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RESUMO

No que concerne o campo da formagdo de professores de linguas, os estudos discursivos
desenvolvidos no Brasil tém se preocupado em examinar a posi¢ao de sujeito-professor, a procura
de compreender os efeitos de sentido do assujeitamento e das interpelagdes que se ddo no processo
de formacdo docente. Logo, questdes de lingua, de identidade e de ensino-aprendizagem de lingua
estrangeiras surgem, a fim de problematizar, de questionar e de tensionar os saberes produzidos no
campo da Linguistica Aplicada. A partir dessa inquietacdo, propus esta pesquisa, que visou, de
maneira geral, investigar os efeitos de sentido produzidos a partir das discursividades que
interpelam o documento do subprojeto de linguas PIBID (edig¢ao n°23/2022) da UFU e que incidem
nas representagdes de professor identificadas na construcdo identitaria dos licenciandos
participantes do programa. Para isso, o corpus da pesquisa foi composto do documento do
subprojeto supracitado, com o proposito de averiguar os seus efeitos de sentido, e da transcricao
de entrevistas semiestruturadas feitas com cinco pibidianos, as quais foram realizadas no ingresso
dos participantes no programa. A partir do conceito de representagdo discursiva, busquei discutir
as representacdes de professor que emergiram por meio do documento do subprojeto, além de
analisar as representacdes de professor dos dizeres dos pibidianos, por meio das transcrigoes das
entrevistas. Com isso, parti da hipdtese de que o programa se apresenta como uma instancia
propicia e relevante, que possibilita identificagdes nas constitui¢des identitarias do professor em
formacao, a favor da valorizacdo do magistério. Apoiei-me das teorias da Analise do Discurso
franco-brasileira, assim como os atravessamentos da Psicandlise freudo-lacaniana nesse campo,
para performar os meus gestos de interpretagdo. Como resultado da andlise, identifiquei trés
representacdes de professor no documento do subprojeto, as quais foram: o professor
desvalorizado; o professor incompleto; o professor cidaddo critico-reflexivo. A analise dos dizeres
dos pibidianos permitiu delinear outras trés representagdes, sendo: o professor messianico; o
professor animador e mediador; o professor desprestigiado. O entrecruzamento das discussdes das
analises feitas do documento do subprojeto e dos dizeres dos pibidianos ressaltou que, devido a
heterogeneidade discursiva, o contexto da formacdo docente ¢ atravessado por encontros-
confrontos. Ainda que o PIBID tenha por propdsito a valorizagdo do magistério, as discursividades
que atravessam o documento do subprojeto e tecem a rede de sentidos dos dizeres dos pibidianos
ressoam a representacdo do professor desvalorizado e do professor desprestigiado. Contudo, sdo
os encontros-confrontos no processo de formagdo docente que tornam possivel as
(des)identificacdes dos sujeitos-professores em formagdo, assim, permitem que eles produzam
sentidos e signifiquem a (partir da) posi¢ao de professor de linguas.

Palavras-chave: Lingua estrangeira; Identidade; Formacao de professores; Pibid.



ABSTRACT

Regarding the field of language teacher education, the discourse studies developed in Brazil have
been addressing the teacher-subject position, attempting to comprehend the meaning effects
produced by subjection and the interpellations that occur throughout this process. Therefore,
matters of language, identity, and foreign language teaching and learning emerge to problematize,
to question, and to tension the knowledge produced in the field of Applied Linguistics. Based on
this concern, I proposed this research, which aimed to investigate the meaning effects produced by
the discourses that interpellate the document of the PIBID language subproject (edition no.
23/2022) at UFU and affect the teacher representations, identified in the identity constitution of the
undergraduate students taking part in the program. Hence, the corpus consisted of the document of
the aforementioned subproject, with the purpose of investigating the meaning effects of the
document, and the transcription of semi-structured interviews conducted with five PIBID
participants, which were carried out upon the participants' first stages into the program. Based on
the concept of discursive representation, I sought to discuss the teacher representations that
emerged through the subproject’s document, as well as to analyze the teacher representations from
the PIBID participants’ utterances, which I gathered from the interview transcriptions. My
hypothesis is that the program presents itself as a favorable and relevant instance, that enables
identifications in the identity constitutions of the participants in favor of the appreciation of the
teaching career. I relied on theories of Franco-Brazilian Discourse Analysis, in addition to the
crossings of Freudian-Lacanian Psychoanalysis in this field, to perform my interpretative gestures.
As a result of the analysis, I identified three teacher representations in the subproject’s document,
which were: the devalued teacher; the incomplete teacher; the critical-reflexive citizen teacher.
Moreover, the analysis of the PIBID participants’ utterances allowed me to delineate three other
representations, namely: the messianic teacher; the animator and mediator teacher; the discredited
teacher. The interweaving of the discussions of the analyses made from the subproject’s document
and the utterances of the PIBID participants emphasized that, due to discursive heterogeneity, the
context of teacher education is crossed by encounters-confrontations. Although PIBID aims at the
valorization of the teaching career, the discourses that cross the subproject’s document and weave
the network of meanings of the PIBID participants’ utterances resonate the representation of the
devalued teacher and the discredited teacher. However, it is the encounters-confrontations in the
teacher education process that make possible the (dis)identifications of the subject-teachers in
PIBID, thus, allowing them to produce meanings and signify (from) the language teacher position.

Keywords: Foreign language; Identity; Teacher Education; Pibid.
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INTRODUCAO

As discussoes feitas na Linguistica Aplicada pleiteiam uma tentativa de defender uma area
concernente a um campo mutavel, preocupado, principalmente, em pensar as questdes do
conhecimento e problematiza-las; ¢ baseada na unidade de pesquisa e praxis, além de viabilizar a
abordagem de um conjunto de interesses sociais em voga e imputar-lhes a devida relevancia na
ciéncia. E justamente nesse campo cientifico que proponho desenvolver esta pesquisa, levando em
consideragdo a necessidade de um estudo que se preocupe em abranger as questdes complexas das
relacdes de poder, de resisténcia e de embate, com sua pertinéncia em pensar na visdo de que se
precisa considerar o discurso na constitui¢cao do sujeito na sociedade.

O interesse, primeiramente, por essa tematica, em especifico, originou-se ainda no meu
percurso da graduacdo, por meio de cursos de cunho extensionistas que, para além do curriculo
proposto nos cursos de licenciatura na area de linguas, oportunizam aqueles que podem participar
instancias propicias ao desdobramento de questdes sobre sujeito, lingua e ensino. Como graduanda
do Curso de Graduacdo em Letras Inglés e Literaturas de Lingua Inglesa na Universidade Federal
de Uberlandia, tive a oportunidade de participar de dois programas (PET — Programa de Educagao
Tutorial e PEIC 2019-2020: Praticas de letramentos em lingua portuguesa e lingua inglesa para
mulheres e adolescentes em situagcdo de vulnerabilidade social), os quais apresentaram-me uma
nova perspectiva sobre o que significava ser professora e ensinar.

Anteriormente a0 meu ingresso nos programas, a representacao de professor com a qual eu
me identificava determinava, a certo grau, um imaginario de desprestigio e, portanto, associava-se
a uma posicao indesejada, o que, por meio de reflexdes promovidas nos projetos, ao longo do meu
contato com a profissao, foi ressignificada em prol do magistério. Conforme mostram os estudos
feitos por Paschoal Lima (2003), Coracini (2015) e Silva e Ferreira (2019), as representagdes acerca
da docéncia no Brasil constroem, recorrentemente, um imaginario ligado a desvalorizagdo da
profissdo. Assim, a representacdo supramencionada de desprestigio, com efeito, ¢ fruto de um
processo discursivo de significagdo, que, atravessado pela ideologia, foi construido a partir dos
sentidos produzidos sobre o que ¢ exercer o professorado no pais. Acerca disso, Coracini (2015, p.

137) discorre:

[as representacoes sdo] uma alternativa de classificagdo, categorizacdo e
nomeacdo de novos acontecimentos e ideias, com que ndo tinhamos contato

14



anteriormente, possibilitando, assim, a compreensdo ¢ manipulagdo destes a
partir de valores e teorias preexistentes, internalizadas por nés e amplamente
aceitas pela sociedade. (grifo meu).

A questdo sobre a docéncia evoca esses sentidos ja inscritos na histéria e, consequentemente,
implica em representagdes do imagindrio da profissdo e do sujeito professor que se mostram,
muitas vezes, cristalizados. No Brasil, especialmente quando o foco se volta as representagdes de
professor, ndo € raro encontrar dizeres relativos a desvalorizagdo, ma remuneragao, crise, falta de
reconhecimento e desvalorizagdo, a0 mesmo tempo em que ¢ exigido do profissional uma
competéncia abrangente, referente ao contetido lecionado, e constante desenvolvimento em cursos
de formagao continuada para tentar atingir o ideal de, para além de saber o contetdo, também saber
a didatica necessaria para ensina-lo ou vice-versa.

Conseguinte, na literatura, os estudos sobre a formagao de professores apontam que o sujeito-
professor! ocupa diferentes posigdes em determinada sociedade, a depender das discursividades
que servem como fios para tecer esse lugar habitado por ele. Por isso, as discussdes acerca da
formagao de professor trazem, irreparavelmente, o papel do professor em todas as suas pluralidades
plausiveis no discurso, pelo que ja foi dito e, portanto, compds o imaginario acerca da profissao.

Ainda, segundo Eckert-Hoff (2010, p. 15),

o sujeito-professor ¢ sempre atravessado pelo discurso do outro, e identifica-se ao
sujeito de saber de sua FD? [formacdo discursiva], seja pelos diferentes discursos
da formacgdo inicial, seja pelos discursos atuais da formacdo, seja pela
oposicao/sujeigao a esses discursos, assim como no conflito entre esses discursos

[.].

Mais a fundo, ao lidar com os professores de lingua, ¢ possivel entender que, para além dessa
relacdo entre professor, contetido e didatica, hd uma relacdo de inscrigdo dos professores a lingua
ensinada, visto que ¢ na e pela linguagem que os movimentos identitarios, em seus confrontos e
contradigdes, e a significagdo do sujeito sdo passiveis de acontecer. Como dizem Tavares e

Cavallari (2016, p. 8),

! Opto pelo termo “sujeito-professor” doravante, a fim de me referir a condi¢do sdcio-histdrica e ideoldgica, isto &,
discursiva do ‘ser professor’. Nao me refiro, portanto, ao individuo que ¢ professor, mas sim as relagdoes de poder ¢
ideologia em dada sociedade que, ao atravessar o sujeito, o interpelam em posigdes possiveis nas formagdes discursivas
em jogo. Ressalto que, ao me referir as relagdes de poder, fago mengdo ao que foi desenvolvido por Foucault, no
periodo entendido como a sua fase arqueoldgica. Dedico-me a fazer as devidas aproximagoes e distanciamentos das
consideracdes foucaultianas com as péchetianas no primeiro capitulo, se¢do 1.1, desta dissertagao.
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O encontro-confronto com uma lingua, seja ela a ensinada na escola como
primeira lingua, seja ela considerada como estrangeira, constitui mais uma via por
meio da qual alguém podera ter revisitada e/ou ressignificada a mediagdo que
empreende com o mundo. As linguas possibilitam ao sujeito a experiéncia de
encontrar um lugar (ainda que pontual) para si no mundo, ver-se representado
nele, de representa-lo e conferir-lhe sentidos.

Essas imagens contribuem para o entendimento da identidade do professor de linguas em
formagdo que se desloca em diferentes posi¢des, ora convergentes, ora conflituosas e, até mesmo,
contraditorias (Eckert-Hoff, 2010). Os pressupostos tedricos da Analise de Discurso franco-
brasileira, atravessados pela Psicandlise freudo-lacaniana, oportunizam a perspectiva de interpretar
essa multiplicidade de vozes, o que torna possivel a premissa de que, em sua formagao, o sujeito-
professor esta exposto a varios discursos, assim, em sua enunciagdo, ele ocupa diferentes posigoes.

A partir disso, postulo que, nos dmbitos de programas de cunho extensionista, o sujeito-
professor inscrito nesse contexto imediato pode estar identificado ndo apenas as representacdes do
imagindrio brasileiro acerca da profissdo, mas também se encontra, devido as discursividades
desses programas, em um ambiente propicio a novos modos de ocupar posi¢des de professor,
sujeito a outras possibilidades identificatorias sobre a profissdo, sobre os processos de ensino-
aprendizagem, sobre linguas, que podem apresentar um reconfiguracdo, mesmo que minima, das
representacdes que constituem sua memoria discursiva. Isto posto, considero a representacdo como
uma operagao discursiva que jamais se completa, por ser da ordem do imaginario e da fic¢dao, em
que ¢ possivel interpretar a realidade de diferentes modos e, assim, ensejar uma relacdo com a
constitui¢do identitaria, no que tange a quais formagdes discursivas esse sujeito se identifica.

Nesse momento, valho-me das consideracdes de Pécheux (1975) para o conceito de formagao
discursiva (FD), em que o autor a define como um mecanismo discursivo que opera por meio de
processos parafrasticos e metaforicos, para determinar o que pode e deve ser dito, assim como o
que ndo pode e ndo deve ser dito, a0 se ocupar uma dada posi¢do discursiva em determinada
conjuntura. Em sua leitura do conceito péchetiano, Serrani-Infante (1997) entende que as FDs estdo
relacionadas diretamente com a discursividade, a lingua e os dominios de saber. Também filiada
aos estudos péchetianos, Eckert-Hoff (2004) acrescenta que ndo hd como designar um limite
interior ou exterior de saber de uma FD, dado que as praticas discursivas “estdo em constante
movimento, entrecruzando-se e, consequentemente, (trans)formando-se e (re)produzindo saberes,

por meio do interdiscurso. Elas sdo, constitutivamente, frequentadas pelo discurso do outro e suas
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fronteiras sdo fundamentalmente instaveis; por isso, uma FD ndo consiste em um limite tragado
[...I” (Eckert-Hoff, 2004, p. 48). Dessa forma, as representacdes formadas e plausiveis de serem
indiciadas no campo discursivo dependem das identificacdes que o sujeito empreende as formagdes
discursivas em jogo.

Destarte, as inquietagdes que me motivaram a esta pesquisa trazem avante questoes relativas
as maneiras em que ocorrem os deslocamentos identitarios de professores em formagdo no Curso
de Graduacao em Letras que fazem parte do contexto imediato do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia — PIBID, no edital n® 23/2022, do subprojeto de linguas estrangeiras, da
Universidade Federal de Uberlandia. Dentre outros, o PIBID foi escolhido tendo em vista que o
cerne desse programa se dispde a oferecer uma oportunidade de desenvolvimento das praticas
educativas dos professores em formagdo, sob a orientacdio de um professor formador da
universidade e apoio do professor das escolas que participam do programa, a fim de incentivar a

carreira do magistério em escolas publicas. Para mais,

A inteng@o do programa ¢ unir as secretarias estaduais e municipais de educagdo
e as universidades publicas, a favor da melhoria do ensino nas escolas publicas
em que o Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (Ideb) esteja abaixo da
média nacional, de 4,4. Entre as propostas do PIBID esté o incentivo a carreira
do magistério nas areas da educacgao basica com maior caréncia de professores
com formagdo especifica [...] (Brasil, 2021). (grifo meu).

Fundado em 2007, o PIBID teve, em primeira instancia, a finalidade de incentivar os
licenciandos a integrarem os espagos das escolas publicas e, com isso, contribuir para com a
formagdo docente dos professores em pré-servico nas universidades publicas, na tentativa de criar
um didlogo entre os saberes produzidos na universidade e aqueles das escolas. Coordenado pela
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), o incentivo a unido entre
essas duas instancias tem por objetivo favorecer o ensino nas escolas publicas, além de incentivar
os alunos da primeira metade dos cursos de licenciatura a se comprometeram com o magistério
publico, e, assim, agregar campos de atuacao propicios, de maneira extensionista, para o processo
de construcdo profissional de professores da educagdo basica (Brasil, 2022).

A mais recente Portaria (n°83), publicada pela Imprensa Nacional no ano de 2022, reassegura
a finalidade do programa em contribuir para a formacao de professores, a fomentagdo a docéncia,
a melhoria de qualidade e o aperfeicoamento para as institui¢gdes de nivel superior e de educagdo

basica publica participantes. Dentre outros objetivos especificos, como a inser¢ao de licenciandos
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no dia a dia da escola, a criacdo de oportunidades e a experiéncia em prol do desenvolvimento
profissional, teoria e pratica, o PIBID visa também a mobilizagdo dos professores da educacdo
basica como contribuintes no processo de formacao dos licenciandos e a valorizagdo do magistério
(Brasil, 2022).

Apesar de poder ser integrado tanto em instituicdes de ensino superior publicas, privadas e
comunitarias, a depender do cumprimento com as exigéncias da portaria para execucdo do
programa, o PIBID exige a oferta de cursos de licenciatura qualificados, segundo matriz curricular
reconhecida pelo Ministério da Educacao (MEC), cujo indice geral do curso seja, no minimo, nota
3 (trés). Os cursos podem ser ofertados tanto presencial ou a distdncia, mas devem ter, no minimo,
24 (vinte e quatro) alunos matriculados e garantir a habilitacdo do licenciado egresso na area
proposta. Cumpridas essas exigéncias, o PIBID precisa ser desenvolvido em um regime de
colaboragdo, em que os agentes sdao a Unido, representada pela CAPES, os Estados, o Distrito
Federal, os municipios e as Instituicdes de Ensino Superior (IES) (Brasil, 2022).

Cada IES tem o seu Projeto Institucional geral, com a estipulagdo de quais sdo as areas que
compdem os subprojetos do PIBID, como essas areas serdo articuladas, quais serdo as abordagens
com as secretarias de educagdo do Estado ou Municipio e com as escolas que participardo, o
histérico da IES com o programa, entre outras especificagdes. Alicercado ao Projeto Institucional,
cada area deve criar seu proprio documento organizador do subprojeto relativo ao campo que ¢
responsavel, sendo esse submetido 8 CAPES para aprovacdo e implementag¢ao do programa.

O documento do subprojeto apresenta os objetivos, resultados buscados, estratégias de
desenvolvimento, instrumentos e critérios de avaliacdo, critérios para sele¢ao de bolsistas e modelo
de acompanhamento das atividades desenvolvidas. E também nesse documento que ¢é explicitado
o nucleo (ou mais de um, a depender da area) do subprojeto de iniciagdo a docéncia que esta sendo
proposto. Ainda, a portaria evidencia que o subprojeto também pode ser interdisciplinar, se
constituido de até 3 areas que atuam articulada e integradamente.

Para compor o nucleo de iniciacdo a docéncia do programa, € necessario ter, pelo menos, um
coordenador de area, cuja contribuicdo se resume em planejar, organizar e garantir a execugao das
atividades da sua area em uma articulagdo entre universidade e escola, além de prover orientacao
e avaliagdo dos bolsistas participantes; bolsistas de iniciagdo a docéncia, que devem estar
devidamente matriculados na primeira metade dos cursos de licenciatura de suas relativas areas e

precisam cumprir com trinta horas mensais ao programa; supervisores, também conhecidos como
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os professores da educagdo basica, que devem acompanhar e supervisionar os bolsistas na execucao
das atividades (Brasil, 2022).

Sobre a remuneragdo para as partes envolvidas, o PIBID assegura o valor de setecentos reais
mensais para os discentes bolsistas de iniciacdo a docéncia, de mil e cem reais para o professor
supervisor e de dois mil reais para o coordenador de area.’> A coordenagdo institucional, apesar de
ndo fazer parte diretamente do ntcleo de iniciagdo a docéncia de determinada area, fica responsavel
em acompanhar, planejar, organizar e garantir a execu¢do das atividades do programa em sua
instituicao e responde a CAPES pela unidade e qualidade do projeto, recebendo mensalmente o
valor de bolsa de dois mil e cem reais.* Segundo a CAPES (2014), o PIBID j4 é contemplado em
duzentos e quarenta e oito instituicdes de educagdo superior, apesar de que ainda ndo houve
nenhuma atualiza¢gdo desse niimero, no sitio eletronico do 6rgdo responsavel, desde 2014.

Com isso, sob a justificativa de apresentar-se como mais um instrumento de valorizag¢do dos
programas de ensino e de extensdo na formacgdo de professores, que se destina a visibilidade da
profissdo de professor nas redes publicas, contribuindo, também, para a partilha de saberes e
integracao entre a universidade, a educago basica e a comunidade, esta pesquisa atribui pertinéncia
as investigagdes sobre a constituicdo identitaria de professores de lingua estrangeira em formagao
no Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID (edi¢do n°® 23/2022).
Evidencio, ainda, que na edig¢@o do subprojeto de linguas estrangeiras mais recente do programa na
UFU, o PIBID celebrou uma proposta interdisciplinar, formada por trés cursos, sendo eles lingua
inglesa, lingua francesa e lingua espanhola. Por causa disso, disponho do total de cinco
licenciandos como participantes da pesquisa, sendo uma professora em formagdo do curso de
Letras Inglés, dois do curso de Letras Francés e duas do curso de Letras Espanhol.

Nesse contexto, o objetivo geral da pesquisa foi investigar os efeitos de sentido produzidos
a partir das discursividades que interpelam o documento do subprojeto de linguas PIBID (edigdo
n® 23/2022) da UFU e incidem nas representagdes de professor identificadas na construgdo
identitaria dos licenciandos participantes do programa. Por sua vez, os objetivos especificos

buscaram: (i) discutir as representagdes discursivas de professor que emergem por meio do

3 Esses valores sao relativos a0 momento em que a pesquisa estava sendo feita.

4 Ressalto, neste momento, que no inicio desta pesquisa, em 2022, os valores de bolsa para os participantes eram outros,
que ndo tinham sofrido reajuste desde 2013, sendo eles: quatrocentos reais para licenciandos bolsistas, setecentos ¢
sessenta e cinco para supervisores, ¢ mil e duzentos reais para os coordenadores de area. Todavia, em 2023, esses
valores foram atualizados, tendo por base percentuais de acréscimo de 55% até 75%, e tiveram aplicagdo a partir de
mar¢o do mesmo ano (BRASIL, 2023).
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documento do subprojeto de linguas estrangeiras do PIBID (edi¢do n°® 23/2022), da UFU, a fim de
averiguar os efeitos de sentido do documento; (ii) inventariar as representagdes de professor que
emergem dos dizeres dos professores em formagdo nos primeiros momentos de participacdo no
programa; (iii) discorrer sobre os efeitos de sentido dessas representacdes no que tange a
constituicdo identitaria dos professores em formacao inicial, participantes da pesquisa.

Por hipoétese, parti da proposicdo de que o programa se apresenta como uma instancia
propicia e relevante que possibilita identificagdes nas constitui¢des identitarias do professor em
formagdo a favor da valorizagdo do ensino-aprendizagem em rede publica, principalmente no que
tange a imagem que os licenciandos (professores em formacao inicial) tém de professor. Dessa
hipotese, decorrem as seguintes perguntas de pesquisa:

(1) Quais sdo as representacdes de professor que: (a) podem ser identificadas no
documento do subprojeto de linguas; e (b) os licenciandos deixam mostrar na
entrevista no inicio do subprojeto de linguas do PIBID (edi¢ao n°® 23/2022)?

(i)  Que efeitos de sentidos as representagdes podem ter na constitui¢ao identitaria dos
licenciandos participantes da pesquisa?

(ii1)) Em que medida as representacdes delineadas nos dizeres dos participantes da
pesquisa indiciam a interdiscursividade do documento do subprojeto de linguas da
UFU?

Considero necessario fazer uma breve incursdo sobre a motivacao desta pesquisa, a fim de
justificar a delimitagdo dos objetivos e das perguntas que foram apresentados acima. No inicio do
meu ingresso no curso de mestrado, a proposta que originou esse trabalho se concentrava apenas
nos pibidianos e suas identificagdes com a posicdo de sujeito-professor. Contudo, o processo de
pesquisa, impreterivelmente, trouxe novas indagagdes acerca do contexto do PIBID, assim, quando
tive a oportunidade de fazer a leitura do documento do subprojeto, as inquietagdes levaram-me a
questionar se as discursividades que compunham a matriz de significados do documento, de alguma
forma, poderiam afetar as representa¢des dos pibidianos quanto a profissdo docente. Por causa
disso, propus-me a analisar o documento do subprojeto de linguas como parte corpus e adicionei
ao objetivo do meu projeto de pesquisa investigar se haveria alguma alteracdo nas representagdes
de professor por parte dos pibidianos, assim, acrescentei uma segunda entrevista no processo e
elaborei outro roteiro semiestruturado para esse segundo momento. Por conseguinte, realizei com

os pibidianos duas entrevistas, sendo uma no ingresso do programa, antes de todos terem contanto
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com as escolas, em dezembro de 2022, e outra depois de um semestre ja tendo atuado nas oficinas
de lingua dentro da escola, em agosto de 2023. No meu momento de leitura do corpus, no entanto,
as andlises que fiz da segunda entrevista guiaram-me a discussdes que se distanciaram do meu
objetivo central desta pesquisa, de onde surgiram outros propositos e perguntas, os quais pretendo
desenvolver em pesquisas futuras.

Devido a esse movimento, com a intengdo de cumprir com os objetivos e perguntas que ja
tinham sido delimitados, decidi que seria mais apropriado manter como corpus desta pesquisa
apenas as transcrigdes das primeiras entrevistas, que foram realizadas de modo online, com auxilio
de um gravador de voz, em dezembro de 2022, e o documento do subprojeto de linguas.
Fundamentada nisso, como justificava no meu processo metodolégico, defini a entrevista com
roteiro semiestruturado como instrumento de pesquisa, tendo em vista que as entrevistas permitem
certa espontaneidade por parte dos participantes, e, por isso, tornam possivel uma analise de seus
dizeres®. Saliento que entrei em contato e realizei as entrevistas apenas apds aprovagdo do projeto
de pesquisa® pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (CEP) da UFU, também ap6s
concordancia dos participantes com o TCLE (Termo de Compromisso Livre e Esclarecido).

Assim, as minhas consideracdes e investigacdes dessa pesquisa foram divididas nesta
dissertagdo em quatro capitulos. No primeiro, discuti as teorias norteadoras que tornaram possiveis
as inquietacdes desta pesquisa, assim como conceitos pertinentes para a analise do corpus. Em
seguida, apresentei a metodologia, em que ha a especificagdo do corpus, do tipo de pesquisa, e
nog¢des fundamentais para a andlise. Posteriormente, no terceiro capitulo, dediquei-me aos gestos
de anélise relativos as discursividade e representagdes presentes no documento do subprojeto de
linguas. Logo ap6s, discorri sobre os efeitos de sentidos das representagdes, discursividades e FDs
na constitui¢ao identitaria dos pibidianos, tendo por base as transcri¢cdes das primeiras entrevistas
realizadas. Finalmente, apresento as reflexdes resultantes da minha pesquisa, a partir do
cruzamento das discussdes que propus nos capitulos III e IV. Nos apéndices, € possivel encontrar
o roteiro semiestruturado para as entrevistas, um modelo do documento de TCLE que foi assinado

pelos participantes, e, no anexo, o documento do subprojeto de linguas.

5 Entendo por dizeres o que Orlandi (1999, p. 28) traz luz ao explicar que “os dizeres ndo sdo, como dissemos, apenas
mensagens a serem decodificadas. Sdo efeitos de sentidos que sdo produzidos em condi¢des determinadas e que estao
de alguma forma presentes no modo como se diz, deixando vestigios que o analista do discurso tem de apreender”.

¢ O projeto foi aprovado pelo CEP sob o nimero do parecer 57668822.5.0000.5152, do processo 5.439.180, na
Plataforma Brasil.
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CAPITULO I

O SUJEITO-PROFESSOR DE LINGUAS NA POS-MODERNIDADE: A RELACAO
ENTRE LINGUA(GEM) E PROCESSOS DE IDENTIFICACAO

“A palavra apenas se refere a uma coisa e esta é
sempre inalcangavel por mim. Cada um de nos é um
simbolo que lida com simbolos - tudo ponto de apenas
referéncia ao real. Procuramos desesperadamente
encontrar uma identidade propria e a identidade do
real. E se nos entendemos através do simbolo é
porque temos os mesmos simbolos e a mesma
experiéncia da coisa em si: mas a realidade ndo tem
sinénimos”.

(Aguas vivas - Clarice Lispector).

Para esta pesquisa, importa entender o sujeito-professor que participa desse programa, a
questdo da identidade desses participantes e sua subjetividade que, inevitavelmente, esta (sendo)
constituida nesse processo. Dessa forma, a fim de entender o que ¢ identidade, ¢ necessario,
primeiramente, discutir o que se compreende por sujeito € como ocorre a sua constituicdo, para,
em seguida, tratar de sua constituicdo identitaria.

Com base nesses pressupostos, elegi para este capitulo a discussdo acerca de sujeito,
identidade e linguagem, conceitos que serdo retomados, mais tardiamente, para a analise do corpus.
O ponto de partida dessa discussdo sobre o sujeito se d4 nos estudos linguisticos da pos-
modernidade, em que intenciono estabelecer as afetagdes que os mecanismos discursivos, as teorias
de constitui¢do identitaria, as implicagdes da lingua(gem), bem como as condi¢des de producao

imediata valem-se e, at¢ mesmo, conflituam-se, a fim de predispor um espago de formagao docente.

1.1 A nocio de sujeito e a impossibilidade do uno

Os estudos desenvolvidos na Analise do Discurso franco-brasileira, cujo um dos fios

epistemologicos ¢ constituido pela nocdo da psicanalise freudo-lacaniana, entendem o sujeito como

22



dividido pela linguagem, descentralizado e heterogéneo, sendo, necessariamente, cindido pelo
inconsciente. A distingdo entre individuo e sujeito feita por Althusser (1970) também incide, na
AD, na compreensdo de um sujeito interpelado ideologicamente, visto que, enquanto o individuo
¢ entendido como uma existéncia material concreta, o que o autor intitula como individuo concreto,
o sujeito ¢ o efeito da interpelacdo dessa materialidade concreta (individuo) feita pela ideologia.

Althusser (2022, p. 104-105) ainda frisa que

a categoria de sujeito é constitutiva de toda a ideologia, mas, a0 mesmo tempo,
imediatamente, acrescentamos que a categoria de sujeito ndo é constitutiva de
toda ideologia, uma vez que toda ideologia tem por fun¢do (é o que a define)
‘constituir’ individuos concretos em sujeitos. [...] a evidéncia de que vocés e eu
somos sujeitos — e até ai ndo ha problema — é um efeito ideologico, o efeito
ideologico elementar.

A ideologia, ou esse efeito ideologico elementar, ndo ¢ apenas relevante para possibilitar essa
interpelacdo dos individuos como sujeitos, mas também ¢ uma condi¢do para a relacdo entre
linguagem e mundo. As interpretagdes, as construcdes de sentidos, e consequentemente, do sujeito,
0 se tornam possiveis porque estdo inscritas em um processo, socio-historicamente construido, em
que hé a possibilidade de certa determinacgdo de existéncia por meio de posi¢cdes ideologicas. Esse
termo ¢ desenvolvido por Michel Pécheux (2014), que postula essas posi¢des, essas referéncias,
como sustentadas por uma relagdo simbolica entre a lingua e a histéria, em que, quando alguém
enuncia, constroi sentidos possiveis dentro de determinada formacao discursiva. Retomarei esse
conceito com mais énfase ao trazer, mais avante, a discussao sobre lingua(gem).

O sujeito, sendo efeito ideologico e, inevitavelmente, ligado a linguagem, s6 consegue
enunciar, sob uma ilusdo subjetiva, e produzir sentido quando passa pelo chamado esquecimento.
De acordo com Pécheux (2014), esse esquecimento acontece em duas ordens: o esquecimento no.
1, ideoldgico, e o esquecimento no. 2, da ordem na enunciacdo. O primeiro esquecimento envolve
0 ja-dito e o imagindrio de o sujeito ser a origem do que € dito, ou, em outras palavras, € preciso se
submeter a ilusdo de ndo estar assujeitado aos discursos que ja estdo em processo, em sua
materialidade, mas que esses se originam em quem enuncia. Ja o segundo consiste na escolha das
palavras e na ilusdo referencial de que aquilo que foi dito de uma maneira, e ndo de outra, ¢ devido
a uma (falsa) ligacao estrita entre linguagem, pensamento e mundo. No entanto, o dizer do sujeito

estd envolto em familias parafrasticas, as quais sempre sao recorrentes, de maneira semiconsciente,
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ao enunciar e falar. E também devido ao esquecimento que o sujeito cria a ilusdo de ter controle
ou completa ciéncia dos seus dizeres e os sentidos produzidos por eles.

Nesse prisma, ao tempo em que € impreterivel o esquecimento, com o intuito de tomar a
palavra, torna-se indispensavel para o sujeito evocar a memoria discursiva, o ja-dito sobre os
objetos do discurso, que compdem um pré-construido sobre eles e possibilita que sejam
compartilhados certos efeitos de sentido e ndo outros. Vale acrescentar, ainda, que ¢ na ordem do
inconsciente que o sujeito se encontra enquanto faz as tomadas da palavra. O ponto nodal entre a
AD e a Psicandlise freudo-lacaniana, por conseguinte, possibilita investigar os movimentos de
assujeitamento a dadas discursividades, a fim de, na linguagem do Outro (aqui entendido nao sé
como a exterioridade sdcio-historica ideoldgica, mas também levando em considera¢do o
inconsciente), o sujeito consiga produzir sentidos.

Pensar em uma completude de assujeitamento e de producdo de sentidos vai contra essa
nocao de sujeito, dado que toda producado linguageira ¢ atravessada pela subjetividade. Na leitura
psicanalitica sobre a constituicdo do sujeito, o Outro, cuja fun¢do ndo se resume apenas a ordem
dos valores, culturas, ideologias etc., de uma sociedade, designa uma estrutura simbolica e
significante, marcada pelo inconsciente e pela falta. Elia (2010, p. 36) evidencia a constitui¢do

desse sujeito cindido ao postular que

Esta diferenca entre uma ordem social significativa e valorativa e uma ordem
significante implica também, como consequéncia, que esta segunda ordem seja
furada, subtraida da dimensio que lhe daria consisténcia e completude. Por
essa importantissima razao, o que chega ao bebé através do Outro materno nao ¢
um conjunto de significados a serem por ele meramente incorporados como
estimulos ou fatores sociais de determinagdo do sujeito com os quais interagiria,
a partir de sua carga genética, na “aprendizagem social” de sua subjetividade. O
que chega a ele ¢ um conjunto de marcas materiais e simbodlicas — significantes
— introduzidas pelo Outro materno, que suscitardo, no corpo do bebé, um ato de
resposta que se chama de sujeito. (grifo meu).

Sobre a auséncia da consisténcia e completude, considero pertinente evidenciar a respeito da
perspectiva péchetiana, que ainda ressalta que, na constitui¢do do sujeito, o efeito de interpelagao
ideoldgica também ndo ¢ absoluto no assujeitamento, “pois os tragos inconscientes do significante
ndo sdo jamais “apagados” ou “esquecidos”, mas trabalham sem se deslocar, na pulsagdo

sentido/non-sens do sujeito dividido” (Pécheux, 2014, p. 277).
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Para mais, tendo por base os estudos discursivos, ainda € possivel fazer uma leitura do sujeito
como posi¢ao discursiva a partir de uma aproximagao dos trabalhos desenvolvidos por Pécheux,
nos quais me apoiei até aqui, ¢ de Michel Foucault. Assumo como necessdria essa incursao a
discussdo foucaultiana sobre as relagdes de poder, a fim de trazer a luz o sujeito frente as relagdes
de poder, devido as analises propostas por mim do documento do subprojeto. Os efeitos de sentido
do documento analisado permitem que os sujeitos ocupem uma certa posicao discursiva de sujeito-
professor, a0 mesmo tempo que mobilizam, nessa ocupacdo, as relagdes de poder desse meio.
Assim, parto do pressuposto que o documento do subprojeto engendra as relagdes de poder ao
produzir os efeitos de sentido que atravessam a posicdo discursiva de sujeito-professor nessa
conjuntura.

