sujeito estar totalmente
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consciente, visto que ele € constitutivamente heterogéneo. Isso significa que o professor
pode até ter incorporado determinadas concepgdes tedricas e agir segundo prdticas
outras que constituem o seu inconsciente.

Como visto, muitos lingiiistas aplicados t€ém-se preocupado com a formagio
de professores, mas sem chegar, normalmente, a problematizar a relagio teoria-pritica,
cuidando muito mais de tragar diagndsticos e propor melhores formas de se ensinar e
solugdes para os problemas da pratica em sala de aula. Muitos buscaram tragar o perfil
do “bom” e do “mau” aprendiz, e indicar as habilidades que os futuros professores
deveriam adquirir para o exercicio da profissdo. Outros procuraram fornecer estratégias
mais eficazes para o ensino de linguas e, assumindo uma postura solucionista, tomaram
para si a responsabilidade de resolver ou propor solugdes para os problemas da pritica,
conforme discute BERTOLDO (2000). No entanto, teoria e prética sdo vistas, em todos

esses casos, como duas coisas distintas, sendo que a segunda cabe aplicar o que foi

postulado pela primeira.
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2.2.2- A ESTRUTURACAO DO CURSO DE LETRAS E A FORMACAO DE PROFESSORES

y

E na perspectiva da formacdo reflexiva, discutida anteriormente, que se

estrutura o curso de letras em andlise, como podemos observar nos seus objetivos

gerais, segundo o Projeto Pedagdgico:

O Curso de Letras tem como objetivo a formacgdo integral de futuros
professores do ensino fundamental e médio: pesquisadores com
capacidade de reflexdo critica e de pesquisa sobre temas relativos aos
conhecimentos lingiiisticos, literdrios e culturais, a fim de que
ultrapassem a funcdo de meros veiculos de transmissdo de
conhecimentos e sejam capazes de produzir, junto com seus alunos,
uma reflexdo (...).

A tdnica da proposta de formacdo de professores desse curso €, como
podemos observar no excerto acima, o desenvolvimento da capacidade de reflexdo
critica € de pesquisa, inserindo-se na perspectiva solucionista que vimos discutindo,
acirrando, ainda mais, a dicotomia entre teoria e prética.

Assim, procura-se, em tese, aproximar a teoria e a pritica, por meio da
realizacdo de pesquisa em sala de aula e da énfase na formacdo do professor
pesquisador, procedendo como se a passagem da primeira para a segunda se desse de
forma natural, acreditando que, se o professor se tornasse consciente de sua pratica
pedagégica por meio de uma reflexo informada teoricamente, ele transformaria
positivamente a sua prética em sala, nfio se considerando a hipétese de que o professor,
mesmo tendo adquirido determinados conhecimentos tedrico-metodolégicos e
acreditando-se consciente da sua ag@o e capaz de criticar o seu préprio trabalho, pudesse

simplesmente decidir ndo aplicar estes conhecimentos na sua prética ou nfo conseguir

tal aplicacdo em virtude de outros fatores.
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Como poderemos observar, a seguir, nos objetivos especificos do curso,
segundo o Projeto Pedagdgico, essa dicotomia €, muitas vezes, fruto de uma idealiza¢io

exacerbada, materializada por promessas que 0 curso ndo consegue cumprir:

»  Capacitar o graduando em Letras para o exercicio da
docéncia no ensino fundamental e médio;

Proporcionar ao graduando meios de comunicar-se oralmente
e por escrito, com vrelativa fluéncia, transferindo para
situagoes reais as estruturas lingiiisticas trabalhadas ao longo
do curso;

Refletir sobre questées culturais e ideoldgicas envolvidas no
ensino-aprendizagem da lingua inglesa;

Capacitar o graduando para descrever e justificar as
peculiaridades fonoldgicas, morfologicas, lexicais, sintdticas e
semdnticas do inglés, com especial destaque para as varia¢des
lingiiisticas e para as especificidades da norma padrdo;
Capacitar o graduando para apreender criticamente as obras
literdrias ndo somente por meio de interpretagdo derivada do
contato direto com elas, mas também pela mediacdo de obras
criticas e de teorias literdrias;

Possibilitar ao graduando condigbes de atuar como professor-
pesquisador, revisor de textos, secretdrio bilingiie, consultor,
ombudsman, ensaista, relator, tradutor;

Formar o profissional em consondncia com os preceitos da
ética e da cidadania;

Suscitar no graduando as atividades de investigacdo que
favorecam o processo continuo de construgdo do
conhecimento na drea e utilizagdo de novas tecnologias;
Incentivar o egresso a continuar sua formagdo em cursos de
Pés-graduagdo;

" Promover a interagdo Universidade / Comunidade.

Os objetivos sdo muito amplos, ndo direcionando para questdes especificas
da sala de aula, o que seria esperado, pois o curso €, essencialmente, de formagio de
professores. O segundo, o quarto ¢ o quinto objetivos referem-se a aquisicio de
componentes tedricos e desenvolvimento de habilidades lingiifsticas, o que seria

aplicado, posteriormente, pelo aluno-professor em situagdes de ensino e aprendizagem.

Isto estd presente de maneira explicita no segundo objetivo que pretende proporcionar
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meios para que os alunos transfiram para situacdes reais as estruturas lingiiisticas
trabalhadas ao longo do curso. Podemos compreender, a partir desse objetivo, que o
aluno aprende primeiramente determinadas estruturas lingiiisticas em um contexto (nfio
real) e procura aplicéd-las depois em outra situagdo (real).

