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RESUMO

Esta dissertacdo tem como objetivo problematizar alguns aspectos da constituicdo identitaria
do professor de lingua estrangeira, especificamente espanhol, sem formacdo académico-
universitdria na area do ensino de lingua estrangeira. Nesta pesquisa, buscamos como
fundamentagdo teorica alguns conceitos da Analise do Discurso de linha francesa atravessada
pela psicandlise lacaniana. Nesta perspectiva, consideramos que o sujeito ¢ constituido na e
pela linguagem. O corpus deste trabalho compreende os dizeres de professores de espanhol
sobre suas proprias experi€éncias com a aprendizagem e com o ensino da lingua espanhola. A
andlise desses dizeres mostra que esses professores se constituem professores de lingua
estrangeira no entremeio entre o discurso da necessidade, que circula no momento em que o
interesse pela lingua espanhola ¢ crescente no Brasil, e o discurso do esforgo, que lhes
possibilita o voltar-se para atender a demanda de mercado, ocupando a posi¢ao de professor
de espanhol.

Palavras-chave: Formacdo de professores; Lingua Espanhola; Discurso; Sujeito.






ABSTRACT

This dissertation aims at inquiring some aspects of the identitary constitution of the Spanish
teacher as a foreign language without graduation in the field of foreign language teaching.
This research uses some concepts from the French Discourse Analysis influenced by the
Lacanian psychoanalysis. In such a perspective, we consider that the subject is constituted
and by the language. The corpus is composed by Spanish teachers’ sayings about their own
experiences in the learning and in the teaching of Spanish. The analysis of these sayings
shows that these teachers constitute themselves as foreign language teachers in the gap
between the discourse of necessity, which has been spread over since people’s interests in
learning Spanish have increased in Brazil, and the discourse of the effort, which allows the
teachers accomplish the demands of the market, assuming the position of a Spanish teacher.

Keywords: Teacher Training; Spanish Language; Discourse; Subject.
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Introducgdo

Nossa experiéncia na area do ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira,
especificamente a lingua espanhola, nos possibilita observar que, na tentativa de evitar
possiveis problemas na sala de aula, algumas questdes de ordem pratica parecem apresentar-
se como motivo de preocupacdo constante para muitos professores. Podemos mencionar,
como exemplo, a metodologia de ensino a ser utilizada em sala de aula, a producdo e/ou
selecdo de materiais, os critérios de avaliagdo, etc.

Ao investigar sobre os estudos desenvolvidos na area do ensino e aprendizagem de
lingua estrangeira, percebemos que muitos desses estudos estdo embasados na Lingiiistica
Aplicada e se voltam para a busca de solugao de problemas de uso da linguagem.

Essa busca de solu¢do de problemas de uso da linguagem se pauta em uma perspectiva
que concebe o sujeito como “centrado, psicologizante ou racional, capaz de fazer escolhas
conscientes e de conscientemente gerir os processos de ensino e aprendizagem”, e que
concebe a linguagem como “transparente” (CORACINI e BERTOLDO, 2003, p.11).

Compreendemos que esse modo de olhar para o sujeito se vincula a uma tradi¢cdo nos
cursos de formacdo de professores de lingua estrangeira que prioriza a discussdo de questdes
pertinentes a essa formacdo a partir de uma proposta de conscientizagdo do professor.

Essa proposta de conscientizacdo do professor nos remete a uma abordagem bastante
enfatizada: a abordagem reflexiva' cuja nogdo implicita é a de que a constante analise critica
da pratica pedagogica por parte do professor constitui-se em um principio que lhe possibilita
compreender melhor as questdes concernentes ao processo de ensino e aprendizagem, bem
como exercer controle sobre elas.

Sobre a abordagem reflexiva, podemos considerar que, ao longo de uma experiéncia
na area do ensino de lingua espanhola, o esfor¢co do professor em assumir uma postura que
nao negligencie a reflexdo ndo ¢ suficiente para lhe garantir éxito em sua pratica pedagdgica
na dimensdo da completude®, pois ha algo que Ihe foge ao controle.

Pontuamos que esse algo que foge ao controle do professor se refere a uma falta

constitutiva do processo de ensino e aprendizagem que em seu acontecimento ¢ marcado por

' Podemos mencionar, dentre tantos, alguns trabalhos que tratam da abordagem reflexiva: Cavalcanti e Moita
Lopes (1991), Almeida Filho (1999) e Figueiredo (2000).

* A nogdo de completude ndo se sustenta, uma vez que “o real equivoco resiste: a lingua nio cessa de ser por ele
desestratificada”. (MILNER, 1987, p. 13)
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situacdes, como, por exemplo, uma resisténcia do aluno em aprender a lingua estrangeira, que
impossibilitam o dominio desse processo por parte do professor.

Consideramos que reconhecer a impossibilidade de dominio do processo de ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira implica em assumir que o sujeito envolvido nesse
processo ndo ¢ capaz de exercer controle sobre si e sobre os efeitos de sentido de seu dizer,

sendo, portanto, aquele que se constitui:

(...) na ilusdo de ser a origem do seu dizer, esse sujeito ¢ constantemente
flagrado pelo ja-dito, pela memoria discursiva que o precede, pela falta que o
constitui, ¢ adia ad infinitum o encontro com a verdade, a completude, a
certeza que ele tanto deseja. Da mesma maneira, constitui-se na ilusao
imaginaria de que lhe ¢ possivel controlar os sentidos que produz,
esquecendo-se de que seu dizer terd tantas interpretagdes quantos forem os
intérpretes e as situagdes de interpretagdo. (CORACINI; BERTOLDO, 2003,

p.13)

Esta citagcdo corrobora nossa posicdo de que os sujeitos envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira estio em permanente construgdo, e,
portanto, ndo ¢ possivel atuar nesse processo garantindo o controle de todas as situagdes
imprevistas de uma sala de aula.

Compreendemos que a possibilidade de controle do processo de ensino e
aprendizagem de uma lingua estrangeira s6 ¢ possivel, no plano imagindrio, quando a
identidade do sujeito ¢ concebida sob a 6tica da unidade e da completude, e a producdo de
sentidos ¢ determinada.

E preciso lembrar que ao concebermos o sujeito conforme descrito na citagdo acima,
ndo podemos considerar a linguagem como transparente; ao contrdrio, a linguagem ¢ vista
como “opacidade lugar do equivoco e do conflito” (CORACINI e BERTOLDO, 2003, p. 13).

Assim, postulamos que se faz necessario que a formacdo do professor de lingua
estrangeira também se fundamente sobre outras bases que podem ser construidas, a nosso ver,
com a considerag¢io do sujeito do desejo’, que se constitui na e pela linguagem. Esse sujeito é
“um sujeito descentrado do eu, sujeito comparecente nas formagdes do inconsciente apenas
como retorno do recalcado, construido pelo processo de simbolizagdo, de subjetivacdo...”

(PACHECO, 1996, p. 19)

? Sobre o desejo, Mrech afirma: Para Lacan, o desejo é altamente transformador e questionador. No inicio, o
sujeito se constitui de uma forma alienada através da assun¢ido do desejo do Outro. No entanto, aos poucos, o
sujeito precisa se descolar deste processo (...) O desejo implica um compromisso para o sujeito com algo que o
estrutura. O desejo ndo remete a posi¢oes confortaveis, faceis de serem vividas, mas aquilo que leva o sujeito a
se implicar na vida. Quando o sujeito se torna desejante entra em um processo de grande mobilidade libidinal.
(MRECH, 1999, p. 129)
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Consideramos que as observagdes apresentadas sobre as concepgdes de sujeito e de
linguagem sdo pertinentes porque, ao lidar com o objeto de trabalho, o professor de lingua
estrangeira, especificamente espanhol, necessita fazer escolhas relacionadas a pratica
pedagbgica que podem se fundamentar nessas concepgoes.

Acrescentamos, ainda, que cabe ao professor assumir uma postura ética’ em relagdo as
escolhas que norteiam seu modo de posicionar-se em sala de aula, e que interferem, de forma
significativa, no processo de ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira.

Esse modo de olhar para o processo de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, a
partir da noc¢do de sujeito e de linguagem que se assume, constitui-se em um dos motivos que
nos conduz ao interesse por investigar alguns aspectos da constituicdo identitaria do professor
de espanhol no Brasil, especificamente, do professor que ndo possui formag¢ao académico-
universitaria na area do ensino e aprendizagem de linguas.

Observamos que a demanda para o professor de espanhol no Brasil surge com alguns
acontecimentos® que favoreceram a expansdo do espanhol como, por exemplo, a criagio do
Mercosul’, a presenca de empresas de origem espanhola, influéncia da cultura hispana, e,
posteriormente, a aprovagio da Lein® 11.1617.