Ressalto que, embora haja os devidos distanciamentos entre os estudos péchetianos e
focaultianos, como bem aponta Gregolin (2004), ha uma convergéncia na concepcao de ambos 0s
autores de que a posicdo-sujeito esta submetida a uma interpelagdo, seja pela ideologia ou seja
pelas relagdes de poder. Nesse sentido, enquanto Pechéux (2014) se apoia (ndo completamente,
como apontei acima) na ideologia como um aparelho ideoldgico interpelador para a submissdo, a
sujeicdo, do sujeito em posi¢do discursiva, Foucault entende que a interpelagdo do sujeito em
posicdo discursiva acontece a partir de sua relagdo com os micro-poderes. Em ambas as
concepgdes, portanto, o sujeito ¢ visto como heterogéneo, cindido, atravessado e interpelado.

Se ndo hé a possibilidade do uno, logo, para analisar os dizeres dos licenciandos em pré-
servico do PIBID, retomo o conceito de sujeito a luz da sua relagdo constitutiva na e com a
linguagem, considerando a heterogeneidade, a divisdo, a materialidade, o assujeitamento as
formagdes discursivas, a enunciacdo impreterivelmente constituida no ideoldgico, dadas as
condig¢des socio-historicas estabelecidas e a memoria discursiva. Nesta pesquisa, portanto, entendo
que “ndo ha sujeito que ndo seja perpassado, atravessado, constituido por tracos de outros sujeitos,
pela alteridade que o torna hibrido e complexo” (Coracini, 2009, p. 479). Apoiada nessa discussao,
na proxima se¢do, busco, nos estudos culturais, as nogdes de identidade pelo viés dos sujeitos

constituidos na historicidade até o pds-moderno.

1.2 A concepcio de identidade a guisa da perspectiva dos estudos culturais e sociais
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Dissertar sobre identidade, discurso e formacdo de professores, na pos-modernidade,
evidencia a fragmentagdo e dispersdo que o nosso contexto socio-historico possibilita. Em
contrapartida com a ciéncia progenitora do sujeito cartesiano e da ilusdo de um uno, os estudos
pés-modernos discursivos enfatizam a ciéncia a partir de uma nog¢ao social, ideoldgica, politica e
historica, ou ainda, em uma “perspectiva de um mundo fragmentado, que questiona valores
tradicionais, [em que sdo] os centros que apagam as margens ¢ anulam as diferengas [...]”
(Bertoldo; Coracini, 2003, p. 97).

Assim, para aprofundar a discussdo sobre o chamado sujeito pés-moderno, vale discorrer,
brevemente, sobre a perspectiva da concep¢ao de identidade, na visada dos estudos culturais. Hall
(1992) discorre sobre trés concepcdes de identidade, as quais baseiam-se em trés sujeitos, que se
dividem de acordo com o contexto socio-histdrico e suas respectivas produgdes cientificas, a
comecar pelo chamado sujeito do Iluminismo. Conhecido por ser um dos principais pensadores
dessa era, René Descartes fundou o cogito, ao dicotomizar o sujeito em duas instancias, sendo elas
a matéria e a mente. E na mente, no entanto, que o sujeito esta centralizado, pois o sujeito cartesiano
s0 pode existir se possuir a capacidade de pensar e, consequentemente, racionalizar. Essa virada de
perspectiva, em contrapartida com a Idade Média, que defendia o divino como centro e oposto a
razdo, abriu portas para o individualismo, uma concepgdo de sujeito uno, continuo, central e
indivisivel, cuja identidade seguia o mesmo carater, sendo, portanto, imutavel.

Todavia, no inicio do século XX, com o advento da industrializagdo e, consequentemente,
com o crescimento dos centros urbanos e da sociedade, o sujeito da razdo individual foi contestado
pelo carater gregario que se instalava na modernidade. Os estudos sociais enfocaram a relagdo entre
o individual e social, na medida em que foram produzidas teorias interacionistas, as quais
comecaram a defender que o sujeito se constitui na sua interagdo com outro, apesar de ainda manter
um “eu” interior. A partir disso, o segundo sujeito teorizado por Hall (1992), o sujeito sociologico,
tinha por principal caracteristica a dialogia entre o “eu”, isto ¢, o sujeito, e a sociedade. Mais a

fundo, sobre o carater sociologico da modernidade, Hall (1992, p. 31-32) aponta que

G. H. Mead ¢ os interacionistas simbolicos adotaram uma visdo radicalmente
interativa deste processo. A integragdo do individuo na sociedade tinha sido uma
preocupacao de longa data da sociologia. Teoricos como Goffman estavam
profundamente atentos ao modo como o "eu" ¢ apresentado em diferentes
situacdes sociais, € como os conflitos entre estes diferentes papeis sociais sao
negociados. Em um nivel mais macrossociologico, Parsons estudou o “ajuste” ou
complementaridade entre o “eu” e o sistema social.
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Nao foi por muito tempo, no entanto, que a identidade do sujeito socioldgico conseguiu se
manter. Giddens (2002) mostra que situagdes, antes consideradas como estaveis e pré-definidas,
passaram a ser questionadas e redescobertas pela ciéncia. Por conseguinte, o que o autor chama de
“risco”, um conceito utilizado para dar énfase as constantes descobertas que desafiavam a verdade
antes estabelecida, ¢ uma das caracteristicas do periodo, chamado pelo autor, de moderno. O que
antes era fixo, na modernidade, segundo o tedrico, € perturbado pela possibilidade de, por meio da
ciéncia, “abrir novos caminhos e assim colonizar um segmento de um futuro novo, [gue faz] parte
do carater desestabilizador da modernidade” (Giddens, 2002, p. 125).

Acrescento que Giddens (1991) frisa certo receio com o conceito de pos-modernidade,
cunhado por Lytoard (1979), e escolhe usar apenas “modernidade”, pois acredita que “em vez de
estarmos entrando num periodo de pds-modernidade, estamos alcangando um periodo em que as
consequéncias da modernidade estdo se tornando mais radicalizadas e universalizadas do que
antes” (Giddens, 1991, p. 9). Por outro lado, filio-me ao cunho de Lyotard (1979), posto que as
discussdes de lingua(gem) desta pesquisa interessam-se nas consideragdes do autor sobre a
instabilidade e as possibilidades de ndo-comunicagdo da linguagem (e os jogos de linguagem’),
teorizadas sob o que ele chamou de “p6s-moderno”.

No inicio da segunda metade do século XX, movimentos intelectuais, tais como a releitura
do marxismo por Louis Althusser (1918-1989); a Psicandlise, em especial, a releitura do
inconsciente de Freud (1856-1939) feita por Lacan (1957); as interpretacdes feitas por académicos
acerca do Estruturalismo de Saussure (1916); a teoria sobre o poder disciplinador desenvolvida por
Foucault (1985); e o feminismo, por autoras como Simone de Beauvoir (1949), descentralizaram
o0 sujeito ao questionar as representacdes de sexualidade, as relagdes de poder na sociedade e a
constituicdo de apenas uma identidade. Desde a desestabilizacdo resultante da descentralizagdo do
conceito de sujeito, do aumento da relativizagdo, do enfraquecimento dos referenciais e da
impossibilidade do projeto positivista da ciéncia, observa-se uma crise na identidade, uma vez que

ela deixou de ser compreendida como estdvel. Consequentemente, no lugar de uma identidade, a

7 Lyotard (1979) retoma o conceito de jogos de linguagem, criado pelo filosofo Ludwig Wittgenstein (1953), que
discorre sobre como a significacdo das palavras estd subordinada ao contexto. Com isso, o filésofo se inspira nos
estudos saussurianos para dizer que o signo em si ndo tem significado, mas ¢ apenas num paradigma relacional, postas
as multiplas possibilidades, que os signos, ao se relacionarem, podem significar algo. Assim, nessa teoria, ¢ possivel
regular o uso da linguagem nos contextos diferentes, em que ha a tomada de posi¢ao e o agenciamento entre linguagem-
realidade.
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discussdo tedrica se desloca para discutir os processos de identificacdo. Sob esse carater mutavel,
descentrado, inconstante e indefinivel, Hall (1992) postulou o ultimo sujeito de sujeito pos-
moderno.

Os processos de identificagdo, por sua vez, afetam e participam da constitui¢ao identitaria do
sujeito e, até mesmo, delineiam imagens acerca desse sujeito. Um dos pressupostos nessa visada ¢
que as identificacdes do sujeito com a alteridade e com o desejo do outro constroem, em certo grau,
a ilusdo de uma completude, de pertencer a um grupo ou imaginario, que (re)significa e compoe a
sua constitui¢do identitaria. No caso da constituicdo identitaria do sujeito-professor de linguas, o
anseio de pertencer a um imaginario de uma dimensdo coletiva, a saber, de um grupo que pode
almejar ser representado como detentor de um saber e de certo prestigio, por exemplo, enseja um
movimento de identificagdo que consolida um sentimento de pertenca a esse imaginario e perfaz a

maneira como esse sujeito-professor se posiciona diante do que € ser professor. Assim,

¢ possivel pensar que o entendimento da constituigdo identitaria, sob a perspectiva
abordada, implica considerar que, na busca por se formar professor de lingua
estrangeira esta implicito um desejo de identidade, desejo esse constituido por um
desejo de reconhecimento e de pertenga. [...] No entanto, na medida em que a
constituicdo identitaria se compde de identificagbes que a modificam
frequentemente, pode-se dizer que ela ¢ passivel de sofrer alteragdes,
determinando que uma faceta do sujeito seja passivel de sofrer constantes
deslocamentos. Logo, as chances de que ocorram reposicionamentos discursivos
do sujeito em relagdo a sua constituicdo identitaria residem nos processos de
identificacdo que alguém estabelece com outras discursividades (Tavares, 2010,
p- 99).

Em suma, as possibilidades de identificacio com diferentes posi¢des e discursividades
demarcam o carater voluvel e incerto desse processo. Retomo que a proposta desta pesquisa
procurou investigar como cada professor em formacao se posiciona nessa conjuntura coletiva e
individual do imaginario acerca da identidade profissional do professor de linguas, a0 mesmo
tempo em que leva em consideragdo os processos identificatérios que o PIBID permite instaurar
nesses movimentos. Para a préxima se¢do, dedico-me a discussdo dos processos de identificagdo e

lingua(gem) que, aqui, ainda ndo foram aprofundados.

1.3 Lingua(gem) e processos de (des)identificacio do professor: conceitos sob a lente da

Linguistica Aplicada
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Nos estudos da Linguistica Aplicada brasileira, em consoante com o conceito de sujeito pos-
moderno de Hall (1992), Coracini (2000) refor¢a a concepcao de processos de identificagdo em
detrimento a uma estabilidade do conceito de identidade, e ainda integra que a identidade ¢ formada
gradualmente. Sendo impossivel cessar a ocorréncia da identificagdo, portanto, ndo se pode
entendé-la como a plena conquista de uma imagem de si, mas sim como a falta dessa, uma constante
incerteza, uma incompletude formada pelo sujeito a devir, sempre em sua relagdo ao outro
(Coracini, 2000).

Para além da ocorréncia da identificagdo, os estudos discursivos pressupdem o movimento
de desidentificacdo. Entendo por desidentificacdo o processo que, segundo Pechéux (1975), opera
como ruptura (nunca completa), deslocamento, transformagao que o sujeito realiza ao se relacionar
com a forma-sujeito® dominante. Assim, o sujeito acaba por romper com uma FD, a fim de se
identificar com outra, esse processo sempre sendo interpelado pela ideologia e pelo inconsciente,
de maneira que esse sujeito continua, de certa maneira, a ser afetado pelos saberes da FD da qual
se desidentifica, o que refor¢a o carater volatil dos processos que possibilitam a constituigdo
identitaria do sujeito.

Guedes-Pinto e Kleiman (2021) reafirmam a fluidez do conceito de identidade, e recorrem
aos estudos de Bakhtin (2017), a fim de refor¢ar o dialogismo, a polissemia e o constante
movimento da lingua que ¢ constituinte dos dizeres do sujeito. Baseiam-se em Bauman (2005) pelo
conceito de modernidade liquida, o qual acentua a mutabilidade, transitoriedade e mobilidade do

carater da sociedade atual. A partir disso, as autoras compreendem a identidade

como um construto transitorio e dinamico, moldado pela lingua e por relagoes de
poder e a percepgao destas pelos participantes de determinada situagdo, nos
discursos disponiveis em determinado contexto de interagcdo. Assim, a identidade
ndo ¢ uma categoria essencial, estavel, mas multipla e relacional, a ser construida,
negociada e reivindicada pelos participantes da interagdo (Guedes-Pinto, 2021, p.
6).

Bohn (2005), em suas contribuigdes para os estudos identitarios, dd énfase ao carater

diferencial da identidade, pois s6 ¢ possivel constituir uma identidade se, necessariamente, ndo se

8 Segundo Grigoletto (2005, p. 62), “Pécheux relaciona a forma-sujeito com o sujeito do saber de uma determinada
Formacao Discursiva (FD). Assim, ¢ pelo viés da forma-sujeito que o sujeito do discurso se inscreve em determinada
FD, com a qual ele se (des)identifica e que o constitui sujeito. Ao realizar o movimento de incorporagdo-dissimulagdo
dos saberes que circulam no interdiscurso, pelo viés da forma-sujeito, € que o sujeito do discurso vai produzir o efeito
de unidade, de evidéncia”.

29



constitui outra. O autor chama essa relagdo de “o jogo do diferente e do mesmo”, tendo em vista
que a identificacdo ndo se da4 somente pelo que ¢ semelhante, mas ¢ marcada pela diferenga, pelo
que ndo se €. Com isso, o carater relacional da identidade ¢ constitutivo de seu processo, ao passo
que, pelo fato de a identidade estar relacionada com os signos, as possibilidades de significacao
nessa instancia estdo na ordem do simbdlico.

Em consonancia, Tavares (2010) defende a impossibilidade de haver a unificagdo, ou o
conceito de apenas um, quando se trata de identidade. Tratando a ideia de homogeneidade como
ilusoria perante os estudos identitarios, a autora opta pelo uso do termo “constitui¢do identitaria”
em detrimento de “identidade”, para poder dar énfase a0 movimento, aos deslizamentos e as
possibilidades de identificagdo. Para fins de anélise, sigo a concepcao adotada por Tavares (2010)
e, ao referir-me aos participantes, estabele¢o o termo com o intuito de enfatizar a transitoriedade e
multiplicidade do processo de identificacao.

Ao enfatizar, na discussdo, a inevitavel presenc¢a da linguagem em todo esse processo, intento
trazer avante os possiveis deslocamentos identitdrios em que um sujeito, quando entra em contato
com uma lingua estrangeira que, por sua vez, representa uma outra lingua-cultura, pode enfrentar.
As multiplicidades de relagdes e posicdes-outras, logo, estdo presentes na nova visdo de mundo
que a lingua estrangeira permite ao sujeito quando revela inimeras possibilidades de recortar a
realidade e sua complexidade.

A partir da leitura de Bakhtin (2017)°, Bohn (2005) relaciona a linguagem com a constitui¢do
identitaria do professor no momento em que marca a polifonia, isto ¢, as vozes que a formam. O
tedrico traz a discussdo das representacdes da profissdo que estdo marcadas da literatura acerca do
ensino-aprendizagem de linguas, do material didatico, dos documentos legais que participam da
formagdo do professor, tais quais os projetos politicos pedagodgicos, os parametros legais e as
legislacdes, sendo que esses ultimos legitimam efeitos de sentido na sociedade acerca da profissao.
E, também, devido a essa importincia que elejo a necessidade de analisar o documento do

subprojeto de linguas, posto que, por ser um instrumento legitimador, possui em si os dizeres e

% Ressalto que nio recorro aos estudos bakthinianos em minha analise, como o fizeram Bohn (2005), Guedes-Pinto e
Kleiman (2021), que se pautaram ao dialogismo e a polifonia bakthiniana, com o escopo de demarcar a heterogeneidade
nos dizeres e nas vozes dos sujeitos-professores e na formagao de professores. Por estar filiada a AD franco-brasileira,
escolhi trabalhar com o conceito de heterogeneidade constitutiva do discurso, cunhado por Authiez-Revus (1984), que
também se vale dos estudos bakthianos, mas elabora uma releitura que destaca o interdiscurso e os efeitos do
inconsciente.
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saberes que sdo esperados do professor, e, portanto, participa de uma das vozes que constroi a
identidade da profissao.
Ainda acerca da constituicdo identitaria, sobre os professores de lingua estrangeira em

formagao, que ¢ o foco desta pesquisa, observo que

sua constitui¢do e seu processo de formagdo - tanto inicial como continuada -
devem ser compreendidos de forma inacabada, onde o poder convive com a
resisténcia, numa relacdo de conflitos e contradigdes, de forma que, em seu
percurso de formagdo, o sujeito-professor possa trabalhar o movimento de sua
identidade e elaborar a sua historia de sentidos (Eckert-Hoff, 2010, p. 16).

Brito et al (2018) sugerem que o imaginario acerca do ser professor, no Brasil, ¢ marcado
por uma falta, essa que pode ser vista como falta da valorizacao da profissdo por parte das politicas
publicas, da sociedade; também pode ser interpretada pelo ideal de um professor detentor de todo
conhecimento, o qual, sendo impossivel de acontecer, inevitavelmente, produz efeitos de sentidos
acerca da perfei¢do e do idealismo inatingiveis na constituicdo identitaria dessa profissdo. Em um
estudo acerca dos processos identificatorios na construcdo do sujeito-professor de linguas, Porto e
Mastrella-de-Andrade (2020, p. 23) propuseram que “muitas vezes, o/a professor/a procura
informagdes e possiveis respostas com receio de deixar lacunas, como se fosse possivel preencher
todos os vazios que as discussdes fatalmente vao evidenciar”.

Esse receio em relacdo a falta, vinculada ao processo de identificacdo da profissdo, ¢ outra
vez evidenciada por Tavares (2010), que postula sobre a ilusdo de completude, completude essa
que determinadas correntes tedricas esperam do professor, e implica no movimento de uma busca
por formagdo continuada, a fim de tentar lidar com a distancia do ideal do professor, sob a imagem
do detentor de todo saber. Em congruéncia, a discussao proposta por Brito (2017) problematiza os
efeitos de sentido produzidos no/do PIBID pelas IES, os quais corroboram para a compreensao de
que programas de formacgdo sdo necessarios para tentar tamponar a lacuna que ha entre as
idealizagdes profissionais e a defasagem de teoria e pratica tantos dos professores em atuacao
quanto dos discentes em pré-servigo. Sobre isso, Coracini (2015) reforca a relagdo representacional

que esta ligada a identidade do professor brasileiro, quando afirma que

E muito comum ouvir criticas ao professor que ndo tem método, ndo ensina e ndo agrada
o seu aluno, enfim, que esta mal preparado, que precisa de reciclagem ou cursos de
formagdo ou treinamento, que ndo aplica o que aprende nesses cursos, que niao tem
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paciéncia... Com o refor¢o da midia jornalistica, o professor recebe criticas de todos os
lados: ndo se leva em conta o quanto precisa trabalhar para poder ter um rendimento
mensal satisfatorio (Coracini, 2015, p. 133).

Dessa forma, a constituigdo identitaria do sujeito-professor, no Brasil, também esta
relacionada as representacdes, conceito que sera aprofundado mais a frente. Ademais, pela
importancia da lingua(gem) no processo de identificagdo, volto-me agora para a concepgdo e

discussoes acerca dessa tematica.

1.4 As (im)possibilidades da lingua(gem)

Os conceitos de lingua e linguagem, por conseguinte, convocam a necessidade de revelar
que, para fazer sentido, a lingua e a linguagem estdo inscritas na historia. Para mais, ¢ preciso
atentar que os efeitos de sentidos possiveis de serem produzidos na e pela linguagem necessitam
de condigdes ndo so historicas, mas também sociais, politicas, culturais e ideoldgicas, as quais
levam em consideracdo as situagdes discursivas dadas (Orlandi, 1999). Nenhum significante tem
significado em si mesmo, visto que ¢ passivel de significacdo apenas na sua relacdo com outro
significante e, portanto, para construir sentido, ¢ preciso estar inserido em uma formacao
ideoldgica, uma vez que sdo os encadeamentos frasais que produzem os efeitos de sentido. Essa

evidéncia ¢ levantada por Pécheux (2014, p. 147-148), quando o autor afirma que

se uma mesma palavra, uma mesma expressao ¢ uma mesma proposicdo podem
receber sentidos diferentes — todos igualmente “evidentes” — conforme se refiram
a esta ou aquela formacdo discursiva, ¢ porque — vamos repetir — uma palavra,
uma expressdo ou uma proposicao nao tem um sentido que lhe seria ‘proprio’,
vinculado a sua literalidade. Ao contrario, seu sentido se constitui em cada
formagao discursiva, nas relagdes que as tais palavras, expressdes ou proposigoes
mantém com outras palavras, expressoes ou proposi¢cdes da mesma formagdo
discursiva.

Portanto, torna-se imprescindivel trazer novamente a frente os conceitos de discurso,
formagdo discursiva e interdiscurso, para ser possivel entender os efeitos de sentido tanto do
documento do subprojeto de linguas quanto dos dizeres das entrevistas dos(as) participantes que
foram entrevistados(as) nesta pesquisa. Assim, tendo por condicdo a linguagem, o discurso, entdo,

se faz como um processo em que ¢ possivel a formagao de sentido e apresenta um funcionamento,
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o qual, apesar de ser heterogéneo e considerar a opacidade e os equivocos da linguagem, determina,
a partir das suas condi¢des de produgdo, certas possibilidades de enunciacao (Orlandi, 1999).

Entende-se que, para a produ¢do do discurso acontecer, ¢ mister que estejam dispostas as
formagdes discursivas, onde ha a possibilidade de significacdo e ocupacao de uma posicao-sujeito,
uma vez que ¢ ali que esta disponivel o que pode e deve ou ndo ser dito. Michel Pécheux (2014),
em sua leitura de formagdo discursiva, traz para essa no¢do a sua indissociabilidade com o
ideologico, embora, posteriormente, postule que o assujeitamento completo ao ideologico ¢
ilusorio. Por consequéncia, a cada situacdo, os sentidos possiveis sdo determinados pelas posi¢des
ideologicas, ao considerar ndo somente a producio dos dizeres em sua eminéncia no lugar sécio-
historico, mas também evidenciar que, segundo as posi¢des ocupadas em diferentes formacdes
discursivas, as palavras empregadas mudam o sentido, tomando uma discursividade e ndo outra.

Em sua leitura, Serrani-Infante (1997) teoriza as formacdes discursivas como “condensagdes
de regularidades enunciativas no processo — constitutivamente heterogéneos e contraditorio — da
producdo de sentidos no e pelo discurso, em diferentes dominios de saber” (Serrani-Infante, 1997,
p. 69). Compreendo, assim, que as formagdes discursivas sdo heterogéneas, apesar de marcadas
por uma certa regularidade, em que se ¢ possivel observar semelhanga nos enunciados e seus tipos,
seus conceitos e suas escolhas tematicas. Exatamente por isso, ao enunciar e se assujeitar, em certo
grau, a uma formacao ideologica, o sujeito se identifica as formagdes discursivas possiveis e ocupa
um lugar, uma posi¢do-sujeito, socio-historicamente, e, por isso, ele é capaz de produzir sentidos
de acordo com as condi¢des dadas.

De qualquer forma, para compreender essa possibilidade de dizeres e de significagdo, o
conceito de interdiscurso ¢ importante. Isto €, todo dizer que € possivel, em dado funcionamento
do discurso, s6 contempla a sua formulacao de sentindo porque, em algum dado momento histoérico,
aquilo ja foi dito. Essa pré-existéncia do que se diz, aquilo que foi falado antes, o que torna possivel
a retomada de todo dizer em sua discursividade, afeta ndo somente a forma com que o sujeito

significa na e pela linguagem, mas também como representa seu cerne constitutivo (Orlandi, 1999).

1.4.1 A linguagem para representar: abrangéncias e limitacdes das representacdes

discursivas

Nenhum discurso tem inicio e fim em si mesmo, ou ainda, ¢ impossivel dizer que ha

delimitagdes tais como inicio e fim em discursos, pois esses se constituem ao conjugarem outros
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discursos ja existentes e se (re)fazem nesse movimento. Por isso, os mecanismos de funcionamento
do discurso, como a memoria discursiva (ou interdiscurso), ou, ainda, os funcionamentos
parafrésticos e polissémicos, ndo contribuem apenas para a producdo de sentidos, mas, também,
possibilitam que haja uma relacdo desses sentidos entre si e entre outros sentidos possiveis em
diferentes formacgdes discursivas. Retomo, no entanto, que todo e qualquer sentido que possa ser
formulado, produzido ou imaginado ndo esta claro ou feito por si mesmo dentro de apenas uma
formagdo discursiva. Antes, ¢ resultante das condi¢des de producao do dizer, da posicao sujeito do
enunciador, do entrecruzamento das formacdes discursivas, da materialidade historica, da ideologia
e da subjetividade que incorrem na enunciagao.

Portanto, o sujeito, ao enunciar, ocupa um lugar que lhe permite significar em relacdo as
outras possibilidades. No entanto, o lugar que o sujeito ocupa nessa relacdo evoca também certas
relacdes de forgas. Dai, entdo, outro mecanismo de funcionamento do discurso: se ha diversas
posicdes a serem ocupadas dentro de determinada(s) formagdo(s) discursiva(s), o sujeito que a
ocupa, ao enunciar, produz sentidos diferentes em relacdo ao efeito que seu lugar lhe confere. Em
uma sala de aula, por exemplo, o lugar de um professor evoca, dentro da relacao de forcas, uma
autoridade distinta daquela de seus alunos; assim como a posi¢do de um diretor ou coordenador
evocaria, também dentro dessa mesma sala de aula, outras tensdes nessa relacao de forgas e, com
isso, permitiria a constitui¢do de outras redes de sentido.

Esse mecanismo admite pensar que, em dada condicdo, se ha uma relagdo de forcas e de
relacdo de sentidos que tem seus efeitos afetados a depender da posi¢ao do sujeito, assim ¢ plausivel
antecipar, em certo grau, quais sao as possibilidades de dizer de uma posicao diante a outra. Isto &,

como Pechéux (1969, p. 77) desenvolve:

Isso implica que o orador experimente de certa maneira o lugar de ouvinte a partir
de seu proprio lugar de orador: sua habilidade de imaginar, de preceder o ouvinte,
as vezes, decisiva se ele sabe prever, em tempo habil, onde este ouvinte o "espera".
Esta antecipagdo do que o outro vai pensar parece constitutiva de qualquer
discurso, através de variagdes que sdo definidas ao mesmo tempo pelo campo dos
possiveis da patologia mental aplicada ao comportamento verbal e pelos modos
de resposta que o funcionamento da institui¢ao autoriza ao ouvinte [...].

Reforco que esse mecanismo de antecipag@o nao considera, recuperando o exemplo sobre a
sala de aula, o professor em si no discurso, mas sim a posi¢do ocupada por esse sujeito. Isso porque

a antecipacdo prevé um imagindrio para que ela acontega, ou seja, dentro de determinada estrutura
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ou organizag¢ao social, quais sdo os efeitos de sentido imaginados que uma posi¢ao pode representar
em relacdo a ela mesma e, também, a outra posi¢do. Ou, ainda, “o que funciona nos processos
discursivos ¢ uma série de formagdes imaginarias que designam o lugar que 4 e B se atribuem cada
um a si € ao outro, a imagem que eles se fazem de seu proprio lugar e do lugar do outro” (Pécheux,
1969, p. 82).

Dessa maneira, para que se possa formular esse imaginario, o qual Pécheux chama de
formagdo imagindria, ndo se pode excluir as institui¢des sociais e suas incidéncias para influenciar
os valores, ou sentidos, as dadas posicdes. E imaginaria por se tratar nio da realidade, mas de uma
forma de se corresponder a realidade, através de uma relacdo imaginaria em que o sujeito se refere
as suas condigdes de existéncia (logo, sua posicdo, sua identidade, o outro a quem se fala, etc).
Pécheux (1969), influenciado pelos estudos althusserianos na elaboracdo tedrica desse
funcionamento discursivo na primeira e segunda fase da AD!?, propde admitir que as relagdes do
sujeito com o mundo constituem uma ilusdo/alusdo, uma representacdo imaginaria operada para
interpretar a realidade, de modo que sdo sempre interpeladas pela ideologia.

Destarte, quando se trata da lingua nesse processo de formagao imaginaria, ¢ impossivel que
se tenha uma transparéncia, em razao do atravessamento da ideologia e da materialidade histdrica.
Por isso, as condi¢des de produgdo sdo fundamentais nessa andlise, ao admitir, no jogo dessas
relacdes, que sejam feitas suposi¢cdes de si mesmo, do outro, e do que esta sendo dito, para quem
estd sendo dito e como estd sendo dito, a depender da posicdo que o sujeito ocupa. Logo, ao
produzir ou interpretar discursos, o sujeito projeta, na ordem do simbolico e do imaginario, a sua
identidade, as relagdes de poder e as posigdes ideologicas. Todavia, esse mecanismo discursivo

pécheuxtiano, apesar de extremamente importante, leva em consideragdo apenas o imaginario de

10 Considero importante fazer uma breve incursdo sobre as chamadas fases da AD, dado que os trabalhos de Pechéux
podem ser divididos em trés fases. Segundo Brito (2012), a primeira fase da AD (AD-1) consiste na sua formagao
teorica como disciplina, em que ¢ feita a proposta de analisar o funcionamento da maquinaria discursiva estrutural,
sendo que o discurso ¢ visto como homogéneo, formado sobre camadas. Nessa fase, as discussdes giram em torno da
critica ao estruturalismo de Saussure, a gramatica gerativista e o esquema de comunicagdo teorizado por Jakobson.
Todavia, outras questdes surgem para dar inicio a segunda fase (AD-2) e, nesse movimento, os estudos da AD enfocam
a analise das relagdes discursivas com o exterior. Assim, protagonizam o desenvolvimento das nog¢des de formagdo
discursiva, em que a homogeneidade do discurso ¢é rejeitada, portanto, comeca-se a aprofundar os estudos sobre os
mecanismos discursivos tais quais o interdiscurso, a disperso e a heterogeneidade discursiva. Esse € o pontapé para a
ultima fase, (AD-3), em que a maquinaria discursiva estrutural ¢ abandonada e cede seu lugar a maquina paradoxal
discursiva, cuja materialidade leva em consideracao a discussao do real na lingua, na histoéria e no inconsciente. Ocorre
uma reorientacdo tedrica-politica na maneira de proceder a analise, pois aqui passa a ser discutida a produgdo de
sentidos sob a lente da heterogeneidade constitutiva do discursivo, tendo em vista o engendramento pelo interdiscurso.
Dessa forma, na terceira fase, a énfase se desloca para as descontinuidades e regularidade do discurso, a fim de
problematizar a tensdo entre a estrutura do discurso e o acontecimento discursivo.
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determinada posicdo frente a(s) outra(s), por isso, apenas a partir dele, ndo ¢ possivel delimitar
quais sdo as associacdes que essas formagdes imaginarias podem ter com as chamadas
representacdes discursivas. Pretendo relacionar, a seguir, de que maneiras 0os mecanismos de
repetibilidade contribuem nas representagdes de professor, nas formagdes discursivas, que € o caso
desta pesquisa, e como essas representagdes podem ser identificadas na materialidade linguistica

quando o sujeito enuncia.

1.4.1.1 O que representar significa

Os estudos sobre as representacdes vao além da relacdo com o mecanismo discursivo de
antecipacdo, por isso, permitem uma leitura e andlise discursiva de producdes linguajeiras. Se
recorro a representacdo pela lingua na histéria, segundo a perspectiva arqueoldgica, até o século
XVI, havia uma ligagdo direta entre 0 mundo e a linguagem, sendo que a similitude e a repeti¢ao

eram as unicas e essenciais formas de significar, por meio da representagdo. Em outras palavras,

a representagdo — fosse ela festa ou saber — se dava como repeticdo: teatro da
vida ou espelho do mundo, tal era o titulo de toda linguagem, sua maneira de
anunciar-se ¢ de formular seu direito de falar. [...] O mundo € coberto de signos
que ¢€ preciso decifrar, e estes signos, que revelam semelhangas e afinidades, nao
passam, eles proprios, de formas da similitude. Conhecer sera, pois, interpretar: ir
da marca visivel ao que se diz através dela e, sem ela, permaneceria palavra muda,
adormecida nas coisas (Foucault, 2000, p. 23-44).

Esse movimento de semelhangas, parentescos e reflexos ndo se sustentou no século seguinte,
quando foi colocada em questdo a ndo-similitude, tendo por fundamento a célebre obra de
Cervantes, Dom Quixote. Enquanto na prosa do mundo s6 se significava a partir dos semelhantes,
a personagem da obra de Cervantes tensiona a relacdo dos signos com as identidades e as
diferengas. A representacdo agora estd sendo relacionada com o descontinuo, o negativo, a
decepcdo e a ilusdo. Assim, rompe-se com o pensamento de um conhecimento que ¢ baseado nos
saberes empiricos da similaridade, isto ¢, do que reflete como igual baseado na razdo (Foucault,
2000).

Dessa forma, ¢ possivel vislumbrar uma maneira de pensamento no século XVII que trava
relacdes entre medida, igualdades e desigualdades, ordem, identidades e diferencgas (mdthésis,

génese, taxionomia). Ja no século XVIII, embora ndo seja descartada ainda a ordem e medida pela
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matheésis, ¢ colocado em jogo um sistema de pensamento que leva em consideragdo a historia e a
semiologia, a partir das reflexdes e da interpretacdo dos estudos da critica kantiana (Foucault,
2000). Isso permite, no século XIX, a consideragdo do desenvolvimento do pensamento na
linguagem em sua relagdo com o ser, a partir da nomeagao, e, portanto, nasce uma outra forma de
representar. Diferentemente da relagdo estrita de similitude da episteme clédssica, a forma de

pensamento do século XIX rompe com a mathésis. Como escreve Foucault (2000, p. 360),

O essencial ¢ que, no comego do século XIX, constituiu-se uma disposi¢ao do
saber em que figuram, a um tempo, a historicidade da economia (em relagdo com
as formas de produ¢do), a finitude da existéncia humana (em relagdo com a
raridade e o trabalho) e o aprazamento de um fim da Histéria — quer por
afrouxamento indevido quer por reversdo radical. Historia, antropologia e
suspensdao do devir se pertencem segundo uma figura que define para o
pensamento do século XIX uma de suas redes maiores.