O curso promete, ainda, incentivar a realizagcdo de atividades investigativas
com vistas a constru¢do de novos conhecimentos, conforme vem sendo argumentado
por alguns autores da LA. Essa proposta, como vimos argumentando, pressupde que,
realizando reflexdes e pesquisas informadas teoricamente, o futuro professor poderia
tornar-se mais consciente, o que proporcionaria o desenvolvimento de uma prética mais
eficaz. Como discutiremos posteriormente, acreditamos que isso ndo é possivel, pois
concebemos o professor como um sujeito constitutivamente heterogéneo cujo discurso
comporta varias outras vozes.

O qultimo objetivo propde promover a interagdo entre a Universidade e a
comunidade, mas ndo explicita como isso serd feito. Além disso, esse objetivo é muito
geral, pois abrange toda a Universidade e nfio o Curso de Letras em especifico. Essa
“interagdo”, como procuraremos demonstrar, baseia-se em uma relagdo de poder na qual
cabe a Universidade, compreendida como o lugar do conhecimento, o papel de
detentora de um saber que, aceito como verdade absoluta, deve ser transmitido &
comunidade — escola, nesse caso, que seria o lugar da aplicagdo.

Esses objetivos inscrevem-se no plano da idealizagdo, das promessas que
ndo se convertem em pratica. Dessa maneira, o curso privilegia os elementos tedricos
aos quais € atribuida a fungdo de iluminar e transformar a pritica pedagégica dos

futuros professores.
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Embora a formagdo do professor pesquisador e reflexivo corresponda
atualmente a um dos discursos dominante na LA, é crescente o nimero de trabalhos
que, apoiados em uma base tedrica da AD, critica esse automatismo normalmente
colocado entre a aquisi¢do de conhecimentos tedricos e reflexfio do professor, e as
esperadas mudangas em sua pritica pedagdgica.

Esta relagdo entre teoria ¢ prdtica tem sido analisada, segundo CORACINI
(1998), de maneira mitica, pois a teoria tem assumido, no meio académico, o status de
verdadeira ciéncia, tendo, dessa forma, primazia com relagdo a toda e qualquer pritica,
pois, acredita-se que € ela que tem determinado as mudancas da pritica que é vista
como aplicacdo da teoria.

E relevante destacar aqui a pesquisa de MARTINS (1998) que explora com
detalhes os problemas sofr%dos pela PEI no contexto das graduagdes que formam
professores de LE, enfatizando como um dos principais problemas o fato de que a
Pritica de Ensino, ao invés de ser um dos momentos privilegiados da formagdo do
futuro professor funciona, de fato, como o dnico momento de formagédo. A pesquisadora
indica a necessidade de se repensar a estrutura curricular das licenciaturas, pois
praticamente todas as questdes problemdticas, inclusive de relagdes entre teoria e
pritica, emergem quase exclusivamente na Prdtica de Ensino, configurando-se um
quadro de muita angustia e ansiedade para os graduandos e formadores.

Embora a LA tenha sido introduzida no elenco de disciplinas da maioria dos
cursos de licenciatura em letras com a tarefa de mediar os conhecimentos teéricos e a
prética pedagégica, possibilitando uma formagdo mais eficiente do professor de LE,

essa tarefa ainda fica essencialmente a cargo da Pratica de Ensino.
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Além disso, conforme demonstra BERTOLDO (2000), a LA, com o intuito de
afirmar o seu status de ciéncia moderna, pauta suas consideragées sobre a formacio de
professores de LE de forma monolitica, especialmente no que se refere 4 nogdo
idealizada de sujeito cognoscente que, consciente dos processos envolvidos na sala de
aula, transformaria a sua pratica pedagdgica a partir das propostas de solucdo por ela
prescritas.

Segundo BERTOLDO (2000: 36), embora a LA se intitule como ciéncia
aplicada, acaba estabelecendo uma relagcdio entre teoria e pritica que prioriza a teoria,
pois “as solugdes propostas devem ser, por principio, teoricamente sustentadas no
intuito de legitimé-la como vélida e confirmd-la também como érea independente”.

Tendo em vista que a pritica ndo é simplesmente a aplicacdo de
conhecimentos teéricos, mas “um sistema de revezamentos em um conjunto, em uma
multiplicidade de componentes a0 mesmo tempo tebricos e praticos” (DELEUZE,
1995:70), torna-se necessdrio que se leve em conta as condi¢des de produgdo deste
discurso tedrico, pois uma formacdo discursiva existe historicamente no interior de
determinadas relagdes de classes” (PECHEUX & FUCHS, 1997: 167). A transposicdo de
determinada teoria requer a observagdo do jogo discursivo que acontece na sala de aula
enquanto formacédo discursiva, na qual é possivel dizer certas coisas, de certa forma, e
ndo outras, de outra forma.

Nesta perspectiva, € relevante retomar a nogdo de “esquecimentos”
(PECHEUX & FuCHS, 1997) pois ajuda a compreender como os discursos sfo produzidos
na sala de aula, ao demonstrar que o professor, enquanto sujeito, nfio é a tnica fonte do
seu discurso, o qual ndo reflete o seu conhecimento consciente da realidade, como ele

tem a ilusdo de acontecer. Segundo o autor, o sujeito caracteriza-se por dois
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esquecimentos: no esquecimento um, o sujeito tem a ilusdo de que € o criador absoluto
do seu discurso, a origem do sentido, apagando tudo que remeta ao exterior de sua
formacdo discursiva; no. esquecimento dois, o sujeito tem a ilusdo de que tudo que ele
diz tem apenas um significado que serd captado pelo seu interlocutor. H4d o
esquecimento de que o discurso caracteriza-se pela retomada do jé dito, tendo o sujeito
a ilusdo de que sabe e controla tudo o que diz.