Esses acontecimentos criam uma situagdo favoravel para a atuacdo de professores de

espanhol no Brasil que, segundo Kulikowski e Gonzalez (1999):

sdo imediatamente absorvidos por esse mercado avido que, € oportuno dizer,
nessa situacdo de emergéncia aceita também falantes nativos sem formagao
especifica, estudantes e até aprendizes com uma formacao precaria. No
entanto, esta situagdo especialmente favoravel para o ensino e difusdo do
espanhol criou no Brasil [...] um “clima euférico”, um pouco leviano, de
improvisacdo pedagogica e até editorial, que hoje nos coloca, como
docentes, na necessidade de definir nosso lugar de reflexdo e intervencao
nesse processo. (KULIKOWSKI E GONZALEZ, 1999, p.12, traducdo
nossa)®

* A nogio de ética que consideramos ¢é pressuposta pela psicanalise. “A ética da psicanalise é uma ética da
investigagdo, segundo a qual a duvida sempre deve poder abrir uma brecha na fortaleza das certezas imaginarias
com as quais o narcisismo do eu se defende. Néo se trata da duvida neurotica, a davida hamletiana que inibe o
impulso do saber inconsciente com a interferéncia constante da consciéncia moral. Trata-se de uma
disponibilidade para questionar ndo o saber que os impulsos revelam, mas as certezas que o pensamento
constréi. E isso que abre ... a possibilidade de investigar a natureza de suas motivagdes, de seus sintomas e de
suas convicgdes”. (KEHL, 2005, p.145)

> Esses acontecimentos sdo mencionados no capitulo 2 desta dissertacio quando trazemos uma discussdo sobre o
ensino do espanhol no Brasil.

® Trata-se do Mercado Comum do Sul, constituido em 1991 com a participagio da Argentina, Paraguai, Uruguai
e Brasil. (FERNANDEZ, 2005, p. 15, tradugfio nossa)

7 A lei n° 11.161, publicada em 05 de agosto de 2005, dispde sobre a obrigatoriedade do ensino da lingua
espanhola no ensino médio.

¥ Son inmediatamente absorbidos por ese mercado avido que, es oportuno decirlo, en esa situacion de
emergencia acepta también hablantes nativos sin formacion especifica, estudiantes y hasta principiantes con una
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Esta citagdo aponta para interesses politicos, e parece indicar que muitos professores
de espanhol como lingua estrangeira assumiram essa posicdo sem que a formagdo para tal
investimento fosse minimamente problematizada. A titulo de exemplificagdo, podemos
mencionar a necessidade de se problematizar, na formacdo do professor de lingua estrangeira,
as questdes referentes as concepgdes de linguagem e de sujeito que podem constituir o
professor.

Podemos observar que, no ensino do espanhol no Brasil, hd muitos professores que
estdo atuando sem formacdo académico-universitaria na area do ensino de lingua estrangeira.
Na posi¢do de professores de espanhol, hd aqueles que se apresentam com uma formacao
especifica na area do ensino e aprendizagem de linguas, bem como aqueles com formacao
académico-universitaria em diferentes dreas do conhecimento, os falantes de espanhol como
lingua materna com ou sem formacgao, e tantos outros.

Essa situacdo aponta, supostamente, para uma formagdo que ocorre de forma
“espontanea”, o que reforca a necessidade de que a formagdo do professor de espanhol no
Brasil seja problematizada.

Acrescentamos, ainda, o fato de haver poucas faculdades e universidades que
oferecem cursos de licenciatura na area do espanhol. A nosso ver, esse fato se apresenta como
uma questdo de solucdo ndo muito facil para aquele que busca investir em sua formagdo como
professor de espanhol.

Na regido em que desenvolvemos esta pesquisa, podemos mencionar apenas trés
instituicdes privadas que mantém cursos voltados para a formacao do professor de espanhol.
Uma dessas instituicdes oferece um curso de Letras Portugués-Espanhol com aulas
presenciais; hd uma outra instituicdo que oferece um curso na modalidade de educacdo a
distancia, com aulas presenciais a cada quinze dias; e, ainda, uma instituicdo que, além de
oferecer um curso de Letras Portugués-Espanhol com aulas presenciais, oferece um curso de
complementacdo em espanhol, com duracdo de um ano, para aqueles que ja sdo licenciados

em Letras Portugués-Inglés e/ou Portugués-frances.

formacion precaria. Ahora bien, esta situacion especialmente propicia para la ensefianza y difusion del espafiol
ha creado en Brasil [...] un “clima euférico”, un poco liviano, de improvisacion pedagogica y hasta editorial, que
hoy nos coloca, como docentes, en la necesidad de definir nuestro lugar de reflexién e intervenciéon en ese
proceso. (KULIKOWSKI E GONZALEZ, 1999, p. 12)
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Compreendemos que na atualidade, em relagdo ao processo de ensino e aprendizagem
de espanhol no Brasil, a forma¢do de professores ¢ um dos principais problemas a ser
resolvido, e entendemos que ndo ¢ mais possivel ignorar esta realidade diante do crescimento
do ensino da lingua espanhola.

Esse cenario reforca nosso interesse em olhar para o professor de espanhol como
lingua estrangeira no Brasil, enfocando a sua formac¢do. Com essa proposta, contemplamos
uma possibilidade de contribuir para que a formacao desse professor seja um tema tratado nas
discussdes sobre programas de formacao do professor de lingua estrangeira. Entendemos que
este tema ndo se encontra desvinculado da politica de formacao de professores e de ensino de
linguas estrangeiras, sendo passivel de problematizacao.

Outro aspecto que nos motivou a realizar esta pesquisa diz respeito ao fato de ndo
encontrarmos muitas pesquisas’ que enfoquem, no acontecimento do processo de ensino e
aprendizagem do espanhol como lingua estrangeira no Brasil, a forma¢do do professor de
espanhol, e, neste sentido, esperamos contribuir para que outras pesquisas sejam
desenvolvidas.

Assim, nesta dissertagdo, enfocamos a formacao do professor de espanhol no Brasil,
buscando discutir alguns aspectos que apontam para a constituicdo identitaria do sujeito,
notadamente do ser professor de espanhol como lingua estrangeira sem uma formagao
académico-universitdria na area do ensino e aprendizagem de linguas.

A nosso ver, o fato de ndo ter formagdo académico-universitaria na area do ensino e
aprendizagem de linguas pode contribuir para que o professor de espanhol, ao investir nessa
posicdo, se volte para questdes de ordem pratica, privilegiando o dominio da estrutura
lingiiistica do espanhol e da didatica necesséria para seu ensino. Em decorréncia, ¢ possivel
que o processo de formagdo de professores seja concebido de forma reducionista.

Além disso, observamos que, com as exigéncias do mercado, o professor de espanhol,
sem formacdo académico-universitaria na area do ensino e aprendizagem de linguas, procura
investir em um curso de formagdo especifica, no caso Letras. Contudo, esse professor de
espanhol parece ndo conceber, ¢ ndo poderia ser diferente, a possibilidade de que, durante o
curso de formagdo especifica, outros processos de identificagio'® com a lingua estrangeira e

com o ser professor dessa lingua possam lhe constituir.

? Observamos pelas tltimas edigdes do Anuario brasilefio de estudios hispanicos, publicagdo do Ministério de
Educacion Cultura y Deporte ¢ da Consejeria de Educacion y Ciencia en Brasil, uma predominancia de
investigagdes que enfocam a lingua ou a literatura espanhola.

' Na psicanalise lacaniana, o termo identificagio pode ser compreendido enquanto “marca simbdlica a partir da
qual cada sujeito adquire, ndo sua unidade, mas sua singularidade”. Essa no¢ao de identificacdo que “enfatiza a
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Assim, assumimos como hipdtese de trabalho que ¢ em fungdo de uma necessidade de
professores de espanhol, dados os fatores discutidos anteriormente tais como o Mercosul, a
presenca de empresas de origem espanhola, as relagdes com os paises hispanoamericanos, e
os motivos politicos e culturais, que presenciamos uma simplificacdo da discussdo sobre a
formagdo do professor de espanhol, sustentada por discursos varios que marcam o
funcionamento do imaginario sobre essa formagdo e, por conseguinte, sobre o ensino e
aprendizagem de uma lingua estrangeira.

Em decorréncia, assumimos que o professor de espanhol, participante da pesquisa, se
constitui no entremeio: entre o discurso da necessidade de professores de espanhol, que
circula no momento em que o interesse pela lingua espanhola ¢ crescente no Brasil, e o
discurso do esforco que lhe possibilita o voltar-se para atender a demanda de mercado,
ocupando a posi¢ao de professor de espanhol.

Diante do exposto, apresentamos, para nortear nossa pesquisa, 0s seguintes
questionamentos: Como se da a inscri¢do do professor de espanhol nessa lingua estrangeira?
Como o professor de espanhol concebe a formagdo académico-universitaria na area do ensino
e aprendizagem de lingua estrangeira? Quais os discursos preponderantes que marcam o
funcionamento do imaginario do professor de espanhol sobre essa formagao?

O objetivo geral desta dissertagdo € ressaltar a necessidade de se discutir a questdo da
formacdo do professor de espanhol no Brasil e problematizar alguns aspectos da constitui¢ao
identitaria do professor de espanhol sem formacdo académico-universitaria na area do ensino
e aprendizagem de lingua estrangeira.

De modo mais especifico, temos como objetivo:

- problematizar alguns aspectos que apontam para a constitui¢do identitaria do
professor de lingua espanhola sem formagdo académico-universitaria na drea do ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira, a partir de uma andlise de seu dizer sobre a lingua
espanhola, sobre o ser professor dessa lingua e sobre a formag¢do do professor de lingua
estrangeira, e

- discutir algumas implicacdes desse dizer para o processo de ensino e aprendizagem
de lingua estrangeira.

Para o desenvolvimento de nossa pesquisa, buscamos como fundamentacdo teorica

alguns conceitos da Andlise de Discurso de linha francesa atravessada pela psicandlise

referéncia ao dizer”, se opde a nogdo de identidade que “se estabelece como referéncia ao ser”. (SOUZA, 1994,
p. i-ii)
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lacaniana'' que nos possibilita olhar para o sujeito como sendo o sujeito do desejo, da falta,
sujeito que ¢ efeito de linguagem. Nesta perspectiva, estamos diante de um sujeito que ¢
“inapreensivel, indeterminado, sempre em producio” (TEIXEIRA, 2000, p.92). E partindo
dessa opcdo tedrica que trabalharemos as nogdes de lingua, discurso, sujeito, identidade e
identificagao.