4

E nesse pensamento que comecara a ser elaborado os conceitos de representacdo pela
perspectiva social. Primeiramente, nos estudos sociais no século XIX, Emile Durkheim cunha as
chamadas representagdes individuais e representagdes coletivas. Enquanto a primeira o sociélogo
imputou a responsabilidade aos estudos da psicologia, a segunda foi tema central de seu

211

desenvolvimento no texto “Representagdes Individuais e Representagdes Coletivas™'', publicado
em 1898, em que o socidlogo a define como os valores, as morais, as crengas e os ideais,
frequentemente ligados a consciéncia coletiva, que orientam a vida em sociedade e sdo compostas
no dia a dia das interagdes sociais. Portanto, “as representagcdes sdo assim fungdes mentais.
Representando, fazemos viver o mundo. Socialmente, as representagdes coletivas sintetizam o que
os homens pensam sobre si mesmos e sobre a realidade que os cerca” (Oliveira, 2012, p. 71).
Tendo por base esses estudos, o psicologo Serge Moscovici, em sua releitura da
representacdo coletiva, também em uma contraproposta a Durkheim, desenvolveu a chamada
representagdo social no seio dos estudos da Psicologia Social. Na obra “A representagdo social da
psicanalise”, Moscovici (1978) defende que as representacdes sociais devem se atentar ao sujeito

e sua interrelacdo com o objeto, ambos considerados a partir de suas heterogeneidades, pois ¢ no

elo entre individual e coletivo que a constru¢ao de um conhecimento de senso comum se d4. Assim,

1 No original, em francés, Représentations individuelles et Représentations collectives. Em algumas tradugdes feitas
para o portugués, o “colletives ” foi traduzido para “sociais”, portanto, a depender da edi¢do, pode-se encontrar o titulo
da obra como “Representagdes individuais ¢ Representagdes Sociais”. Apesar dessas diferencas nas tradugoes, o
conceito durkheimniano foi consolidado como representagdes coletivas e ndo sociais.
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segundo essa teoria, a representagdo ¢ vista como uma operagao sociocognitiva que o individuo
mobiliza para compreender o mundo real, em uma maneira de interpretar a realidade por meio do
simbolico e do imagindrio, em que hd uma resultante de produgdo de comportamentos e
relacionamentos com o mundo real, exterior.

Na Linguistica Aplicada, os estudos sobre as representacdes consideram as operacdes
mentais de interpretacdo da realidade, mas passam por uma releitura discursiva. Ainda como uma
maneira de significar e entender o real, a si e ao outro, observo que a representagdo discursiva se
vale dos mecanismos do discurso, como interdiscurso, a repetibilidade discursiva, e a nocao da

lingua(gem) como equivoco, falha e opacidade. Assim sendo,

a representacao se refere a repeticdo de algo com um elemento novo, diferente,
uma re-apresentagdo, uma tentativa de apreensdo do real por meio de sistemas de
significacdo. Por se tratar de um evento que se manifesta pela linguagem, a
representacdo também estd sujeita a indeterminagdo, a ambiguidade, a
instabilidade, ao equivoco e, por isso, ndo pode ser considerada como uma
mimesis ou um reflexo da realidade (Tavares, 2010, p. 132).

Como um mecanismo de significacdo, o sujeito, em sua posicdo, ao antecipar o que se diz,
como se diz, para quem se diz, isto €, ao operar as formacdes imaginarias, se identifica as
representacdes discursivas, sempre a partir das formacdes discursivas, as quais se (res)significam
a depender das condi¢des de producdo. No que diz respeito a lingua e identidade nesse processo,
as identificacdes as representacdes, impreterivelmente, levam em considerac¢do a relagdo com o
Outro e o outro; o sujeito opera na/pela linguagem uma representagdo imagética sobre si, sobre sua
posi¢do discursiva, sobre o outro a quem fala, a partir da sua relagdo com a alteridade.

Considero importante relembrar que, como todos esses processos sdo, de alguma forma,
atravessados pela linguagem, nenhum deles se da de forma 6bvia, mas sempre no liame da ilusdo.
Ilusdo essa considerada no momento de enunciacdo e, até mesmo de identificagdo as
representacdes, pois o sujeito enuncia por meio da falsa aparéncia de uma completude, de uma
identidade plena, uma consciéncia completa, como dono(a) de seu dizer, uma imagem ja totalmente
formada acerca de si e dos demais objetos que deseja representar.

Tendo como principio o processo parafrastico do discurso, ou o que Serrani-Infante (1997)
chama de ressonancia discursiva, em conjunto com o processo polissémico, € possivel produzir
sentido nos dizeres do sujeito sobre a sua constitui¢do identitaria. Isso importa, para essa pesquisa,

no momento da enunciacdo do sujeito, quando foram interrogados acerca do que ¢ ser professor de
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linguas e o que significa ensinar e aprender linguas. As narrativas que fizeram de si, a interpretagdo
que fizeram sobre a posi¢do de professor e o ensino-aprendizagem de linguas remetem a essas
representacdes discursivas. Por meio da andlise dessas recorréncias, torna-se viavel apreender
tracos dos movimentos (des)identificatorios no processo de constitui¢do identitaria. Ainda nesse

sentido, preciso considerar que, como bem elabora Coracini (2015, p. 141-142),

Se assim for, a metafora do espelho [referindo-se a teorizacdo lacaniano do
estagio do espelho] nao se aplica apenas a imagem do corpo como um todo, mas
a identidade do sujeito, que se julga inteiro, iludindo-se, a cada momento, de que
tais ou tais tragos, tais ou tais valores o constituem definitivamente, ainda que a
eles outros tragos, outros valores venham metonimicamente se somar. Nesse
sentido, a identidade (coincidéncia do eu consigo mesmo), constituida por feixes
de representagdes (ou imagens) que constituem o imaginario, ¢ uma ilusdo ou,
como denomina Berry (1991), um sentimento, ndo no sentido afetivo do termo,
mas no sentido de sensacdo. [...] Nesse caso, o conjunto de representacdes ou
imagens constitui o imaginario, registro do ego, que deseja ser o desejo do outro,
fazer o que o outro quer para agrada-lo e/ou para pertencer a um determinado

grupo.

Portanto, na leitura que objetivei mobilizar nos capitulos seguintes, o conceito de
representacdo discursiva ¢ fundamental na medida em que ¢ por meio delas que, na andlise
discursiva da materialidade linguistica do documento do subprojeto de linguas e da transcri¢ao dos
dizeres dos professores, sera possivel interpretar os efeitos de sentido que as representagdes do
documento podem ou ndo ter afetado a maneira como os pibidianos conferem sentido a posicao de

professor de lingua estrangeira.

1.5 Diferentes formas de ler o PIBID

Por estar em voga hd mais de uma década em ambito nacional, diversas investigagdes sobre
o PIBID foram realizadas, sendo que os objetos de pesquisa variam sobre os seus impactos no
ensino das redes publicas, sobre os processos de formacdo de professores, as experiéncias dos
professores formadores, assim como as experiéncias dos bolsistas, sobre o processo de
aprendizagem dos alunos das escolas publicas participantes do programa, entre outros. Portanto, é
possivel encontrar, na literatura, reflexdes, dizeres, relatos de experiéncia, comentarios e analises
sobre a realizagdo do projeto em variadas licenciaturas, pesquisas essas que foram conduzidas em

anos diferentes da atuagdo do programa, também em contextos sociais e geopolitico distintos, mas
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que contribuiram para a criacdo de uma rede de sentidos na qual o programa se insere para ser
significado no imaginario social.

Na Universidade Federal de Uberlandia (UFU), em especial, no repositorio institucional
online!? do Instituto de Letras e Linguistica (ILEEL), ha o total de trés dissertagdes e uma tese,
cujos objetos de pesquisa centrais valem-se do PIBID. A primeira pesquisa feita em ambito de pos-
graduacdo, nivel de mestrado, aconteceu em 2015. Nela, Araujo (2015) buscou compreender quais
eram as crengas € experiéncias sobre o ensino-aprendizagem de linguas dos (i) pibidianos do
subprojeto de Lingua Inglesa do PIBID da universidade, (ii) da professora formadora e (iii) das
professoras supervisoras. Alguns anos depois, Prado (2017) foi responsavel por conduzir uma
pesquisa com os egressos professores em formagdo do subprojeto de Lingua Espanhola, em que a
pesquisadora investigou de que maneira esses participantes representaram o programa, a partir da
analise das discursividades e vozes que emergiram de seus dizeres. Em seguida, Silva (2019)
averiguou as concepg¢des de avaliacdo de aprendizagem das quais os pibidianos se valiam na sua
pratica dentro da sala de aula, baseada nas discussdes da Linguistica Aplicada Contemporanea. Por
fim, em sua tese, Zeulli (2020), baseada na Linguistica Aplicada, na Andlise do Discurso de linha
francesa e na Analise Dialdgica do Discurso, discorreu sobre a maneira como o PIBID era
discursivizado pelos proprios pibidianos dos cursos Letras Portugués e Letras Espanhol e pelas
professoras supervisoras, a fim de entender quais eram as inscrigdes discursivas feitas por eles
nesse movimento.

Destarte, procurei, com a minha pesquisa, dar continuidade com as contribuicdes tedricas e
analiticas sobre o programa no contexto imediato da UFU. Apresento, como diferencial das
pesquisas ja realizadas nessa universidade, a proposta de investigar os processos de identificagao
na constitui¢cdo identitaria nos professores em pré-servigo que fazem parte do programa, como ja
mencionei, e as representacdes que se ddo sobre o que ¢ ser professor de linguas nessa instancia.
No proximo capitulo, aprofundo melhor os detalhes sobre como essa pesquisa foi realizada, para

melhor delimitar as particularidades das reflexdes resultantes das discussdes promovidas aqui.

12 O Repertorio Institucional da UFU serve como um arquivo das produgdes académicas, cientificas, culturais, técnicas,
tecnologicas e administrativas da universidade. Pode ser acessado no seguinte sitio eletronico:
https://repositorio.ufu.br/. Para essa pesquisa, o documento foi, pela tltima vez, consultado no dia 19 de abril de 2024.
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CAPITULO 11

TRAVESSIAS NO FAZER-PESQUISA: OS CAMINHOS TEORICO-
METODOLOGICOS PERCORRIDOS

“Digo: o real ndo esta na saida nem na chegada: ele
se dispoe para a gente é no meio da travessia”.

(Grande Sertdo: Veredas - Guimaraes Rosa).

Neste capitulo, o interesse primordial que me motiva € esclarecer o percurso metodologico
adotado a guisa dos procedimentos de analise postulados sob o viés da AD franco-brasileira. Para
isso, comego por estabelecer as condi¢des de producao em que esta pesquisa foi realizada. Entendo
a importancia dessa defluéncia como fundamental, pois as condi¢des de produgdo permitem
analisar o contexto imediato e o interdiscurso, ou seja, perceber as possiveis relacdes de sentido
dentro de certa matriz de inteligibilidade, durante a realiza¢do da pesquisa.

A partir dessa reflexdo, meus primeiros esfor¢os se concentram na explanacao do subprojeto
Letras Inglés, Espanhol e Francés PIBID — Edital CAPES n° 23/2022 (ou documento do subprojeto
de linguas), a fim de compreender a organizacdo do programa do qual os participantes desta
pesquisa fazem parte e fundar a base para a andlise dessa mesma proposta no proximo capitulo.
Em seguida, preocupo-me em apresentar o corpus e tragar um perfil dos participantes da pesquisa,
para, assim, justificar a utilizacdo dos instrumentos de pesquisa elegidos. Busco esbogar o caminho
que percorri até conseguir compor o corpus € explorar como se deu as incumbéncias devidas nessa
travessia. Por fim, avante, propus uma discussdo acerca dos gestos de interpretacdo e alguns

conceitos relevantes para a analise nos capitulos IIl e I'V.

2.1 A construcio do corpus de pesquisa

Recupero que, neste trabalho, intento responder quais sdo as representacdes possiveis de
serem identificadas, a partir da minha leitura, nos dizeres dos pibidianos ¢ no documento do
subprojeto de linguas. Outra pergunta que propus busca entender os efeitos de sentidos que as
representacdes de professor tém na constituicdo identitdria dos professores em formacao

participantes da pesquisa para, por fim, compreender em que medida essas representacdes sdao
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afetadas pela interdiscursividade do documento do subprojeto de linguas. Para isso, elegi
primeiramente como corpus da pesquisa a transcri¢ao das entrevistas, conduzidas em dezembro de
2022, com cinco licenciandos que fazem parte do PIBID (edicdo n°® 23/2022), sendo uma
participante do curso de Letras Inglés, duas participantes do curso de Letras Espanhol e dois
participantes do curso de Letras Francés. Em segundo lugar, propus como corpus também o
documento do subprojeto com nucleo interdisciplinar dos cursos de Letras: Inglés e Literaturas de
Lingua Inglesa, Letras: Espanhol e Literaturas de Lingua Espanhola e Letras: Francés e Literaturas
de Lingua Francesa do PIBID (edi¢do n° 23/2022), o qual me refiro como documento do subprojeto
de linguas ao longo do texto. Abaixo, apresento um quadro com o perfil dos pibidianos

participantes da pesquisa.

QUADRO 1 - Perfil dos participantes de pesquisa.

Nome ficticio Curso na graduacio e periodo"’ Perfil

E brasileira. Nao tem experiéncia

Cassia Letras Inglés — 2° periodo como professora de inglés, nem com

o0 ensino em escolas publicas, pois foi

aluna da rede particular. E a primeira
graduac@o.

E brasileira. Nao tem experiéncia
como professora de francés, teve
contato com o ensino publico apenas

Noemi Letras Francés — 5° periodo por meio dos pais, que sdo
professores da rede estadual. Foi
aluna da rede particular de ensino. E
a sua segunda graduacao; ja fez, mas
ndo concluiu, o curso de Engenharia
Civil.

E brasileiro. Nio tem experiéncia
José Letras Francés - 5° periodo como professor de francés, nem com
o0 ensino em escolas publicas. Foi
aluno da rede particular de ensino. E
a primeira graduacdo.

E haitiana. Nao tem experiéncia
como professora de espanhol. Foi
aluna da rede publica desde que se

Camila Letras Espanhol - 2° periodo mudou para o Brasil, destarte,
participou do ensino publico no
Fundamental e no Ensino Médio. E a
primeira graduacao.

13 A referéncia do periodo compreende 0 momento em que foi realizada a primeira entrevista.
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E brasileira. Nao tem experiéncia
como professora de espanhol, nem
com o ensino em escolas publicas.
Ficou alguns anos afastada da
Tereza Letras Espanhol - 4° periodo academia, mas decidiu voltar para
mudar de carreira e se tornar
professora. Esta cursando Pedagogia
e Letras Espanhol, sendo que
comegou primeiro Pedagogia.

Fonte: Autora.

Por se tratar de uma pesquisa que envolvia risco em relagdo a identidade dos participantes e
a possibilidade da quebra de sigilo relativa as informagdes providas por esses, comprometi-me a
usar nomes ficticios, que ndo apresentaram qualquer relacdo com o nome verdadeiro, para me
referir aos participantes, e suprimir quaisquer informagdes que permitam o reconhecimento ou a
localizacdo deles. Nao elenquei nenhum critério especifico para a escolha dos nomes ficticios para
cada participantes. Friso que ndo utilizei c6digos para me referir aos participantes, pois me filio a
perspectiva de que os nimeros despersonalizam a historia e a possivel experiéncia que esses
licenciandos viveram no PIBID (Tavares, 2010).

Dessa maneira, fiz as entrevistas, que tiveram dura¢do estimada de 20 a 30 minutos cada,
com auxilio de roteiros semiestruturados, bem como gravei os encontros com um gravador de voz,
disponivel no meu dispositivo mével. No momento da transcri¢do da pesquisa, preferi manter o
dizer dos participantes o mais parecido possivel com as gravagdes, por isso, ndo alterei nenhuma
frase ou palavra para se adequar a norma culta padrdo da lingua portuguesa. Por motivo de analise,
nas sequéncias discursivas dos capitulos de andlise, grifei os dizeres que me chamaram mais
aten¢do tanto nas transcri¢gdes quanto no documento analisado, por conseguinte, todos os grifos
nessas instancias sobre o documento do subprojeto de linguas ndo sdo originais do documento.

Ademais, para a transcrigdo, utilizei o quadro de referéncia abaixo:

QUADRO 2 - Convengdes usadas na transcri¢ao das entrevistas.

/ Pausa curta

/1 Pausa longa
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[...] Recorte da fala do entrevistado feito pela pesquisadora
(descricio de gesto) Descricao de algum gesto feito pelo(a) participante
[incomp] Algo incompreensivel na gravacao
Caixa alta Alguma palavra pronunciada com énfase
P Pesquisadora
EN Entrevistado(a)

Fonte: Tavares, 2010 (adaptada).

Os encontros da primeira entrevista foram feitos online, na plataforma Google Meet, sendo
que enviei o link de acesso a plataforma por e-mail e por mensagens no aplicativo Whatsapp. A
transcrigdo dessas entrevistas tornou possivel investigar as representagdes de professor que
emergem dos dizeres dos professores em formacdo no inicio do ingresso no PIBID (edi¢dao n°
23/2022). Assim, com o escopo de analisar o corpus de acordo com a base tedrico-metodoldgica
discutida, busquei entender os dizeres presentes no documento do subprojeto de linguas e nas
entrevistas feitas com os participantes, a partir da consideracdo da materialidade linguistica
presente nesses enunciados por meio de representacdes. Considerei ser importante analisar as
representacdes, pois “os deslocamentos nessas representagdes podem sinalizar deslocamentos na
constitui¢do identitaria dos participantes” (Tavares, 2010, p. 128).

Uma vez que a constituicdo identitdria ¢ atravessada pela linguagem, compreendo que
justamente devido ao aspecto poroso e instavel da linguagem, em razdo do interdiscurso e do
inconsciente, foi possivel identificar momentos em que os participantes da pesquisa deixaram
deflagrar, em sua enunciacdo, as representacdes, uma vez que essas sao o “reflexo [...] do real do
processo enunciativo” (Authier-Revuz, 1998, p. 17). As representagdes, destarte, também estdo a
deriva da ambiguidade e instabilidade da linguagem, entretanto, mostram brechas em que ¢
possivel ver a subjetivacdo na materialidade linguistica e compreender os deslocamentos da
constitui¢do identitaria do sujeito. Dessa forma, trabalhar com recortes dos dizeres dos
participantes da pesquisa permitiu entender que, nessas instancias, “a representacdo ¢ considerada,
portanto, como uma forma de atribuicdo de sentidos inserida em um sistema linguistico e cultural,
submetida a relagdes de poder, a condigdes socio-historicas e ao desejo de fazer sentido” (Tavares,

2010, p. 132).
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No que tange a analise do documento do subprojeto de linguas, em especifico, apoiei-me no
fio condutor do interdiscurso, explorando a heterogeneidade enunciativa (Authier-Revuz, 1984), a
fim de explicitar as representagdes de professor e seus efeitos de sentido. Minha analise buscou
problematizar os efeitos de sentido produzidos na tensdo entre o intradiscurso e o interdiscurso.
Compreendo por intradiscurso o nivel horizontal do dizer, ou seja, a materialidade linguistica em
que nos dizeres sao manifestados. Tendo por base que os signos nao sdo capazes de neutralidade e
remetem-se sempre a outros sentidos ja-ditos e ideologias, entendo que eles permitem compreender
as condig¢des de produgdo do dizer ndo s6 no que se refere ao momento da enunciagdo, mas, também
as condi¢des historicas em que se inserem.

Em relacdo a justificativa para os instrumentos de pesquisa adotados, preferi as entrevistas
por serem eventos em que ha a producdo de dizeres de forma mais espontanea e imediata, de
maneira que isso possibilita mais ocorréncias em que os participantes deixam brechas para mostrar
as representacdes que fazem de professor de linguas estrangeiras. Os roteiros semiestruturados de
entrevista serviram como um guia para a discussdo, assim, apresentaram-se como incentivo verbal
para dar inicio e fomento as reflexdes. Por fim, creio ser importante apontar que, apesar dessa certa
espontaneidade permitida pelas entrevistas, os roteiros ndo se apresentam como instrumentos
neutros. Por se tratar de uma instancia perpassada pela linguagem, atento-me que as perguntas
feitas, assim como as interagcdes durante a minha interacdo com os pibidianos, sdo interpeladas
ideologicamente, a fim de produzirem sentidos, ou seja, encontram-se longe da ilusdo de

neutralidade.

2.2 O processo metodologico: escolhas e renuncias

Em primeiro momento, quando escolhi o PIBID para a minha pesquisa, o contexto em que a
educagdo publica no Brasil se encontrava ndo era propicio. Um ano antes, uma matéria publicada
pelo SINTET-UFU (Sindicato dos Trabalhadores Técnico — Administrativos em Institui¢des
Federais de Ensino Superior de Uberlandia) mostra que o Brasil j4 enfrentava o cenario de
desvalorizagdo a ciéncia, educacdo e pesquisa, ao evidenciar que A Lei Orcamentaria Anual (LOA)
de 2021 havia proposto uma redu¢do de cerca de um bilhdo de reais nas universidades federais,
afetando até mesmo a manutengao dos recursos basicos, como energia, agua, servicos de limpeza

e bolsas estudantis. Desde 2019 até 2021, a UFU, em especial, sofreu um corte no orcamento de
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mais de um terco do LOA, indo de quase 1 bilhdo e 100 milhdes de reais para aproximadamente
634 milhdes de reais (SINTET-UFU, 2021).

Em maio de 2022, a Reitoria da Universidade Federal de Uberlandia, por meio do seu portal
oficial de noticias “Comunica UFU”, publicou uma nota relativa ao corte or¢amentario do
Governo, que representou um bloqueio de R$ 19.300.000,00 (dezenove milhdes e trezenos mil
reais) até aquele momento. Em outubro do mesmo ano, a Reitoria da UFU volta a se manifestar,
desta vez contra o corte efetivado no or¢camento equivalente a 5,8% das verbas voltadas a despesas
de livre movimenta¢ao na universidade. O impacto dessa a¢do ndo s6 mostrou o descompromisso
governamental com a comunidade académica, em todos os ambitos possiveis, mas também
impossibilitou a universidade de ter seu pleno funcionamento e desenvolvimento (Comunica UFU,
2022).

E em meio a esse cenario de cortes e desvalorizagio que o PIBID da UFU, passando por um
periodo de mudanga de coordenadores no subprojeto das linguas estrangeiras e de submissao de
um novo subprojeto, tem o seu cronograma afetado. Esse processo estava previsto para agosto de
2022, quando j4 teria sido publicado o edital de bolsistas para fazer parte do programa. Todavia,
devido ao atraso e corte de verbas, o programa quase deixou de existir — assim como esta pesquisa.
Foi apenas no dia 05 de outubro de 2022 que foi lancado o edital para inscricao de selecao de
bolsistas, com resultado previsto para o dia 21 do més. Esse atraso fez com que tanto o projeto
quanto o cronograma desta pesquisa sofressem alteragdes em seu inicio.

Uma vez que o documento do subprojeto de linguas foi colocado em prética, depois de aberto
o edital, entendido que a organizagdo do programa estipulou trés nucleos organizados em um
subprojeto interdisciplinar, os quais poderiam contar juntos com uma equipe de 8 participantes no
minimo, optei por trabalhar com, no maximo, 8 pibidianos desse subprojeto. Considerei que os
ndcleos possuiam uma proposta de trabalho definida e, assim, compartilhavam de uma mesma
organizagao, roteiro de leituras e discussdes, que propiciam modos de afetacdo daquele grupo. Para
o nimero minimo de participantes para minha pesquisa, avaliei a possibilidade da ndo integragado
de todos os 8, posto que a participacdo foi facultativa, mediante assinatura e concordancia com o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Diante disso, estipulei o numero de 4
participantes como o suficiente para a pesquisa, pelo fato de a minha proposta enfocar a

subjetividade e a constitui¢do identitdria dos participantes.
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Além de considerar a quantidade de pibidianos, também elenquei critérios para a minha
selecdo. Assim, para mais do que apenas ser um licenciando em formacgao que participa do PIBID
do subprojeto de Letras da UFU, era necessario fazer parte da edi¢do de 2022, especificamente do
subprojeto de linguas estrangeiras, e assentir e assinar o TCLE para participar da pesquisa. Como
os licenciandos eram todos maiores de idade, ndo houve a necessidade de aplicar o Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido (TALE). Para a interrup¢do da pesquisa, seria necessario a
desisténcia do niimero minimo de participantes da pesquisa; a ndo inclusdo do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, sendo impossivel a sua substitui¢do; e a interrupcao, por parte
governamental, do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID (edi¢do n°

23/2022) da Universidade Federal de Uberlandia.

Esclarecidos esses pontos, o documento do subprojeto de linguas, no edital n°23/2022,
contemplou o total de nove bolsistas licenciandos, também conhecidos como pibidianos. Para
iniciar a minha pesquisa, submeti a proposta ao Comité de Etica e Pesquisa da UFU e, uma vez
aprovado o projeto em tramites legais, entrei em contato com o coordenador bolsista do programa
para poder apresentar 0 meu convite aos nicleos e conseguir acesso aos e-mails dos pibidianos.
Apoés entrar em contato com todos os nove licenciandos, tive retorno de cinco, os quais se
interessaram em participar voluntariamente. Por fim, pude realizar o contato individual com cada

um deles, e a primeira entrevista aconteceu, por meio do Google Meet, em dezembro de 2022.'4

2.3 Implicagdes sobre a leitura e analise do corpus por meio de gestos de interpretacio

Evocar sobre interpretacdo, impreterivelmente, traz uma reflexdo também sobre o processo
de analise dos fatos de linguagem. A nocao discursiva de interpretar ndo leva em conta a simples
apreensdo de um sentido ja dado intencionalmente e conscientemente pelo sujeito, mas sim a leitura
da opacidade da linguagem, os efeitos ideoldgicos, culturais e histdricos constitutivos do processo,

a impossibilidade de uma relagdo direta entre linguagem, sujeito, pensamento, significado e mundo.

14 Ressalto que, originalmente, a intencdo era fazer duas entrevistas, com um intervalo de 12 meses entre uma entrevista
e outra. Todavia, devido ao atraso no inicio do PIBID e sua implementagdo, os pibidianos s6 entrariam em contato
com a escola no inicio de 2023. Uma vez que este € um projeto de mestrado e, portanto, deve cumprir um cronograma
de 24 meses, tive que adaptar o momento das entrevistas para tornar a atividade exequivel dentro do tempo que me ¢é
concedido para realizar a pesquisa. Por isso, fiz a primeira entrevista em dezembro de 2022, a segunda em agosto de
2023, mas, como ja explicitei na introdugdo desta dissertagdo, optei por utilizar como corpus apenas a entrevista
realizada em dezembro de 2022.
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Segundo Orlandi (2007, p. 100), “todo gesto de interpretagdo ¢ caracterizado pela inscri¢ao
do sujeito (e de seu dizer) em uma posi¢do ideoldgica, configurando uma regido particular no
interdiscurso, na memoria do dizer”. Ou seja, performar gestos de interpretacdo remete a producao
de efeitos de sentidos, em que, sem ter consciéncia de sua argumentacdo — aqui entendida como o
processo historico-ideologico que constituiu as posicdes possiveis a serem ocupada —, o sujeito
produz sentido no jogo de significacdo nas formagdes discursivas.

Sobre a questdo de significagcdo, considero importante retomar Pécheux (2014), a fim de
recuperar a possibilidade de producao de sentido, tendo em vista que o autor se refere a formagao
discursiva como um espaco de reformulagdo-pardfrase em que ¢é possivel “dissimular, na
transparéncia do sentido que nela se forma, a objetividade material contraditoria do interdiscurso,
[...] objetividade material essa que reside no fato de que ‘algo fala’ (¢a parle) sempre ‘antes, em
outro lugar e independentemente [...]” (Pécheux, 2014, p. 149). Trago, mais uma vez, as nogdes de
interdiscurso e memoria discursiva, considerando que o ponto explorado por Pécheux seria da
impossibilidade do novo e da constituicio do ja-dito em todo dizer, isto é, a interpretacio
compreende a consideracdo da articulacdo entre memoria e interdiscurso e o efeito dela no dizer.
Por conseguinte, apesar do sujeito ter a ilusdo de sustentar o dizer em si mesmo como criagao, ele
sempre esta remetido ao pré-construido da memoria discursiva, ao ja-dito no qual se entretece o
intradiscurso.

Todavia, o que importa para a analise no proximo capitulo ¢ a capacidade constitutiva de
parafrase e de polissemia da producdo de linguagem. Para pensar na repetibilidade discursiva,
recorro, primeiramente, aos processos de linguagem chamados polissemia e pardfrase. Orlandi
(1999) discorre sobre a importancia da parafrase, o funcionamento da linguagem que permite o
retorno a0 mesmo, ou ainda, que se apresenta como o dizivel e o eixo da memoéria, ao lado da
relevancia da polissemia, vista como a multiplicidade, as possibilidades de ser outro(s), de
deslizamentos, de deslocamentos e rupturas na linguagem. E justamente na tensio entre a parafrase
e a polissemia, isto ¢, no confronto entre um retorno ao ja-dito e a diferenga, que ¢ possivel
significar, produzir e relacionar sentidos.

Para a AD, a nog¢do de repetibilidade ¢ fundante no discurso, afinal, o processo de producao
de efeitos de sentido so ¢ possivel por causa da reformulagdo, posto que um sentindo nunca esté
em si, mas sO existe em relacdo a um outro e sé ¢ possivel de ser formulado quando ocorre o

deslize/substitui¢do entre significantes. Esse processo também evidencia a heterogeneidade
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enunciativa, postulada por Authier-Revuz (1984), pois € no nivel da reformulacdo em que se ¢
possivel notar a heterogeneidade desse processo de significagdo da enunciagdo. A partir da sua
releitura sobre o dialogismo bakhtiniano, o interdiscurso e os efeitos do inconsciente, a autora
estipula que a heterogeneidade pode ser vista na discursividade em sua forma constitutiva, tendo
por perspectiva a alteridade implicita, aquilo que escapa ao sujeito, mas ainda constitui um outro
em seu dizer; e a heterogeneidade mostrada, aquela em que, pelas marcas na materialidade
linguistica, como as glosas e citagdes, ¢ possivel apreender os fragmentos que denunciam

explicitamente o outro no discurso. Ainda nessa concepgao,

[a] heterogeneidade constitutiva do discurso e [a] heterogeneidade mostrada no
discurso representam duas ordens de realidade diferentes: a dos processos reais de
constituicdo dum discurso ¢ a dos processos ndo menos reais, de representagao,
num discurso, de sua constitui¢do. Nao se trata de assimilar um ao outro, nem de
imaginar um relacionamento simples, de imagem, de tradug@o, nem de projecao
de um no outro; essa relagdo de correspondéncia do direta ¢ interditada tanto
porque ela faria supor uma transparéncia em suas condi¢des reais de existéncia
quanto pela irredutibilidade manifesta das duas homogeneidades (Authier-Revuz,
1990, p. 32).

Serrani (1997) faz uma leitura da diferenca entre reformulagdo e parafrase, e identifica o
primeiro como um mecanismo relativo ao intradiscurso, em que se ¢ possivel observar a
horizontalidade do discurso. Para a parafrase, a autora cunha o termo ressonancia interdiscursiva
de significagdo, cujo conceito ¢ relativo ao efeito de sentido entre unidades linguisticas,
preocupadas com a verticalidade que € perceptivel no fio do discurso, em que ¢ possivel interpretar
o jogo de posi¢cdes, formagdes imaginarias e as tomadas de posicao do sujeito.

Portanto, para a analise do corpus desta pesquisa, adoto a nogdo cunhada por Serrani (1997)
de ressonancias interdiscursivas de significagdo. Como procedimento analitico, a partir de uma
leitura de Courtine (1981) e Foucault (1985), Serrani (1997) desenvolveu a chamada sequéncia

discursiva de referéncia (SDR), que a autora define como

a sequéncia a partir da qual os outros elementos do corpus receberdo sua
organizacgdo. Considerando os dois niveis propostos por M. Foucault, a saber, o
da formulagdo — sequéncia linguistica efetivamente produzida — e o do enunciado
— esquema governado pela ordem da repetibilidade, a sdr € uma distingdo no nivel
da formulagdo. [...] Ora, ¢ fundamental lembrar que a sdr depende, no processo
discursivo em que emerge, da formagdo discursiva de referéncia (FDR), que é a
dominante na rede de formulagdes em que se constitui o saber proprio de uma FD
(Serrani, 1997, p. 70).
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Atribuo pertinéncia a especificagdo da autora as FDR em relacdo as SDR, uma vez que, no
momento de analise, referencio diferentes discursos dados os eixos de representacdo de professor,
de linguas e de ensino-aprendizagem de linguas e refiro-me aos recortes que fiz do corpus como
sequéncia discursiva (SD). Fundamentada nas discussdes que propus até aqui, no proximo capitulo,

inicio meus movimentos de analise, no que diz respeito ao documento do subprojeto de linguas.
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CAPITULO 111

UM OLHAR PARA A PROPOSTA DO SUBPROJETO INTERDISCIPLINAR DE
LINGUAS ESTRANGEIRAS

“Ndo sei, talvez um dia se chegue a conhecer a razdo,
Queres que te diga o que penso, Diz, Penso que ndo
cegamos, penso que estamos cegos, Cegos que véem,
Cegos que, vendo, ndo véem”.

(Ensaio sobre a cegueira — José Saramago).

A principio, proponho os meus gestos de andlise acerca do documento do subprojeto de
linguas, a fim de interpreta-lo a partir das representagdes de professor. Este capitulo, portanto, é
dedicado as reflexdes, interpretagdes e questionamentos inspirados na leitura do documento. Parto
de algumas consideracdes sobre a tematica do projeto e, em seguida, dedico-me em analisar
determinadas sequéncias discursivas elegidas por mim, tendo por no¢do as representagcdes de
professor presentes no documento. Achei pertinente discutir, nesse enlace, algumas representagdes
sobre o ensino-aprendizagem no documento, que produzem efeitos de sentido no papel do professor
dentro desse processo. Ressalto que, devido a heterogeneidade constitutiva do discurso, uma
mesma sequéncia discursiva pode ser retomada nos meus gestos de interpretacdo em mais de uma

subsecao, entendida a impossibilidade da dissocia¢do dos sentidos articulados durante a leitura.

3.1. Memoria em curso: implicacdes das politicas educacionais para a formacio de

professores no Brasil no PIBID

Dedico-me as teorias do discurso, assim, conforme discutido no capitulo anterior, entendo a
memoria e o interdiscurso como imprescindiveis na analise do corpus. Devido a isso, acredito ser
necessario fazer um breve percurso para compreender melhor em quais condi¢des socio-historicas
o PIBID foi proposto e, portanto, também justificar a minha escolha de objeto de pesquisa. Recorro
a um panorama breve sobre a literatura das politicas educacionais para a formagao de professores

no Brasil.
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Borges, Aquino e Puentes (2012) apontam que, a partir de 1980, as politicas de formagao de
professores no Brasil estavam passando por reformulagdes necessarias, oriundas, principalmente,
da ruptura com o pensamento tecnicista, uma das marcas na area da educagao do Brasil durante o
periodo de ditadura militar. Em debates, os educadores brasileiros propunham discussdes pautadas
na (re)formulacdo de diretrizes para essas politicas, agora influenciados pelas ideias freirianas,
principalmente, a Pedagogia Progressista Libertadora.

A busca pela democratizagdo da sociedade e, consequentemente, da educacgdo, colocou em
evidéncia a necessidade de uma luta para trabalhar com a formagao de professores a partir de um
carater social, em uma critica a 16gica capitalista de produc¢do. Como aponta Freitas (2002, p. 139),

0s movimentos para pensar as politicas educacionais discutiam

concepgoes avangadas sobre formagao do educador, destacando o carater socio-
historico dessa formagao, a necessidade de um profissional de carater amplo, com
pleno dominio e compreensdo da realidade de seu tempo, com desenvolvimento
da consciéncia critica que lhe permita interferir e transformar as condi¢des da
escola, da educacdo e da sociedade. Com esta concep¢do emancipadora de
educacdo e formacgao, avancou no sentido de buscar superar as dicotomias entre
professores e especialistas, pedagogia e licenciaturas, especialistas e generalistas,
pois a escola avancava para a democratizagdo das relagcdes de poder em seu
interior e para a constru¢ao de novos projetos coletivos.