O professor formador empresta seu corpo, sua voz as teorias adotadas,
esquecendo-se de que “o que diz resulta de um processo de interpreta¢do que sempre
ocorre a partir da sua formagdo discursiva” (CORACINI, 1995: 30). Esquece-se, ainda,
que as metodologias e abordagens de ensino foram concebidas em condigdes de
producdo especificas, ndo podendo corresponder a realidade especifica de sala de aula
de cada aluno do curso.

SOARES (1983:49) destaca que a palavra prdtica suscita, inevitavelmente, a
sua parceira, a palavra teoria. Dessa maneira, “quando se fala em Pritica de Ensino,
pensa-se imediatamente, por oposi¢do, em uma Teoria do Ensino” que é geralmente
relacionada a disciplinas como Diddtica Geral (ou Didética Especial), Psicologia —
particularmente a da aprendizagem — ou ainda as disciplinas de conteddo, pressupondo
que se aprende teoricamente um conteido, e depois se aprende a prdtica desse
conteudo.

Assim, o curso em andlise estrutura-se dicotomicamente, acarretando uma
distor¢do na PEI que assume a funcdio de ser um elo entre a teoria e a prética no curso.
Isso é bastante problemdtico, pois uma tnica disciplina nfo consegue reverter essa

dicotomia que se estabelece em todo o curso. Essa disciplina, como efeito dessas
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condi¢des, acaba privilegiando o elemento tedrico, referindo-se a sala de aula por

abstracdo.

Considerando, como DELEUZE (1995), que uma teoria € sempre local e
relativa a um dominio especifico, entendemos que ela ndo poderia ser aplicada a um
outro dominio da maneira pela qual ela foi concebida, sem ser alternada por um outro
discurso que seria determinado pelas condi¢des de producdo especificas em que esse
discurso seria entdo concebido.

Embora reconhecamos a importincia do componente tedrico nos cursos de
formacdo de professores, ressaltamos a necessidade de que esses cursos discutam os
ajustes que as teorias sofrem quando entram no mundo da sala de aula, em vez de
considerar teoria e pritica como elementos que se encaixam em perfeita harmonia
(BERTOLDO: 2000). E importante destacar que uma teoria € sempre local, relativa a um
pequeno dominio, ndo se relacionando com a pritica em termos de aplicacio
automdtica, pois a pritica é um conjunto de revezamentos de uma teoria a outra e a
teoria, um revezamento de uma prética a uma outra (DELEUZE, 1995).

Segundo MARTINS (1998), os cursos que formam professores de LE sdo, em
geral, desenvolvidos em quatro anos, sendo a sua estrutura curricular composta de: 1-
disciplinas de nicleo comum; 2- disciplinas especificas; e 3- disciplinas pedagdgicas.
Niicleo comum € entendido por essa pesquisadora como as disciplinas que objetivam
tanto introduzir questdes de linguagem como familiarizar o aluno com o discurso
académico. As disciplinas especificas sio aquelas consideradas como o objeto de estudo
do curso e as disciplinas pedagdgicas sdo aquelas direcionadas a formagao pedagdgica

do professor.
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BERTOLDO (2000: 76-77) distingue as disciplinas que formam professores de
LE em dois grupos: o primeiro, denominado de formagdo especifica, é aquele em que os
futuros professores entram em contato com o conhecimento lingiiistico, metalingiifstico,
literdrio e metaliterdrio; o segundo, denominado de formacgdo profissional, abarca as
disciplinas que introduzem trés tipos de conhecimento: pedagdgico, metapedagdgico e
pedagdgico aplicado.

Uma vez que nenhuma dessas classificacbes se mostrou suficiente para a
andlise do contexto desta pesquisa, optamos por uma terceira que mescla elementos das
duas anteriores, a qual estd dividida em disciplinas de niicleo comum, de formacgdo
especifica e de formagdo profissional.

As disciplinas de nicleo comum englobam as disciplinas da drea especifica
do curso e as disciplinas fora da drea especifica do curso. As disciplinas de nicleo
comum da drea especifica do curso sfo: Lingiiistica Geral, Lingua Latina, Teoria da
Literatura, Filologia Romaénica, Lingua Portuguesa, Literatura Brasileira e Literatura
Portuguesa. As disciplinas fora da drea especifica do curso sdo Introducio a Filosofia,
Introdugéo a Sociologia, Metodologia Cientifica e Histéria da Arte.

As disciplinas de formag@o especifica sdo: Lingua Inglesa, Literatura de
Expressdo Inglesa e as disciplinas eletivas, oferecidas a partir do quarto periodo do
curso. As disciplinas de formacdo profissional abarcam as disciplinas que introduzem o
conhecimento pedagdgico: Lingiiistica Aplicada, Diddtica de Licenciatura e Psicologia
da Educagdo, Desenvolvimento e Aprendizagem, o metapedagdgico: Estrutura e

Funcionamento do Ensino de 1° e 2° Graus e o pedagdgico aplicado: Pritica de Ensino
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de Inglés. A tabela abaixo mostra a distribuicdo dessas disciplinas na estrutura

. 13
curricular do curso ”:

TABELA 1

ANALISE DA ESTRUTURA CURRICULAR

Grupos de disciplinas %
Disciplinas de niicleo comum 37,6
Disciplinas de formac@o especifica 40,0
Disciplinas de formagao profissional 22,4

FONTE: Projeto Pedagégico do Curso de Letras/Inglés

Observamos que o espago ocupado pelas disciplinas de nidcleo comum no
curso (37,6%) aproxima-se do espago reservado as disciplinas de formag@o especifica
(40,0%), o que demonstra a preocupagio do curso com uma formagfo geral. Isso pode
ser positivo se considerarmos que os alunos do curso terdio acesso a conhecimentos
gerais da drea de ciéncias humanas e de letras em particular, mas torna-se um
complicador, pois a maioria dos alunos entra no curso com um conhecimento elementar
em lingua inglesa ou sem nunca ter estudado esse idioma. As disciplinas pedagdgicas,
direcionadas a formag@o profissional do futuro professor, correspondem a apenas 22.4%
da carga hordria do curso, em oposi¢do aos 77,6 por cento das disciplinas de nicleo
comum e as especificas, o que caracteriza um privilégio dos elementos tedricos.