Assim, na apresentacdo desta dissertagdo temos esta introducdo, quatro capitulos, e as
consideragdes finais. No primeiro capitulo, explicitamos a base tedrica que fundamentard a
analise de nosso corpus. No segundo capitulo, temos uma apresentagdo de alguns aspectos da
histéria do ensino da lingua espanhola no Brasil. No terceiro capitulo, enfocamos o percurso
metodologico que percorremos na realizagdo desta pesquisa. No quarto capitulo, procedemos
a analise do corpus, assumindo uma perspectiva discursiva, em que o discurso ¢ concebido a
partir da nogdo de heterogeneidade', ¢ uma perspectiva psicanalitica, em que os registros
Real, Simbolico e Imaginério'” sdo mobilizados.

A anélise do corpus que buscamos empreender leva em conta a postura que Teixeira

(2000) nos aponta:

para o analista de discurso que trabalha a equivocidade e a heterogeneidade,
trata-se de surpreender um sentido que se constroi como efeito de evidéncia
(sempre ja ai) e o modo como, na propria organizacdo das seqiiéncias
discursivas, emergem pontos de ndo-coincidéncia com o ja-dito, provocando
uma desestruturacdo do efeito de evidéncia. (TEIXEIRA, 2000, p.190)

Vale ressaltar ainda que esta dissertacdo, que enfoca o professor de espanhol como
lingua estrangeira sem formacdo académico-universitdria na area do ensino de lingua
estrangeira, ndo se circunscreve no principio do mérito. Ao nos distanciarmos de uma
perspectiva essencialista, voltada para o contetido, ndo percorremos o caminho de buscar qual
seja 0 “bom” professor; se aquele com ou sem formagdo especifica na area do ensino de
linguas estrangeiras.

Ao depararmo-nos com os dizeres do professor de espanhol, consideramos a

impossibilidade de alcancarmos algo absoluto; e assim, buscamos, na pluralidade de discursos

' Sobre nossa opg¢ao tedrica, apresentamos na pagina 27 desta dissertagio algumas consideragdes.

'2 A nogio de heterogeneidade que assumimos se fundamenta no trabalho de Authier-Revuz (1990, 1998, 2004),
pois em sua abordagem o sujeito da psicanalise esta implicado. Ainda, sobre a nogdo de heterogeneidade,
encontramos na pagina 30 desta dissertacdo uma apresentagio da proposta desenvolvida por Authier-Revuz.

" Os trés registros mencionados, Real, Simbolico e Imaginario, formam uma estrutura estabelecida por Lacan
em 1953. “Estes trés registros — real, simbolico, imaginario — nodulam-se numa representagao da estrutura do
sujeito em que, se um elo se desprende, todo o n6 se desfaz, ou seja, para que o nd (estrutura) se sustente
amarrado, os trés elos (real, simbodlico e imaginario) devem permanecer enlagados”. (PACHECO, 1996, p. 42).
Na pagina 35 desta dissertacdo, fazemos uma exposi¢ao sobre os registros mencionados.
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possiveis, “surpreender um sentido” que comparece como um efeito que, de forma singular,
marca, pelo menos em algum aspecto, a constituicdo identitaria do professor de espanhol.
Além disso, por ser a dispersdo o que nos constitui de fato, o sentido sempre pode ser
outro. Encontramo-nos ante o eterno adiamento do sentido, e, assim, diante da
impossibilidade de fechamento. O que podemos afirmar ¢ que a maneira pela qual cada um vé

a realidade encerra a singularidade de cada um, e esta nunca ¢ a mesma.



CAPITULO 1

Algumas consideracgoes tedricas

Compreendemos que ndo ¢ possivel marcar um inicio ¢ um fim para o processo de
formagdo do professor de lingua estrangeira, que, em nossa concepgao, € permanente € nao se
restringe unicamente a questdes de ordem pratica. Desse modo, postulamos que os processos
identitarios que podem, ou ndo, marcar a constituicdo dos professores em seu contato com
uma lingua estrangeira sdo relevantes para a compreensdo da posi¢do por eles assumidas no
processo de ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira.

Assim, fundamentados em alguns conceitos da Analise de Discurso de linha francesa,
atravessada pela psicandlise lacaniana que nos apresenta a no¢ao de sujeito que assumimos
nesta dissertacdo: o sujeito do desejo que se constitui na e pela linguagem, buscamos discutir
as nogoes de lingua, discurso, sujeito, identidade e identificagao.

Sobre nossa op¢ao tedrica, destacamos como contribui¢do o trabalho de Teixeira
(2000) intitulado “Andlise de Discurso e Psicandlise — Elementos para uma abordagem do
sentido no discurso”. Nesse trabalho, a autora faz uma releitura da obra de Pécheux,
articulando Analise do Discurso e conceitos da Psicanalise, o que, nas palavras da prof* Leci
Borges Barbisan, mencionadas na apresentagdo da referida obra, implica “uma redefini¢do
para a lingiiistica, ndo mais inscrita em paradigmas imanentistas, mas na qual regularidades
sdo atravessadas por rupturas, por equivocos, de natureza psicanalitica” (TEIXEIRA, 2000,
p.9)

Sobre a nogdo de atravessamento, Teixeira (2000, p.65) considera que assumir essa
nocao “significa reconhecer que a teoria psicanalitica da subjetividade afeta os trés campos”
que constituem a Andlise de Discurso: o materialismo histérico, a lingiiistica e a teoria do
discurso. Assim, ndo se trata de conceber a Psicandlise como mais um campo que compde o
quadro epistemologico da Analise de Discurso.

Vale ressaltar que Teixeira (2000) teve como objetivo em seu trabalho “fazer

trabalhar, no quadro tedrico da andlise de discurso, a referéncia a categoria de real”
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(TEIXEIRA, 2000, p. 199), proposta por Lacan. A respeito dessa categoria, Teixeira (2000)

afirma que:

a consideracdo desse resfo, que ndo se escreve ¢ insiste pela via simbodlica,
abala a idéia de completude (do sujeito, do objeto de estudo, da ciéncia...),
pois implica instituir a #/fa como integrante do que se apresenta
homogéneo.”(TEIXEIRA, 2000, p. 199)

Ainda, sobre nossa opg¢ao tedrica, temos o trabalho de Ferreira (2004) que, ao discorrer
sobre uma proximidade entre a Analise de Discurso e a Psicanalise, considera a falta como
elemento que possibilita um encontro entre essas areas, € que se apresenta como constitutivo
do sujeito, da lingua e do discurso.

A respeito da falta, Ferreira (2004) afirma que:

o carater estruturante e constitutivo da falta e o seu efeito em cada um dos
conceitos fundadores [da AD] tornam-na lugar de possibilidade por
exceléncia. Se ndo houvesse a FALTA, se o sujeito fosse pleno, se a lingua
fosse estavel e fechada, se o discurso fosse homogéneo e completo, nio
haveria espago por onde o sentido transbordar, deslizar, desviar, ficar a
deriva. (FERREIRA, 2004, p.39-40)

A Andlise de discurso busca na Psicanalise a nogdo de falta que comporta um furo na
estrutura. Na Analise de discurso, tem-se o furo no fio do discurso que ao romper-se deixa
transparecer a falta, e a possibilidade do sentido aflorar. Na Psicandlise, tem-se o inconsciente
cuja possibilidade de existéncia advém do furo. Esse furo, que aponta para uma ruptura,

constitui o sujeito como afirma a psicandlise. Sobre a no¢ao do furo, Ferreira (2004) observa:

sujeito e linguagem se apresentam como estruturas que comportam esse furo,
o qual se manifesta pelo estranho, enquanto categoria desencadeadora da
ruptura. Linguagem, em Lacan, ¢ o sistema que estd em jogo como lingua.
Este sistema precede o sujeito e o condiciona. H4 aqui um ponto de
aproximacdo entre o sujeito da psicandlise ¢ o do discurso. Ambos sdo
determinados e condicionados por uma estrutura, que tem como
singularidade o nao-fechamento de suas fronteiras e a ndo homogeneidade
de seu territorio. Dessa forma, sujeito, linguagem e discurso poderiam ser
concebidos como estruturas as quais se tém acesso pelas falhas.
(FERREIRA, 2004, p.43)

Para este trabalho, que busca tratar da constituicdo do professor de lingua estrangeira,
no caso, o professor de espanhol sem formagdo académico-universitaria na area do ensino de
lingua estrangeira, a no¢do da falta decorrente do furo ¢ essencial, pois aponta para um

deslocamento necessario no modo como abordaremos o sujeito que se constitui na e pela
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linguagem. Assumir a falta implica considerar a imcompletude do sujeito e da lingua,

reconhecendo a heterogeneidade que os constitui.

1.1 Lingua e discurso

A nocdo de lingua neste trabalho se relaciona a concepcao de sujeito que assumimos.
A esse respeito, podemos citar Authier-Revuz (1998) que menciona duas concepgdes de
sujeito: o sujeito-origem e o sujeito-efeito. Segundo esta autora o sujeito-origem refere-se ao
sujeito da psicologia e das suas variantes “neuronais” ou sociais. Nesta concep¢do, o sujeito €
capaz de representar sua enunciacdo e o sentido produzido por ela, o que possibilita
considerar que as formas de representagdo que os enunciadores dao de seu proprio dizer sejam
um reflexo direto do real do processo enunciativo. Neste espaco, a homogeneidade ¢ a marca
do sujeito que estd apto a controlar o que diz e os sentidos que produz, ndo ha atos falhos,
nem equivocos.