Entretanto, apesar desse esfor¢o para criar um movimento para viabilizar uma politica mais
democratica, na década de 90, as reformas educativas nas politicas brasileiras, sob a influéncia da
loégica neoliberal, sdo propulsadas no Governo Fernando Henrique Cardoso (FHC) e, com isso,
devem ser baseadas em documentos oficiais e diretrizes curriculares nacionais. Nesse cenario, em
1996, ¢ promulgada a atualizada Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB) que, em primeira
instancia, buscava valores como eficiéncia e qualidade no ensino, de acordo com a influéncia do
pensamento do estado neoliberal em voga. A partir da LDB de 1996, vérias propostas de formagao
de professores foram desenvolvidas (Borges, Aquino, Puentes; 2011).

Em 2002, novas diretrizes para adaptagdo nos curriculos foram promulgadas sob o
documento oficial Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formag¢ao de Professores (DCN), em
uma tentativa de regulag@o da profissao docente. Com os direcionamentos do novo documento, as
politicas de formagdo de professores estavam preocupadas com o desenvolvimento de
competéncias e habilidades pessoais, sociais e profissionais, visando também a articulagio de teoria

e pratica. A dicotomia entre teoria e pratica ja ¢ percebida aqui, pois, em uma tentativa de incluir
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mais experiéncias de exercicio profissional docente, as DCNs preveem a necessidade de incluir nos
curriculos de formacao de professores momentos de pratica desde o inicio do curso (Freitas, 2002).

Com a entrada do Governo Lula, em 2003, as politicas de formagao de professores ganham
um cardter mais coletivo, isto é, criam-se propostas para programas de formagdo inicial e
continuada com a colaboragdo em conjunto da Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, preocupados em oferecer oportunidades praticas de formacio profissional docente. E
nesse contexto que programas, como o PIBID em 2007, originaram com o objetivo de melhorar a
qualidade de formagao docente em cursos e, também, articular os saberes, praticas e experiéncias
vivenciadas entre educag@o basica e superior. Ja em 2009, com a promulgagdo da Politica Nacional
para a Formagdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, legitimada pelo Decreto n°
6.755/2009, que propde um plano estratégico para as acdes formativas, o PIBID sofre influéncias,
incluindo matrizes curriculares que preveem a expansao de cursos de formagao inicial e continuada
para professores em formagao e para o magistério (Borges, Aquino, Puentes; 2011).

Mencionei brevemente sobre a organizagdo do PIBID anteriormente, quando trouxe avante a
Portaria n°48, responsavel pelas atribuicdes legais e suas devidas exigéncias para implementacao
e execucao do programa. Desde que foi instituido nas IES, em 2007, o documento passou por
atualizagdes e, neste momento, retomo-o para melhor explicitar alguns de seus objetivos. A
disposi¢do traz, no Capitulo IV, que o documento de cada subprojeto deve considerar, entre outros,
o contexto social e educacional da comunidade escolar, assim como a participacao das atividades

previstas no projeto pedagogica da escola. Além disso, também precisa constar momentos de:

II - leitura e discussdo de referenciais tedricos educacionais para a analise do
processo de ensino-aprendizagem das linguagens e contetidos ligados ao
subprojeto baseados nas diretrizes curriculares da educacdo basica;
II1 - desenvolvimento de a¢des que exercitem o trabalho coletivo e interdisciplinar
para o planejamento e realizacdo de atividades em niveis crescentes de
complexidade em dire¢do a autonomia do licenciando, estimulando a criatividade
e a ética profissional;

IV - desenvolvimento, execugdo e avaliacdo de estratégias de aprendizagem,
integrando teoria e pratica, e o uso de diferentes linguagens de comunicagio
pedagdgica nos espacos escolares fisicos e virtuais; (Brasil, 2023).

Apesar de ter mais objetivos, selecionei apenas esses, que, para o desenvolvimento desta
pesquisa, importam-me mais, porque dispdem de valores tedricos que evocam certas praticas

educativas. Esse retorno torna possivel a andlise de quais s3o as filiagdes tedricas as quais o
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documento se relaciona e influencia a elaboragdo do documento do subprojeto da Letras Lingua
Espanhola, Lingua Inglesa e Lingua Francesa. Esse ultimo ¢ documento oficial de organizacao do
subprojeto com o qual me dedico ao longo da pesquisa, e é estruturado com: os objetivos
especificos, metas a serem alcangadas, acompanhamento das atividades ao longo da execu¢do do
subprojeto, perceptivas de integracao de tecnologias digitais da informacao, justificativa do carater
interdisciplinar do subprojeto, municipios onde sera desenvolvido, detalhes de como seré a inserg@o
dos licenciandos no cotidiano escolar, como se da a integragdo entre os integrantes do nicleo do
subprojeto, como serd feita a articulacdo entre teoria e pratica, quais sdo as estratégias para o
exercicio do trabalho coletivo no subprojeto, estratégias para o desenvolvimento das chamadas
habilidades comunicativas e detalhamentos das atividades realizadas e mecanismos de registro.
Posto que as inquietacdes que me levaram até aqui sdo relativas aos efeitos da participagao
no PIBID por parte dos licenciandos, professores em formagdo inicial pré-servico, da UFU,
considero essencial entender a origem do que esta proposto no documento do subprojeto. Na edicao
n® 23/2022, com a qual trabalho, esse documento celebra a proposta interdisciplinar com o nucleo
composto por trés areas, sob a dire¢do de um coordenador e dois colaboradores, com o titulo

“Temas Contemporaneos Transversais, Linguas Estrangeiras e Internacionalizagao”.

3.2 Breve visita aos Temas (Contemporineos) Transversais

Os Temas Contemporaneos Transversais (TCTs) ndo fazem parte apenas do titulo do
documento do subprojeto de linguas, mas também aparecem no corpo do projeto nove vezes, em
que sdo relacionados com a formacgao do aluno da escola ptblica assim como a do licenciando que
faz parte do PIBID. Apesar de os TCTs terem sido homologados na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) em 2017, para a Educacgdo Infantil e Ensino Fundamental, e em 2018, para o
Ensino Médio, a primeira meng¢ao a essas nogdes em documentos oficiais brasileiros foi feita cerca
de vinte anos atras, com a promulgacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) em 1996,
para o ensino fundamental I, e em 1997, para o ensino fundamental II. Nesses documentos, sdo
dispostas as nog¢des para a construcao dos curriculos na educacdo bdasica brasileira, com o escopo
de orientar a proposta de um ensino preocupado com a formacao discente para a sua cidadania

(MEC, 2019).
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Com isso, os PCNs sdo atravessados pelos ideais e maneiras de significar o ensino discutidos
na década até 90, que, em sua maioria, comportavam um discurso de insercao de questdes sociais,
voltado a uma reforma educacional investida na participagdo politica e social do alunado. A
despeito de ndo serem obrigatorios, os PCNs elencam seis temas transversais a serem abordados
em todas as areas curriculares, pensados a partir de problematicas sociais, que se resumem a ética,
saude, orientagdo sexual, meio ambiente, trabalho e consumo, e pluralidade cultural. Ressalto que,
segundo o MEC, as temadticas foram escolhidas apds andlise dos critérios que possibilitavam uma
assercao do contexto social dos alunos, sendo eles a urgéncia social, abrangéncia nacional,
possibilidade de ensino e aprendizagem e favorecimento a compreensdo da realidade e a
participagdo social (Brasil, 1998).

Todavia, embora os documentos visassem uma abordagem de democratizagdo do ensino
brasileiro, a controvérsia em elencé-los a partir de um grupo seleto de especialistas, sem consulta
ou amplamente debatido por educadores e pesquisadores brasileiros, evoca a memoria de um
governo centrado e verticalizado. Assim, ao tempo em que os documentos nacionais pleiteavam
uma educacdo para formar cidaddos criticos, reflexivos e preocupados com a comunidade, a FD
neoliberal, atravessada pelas discursividades pés-modernas, nas possibilidades de significacdao da
educagdo, conservavam os jogos de relagao de poder e saber, ao dizer o que ¢ relevante, para quem
e por quem esses temas foram selecionados.

Logo, apesar dos esfor¢os para uma pauta social, a reforma educacional proposta durante o
Governo FHC se significava a partir de discursividades neoliberais do mercado de trabalho,

produtivismo e qualidade. Sobre isso, Bomfim et al (2013, p. 31) assinalam:

A propria criagdo dos PCNs rompeu com a sua proposta de constru¢do de uma
cidadania democratica. E isso se agrava ainda mais quando nos referimos
especificamente aos 'temas transversais'. Estes deveriam ter sido amplamente
debatidos, desenvolvidos até para além dos educadores e pesquisadores em
educacdo, mas nem esses se sentiram contemplados ou minimamente
representados.

Nao obstante, os PCNs influenciaram ¢ ainda influenciam a elaboragdo dos curriculos da
educagdo formal no Brasil em vérias instancias. Em 2017, a BNCC propde uma releitura dos temas
transversais, agora chamados Temas Contemporaneos Transversais, que continuam com a

premissa de trabalhar a favor de uma educacdo para uma sociedade igualitaria e para a
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democratizagdo. Diferentemente dos PCNs, a BNCC pleiteou seis macroareas para os TCTs, das

quais emergem quinze temas, conforme ilustrado na imagem abaixo.

IMAGEM 1 -TCTS NA BNCC

MEIO AMBIENTE

Educacio Ambiental
Educacdo para o Consumo

CIENCIA E TECNOLOGIA ECONOMIA
Ciéncla e Tecnologia Trabalhe
Educagio Financelra
Educacdo Fiscal
Temas
MULTICULTURALISMO Contempordneos
Diversidade Cultural Transversais na BNCC SADDE
Educagdo para valorizagso do .
multiculturalismo nas Saiide
matrizes histdricas e culturais Educagdo Alimentar e
Brasileiras Nutricional
CIDADANIA E CIVISMO
Vida Familiar e Social
Educag3o para o Transito

Educagio em Direitos Humanos
Direitos da Crianga e do Adolescente

Processo de envelhecimento,
respeito e valorizagdo do ldoso

Fonte: Brasil, 2019.

A adi¢do do termo “contemporaneo” promete articular a atualidade dos temas, juntamente
com sua importancia, para o cotidiano do alunado em nivel local, regional e global. Ressalto
também que, enquanto as orientagdes dos PCNs eram facultativas em relagdo a abordagem dos
temas, em 2012, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) demandaram a obrigatoriedade da
inser¢do dos TCTs nos curriculos da Educagao Basica no Brasil (Brasil, 2013).

A leitura que fago do acréscimo do termo “contemporineo”, no entanto, ¢ relativa as
condi¢des de producdo de um discurso pés-moderno liberal. Em 2017, o Brasil se encontrava sob
as politicas influenciadas pela direita do Governo Temer. A retirada, inclusive, do tema transversal
sobre “orientagdo sexual”, presente antes nos PCNs, evidencia a retomada ao neoconservadorismo
da direita, que usa de microdispositivos de poder para silenciar pautas que se opdem a(s) sua(s)
discursividade(s), tal qual a ideologia de género, por exemplo.

A respeito desse regresso nas politicas educacionais, Araujo (2021, p. 9) enfatiza que
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[...] na fase do capitalismo maduro aliada ao neoliberalismo, a educagdo ¢ uma
mina preciosa em que se encontra tanto a capacidade ideoldgica posta a favor dos
ideais e valores calcados na alienacdo e na reproducgio do ethos burgués, como o
potencial de angariar altas taxas de lucros por meio da mercantiliza¢ao de servigos
educacionais e da monopolizagdo de instituigdes de ensino.

Se antes o discurso neoliberal estava mascarado em termos como ‘“‘competéncia” e
“qualidade” nos PCNs, que ainda assim se desenvolviam em mencdo a criticidade, reflexdo e
preocupacdo com a formagdo de individuos autdnomos e agentes na sociedade, agora ja € possivel
encontrar, na propria materialidade linguistica, em registros oficiais relacionados a educagdo, os
valores e ideais mercantis, a escola vis a vis com a logica empresarial de produtividade, qualidade
e exceléncia a qualquer custo.

Na apresentacao oficial do contexto historico e seus pressupostos pedagogicos sobre os TCTs

na BNCC, o MEC estipula que o

[...] grande objetivo é que o estudante ndo termine sua educagdo formal tendo visto
apenas contetdos abstratos e descontextualizados, mas que também reconheca e
aprenda sobre os temas que sdo relevantes para sua atuacio na sociedade.
Assim, espera-se que os TCTs permitam ao aluno entender melhor: como utilizar
seu dinheiro, como cuidar de sua saiude, como usar as novas tecnologias
digitais, como cuidar do planeta em que vive, como entender e respeitar
aqueles que sio diferentes e quais sio seus direitos e deveres, assuntos que
conferem aos TCTs o atributo da contemporaneidade (Brasil, 2019, p. 7).
(grifo meu).

Em comparagdo com a apresentacdo dos temas transversais nos PCNs em 1996, que se
justificava em prol de um ensino critico-reflexivo, isto ¢, com a formag¢ao de cidadaos conscientes
e reflexivos individual, social, politico e economicamente, o documento citado acima, de 2019,
menciona o termo “critico” apenas uma vez dentre as suas vinte paginas. Ademais, o primeiro
ponto apresentado e relacionado aos TCTs, no trecho acima, ¢ relacionado a producdo e
manuten¢do do capital. Destaco, também, que o objetivo dos temas na educagdo formal ¢ a favor
da atuacdo do aluno na sociedade, ou seja, na sua contribui¢do, principalmente, economica e
relacionada ao mercado de trabalho, ndo para sua reflexdo ou criticidade ou problematizagao frente
as questdes sociais, historicas e culturais.

E dessa forma que sucede o retorno de uma educagdo pautada no tecnicismo, utilitarismo, e

conteudismo no Brasil, e, assim, contribui para a manuten¢do das relagdes de poder e saber nas

57



politicas (ndo s6) educacionais. Com a chegada do Governo Bolsonaro em 2018 e a intensificagao

das discursividades liberais de direita, a tentativa de “expurgar”!®

as chamadas ideologias de
esquerda, principalmente, na educacao, as influéncias de Paulo Freire — cuja visao critico-dialética
muito contribuiu para as reflexdes de um ensino emancipador —, ganharam forca com movimentos

como “Escola sem Partido”'®, “Menino veste azul, menina veste rosa”!’

, entre outros, que também
tiveram suas ressonancias na educacdo, como bem mostram Frigotto (2017) e Macedo (2017).
E sob essa visada que retorno ao documento do subprojeto de linguas, cuja primeira mencao

aos TCTs, no corpo do projeto, se encontra logo nos objetivos especificos do documento.

SD 1: Discutir e refletir sobre os Temas Contemporaneos Transversais (TCTs),
a fim de desenvolver nos/nas estudantes da educacido basica o senso de
cidadania, em contextos de ensino-aprendizado de linguas estrangeiras;

Reconhecer e aprender sobre os temas que sio relevantes para a atuacio
dos/das estudantes da educacio basica na sociedade a partir da compreensao
de textos auténticos em lingua espanhola, francesa e inglesa;

Elaborar material didatico em meio fisico e/ou em meio digital com diferentes
géneros textuais e contemplando os TCTs, para que os/as aprendizes percebam
as diferentes linguagens que caracterizam os géneros, com especial destaque para
as singularidades de modalidades orais e escritas;

Oportunizar a participacdo de praticas de letramento em linguas espanhola,
francesa e inglesa que estejam articuladas interdisciplinarmente com os TCTs;

\

Entendo a preocupacdo em trabalhar com os TCTs no PIBID, primeiramente, devido a
obrigatoriedade proposta pela BNCC em busca da constru¢do da cidadania. Cidadania essa que ¢
entendida como a compreensao das responsabilidades do individuo para com a sua formacao, antes
de tudo, para o trabalho e, depois, para sua vida social, individual e politica. No documento do
subprojeto de linguas, os TCTs importam ndo s6 para a discussao e reflexdo da referida cidadania
para os alunos, mas também devem influenciar a elaboracdo de materiais didaticos por parte dos

licenciandos, e articular praticas de letramento em lingua estrangeira.

15 Uso as aspas para me referir exatamente ao termo que foi empregado no plano de governo do candidato Bolsonaro
nas elei¢des presidenciais de 2017, no que se refere as propostas voltadas as politicas educacionais.

16 Movimento da direita que entende o professor como um sedutor politico-partidario dentro da sala de aula, que
promove seus interesses proprios, ideologias “comunistas”, saberes morais e religiosos, a fim de “doutrinar” os alunos,
a partir de ideais esquerdistas.

7 Frase dita pela ex-ministra do Ministério da Mulher, da Familia e dos Direitos Humanos do governo
Bolsonaro, Damares Alves, que incitou o movimento na busca cristalizar ¢ enfatizar o binarismo de género e de
sexualidade em detrimento a ideologia de género.
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Apesar das memorias discursivas evocadas na elaboragdo dos TCTs, a possibilidade de
encontrar as brechas a partir de quais textos auténticos e géneros textuais, que sao elegidos pelos
coordenadores, colaboradores e licenciandos desse projeto especifico, pode ser revisitada por um
olhar critico, principalmente, se trabalhada a partir da visada dos letramentos criticos, por exemplo.
As varias possibilidades de leitura desses temas, a partir dos estudos com linguas estrangeiras,
devem ser discutidas na proxima se¢do, em que proponho a leitura de algumas das discursividades
que perpassam a no¢do de formacdo de professores e de ensino-aprendizagem de linguas no

documento.

3.3 Experimentar e/ou viver: entremeio do ensino-aprendizagem de linguas no subprojeto

Os gestos de interpretacdo que performei do documento do subprojeto resultaram na
discussdo de duas representagdes discursivas de ensino-aprendizagem, as quais exercem as suas
afetagdes na constitui¢ao do sujeito-professor, e se apresentam como: (i) a formagao de professores
como a apreensdo da realidade escolar e (ii) a pratica docente critica no mundo contemporaneo e

tecnologico.

3.3.1 A formacio de professores como a apreensio da realidade escolar

Sendo o PIBID um programa cujo escopo € propiciar uma relagdo mais estrita entre o ensino
superior e as redes de ensino basica, como aponta a CAPES, as referéncias e correlagdes entre
teoria e pratica e ensino-aprendizagem na formacdo dos licenciandos acontecem com uma certa
recorréncia. No sitio eletronico da CAPES (2013), ¢ possivel encontrar um dos objetivos do

programa especifico a essa orientagdo, como se ve:

Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacio,
proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participa¢do em experiéncias
metodologicas, tecnologicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar que busquem a superacio de problemas identificados no
processo de ensino-aprendizagem;

A associagdo entre momentos de teoria e pratica, além de experiéncias tais quais as

mencionadas na citagdo, como uma solu¢do para problemas no ensino-aprendizagem, ressoa
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também na materialidade linguistica do documento em andlise. Em ambas as SDs a seguir,
imperam as discursividades que evocam a logica empirista, isto €, cuja constru¢ao do conhecimento

ocorre pela experimentagdo e observacao, com o objetivo de apr(e)ender a realidade.

SD 2: Il - Descreva os objetivos especificos do subprojeto.

Criar um espago articulador para que o/a docente em formagao possa dialogar com
a teoria e pratica, além de oportunizar a experiéncia e vivéncia no futuro
espaco de trabalho;

SD 3: VI - Detalhe como sera conduzida a insercdo dos licenciandos no cotidiano
escolar, considerando as dimensées da iniciagdo a docéncia previstas no
regulamento do PIBID.

Considerando a realidade das escolas brasileiras, em especial da cidade de
Uberlandia, a insercido dos/das licenciandos/as no cotidiano escolar se dara
por meio da vivéncia didria nas escolas por parte destes/destas, ou seja,
eles/elas fardo visitas semanais as escolas que fazem parte do programa, fardo
observacoes de aulas, escreverao diarios reflexivos das aulas observadas e das
experiéncias vividas dentro das escolas.

No ambito da educacao, palavras como “experiéncia” e “vivéncia” sdo recorrentes e, algumas
vezes, nao ha distingdo entre elas, principalmente, quando ligadas a matéria do desenvolvimento
humano. Em especifico, a palavra “experiéncia” se constituiu topico de debates filosoficos desde
Platdo, quando esse dicotomiza o mundo das ideias e o sensivel (dai a diferenca entre razdo e
experiéncia, respectivamente), até que, no Renascimento, a partir do pensamento baconiano, a
“experiéncia” se torna um método cientifico e ¢ a base para a construgdo do saber no Empirismo.
Assim, de acordo com essa teoria, “¢ da ‘experiéncia’ que se originam os materiais da razdo e do
conhecimento humano. O conhecimento se funda nela e mais, o conhecimento ¢ originado dela”
(Melo Neto, 2011, p. 34-35).

Em continuidade, a educagao proposta pelo empirista Locke, no século X VII, segundo Garcia
(2012), comprometia-se com a experimentagdo como método e, por anos, teve sua devida
influéncia nos processos de ensino-aprendizagem. Apesar de hd muito debatida e refutada a
concepg¢do empirista lockeniana na educagdo, a proposta de que o conhecimento seria conquistado
por meio da experiéncia e desenvolvimento de habitos encontra seus efeitos nas ressignificagdes
das praticas discursivas educativas de hoje. Assim, dizeres tais quais “oportunizar a experiéncia e
vivéncia no futuro espago de trabalho” (SD 2) e “fardo observacdes de aulas, escreverdo diarios

reflexivos das experiéncias vividas dentro das escolas” (SD 3) ressoam efeitos de sentidos dessas
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discursividades. Portanto, esses sentidos envolvem-se na trama de significagdes em que
experienciar ¢ saber (ou, a0 menos, ¢ 0 meio para se apossar legitimamente desse saber).

Embora, muitas vezes, “experiéncia” e “vivéncia” possam ser usadas como sindnimos, nao
foi por acaso que ambas as palavras foram utilizadas distintivamente no documento. Por sua vez,
a palavra “vivéncia” esta enredada em outro campo discursivo, o qual supde associacdes diversas,
ainda que proximas, da experiéncia. Aos estudos desenvolvidos na pedagogia e na didatica, a
vivéncia ¢ a traducdo melhor aceita para o conceito de perejivanie de Lev S. Vygotsky (2018). De
acordo com o autor soviético, a vivéncia se trata de uma unidade cognitiva-afetiva indissociavel
entre a personalidade e particularidade do individuo e o meio externo, a situagao fora do individuo,
a qual ele vive. Aqui, destarte, observo que “a inser¢ao dos/das licenciandos/as no cotidiano escolar
se dard por meio da vivéncia didria nas escolas por parte destes/destas” (SD 3) permite a producao
de sentidos a partir da perspectiva socio-historica desenvolvimental, em que o ensino-
aprendizagem envolve, impreterivelmente, a reflexdo critico, particular e interacional por parte do
aluno (no caso, do projeto, dos pibidianos).

Seja pela experiéncia ou pela vivéncia, uma leitura que proponho nesta analise, a partir dessas
SDs, € o ensino-aprendizagem como uma tentativa de apr(e)ender o cotidiano da sala de aula, nesse
caso “a realidade das escolas brasileiras, em especial da cidade de Uberlandia” (SD 3), ao tempo
em que o projeto se dispde a “criar um espago articulador para que o/a docente em formagao possa
dialogar com a teoria e pratica” (SD 2). Uma das se¢des que compde o documento ¢ destinada

justamente para a articulacdo entre esses momentos, tal qual mostra a SD a seguir:

SD 4: VIII - Descreva de que maneira o subprojeto promovera a articulagdo entre
a teoria e a prdtica no processo formativo do licenciando, tanto no que se refere
aos conhecimentos pedagogicos e didaticos, quanto aos conhecimentos
especificos da area do conhecimento.

Elaboragdo e aplicagdo de atividades que levam em conta os processos
identificatorios que estio em jogo nas praticas linguageiras do/no ensino-
aprendizagem de linguas estrangeiras, conforme previsto pelas competéncias
de 1 a 7, elencadas pela Base.

Nesse sentido, a experiéncia aparece como uma palavra analoga a relagdo teoria e pratica, o
que abre precedente, a partir das discussdes de Benjamin (1994), para a discussdo do
empobrecimento da experiéncia. Para o filosofo, um dos grandes infortinios da

contemporaneidade, que tem afetado diretamente a experiéncia, ¢ o imediatismo. Ressalto que, na
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teoria benjaminiana, o conceito de experiéncia ¢ constituido a partir de dois elementos principais,
tais quais (i) a temporalidade, em que hd a demanda de tempo para o processamento sedimentar da
memoria, a fim de significa-la e se apossar dela; e (ii) a transmissibilidade, implicando o carater
sociocomunitario da experiéncia, ou seja, s6 € possivel opera-la dentro de um nivel social, de uma
comunidade.

Ainda, o autor distingue o conceito de experiéncia do de vivéncia, sendo que a segunda
refere-se as atribuicdes individuais de sentido a algo que foi vivido no imediato, de maneira que
ndo ha uma constituicdo ou significacdo coletiva acerca do que foi experimentado, portanto, ndo
compde a memoria. A critica feita por Benjamin (1994) enseja justamente o acimulo de vivéncias
em detrimento das experiéncias devido a ldgica capitalista, dado que a dindmica contemporanea
requer menos tempo e mais produgdo, assim, contribui para a fragmentacdo e segmentagdo dos
processos, para que tudo acontega mais rapido, em um ritmo 1épido. No que diz respeito ao ensino,
o impacto disso reflete que a educacdo, ao incorporar a ldgica neoliberal, oferece uma formacao
que também ¢ pautada na sedimenta¢do do conhecimento e o imediatismo no processo educativo,
em prol do tecnicismo — o que impossibilita, portanto, a construgdo dos dois critérios da experiéncia
benjaminiana: a temporalidade e a transmissibilidade. Dessa forma, como apontam Favero e Dolo

(2018, p. 471),

A educacdo pode, sem duvida, fazer muito a favor do desenvolvimento de tais
critérios, mas nao qualquer educacdo. Nado serve para tal uma educacdo
demasiadamente especializada, de carater predominantemente técnico, voltada a
instrumentalizacdo do individuo as demandas da vida social, sobretudo, aquelas
de ordem econdmica. Uma educacao desse tipo pode apenas dar conta daquilo que
Adorno (1996) chamou de “semicultura” ou “semiformagido” (Halbbildung), um
tipo incompleto de formacao que prepara as demandas imediatas do consumismo
e do produtivismo, mas que ndo permite uma articulagao significativa e ética do
agir com o contexto maior da vida humana.

Essa discussdo contribui para a ressondncia de uma discursividade no ensino em que a
experiéncia € vista como a resposta, o meio, 0 caminho para atingir uma formagao critica e reflexiva
no processo de ensino-aprendizagem. Retomo, entdo, que essa se¢do ¢ motivada pelo objetivo
proposto pela CAPES para o PIBID em geral, o qual ¢ interpelado pelas discursividades que tratam
os chamados problemas ou fracassos no processo de ensino-aprendizagem como a falta de
experiéncia e vivéncia nas escolas durante a formagdo por parte dos professores em formacao

inicial no Brasil. No contexto do documento, a apreensdo da realidade escolar, por meio do que
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estd sendo entendido como experiéncia e vivéncia, aponta para o condicionamento da construgdo
do conhecimento a empiria. Destarte, essa constru¢ao dar-se-ia mediante a pratica empirica e/ou
um envolvimento cognitivo-afetivo por parte do licenciando e, mais uma vez, a empiria se coloca
como privilegiada na dicotomia teoria e pratica, retratada como solu¢do dos problemas no campo
da formacao docente.

Na perspectiva discursiva, no entanto, entendo essa busca pela “realidade” como uma
tentativa de realizar o desejo da totalidade, esse que ¢ inalcangéavel. A representagdo do ensino-
aprendizagem como apreensdo dos processos “da realidade” que estdo em jogo nas praticas
linguageiras, sendo essa solu¢do dos problemas educacionais, ¢ uma ilusdo. Uma vez que,
discursivamente, compreendo a linguagem como heterogénea, opaca, lugar de falha e
incompletude, percebo que essa representacdo ¢ uma tentativa de apagar conflitos e tensdes
indeléveis do processo de assujeitamento do/a licenciando/a em se tornar professor. Brito (2017)
propoe a leitura do PIBID nesse viés, a partir do que a autora chama de discurso da realidade, e

CSCreve:

Atribui-se a ‘realidade’ uma nogdo inequivoca, do dmbito de um universo
homogéneo, estatico e controlavel, um fendmeno ‘ja-dado’, acima do crivo do
sujeito. Ao tomar a ‘realidade’ como sinénimo de ‘experiéncia/vivéncia na escola
publica’, investe-se esse significante, no fio discursivo, de efeitos de totalidade,
como se a experiéncia de realizagdo em uma instituicdo escolar representasse
todas as experiéncias que os sujeitos pudessem conhecer. Subtrai-se, assim, o
carater histérico e situado, inevitavelmente marcado pela linguagem, do
constructo ‘realidade’ (Brito, 2017, p. 97-98).

Afinal, se a experiéncia e vivéncia na formagdo de professores fossem, exclusivamente, a
solucdo para os problemas que a educagdo enfrenta nos processos de ensino-aprendizagem, a
implementagdo de programas como o PIBID j4 teria provido as tdo ansiadas “solu¢des” para os
inimeros problemas associados a formacdo de professores de linguas, como apontados em
trabalhos como Brito (2017) e Santos e Sacardo (2018). Ainda assim, mesmo que hd mais de quinze
anos o programa tenha sido proposto om o propésito de proporcionar esses momentos, 0O
documento do subprojeto constitui-se como uma pratica discursiva que, nesse campo, continua a
(re)produzir efeitos, repetir, ressoar o discurso da valorizacdo da pratica enquanto provedora do

conhecimento que falta a formacao, enquanto momento privilegiado da formacao.
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3.3.2 A pratica docente critica no mundo contemporaneo e tecnolégico

A segunda representacdo que proponho insere o ensino-aprendizagem em uma rede de

significagdes na perspectiva critico-reflexiva, assim como mostram as SDs abaixo.

SD 5: III - Descreva os objetivos especificos do subprojeto.

Propiciar a experimentacio com tecnologias digitais de informacdo e
comunica¢do de modo a inclui-las na formacio do/da professor/a de lingua
estrangeira;

Ler e discutir teorias e estudos sobre o ensino-aprendizado critico de linguas
estrangeiras no mundo contemporéneo, inclusive no que concerne ao uso de
tecnologias digitais de informacio e comunicacfo e a praticas linguageiras;

SD 6: XII - Caso o subprojeto seja interdisciplinar, justifique e descreva
detalhadamente como sera promovida a integragdo entre as areas escolhidas;
Levando em consideragao o carater interdisciplinar deste subprojeto e seu objetivo
principal de discutir e problematizar os Temas Contemporaneos Transversais
(TCTs) em contextos de ensino-aprendizado de linguas estrangeiras, a
integracio entre as trés areas que o constituem (Lingua Espanhola, Lingua
Francesa e Lingua Inglesa) se dara por meio de acdes que viabilizem a
construciio de conhecimento critico-reflexiva que ultrapasse as barreiras entre
esses campos do saber.

Em primeira instancia, compreendo que, principalmente a partir da década de 90, houve um
movimento guiado por linguistas aplicados a fim de questionar a agenda de pesquisa, escolhas
teoricas, abordagens e maneiras de pensar o campo da Linguistica Aplicada (LA). Esse movimento
foi um marco fundador de um discurso transgressor na LA, em que Pennycook (1998) apresentou-
se como um dos percursores a critica de uma postura disciplinar, de uma concepg¢ao de ensino de
linguas apenas para comunicag¢io. Influenciado pelos estudos de hooks!® (1994) e de Freire (1967),
Pennycook (1998) propde uma LA Critica, de carater transgressor, com o objetivo de transpor as
barreiras do pensamento e de politicas tradicionais de ensino de linguas, portanto, questiona os
mecanismos politicos e epistemoldgicos do ensino tradicional, enquanto tensiona as relagdes de
poder a partir de posicionamentos criticos, politicos, sociais e culturais no ensino de linguas.

Moita Lopes (2006), Signori (1998) e Cavalcanti (1998) sdo alguns dos autores que

contribuiram com essa perspectiva no Brasil, pois defendem que

18 O pseudonimo da autora (bell hooks) ¢ escrito em letra minuscula por ela propria, devido ao seu posicionamento
politico na academia em relagdo a critica do egdico intelectual.
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a questdo mais crucial da pesquisa [ra LA] contemporinea ¢ considerar a
necessidade de ir além da tradicdo de apresentar resultados de pesquisa para os
pares, como forma de legitima-los. Para tal, sdo necessarias teorizagdes que
dialoguem com o mundo contemporaneo, com as praticas sociais que as pessoas
vivem [...] (Moita Lopes, 2006, p. 25).

Com isso, o discurso transgressor tem seus efeitos de sentido identificados ndo s6 nos
curriculos dos cursos de Letras para a formagdo de professores, mas também nos programas de
formagdo inicial, como no documento em andlise, uma vez que a preocupacdo ¢ “o ensino-
aprendizado critico de linguas estrangeiras no mundo contemporaneo” (SD 5), assim como o0s
“contextos de ensino-aprendizado de linguas estrangeiras” (SD 6) devem viabilizar a “construcao
de conhecimento critico-reflexiva que ultrapasse as barreiras entre esses campos de saber” (SD 5).

Em virtude da heterogeneidade discursiva, pude encontrar tensdes e contradi¢cdes que
emergem no documento e sdo concernentes ao ja referenciado ensino critico-reflexivo. Assim, o
apagamento/esquecimento surge como um mecanismo discursivo que permite a minha

interpretacdo das SDs abaixo.

SD 7: VIII - Descreva de que maneira o subprojeto promovera a articulagdo entre
a teoria e a pratica no processo formativo do licenciando, tanto no que se refere
aos conhecimentos pedagogicos e didaticos, quanto aos conhecimentos
especificos da area do conhecimento.

Elaboragdo e aplicagio de atividades que contemplam os trés eixos
organizadores para o ensino de lingua inglesa — e, neste contexto, o de lingua
espanhola e lingua francesa também -, a saber: Oralidade, Leitura, Escrita,
Conhecimentos Linguisticos e Dimenséao Intercultural;

SD 8: Il - Descreva os objetivos especificos do subprojeto.

Reconhecer e aprender sobre os temas que sdo relevantes para a atuagdo dos/das
estudantes da educagdo basica na sociedade a partir da compreensao de textos
auténticos em lingua espanhola, francesa e inglesa;

No momento de descricio de suas atividades, ¢ possivel distinguir no documento do
subprojeto a necessidade de contemplar “os #rés eixos organizadores para o ensino [...]” (SD 7),
todavia, sdo apresentados em ordem cinco eixos organizadores, como dizem “Oralidade, Leitura,
Escrita, Conhecimentos Linguisticos e Dimensdo Intercultural;” (SD 8). Apesar da tentativa do
documento em representar o ensino-aprendizagem de linguas como ndo limitado a esfera da
comunicagdo, de onde sdo trazidos os eixos organizadores, os dois primeiros ligam-se intimamente
as caracteristicas da abordagem comunicativa, da qual, muitas vezes, surge a necessidade de
trabalhar, especialmente, a oralidade para interacdo pela lingua e a leitura de textos auténticos na
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lingua-alvo (ver destaque na SD 8). A escrita também ¢ trabalhada nessa abordagem por meio de
géneros textuais para a comunicac¢ao, embora ndo seja a habilidade mais visada, ainda que a lingua,
nessa perspectiva, seja vista majoritariamente como um instrumento de comunicacao.