As disciplinas de formag#o profissional aparecem a partir do quarto perfodo,

sendo que a PEI estd concentrada nos dois ultimos semestres do curso, funcionando

1 A estrutura curricular do curso encontra-se nos anexos desta pesquisa.
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como o momento privilegiado em que se d4 a formagiio do professor no curso', sendo
que o estigio é um dos raros momentos no curso em que o futuro professor mantém
contato direto com a sua drea de atuag@o profissional. Assim, as questdes relacionadas a
prética sdo geralmente destinadas & PEIL, que “é comumente entendida como o principal
momento de formagdo do professor de lingua inglesa” (MARTINS,1998:11). Ao serem
questionados sobre a contribuigdo das disciplinas que introduzem conhecimentos
pedagdégico e metapedagdgico para a sua pritica no Estdgio Supervisionado, alguns
alunos disseram que “os conceitos estudados ficaram muito vagos”, apesar da carga
hordria dessas disciplinas corresponder a 16,4% da carga hordria total do curso, e
demonstraram esperar que a PEI fizesse essa “ponte” entre o que aprenderam nas
disciplinas e a préitica em sala de aula. Ao dizer que os conceitos estudados nas
disciplinas pedagégicas do curso ficaram muito vagos, esses alunos estdo demonstrando
que ndo conseguem ver uma relagdo direta entre tais conceitos e a sua prética
pedagégica. Suas vozes nfo sdo, no entanto, ouvidas por essa disciplina que insiste em
impingir determinadas concepgdes tedricas que deveriam ser posteriormente aplicadas
em sala de aula.

Com o intuito de ser uma “ponte” para a prética, a PEI propde atividades de
observacdo de aulas e a acdo docente em sala de aula. No entanto, a concentracdo do
estdgio em um curto periodo de tempo no final do curso acaba impedindo uma reflexdo
mais ampla sobre o ensino da lingua inglesa, como procuraremos demonstrar na anélise
dos dizeres dos qlunos nos relatdrios de estdgio.

Ressaltamos que a inser¢do de uma carga hordria maior para a Prética de

Ensino e para o Estdgio Supervisionado nos cursos de licenciatura é uma exigéncia

14 Esta questdo é também verificada por MARTINS (1998) e BERTOLDO (2000).
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conforme Parecer CNE/CP 21/2001, do Conselho Nacional de Educaggo, aprovado em
06 de agosto de 2001, compreendendo que, dada a importincia dessa disciplina na
formac#o profissional de docentes, o minimo de 300 horas exigido no artigo 65 da LDB
ndo seria suficiente para dar conta de todas as exigéncias desse processo de formacio,
em especial a associag@o entre teoria e pratica prevista no artigo 61 dessa mesma lei.
Assim, esse Parecer acrescenta ao minimo exigido em lei (300 horas) mais um terco
dessa carga hordria, perfazendo um total de 400 horas, destacando que “ela terd que ser
uma atividade tdo flexivel quanto outros pontos de apoio do processo formativo, a fim
de dar conta dos miiltiplos modos de ser da atividade académico-cientifica”.

Em atendimento a essas determinagdes, o curso em questdo alterou a sua
estrutura curricular a partir do primeiro semestre de 2002, inserindo uma carga hordria
de 400 h/a para Estagio Supervisionado e 400 h/a para a PEI que iniciard no terceiro
periodo do curso. Essa é a tendéncia geral dos cursos de formacdo de professores no
Brasil. Isso, porém, ndo garante que a formagdo do professor seja automaticamente
melhorada, pois, persistindo o cardter prescritivo que tem prevalecido no curso, a
dicotomia teoria-pratica continuar4 sendo acirrada.

Entendemos com ZEICHNER (1993) que o fato dos alunos-mestres passarem
mais tempo nas escolas ndo € necessariamente bom, pois a qualidade da experiéncia
necessita de um cuidadoso planejamento e de uma atenta supervisdo. Como argumenta

este autor (op.cit.:63),

sdo raras as vezes em que 0S professores cooperantes véem as suas
fungoes ajustadas de modo a acomodarem as responsabilidades da
formagdo de professores que assumem. A maior parte das vezes
assumem a supervisdo dos futuros professores além de tudo o que jd
faziam antes e freqiientemente com poucas ou mesmo nenhumas
compensagdes por parte da universidade. Os supervisores
universitdrios tém também muito poucos incentivos institucionais para
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oferecerem uma supervisdo de alta qualidade, devido ao baixo
estatuto deste trabalho em muitas instituicoes de ensino superior e
universidades.