Ja o sujeito-efeito refere-se ao sujeito do inconsciente, suposto pela psicandlise, ou o
das teorias do discurso que postulam a determinacdo histérica em um sentido nio-individual.
Nesta perspectiva temos um sujeito que ndo controla seu dizer, que ndo € transparente ao
enunciador. O sujeito-efeito ¢ produzido pela linguagem (AUTHIER-REVUZ, 1998, p.16).

Nesta investigacdo, tomamos o sujeito como efeito e isto nos leva a considerar a
opacidade da lingua, em que a transparéncia apenas pode ser possivel no imaginario; e que em
sua suposta homogeneidade tem-se o atravessamento de equivocos.

Esses equivocos remetem-nos a exterioridade que ¢ constitutiva da lingua, ha ai uma
incidéncia do Real, que ¢ proprio da estrutura, indicando que ndo temos a possibilidade de
dizer tudo, “tudo ndo se diz”. E partindo desta proposi¢do que Milner (1987, p.19) postula que
“a lingua suporta o Real da alingua”. Este termo, alingua, aponta para o impossivel de dizer,
para a marcac¢do do ndo-todo que se constitui no real da lingua. Para Milner (1987, p. 73), esse
ndo-todo “imprime suas marcas e introduz sua estranheza inquietante nas cadeias da

regularidade [...]".

Ainda, a esse respeito, Milner (2006) afirma que:

a lingua ¢, pois, esse ponto infinitamente multiplicado, no qual
contingéncia e contato operam, o pontilhado onde, da imagindria
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linguagem, irrompe alingua real, ndo sem que se desenhe a simbolica
rede dos paradigmas. Estrutura heterdclita e, no entanto, tendendo
para a regularidade, ela ndo pode ser melhor figurada do que por um
asférico descosendo-se de um esférico: asférico do real, e esférico
imaginario, mas também costura invisivel e cerzidura gradeada do
simbdlico: a lingua, assim, vai facilmente se deixar tomar por um
objeto (a). Nada menos espantoso que vé-la, a um s6 tempo esvaziada
e de novo inchada de valores infinitamente varidveis, animar o desejo
de alguns. (MILNER, 2006, p. 34)

Assim, admitimos que a lingua, em sua estrutura, comporta o furo, furo real que
comparece e desestrutura a suposta homogeneidade da lingua, e a falta que dele advém pode
ser compreendida como elemento constitutivo da lingua e ndo como uma falha, um defeito na
estrutura.

Nesta perspectiva, salientamos como implicagdo decorrente da consideracdo do
sujeito-efeito que a lingua é um campo marcado pelo NAO-UM, que insiste em aparecer, que
¢ constitutivo do UM, e pela heterogeneidade que passa a ser fundante, que atravessa o
discurso na e pela lingua.

Sobre a nog¢do de heterogeneidade, fundamentamo-nos, conforme mencionamos
anteriormente, nos trabalhos de Authier-Revuz (1990, 1998, 2004). Para Teixeira (2000)

assumir a no¢do de heterogeneidade na perspectiva de Authier-Revuz é:

separar-se das teorias que tomam a heterogeneidade como a multiplicidade
de manifestagdes que povoam o discurso para alinhar-se a visdo que toma a
heterogeneidade como fundante, um firro real, uma impossibilidade que ...
ndo cessa de ndo querer se mostrar”. (TEIXEIRA, 2000, p. 131)

A nocao de heterogeneidade nos trabalhos de Authier-Revuz (1990, 1998, 2004) ¢
concebida como sendo perpassada por trés campos: pelo dialogismo de Bakthin, pela nocao
de interdiscurso de Pécheux e pela nogio de sujeito-efeito da psicanalise. E partindo desses

campos que Authier-Revuz discute a heterogeneidade constitutiva do sujeito e de seu dizer.

Ao tratar das heterogeneidades enunciativas, a autora menciona a heterogeneidade

constitutiva e a heterogeneidade mostrada que pode ser marcada ou nao marcada.

Quanto a heterogeneidade constitutiva do sujeito e de seu dizer, a autora supracitada
considera no dialogismo bakthiniano o lugar que o autor confere ao outro no discurso. Para
Bakthin, o discurso ndo ¢ individual e em cada palavra duas vozes se fazem presentes: a do eu

e a do outro; “nenhuma palavra ¢ ‘neutra’, mas inevitavelmente ‘carregada’, ‘ocupada’,
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‘habitada’ ‘atravessada’ pelos discursos nos quais ‘viveu sua existéncia socialmente
sustentada’ (AUTHIER-REVUZ, 1990, p.27). O outro do dialogismo de Bakthin ndo se
apresenta como sendo um objeto exterior ao discurso, ele ¢ “a condi¢ao do discurso, e ¢ uma
fronteira interior, que marca no discurso a relagdo constitutiva com o outro” (AUTHIER-

REVUZ, 2004, p.46).

Para Authier-Revuz, a heterogeneidade constitutiva, aquela que ndo se mostra no fio
do discurso, apresenta-se como principio que fundamenta a propria natureza da linguagem, e

que, por essa razao, passa a ser condicao para que haja discurso.

A heterogeneidade constitutiva relaciona-se ao que Pécheux (1997) denomina
Esquecimento n° 1 cuja nogéo remete-nos a um sujeito que julga ser a fonte primeira de seu
dizer, sendo essa postura uma ilusdo que lhe é necessaria. Desse modo, o esquecimento n° 1

articula-se no nivel do inconsciente e do interdiscurso.

O pressuposto do discurso atravessado pelo inconsciente, pelo interdiscurso e pela
orientacdo dialdgica de todo discurso tornam evidentes a heterogeneidade constitutiva que se
apresenta como base para outra forma de heterogeneidade enunciativa: a mostrada, marcada e

nao-marcada.

A heterogeneidade mostrada, aquela que marca a inscricdo do outro no discurso, diz
respeito as formas que podem ser descritas lingiliisticamente. Como exemplo de
heterogeneidade mostrada marcada, temos o discurso relatado, em que o enunciador pode usar
o discurso indireto para transmitir o discurso de um outro por meio de suas proprias palavras;
ou pode usar o discurso direto, recortando as palavras do outro e citando-as em seu discurso

através do uso de aspas, italico, glosas.

Sobre a heterogeneidade mostrada ndo marcada, o enunciador pode utilizar-se do

humor, da ironia, da imitagdo para trazer a presen¢a do outro em seu dizer.

Assim, em relacdo a presenca do outro no discurso, temos na heterogeneidade
mostrada elementos que apontam para essa presenga do outro explicitamente; e temos na
heterogeneidade constitutiva a inscricdo do outro, porém essa presenga do outro ndo ocorre de

forma explicita.

Para Authier-Revuz, a heterogeneidade mostrada ¢ uma forma de negociagdo do
sujeito com a heterogeneidade constitutiva. Nessa negociacao, sob a forma de uma denegacao,

o sujeito distancia-se de uma parte de seu discurso, circunscrevendo o outro. Esse
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posicionamento do sujeito assinala, aparentemente, para uma transparéncia do resto do

discurso, como se tivesse dominio sobre seu proprio dizer.

Da psicandlise, interessa a Authier-Revuz a abordagem que considera o sujeito do

inconsciente. Sobre o inconsciente, a autora citada afirma que:

sempre sob as palavras, “outras palavras sdo ditas”: € a estrutura material da
lingua que permite que, na linearidade de uma cadeia, se faca escutar a
polifonia ndo intencional de todo discurso, através da qual a analise pode
tentar recuperar os indicios da “pontuagdo do ‘inconsciente”. (AUTHIER-
REVUZ, 1990, p.28, grifo nosso)

A possibilidade de se chegar a uma comunicagdo efetiva ndo se concretiza, visto que a
palavra apresenta tropecos, falhas que se apresentam como lapsos, os quais Authier-Revuz
(2004) concebe como “as emergéncias surpreendentes de uma presenca permanente”.
Authier-Revuz cita Lemaire (1977, p. 83), para quem “o discurso ndo se reduz a seu dizer
explicito; ele carrega com ele — como o proprio pensamento, como 0 comportamento — 0 peso
do outro de n6s mesmos. Aquele que nds ignoramos ou recusamos”; e a citacdo de Clément
(1973b, p.159) sobre a existéncia de um avesso do discurso, “o avesso ¢ a pontuagdo do
inconsciente; ela ndo € um outro discurso, mas o discurso do Outro: isto € 0 mesmo, mas

tomado ao avesso, em seu avesso”.

O trabalho de Authier-Revuz ¢ relevante para nossa investiga¢ao, pois como lingiiista
que recorre a outros campos, ela se posiciona contra uma perspectiva de imanéncia
lingliistica, e propde uma Lingiiistica que ndo desconsidera a exterioridade, pelo contrario,

reconhece que hd um sujeito que ai comparece.

Como partirmos da materialidade lingliistica para chegarmos ao funcionamento
discursivo, entendemos que a heterogeneidade constitutiva, proposta por Authier-Revuz, se
apresenta como um elemento que possibilita explicar o funcionamento do discurso. Ao
assumi-la, consideramos que aquilo que se enuncia € heterogéneo, provém de outros

discursos, e aponta para a manifestacao do interdiscurso.