Posto isso, hd uma produgdo de sentidos a partir do apagamento, mesmo que
inconscientemente, das outras duas dimensdes (Conhecimentos Linguisticos e Dimensao
Intercultural — ver SD 7) na materialidade linguistica que marca apenas trés eixos no documento
do subprojeto; friso, ainda, que os trés primeiros eixos que sdo apresentados, levando em
consideragdo a ordem em que sdo apresentados os trés primeiros eixos (“Oralidade, Leitura, Escrita
—ver SD 7), ndo tém em si os valores e problematicas visados nas SDs 5 e 6. Considero que os
ultimos dois eixos ndo foram delimitados no inicio pela materialidade linguistica (a qual demarca
trés eixos ao invés de cinco), pois, a despeito de haver esforgos para um posicionamento critico no
processo de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, as discursividades que representam a
lingua como instrumento de comunicagao e consideram as habilidades de oralidade, leitura e escrita
como as mais importantes ressoam € emergem nao apenas no senso comum, mas ainda em
documentos oficiais, como uma pratica discursiva na educacao até hoje.

Para mais, outro discurso que identifiquei diz respeito ao discurso tecnologico no ensino de
linguas. Uma das preocupagdes do documento apresenta-se como “uso de tecnologias digitais de
informagdo e comunica¢do e a praticas linguageiras” (SD 5), além de que, na estrutura do
documento, hd um segmento destinado a explanagdo das maneiras como o subprojeto intenciona
integrar as tecnologias digitais de informagao e comunicagdo. O advento do Letramento Digital no
ensino de linguas tem seu &pice no final do século XX e inicio do século XXI, principalmente em
razao da popularizacdo das tecnologias de informagao e o fortalecimento da era digital e virtual,
dado o carater capitalista neoliberal que visava o consumo e inser¢ao de ferramentas tecnoldgicas
nas praticas cotidianas.

Assim, o discurso tecnoldgico na educagdo permite a percepgdo da utilizagdo de tecnologia
nas salas de aulas de linguas estrangeiras como um desejo, uma seducdo, uma inovagdo a ser
adotada para (re)acender a motivagdo daqueles que fazem parte do processo de ensino-

aprendizagem. Ramos e Furuta (2008, p. 197) reafirmam esses sentidos ao dizer que

Inimeros sdo os estudos capazes de apontar as contribuigdes que as novas
tecnologias de informagdo e comunicagdo trazem aos educandos, nos mais
diversos contextos socioculturais e em seus mais variados niveis de ensino
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(Warschauer ¢ Healey, 1998; Braga e Costa, 2000; Paiva, 2001; Leffa, 2003;
Marcuschi e Xavier, 2004). A utilizagdo dessas ferramentas tecnologicas, cada
vez mais diversificadas, visa ndo apenas a ensinar de forma mais atrativa e
inovadora, mas, também, melhorar e desenvolver a propria pratica pedagogica,
gerando, consequentemente, aprimoramentos para todas as partes integrantes
desse processo. (grifo meu).

Interpelado pela logica neoliberal, o efeito de sentido desse discurso no ensino de linguas ¢
trabalhado no liame da ilusdo do sucesso completo, como se a simples inser¢do de qualquer
ferramenta tecnologica fosse responsavel por interessar, motivar e afetar positivamente todos os
momentos e os envolvidos no ensino-aprendizagem. Essa ilusdo foi questionada durante o periodo
da Pandemia do COVID-19, em que o uso das tecnologias digitais de informacao foi aplicado de
maneira emergencial, devido ao isolamento social, e resultou em diversas desisténcias e
desmotivagdes na educagdo por fatores diversos (Cortez et al, 2020; Amorim; Co6; Finardi, 2021).

Apesar desse encontro-confronto com as tecnologias, o discurso tecnolégico pos-pandémico
se ressignifica no documento, dado agora a necessidade de inserir o Letramento Digital na
formagdo docente por meio da “experimentagdo com tecnologias digitais de informacdo e
comunicagdo [...] na forma¢do do/da professor/a” (SD 5), em que a necessidade de propiciar
momentos de experiéncia e formagdo digital para os professores ¢ vista como a solucdo dessa
problematica. Dessa maneira, o discurso tecnologico se sustém na aparéncia de que a desmotivagao
dos alunos e a falha da inser¢@o da tecnologia ¢ responsabilidade da incompeténcia e incapacidade
dos professores — dai a necessidade premente da inclusdo desse topico nos programas de formagao
docente, como no PIBID —, e ndo de sua promessa vazia e ficticia de maravilhamento absoluto no

processo de ensino-aprendizagem por meio da introdugdo de tecnologia.
3.4 Formar professores de linguas: as representacoes de professor no subprojeto

Dedico-me, agora, as discussdes sobre o sujeito-professor. Para isso, a cada se¢do, procurei
fazer a leitura de acordo com as representacdes de professor que identifiquei no documento, sendo

elas: (i) o professor desvalorizado, (ii) o professor incompleto e (iii) o professor cidaddo critico-

reflexivo.
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3.4.1 O professor desvalorizado

Refiro-me, primeiramente, a representagdo na qual o projeto se inscreve ao mencionar 0s
desafios de ser professor de linguas estrangeiras no Brasil. Valho-me da seguinte SD, retirada da

segunda meta do documento do subprojeto de linguas.

SD 9: META 2: Exercitar a praxis docente

A realizagdo desta meta exige um trabalho continuo de descoberta e
experimentagdo do oficio de um professor de linguas estrangeiras que se inquieta
frente aos desafios pedagodgicos, politicos e sociais, advindos do
desconhecimento e do demérito social, historicamente atribuido, em uma
visdo mais ampla, as Humanidades e, mais especificamente, ao universo
linguistico-cultural veiculado pelas linguas estrangeiras.

Parto de uma primeira FD que possibilita a leitura da profissdo a partir de discursividades de
desprestigio social. As representagdes de professor filiadas a esses discursos de depreciagdo se
devem, principalmente, as implica¢des das condigdes de trabalho da profissdo. Sobre isso, Paschoal
Lima (2003) escreve que, na sociedade brasileira, a incidéncia do discurso de desvalorizagdao do
professor ¢ recorrente, sendo até mesmo legitimado em registros oficiais do MEC, como o
documento Referéncias para a formagdo de professores, em 1999, que (re)afirmam o tratamento
inferior direcionado ao professor no poder publico, em seu baixo nivel salarial e na sociedade em
geral. Essa maneira de significar a profissdo, aponta a autora, ¢ efeito da quebra de expectativa da
sociedade com a educagdo, quando essa ¢ retratada como a funcdo de solucionar os problemas
sociais, ao tempo em que € percebido que a educagdo ndo emprega o papel de “salvadora da patria”
em todas as instancias, e o docente ndo consegue performar as solucdes esperadas no tocante as
diferentes problematicas sociais.

Em outra visada, no documento do subprojeto de linguas, a utilizacdo das palavras
“desconhecimento” e “demérito” sdo relacionadas “especificamente” ao exercicio da praxis
docente em linguas estrangeiras. Leffa (1999) mostra como, em termos de carga horaria e
visibilidade, as linguas estrangeiras perderam espaco no curriculo escolar brasileiro a partir da
década de 60 e isso ressoou na relevancia do papel de professor dessas disciplinas. Se antes eram
lecionadas mais de uma lingua estrangeira, como o latim, grego, inglés, francés, etc., depois da

LDB de 1961, a carga horaria de lingua estrangeira ¢ reduzida em cerca de 2/3 e, com ela, também
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o nimero de linguas ofertadas no curriculo, pois o ensino dessas linguas deixa de ser obrigatério e
passar a ser facultativo.

Em 1971, a LDB propde a reducdo do ensino formal de 12 para 11 anos, o que impacta mais
uma vez na carga horaria de linguas estrangeiras. Na mais recente LDB de 1996, apesar de voltar
a obrigatoriedade da inclusdo de linguas no curriculo, em uma tentativa de relembrar a importancia
dessas disciplinas na formagao cidada dos estudantes, ainda ndo se tem o retorno da carga horaria
significativa. Entendo que todas essas mudangas ndo se restringiram a um mero impacto nos
curriculos e nos alunos, mas também (re)significaram o professor de lingua estrangeira, ja que se
a lingua estrangeira ndo tem lugar de notoriedade na grade escolar, tampouco tem o seu professor.

Com base na BNCC de 2017, o ensino de lingua estrangeira dentro do curriculo € obrigatdrio
a partir do sexto ano do Fundamental I, e recebe uma carga horaria muito mais reduzida em relagdo
ao estudo da lingua materna (o portugués), que, inclusive, aparece no curriculo nos anos iniciais.
Com isso, a restri¢do do espaco do professor de lingua estrangeira nas escolas regulares € refletida
no (escasso) tempo de atividade do professor em sala de aula e, consequentemente, nas
possibilidades de lidar com questdes de linguas, uma maneira, talvez, de se dizer que as demais
disciplinas e os professores que as lecionam sdo mais importantes e, portanto, merecem mais horas
dentro do programa.

Em outro gesto de interpretacdo da SD 9, a escolha pelo termo “desconhecimento” evoca o
sentido de ignorancia, o ndo conhecer, ndo admitir, ou seja, marca a auséncia e a negacao de algo,
nesse caso, da representatividade social. Isso se da, principalmente, aos ideais cristalizados
constituidos pelas representagdes do professorado que sdo relativas & méd remuneragdo, fator que
(des)prestigia, em uma sociedade capitalista, uma profissdo, tendo em vista que o status social
dessa esta ligado diretamente a sua capacidade de gerar e acumular capital. Uma profissdo ma
remunerada, portanto, ndo ascende socialmente a necessidade de investimento de importancias
monetarias para melhores condi¢gdes de trabalho, por exemplo, o que contribui para o imaginario
da docéncia marcado pela falta, pela auséncia (ndo s6) de (re)conhecimento social.

Além disso, a ma remuneracdo do magistério estd relacionada a feminilizacdo dessa
profissdo, entendido que, em uma sociedade machista e patriarcal, como a brasileira, a feminilidade
¢ vista como fragil, incapaz e fraca. Por se tratar de formacdo de criangas e adolescentes, as
caracteristicas imputadas a docéncia, eventualmente, eram relacionadas a paciéncia, a abnegacao,

e a bondade; qualidades essas, muitas vezes, que remetem ao materno e ao feminino. Com isso, €

69



associado ao fato de que a jornada de trabalho era, usualmente, de meio periodo, a remuneragdo do
professorado era justamente pensada para ser uma renda adicional a casa, cujo sustento principal

seria 0 do esposo ou o do pai. Assim,

O imaginario social foi cristalizando uma representacdo de trabalho docente
destinado a criangas, cujos requisitos sdo muito mais a sensibilidade e a paciéncia
do que o estudo e o preparo profissional. Em tese, as mulheres seriam mais afeitas
a essas “virtudes” e, portanto, a elas caberiam muito bem a funcdo de professoras
polivalentes. [...] Além disso, ao menos teoricamente, por tratar-se de um trabalho
de jornada parcial e tipicamente feminino, o salario é tido como “complementar”
ao dos pais ou ao dos maridos. Assim, o magistério acaba sendo considerado uma
funcdo para mulheres que trabalham meio periodo (Brasil, 2002, p. 31).

Sob outro enfoque, o termo “demérito” utilizado na segunda meta do documento € significado
a partir da perda de merecimento, ou, ainda, exprime algo, ou alguma acdo, que ndo possui
merecimento em si. Vinda do latim demeritus, a origem etimologica desse termo evidencia a
negacdo do sentido de ganhar, merecer ou cativar, que o verbo demerere retrata, isto ¢, dizer que
os “desafios” da profissdo advém do demérito social ¢ também dizer que, por algum motivo, essa
profissdo ndo ¢ merecedora ou cativante o suficiente para ganhar esse valor social.

Ademais, “demérito” remete ao discurso meritocrata, inscrito dentro da logica capitalista e
neoliberal, em que se entende que a prosperidade e o sucesso dependem unicamente da capacidade,
da dedicagdo, do esfor¢o e do trabalho arduo de cada um. Essa escolha lexical incumbe, entdo, o
desprestigio social da docéncia aos proprios profissionais que nio se esforcam o suficiente para
conquistar esse lugar de notoriedade social? Ou, ainda, refor¢a essa falta de merecimento
justamente por ser uma profissdo que, na memoria, esta ligada a figura do feminino inferior na
sociedade, que ¢ desvalorizado e inferiorizado?

Compreendo que a escolha por esse termo permite a interpretagdo de certas discursividades
conflitantes que se entrelagam na trama de significagdes do documento do subprojeto, mas podem
ser vistas pela sua heterogeneidade constitutiva. Por um lado, a segunda meta ¢ intitulada como
“exercitar a praxis docente”, por conseguinte, rememora os estudos da Pedagogia Critica,
preocupada com a formacao de professores voltada para a postura critico-reflexiva em relagdo as
questdes politico-sociais, desenvolvida por autores como Paulo Freire (1967), Maurice Tardif
(2002), Kenneth Zeichner (1993) e outros. O inicio da meta refor¢a, ainda, a preocupagdo de uma

interpretagdo de inquietagdo frente as problematicas politicas, sociais e pedagogicas. Mais adiante,
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nessa mesma meta (ver SD 10), € possivel encontrar referéncias a necessidade de agenciamento do
licenciando na sua pratica, referentes a construcdo de conhecimentos e elaboragdo de materiais

didaticos.

SD 10: E preciso que o licenciando, em um primeiro momento, compreenda todas
as nuances do processo de se ensinar e aprender linguas estrangeiras, sobretudo,
no confronto com as demais areas de conhecimento que compartilham o mesmo
espaco escolar. Em um segundo momento, é preciso que ele seja o agente de sua
propria pratica docente; que ele demonstre autonomia intelectual para
buscar e construir os conhecimentos e as praticas e que elabore instrumentos
didaticos em meio fisico ¢ em meio digital, facilitadores do ensino e
aprendizagem das linguas estrangeiras. Finalmente, ¢ preciso que ele esteja apto
a estabelecer a transdisciplinaridade efetivando-se, dessa forma, a socializagao
dos contetdos aos seus significados em diferentes contextos.

Por outro lado, ¢ também nessa mesma meta que, no indicador 2 de acompanhamento, podem
se encontrar conceitos relativos a “produtividade”, para avaliar a “qualidade das operagdes
executadas”, discursividades inscritas em oposi¢ao as ideias promulgadas pela Pedagogia Critica.
Termos relacionados ao discurso da escola mercantilizada também sdo encontrados no indicador 1

de acompanhamento da meta 1, como “eficacia” e “éxito”, possivel de observar na SD 11.

SD 11: Indicador 1: Reunides periddicas de discussdo e acompanhamento do
trabalho discente. Estas reunides constituem-se em um indicador de eficicia
que vai aferir se os processos adotados para o éxito desta meta, se processam
de forma adequada.

Indicador 2 - Diarios reflexivos, relatorios das atividades docentes ¢ criagdo de
uma pasta online com os materiais didaticos produzidos e testados. Estes
instrumentos constituem-se em um indicador de produtividade que vai
avaliar a utilizacdo dos recursos disponiveis e a qualidade das operacgdes
executadas diariamente.

O proéprio termo “indicador”, que ¢ utilizado no documento de orientagdes para elaboragao
da proposta do subprojeto, feito pela Diretoria de Formacao de Professores da Educacdo Basica —
DEB, se refere a indices estatisticos, normalmente utilizados para mensurar dados relativos, em
especial, a economia (macro ou micro). O documento de orientacdo, contudo, ndo determina quais
sdo esses indicadores, sendo responsabilidade dos documentos dos subprojetos designar as metas

e seus critérios de acompanhamento.
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Destarte, vejo os efeitos da interpelagdo ideoldgica na produgado das discursividades, quando
levo em considera¢do esses termos utilizados no documento do subprojeto de linguas, que
aparecem como registro e agem a revelia do sujeito, no nivel de seu assujeitamento inconsciente.
Discursividades essas sobre uma educagdo como produto, que deve e pode ser adquirido em
sociedade, e cujo professor ¢ responsavel pelo sucesso, qualidade, eficicia do ensino e,
consequentemente, também pelo seu fracasso. Reforgo que a leitura que fago ¢ a de um documento
voltado a formagao de professores, logo, a matriz de inteligibilidade que permite a significa¢do da
educagdo como produto também esta presente no curriculo dos proprios licenciandos. Dessa forma,

sobre a logica neoliberal e capitalista na formacao docente, o que

tivemos como consequéncia nos curriculos académicos foi a superagdo de uma
cultura de formagdo mais ampla e plural para a conformacao de um profissional
apto a atender as necessidades deste mercado financeiro. A este propodsito €
importante lembrar o peso crescente do discurso sobre as competéncias,
pressionando as instituigdes de ensino a reverem os seus planos de ensino, a partir
desta logica. [...] O perfil profissional do docente util a um ensino por
competéncias ndo pode ser idéntico aquele que atua numa aprendizagem dos
saberes. No ensino por competéncias, as exigéncias docentes sdo outras. Uma
competéncia ndo pode ser transmitida ou ensinada enquanto tal (Cescon, 2020, p.
9-10).

Se vista como essa promessa (in)alcan¢avel de qualidade e sucesso, quando percebida na
(in)evitavel quebra de expectativas, com a educacdo entendida nos seus limites e impossibilidade
de atuar como “salvadora” em todas as problematicas sociais, essa logica reforca os ideais que sao
formados pela representacdo de um professor desvalorizado e que esta em constante falta com a

sociedade e a sua fungao.

3.4.2 O professor incompleto: a falta constitutiva do sujeito-professor

Abordo meu gesto de interpretacdo acerca da ilusdo da completude, na plenitude de
compreender o explicitado na SD 10, a saber, “todas as nuances do processo de ensinar e aprender
linguas estrangeira”, totalidade essa que ¢ ensejada em uma nocdo de representatividade do
professor sabe-tudo. Essa promessa inalcangéavel de inteireza contradiz, de fato, a compreensdo de
uma noc¢ao de identidade docente que, por ser critico-reflexiva, (re)afirma a impossibilidade de se

alcancar o “tudo”. Ao mesmo tempo em que o documento do subprojeto de linguas traz a
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representacdo de um sujeito-professor que sabe-tudo, ou, ainda, desse desejo de completude,
encontrei recorrentemente, durante a leitura, termos que evidenciam a falta, a auséncia, de algo que
faz com o que professor precise estar em um processo continuo de formagdo. Por sua vez, no

documento, encontram-se as passagens:

SD 12: Objetivos especificos do subprojeto
Propiciar um dialogo entre o ensino superior e a educagdo basica e promover agdes
na formacao inicial e na formacao continuada;

SD 13: Meta 1: Exercitar a cidadania enquanto professor de linguas estrangeiras
Para tal, faz-se mister atuar junto ao licenciando no seu processo de construgao e
exercicio de cidadania, colaborando com sua formacao pré servico e formacao
continuada. A referida construcdo se dara por meio de reflexdes e discussoes
instauradas ao longo da praxis docente, sob a supervisdo de um fazer académico
promotor de inclusdo social, linguistica, cultural e digital.

A mengao da formacdo continua (ou continuada) compde a trama de discursividades acerca
do ser docente que, desde o inicio de sua formacdo, ¢ atravessado pelo desejo de completude, a
promessa de que, apds se inscrever em cursos de formagdo — seja a graduagao, especializagao, pos-
graduacdo, etc —, sera possivel exercer a profissdo exemplarmente. Em um programa cujo objetivo
¢ propiciar oportunidades e um ambiente de formagdo ndo sé inicial, para os pibidianos, mas
também uma educac¢do continuada para os professores de rede basica, que integram o programa
como supervisores, o documento ressoa a falha, a falta, na qual o sujeito-professor esta se
constituindo e representando. No primeiro objetivo (veja a SD 12), o documento estipula essa
correlacdo entre a formagao inicial e a formagdo continuada, a qual, na Linguistica Aplicada, vem
sendo evidenciada ha anos, por estudos tais quais o de Cavalcanti ¢ Moita Lopes (1991), que
anunciam a falsa sensacdo de conclusdo na formagao do professor com a graduagdo e, portanto,
determinam a formacao continua como uma necessidade, uma busca indispensavel de um ambiente
propicio a autoformacao e crescimento.

Pela SD 13, entendo que essa continua formagdo estd atravessada pelos estudos dos
Letramentos, quando a constru¢do do licenciando esta ligada a questdes de cidadania e “inclusdo
social, linguistica, cultural e digital” (SD 13). Aguiar e Fischer (2012) defendem a formacao
docente, em especial, a continuada, nessa perspectiva, ou seja, cursos com o escopo de propiciar

momentos de reflexdo, uma mudan¢a que promete mais conhecimento na praxis docente, de
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transformagdo a vista de um ideal: um professor critico, que desvela e questiona a realidade, as
relagdes de poder, e a sua propria agao.

Sol (2014) perpassa a legitimacdo dessa necessidade de formagdo docente, quando esta ¢
abordada em documentos oficiais sobre a educacao no pais, que, segundo a autora, comega com a
institucionalizacdo da educacdo continuada na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo de 1996. Por
meio desse microdispositivo, a relagdo saber-poder se disfar¢a, em primeira instincia, a favor do
desenvolvimento de professores em prol de uma qualidade de ensino, enquanto, a0 mesmo tempo,
anuncia que os cursos de formagdo de professores nas universidades ndo cumprem com uma
formagdo qualificada. Dessa forma, os resultados sdo “professores que se formam sem a devida
qualificacdo e, como consequéncia de formagdo precdria, enfrentam crises profissional e
identitaria” (S6, 2014, p. 50).

Além disso, segundo Sol (2014), esse movimento € perpassado por uma légica neoliberal,
que visa engendrar a venda de uma educacdo eficaz e qualitativa ao passo em que dissimula as
desigualdades do sistema. Nessa perspectiva, amparada nos trabalhos lacanianos sobre uma teoria

dos discursos (Lacan, 2016), Tavares (2010, p. 57) ressalta que

O discurso subjacente aos programas de formagdo continua pode ser, entdo,
encarado como efeito da logica do discurso capitalista, que impde a injungdo da
inovagao tedrica e metodologica como solugdo para os problemas enfrentados na
educagdo. Além disso, os professores sdo instados a passarem pelas
(trans)formacdes apregoadas pelos programas, as quais os tornariam “aptos”,
“melhores”, para ocuparem a posi¢ao de professor.

Ainda, Castro e Neves (2020) discorre que, na Linguistica Aplicada brasileira, os estudos
acerca dessa educacao continuada sdo recorrentes e mostram as tentativas de criar lugares de pratica
para a transformac¢ao em favor de melhorias para se tornar profissionais capacitados, apesar de que
0s sujeitos que se inscrevem nesses programas o buscam por desejarem uma harmonia na relacao
poder-saber, sob a ilusdo de saber o que precisam ou o que querem. Embora o PIBID ndo tenha por
objetivo principal ocupar-se da forma¢ao continua, o programa €, em certo grau, uma maneira
extensionista de prover uma formacdo além da universidade. Depreendo, pelas ressonancias
discursivas do documento do subprojeto sobre uma formagdo continua, que esta edi¢gdo ¢ uma
tentativa de suprir a distancia entre a teoria e a pratica, atravessada por discursividades sobre a
necessidade de formagdo continua, as quais produzem sentidos que acusam, evidenciam lacunas

deixadas na formagao inicial do professor.
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Assim, percebo como as narrativas da formagao docente sempre remetem, primeiramente, a

falta que a formacgao inicial impreterivelmente traz ao sujeito-professor, portanto, apresenta-se a

problematica dos cursos de formacdo continuada de professores, que tentam
preencher as falhas deixadas pela formacao profissional iniciada na universidade
que, conforme se queixam os proprios professores, raramente dao subsidios para
o trabalho efetivo em sala de aula, deixando um fosso, dificil de transpor, entre a
teoria e a pratica [...] (Eckert-Hoff, 2015, p. 93).

Essa necessidade de conhecer mais, saber mais, ser mais, do sujeito-professor, que nio se
basta na formacao inicial, j& foi assinalada e analisada nas pesquisas discursivas de Tavares (2010),
Neves (2014), S61 (2014), Coracini (2008), Eckert-Hoff (2015), dentre outros pesquisadores. Esses
estudos revelam a busca desse sujeito-professor, movido pelo desejo de completude, por isso, vai
atras desse ideal de professor critico-reflexivo, atualizado, que sabe tanto das metodologias de
ensino de lingua quanto do conhecimento dessa lingua — ideal esse que ¢ formado no/pelo Outro.
As discursividades acerca do sujeito-professor sdo, assim, perpassadas por ideologias que geram a
imagem de um profissional consciente de si, dono de seu falar e seu fazer, detentor de todas as
competéncias, habilidades, métodos e metodologias. Em busca desse ideal profissional, o desejo
do sujeito-professor ¢, portanto, o desejo do Outro, e ja esta constituido, desde o primeiro momento
inicial, na ilusdo, na fantasia: ¢ impossivel alcangar tal completude.

No documento, a representagdo ressoa o sujeito-professor que estd em busca desse saber e,
portanto, joga no campo dessa incomplutede, ¢ barrado pela linguagem — ndo apenas por ja ser
sujeito e, portanto, ter sido cindido pela linguagem, mas, também, por ter se constituido no
encontro-confronto com outra lingua-cultura, e sobre a qual pretende saber todas as nuances dos
processos de ensino-aprendizagem. Por fim, a ultima SD desta secdo permite essa leitura que

proponho:

SD 14: Meta 2: Exercitar a praxis docente
A realizacdo desta meta exige um trabalho continuo de descoberta e
experimentaciio do oficio de um professor de linguas estrangeiras que se
inquieta frente aos desafios pedagogicos, politicos e sociais, advindos do
desconhecimento e do demérito social, historicamente atribuido, em uma visdo
mais ampla, as Humanidades e, mais especificamente, ao universo linguistico-
cultural veiculado pelas linguas estrangeiras.
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Encontro a repeti¢ao dessa necessidade de continuidade, a ressonancia dessa discursividade,
pela terceira vez na SD 14, o aparente saber que escapa ao sujeito-professor de linguas estrangeiras,
e que esse precisa de “um trabalho continuo de descoberta e experimentagdo do oficio”. Assim,
mobilizo a leitura de uma representagao de professor que € constituido por essa falta, pois o objeto

de seu desejo ndo se pode concretizar, esta na falha, no equivoco, esta perdido.

3.4.3 O professor cidadao critico-reflexivo

As perspectivas de novos letramentos tém sido recorrentes nos estudos sobre a formacao de
professores e, cada vez mais, ganhado espaco de debate, principalmente, quando ligadas as leituras
dos documentos governamentais que regem a educacao do pais (Kleiman, 2008). No documento,
¢ possivel encontrar uma representacao de professor que ¢ atravessada pelas discursividades dos

letramentos, como destaco na sequéncia a seguir:

SD 15: Estratégias a serem adotadas para o aperfeicoamento da lingua
portuguesa e de diferentes habilidades comunicativas do licenciando

Por acreditar que os principios que norteiam o profissional de Letras- linguas
estrangeiras fundamentam-se na formacao de professores de linguas e literaturas
que, em primeira instancia, constituem-se em leitores da sociedade em que
atuam, compreendendo a leitura como a constituicdo do individuo em seu
universo cultural, politico, histérico e linguistico, concebemos esse
profissional como um individuo inserido na esfera social que nao pode
desvincular a relacio entre conhecimento formal académico e sua relacio
pragmatica com o cotidiano das praticas sociais.

Trabalhar com a perspectiva da leitura da sociedade, por sua vez, evoca as teorias freirianas,
as quais rechacam uma educacdo bancaria, isto ¢, uma educagdo que ndo ¢ emancipadora, ndo
promove consciéncia critica ou reflexdo. A partir disso, Menezes de Souza (2011) discute uma
maneira de compreender os processos educativos em contrapartida a chamada educagao tradicional
e bancéria. Assim, refor¢a-se a metafora do mundo rizomatico, uma realidade repleta de
complexidades, ndo-linearidade, pluralidade, em que os professores precisam atuar conscientes de
suas praticas nessa multiplicidade e criticos em relagdo as suas comunidades, saberes e valores.

Monte-Mor (2019, p. 10) destaca que, nessa perspectiva,

76



emerge a defesa da relevancia de um letramento critico que, por sua vez,
contribuiria para se ter uma compreensdao de que a leitura tem a ver com a
distribuicao de conhecimento e poder numa sociedade. Verifica-se, portanto, que
a proposta [de letramentos, ‘revisitada’ a partir de Freire (1987; 1996, 2001)]
em foco apresenta preocupacdes filosofico-pedagdgicas, ao voltar-se para a
percepcao critica das sociedades em que se vive, para o desenvolvimento de
pessoas que interagem nessa sociedade com maior capacidade de decisdes e de
escolhas.

Encontro, entdo, a representacdo de um sujeito-professor que ocupa essa posi¢ao de leitor do
mundo, e leva em considerag@o, na sua pratica, os aspectos tanto culturais, politicos, historicos e
linguisticos. Como as discursividades sdo ressonantes e sempre se repetem, mais avante, no

documento, o documento reforca essa representagdo, como mostra a SD abaixo:

SD 16: Como profissional da linguagem, capaz de compreender sua atuacio
profissional a partir de uma visdo ampla dos processos historicos e sociais,
em um mundo em permanente transformacao, em que nos deparamos cada vez
mais com frequentes movimentos migratoérios, o profissional de linguas
estrangeiras encontra-se exposto a diferentes culturas veiculadas pelas diferentes
linguas.

Aqui, além desse carater critico-reflexivo, o enunciado do documento encontra-se articulado
com a fluidez e instabilidade da logica poés-moderna, ao acentuar um “mundo em permanentes
transformac¢do” (SD 16) e, at¢ mesmo, remete a globalizag¢do, quando associa a profissdo com os
“frequentes movimentos migratdrios”(SD 16). Por se tratar do ensino de lingua estrangeira, a
imagem que ¢ feita do professor, nesse momento, ¢ intrinsicamente ligada as diferentes culturas,
pois ndo hd um limiar entre um e o outro.

Além disso, essa representacdo de professor cidaddo critico-reflexivo ¢ perpassada pela

nocao de agéncia, a saber:

SD 17: Em um segundo momento, € preciso que ele seja o agente de sua propria
pratica docente; que ele demonstre autonomia intelectual para buscar e
construir os conhecimentos e as praticas e que elabore instrumentos didaticos
em meio fisico e em meio digital, facilitadores do ensino e aprendizagem das
linguas estrangeiras.

A luz dos letramentos criticos, Monte Mor (2013) explica que a agéncia foi entendida,
primeiramente, baseada nos conceitos freirianos de liberdade e a necessidade de consciéncia critica.

Assim, a agéncia tem sido ligada, recorrentemente, com a formagao de professores que questiona
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as relagdes de poder e, por meio de suas praticas, consegue mobilizar socialmente as tensdes entre
o local e o global. Com isso, a agéncia implica uma criticidade, esta relacionada a produgado de
sentidos do sujeito frente a sua realidade. Como pontua Landim (2021, p. 103), “o papel do
professor agentivo ¢ dar aos alunos a oportunidade de exercitar sua agéncia como cidadaos,
reconhecendo-se como sujeitos, uma vez que a escola ¢ uma arena para construg¢ao e desconstrugao
do conhecimento.”

Pela perspectiva discursiva, depreendo que essa consciéncia total apresentada no documento,
de um sujeito dono de sua pratica, de um agente que faz exatamente conforme sua criticidade, ¢
ilusoria, dado que, por se tratar de sujeito da linguagem, ha sempre uma cisdo, uma barra que
impede o sujeito de ter uma consciéncia plena. O sujeito se V€, age e representa sempre a partir de
uma ilusdo, da ordem do simbolico e do imaginario, registros incapazes de circunscrever o real. Ha
sempre algo que falha e lhes escapa a articulacdo, por isso, sua consciéncia, sua acdo, sua
“autonomia” nao lhe sdo proprias.

Em suma, as discussdes que propus do documento até aqui, no que tange a analise do
documento, mostram que as discursividades que o interpelam sao conflitantes e, por isso, enunciam
a heterogeneidade na qual se formam. Tratando-se de um documento que emerge de uma condig@o
em prol da valorizagdo do magistério, a leitura que eu proponho sobre representagdes, por sua vez,
reforcam a desvalorizagao e as relagdes de poder das discursividades e a sua natureza contraditdria.
No entanto, essas contradi¢cdes ndo eliminam nem desconsideram a inten¢@o do programa a favor
de uma formagdo inicial que tenta um didlogo entre escolas e universidades, para prover mais
momentos de pratica para os licenciandos em formacao inicial. Pelo contrario, ¢ justamente por ser
um documento que tensiona a memoria discursiva com as suas condi¢des de producdo que nao ha
como enunciar sem deixar de aludir as representagdes que desacreditam a profissdo e realgam a sua
falta. Esses efeitos de sentido, em certa medida, incidem nos dizeres dos pibidianos e, dessa forma,
eles se identificam a algumas dessas representagdes presentes no programa. No proximo capitulo,
dedico-me justamente aos gestos de interpretacdo que fiz tendo por base as entrevistas com os

pibidianos para trabalhar mais profundamente essa questao.
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CAPITULO IV

RESSONANCIAS E DISSONANCIAS NA FORMACAOQO INICIAL DE PROFESSORES:
UMA LEITURA SOBRE OS DIZERES DOS PIBIDIANOS

“Orlando? ainda assim o Orlando de que ela precisa

pode ndo vir, esses eus de que somos construidos,
sobrepostos um ao outro como pratos empilhados na
mao de um garcom, tém ligagcoes em outros lugares,
simpatias, pequenos codigos e direitos proprios,
chamem o que quiserem (pois muitas dessas coisas
ndo tém nome) [...] ”.

(Orlando — Virginia Woolf).

Neste capitulo, intenciono analisar os efeitos de sentido possiveis nos dizeres dos pibidianos
acerca de sua posi¢do discursiva de professores em formagao, e acerca do lugar de desejo deles,
sendo esse a posicdo de sujeito-professor. Trabalhar com as entrevistas desses participantes
permitiu-me a possibilidade de lidar com narrativas tecidas por esses sujeitos, feitas ao tentarem
explicar a sua propria historia. Devido ao fato da narrativa se tratar de uma dimensao perpassada
pelo imagindrio, esses dizeres entrelagam-se com a criagdo de uma fic¢do sobre si, em que ocorre
a constru¢do de uma imagem visando a homogeneidade, a totalidade, por meio da identificag¢do aos
ideais (esses constituidos a partir do desejo do Outro). Parto do pressuposto de que essas narrativas
permitem a apreensdo de momentos em que € possivel distinguir alguns dos pontos de identificacdo
dos pibidianos as discursividades da formacgdo inicial, por isso, torna-se vidvel a investigagdo
acerca da relacdo de constituicao identitaria desses sujeitos em formacao inicial.