H4, assim, muita dificuldade no que diz respeito & supervisio e avalia¢io no
estdgio, sendo que os alunos-mestres, muitas vezes, rejeitam ou ignoram muitos dos
feed-backs dados pelo professor formador que, geralmente, aparece nas escolas somente
em momentos especiais para os supervisionar.
Como argumenta FREEMAN (2001:73-4), a formacdo do professor tem sido,
caracteristicamente, um processo de transmissdo de conhecimentos, apesar de se dizer
baseada em uma proposta de formacao reflexivo-investigativa. Tem-se baseado na idéia
de que conhecimentos sobre ensino e aprendizagem — constituidos de matérias de
conteido e pedagdgicas — possam ser transmitidos por meio de processos de educagéo
profissional organizada para formar individuos como professores. Dessa perspectiva, os
programas de educagdo pré-servico fornecem ao professor-aluno um certo
conhecimento — normalmente na forma de métodos pedagdgicos gerais — que serdo
aplicdveis a qualquer contexto de ensino, o que ndo é possivel, como discutiremos a
seguir.
Como argumenta SOARES (1983:49), o que se pensa tradicionalmente € que
o candidato a professor deve, primeiramente, aprender o conteiido
que vai ensinar, depois, deve aprender a respeito do ensino e de seu
protagonista (o aluno), para enfim, assim instrumentalizado, aplicar o
que aprendeu, numa Prdtica de Ensino (ou num Estdgio
Supervisionado).

Segundo essa autora, o que acontece, como resultado dessa concepgio

dicotdmica em que os cursos de formagdo de professores sdo geralmente estruturados, é
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que “a teoria acaba por nem explicar nem esclarecer a pritica, ao contrdrio, esta
freqiientemente contradiz aquela”.

Confirmamos, a partir da andlise da estrutura curricular, que o curso de letras
organiza-se de maneira dicotdmica, pressupondo que a formagdo deva passar por um
momento em que os alunos adquirem o conhecimento tedrico e um outro em que
ocorreria a aplicagdo dos conhecimentos adquiridos. Dessa maneira, o curso acaba por
privilegiar a teoria, que € levada para a sala de aula para ser referendada, pois é de
antemdo, tomada como verdade. Assim, tais pressupostos tedricos ndo sdo
problematizados em relacdo a realidade, e ficam sempre “entre o desejo da teoria e a
contingéncia da pritica” (BERTOLDO, 2000:254). Assim, cabe & PEI, como veremos a
seguir, a fungdo de promover a integracdo entre teoria e prdtica, o que nio acontece,
pois por um lado, € impossivel para uma disciplina apenas suplantar as dicotomias de
todo o curso e por outro lado, os alunos também ndo conseguem fazer tal articulagfo,

porque aprenderam durante todo o curso que teoria e pritica sio elementos dissociados.
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2.2.3- A ORGANIZACAO DA PRATICA DE ENSINO

A PEI é ministrada no sétimo periodo, em quatro aulas semanais de
cingiienta minutos, € no oitavo, em seis aulas semanais. Essa disciplina possui a

seguinte ementa, de acordo com o Projeto Pedagdgico do Curso de Letras/Inglés:

Fundamentos, objetivos, contelidos e formas de tratamento do
processo de ensino de Inglés no contexto escolar. Planejamento e
avaliagcdo do ensino. Experiéncia docente em escolas da comunidade.

Embora haja no curriculo do curso a disciplina Lingiiistica Aplicada e as
chamadas “disciplinas pedagdgicas”, cabe ainda a PEI a tarefa esseﬁcial de formar o
professor, articulando com a pt ‘tica as teorias estudadas, preparando-o para o exercicio
profissional. Esta disciplina foi organizada para o primeiro semestre de 2001 com os

seguintes objetivos, de acordo com o plano de ensino:

a) Expor as vdrias metodologias e abordagens do ensino de lingua
estrangeira;

b) Orientar na elaboragdo de planos de cursos e planos de aula,
na confecgdo e uso de recursos de ensino e na administragdo do
processo avaliativo;

¢) Integrar teoria a prdtica, propiciando ao aluno-estagidrio a
aplicacdo dos conhecimentos adquiridos nas aulas tedricas bem
como a aplicacdo dos fundamentos lingiiisticos e metodolégicos
adquiridos durante o curso®;

d) Propiciar a interacdo aluno-estagidrio e escolas da
comunidade, para que o aluno conheca a realidade onde
atuard.

O primeiro objetivo evidencia a crenca de que o conhecimento de

metodologias e abordagens de ensino garantiria beneficios para a acfio docente do aluno

15 Grifos meus.
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do curso. Embora o verbo “expor” possa ser, em um primeiro momento, relacionado a
idéia de simples apresentagdo ou transmissdo de informacdes, os efeitos de sentido
decorrentes de seu uso, neste contexto, sio bem mais abrangentes, pois nfo se objetiva
expor algo com um fim em si mesmo, mas para provocar determinada reacdo em quem
“recebe” a informacdo. Assim, exerce-se uma relagcdo de poder em sala de aula em que
o professor seleciona determinadas metodologias e abordagens de ensino de LE e as
“expoe” para os alunos que devem incorpord-las.Tendo em vista que a disciplina é
Prética de Ensino e que as metodologias e abordagens de ensino inscrevem-se no plano
tedrico, percebemos que estd subjacente a este objetivo a expectativa de que tais teorias
informem, fundamentem e provoquem mudangas na prdtica docente dos alunos dessa
disciplina.

Essa perspectiva estd presente também no terceiro objetivo que, embora se
proponha a integrar teoria e pratica, preconiza esta relagdo de forma dicotémica,
devendo a segunda ser a aplicagdo de conhecimentos advindos da primeira, mantendo a
crenca de que a teoria e a pritica sdo duas instdncias que se encaixam harmonicamente.
Percebemos, na andlise da materialidade lingiifstica desse objetivo, que “integrar teoria
e prdtica” ¢é igual a “aplicar” conhecimentos tedricos. O uso do gertndio
“possibilitando” demonstra a expectativa de que a aplicagdo dos conhecimentos
adquiridos na PEI e em todo o curso aconteca com tal “integragdo”.