A nocao de interdiscurso, conforme Pécheux e Fuchs (1990), nos remete ao postulado
de que todo dizer constitui-se de outros discursos, € o elo entre o dizer e os outros discursos

caracteriza-se por relacdes de contradigao, submissdo ou usurpagao.
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Ao tratar sobre o interdiscurso, Pécheux (1997) o aborda, inicialmente, por meio da
elaborac¢do da nocao de pré-construido, a qual aponta para a ilusdo do sujeito que se cré fonte

de seu discurso, conforme podemos observar:

o proprio de toda formacao discursiva ¢ dissimular, na transparéncia do
sentido que nela se forma, a objetividade material contraditoria do
interdiscurso, que determina essa formagao discursiva como tal, objetividade
material essa que reside no fato de que algo fala (ca parole) sempre antes, em
outro lugar e independentemente. (PECHEUX, 1997, p. 162)

Neste trabalho, pelo modo como pretendemos abordar o discurso, consideramos o

interdiscurso na concep¢ao de Teixeira (2000) que o toma como:

um rastro de memoria que, sem ser visivel na seqiiéncia lingiiistica, constitui
também o sentido do discurso, que ¢ produto de enunciacdes anteriores,
configurando-se como uma evidéncia, que entretanto ¢ desestratificada pelos
pontos de impossivel que rompem a suposta homogeneidade do simbdlico.
Esse efeito de evidéncia, de fato, condensa — a maneira de uma rede de
significa¢des — certas exigéncias, demandas, pedidos de origem remota, que
necessariamente pressupde a presenga do Outro barrado. Desse modo o
trajeto pode sempre ser desfeito, exigindo do sujeito novos arranjos no plano
do simbdlico. (TEIXEIRA, 2000, p. 190)

Compreendemos que o interdiscurso marca o dizer do professor de espanhol,
participante desta pesquisa, € ‘“se apresenta no enunciado sob a forma do ndo dito, ai
. . . . 14
emergindo como discurso outro, discurso de um outro ou discurso do Outro ™’ (TEIXEIRA,

2000, p.196).

E preciso lembrar, antes de passarmos a nogdo de discurso, que o interdiscurso e o

Outro ndo sdo tomados neste trabalho como categorias idénticas que se sobrepdem.

'* Os termos outro e Outro, apresentados com mintiscula e com maitscula, tem como referéncia a distingdo
proposta por Lacan entre Pequeno outro e Grande Outro. O pequeno outro diz respeito ao nosso semelhante, € o
Grande Outro diz respeito a um lugar simbolico, € o lugar da palavra, ndo se trata de “um sujeito concreto, mas
um lugar no discurso, estabelecido pelas cadeias de significantes, através do qual o sujeito se faz reconhecer
enquanto desejo” (MRECH, 1999, p. 50-51). Sobre o pequeno outro, Mrech (1999) esclarece, ainda, que: O
Pequeno outro ¢ “o outro concebido de uma forma imaginaria, onde o sujeito atribui ao outro externo as mesmas
caracteristicas que ele identifica nele mesmo”. Quanto ao Grande Outro, Mrech (1999) afirma que: “Para Lacan
a linguagem e a fala, através do social, tecem o Outro de cada cultura, o chamado Outro social ou Outro
simbolico. O Outro dos sujeitos ¢ um produto da incorporagdo da cadeia de significantes familiar do sujeito. O
Outro acaba sendo o lugar do tesouro dos significantes. Do Outro como simboélico, do Outro da referéncia. Do
ponto de vista estrutural, o Outro ndo ¢ fixo, transformando-se continuamente. Ele sofre influéncias tanto da
sociedade quanto da estrutura familiar do sujeito. Dai, Lacan revelar que o Outro ndo ¢ sendo um semblante, um
parceiro com o qual o sujeito interage. Um Outro que vai sendo internalizado pelo sujeito até se tornar o seu
parceiro mais intimo”. (MRECH, 1999, p. 135-136)
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Consideramos que o interdiscurso pode ser compreendido como efeito do Outro que constitui

o sujeito, ndo ha sujeito sem Outro.

No que se refere a nogdo de discurso, Orlandi (2002) postula que ndo se trata apenas
da transmissdo de informacgdo, pois no funcionamento da linguagem temos um complexo
processo de constituicao do sujeito e de produgdo de sentidos. Sobre a linguagem, ela “serve
para comunicar e para ndo comunicar. As relacdes de linguagem sdo relacdes de sujeitos e de
sentidos e seus efeitos sdo multiplos e variados” (ORLANDI, 2002, p.21). Compartilhamos
deste pensamento de Orlandi (2002) e pontuamos que falar em sentido implica, também, falar

em nao-sentidos.

Nesta perspectiva, entende-se o discurso como efeito de sentidos entre os locutores, e
a lingua ¢ a sua condicdo de possibilidade. E através da materialidade lingiiistica que podemos

conhecer aspectos da constitui¢cdo identitaria do sujeito.

Segundo Teixeira (2000), a estrutura material da lingua:

“permite ‘escutar’ os ecos nao intencionais que rompem a suposta
homogeneidade do dizer. Ou seja: a lingua tem as formas - mais explicitas
ou menos explicitas - para sinalizar isso que fala antes em outro lugar, sem
se dizer e que, no entanto, instaura efeitos de sentido”. (TEIXEIRA, 2000,
p.184)

Neste ponto, salientamos que pretendemos abordar o discurso como acontecimento
que, de acordo com Pécheux (1990), pode ser compreendido como “o ponto de encontro entre
uma atualidade ¢ uma memoria”. Com esta nogao de acontecimento, Pécheux concebe o furo
na estrutura, e a lingua passa a ser abordada a partir do comparecimento do Real lacaniano; a
lingua tem estrutura e ¢ nela que o equivoco aparece.

A nocdo de acontecimento nos permite acionar o aqui € o agora, ha uma atualidade
que comparece, aqui € agora, € essa mesma atualidade vem sob a forma de uma memoria, de
um ja-dito.

Nesse trabalho da memoria, a histdria que se presentifica ndo comporta a linearidade,
pois o local comparece como nao-totalizante; onde, aparentemente, ndo ha sentido, ele brota;

e a histdria se faz como processo. Teixeira (2000) considera que:

essa memoria que irrompe na atualidade é um lugar de tensdo entre a
possibilidade/impossibilidade de dar vida a um desaparecido (Certeau,
1987); ela tem o efeito enganador de reconstituir os sempre-ja-ditos, dando
lhes ares de evidéncia e universalidade, mas ela ¢ também o lugar em que
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esses trajetos podem ser desfeitos, pois isso que fala antes em outro lugar,
ndo se diz todo. (TEIXEIRA, 2000, p.181)

Para a autora supracitada,

a nocdo de acontecimento permite falar da anterioridade que constitui o
discurso ndo como um transcedental historico, uma grade de leitura ou uma
memoria antecipadora que sobredetermina o dizer. No acontecimento
entrecruzam-se atualidade (o dito aqui e agora) e memoria (o ja-dito antes ¢
em outro lugar), sendo que uma descontinuidade pode sempre vir desfazer o
trajeto aparentemente estabilizado da rede discursiva. (TEIXEIRA, 2000,
p-200)

Nesta perspectiva, pensar o discurso no entremeio da estrutura e do acontecimento ¢
essencial, pois a nocdo de acontecimento, que ndo ¢ visto como fato, e sim como
interpretacdo, estd aberta para a dimensdo do devir; ¢ na tensdo entre estrutura e
acontecimento que os efeitos de sentido processam-se, sentidos que, por serem historicos,
sempre podem ser outros.

Segundo Pécheux:

todo enunciado ¢ intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, diferente de
si mesmo, se deslocar discursivamente de seu sentido para derivar para um
outro [...]. Todo enunciado, toda seqiiéncia de enunciados é, pois,
linguisticamente descritivel como uma série (léxico-sintaticamente
determinada) de pontos de deriva possiveis, oferecendo lugar a interpretacao.
(PECHEUX, 1990, p.53)

Assim, compreendemos que o dizer dos enunciadores desta pesquisa se produz pela
via de um interdiscurso que vem carregado de uma memoria e se atualiza; e essa memoria
aponta para os varios dizeres que se manifestam no interdiscurso, trazendo aqui implica¢des
para a constituicdo do sujeito.

O acontecimento, instaurado no encontro da atualidade com a memoria, desencadeia a
possibilidade de deslocamentos que podem ser significativos para o sujeito que, ao encontrar-

se sempre em producdo, pode vislumbrar o surgimento de algo novo.

1.2 R.S.I. — Real, Simbdlico e Imaginario

Antes de passarmos as consideragdes sobre os registros de Real, Simbdlico e

Imaginario, cabe retomar um pouco do que ja afirmamos sobre a no¢do de sujeito que
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assumimos nesta dissertacdo. Esta nocdo esta relacionada ao descentramento do sujeito
cartesiano.
Ao tratar sobre o descentramento do sujeito cartesiano, Hall (2000) menciona a

descoberta do inconsciente por Freud, afirmando que:

a teoria de Freud de que nossas identidades, nossa sexualidade e a estrutura
de nossos desejos sdo formadas com base em processos psiquicos e
simbolicos do inconsciente, que funciona de acordo com uma “légica” muito
diferente daquela da Razdo arrasa com o conceito do sujeito cognoscente ¢
racional provido de uma identidade fixa e unificada — o “penso, logo existo”,
do sujeito de Descartes . (HALL, 2000, p.36)

O aspecto da descoberta do inconsciente por Freud, na releitura de Lacan, aponta para
a elaboracdo de um sujeito produzido pela linguagem que, para Lacan, ¢ a condicdo do
inconsciente, e ndo ha sujeito dissociado de linguagem.