Outrossim, durante a minha analise, ao falar sobre os pibidianos e seus dizeres, refiro-me
com uma certa recorréncia ao que chamo de ‘desejo’ e ‘lugar de desejo’, todavia, ndo recorro aos
conceitos psicanaliticos para os termos. Para o primeiro, trato da concepcao do anseio, da vontade,
conforme a descri¢do do Dicionario Online de Portugués, Dicio (2024), em que ‘desejo’ remete a
“aspiragdo; vontade de ter ou obter algo”. Ademais, de acordo com as discussoes filosoficas, o
conceito de desejo, na literatura, pode se remeter a falta de algo que se almeja e que impele o ser a

acdo, a busca desse objeto (Abbagnano, 2007). Assim, por ‘lugar de desejo’, entendo como o lugar
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das expectativas, o lugar das aspiragdes, dos anseios dos participantes. Por fim, considero, ainda,
que esse ‘lugar de desejo’ retrata uma certa expectativa de completude e ¢ trabalhado nessa ilusdo,

de maneira que ocupar esse lugar significaria preencher a falta constitutiva do sujeito.

4.1 O principio: tornar-se professor de linguas

Os meus gestos de analise referem-se, primeiramente, as representagdes de professor que
pude encontrar na minha interpretacdo das entrevistas feitas em dezembro de 2022. O meu intento
foi buscar por referéncias recorrentes e identificagcdes aos ideais existentes acerca dessa profissao,
a partir das discursividades nos dizeres dos pibidianos. Com isso, proponho a leitura em trés partes:

(1) o professor messianico; (ii) o professor animador e mediador; e (iii) o professor desprestigiado.

4.1.1 O professor messianico

Como condicdo para a existéncia do discurso e, consequentemente, a inscri¢do de seus
dizeres, um mecanismo muito recorrente nas entrevistas se refere, primeiramente, as diversas
vozes, a heterogeneidade que constitui as narrativas dos entrevistados no processo de falar de si e
tentar determinar modos de expressar a sua identidade. Dada a oportunidade de se pronunciarem
acerca da sua propria visdo como professor, sobre o seu ser-fazer nesse campo, os professores em
formagdo tecem a sua historia a partir do Outro/outro!'®. A SD a seguir ¢ um recorte da entrevista
com a pibidiana Camila, do curso Letras Espanhol, referindo-se a visao do que ¢ ser professora de

espanhol e como ela se vé como professora.

SD 18: Camila: E uma pergunta dificil (risos) / uai / eu nio sei / é que eu fiz uma cartinha quando eu
tinha doze anos / nela eu escrevi de querer fazer / ser professora de Letras ou fazer Educagdo Fisica /
mas eu acabei me dando mais com Letras / ai eu ficava com essa diivida na minha cabega / ¢ ai / ao
longo do tempo / eu fui vendo os alunos na sala de aula / e falei / misericordia ndo ¢ isso (risos) / mas
/ no ano passado / durante a pandemia / a minha visdo mudou / porque eu via a maneira que 0s
professores agiam comigo / eles fazia de tudo pra me ensinar / para ensinar os outros alunos / ai eu
falei [/incomp] / era isso que eu quero fazer / € isso que eu queria fazer.

9 Em especial, utilizei aqui o outro/Outro para me referenciar aos sujeitos que fazem parte da ficgdo criado pelos
pibidianos, sejam esses outros alunos ou outros professores com os quais tiveram contato ao longo da sua jornada.
Todavia, trabalho com alguns recortes que também encontrei momentos em que os participantes foram interpelados
pelo Outro, que eu entendo como figurado nas FDs da formagdo inicial de professores de linguas.
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J& no inicio, Camila indica retomar um anseio instaurado no seu processo de identificacao
ainda como adolescente, quando atravessada, mesmo que inconscientemente, pela questdo “quem
eu quero ser para o Outro?”. Assim, como professora em formacao, ela parece construir a escritura
de si?® encenando a sua historia a partir de uma carta escrita anos atras; a referéncia a uma carta,
um documento simbolico, sugere um movimento de tentativa de legitimagdo de seus anseios,
quando foi movida por esse desejo de “querer fazer / ser professora de Letras”, pois “[...] eu acabei
me dando mais com Letras” (SD 18).

Todavia, contar uma historia sobre si envolve, irreparavelmente, outras historias, distintas
vozes de outros lugares, as quais contribuem para a criacdo de um imagindrio sobre o lugar que o

sujeito deseja ocupar. Como aponta Eckert-Hoff (2015, p. 95-96),

ao dizer e se dizer, o sujeito-professor, conscientemente ou ndo, trabalha
diferentes vozes que lhe permitem dar um outro sentido ao vivido, deslocando,
inevitavelmente, o saber sobre si e sobre o seu fazer. Em cena, o sujeito-professor
encena um outro lugar, possivel e desejavel, que revela que as vicissitudes de seus
anseios se misturam com outras histdrias, com outras experiéncias, com vozes de
diferentes lugares que passam a compor, sempre e inevitavelmente, a tessitura de
seu ser e de seu fazer.

Nesse processo, apesar do desejo de ocupar um lugar como professora em razdo de sua
identificacdo com a Letras, as vozes dissonantes que compdem a sua narrativa parecem fazer com
que Camila questione a posicao de professora, o anseio ao qual ela se referiu em sua carta. Para o
sujeito-professor, a experiéncia de ser e se tornar professor enreda a relagdo dessa posi¢do com o0s
outros, recorrentemente sendo esses os alunos e os outros professores. Nos dizeres da pibidiana,
essas vozes aparecem a partir da experiéncia que ela compartilhou com outros alunos, ao passo em
que “ao longo do tempo / eu fui vendo os alunos na sala de aula / e falei / misericordia ndo € isso
(risos)” (SD 18). A experiéncia de Camila com os alunos na sala de aula, contudo, ndo era a partir
da posicao de professora. Com isso, o “eu” da enunciagdo de Camila, possivelmente, retoma agora
a sua experiéncia ndo mais como professora em formacao, ou como adolescente, porém, como

aluna, implicando que o processo de identificacdo do sujeito que enuncia ¢ habitado por esses

20 Compreendo por ‘escritura de si’ o termo desenvolvido por Coracini (2010), em que a “escrita significa, a0 mesmo
tempo, um movimento para fora (ex-scripta) - de si para o outro —e um movimento para dentro (in-scripta) - do outro
para si, do outro em si - de modo que a escrita, ou melhor, a escritura implica na inscri¢do daquele que (ex)pde suas
ideias, seus sentimentos, seus afetos e desafetos, a0 mesmo tempo em que o sujeito se vé envolvido (marcado) pelo
que escreve. Dessa perspectiva, a inscrigdo de si na textualidade, no tecido, na tessitura, que constitui todo e qualquer
gesto de interpretagdo, ¢ sempre produgao de sentido [...]” (Coracini, 2010, p. 24).
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varios “eus”, destarte, inscreve-se, a0 mesmo tempo, em diferentes matrizes de significacdo para
tecer a narrativa de sua constitui¢ao identitaria.

Essa multiplicidade de vozes cria distintas relagdes imaginarias que, apesar do esfor¢o do
sujeito em compor uma narrativa que proporcione uma imagem homogénea de si, denuncia os
paradoxos e as multiplas identificacdes sendo operadas nesse processo. Por isso, para Camila,
parece ter sido na posi¢do de aluna e pela perspectiva da relagdo de aluno-professor que ela se
desidentificou mais tarde; ainda, parece ter sido nessa mesma posi¢do, também por causa dos
alunos, que ela decidiu que “era isso que eu quero fazer / € isso que eu queria fazer” (SD 18).
Ressalto também a constru¢do gramatical que Camila utiliza para se expressar, pois ela inicia a
frase com um verbo conjugado no pretérito imperfeito do indicativo, o “era”, ou seja, indica uma
ideia de uma ag@o no passado ndo finalizada, enquanto logo depois conjuga a proxima locugdo
verbal “quero fazer” no presente do indicativo, o que permite entender, mais uma vez, um desejo,
um anseio no passado de Camila, que ndo foi realizado, mas ainda assim a constitui € a move no
presente. Logo depois, € interessante perceber a maneira como os dizeres de Camila sdo
reformulados no enunciado seguinte, agora de maneira inversa, ao utilizar o verbo “é¢” no presente
do indicativo, enquanto a locucao verbal “queria fazer” opera no pretérito imperfeito do indicativo.
Os efeitos de sentido que essas formulagdes produzem aparentam reforcar a transitividade da
constituicdo identitaria do sujeito, sendo que Camila, ainda no presente, lida com o desejo de
habitar, ocupar o lugar de professora, a0 mesmo tempo em que reitera, relembra, revive a
incompletude desse desejo proveniente da sua historia, da sua carta, do seu passado.

Atento, porém, ao percurso ¢ ao momento da (re)identificagdo de Camila com o curso,
quando, em um momento de vulnerabilidade social, a pandemia do COVID-19, Camila,
provavelmente, foi afetada por outros professores, interpelada por esses outros, que a fizeram
restituir o desejo inicial de ser professora de Letras. Dessa vez, a imagem da profissdo com a qual
Camila aponta se identificar estd ligada com o ideal de um professor que “fazia de tudo pra me
ensinar / para ensinar os outros alunos” (SD 18), ou ainda, a imagem do professor messianico. Esse

ideal ¢ retomado, mais uma vez, por Camila, em outro momento da entrevista:

SD 19: P: Como professora em formagao / né / vocé estd ai no primeiro periodo de Letras / o que
vocé tem a dizer sobre a profissdo / sobre ser professor?

Camila: Ser professor ¢ uma coisa assim / muito incrivel / porque além de vocé ta ensinando / vocé
acaba aprendendo também / entdo / € isso que eu gosto / de além de ensinar / vocé acaba aprendendo
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com os alunos / ndo basta simplesmente ensinar os alunos / vocé também tem que dar um jeito / tipo
// dos alunos também falar / dos alunos ser protagonista / € ai vocé acaba aprendendo junto com eles
/ isso que eu acho muito legal na profissdo dos professores / dar autonomia aos alunos.

O imaginario tecido acerca de um professor visto como responsavel pela sua pratica de
ensino, como também pelo desejo e motivacao no processo de aprendizagem por parte dos alunos,
dado que “ndo basta simplesmente ensinar” (SD 19), isto €, o saber-fazer do professor, cuja
profissdo ¢ ensinar, so estara completo se esse sujeito-professor se ocupar também do anseio e da
motivagdo do seu aluno como obrigacdo propria. Dessa forma, o professor messidnico produz
efeitos de sentido relacionados a realizagdo e ao afeto do outro, visto como aquele que precisa
sempre perpassar o seu aluno, para instaurar nele o desejo de ser protagonista, o desejo de participar
das aulas, sendo capaz de suprir a falta desse aluno e, também, capaz de mudar a sua constituicao
identitaria.

A identificacdo a esse ideal ocorre também nos dizeres de outros pibidianos. Céssia, também
uma professora de espanhol em formacao, parece trazer em seus dizeres as discursividades que
permitem a sustenta¢do da imagem do professor messidnico. A SD abaixo permite uma melhor

compreensdo disso:

SD 20: P: E como professora em formacgao / o que vocé tem a dizer sobre a sua profissao?

Cassia: E uma profissdo que eu admiro muito / eu acho que ¢ maravilhoso como que a gente pode
mudar a vida de uma pessoa ensinando ela / ¢ uma profissdo que eu tenho grande admiracdo e estou
muito feliz por ter escolhido.

Céssia inicia a sua historia com a profissdo a partir do lugar de desejo, da admiracdo, porque
se identifica com o ideal do professor messianico, o professor que “pode mudar a vida de uma
pessoa ensinando ela” (SD 20). Os efeitos de sentido produzidos por essa discursividade remetem
a um sujeito-professor atribuido do poder de transpor as dificuldades, controlar os desejos, induzir
as condi¢des ao seu redor, e gerenciar a sua sala de aula tanto quanto a vida dos seus alunos, pois

pode "mudar" a sua vida. Conforme Santos, Costa e Silva (2018, p. 35),

Nessa linha de pensamento, o professor messianico € aquele que ira transpor todas
as mazelas sociais que atravessam a escola, superar todas as barreiras e conduzira
seus alunos aos mais altos niveis intelectuais, moldando seu carater, retirando-os
do mundo das drogas, da prostituicdo, ensino métodos contraceptivos para
erradicar a gravidez na adolescéncia. A seu dispor estdo [sic] as praticas
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metodologicas diferenciadas, voltadas para o social, eles sdo seus “poderes”
concebidos durante um curso de licenciatura.

Esse ideal messianico se desdobra de uma discursividade, para além da posi¢do do sujeito-
professor, que trata a educagdo como o meio para a solugdo dos problemas socioecondmicos da
populacdo e, nesse contexto, a formagao de professores precisa produzir os agentes messianicos
que operarao essas mudangas.

Em outra SD da entrevista, o imaginario de professor que Céssia constitui, ¢ ao qual,
aparentemente, se identifica, diz respeito a sua experiéncia com professores na universidade,
portanto, torna mais visivel a diversidade de vozes constitutivas no seu processo de constitui¢do
identitaria. A narrativa ficcional que Cassia cria inicia, do seu eu diante do outro, ¢ operada a partir

da imagem que a pibidiana faz dos sujeitos professores que a rodeiam. Assim, ela diz:

SD 21: Cassia: todas professores que eu tive / € / que eu estou vendo agora dentro da universidade /
eles tém um carinho enorme e um cuidado para explicar pra gente / pra mostrar / € / nossa diferenca
/ e como a gente pode fazer a diferenca na vida dos nossos alunos.

E amparada nessa imagem do professor cuidadoso e carinhoso, caracteristicas que compdem
e refor¢am o ideal do professor messianico, que Cassia sugere constituir o seu imagindrio, movida
pela identificacdo na sua relagdo com o outro, nesse caso, 0s professores com os quais se relacionou
na universidade. Além disso, a maneira como Céssia parece elaborar a relacdo de professor e o
aluno mostra um ideal atravessado pela afetividade, isto ¢, as intengdes do professor messidnico
sd0, com seu cuidado e carinho enormes, “mostrar [...] nossa diferenca” e “fazer a diferenga na
vida dos nessos alunos” (SD 21). A escolha de Cassia pelo pronome possessivo “nossa” denota a
porosidade da linguagem e a impossibilidade da transparéncia como aspecto linguistico, pois o
valor déitico da colocagdo permite tanto referenciar a posi¢cdo ocupada por Cassia como aluna,
nesse caso, faz referéncia ao cuidado para com ela dos professores universitarios, com os quais a
pibidiana teve contato, de mostrarem a ela “a sua diferenga”; por outro lado, o “nossa” também
permite a Céssia ocupar a posi¢do de professora, ao passo em que ela se apropria desse lugar para
enunciar “como a gente pode fazer a diferenca na vida dos nossos alunos”.

Esse deslize de significantes no enunciado da pibidiana evidencia como os movimentos de
identificacdo, da subjetividade do sujeito, sdo constitutivamente marcados pela alteridade. Quando
Cassia aparenta se identificar com o ideal do professor messianico, que precisa estar na sala de aula

para ser capaz de afetar o aluno na sua vida pessoal, a pibiadiana, possivelemente, identifica-se e
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inscreve-se nessas FDs, primeiramente, a partir da sua posi¢ao de aluna frente a um outro que, para

ela, representa a imagem desse ideal messianico. Assim,

[...] aidentificagdo ¢ sempre uma captura: aquele que se identifica tem a ilusdo de
que esta capturando o outro, porém ¢é o si-mesmo que esta sendo capturado. Em
face dessas exposicoes, compreendemos o sujeito ndo totalmente livre e
controlador de seus discursos, mas se movendo entre a incompletude ¢ o desejo
de ser completo, marcado pela ilusdo de ser a fonte entre si mesmo e o Outro que
o constitui (Eckert-Hoff, 2008, p. 47).

Entre o outro e o si-mesmo, Céssia parece oscilar ocupando ora a posi¢do de aluna e ora a
posicao de professora a partir de um mesmo significante (o “nossa”), para falar sobre a sua propria
constitui¢cdo, suas identifica¢des, no seu processo de formagdo. Todavia, como ¢ o discurso do
Outro (e também o seu desejo) que possibilita o sujeito construir uma imagem sobre si, por isso,
Noemi, a pibidiana em formagdo para se tornar uma professora de francés, ecoa em seus dizeres o

mesmo ideal messidnico que permeia o imagindrio de Cassia.

SD 22: Noemi: entdo / as minhas expectativas sdo essa mesmo / essas mesmo / de poder me tornar
uma profissional cada vez mais competente para poder entregar o meu melhor / pra / pra quem quer
que se torne o meu aluno / eu quero ter essa possibilidade de realmente fazer a diferenca na vida
de alguém assim de forma significativa.

Semelhantemente, em busca desse desejo de ser completa e inteira, Noemi, por conjectura,
recorre ao ideal de um professor que tem em si toda competéncia, entrega o seu melhor, para tentar
suprir a falta e necessidade do outro, nesse caso, o aluno. Noemi aparenta costurar os fios da
imagem que tem de si com expectativas de uma completude, que ¢ impossivel de ser alcancada,
mas ¢ a partir dessa ilusdo, e por causa dela, que a pibidiana consegue criar uma fantasia de um
professor messidnico, o qual deve ser capaz de suprir, tamponar, a falta desse outro. Movida por
esse ideal, a pibidiana ressoa esses dizeres tao similares aos de Céssia, para expressar o seu desejo
de “ter a possibilidade de realmente fazer a diferenca na vida de alguém assim de forma
significativa” (SD 22).

A pibidiana explora mais ainda quais sdo essas expectativas que ela tem sobre a sua formacao

e, em especifico, sobre o tempo e vivéncia no PIBID a seguir:

SD 23: Noemi: bom / eu gostaria de / as minhas expectativas / ¢ que eu saia uma profissional
competente o suficiente para realmente conseguir montar desde o meu plano de aula / plano de curso
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/ € me colocar ali de forma independente / eu gostaria de sair como uma professora independente /
porque eu ainda me sinto / tipo / com muita dificuldade de / tipo / montar o basico [...] mas a minha
expectativa € realmente conseguir sair uma profissional competente mesmo / bem formada / hum / e
também critica e consciente / ja ciente de como ta a situagdo nas escolas / nas escolas estaduais [...].

E interessante notar como, recorrentemente, ao falar de si, Noemi faz o uso da palavra
“realmente”. O advérbio, cujo significado articula um modo verdadeiro de se fazer algo, leva em
consideracdo a realidade, uma maneira real de executar uma acao, esta ligado a vontade de Noemi
de “conseguir sair uma profissional competente” (SD 23). Essa elaboragdo permite a leitura da
posicao de Noemi como um lugar habitado pela insuficiéncia, dificuldade, da qual a pibidiana tenta
distanciar-se (dai o “conseguir sair” de sua fala) no seu momento de formagao, enquanto reforga
as tessituras que sustentam o ideal de professor messidnico como esse lugar de desejo, ocupado por
um profissional competente, critico, consciente, independente, completo, e, por isso mesmo,
pertencente de fato a ordem do real — isto €, uma posicao impossivel de se apreender, ocupar, pois
escapa do alcance simbolico.

Esses efeitos de sentido de plenitude contribuem, outrossim, para a constru¢do do imagético
do professor messidnico como o agente onipresente € onisciente, o qual, mais além de ser dono de
si e do conhecimento tedrico-pratico de sua profissdo, também seria capaz de estar “ciente de como
t4 a situacdo nas escolas / nas escolas estaduais”. Nesse caso, ¢ também esse efeito de sentido que
vai operar como mecanismo discursivo de apagamento das particularidades, subjetividades,
contextos e especificidades dos ambientes escolares — de maneira que ndo seriam fatores incisivos
o publico, o local, a comunidade, ou o contexto socio geografico de cada escola; a competéncia do
professor messianico, nessa fantasia, inclui ter ciéncia de todas as escolas, porque hé apenas uma
situacdo, ou ainda, “a” situacdo nas escolas estaduais, e ele ¢ capaz de fazer a diferenca e mudar
essa situagao.

Para além disso, intrigada com a recorréncia da palavra “competente”, questionei a pibidiana
sobre qual seria a representagdo dela para esse imaginario de “profissional competente mesmo”

tanto almejado por ela.

SD 24: P: uvhum / e o que vocé entende por competente? / no caso / assim / quais seriam as
caracteristicas de um professor de lingua estrangeira competente?

Noemi: eu acho que ndo s6 ¢ um professor que / 16gico / domina bem os contetidos / mas um professor
que tem a / uma metodologia boa / um metodologia integra e uma metodologia clara / né / que consiga
aplicar esses contetidos de forma / €/ clara e eficiente para que o aprendizado dos alunos/ €/ acontega
da melhor forma possivel / né / que eles consigam se beneficiar / € / ndo s6 pra aprenderem a lingua
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/ mas também pra poderem se desenvolver em outros campos da vida deles / né / seja no pessoal / no
profissional / né / eu sempre gostaria / gosto de ter a ideia de que eu ndo vou estar ali s6 ensinando o
francés / né / mas que eu gostaria de realmente poder ajudar através da lingua / ressignificar até a
forma que eu vejo de pensar / para que eles possam realmente / talvez / se conectar com uma cultura
diferente e serem mais abertos assim com a forma com que eles abordam outras culturas / abordam
outras linguas / outra pessoas / ¢ / eu acho que ¢ isso assim.

Na ultima SD dessa se¢do, a maneira como Noemi parece recorrer as discursividades que
transpassam esse ideal messianico reverbera os dizeres de Camila na SD 19, onde 1é-se “ndo basta
simplesmente ensinar os alunos”. Em sua reelaboracdo do discurso messianico, Noemi reafirma,
por conseguinte, a posi¢do de sujeito-professor aqui referenciada como “ndo s6 € um professor”,
porque na sua relacdo com o outro, seu aluno, acontece o “ndo s aprender a lingua”, o “nao [...]
estar ali s6 ensinado o francés”, o “se desenvolver em outros campos da vida [...]”, “para que eles
possam realmente / talvez / se conectar com uma cultura diferente [...]” (SD 24). O interessante
nesse enunciado de Noemi reside justamente que, em busca de tantos aspectos, qualidades e
habilidades desse professor messianico, o inicio de seus dizeres comeca com a negagao,
representada por palavras como “ndo” e “mas”, e termina com o Outro (outros campos da vida,

outra lingua, outra cultura, outras pessoas). Nao surpreende, todavia, que, nesse movimento de

subjetivagdo, de identificacgao, de falar de si, as trés pibidianas tenham se referido ao Outro, pois

¢ possivel afirmar que o inconsciente, mais do que o lugar privilegiado da
subjetividade, ¢ o discurso do Outro, € o desejo do Outro. E ¢é a esse Outro que
antecede a propria existéncia do individuo, que ele tem de se assujeitar para
constituir-se como sujeito. Nesse embate com o Outro como linguagem, o sujeito
se perde e se aliena (Eckert-Hoff, 2008, p. 46).

De forma inconsciente e dissonante até, Noemi parece construir o seu ideal, a sua
identificacdo, em busca dessa plenitude, mas ja marcando, na materialidade linguistica, a
impossibilidade desse feito com as suas negacdes, com 0s seus “ndo” e “mas”. Ao mesmo tempo,
na jornada a procura de si, da sua constituicao identitaria, Noemi, aparentemente, acaba por se

encontrar, ou ainda, se (con)fundir no Outro.

4.1.2 O professor animador e mediador

Apesar de relacionado com o ideal discutido na se¢do anterior, principalmente, por

compartilhar discursividades que atravessam e perpassam ambos imagéticos, hd algumas
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particularidades do ideal de professor animador e mediador que necessitam ser discutidas

apartadamente. Por isso, introduzo a SD de Camila, para abordar a analise a seguir:

SD 25: Camila: acho que paciéncia (risos) / tem que ter muita paciéncia com os alunos / porque nao
¢ todos os alunos na escola que vai interessar a / pra poder aprender tal idioma / tem alguns que falam
/ gente / eu mal falo portugués / como que eu vou aprender outro idioma / e ai fincomp] / para ser
professor a gente tem que ter muita paciéncia e for¢a de vontade também / sendo os alunos ndo vao
ficar interessados / ai se vocé ficar assim / se o aluno ndo / ndo esté interessado / vocé fica / entdo /
desanimada / mas ndo / a gente ndo pode ficar assim / € // esqueci a palavra (risos) / € tipo assim / eu
acho que ¢ isso mesmo / € / paciéncia.

Quando perguntada acerca das caracteristicas que definem um professor de linguas, Camila
ressalta quatro vezes em sua fala que a virtude mais necessaria ¢ a paciéncia. O que me intrigou
nesses dizeres, no entanto, ¢ que a paciéncia, ao que tudo indica, ndo esta ligada diretamente a
tolerancia de conversas ou falta de atencao e disciplina dos alunos em sala de aula, que, por serem
problematicas ordindrias do ensino, tdo comumente estdo associadas ao lugar do professor, pois €
esse quem detém o poder da palavra em sala. Essa posicdo ocupada pelo sujeito-professor ¢
conhecida e debatida tanto no senso comum quanto na academia, dado que, de acordo com

Lajonquiére (2011, p. 852),

Obviamente, os alunos podem falar todos ao mesmo tempo e, mais ainda, ao
mesmo tempo em que o pretendido professor tenta professar, mas, nesse caso, ndo
ha de fato professar algum. Pois, no professar, alguém fala, enquanto outros
escutam. O primeiro ¢ mestre, falante, e os segundos siao discipulos, mudos,
porém nada surdos. O mestre ¢é sujeito de um discurso, enquanto todo discipulo
¢ aquele que, num primeiro momento, €, em certo sentido, infans — privado da
palavra ou da implica¢ao inerente a fala no seio do discurso. (meu grifo).

Retomo que o intrigante na fala de Camila ¢ a paciéncia ndo corresponder a indulgéncia com
alunos que podem tumultuar simultaneamente a sala de aula com suas vozes, mas sim ao interesse
(este mencionado trés vezes na SD 25), a vontade dos alunos, que podem levar também o professor
ao desanimo. Assim, os efeitos de sentido desses dizeres de Camila permitem a construgdo de um
ideal de professor animador da turma, que ¢ responsavel e deve promover o entretenimento nas
aulas, a fim de fazer com que seus alunos permanecam sempre motivados. Ainda na SD acima, a
paciéncia do professor, portanto, estd associada diretamente ao seu relacionamento com os alunos,
criando até mesmo uma certa dependéncia nessa relagdo. Observo, entdo, que parte da razdo que

imputa a obriga¢do ou necessidade desse sujeito-professor de sempre exercer o papel de animador,
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nessa representagdo imagética de Camila, possivelmente, da-se porque se os alunos perdem o
interesse, a professora “/ entdo / fica desanimada” (SD 25).

Outro aspecto importante nos dizeres da pibidiana diz respeito a escolha de signos
linguisticos com valores pronominais para se referir a si mesma. Primeiro, Camila aparenta se
identificar com a posicao de professora para dizer que “a gente tem que ter paciéncia”. No entanto,
logo em seguida, Camila utiliza um pronome que se refere a um outro para se referir a posi¢ao de
professor, onde 1é-se na SD 25 “se vocé ficar assim [...]”. Essa escolha lexical de Camila pode
marcar a exclusdo de si que ela faz desse lugar de professorado, a desidentificagdo com a posi¢ao
ocupada pelo sujeito-professor, mas que ¢ sim habitada pelo outro, pelo ideal de professor
construido pela pibidiana. Em seguida, a pibidiana volta a se referir como parte do grupo, quando
diz que “a gente ndo pode ficar assim”. Esse jogo que Camila opera de ora ocupar e apropriar-se
da posicao de professor, ora se distanciar dessa posi¢do, por meio da indeterminacdo produzida
pelo uso do “a gente” ou da terceira pessoa “eles/as” em seus dizeres, produz um efeito de sentido
e diz sobre o processo de formacao pelo qual Camila esta se sujeitando.

Nesse sentido, a pibidiana, como professora em formagado, pode demonstrar essa confusdo de
ainda ndo ter a certeza de que lado estd, de que posicdo ocupa nesse jogo, €, para operar as
identificacdes necessaria no processo de sua constitui¢do identitaria, alterna entre tomar o lugar de
desejo (ser professora) e assumir o seu lugar enquanto aluna em formacgdo. Esse vai-e-vem de
Camila torna possivel entender como acontece parte da sua construgdo identitaria enquanto
professora, pois, quando se trata de “formacao de formadores ndo ha como driblar o fato de que o
candidato deve, primeiro, emprestar suas orelhas a invoca¢ao de uma palavra professoral, para,
apoOs, toma-la por assalto para vir a se lancar, por sua vez, a aventura da e(a)nuncia¢do”
(Lajonquicre, 2011, p. 852).

Para além disso, o ideal de professor animador com o qual Camila, ao que parece, se
identifica e constroi também denota uma certa dependéncia afetiva que se passa na relagdo aluno-
professor, dai a percep¢do da necessidade desse animador, que pode atuar como um influenciador
direto junto ao aluno, assim como por ele ser afetado. Os dizeres de Cassia servem como
contribuicdo para melhor entender esse ideal, tanto por serem atravessados por essas mesmas

discursividades, como por acrescentar um carater de mediador no imaginario.

SD 26: P: uhum / e na sua opinido / quais caracteristicas definiriam um professor de lingua inglesa?
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Céssia: hum / eu diria / empatico porque o inglés ndo ¢ facil para todo mundo / eu diria que teria que
ser uma pessoa atenciosa / porque pra prestar atencdo na dificuldade de cada um dos alunos / e
divertido também porque eu / pelo menos eu acho a experiéncia de aprender um novo idioma bem
enriquecedora e isso € legal.

A mesma pergunta feita para Camila, Céssia elabora seus dizeres de maneira ligeiramente
distinta, para formar um imagético de um profissional guiado pela necessidade de ser empatico,
atencioso, divertido e legal. Assim, o imaginario criado por Céssia, teoricamente, converge com o
de Camila ao serem ambos atravessados por discursividades que retratam a representagdo de certa
exigéncia de ludicidade no ensino-aprendizagem de linguas. Segundo Tavares (2010), a demanda
pela inser¢do do ludico acontece na década de 70, a partir da abordagem audiovisual e, mais tarde,
¢ reforcada pela abordagem comunicativa e o avango midiatico, com, consequentemente, suas
influéncias nos processos de ensino-aprendizagem.

Além disso, apoiado nas teorias desenvolvidas pela Psicologia Escolar, o ensino-
aprendizagem de linguas estrangeiras incorpora o ludico como requisito em suas praticas, as quais
produzem um ideal de professor de linguas responsavel (quase sempre unilateralmente) pela
motivagdo e estimulo no processo de aprendizagem do aluno. De acordo com Martins (2015), a
presenca da ludicidade na aprendizagem de uma lingua estrangeira estd, majoritariamente,
relacionada com o ensino para criancas. Nesse sentido, os estimulos na aprendizagem para esse
publico parecem ter base nos estudos de Winnicott (1975), ao teorizar a necessidade da brincadeira
para o desenvolvimento da liberdade de criagdo para criangas. Os pensamentos de Vygostky (2003)
também contribuem para essa area de estudos, na perspectiva que as brincadeiras fornecem a
crian¢a uma forma de atragdo e proporcionam a oportunidade de criar um “eu” ficticio, a fim de
entrar nas regras do jogo e ocupar o seu papel nesse contexto. Os trabalhos de Bettelheim (1998)
reforcam esse entendimento, assim, representam a brincadeira como uma motivagdo interna,
possibilitada por uma vontade, por parte da crianga, de entender e fazer parte das interagdes sociais
no contexto de sala de aula.

Apesar de essas teorias lidarem especificamente com o ensino para criangas, as
discursividades que compdem o espaco da educacdo de linguas releem o ludico da educagao infantil
nas demais instancias, assim, interpelam essas expectativas de diversdo e animagdo no lugar do
professor no ensino de linguas de maneira geral. Em razao disso, embora nao estejam se referindo
ao ensino para criancas, Camila e Céssia podem estar recorrendo a uma posicdo de sujeito-

professor que estd sempre em busca da aprovagdo desse outro, da sua motivagdo como motivagao
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para si mesmo, como se o engajamento do aluno fosse o motor de sustentagdo do engajamento do
professor. Em pesquisas de formagdo de professores, ou ainda, do papel do professor de linguas
em sala de aula, ¢ comum encontrar esse ideal de professor animador representado como aquele
que, sozinho, ¢ capaz de (des)motivar os seus alunos, ou seja, ¢ o causador (e o culpado) do

(des)interesse na sala de aula, como pode-se ler a seguir:

Temos, entdo, que o professor pode influenciar positiva ou negativamente o
processo de aprendizagem. [...] E sabido da grande responsabilidade do professor
enquanto mediador desse processo. A insercao do ludico na aprendizagem ¢ um
desafio no processo educacional, pois a falta de educadores preparados para usa-
lo em seus programas cria a resisténcia para inseri-lo na pratica da sala de aula
como elemento indispensavel [...] (Martins, 2015, p. 13-19).

Outro fator que contribui para a perpetuacdo desse imagético acerca do professor ¢ a visdo
da posi¢do de dominador do saber do processo de ensino-aprendizagem, como o mestre que sabe
€ que passa para o outro esse saber, conforme a discussdo feita acima sobre o sujeito-professor
detentor da “palavra professoral”, de acordo as consideracdes de Lajonquiere (2011). Acerca isso,
José, graduando do curso de Letras francés, narra sobre a imagem que tem de si como professor

em formacao:

SD 27: José: uhm // ai / assim / € um pouco dificil porque eu nunca tive a experiéncia / entendeu? /
entdo em sala de aula / mas / eu pretendo / assim / me esforgar o bastante para transmitir o maximo
de conhecimento que eu tenho.

Ao apresentar um estranhamento ao seu papel, José aparenta se desidentificar com a posi¢ao
de sujeito-professor, vista como destino da jornada de subjetivacdo nos cursos de formagdo de
professores. Considero relevante apontar que a ruptura que José opera com essa discursividade
refere-se, possivelmente, a crenga da necessidade de ter experiéncia e vivéncia a fim de ocupar um
lugar que, no jogo de relagdes politicas-sociais da sala de aula, manifesta o poder-saber frente ao
outro/aluno. Assim, quando José tenta se colocar novamente nessa posi¢do, emerge nos seus
dizeres justamente o dominio do saber, por isso, o pibidiano, ao que parece, busca assumir a posicao
de um professor dominador, cujo esfor¢o estd em “transmitir o maximo de conhecimento que eu
tenho” (SD 27).

Contudo, a escolha de José pelo verbo “transmitir”, ao se relacionar com o professorado,

evoca efeitos de sentido conflituantes a essa posicao dentro da sala de aula. A transmissao, vista
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nesse ideal como a passagem de conhecimento de um para o outro, trata o saber como se fosse
"uma substancia que viaja pelo cosmo", metafora usada por Stolzmann e Rickes (1995), ao criticar
essa concepgdo. Ademais, por ser muito discutido na academia, devido a pedagogia critica

defendida pela vertente freiriana, ¢ entendido que cabe ao professor ensinar e

[...] ensinar ndo € transmitir conhecimento. Para que o ato de ensinar se constitua
como tal, € preciso que o ato de aprender seja precedido do, ou concomitante ao,
ato de apreender o contetido ou o objeto cognoscivel, com que o educando se
torna produtor também do conhecimento que lhe foi ensinado (Freire, 1997, p.
79).