Considerando que “aplicar”, no contexto pedagdgico, “significa por em
prética algo que estudamos e que nos parece adequado para resolver, naquela realidade,
um problema que tivemos” (GANDIN, 1997:25), entendemos que a PEI — e o curso como

um todo, como demonstramos anteriormente — estrutura-se de maneira dicotémica,
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pressupondo um momento de aquisi¢do de conhecimentos tedricos e um outro em que

tal conhecimento seria aplicado para a resolucio de problemas da realidade.

Nessa concep¢do de Prética de Ensino como aplicagdo, segundo Moraes

(2001:13), os estdgios sdo apresentados

como o momento de por em prdtica o que aprendeu durante o curso;
como sendo a hora do confronto; o espago para a experimentacao do
que foi aprendido e ainda aquele que expressa que nas atividades de
PE os alunos terdo a oportunidade de transferir os conhecimentos
aprendidos em sala de aula’®.

Entendemos, no entanto, que ndo € possivel o aluno-professor aplicar

automaticamente a fundamentagdo tedrica adquirida no curso, porque, por um lado, uma

teoria é elaborada em um determinado dominio e nio pode ser transposta para outro sem

sofrer alteragOes e, por outro, embora as questdes tedricas estudadas pelos alunos nas

aulas de PEI sejam importantes para a sua formacdo, elas ndo sdo os Gnicos elementos

que determinam a sua pritica em sala de aula. Conforme argumenta CORACINI (2001:

185-6), a formacdo do professor comega jd nas primeiras experiéncias na escola como

aluno, nos primeiros cursos de linguas, o que faz com que representagOes anteriores

determinem, muitas vezes, o desempenho do professor. Em suas palavras,

ora é um mestre que, de alguma maneira, tenha marcado a infdncia
ou a adolescéncia, ora sdo as primeiras experiéncias com aulas de
lingua estrangeira que se revelam os principais responsdveis pela
construgdo de imagens que, embora em constante movimento,
permanecem no inconsciente, manifestando-se a revelia do préprio
consciente, nas atitudes e solugdes adotadas em situacées de ensino-

aprendizagem de linguas ou diante de certos problemas que dai
emerjam.

16 Grifos da autora.
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O segundo e o quarto objetivos referem-se a instrumentalizacfo técnica e as
agOes priticas pelas quais a PEI ird legitimar o discurso do futuro professor de linguas,
funcionando como um ritual de passagem do lugar de aluno para o lugar de professor
(MARTINS, 1998).

De acordo com SOARES (1983:52), a Pritica de Ensino seria “o momento
privilegiado de vivenciar o movimento dialético: prética-teoria-pratica”. Essa autora

compreende Prética de Ensino como

o momento em que o aluno observa — e estou me referindo a
observagdo-participagdo — e vive a prdtica pedagdgica, ao mesmo
tempo em que se distancia dela para sobre ela refletir, e volta a ela
para inovd-la e transformd-la, reinterpretada que foi. Ou seja, aquele
movimento jd mencionado: da prdtica a teoria e de volta a prdtica, e
de novo a teoria, e assim sucessivamente.

No entanto, essa perspectiva dialética, embora esteja presente no projeto
pedagdgico do curso, ndo se efetiva, como veremos mais adiante, uma vez que teoria e
pritica acontecem em dois momentos distintos e os resultados do estigio ndo sdo
discutidos nas aulas de PEL

Outra questdo € que esse movimento de observar a realidade, refletir sobre
ela (teoricamente) e voltar a ela para transformda-la ndo se di de maneira tdo automadtica
como sugerido.

Percebemos, na andlise dos objetivos da PEI, que a essa disciplina sdo
atribuidas tarefas impossiveis de se cumprir. A ela cabe o papel de realizar a articulacio
entre as vdrias disciplinas do curso, estabelecer a ligacdo entre a teoria e a préitica e
promover a articulagdo entre a universidade e as escolas, tarefas que envolvem todo o

processo de formagdo de professores. Conforme argumenta MORAES (2001:15), atribuir

tais fungdes a uma disciplina apenas € “uma forma de escamotear a problemdtica que
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envolve o curso; isto €, estas atribui¢Ses precisam se constituir em preocupagdes de todo
o processo de preparagdo de futuros professores”.

Embora a colocagdo do estdgio como um adendo ao final do curso contribua
significativamente para o acirramento da dicotomia entre teoria e prdtica, ndo se trata
simplesmente de aumentar a sua carga hordria ou trazé-lo para momentos mais iniciais
do curso. O que € necessdrio é que as relagdes entre teoria e prdtica sejam
problematizadas ao longo de todo o curso para que a PEI possa cumprir o papel a que se
propde e ndo ser mais um momento de inculcacdo de solugdes tedricas pré-elaboradas

em um contexto distante e que, supostamente, seriam aplicdveis a qualquer sala de aula.
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2.2.4- A ORGANIZACAO DO ESTAGIO SUPERVISIONADO

O Estdgio Supervisionado no curso em andlise tem como objetivo, de acordo

com o Projeto Pedagégico,

estudar as prdticas e a realidade do ensino da lingua inglesa nas
redes estadual, municipal e particular, possibilitando ao estagidrio a
aproximacdo e o contato com sua drea de atuagdo. Visa, sobretudo, a
provocar uma reflexdo sobre os problemas levantados no cotidiano
das escolas, acompanhada do estudo e da proposigdo de atividades e
um modo fundamentado, critico e criativo.