Nas palavras de Pacheco:

o sujeito ¢ determinado pelo simbdlico, por isso € barrado, dividido pelos
significantes que o constituem. O lugar do sujeito € o lugar do corte, lacunar,
evanescente, enquanto o eu sugere uma unidade, uma organizacdo, uma
completude imaginariamente construida. (PACHECO, 1996, p.44)

Sobre o sujeito ndo se pode falar antes de sua entrada no simbdlico que se institui
como lugar do Outro. Estamos diante de um sujeito que se constitui na e pela linguagem, que
se apresenta como efeito do significante, o que implica o sujeito do desejo inconsciente; e €
no campo da linguagem que seu emergir pode dar-se através de efeitos significantes.

Entendemos, pela otica lacaniana, que o sujeito emerge da primazia do significante

sobre o significado. Para Pacheco:

o sujeito € aquilo que um significante representa para outro significante; esta
assim assujeitado ao significante: nenhum significante ¢ bastante para
representa-lo e, desta impossibilidade, resta o objeto a, faltoso, causa de
desejo. (PACHECO, 1996, p.46)

Com referéncia ao objefo a mencionado nesta citagcdo, passamos a tratar, neste ponto,
dos registros do Real, Simbdlico e Imaginario que se configuram em torno desse objefo a.

A respeito deste objeto faltoso, o objeto a, Pacheco (1996) afirma que:

esse objeto € o elemento mais variavel da pulsdo, e o que causa o movimento
desejante. E externo a toda definigdo possivel de objetividade e situa-se no
centro da nodulagdo borromeana, uma vez que ¢ a um s tempo real,
simbolico e imaginario, ndo lhe cabendo nomeagao possivel, pois, embora se
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possa fazer representar tanto pelos objetos parciais, no registro imaginario,
quanto pelo significante, no registro simbolico, ndo se confunde com eles
uma vez que, por estar estruturalmente perdido, denuncia a impossibilidade
de se representar totalmente o gozo mitico da primeira experiéncia de
satisfacdo. Estando na base mesma da falta, o objeto a resiste a assimilagdo
da funcdo significante. Fica referido a um real inassimilavel... (PACHECO,
1996, p. 48)

Observamos pela citagdo acima que o objefo a, objeto como falta e como causa do
desejo, encontra-se no plano central de trés dimensdes: Real, Simbdlico e Imaginario. Essas
dimensdes estabelecem entre si uma relacdo de interdependéncia que ¢ representada por
Lacan através do n6 borromeano — trés dimensdes distintas que estdo vinculadas sem nenhum
encadeamento entre elas, pois se ha a liberacdo de uma, as outras duas também sao liberadas.

A respeito desse n6 borromeano, Cesarotto (2005) pontua que:

esse no € util para perceber a concatenacao dos registros e suas logicas
reciprocas, ¢ evitar que sejam considerados separadamente, pois funcionam
em unissono. Assim mesmo, tendo cada um o devido status, nenhum deles
tem mais ou menos hierarquia que os outros, atuando de maneira conjunta.
(CESAROTTO, 2005, p.26)

Na dimensdo do imagindrio, o sujeito se vé como ‘“eu”, tem-se uma imagem sobre o
mundo em que se vive. Neste plano, os esquecimentos nimero 1 e nimero 2 de Pécheux
(1997) estao em operacao.

O Esquecimento n° 1, como mencionamos anteriormente, nos remete a um sujeito que
se vé como fonte primeira do dizer, j& o esquecimento n° 2 aponta para a maneira como o
sujeito enuncia, para as escolhas lingiiisticas que ele faz, evidenciando que pelo processo da
parafrase seu enunciado pode ser reformulado, o dizer pode apresentar-se de outro modo.

Sobre o registro do imaginario, Battaglia (2005) considera que se trata:

do campo dos ideais introjetados e sedimentados pelo Outro, o registro do
engodo das imagens ideais e globalizadoras. [...] para que o sujeito se salve
da submissdo ao Outro, é preciso que ele sustente o seu proprio desejo.
(BATTAGLIA, 2005, p. 17)

Na teoria lacaniana, o desejo refere-se a necessaria relagdo do ser com a falta, sendo a
. ~ 15 . .
Lei, a castracdo °, que confere forma a este desejo, 0 que nos remete a uma categoria

vinculada a linguagem: o simbdlico.

"> A respeito da castragiio, Battaglia (2005) afirma: a castragdo — que ¢ a Lei, o que interdita o incesto, ou a
ilusdo de completude imaginaria entre mae e bebé — fundamenta-se pela falta de um objeto Imaginario. Ou seja,
¢ uma ac@o Simbodlica que rompe com a ilusdo de uma satisfagéo plena e de um par complementar. O agente que



38

Na dimensdo do simbdlico, temos uma mudanca na nocdo de sujeito em fungdo da
nocdo de linguagem. Para que haja sujeito, ¢ necessario que se estabeleca sua entrada na
ordem do simbdlico, na ordem da linguagem; o que significa que ela preexiste ao sujeito, o
sujeito ¢ falado antes de falar'®.

E essa linguagem que coloca o sujeito numa rede de significantes que lhe permite
enfrentar o mundo de uma maneira absolutamente singular, pois cada sujeito tem uma cadeia
de significantes diferente. Neste plano do simbolico, o sujeito reconhece-se castrado, sendo
este reconhecimento o que lhe possibilita mover-se.

Sobre os significantes, Battaglia (2005) pontua que:

vai-se de uma palavra relevante a outra (ou, dito de um modo lacaniano, de
um significante a outro), compondo uma rede de significagdes. Pode-se
dizer, entdo, que os significantes dialogam entre si, deslizam de um a outro
revelando sempre um sentido expresso e outro latente — este ultimo so
parcialmente clarificado pela emergéncia de um outro significante.[...] O que
tais palavras significantes ndo revelam — a0 mesmo tempo em que mostram
— € o buraco necessario aberto no psiquismo pela falta, pela precocidade e
pela incompletude humana [...] o traumatico existente no pulsional se da
justamente porque o significante ndo consegue assimilar toda libido no
aparelho psiquico, deixando transparecer o furo, a insatisfacdo que a energia
errante abre no corpo. Enfim, as palavras de certo modo substituem e
mantém um tanto distante o inevitavel horror que o limite da vida reserva a
cada um. Sdo elas que tornam simbolicamente suportavel o vazio inevitavel
da falta, isto &, sdo elas que tentam fixar a pulsdo a um representante dando-
lhe direcao. (BATTAGLIA, 2005, p. 19)

As palavras de Battaglia reforcam o que apresentamos acima sobre a questdo do
sujeito encontrar-se assujeitado ao significante e sobre a impossibilidade desse significante
representa-lo na totalidade. Da impossibilidade de representacdo tem-se a causa de desejo do

sujeito: o objeto a que nos remete a categoria do real.

opera este corte ¢ um agente Real, encarnado pela mae que introduz a crianga um outro elemento (além deles
dois), que lhes servira de intermedidrio e marcara que entre um e outro ha um abismo de incompreensdo — este
elemento ¢ o significante Nome-do-Pai. (BATTAGLIA, 2005, p. 20)

'® Sobre a condigio do sujeito de ser dito antes de dizer, 1é-se em Fink (1998) que para Lacan “nascemos em um
mundo de discurso, um discurso ou linguagem que precede nosso nascimento € que continuard apds a nossa
morte. Muito antes de uma crianga nascer, um lugar ja esta preparado para ela no universo lingiiistico dos pais:
os pais falam da crianga que vai nascer, tentam escolher o nome perfeito para ela, preparam-lhe um quarto, e
comegam a imaginar como suas vidas serdo com uma pessoa a mais no lar. As palavras que usam para falar da
crianga tém sido usadas, com freqiiéncia, por décadas, se ndo séculos e, geralmente, os pais nem as definiram e
nem as redefiniram, apesar dos muitos anos de uso. Essas palavras lhes sdo conferidas por séculos de tradigao:
elas constituem o Outro da linguagem, como Lacan chama em francés (I’Autre du langage), mas que podemos
tentar converter em o Outro da lingiiistica ou o Outro como linguagem”. (FINK, 1998, p. 21)
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Entendemos que o objefo a ¢ a causa do movimento desejante, do fluxo pulsional que

segundo Battaglia (2005) ¢ o que estrutura o aparelho psiquico:

o fluxo pulsional, que permanece errante e sem representante, ¢ o que causa
o proprio aparelho psiquico, no sentido de que ¢ um buraco Real que clama
por um significante que o fixe a um objeto e por uma imagem que lhe dé
consisténcia, mas tudo o que encontra ¢ a marca de um objeto ausente
(denominado por Lacan objeto a), o siléncio. Mas o Real ¢ mais do que o
objeto a; ele é o imponderavel, o sem sentido que retorna incessantemente
questionando o sujeito e sua existéncia. (BATTAGLIA, 2005, p. 19-20)

Podemos compreender que o real ndo pode ser simbolizado porque a linguagem nao
diz tudo, ¢é por causa do real que a linguagem nao diz tudo, dai o equivoco, a falta. O real ndo
cessa de ndo se escrever, ele comparece a toda hora; em seu eterno retorno ele vem como
contingéncia, € a0 comparecer no simbolico, ele faz um furo, e tem-se, assim, um corte na
estrutura do sujeito, trata-se da inscri¢cdo da falta na estrutura.