Portanto, ainda que o pibidiano, possivelmente, tenha tentado se identificar com essa posi¢ao
do professor como dominador de um conhecimento, ainda, de transmissor desse conhecimento, ha
um efeito de sentido que separa, rejeita esse termo “transmissor” quando ligado as discursividades
que tecem o lugar dos ideais de sujeito-professor. Ainda na perspectiva do professor como
dominador dessa saber, mas, agora, com um carater mediador, Tereza, pibidiana do curso Letras

Espanhol, discorre sobre a profissdo do professorado, ela diz:

SD 28: Tereza: [...] eu ndo t6 aqui buscando propriamente a parte s6 da / como que eu te falo? / de
uma formagdo profissional / eu ja busco outro lado / que € uma coisa / eu associei a coisas que eu
gosto / pretendo chegar num éxito profissional / nem sei se vai ser diretamente por isso / mas vou
buscar esse caminho / mas assim / eu ndo tenho aquela fixacdo de falar / eu preciso ser s6 professor
de espanhol / eu acho que o professor em si é uma troca muito grande / ele ¢ um mediador muito
grande / e professor / ele cabe em qualquer lugar / seja la professor do que for / uma profissao que eu
acho que nunca vai entrar em extingdo / ¢ / mas / enquanto professor de espanhol / eu acho que a
gente agrega ndo s6 com a lingua / mas com a formagdo enquanto pessoa / na visdo de / de
desenvolvimento de projetos / esse tipo de coisa.

Tereza parece evidenciar o lugar de mediador do professor como uma posi¢do ocupada por
esse sujeito que supostamente fica entre o aluno e o objeto de saber, no caso, a lingua estrangeira.
Todavia, o processo de assujeitamento que ocorre na aprendizagem de uma lingua estrangeira
nunca ¢ homogéneo, pelo contrario, colocar-se frente ao estranho ocasiona um confronto com si
mesmo para esse aluno, conforme discutem os estudos de Cruz (2024). Como mediador, o lugar
desse sujeito-professor implica “uma troca muito grande”, sendo que esse sentido de grandeza, de
ser um “mediador muito grande”, corresponde a tentativa de se por como responsavel em suavizar
os estranhamentos do encontro-confronto que o aluno tem com a lingua estrangeira, em busca do

£0z0, ou seja, em tentar tornar esse processo prazeroso. E, entdo, que o ideal de professor animador
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¢ revisitado, pois, a procura do impossivel, o sujeito-professor cria a ilusdo de que “ele cabe em
qualquer lugar”, inclusive, ¢ imputada a esse sujeito a missdo quimérica de tentar ocupar um espago
inalcancavel a ele no processo de inscri¢do do aluno na lingua estrangeira.

Por isso, ainda que, na literatura, com os estudos de Revuz (1998) e Coracini (2006), seja
possivel encontrar pesquisas que versem sobre as desmotivagdes, a rejei¢cdo, o estranhamento, o
afastamento, a falha como processos recorrentes do aluno na sua relacdo com a lingua durante a
aprendizagem, na sua tentativa de se dizer nessa outra lingua estranha, o ideal do professor
animador e mediador apaga o desconforto, os confrontos que existem, em prol de um cenario
ficticio escalado a promover s6 0 gozo na aprendizagem. Por causa disso, repete-se nos dizeres de
Tereza o imaginario, ja discutido mais acima, do professor messianico, que, nesse movimento de
se identificar como o criador da motivacdo do seu aluno, “agrega ndo s6 com a lingua / mas com a
formagdo enquanto pessoa / na visdo de / de desenvolvimento de projetos / esse tipo de coisa” (SD
28).

Para mais, no momento em que Tereza diz que “ndo tem a fixacdo de ser s6 professor”, ela,
de maneira inconsciente, parece ser tomada pelos mecanismos discursivos que proporcionam,
nessa posi¢do, a ilusdo de encenar a consciéncia plena de si e de seu lugar. Presumivelmente, a
pibidiana trabalha, nessa formulagdo, tanto com a multiplicidade e flexibilidade da sua constitui¢do
identitaria como professora em formagdo, que “ndo tem a fixagcdo”, quanto com as relagdes
imagéticas do espago ocupado por esses ideais de professor (animador, mediador, messianico) com
os quais ela se identifica. A partir desse ponto, sobre as expectativas em relacdo a sua formacao

como professora no PIBID, Tereza enuncia:

SD 29: Tereza: eu to super / € / como que fala? /euto /& // € // eu to super / € / estimulada / porque ¢é
uma oportunidade que a gente tem pra ta desenvolvendo / pra t& pondo em pratica essas ideias / né /
arealidade / as vezes / é diferente da expectativa / mas eu acredito que é funcdo do professor (risos)
ir se adequando a isso / né / sempre fazer da melhor forma possivel.

A relagdo que Tereza tem com as expectativas de poder estar dentro de uma sala de aula por
causa do PIBID e, assim, estar mais proxima de ocupar essa posicao de professora, uma posicao
de poder-saber em relacdo ao outro, parece operar para ela um lugar de gozo, que a deixa
“estimulada”, na sua narrativa ficcional sobre si. Apesar disso, a impossibilidade de realizar esse

gozo acontece quando os seus dizeres trazem a superficie as falhas, os furos, “a realidade / as vezes
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/[...] diferente da expectativa” (SD 29), j& denunciando a improbabilidade de se cumprir por inteiro
a realizagdo de suas expectativas.

Outrossim, os dizeres de Tereza apontam para um ideal de professor que ¢ atravessado pelas
discursividades neoliberais, sendo que, nessa logica, o sujeito € responsabilizado por tudo,
inclusive, sendo a sua funcdo dar conta das demandas do exterior que fazem com que ele precise
“ir se adequando a isso / né / sempre fazer da melhor forma possivel” (SD 29). Segundo as
discussdes de Dartot e Laval (2016), o neoliberalismo opera na ldgica que a sociedade ¢ vista como
um mercado, o que afeta também as relagdes que o sujeito tem com 0s outros € consigo mesmo,

retratados como ‘empreendedores de si’. Assim,

[...] o neossujeito deve sempre “naturalizar” as regras do jogo neoliberal, isto &,
se adaptar a nova realidade do Estado-empresarial [...] e conviver com o
desemprego permanente, a precarizagdo das relagdes de producao e das relagoes
sociais de produgao. A naturalizagao do risco, a responsabilizagdo individual pelas
consequéncias de suas escolhas e a transformacdo dos individuos em sujeitos
empreendedores de si, que estdo em continua competicdo e concorréncia com 0s
demais sujeitos empreendedores, sdo facetas dessa nova razdo-mundo. Em
contrapartida, essa mesma razido-mundo exige que o sujeito neoliberal se
supere continuamente, seja flexivel para acompanhar as mudancas impostas
pelo mercado, se adapte as continuas variacoes da demanda do mercado e
assuma sempre os riscos (Queiroz, 2018, p. 189). (grifo meu).

Afetados pelas discursividades neoliberais, os dizeres de Tereza aparentam reforcar, por fim,
a imagem do professor com o encargo de conseguir se adequar a qualquer tipo de situagdo, seja
para ser o animador do desejo do outro ou mediador para anular e amenizar os conflitos que habitam

os processos de ensino-aprendizagem.
4.1.3 O professor desprestigiado

Por fim, o mais recorrente imagético nos dizeres dos pibidianos, que também ja foi discutido
em extensdo por mim no capitulo III, posto que esta presente no documento do subprojeto, refere-

se ao professor desprestigiado. Quando perguntada acerca da profissdo do magistério publico,

Cassia diz:
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SD 30: Cassia: eu acho que € muito desafiadora e ¢ bem diferente da experiéncia particular ou de
uma escola de idiomas / porque / €/ principalmente pelos governos e da nossa questao / gestao / atual
/ € / ha uma desvalorizagdo imensa do ensino publico / € / falta de recurso.

A pibidiana parte de um lugar familiar para ela, por isso, se refere as escolas particulares e
de idiomas, com que foram as quais teve contato e nas quais vivenciou a sua experiéncia na
educacdo de linguas como aluna, para, entdo, elaborar a sua relagdo de oposicao a esse conhecido
no seu imagético acerca do magistério publico. Portanto, Céssia atribui as caracteristicas de
desafiador e diferente aquilo que lhe ¢ estranho, o lugar do professor em escola publica, devido a
“desvalorizagdo imensa do ensino publico / € / falta de recurso” (SD 30). O imaginario representado
nessa SD, portanto, cria efeitos de sentido que trabalham a desvalorizacdo, a falta, a comecar pelo
ambiente onde o sujeito-professor exerce seu oficio. Essa representacdo € recorrente no imaginario
acerca da profissdo, sendo que outras pesquisas servem como vozes para ressoar € legitimar as
discursividades responsaveis por sustentar esse imaginario que parece estar presente nos dizeres de

Céssia. Como mostram Lima e Sales (2007, p. 120),

[...] os professores-interlocutores representam a escola publica como uma escola
sem qualidade, condescendente, que ndao cobra resultados dos professores. Os
significados atribuidos a instituicdo escola esbogam uma escola desvalorizada,
marcada pela precariedade do ensino que oferece e a conivéncia com praticas
escolares perniciosas.

Nessa perspectiva, palavras como “falta de recurso” e “desvalorizacdo” remetem ao capital
investido pelas instancias governamentais nessas escolas. A logica neoliberal, mais uma vez,
sustenta as tessituras que compdem esses dizeres, principalmente, quando Cassia compara o
publico ao privado, este em que ocorre a inje¢do de capital por um meio mais seleto e direcionado,
portanto, visto como melhor em questdo de qualidade de infraestrutura e de ensino. Com isso,
reforca-se os efeitos de sentido de que privado ¢ melhor do que publico, provenientes das
discursividades de privatizacdo e logica mercantil.

Outrossim, a imagem do professor mal remunerado ¢ identificada por Noemi, que também

parece relacionar esse lugar de desprestigio com a geragdo e manutengao de capital.

SD 31: Noemi: eu acho que ser professor / assim / vendo os meus pais / né / € um trabalho de luta
também / porque a gente ¢ muito mal remunerado / e até vi isso agora no PIBID / porque eu tinha
acabado de entrar e com os cortes / ¢ / toda a ameaga do / da CAPES / né / falando que a gente ndo ia
receber / teve todo o atraso das bolsas / [...] porque / vocé ta ali dentro da graduacdo querendo // &/
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transmitir o seu melhor / ensinar / pras proximas geracdes / mas a gente tem pouco apoio / eu acho /
por mais que os programas estejam aqui presente / eles sdo / eles sdo mal vistos / eles sdo pouco
valorizados / sabe? / porque tipo eu acho que o governo ele ndo tem a / a nogao suficiente do trabalho
que a gente faz / sabe? / pra ele simplesmente cancelar o repasse / eles ndo entendem tudo o que a
gente ta tentando construir / toda a base formadora que o professor ¢ / sabe? / tudo o que a gente
coloca para as proximas geracdes / eu / pelo menos / eu me senti muito desvalorizada / assim / ¢ /
teve até uma sensagdo de tipo / puts / vou mesmo continuar no PIBID?/ [...] entdo / pra nds que
estamos em formacao / né / entdo // ah / pra mim / ser professora assim ¢ uma luta.

Noemi inicia a sua fala com o lugar que seus pais ocupam como professores da rede estadual,
mas, apesar de assinalar esse lugar ocupado por outros, a pibidiana aparenta ja se identificar com
essa posicdo de sujeito-professor ao falar “a gente € muito mal remunerado” (SD 31). Ao mesmo
tempo, ao que indica, Noemi transpde “o trabalho de luta” para a sua posi¢do como professora em
formagdo, ao relacionar o seu trabalho dentro do programa como o trabalho do sujeito-professor,
“querendo // ¢ / transmitir o seu melhor / ensinar / pras proximas geracdes / mas a gente tem pouco
apoio” (SD 31). Nesse movimento entre se identificar como professora e ocupar o lugar de
formacao, Noemi, possivelmente, acaba por apagar as barreiras entre uma posi¢do e a outra, de
modo que as discursividades que recorrentemente sdo utilizadas para falar sobre a desvalorizagao
do magistério atravessam o campo de formagao inicial de professores, tais quais a ma remuneragao,
falta de incentivo governamental e falta de reconhecimento pelo trabalho feito, como apontado por
pesquisas como a de Reynaldi (1998) e a de Barcelos (2008). Noemi, entdo, parece se identificar
com ambas as posi¢des, ja que “pra nds que estamos em formacgao / né / entdo // ah / pra mim / ser
professora assim ¢ uma luta” (SD 31).

Além disso, essa tltima metéafora feita pela pibidiana, do professorado como uma luta, ressoa
também as relagdes de poder-saber que sdo conferidos ao lugar de professor de linguas no
magistério publico. Por ser uma aluna do curso de Letras Francés, os dizeres de Noemi sugerem
um reforgo na proposicao de que ndo hé espago para o francés nas escolas publicas, como ¢é possivel

ver na SD a seguir:

SD 32: Noemi: olha / eu acho que / bom / pelo menos assim / do francés / quase inexistente / né¢ / €
dificil encontrar escolas publicas que ainda ensinam francés / [...] a gente t4 vendo um sucateamento
da escola publica em todas as disciplinas / né / ta tendo uma dificuldade assim / é / ta tendo um
desmonte / né / ta dificil pra todo mundo / entdo / assim / como as linguas / elas acabam ndo sendo
cem por cento a prioridade /né / [...] / entdo / eu acho que o francés tanto quanto o inglés / as linguas
em geral acabam ficando um pouco abandonadas assim / né / no ensino publico // mas essa ¢ a minha
visdo.
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Assim, essa luta da qual se refere a pibidiana pode ser significada tanto como possuir um
espaco para o ensino dessa lingua estrangeira dentro das escolas publicas, quanto como um
enfrentamento, a necessidade de por em destaque as exigéncias as agcdes governamentais contra o
“desmonte” e 0 “sucateamento” da escola publica. Esse fato ainda ¢ agravado pela Lei n° 13.415,

de 2017, que, no paragrafo quarto, anuncia:

§ 4° Os curriculos do ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o estudo da lingua
inglesa e poderdo ofertar outras linguas estrangeiras, em carater optativo,
preferencialmente o espanhol, de acordo com a disponibilidade de oferta, locais e
horarios definidos pelos sistemas de ensino (Brasil, 2017).

A obrigatoriedade so pelo inglés nas escolas ecoa o discurso da globalizag¢do, em que o inglés
¢ visto como a lingua franca, a lingua do mercado, portanto, ¢ relacionada com o capital, colocada
como prioridade em relagdo as demais. Ainda que a lingua espanhola apareca com carater optativo
nessa lei, o apagamento das demais linguas estrangeiras, consequentemente, o silenciamento das
demais culturas dessas outras linguas, ndo ocorre apenas nesse documento oficial brasileiro, mas
também ¢ assinalado na BNCC, em que hé apenas a mengdo da lingua inglesa, em substituicdo do
termo lingua estrangeira. No caso ainda do ensino das linguas estrangeiras, Noemi destaca que “as
linguas em geral acabam ficando um pouco abandonadas”, sendo que esse “abandono”, relativo a
acdo de deixar uma coisa, renuncia-la, pode ser ligado ao espago do francés nas escolas, assim
como a carga horaria reduzida que ¢ dedicada a essas disciplinas no curriculo da Educacdo Basica.

Esses efeitos de sentido produzidos pelos dizeres da professora em formacdo ressoam,
semelhantemente, no enunciado de José, ao formar o imagindario da profissdo do magistério publico

com o qual ele se identifica.

SD 33: José: ela ¢ um pouco desvalorizado / né / tipo / a carga horaria ¢ muito reduzida / os alunos /
assim / também // pode até ser parte / assim / do / do / proprio plano pedagogico / né / de ndo conseguir
ensinar a lingua com eficacia que desperta o desinteresse nos alunos / desmotiva / alids / né/ ¢ essa a
visdo que eu tenho / que ndo tem uma motivacao / assim / em aprender a lingua.

Mais uma vez, a palavra “desvalorizado” aparece nos dizeres dos pibidianos acerca da
profissdo, demarcando esse lugar de falta do sujeito-professor. Para José, essa falta parece ser vista
na reduc¢do da carga horaria nos horarios dos alunos, mas também em relacdo a desmotivacao dos

alunos em aprender a lingua. Dessa forma, aparentemente, os dizeres de José acarretam efeitos de
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sentido que reverberam na relagdo do sujeito-professor com o outro, com a relagdo professor-aluno
e as suas afetacdes no processo de ensino aprendizagem. Nesse imaginario, com o qual José parece
se identificar, a desvaloriza¢ao da posi¢ao do sujeito-professor acontece pela falta de preparo, “de
ndo conseguir ensinar a lingua com eficacia” (SD 33). Observo, portanto, o retorno do ideal de
professor animado, que, ao ndo conseguir cumprir com seu papel, gera a desmotivagdo em seus
alunos e ¢ responsavel por parte da sua propria desvalorizagdo nesse cenario.

Ademais, a falta de motivagdo, nessa perspectiva, vale-se ainda desse “ensinar a lingua com
eficacia”, em que o termo “eficacia”, muito comum no meio mercantil, faz da lingua estrangeira
um produto a ser vendido e consumido dentro da sala de aula. Uma vez que, nessa logica discursiva,
as escolas publicas ndo se valem de um investimento de capital para oferecer um plano pedagdgico
que cumpra com esses desejos e expectativas, o lugar do sujeito-professor ecoa essa falta e,
portanto, ¢ tirado de si a sua valoriza¢do — principalmente, quando comparado a escola particular.

Sobre isso, Lima e Sales (2007, p. 114-116) dizem:

a falta desses recursos [material didatico e déficit cultural] faz com que o aluno
de escola publica ndo tenha estimulos e, consequentemente, isso tem reflexo em
seu interesse e motivacdo, fazendo com que o seu nivel de aprendizagem seja
“inferior”, quando comparado com o nivel do aluno de escola particular. [Os
professores| afirmam que ¢ mais dificil ensinar a lingua inglesa nas escolas
publicas do que nas escolas particulares, porque, em geral, os alunos de escola
publica ndo possuem material didatico, sdo desprezados pelo governo, tém déficit
cultural e cognitivo, baixo nivel socioecondmico, possuem docentes
descompromissados ¢ a escola ¢ condescendente. As respostas dos professores,
mais uma vez, ressaltam os preconceitos e estigmas conferidos aos alunos de
escola publica.

Com isso, apesar de nunca terem tido contato com a rede publica até entdo, José, Cassia e
Noemi parecem significar esse espago publico dentro de uma matriz de inteligibilidade que
aparenta ja estar cristalizada no imaginario brasileiro. As formagdes discursivas que sustentam os
dizeres produzidos nessa instancia ecoam o déficit, a deficiéncia, a falha de um sistema educacional
brasileiro publico, que afeta ambos os professores e os alunos, de maneira que aqueles que nao
estdo, de fato, dentro desse espago identificam-se com essa rede de sentidos para significa-lo.
Possivelmente por isso, mais uma vez, esse imaginario toma lugar nos dizeres de outra pibidiana,
Tereza, que v€ a pouca valoriza¢ao do professor ligada a esse déficit cultural, como mostra a SD

abaixo:
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SD 34: Tereza: eu acho que / € / infelizmente / né / eu acho assim / € pouco visto / € pouco valorizado
/ mas acho que isso também € uma questdo cultural / ndo € s6 / né/ isso ja vem de muito tempo / acho
que a mentalidade humana tem que mudar muito para alguma coisa mudar também / sabe? (risos) /
mas / o professor € essencial / principalmente o professor de lingua estrangeira / € / € nessa questao
de / € / professor plane / € / o professor planeja / né / ele conduz a situagdo / entdo / ¢ / ndo tem como
vocé ndo ter professor de lingua estrangeira / como € que // a lingua vai morrer / assim / ndo digo
morrer / né / mas vai ficar mais distante ainda esse contato.

Ao significar a posicdo de professor, Tereza aponta reconhecer que ha uma memoria
discursiva ligada a profissdo, a qual ela se refere como uma cultura em que, construida ao longo
do tempo, imputou a posicao do sujeito-professor a desvalorizagdo. O imaginario criado pela
pibidiana, apesar de ser mais otimista quando comparado a de seus colegas, opera uma relacao do
professor de lingua ndo com seus alunos, mas o lugar que ¢ ocupado por esse “outro” com quem o
sujeito-professor se relaciona ¢, primeiramente, a lingua estrangeira. Tereza aparente se identificar,
mais uma vez, ao ideal de professor mediador, que “conduz a situacao” (SD 34), porém, nesse caso,
h4 uma certa simbiose em que o papel do sujeito-professor estd intimamente ligado com a lingua —
de maneira que um ndo existe sem o outro.

A partir disso, o imaginario de Tereza pode se circunscrever as discursividades que atribuem
a posi¢ao do professor de linguas como equivalentes a importancia da sua disciplina no curriculo,
ressoando os mesmos sentidos que perpassam os dizeres de José (SD 33). Nesse sentido, se a lingua
estrangeira, nas politicas publicas, foi perdendo cada vez mais espago, assim também o papel do
professor de linguas foi atravessado, como ja discutido no capitulo anterior.

Em contrapartida, no que diz respeito a Gltima SD relativa a esse imagindrio, Camila, em
contrapartida a todos os outros pibidianos, parece construir a posi¢do de professor no magistério
por uma perspectiva aparentemente positiva, sendo essa vista como um espago possivel de ocupar

dentro da relacdo de poder-saber nas escolas.

SD 35: Camila: a verdade € que eu quero ser professora de / de espanhol nas escolas publicas / eu
acho muito legal as escolas publicas / tem gente que fala mal da escola publica / mas eu acho // ¢ um
lugar que / exatamente diz a escola / a escola publica / € um lugar do publico / todo mundo 14 tem /
tem o seu / tem o seu lugar / sabe? / ai eu acho legal.

Dessa maneira, a pibidiana, aparentemente, se vale de dois mecanismos discursivos para
operar esse ideal: o primeiro relativo ao esquecimento dos conflitos que ocorrem dentro da escola,
o que possibilita o entendimento que, em toda e qualquer instancia escolar, teria um lugar para o

sujeito ocupar, sem ser silenciado, pois “¢ um lugar do publico / todo mundo 14 tem / tem o seu /
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tem o seu lugar” (SD 35); o segundo trabalha a ilusdo de completude, mais uma vez, que parece
exercer um efeito crucial na identidade do sujeito-professor, porque acaba por homogeneizar os
espacos escolares, alisando as diferengas, a fim de criar um lugar do qual todo mundo, todo
professor, pode se valer. Ainda vale apontar que, no fio do dizer, no intradiscurso, a hesitagdo de
Camila, em “tem / tem o seu / tem o seu lugar” (SD 35), pode sugerir certa dificuldade em encontrar
uma palavra adequada, ou seja, uma dificuldade de acreditar no que esta dizendo.

O que intriga nessa fala de Camila ¢ que, justamente em seu inicio, a pibidiana indica reforgar
que “quer ser professora de espanhol” e, ao falar de seu desejo em uma narrativa ficticia sobre si,
ela parece acabar por esquecer, no seus dizeres, as barreiras criadas pelas politicas publicas, que
dificultam a existéncia do ensino da lingua espanhola dentro da sala de aula. Desde a proposta de
reformulacdo do curriculo pela BNCC em 2017, em que a lingua estrangeira exclusivamente
tornou-se a lingua inglesa, as outras linguas que eram ofertadas no curriculo perderam seu lugar
nas escolas. As renuncias do espanhol e do francés colocam em foco o jogo de poder que a
praticamente inexistente agenda de politicas publicas linguisticas do pais opera, sendo que, regidas
pelas FDs neoliberais, o inglés ¢ visto como a lingua franca, a lingua do mercado, portanto, deve
ser a Unica lingua ofertada obrigatoriamente na escola, a despeito da importancia linguistica do

espanhol, em especial, pela posi¢do geopolitica brasileira. Assim,

o imperialismo estadunidense e o fato de a Lei do Espanhol ndo ter sido uma
politica de Estado, mas sim de governo (LIMA; MACIEL; PAZOLINI, 2019)
[sic], aliado a submissdo do Brasil aos organismos internacionais (que sera melhor
discutido a posteriori), fez com que o idioma fosse excluido, sem muita resisténcia
legislativa, do catalogo de disciplinas obrigatorias ofertadas na Educagao Béasica
(Willima et al, 2023, p. 346).

Os dizeres de Camila ndo ressoam todas essas contradi¢des do lugar do professor de
espanhol na escola publica, como o fazem os de Noemi (SD 32), justamente por causa do
mecanismo de apagamento discursivo, quando Camila parece criar, na sua fantasia, o lugar de
desejo que quer ocupar — esse criado em um ambiente utdpico em que ndo had conflitos ou
frustragdes. Finalmente, apesar de afirmar varias vezes a sua preferéncia pelo publico, embora a
pibidiana mencione quatro vezes que se identifica com a escola publica, a heterogeneidade
constitutiva do discurso se deixa mostrar pelos seguintes dizeres “tem gente que fala mal da escola
publica” (SD 35); mesmo em busca de retratar a narrativa que tem da sua propria constituicdo

identitaria em que o publico enseja o lugar de desejo, esse mesmo lugar € atravessado pelas vozes
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dissonantes que constroem o imaginario do professor desvalorizado, mal remunerado, mal visto na
sociedade, nos dizeres de Camila.

Destarte, para além das representacdes que ja trabalhei aqui, a andlise do corpus levantou
varias outras questdes que demandariam muito mais tempo e espago para discussdo, as quais
pretendo reverter em artigos redundantes dessa dissertacdo. No proximo capitulo, propus um
entrecruzamento das representacdes do documento do subprojeto com aquelas trabalhadas neste
capitulo, a fim de debater as convergéncias, divergéncias e atravessamentos dos dizeres que

perpassam o documento nas entrevistas.
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CONSIDERACOES

“[...] Atento ao que sou e vejo,
Torno-me eles e nao eu.

Cada meu sonho ou desejo

E do que nasce e ndo meu [...] .

(Fernando Pessoa).

Para as minhas consideragdes, faco o retorno ao inicio, volto-me, primeiramente, as questoes
que me inquietaram, me motivaram a propor as discussoes que realizei até aqui. Lidar com a
formagdo de professores, a luz dos estudos discursivos, significa reconhecer a heterogeneidade
constitutiva desse processo, que da palco aos conflitos, estranhamentos, deslocamentos, rupturas,
assim como também opera as constancias, os retornos a0 mesmo, os encontros que perfazem os
n6s formantes na constituigio identitaria desses sujeitos. E nesse jogo de relagdo do outro e do eu,
da alteridade com o familiar, em que ¢ possivel fazer uma leitura a fim de compreender os processos
identificatorios desse sujeito-professor na sua formacao.

Intentei problematizar, com este trabalho, a tendéncia de uma visdo homogeneizadora dos
processos de formagdo de professores, principalmente, quando se trata da tentativa de apagamentos
dos desencontros que acontecem nessa instancia, com o escopo de criar um ideal de sucesso
absoluto, de soluc¢do definitiva, das problematicas presentes na forma¢ao docente. Na minha
investigacdo sobre os efeitos de sentido que foram produzidos nas discursividades do documento
do subprojeto que atravessam a constitui¢do identitaria desses pibidianos, percebi que ¢ justamente
nesses confrontos, nessas problematicas, que ocorrem as (des)identificagdes dos sujeitos-

professores em formagao. Como bem discorre Coracini (2003, p. 207),

O sujeito-professor se constitui no embate, constante e sem fim, entre o desejo da
teoria, lugar da completude, e a pratica, lugar da falta, do ilegitimado, do
desvalorizado, isto €, como todo sujeito que ocupa um lugar entre o desejo da
completude e a percepgdo, ainda que nio totalmente consciente, da falta; dai a
angustia, a busca incansavel de solu¢des, momentaneamente apaziguadoras, para
os problemas do dia a dia.
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Assim, com a finalidade de entrecruzar as discursividades, encontrar as convergéncias e

divergéncias dessas vozes no processo de formagao de professores, apresento o quadro a seguir.

QUADRO 3 - A desvalorizagdo docente: vozes consonantes na constitui¢ao do sujeito-professor

em formacao.

Primeiro momento

Representacio

SD do documento

Representacio

SD dos participantes

O professor
desvalorizado

FD neoliberal:

SD 9: [...] um professor de linguas
estrangeiras que se inquieta frente
aos desafios pedagogicos,
politicos e sociais, advindos do
desconhecimento e do demérito
social, historicamente atribuido,
em uma visdo mais ampla, as

Humanidades e, mais
especificamente, ao universo
linguistico-cultural veiculado

pelas linguas estrangeiras.

SD 11: [...] indicador de eficdcia
que vai aferir se 0s processos
adotados para o éxito desta meta
[exercitar a cidadania enquanto

professor de linguas
estrangeiras].
SD 12: Estes instrumentos

constituem-se em um indicador de
produtividade que vai avaliar a
utilizacao dos recursos
disponiveis e a qualidade das
operagoes executadas
diariamente.

O professor
desprestigiado

FD neoliberal:

SD 31 (Noemi): [...] mas a gente tem pouco
apoio / eu acho / por mais que 0s programas
estejam aqui presente / eles sdo / eles sdo
mal vistos / eles sdo pouco valorizados /
sabe? / porque tipo eu acho que o governo
ele ndo tem a / a nogdo suficiente do trabalho
que a gente faz [...].

SD 33 (José): ela € um pouco desvalorizado
/né/ tipo / a carga horaria é muito reduzida

[.].

SD 34 (Tereza): eu acho que / ¢é /
infelizmente / né / eu acho assim / é pouco
visto / € pouco valorizado / mas acho que
isso tambem é uma questdo cultural |...].

SD 35 (Camila): [...] tem gente que fala mal
da escola publica / mas eu acho // ¢ um lugar
que / exatamente diz a escola / a escola
publica [...].

SD 30 (Cassia): [...] e da nossa questdao /
gestdo / atual / € / hd uma desvalorizacdo
imensa do _ensino publico / ¢é / falta de
recurso.

SD 31 (Nomei): eu acho que ser professor /
assim / vendo os meus pais / né / ¢ um
trabalho de luta também / porque a gente ¢
muito mal remunerado |[...].

Fonte: Autora.
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Tendo por base a leitura do quadro acima, entendo que as representacdes delineadas nos
dizeres dos participantes da pesquisa indiciam as discursividades que estdo presentes no
documento, advindas da inscricdo desses dizeres nas FDs neoliberais, ao se tratar do lugar do
sujeito-professor na sociedade brasileira, e que imputa a educagdo um carater mercantil. Logo,
enfocam a necessidade da eficicia, da meta a ser cumprida para prover um “indicador de
produtividade” e “qualidade das operagdes executadas”, sendo esses sentidos sempre ligados a
manutencdo e geragao de capital, como ja foi discutido nos capitulos anteriores. Portanto, ha uma
aproximacao entre os ideais de professor desvalorizado do documento e o professor desprestigiado
dos dizeres dos entrevistados. Com isso, os efeitos de sentido produzidos pelo documento sdo
ecoados nas falas dos pibidianos, quando esses se relacionam a essas representacdes, com as quais
eles se identificam, para constituir a sua identidade a partir do imaginario de um professor “mal

29 6

visto”, “pouco valorizado”, “mal remunerado”, conforme mostram os destaques nas SDs no quadro
3.

Apesar de, na analise do quadro 3, ser possivel identificar as mesmas FDs que atravessam
tanto o documento quanto as entrevistas, na segunda representacdo que proponho a seguir, a
heterogeneidade constitutiva do discurso ¢ evidenciada. Ao tratar do “professor incompleto” e do
“professor messianico”, as discursividades que sustentam a trama de significacdes dessas
representacdes sdo antagdOnicas, mas constitutivas. Dessa maneira, os sentidos evocados pelo
“professor incompleto” trabalham a ilusdo da completude como lugar de desejo, enquanto o
“professor messidnico” se significa justamente nessa ilusdo de totalidade e utiliza dos mecanismos
de apagamento discursivos para mascarar a sua falta. Essas vozes dissonantes sdo trabalhadas

melhor no quadro a seguir:

QUADRO 4 - A ilusdo e o desejo pela completude: vozes dissonantes na constituicdo do sujeito-

professor.

Primeiro momento

Representacio SD do documento Representacio SD dos participantes
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O professor
incompleto

FD da completude:

SD 10: E preciso que o
licenciando, em wum primeiro
momento, compreenda tfodas as
nuances do processo de se ensinar
e aprender linguas estrangeiras,
sobretudo, no confronto com as
demais areas de conhecimento
que compartilham o mesmo
espaco escolar [...].

SD 14: [..] um professor de
linguas estrangeiras que se
inquieta _frente aos desafios
pedagogicos, politicos e sociais

[.].

FD da falta:
SD 13: Para tal, faz-se mister atuar

junto ao licenciando no seu
processo de constru¢do e
exercicio de cidadania,

colaborando com sua formacdo
pré servico e formacdo
continuada.

SD 14: A realiza¢do desta meta
exige um trabalho continuo de
descoberta e experimentacdo do
oficio de um professor de linguas
estrangeiras |[...].

O professor
messidnico
e
o professor
animador e
mediador

FD da completude:

SD 18 (Camila): [...] porque eu via a
maneira que os professores agiam comigo /
eles fazia de tudo pra me ensinar / para
ensinar os outros alunos [...].

SD 28 (Tereza): [...] eu acho que o professor
em si € uma troca muito grande / ele ¢ um
mediador muito grande / e professor / ele
cabe em qualquer lugar / seja la professor

do que for|[...].

SD 20 (Cassia): eu acho que ¢ maravilhoso
como que a gente pode mudar a vida de uma
pessoa ensinando ela [...].

SD 24 (Noemi): [...] eu acho que ndo s0 é
um_professor que / logico / domina bem os
conteudos / mas um professor que tem a /
uma metodologia boa / um metodologia
integra e uma metodologia clara / né / que
consiga aplicar esses conteudos de forma / é
/ clara e eficiente para que o aprendizado dos
alunos / ¢ / aconteca da melhor forma
possivel / né / que eles consigam se
beneficiar / é / ndo so pra aprenderem a
lingua / mas também pra poderem se
desenvolver em outros campos da vida deles

[.].

FD da falta:

SD 23 (Noemi): [...] eu gostaria de sair
como uma professora independente / porque
eu ainda me sinto / tipo / com muita
dificuldade de / tipo / montar o basico |...].

SD 27 (José): hum // ai / assim / é um pouco
dificil porque eu nunca tive a experiéncia /
entendeu? [...].

SD 28 (Tereza): [...] eu ndo t6 aqui
buscando propriamente a parte s6 da / como
que eu te falo? / de uma formacgio
profissional / eu ja busco outro lado |...].

Fonte: Autora.
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E interessante observar como as discursividades do documento do subprojeto que criam essa
imagem quimérica de um professor que conhece tudo sobre o processo de ensino-aprendizagem,
que se inquieta frente a todas as problematicas, sejam elas pedagogicas, politicas e sociais, refletem
seus sentidos no ideal do professor messianico, com o qual os pibidianos se identificam. A FD da
completude, assim, interpela ambas as representacdes do documento e dos participantes, apesar de
que, relacionada ao ideal do professor messianico, ha outros sentidos que sdo trabalhados e se
diferenciam daqueles presentes nas SDs do documento, tais quais o sujeito-professor que faz de
tudo para ensinar, que cabe em qualquer lugar, que faz a diferenca e muda a vida de seus alunos
(ver destaques nas SDs dos pibidianos no quadro 4).

Embora, como ja analisei no capitulo anterior, o ideal do professor messianico opere com a
falta constitutiva do sujeito a partir do seu apagamento, a representacdo feita pelos pibidianos do
professor animador e mediador ¢ perpassada na sua materialidade linguistica pelas discursividades
da falta, que se conectam a imagem do professor incompleto no documento do subprojeto. Desse
modo, os sentidos que permitem compreender a necessidade de um “trabalho continuo” e de
“formagdo inicial e continuada” no documento, dizeres esses que salientam o lugar da falta
constitutiva do sujeito-professor, tém as suas ressondncias nos enunciados dos pibidianos. Dai,
segundo os destaques que fiz nas SDs dos participantes acima, aparecem as “dificuldades” relativas
ao exercicio da profissdo, como “montar o basico”, a dificuldade trabalhada a partir de algo que
lhe falta (nesse caso, “a experiéncia”) e o assinalamento de que ha uma busca que acontece nesse
processo, uma busca por algo que lhe escapa, que lhe falta, para ocupar essa posi¢ao de sujeito-
professor.