Entre os efeitos de sentido que emergem a partir da andlise da materialidade
lingiifstica do excerto acima, estdi o de que a formagdo do professor se dd
essencialmente, se ndo unicamente, na Pritica de Ensino. Ao estabelecer como objetivo
possibilitar ao estagiario “a aproximag@o e o contato com a drea de atuacdo”, o curso
deixa transparecer a pressuposicdo de que o estagidrio estaria “distante” da drea de
atuacdo até o Estdgio Supervisionado, quando este “contato” aconteceria. A relagdo
entre teoria e prdtica que aqui se estabelece é dicotdmica, pois preconiza-se um
momento em que o aluno adquiriria conhecimentos teéricos, em um contexto “distante”
da drea de atuacdo profissional e um outro momento — no ltimo ano do curso, neste
caso - em que o aluno, em “contato” com a sua drea de atuac@o profissional, aplicaria
os conhecimentos adquiridos ao longo do curso.

Este objetivo demonstra, também, uma concepgdo solucionista ao dizer que
os alunos devem levantar os “problemas do cotidiano da escola” e propor atividades
para corrigi-las. O primeiro problema decorrente de tal concepgdo € que ndo se

considera a possibilidade de o estagidrio encontrar nas escolas de ensino fundamental e
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médio, experiéncias positivas que possam contribuir para a sua formagdo profissional.
Entende-se que a escola é o campo da prética, que € problemdtico, e que a universidade
¢ detentora da teoria, a qual fornecerd as solu¢des para os problemas da primeira.
ZEICHNER (1993:21) demonstra que tem dominado a educacdo uma
separacdo entre teoria e prdtica que precisa ser superada: “as teorias existem
exclusivamente nas universidades e a pritica existe apenas nas escolas”. De acordo com

esse ponto de vista,

o professor deve aplicar a teoria produzida nas universidades a sua
prdtica na escola. Ndo hd, portanto, qualquer reconhecimento do
saber implantado na prdtica do professor (daquilo que Schén chamou
saber na acdo) ou das prdticas existentes nas Universidades. Muitas
vezes, sdo os estudantes os linicos a aperceberem-se das contradicdes
existentes entre teoria e prdtica dentro das universidades.

Para esse autor, a teoria pessoal de um professor sobre a razdo pela qual uma
licdo de leitura correu melhor ou pior do que o esperado, € tanto feoria quanto as teorias
geradas nas universidades sobre o ensino de leitura. Elas devem ser avaliadas quanto a

sua qualidade, mas s@o ambas teorias sobre a realizacdo de objetivos educacionais. Ele

destaca que

a prdtica de todo o professor é o resultado de uma ou outra teoria,
quer ela seja reconhecida quer ndo. Os professores estdo sempre a
teorizar, a medida que sdo confrontados com os vdrios problemas
pedagdgicos, tais como a diferenca entre suas expectativas e os

resultados.
Para ele, “a diferenca entre teoria e prdtica &, antes de mais nada, o
desencontro entre a teoria do observador e a do professor, e ndo um fosso entre a teoria

e a prética”.
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Verificamos que o curso, ao objetivar provocar uma reflexdo sobre os
problemas da escola e propor atividades de um modo fundamentado, critico e criativo,
enquadra-se na perspectiva da formacéo do professor reflexivo que vimos discutindo, o
que pressupde um sujeito cognoscente que, consciente dos processos envolvidos na sala
de aula, transformaria a sua prdtica pedagdgica a partir das propostas de solucdo
prescritas pela teoria. De nossa perspectiva, isso nio € possivel, pois compreendemos o
professor como sujeito essencialmente sécio-historicamente constituido, determinado
pelo inconsciente e pela ideologia, o que impossibilita essa concep¢do de professor que,
consciente de suas a¢des e do seu dizer, controla e modifica a sua pratica pedagégica a
partir do contato com determinados pressupostos tedricos.

Ainda segundo o Projeto Pedagdgico do curso, ocorre em sala de aula uma
fundamentac@o tedrica com vistas ao estudo dos fundamentos legais e politicos do
ensino aprendizagem de um modo real e dos fundamentos cognitivos e metodolégicos
do ensino de lingua inglesa. Sdo abordados os fundamentos e objetivos das praticas de

leitura, conhecimentos lingiifsticos, linguagem oral e produgdo de textos. No estdgio,

segundo esse projeto,

apos o conhecimento da realidade, através da caracterizacdo da
escola e da observagdo de aulas, os estagidrios elaboram objetivos e
atividades, selecionam recursos e métodos, elaboram o planejamento
e desenvolvem a regéncia, seguida de avaliagdo. Trata-se de um
processo dialético de ensaio para uma atuacdo profissional através da
agdo — reflexdo — agéo.

Segundo VASCONCELLOS (1995:40), o que se pretende ao adotar uma
concepg¢do dialética do processo de ensino e aprendizagem € “dar um cariter mais
cientifico e filoséfico a prética escolar”. O que importa nesta perspectiva é “procurar

uma concep¢do que dé conta de orientar efetivamente a prditica educativa na superacio
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de suas contradi¢des”. O conhecimento €, na perspectiva dialética, “um conhecimento
‘transitivo’, no sentido de ser vocacionado a transformacao da realidade”.

Ao propor o processo dialético de acdo-reflexdo-agdo, o curso procura
amenizar a dicotomia entre teoria e prdtica, pois se entende que nio se trata de etapas
que se sucedem em justaposi¢des estanques, mas de um processo em que hd
predomindncia de uma ou de outra. No dizer de VASCONCELLOS (1995:43-4), trata-se de
“momentos em que predomina a reflexdo ou a aclo, mas ambos constituem uma
unidade indissocidvel. Na reflexdo estd presente a acdo, como ponto de partida, como
um desafio”.