Diante do exposto, observamos que os registros Real, Simbolico e Imaginario
encontram-se entrelagados e sdo responsaveis pela consisténcia e existéncia do psiquismo.
Ainda, sobre esses registros, vale fazer referéncia ao trabalho de Cesarotto (2005) que

menciona cada um desses registros, afirmando que:

o imaginario inclui duas acepg¢des. Por um lado, quer dizer falso e, por este
viés, aponta a ilusdo de autonomia da consciéncia. Por outro lado, tem a ver
diretamente com as representacdes ¢ as imagens, as matérias-primas das
identificagoes. [...] Fora desse ambito, os humanos sé existem porque falam.
O registro do simbolico tem, na linguagem, sua expressdo mais concreta,
regendo o sujeito do inconsciente. Ela ¢ a causa e o efeito da cultura, onde a
lei da palavra interdita o incesto e nos torna completamente diferentes dos
animais. [...] O real, como terceira dimensdo, ¢ sempre aludido pela
negativa: seria aquilo que, carecendo de sentido, ndo pode ser simbolizado,
nem integrado imaginariamente. Aquém ou além de qualquer limite, seria
incontrolavel e fora de cogitacdo. A reflexdo a seu respeito traz de novo o
velho problema da incompatibilidade cognitiva entre o sujeito € o objeto.
Relagdo impossivel, por ser o segundo sobredeterminado, ¢ o primeiro
pervertido pelo seu desejo. (CESAROTTO, 2005, p.25)

Ainda, ao referir-se as noc¢des de Real, Simbolico e Imaginario, Cesarotto (2005)

apresenta alguns pressupostos que se encontram implicados nessas nogoes:

- O inconsciente esta estruturado como uma linguagem.

- A linguagem ¢ a condi¢@o do inconsciente.

- O inconsciente ¢ o discurso do Outro.

- O desejo do homem ¢ o desejo do Outro.

Essas afirmacOes balizam os registros e funcionam como as referéncias
imprescindiveis na dialética do desejo. Na dependéncia do dizer, o
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simbolico. Nas miragens do eu, o imagindrio. Na emergéncia sem mediagao,
o real/ como causa. Em todos os casos, a alteridade radical da outra cena.
(CESAROTTO, 2005, p.27)

Compreendemos que o sujeito desejante transita nos registros mencionados acima.
Assumimos essa no¢do de sujeito desejante nesta investigacdo que busca apontar alguns
aspectos da constituicdo identitaria do professor de lingua espanhola sem formacao
académico-universitdria na drea do ensino e aprendizagem de lingua estrangeira.

Observamos, ainda, que a consideracdo dos registros do real, do simbodlico e do
imaginario nos possibilita compreender de que maneira o significante professor de lingua
espanhola incide no sujeito e como ele ¢ assumido.

Consideramos que, ao abordar um objeto, a permanéncia do sujeito apenas no
simbolico ou no imaginario conduz o sujeito ao pensamento de que pode controlar tudo,
dificultando-lhe o relacionar-se com a falta que lhe constitui. O furo na estrutura da cadeia de
significantes assinala para um sujeito que ndo pode tudo saber, pois o fato de constituir-se na
e pela linguagem traz como implicagdo o fato de que hé algo que foge da ordem de um saber.

Compartilhamos do pensamento de Kupfer (2001) quando afirma que:

vivemos no mundo contemporaneo, a prevaléncia do registro do imaginario.
Na falta de redes de sustentacdo que possam remeter os sujeitos a uma
tradicdo, a um passado, a significacdes capazes de orientar as
ressignificagdes do futuro, estamos jogados em um mundo fragmentado.
Neste mundo fragmentado, imperam imagens estaticas, desarticuladas e, por
isso, carregadas de um sentido colado a cada uma delas. Assim, ganham
sentido absoluto, ndo fazem cadeia, ndo se articulam com outras na produgao
de sentidos que lhe sdo superiores. Um objeto € o que ¢, € ndo o que vale
dentro de uma série capaz de lhe dar um sentido por sua posi¢do nela.
Ficamos assim reduzidos a um mundo de objetos. (KUPFER, 2001, p. 143)

Partimos do pressuposto de que a consideracdo da nog¢do de real demanda do sujeito
uma tomada de posicdo e que ha desejo em operagdo. Nesta perspectiva, vemos que a
estrutura da cadeia de significantes ndo ¢ estatica. H4a sempre a possibilidade de
desestabiliza¢do. O furo no simbdlico aponta para um sujeito que, embora falado, também
fala e, assim, ao falar, produz sentidos e intervém nos sentidos que sdo dados.

Neste ponto, mencionamos a pulsdo como um elemento fundamental no processo de

constituicdo do sujeito. Segundo Souza (1997):

a pulsdo exerce um papel de ruptura, necessario para considerar que se o ser
¢ sujeito a linguagem isto se da sob a condi¢cdo de que os objetos que se
criam através dos sentidos que se tecem na linguagem estdo sob o risco da
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provisoriedade. [...] Pode-se dizer que o desejo representa a pulsdo na
subjetividade que constitui simbolica e imaginariamente objetos (sentidos)
que possam concorrer para sua (do desejo) satisfagdo, cujo destino ¢ o de
jamais encontrar a plenitude. Dito de outro modo, os sentidos que o sujeito
encontra no campo do Outro, estes sentidos aos quais se assujeita, jamais
poderdo representa-lo (o sujeito) totalmente porque ha algo da ordem da
puls@o (ou do real como define Lacan) capaz de romper a relacdo com o
objeto/sentido e convocar a uma resignificagdo. (SOUZA, 1997, p.100)

A consideracdo de que ha desejo em operacdo remete-nos ao sujeito da pulsdo, para
quem a no¢ao de completude ndo se sustenta, e para quem se faz presente a nocao de real.
Trata-se de um sujeito que esta sempre em busca do objeto perdido. Essa perda é constitutiva
do sujeito e faz com que, em um processo permanente, o sujeito passe a buscar uma forma de
suprir essa falta, que se inscreve como uma mola propulsora do sujeito. A falta jamais ¢
preenchida, € isso que o impulsiona e que lhe permite produzir.

Nesta perspectiva, ao tratarmos do sujeito do desejo, do inconsciente, temos como
possibilidade concebé-lo, apenas, como sujeito que estd sempre por vir, ndo se apresenta
acabado, definido. Esse sujeito se encontra em permanente processo de produgao.

A possibilidade do sujeito desejante que estd sempre em producdo ¢ a de marcar a

diferenca, de singularizar-se. A esse respeito, Pacheco (1996) discorre, afirmando que:

[...] emergéncia de verdade — produ¢do do novo, logo criagdo. Criagdo é no
retorno do sujeito ao simbdlico, fazer uma rearrumacdo de suas
sobredeterminagdes, modificando a situagio j4 dada. E a liberdade possivel
para o falante. (PACHECO, 1996, p. 95)

Compreendemos que o exercicio da diferenca pelo sujeito vincula-se ao modo como
ele relaciona-se com o Outro que o constitui. A respeito desse Outro, as palavras de Birman

(1994) confirmam o que ja mencionamos neste trabalho:

¢ o Outro como linguagem e como ser que ¢ o contraponto fundante do
sujeito, pois [€é] pela mediacdo do Outro que a multiplicidade de coisas ¢
objetos do mundo se ordena para o sujeito como um conjunto significativo
para o seu desejo, da mesma forma ¢ pela mediagcdo do Outro que se articula
a relacdo entre os diferentes sujeitos, de maneira a se delinear o horizonte
para o confronto e apropriagdo das coisas e objetos do mundo
(BIRMAN, 1994, p. 112).

Entendemos que o sujeito se constitui pela via do Outro, e a manifestacdo de sua
singularidade, momento evanescente, se encontrada vinculada a maneira como o sujeito lida

com esse Outro. Sobre a questdo da singularidade Birman (1994) afirma que:
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(...) a concepgao da singularidade indica marcagdo de uma descontinuidade
no campo do continuo, a producdo de algo que é heterogéneo num campo
definido pela homogeneidade, a irrupcdo de algo que ¢ diferenca no campo
do mesmo. Por isso, se produziria na singularidade a emergéncia de algo que
¢ Unico e ndo a pluralidade do multiplo, rompendo pois com a regularidade
da lei, mas considerando esta como o campo que € pressuposto para indicar a
irrup¢do do tinico (BIRMAN, 1994, p. 152).

Nesta perspectiva, ao nos voltarmos para a constituicdo do sujeito, buscamos
compreender um pouco da relagdo que o professor de espanhol, participante dessa pesquisa,
estabelece com o Outro que o constitui, ou seja, o que esse professor faz com os significantes
que lhe constituem. Para Souza (1994, p xiii) “o significante confere ao ser humano a
possibilidade de ndo se restringir a apenas ser, mas de também saber-se ser”.

Este saber-se ser torna-se possivel quando o sujeito tem condi¢des de falar de si a
partir da posi¢do que ele ocupa e ndo a partir de um procedimento predicativo. A questdo nao
¢ 0 que se &, pelo contrario, trata-se de quem se é, 0 que aponta para o carater evanescente do
sujeito.

Estamos diante de um saber que remete a provisoriedade que estd em jogo, ndo se esta
na ordem de uma totalidade, e que, também, remete a angustia. Compreendemos que ¢ nesse
jogo que nos movemos, € isso implica saber-se ser nessa dimensao.

Desta forma, indagamo-nos se o sujeito ao assumir a posi¢ao de professor de espanhol,
a0 inserir-se nesse grupo, exerce sua singularidade. Esse sujeito que se circunscreve na ordem
do devir ¢, conforme Pacheco (1996, p.97) “o que se dird no mundo sempre de uma forma
nova e singular em processo de constante producao”.