Ainda, esses dois ideais que destaquei na analise das primeiras entrevistas, do professor
messianico e do professor mediador e animador, sdo indiciados, também, pelas discursividades que

interpelam a representacdo do professor cidadao critico-reflexivo no documento.

QUADRO 5 - A criticidade na formacao de professores: vozes consonantes nas primeiras

entrevistas.

Primeiro momento

Representacio SD do documento Representacio SD dos participantes
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O professor
cidadao
critico-
reflexivo

FD critico-reflexiva:

SD 15: [...] professores de linguas e
literaturas que, em primeira
instancia, constituem-se em leitores
da sociedade em que atuam,
compreendendo a leitura como a
constituicdo do individuo em seu
universo cultural, politico, historico
e linguistico concebemos esse
profissional como um __individuo
inserido na esfera social que ndo
pode desvincular a relacdo entre
conhecimento formal académico e
sua_relacdo pragmatica com o
cotidiano das praticas sociais |...].

SD 16: [...] Como profissional da
linguagem, capaz de compreender
sua atuacdo profissional a partir de
uma_visdo ampla dos processos
historicos e sociais, em um mundo
em permanente transformacdo |...].

SD 17: [...] ele [o professor] seja o
agente de sua propria pratica
docente; que ele demonstre
autonomia_intelectual para buscar
e construir os conhecimentos e as

prdticas |...].

O professor
messidnico
e
o professor
animador e
mediador

FD critico-reflexiva:

SD 23 (Noemi): [...] mas a minha
expectativa ¢ realmente conseguir sair
uma profissional competente mesmo / bem
formada / hum / e também critica e

consciente / ja ciente _de como td _a
situacdo nas __escolas / nas _escolas
estaduais [...].

SD 24 (Noemi): [...] mas que eu gostaria
de realmente poder ajudar através da
lingua / ressignificar até a forma que eu
vejo de pensar / para que eles possam
realmente / talvez / se conectar com uma
cultura diferente e serem mais abertos
assim com a forma com que eles abordam
outras culturas / abordam outras linguas /

outra pessoas |...].

SD 29 (Tereza): a realidade / as vezes / ¢
diferente da expectativa / mas eu acredito
que ¢é funcdo do professor (risos) ir se
adequando a isso / né / sempre fazer da
melhor forma possivel | ...].

Fonte: Autora.

Ainda que apenas duas pibidianas sejam perpassadas pela FD critico-reflexiva, ¢ possivel

ver, que, em certa medida, houve o atravessamento desses sentidos, que ampararam uma das
representacdes de professor no documento, na primeira entrevista. Assim, a visdo ilusoria desse
profissional, leitor do mundo, autdbnomo intelectualmente, capaz de construir sua propria pratica e
conhecimento, toma forma nos dizeres das entrevistadas, que parecem se identificar a essas

2 ¢

discursividades, e buscam “[ser] uma profissional competente mesmo”, “ressignificar at¢ mesmo
a forma que eu vejo de pensar”, “ir se adequando a isso / né / sempre fazer da melhor forma
possivel” (quadro 5). Por fim, destaco que, apesar de ser uma discursividade recorrente no
documento, que foi até mesmo trabalhada em uma das secdes do capitulo III, ndo consegui

encontrar os efeitos de sentidos ou interdiscursividades sobre o letramento digital que analisei
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como ““a pratica docente critica no mundo contemporaneo e tecnologico” nas falas dos pibidianos
nesse primeiro momento.

Em suma, todas essas discussdes que levei até o momento contribuem para (re)pensar a
formagao inicial de professores no PIBID como um espago de multiplas vozes, que ora convergem,
ora divergem, mas que compreendem a inscri¢do de um sujeito na posicao discursiva de professor
de linguas. Exatamente por isso, embora haja a inten¢do de propor um ambiente de formacao inicial
docente guiado pelo intuito de valorizagdo do magistério, hd discursividades que ressoam e
reforcam a representacdo do professor desvalorizado e do professor desprestigiado tanto no
documento do subprojeto quanto nos dizeres dos pibidianos. Ainda, como resultado dessa pesquisa,
considero muito importante destacar que a participagdo de todos os pibidianos resultou na
identificacdo deles com o curso de Letras, sendo a favor da permanéncia deles no curso, bem como
instigou a continuidade dos estudos na area das Letras em nivel de pds-graduagao.

Finalmente, considero que os efeitos de sentidos do programa proporcionaram aos
pibidianos momentos de (des)identificacdo com o lugar de sujeito-professor de linguas. Nao trato,
aqui, os deslocamentos das desidentificagdes como rupturas totais ou rompimentos cabais,
primeiramente, por ser impossivel conceber essa nogdo de absoluto pela perspectiva discursiva, e,
segundo, por entender que a constitui¢do identitdria desses participantes estd sempre em
movimento — mesmo que esses movimentos sejam sutis —, pois o sujeito-professor esta sempre
frente a um outro (outro-aluno, outra-lingua, outro-ideal). Nessa confusdo identitaria, hé, sim,
momentos de encontro-confronto com a posicdo, devido a estranhamentos nesse processo de
formagdo docente. Todavia, € nessa estranheza, ¢ por causa dessa barra, que outros movimentos de
identificagdo tomam lugar, e, justamente por isso, a constitui¢ao identitaria do sujeito em formagao
(se) assume nessa posicao de professor de linguas, em que € possivel significar, produzir sentidos
a partir dela. Por fim, termino com a esperanga de que essa pesquisa possa instigar mais reflexdes
sobre as discursividades conflitantes que interpelam o sujeito-professor em sua posi¢ao e, assim,

(res)significar a maneira de lidar com programas e espagos de formagao docente.
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APENDICES

APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA (1)

1. O que ¢ a lingua inglesa/francesa/espanhola para voc€? Qual a relagdo dessa lingua
estrangeira com a sua escolha em cursar Letras?

2. Haé quanto tempo vocé estuda essa lingua? Como tem sido a sua experiéncia de aprendé-la?
Comente seus sucessos, insucessos € suas lembrangas.

3. Fale sobre a sua visdo de vocé como professor dessa lingua. Como professor em formacao,
o que vocé tem a dizer sobre sua profissao?

4. Que expectativas vocé tem sobre o PIBID?

5. Na sua opinido, que caracteristicas definiriam um professor de lingua estrangeira?

6. Vocé acha que aprender essa lingua estrangeira mudou ou tem mudado alguma coisa na sua
vida? E, especificamente, na sua profissao? Comente.

7. Em relagdo ao processo de ensino-aprendizagem, quais sdo as caracteristicas mais
importantes para um aluno de lingua estrangeira?

8. Qual o seu contato com o ensino de lingua estrangeira em escolas publicas? O que vocé
acha sobre a profissdo no magistério publico (professor de lingua estrangeira em escolas
publicas)?

119



APENDICE B
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “Processos de identificacdo na
formagdo docente em lingua estrangeira no PIBID”, sob a responsabilidade dos pesquisadores
Carla Nunes Vieira Tavares e Lara Cristina Batista Souza. Nesta pesquisa, nds estamos buscando
investigar quais sdo as representacdes de si, da lingua estrangeira e do processo de ensino-
aprendizagem que os participantes Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia —
PIBID (Edi¢dao 2022) de Lingua Estrangeira apresentam no inicio e depois de um semestre de
participagdo no programa e de que maneira esse participante ressignifica as suas construgdes
identitarias durante a participagdo no programa PIBID (Edi¢do 2022) de Lingua Estrangeira da
Universidade Federal de Uberlandia. O Termo/Registro de Consentimento Livre e Esclarecido esta
sendo obtido pelas pesquisadoras Lara Cristina Batista Souza, por meio da plataforma Google
Meet, em Dezembro de 2022 e vocé tem o tempo que for necessario para decidir se quer ou ndo
participar desta pesquisa (conforme item IV da Resolugdo n° 466/2012 ou Capitulo. III da
Resolugdo n°® 510/2016). Na sua participagdo, vocé€ participard de duas entrevistas orais, com
duragdo menor a 90 minutos, por meio de uma plataforma online chamada Google Meet, a primeira
sendo em Dezembro de 2022 e a segunda em Julho/Agosto de 2023. Durante a entrevista, vocé
respondera a perguntas sobre vocé como aluno-professor em formacao participante do programa e
suas percepgdes sobre os processos de ensino-aprendizagem e lingua estrangeira. A sua entrevista
tera o dudio gravado por meio de um gravador de voz e serd transcrita mais tarde pela pesquisadora,
com o objetivo de analisar quais sdo as suas representacdes que foram discutidas durante a
entrevista. As entrevistas tém 8 perguntas e vocé gastara, em média, 30 minutos para respondé-las.
Voce podera ter acesso as perguntas da entrevista antes de respondé-las. Os pesquisadores irdo
manter os dados da pesquisa em arquivo, fisico ou digital, sob sua guarda e responsabilidade, por
um periodo minimo de 5 (cinco) anos ap6s o término da pesquisa. Em nenhum momento vocé sera
identificado. Os resultados da pesquisa serdo publicados e ainda assim a sua identidade sera
preservada. E compromisso do pesquisador responsavel a divulgacio dos resultados da pesquisa,
em formato acessivel ao grupo ou populacio que foi pesquisada (Resolugcdo CNS n° 510 de 2016,
Artigo 3° Inciso IV). Vocé ndo terd nenhum gasto e nem ganho financeiro por participar na
pesquisa. Havendo algum dano decorrente da pesquisa, vocé tera direito a solicitar indenizagao
através das vias judiciais (Codigo Civil, Lei 10.406/2002, Artigos 927 a 954 e Resolugdo CNS n°
510 de 2016, Artigo 19). A entrevista ndo terd duracdo superior a 90 minutos € nem gastos de
deslocamento para um local especifico. O risco que esta pesquisa apresenta esta relacionado a
identidade dos participantes e, portanto, a possibilidade da quebra de sigilo relativa as informagdes
fornecidas por esses. Todavia, as pesquisadoras, a fim de amenizar o risco e executar o proposto
pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal de Uberlandia,
comprometem-se a usar nomes ficticios para referir-se aos participantes e suprimir quaisquer
informagdes que permitem o reconhecimento ou a localizagdo deles. Os beneficios serdo: 1)
valorizagdo dos conhecimentos e saberes produzidos em programas de ensino e extensdo para os
cursos de licenciatura de Letras da Universidade Federal de Uberlandia; ii) producdo de
informagdes relativas ao incentivo ao magistério publico e a permanéncia no curso de licenciatura
em Letras Lingua Estrangeira por meio de programas de ensino e extensdo voltados para discentes
do curso de Letras; iii) instigar a reflexdo nos alunos-professores em formagao participantes dessa
pesquisa, a fim de ressignificarem a pratica docente e suas relagdes com si, com a comunidade,
com o processo de ensino-aprendizagem e com a lingua estrangeura; iv) enfoque na importancia
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do Programa de Iniciacdo a Docéncia (Edi¢do 2022) de Lingua Estrangeira da Universidade
Federal de Uberlandia para seus participantes e o contexto em que ele estd inserido. Vocé ¢ livre
para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem qualquer prejuizo ou coagdo. Até o
momento da divulga¢do dos resultados, vocé também ¢ livre para solicitar a retirada dos seus dados
da pesquisa. Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficard com vocé,
assinada e rubricada pelos pesquisadores. Em caso de qualquer divida ou reclamacao a respeito da
pesquisa, vocé podera entrar em contato com: Lara Cristina Batista Souza, por meio do e-mail
laracbsouza@ufu.br ou (34) 99190-8208, e Carla Nunes Vieira Tavares (34)3239-4162, por meio
do e-mail carlatav@ufu.br ou na Universidade Federal de Uberlandia, localizada na Av. Jodo
Naves de Avila, no 2121, bloco u, sala 231, campus Santa Ménica — Uberlandia/MG, 38408-100.
Para obter orientagdes quanto aos direitos dos participantes de pesquisa acesse a cartilha no link:
https://conselho.saude.gov.br/images/comissoes/conep/documentos/Cartilha_Direitos Eticos 20
20.pdf.Vocé podera também entrar em contato com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres
Humanos — CEP, da Universidade Federal de Uberlandia, localizado na Av. Jodo Naves de Avila,
n® 2121, bloco A, sala 224, campus Santa Monica — Uberlandia/MG, 38408-100; pelo telefone (34)
3239-4131 ou pelo e-mail cep@propp.ufu.br. O CEP/UFU ¢ um colegiado independente criado
para defender os interesses dos participantes das pesquisas em sua integridade e dignidade e para
contribuir para o desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos conforme resolucdes do
Conselho Nacional de Satde.

Uberlandia, 15 de dezembro de 2022

Assinatura do(s) pesquisador(es)

Assinatura do(s) pesquisador(es)

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, ap6s ter sido devidamente
esclarecido.

Assinatura do participante de pesquisa
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ANEXOS

o

CAPES

ANEXO A

Diretoria de Formacéao de Professores da Educagao Basica — DEB
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagéo a Docéncia — PIBID
Edital CAPES n° 23/2022

PROPOSTA DE PROJETO INSTITUCIONAL - PIBID (SUBPROJETO)

Titulo :Temas Contemporaneos Transversais, Linguas Estrangeiras e Internacionalizagao

a) nome coordenador de area (bolsista) e docentes colaboradores, selecionados
conforme critérios definidos abaixo;

b) eixo proposto;

Eixo 1l (Roxo - conforme apresentac&o realizada na reuniéo - 3626023): Artes Visuais, Educacéo
Fisica, Letras Espanhol, Letras Francés, Letras Inglés, Letras Portugués, Letras Lingua Portuguesa
com Dominio em Libras (LPDL), Musica e Teatro.

| - Area de iniciagao a docéncia (Lista Fechada)

Lingua Espanhola, Lingua Francesa, Lingua Inglesa.

Curso(s) participante(s) (Lista Fechada)

Curso de Letras: Inglés e Literaturas de Lingua Inglesa
Curso de Graduac&o em Letras: Espanhol e Literaturas de Lingua Espanhola
Curso de Graduacéo em Letras: Francés e Literaturas de Lingua Francesa

Il - Nicleo(s) (Opcoes fechadas)

Quantidade de Nucleo(s): Quantidade de discentes de ID
3 (Preenchimento automatico — mditiplo
de 24)

Ill - Descreva os objetivos especificos do subprojeto.
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Discutir e refletir sobre os Temas Contemporaneos Transversais (TCTs), a fim de desenvolver
nos/nas estudantes da educacéo basica o senso de cidadania, em contextos de ensino-
aprendizado de linguas estrangeiras;

Reconhecer e aprender sobre os temas que sdo relevantes para a atuacédo dos/das estudantes
da educacdo basica na sociedade a partir da compreenséo de textos auténticos em lingua
espanhola, francesa e inglesa;

Mostrar a importancia do ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras como meio de inclusé@o
social e disseminacé&o da cultura linguistica;

Contribuir para a desconstru¢cdo do imaginario em torno do ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras, na educacéo basica - que, geralmente, sdo concebidas como meros instrumentos
utilizado para comunicagéo -, de modo a ressignificar a sua docéncia como uma pratica
constituida de significados, conhecimentos e valores;

Propiciar a experimentacéo com tecnologias digitais de informacéo e comunicacéo de modo a
inclui-las na formacé&o do/da professor/a de lingua estrangeira;

Ler e discutir teorias e estudos sobre o ensinoc-aprendizado critico de linguas estrangeiras no
mundo contemporéneo, inclusive no que concerne ao uso de tecnologias digitais de informacéo
e comunicacéo e a praticas linguageiras;

Contribuir para a reflexdo sobre a variedade linguistica existente no mundo e discutir sobre as
relacbes de poder que se fazem e acontecem na/pela lingua, sobretudo colocando foco nas
idiossincrasias dos paises que tém o espanhol, o francés e o inglés como lingua materna, como
segunda lingua e como lingua estrangeira;

Elaborar material didatico em meio fisico e/fou em meio digital com diferentes géneros textuais
e contemplando os TCTs, para que os/as aprendizes percebam as diferentes linguagens que
caracterizam os géneros, com especial destaque para as singularidades de modalidades orais
e escritas;

Oferecer oficinas efou minicursos, extraclasse, para colaborar com o processo de ensino-
aprendizagem das linguas espanhola, francesa e inglesa;

Oportunizar a participacéo de praticas de letramento em linguas espanhola, francesa e inglesa
que estejam articuladas interdisciplinarmente com os TCTs;

Propiciar um didlogo entre o ensino superior e a educacéo basica e promover acdes na formacao
inicial e na formacéo continuada;

Criar um espaco articulador para que ofa docente em formacédo possa dialogar com a teoria e
pratica, além de oportunizar a experiéncia e vivéncia no futuro espaco de trabalho;

Criar a oportunidade de elaboragéo de projetos em equipe entre os/as participantes do projeto.

IV - Liste as metas a serem alcangadas e seus respectivos indicadores de acompanhamento.

(300 caracteres para cada)

(300 caracteres para cada)

Meta 1: Exercitar a cidadania enquanto professor
de linguas estrangeiras

Para tal, faz-se mister atuar junto ao licenciando no seu
processo de construgdo e exercicio de cidadania,
colaborando com sua formacéo pré servigo e formagéo
continuada. A referida construgéo se dara por meio de
reflexdes e discussdes instauradas ao longo da praxis
docente, sob a supervisdo de um fazer académico
promotor de incluséo social, linguistica, cultural e digital.

Indicador 1: - Reunibes periddicas de
discusséo e acompanhamento do trabalho
discente. Estas reunides constituem-se em
um indicador de eficacia que vai aferir se
0s processos adotados para o éxito desta
meta, se processam de forma adequada.
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Estas reflexbes serdo efetivadas como oficinas
académico-culturais com temas transversais capazes
de capacitar o licenciado a compreender, questionar e
ler criticamente os fenémenos que t&m ressonancias no
ambito do dominio linguistico, inserido em uma
contingéncia mais ampla, causando impactos na sua
propria leitura de mundo; mediada pela exposicéo a
diversidade linguistica. O exercicio da cidadania,
enquanto meta, se concretiza na adogdo, por parte do
licenciando, de uma atitude profissional efetiva no
escopo de uma integracdo individuo/sociedade,
permeada pela constituicdo do individuo na e pela
linguagem; em uma interrelacéo entre o conhecimento e
sua cotidianidade social e politica, entendendo sua
funcdo pedagégica ndo apenas como uma
demonstracéo de competéncia técnica, mas, sobretudo,
como uma acéo politico-cultural integrada ao grupo
social em que vive.

Meta 2: Exercitar a praxis docente

A realizacdo desta meta exige um trabalho continuo de
descoberta e experimenta¢éo do oficio de um professor
de linguas estrangeiras que se inquieta frente aos
desafios pedagogicos, politicos e sociais, advindos do
desconhecimento e do demérito social, historicamente
atribuido, em uma vis&o mais ampla, as Humanidades
e, mais especificamente, ao universo linguistico-cultural
veiculado pelas linguas estrangeiras. E preciso que o
licenciando, em um primeiro momento, compreenda
todas as nuances do processo de se ensinar e aprender
linguas estrangeiras, sobretudo, no confronto com as
demais areas de conhecimento que compartilham o
mesmo espaco escolar. Em um segundo momento, é
preciso que ele seja o agente de sua propria pratica
docente; que ele demonstre autonomia intelectual para
buscar e construir os conhecimentos e as praticas e que
elabore instrumentos didaticos em melio fisico e em meio
digital, facilitadores do ensino e aprendizagem das
linguas estrangeiras. Finalmente, & preciso que ele
esteja apto a estabelecer a transdisciplinaridade
efetivando-se, dessa forma, a socializagdo dos
conteldos aos seus significados em diferentes
contextos.

Indicador 2 - Diarios reflexivos, relatérios
das atividades docentes e criagdo de uma
pasta online com os materiais didaticos
produzidos e testados. Estes instrumentos
constituem-se em um indicador de
produtividade que vai avaliar a utilizacéo
dos recursos disponiveis e a qualidade das
operagdes executadas diariamente.

™)
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V - a. Municipios das escolas em que a IES pretende desenvolver o subprojeto. (Lista Fechada)

Municipio 1 Municipio 2 (+)
Uberlandia

V - b. Descreva o contexto social e educacional dos municipios informados no item anterior,
explicitando a relacdo entre a realidade descrita e as atividades propostas para o subprojeto.

De acordo com pesquisas sobre o ensino de linguas estrangeiras na educagéo basica no estado
de Minas Gerais (por exemplo, os da Associacéo de Professores de Espanhol de Minas Gerais -
APEMG), ha uma tendéncia a haver mais turmas de lingua inglesa do que de lingua espanhola, fato
agravado pela Lei no 13.415, de 2017, e pela atual BNCC, que substituiram o termo “lingua(s)
estrangeira(s)” por ‘lingua inglesa”. De igual modo, a lingua francesa ndo recebe foco e carece de
espaco nos ambientes de ensino publico na cidade de Uberlandia. E notério que h& uma caréncia da
quantidade de escolas que tenham a lingua francesa e a lingua espanhola como parte de seus
Projetos Politicos Pedagodgicos. Sendo assim, esperamos encontrar uma maior quantidade de
professores/as de linguas estrangeiras interessados/as na recepcéo do PIBID com objetivos de
adequagdo de seu curriculo a BNCC, maior envolvimento dos/das alunos/as com a disciplina,
aquisicdo de novas metodologias de ensino-aprendizagem, dentre outros ganhos que o subprojeto
pode proporcionar a escola.

Paralelamente, e apesar da Lei supracitada, da BNCC e da recente acéo do estado de Minas
Gerais - que retirou a lingua espanhola da oferta de disciplinas de linguas estrangeiras a serem
oferecidas, na rede basica de ensino, em 2020 -, algumas escolas que ja ofereciam aulas dessa lingua
as estdo mantendo, possibilitando a formacéo de pelo menos uma area de atuacéo do subprojeto.
Acreditamos que o contexto socioeducacional desse grupo tenha as mesmas demandas dos grupos
de lingua inglesa, além de outras especificas do histérico do ensino de espanhol e francés no Brasil
(carga horaria reduzida e descaso por parte das escolas com seu ensino, alunos com resisténcia ao
inglés e preferéncia pelo espanhol, preferéncia por essa lingua no ENEM e/ou no vestibular da UFU -
que, a proposito, oferece a opgéo da lingua francesa -, dentre outras).

Nesse sentido, pretendemos trabalhar com alunos do Ensino Médio, nas trés areas de atuacdo
estabelecidas para este subprojeto, em escolas estaduais, municipais e/ou federais da cidade de
Uberlandia de forma a contribuir para a discussdo dos temas transversais contemporaneos em
contextos de ensino-aprendizado de linguas estrangeiras.

VI - Detalhe como sera conduzida a inser¢ao dos licenciandos no cotidiano escolar,
considerando as dimensoes da iniciagdo a docéncia previstas no regulamento do PIBID.

Considerando a realidade das escolas brasileiras, em especial da cidade de Uberlandia, a
insercdo dos/das licenciandos/as no cotidiano escolar se dara por meio da vivéncia diéria nas escolas
por parte destes/destas, ou seja, eles/elas fardo visitas semanais as escolas que fazem parte do
programa, fardo observacbes de aulas, escreveréo diarios reflexivos das aulas observadas e das
experiéncias vividas dentro das escolas.

Nesse primeiro momento, o dialogo entre licenciandos/das, supervisores/as e coordenadores
ajudara na percepcéo das demandas de cada instituic&o - o que sera importante para a escolha dos
temas transversais -, das condicées fisicas e materiais das escolas - o que apontara para onde e
como serdo oferecidas as agdes -, e dos interesses dos/das estudantes - o que confribuira para a
abordagem dos temas transversais.
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VIl - Detalhe a estratégia de comunicagao e integragao entre os discentes, supervisores e
coordenadores de area ao longo do projeto.

Para otimizar a comunicacéo entre os/as discentes, supervisores/as e coordenadores, serdo
criados trés grupos de whatsapp para cada grupo, ou seja, um para a comunicacdo entre os
coordenadores e osfas supervisores/as, um entre o coordenador, o/a supervisor/a de um determinado
grupo e os/as discentes; e um em que se encontram todos/as os/as envolvidos no subprojeto.
Adicionalmente, os e-mails principais serdo compartilhados entre os/as participantes do subprojeto.

Com vistas a integracdo dos/das participantes do subprojeto, seréo realizados encontros
coletivos periddicos e, eventualmente, individuais para sanar quaisquer dlvidas e contribuir na
realizacéo das atividades. Além disso, uma pasta online sera criada para que todos os materiais
produzidos, incluindo documentos e fotos, fiquem organizados e disponiveis para consulta e
compartilhamento entre os outros grupos de trabalho, supervisores/as e coordenadores.

VIl - Descreva de que maneira o subprojeto promovera a articulacéao entre a teoria e a pratica
no processo formativo do licenciando, tanto no que se refere aos conhecimentos pedagogicos
e didaticos, quanto aos conhecimentos especificos da area do conhecimento.

Ainda que apenas a disciplina de lingua inglesa esteja contemplada pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), as propostas das éreas do presente subprojeto se articulam com o referido
documento por meio das seguintes acdes:

e FElaboracdo e aplicacdo de atividades que contemplam os trés eixos organizadores para o
ensino de lingua inglesa — e, neste contexto, o de lingua espanhola e lingua francesa também
-, a saber: Oralidade, Leitura, Escrita, Conhecimentos Linguisticos e Dimensé&o Intercultural;

e FElaboracéo e aplicacédo de atividades norteadas pelos estudos de multiletramentos, nos quais
encontram-se fundamentadas as bases epistemologicas da BNCC;

e FElaboracéo e aplicacéo de atividades que exploram os diferentes usos da lingua(gem) em
seus mais variados contextos de circulagdo, conforme as competéncias de 1 a 7, elencadas
pela Base;

e Elaboracéo e aplicacéo de atividades que levam em conta os processos identificatorios que
estdo em jogo nas praticas linguageiras do/no ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras,
conforme previsto pelas competéncias de 1 a 7, elencadas pela Base.

Uma vez que a proposta é que os grupos de trabalho ndo sejam exclusivos de uma Unica lingua
estrangeira, a articulacdo entre a teoria e a pratica se dara pelos conhecimentos pedagogicos e
didaticos de linguas estrangeiras em geral de forma a produzir materiais didaticos e oficinas que
contemplem os Temas Contemporéneos Transversais (TCTs) através da compreenséo de textos
escritos e orais auténticos e da producdo de textos escritos e orais que pertencam a géneros
discursivos que existem no cotidiano fora da sala de aula.

IX - Apresente as estratégias a serem adotadas no subprojeto para o exercicio do trabalho
coletivo no planejamento e na realizacdo das atividades, bem como para a promogao da
interdisciplinaridade.

Como estratégias para o exercicio do trabalho coletivo, tanto no planejamento quanto na
realizacéo das atividades, deixaremos claro o papel que cada um de nés tem no subprojeto. Nesse
momento, seréo confiadas acbes individuais e compartilhadas, como preenchimento da ficha de horas
e elaboracéo dos projetos e relatérios. Sera incentivada a participacéo de todos/as nas reuniées com
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o objetivo de dar feedbacks construtivos e/ou dar sugestdes, sempre apontando para a diregdo dos
objetivos do subprojeto. Nesse sentido, as reunides periédicas dos grupos e de todo o subprojeto
ter&o um momento destinado & resolugéo de problemas que n&o puderam ser resolvidos na hora em
gue foram constatados e/ou por aqueles que estavam envolvidos diretamente com o problema em
questé&o.

A fim de engajar e motivar os/as licenciandos/as no subprojeto, pretendemos oferecer oficinas
que possam servir, elas proprias enquanto a¢des educativas, exemplos de como colocar em pratica
o contelido e o tema a ser abordado nas acdes nas escolas.

X - Descreva como se dara o acompanhamento das atividades ao longo da execugao do
subprojeto e como sera feita a avaliagdo da participacao dos licenciandos.

O acompanhamento das atividades realizadas se dara a partir das caracteristicas de cada uma
delas, ou seja, por meio dos relatos/memorias elaborados de cada encontro nas escolas—campo,
reunibes periédicas entre os/as participantes, acompanhamento dos arquivos compartilhados na
pasta coletiva e pela comunicaco entre os/as participantes do subprojeto.

A avaliacbes dos/das licenciados/as seréo feitas pelas listas de presenca, pelas fichas de horas
preenchidas, pelas conversas com os/as supervisores e coordenadores, pela ministracdo de cficinas
e pela realizacdo das demais atividades pretendidas.

Xl - Descreva as perspectivas de integracdo de tecnologias digitais da informagao e
comunicacgao ao subprojeto;

Diante da presenca marcante das tecnologias digitais no contexto escolar, dentro e fora das salas
de aula, sobretudo aquelas manuseadas pelos/as alunos/as, as acdes deste subprojeto se valerao
dos recursos disponiveis na internet para registro e realiza¢éo das atividades.

Em relacdo aos registros das acgdes, utilizaremos pastas digitais gratuitas, nas quais seréo
arquivadas as reflexdes dos/das discentes sobre as oficinas ministradas, as Memorias das reunides,
as fotos das oficinas etc.

No que concerne a realizacdo, a elaboracdo das oficinas contara com o auxilio de
ferramentas/plataformas digitais que facilitardio a divulgacéo e compreenséo dos contetidos
propostos; ademais, as leituras/discussdes das tematicas deste projeto contardo com textos, videos
e musicas disponiveis na internet.

Por fim, eventualmente algumas oficinas serdo disponibilizadas em ambientes digitais das
instituicdes participantes do projeto.

Xll - Caso o subprojeto seja interdisciplinar, justifique e descreva detalhadamente como sera
promovida a integragao entre as areas escolhidas;

Levando em considerac&o o carater interdisciplinar deste subprojeto e seu objetivo principal de
discutir e problematizar os Temas Contemporaneos Transversais (TCTs) em contextos de ensino-
aprendizado de linguas estrangeiras, a integracéo entre as trés areas que o constituem (Lingua
Espanhola, Lingua Francesa e Lingua Inglesa) se dara por meio de acdes que viabilizem a construcéo
de conhecimento critico-reflexiva que ultrapasse as barreiras entre esses campos do saber. Nesse
sentido, as leituras, discussoes, reflexdes e ministracbes de oficinas abordardo temas sociais
importantes e terdo as linguas como meio para a socializagcéo, problematiza¢o e reflexao.
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Para alcancar a interdisciplinaridade desejada, os grupos que serdo formados e irdo para as
escolas seréo mistos, ou seja, havera licenciandos/as das trés linguas em cada instituicdo a que se
destinardo, o que significa que o foco estara, primeiramente, nos temas transversais e, em segundo
lugar, na sua manifestacéo textual/discursiva. Uma vez que para compreender essas manifestacées
& necessario também conhecer a funcéo social e a gramatica da lingua em que se apresentam esses
textos/discursos, as especificidades de cada idioma serdo abordadas nesse terceiro momento: o do
estilo. Esse sera, portanto, o grande diferencial, ja que ndo se propde um ensino tradicional pautado
na gramatica tradicional, com a ordem do contetdo definida pelos manuais, mas a partir dos temas e
dos textos escolhidos para serem trabalhados nas oficinas.

Dessa forma, as reunides gerais do subprojeto tentaréo dar conta de estabelecer essa nova
didatica, escolher os géneros textuais que melhor abordam os temas e como abordar a lingua a partir
dos textos, sem cair na tradicional ordem gramatical e sem ultrapassar os limites de conhecimento
sobre a gramatica necessarios para aquela acéo de compreenséo e producéo textuais.

Xlll - Indique as estratégias a serem adotadas para o aperfeicoamento do uso da lingua
portuguesa e de diferentes habilidades comunicativas do licenciando.

Por acreditar que os principios que norteiam o profissional de Letras- linguas estrangeiras
fundamentam-se na formacéo de professores de linguas e literaturas que , em primeira insténcia,
constituem-se em leitores da sociedade em que atuam, compreendendo a leitura como a constituicdo
do individuo em seu universo cultural, politico, histérico e linguistico, concebemos esse profissional
como um individuo inserido na esfera social que ndo pode desvincular a relacéo entre conhecimento
formal académico e sua relagéo pragmatica com o cotidiano das praticas sociais. Como profissional
da linguagem, capaz de compreender sua atuacdo profissional a partir de uma visdo ampla dos
processos histéricos e sociais, em um mundo em permanente transformacéo, em que nos deparamos
cada vez mais com frequentes movimentos migratérios, o profissional de linguas estrangeiras
encontra-se exposto a diferentes culturas veiculadas pelas diferentes linguas. Neste contexto, a
interface com a lingua portuguesa, enquanto lingua estrangeira, por exemplo, promove ao licenciando
reflexdes sobre os conceitos de identidade cultural, alteridade, esteredtipos e intolerancia religiosa,
presentes nas sociedades atuais. A partir da conscientiza¢éo da propria cultura, da cultura do outro,
e da diversidade cultural, o profissional de linguas estrangeiras compreende a necessidade de se
estabelecer agdes educativas como fonte geradora de dialogos culturais.

Nesse sentido, a lingua portuguesa, ela também, se desdobra na interface com as outras
linguas, aqui espanhol, francés e inglés. Por meio desse trabalho de projecéo linguistica a lingua
materna se renova e se atualiza incessantemente, exigindo do profissional que se ocupa dela um
trabalho de acuidade linguistica promotor de um eficaz gerenciamento da mesma. O trabalho com a
lingua portuguesa, nesse viés, também proporciona ao nosso licenciando o acesso as informacdes
e discussoes pertinentes a interculturalidade, ao respeito, reconhecimento e acolhimento do outro. O
licenciando, dessa forma, sera agente de um processo de intemacionalizagéo que favorece o didlogo
entre as culturas, mediado pela lingua materna e demais linguas estrangeiras. Assim, nossa
estratégia para atender a esse fim, sera o estabelecimento de a¢des educativas facilitadoras de um
didlogo intercultural. O licenciando podera contribuir para a gestdo democratica da diversidade cultural
que sera apreendida no uso da(s) lingua(s) realizado na linguagem.
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XIV - Detalhe os mecanismos de registro e sistematizacdo das atividades realizadas no
decorrer do subprojeto.

e Escrita de Memorias/Relatos das atividades realizadas pelos/as licenciandos/as, com o

registro de presenca e das discussdes feitas em cada encontro;

Reunides quinzenais entre coordenacéo, superviséo e licenciandos/as;

Acompanhamento da submissdo mensal das fichas de horas, nas quais constam as atividades
desenvolvidas por cada licenciando/a naquele més;

e \Visitas periddicas as escolas-campo para acompanhamento presencial das atividades
realizadas pelo subprojeto;

¢ Realizacdo de reunido semestral com a direcé@o das escolas parceiras para reavaliar as acdes
do subprojeto, compreender a realidade de cada escola e (re)alinhar as atividades planejadas,
conforme demandas de cada comunidade escolar.

e FElaboracdo, por partes das/dos discentes, de diarios reflexivos/relatérios das atividades
praticas realizadas por eles, com posterior compartihamento e discussdes sobre os
aprendizados construidos;

e Criacdo de uma pasta online na qual todos os materiais produzidos, incluindo documentos e
fotos, ficaréo organizados e disponiveis para consulta e compartihamento entre os outros
grupos de trabalho, supervisores e coordenadores.
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