Para esse autor, a metodologia ndo € entendida como um conjunto de
técnicas ou passos que se aplicariam a qualquer objeto e que deveriam ser
mecanicamente seguidos para se chegar a um determinado fim, mas como uma postura
diante da realidade que implicaria, como tarefas indissocidveis, “partir da prdtica”,
“refletir sobre a prdtica” e “transformar a prdtica”.

Nesta concepgdo, a prética ndo é entendida como aplicagcdo de teoria, mas
como ponto de partida para a reflexdo tedrica. A teoria ¢, por outro lado, entendida
como a fonte de subsidios para a transformagéo da prética. Embora nfio conceba pritica
como aplicagdo de teoria, essa concep¢do mantém um discurso solucionista, como
vimos discutindo, pois deixa transparecer a crenca de que o sujeito, de posse de
determinado conhecimento tedrico e consciente de sua pratica, a ela retornaria para
transforma-la. E preciso lembrar, no entanto, como argumenta FOUCAULT (1995:14),
que “o problema ndo estd em mudar a consciéncia das pessoas ou o que elas tém na
cabega, mas o regime politico, econémico e institucional de produgio da verdade”. E

preciso, ainda, compreender que o fato de o professor refletir sobre a pratica & luz de
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determinado conhecimento tedrico ndo significa que essa prdtica seja transformada,
visto que ele é historicamente constituido na interagdo de vdrias outras vozes que se
fazem ecoar na sua pratica.

Além disso, essa concepc¢io dialética ndo chega a concretizar-se nas aulas de
PEI e no Estdgio Supervisionado, acontecendo um momento de instrumentalizagcdo
teérica em sala de aula e um outro momento de suposta aplicagcdo. Ndo se leva em conta
que, como argumenta BERTOLDO (2000:10), “qualquer teoria deve ser encarada da
perspectiva do seu funcionamento em um determinado momento sdcio-histérico e de
suas relacdes com outras”.

O que se instaura no curso é um processo prescritivo que nio leva em conta
os ajustes que qualquer teoria deve sofrer ao adentrar o dominio da sala de aula. Esse &,
ao nosso ver, um dos fatores que fazem com que os alunos de Prética de Ensino
afirmem, com muita freqiiéncia, nos relatérios finais do estdgio, que a teoria € diferente

da prdtica, que a teoria ndo ¢ aplicdvel na prdtica ou que tudo € muito bonito no papel

mas que, na prdtica, € outra estoria.
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CAPIiTULO III: A EMERGENCIA DA HETEROGENEIDADE NAS AULAS DE
PEI E NO ESTAGIO SUPERVISIONADO

Neste estudo, argumentamos que a relacdo que se estabelece entre teoria e
prdtica na PEI é dicotomica porque essa disciplina estd inserida em um curso que se
estrutura dicotomicamente, pressupondo um momento em que os alunos aprenderiam os
contetidos tedricos e um outro em que eles o aplicariam. Assim, essa relagdo constitui-
se também de maneira dicotdmica nos discursos dos alunos e professor, pois eles sdo
também constituidos pelo discurso institucional autorizado da PEL

Esta andlise objetiva investigar a relagdo entre teoria e pratica no processo de
formagéo de professores de lingua inglesa. Buscamos verificar, mais especificamente,
de que maneira os dizeres sobre a teoria sdo tratados no discurso formador autorizado da
PEI e quais as suas implica¢Oes para o processo de formagdo de professores.

Buscaremos demonstrar que o professor, ao apresentar conceitos na pritica
de ensino, acaba por dicotomizai-los, pois eles sdo estabelecidos a priori e ndo séo
problematizados, fazendo com que o objeto de estudo (questdes de ensino e
aprendizagem) ndo seja problematizado, mas tomado como ponto pacifico e deixando
de ser aquilo que se propde, ou seja, 0 momento da pratica e reflexdo sobre a pritica,
configurando-se como uma prética que ndo se converte, de fato, em prética.

Retomaremos, inicialmente, as condi¢des de produgdo dos discursos da PEI,
discutidas no capitulo anterior, de forma a compreender como as préticas discursivas da
PEI sdo por elas determinadas. Analisaremos, entdo, as priticas discursivas nas aulas de
PEI, buscando verificar os efeitos de sentido que emergem dos discursos do professor e

dos alunos em sala de aula. Finalmente, analisaremos os dizeres dos alunos acerca da
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experiéncia vivenciada no Estdgio Supervisionado a partir dos planos de ensino e dos

relatérios finais do estdgio.



80

3.1- AS PRATICAS DISCURSIVAS NAS AULAS DE PEI

A disciplina PEI é compreéndida nesta pesquisa como uma prética discursiva
“ndo somente porque pde em circulagfo discursos que produzirdo outros, mas também
porque ‘elege’ determinados saberes como verdades a serem aceitas”
(MARTINS,1998:22). Essa disciplina elege determinados saberes e procura transmiti-los
a seus alunos com vistas a garantir-lhes uma boa formagio pedagégica, organizando-se,
assim, de uma maneira dicotdmica em que a teoria cabe a func@o de fundamentar e
transformar a pratica. Esses saberes sdo transmitidos e legitimados pelo discurso

pedagodgico que, segundo BERNSTEIN (1996:259),

€ um principio para apropriar outros discursos e colocd-los numa
relacdo miitua especial, com vistas a sua transmissdo e aquisicdo
seletivas. O discurso pedagdgico é, 