E assim que concebemos o sujeito, como aquele que, “estando sempre por vir”, tem a
possibilidade de comparecer e interferir no espago em que atua de forma criativa, produzindo

discursos que podem favorecer deslocamentos no processo de ensino e aprendizagem de uma

lingua estrangeira.
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1.3 Identidade e identifica¢des

Consideramos que o funcionamento do imaginario do professor de espanhol sobre a
lingua, sobre o ensino dessa lingua e sobre a formagdo do professor de lingua estrangeira pode
apontar para aspectos de sua identidade e suas identificacdes.

A questdo da identidade e da identificagdo ¢ apresentada por Hall (2000) que ao tratar

dessas nogdes afirma que:

sobre a identidade e a identificacdo, podemos dizer que “o sujeito assume
identidades diferentes em diferentes momentos, identidades que ndo sao
unificadas ao redor de um “eu" coerente. Dentro de nés ha identidades
contraditorias, empurrando em diferentes diregdes, de tal modo que nossas
identificagOes estao sendo continuamente deslocadas.” (HALL, 2000, p.13).

Para Hall (2000), a identidade ¢ formada através de processos inconscientes,
permanece em constante processo de formagdo, e na sua idéia de unicidade ha sempre algo

imaginario ou fantasiado. O autor citado postula que:

[...] a identidade surge ndo tanto da plenitude da identidade que ja esta
dentro de noés como individuos, mas de uma falta de inteireza que ¢
preenchida" a partir de nosso exterior, pelas formas através das quais nos
imaginamos ser vistos por outros. Psicanaliticamente, nos continuamos
buscando a "identidade" e construindo biografias que tecem as diferentes
partes de nossos eus divididos numa unidade porque procuramos recapturar
esse prazer fantasiado da plenitude. (HALL, 2000, p.39)

Segundo Hall, ¢ melhor falarmos de identificacdo, ja que é possivel vé-la como um
processo em andamento. Desse modo, recorremos ao conceito de identificagdo, considerando
que a nocdo de sujeito que tomamos nesta pesquisa indica que o sujeito ¢ cindido,
descentrado, inconsciente, constituido pelo Outro. Sua possibilidade de unidade ocorre apenas
no plano imaginario. Assim, ndo podemos falar em uma identidade acabada, podemos sim

perceber momentos de "identificacdo" que se movem e se modificam de forma permanente.

Por outro lado, Hall se posiciona favoravel ao reconhecimento da identidade desde que
esse reconhecimento ocorra fora do ambito da rigidez da oposi¢do bindria, e aponta para o
significado que apesar de se construir pela diferenca, ndo ¢ fixo. Assim, Hall recorre ao

conceito de différance de Derrida para quem “o significado ¢ sempre diferido ou adiado; ndo ¢
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completamente fixo ou completo, de forma que sempre existe algum deslizamento”

(DERRIDA, apud WOODWARD, 2000, p. 28).

No que se refere as identificagdes, encontramos na interpretacao que Nasio (1998) faz
de Lacan a apresentacdo de trés formas: a simbdlica, a imagindria e a fantasistica. Para este
autor, na identificagdo simbdlica os elementos que comparecem sdo o significante e o sujeito
do inconsciente; na identificagdo imagindria, a imagem e o eu; e na identificacdo fantasistica,

temos o sujeito do inconsciente e o objeto a.

Como ja& observamos anteriormente, ¢ na identificacio simboélica, nas relagdes
estabelecidas na rede de significantes, que o sujeito do inconsciente se constitui. Quanto a
identificagdo imaginria, podemos compreendé-la no estadio do espelho'’, quando a crianga
que ndo possui qualquer auto-imagem como uma pessoa “inteira”, se v€ ou se “imagina” a si
propria refletida — seja literalmente, no espelho, seja figurativamente no “espelho do olhar do
outro” — como uma “pessoa inteira”. Neste momento, “tem-se a transformagao produzida no
sujeito quando ele assume uma imagem” (LACAN, apud ZIZEK, 1996, p.98), constitui-se o
eu-imaginario.

Para que o sujeito tenha uma imagem do eu, € preciso que ele se veja separado da mae;
e ¢ com essa separacao que ele se depara com o objefo a, o objeto perdido que caracteriza a
falta que lhe constitui e que move seu desejo. E na incidéncia do simbolico, ao ver-se
castrado, que o sujeito segue em busca do objeto perdido, o que implica para o sujeito uma
possibilidade de buscar outras opgdes que lhe permitem marcar sua singularidade. Esta
perspectiva remete-nos ao ambito da subjetividade. Sobre a subjetividade, Woodward (2000)

considera:

“subjetividade” sugere a compreensdo que temos sobre o nosso eu. O termo
envolve os pensamentos e as emocgdes conscientes € inconscientes que
constituem nossas concepgdes sobre “quem nds somos”. A subjetividade
envolve nossos sentimentos ¢ pensamentos mais pessoais. Entretanto, nds
vivemos nossa subjetividade em um contexto social no qual a linguagem e a
cultura dao significado a experiéncia que temos de ndés mesmos e no qual
noés adotamos uma identidade. [...] As posi¢cdes que assumimos € com as
quais nos identificamos constituem nossas identidades. A subjetividade
inclui as dimensoes inconscientes do eu, o que implica a existéncia de
contradi¢des [...] O conceito de subjetividade permite uma exploragdo dos
sentimentos que estdo envolvidos no processo de producdo da identidade e
do investimento pessoal que fazemos em posi¢des especificas de identidade.

7 Sobre o estadio do espelho, encontramos na obra Um Mapa da Ideologia, de Slavoj Zizek, o texto de Jacques
Lacan intitulado “O Estadio do Espelho como Formador da Fungdo do Eu”.
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Ele nos permite explicar as razdes pelas quais nos nos apegamos a
identidades particulares. (WOODWARD, 2000, p. 55-56)

A nog¢do de subjetividade apresentada na citagdo acima encontra eco em nossa
proposta de investigacdo sobre os processos identitdrios e suas possiveis implicagdes a
constituicdo identitaria do professor de lingua estrangeira. E nesta base que buscamos
problematizar alguns aspectos da constitui¢do identitaria do professor de espanhol sem

formagao académico-universitaria na area do ensino e aprendizagem de linguas.

Ao considerarmos que nosso percurso ¢ desencadeado pelo discurso, ressaltamos que
o sujeito produz seu discurso em um espaco de identificacdes permanentes, € ndo tem o
controle sobre os efeitos de sentido de seu dizer. Conforme considera Teixeira (2000, p. 199):
“de fato, o sentido estd ai, sempre parcial e contingente, ndo todo. E é porque ele fracassa que
novos sentidos podem proliferar, pois a falta ndo cessa de mobilizar a produgdo de

significantes”.

No proximo capitulo, passamos a apresentar alguns aspectos da historia do ensino da
lingua espanhola no Brasil por compreendermos que essa historia pode marcar de forma

significativa a constitui¢do do professor de espanhol.






CAPITULO 2

O ensino da lingua espanhola no Brasil

Esta pesquisa, como ja4 mencionamos, tem como objetivo geral discutir sobre a
formag¢do do professor de espanhol e problematizar alguns aspectos da constituicdo identitaria
desse professor sem formagdo académico-universitaria na area do ensino e aprendizagem de
lingua estrangeira. E, como objetivo especifico, buscar no dizer desse professor de espanhol
os possiveis discursos que lhe constituem e discutir algumas implica¢des desse dizer para o
processo de ensino e aprendizagem.

Assim, para a producdo desta dissertacdo, conforme explicitamos anteriormente,
partimos do pressuposto de que o dizer do professor de espanhol estad constituido pela historia
do ensino do espanhol, pelo Outro, o que comporta, portanto, uma exterioridade. Esses
elementos sdo constitutivos do processo de constituicao identitaria do professor de espanhol.

Nesta perspectiva, passamos a apresentar, ainda que parcialmente, aspectos da historia
do ensino do espanhol no Brasil por considerarmos que alguns desses aspectos que apontam
para a constitui¢do identitaria do professor de espanhol, dessa ou daquela maneira, podem
encontrar, de algum modo, raizes nesta historia.

Sobre o ensino do espanhol no Brasil, podemos mencionar o trabalho de Eres
Fernandez (2000)'® que apresenta algumas situagdes que marcaram a historia do ensino do
espanhol no Brasil nos tltimos cinqiienta anos.

Segundo Eres Fernandez (2000), a inclusdo do espanhol nas escolas secundarias do
Brasil ocorre a partir de 1942, com um niimero de horas-aula reduzido, o que aponta para sua
pouca relevancia.

Em 1961, temos a reforma educativa brasileira que prevé o ensino das linguas
estrangeiras nos niveis basico e secundario como disciplina optativa ou complementaria,

permitindo que a escolha do idioma a ser oferecido fosse feita pelo proprio centro de estudos.

'8 O trabalho de Eres Fernandez (2000) foi publicado em espanhol. O que apresentamos sobre o mesmo é
tradugdo nossa.



48

Para a autora citada, essa possibilidade de escolha do idioma traz uma implicagdo para
os cursos de formacdo de professores. Em fungdo da preferéncia de estudo no ensino regular
se voltar para a lingua inglesa, os professores de inglés sdo 0s que encontram mais opgdes no
mercado de trabalho. Essa realidade favorece o ensino do inglés, e, como conseqiiéncia, a
licenciatura em lingua espanhola se mantém apenas em poucas instituicdes superiores.

O sistema de educag@o no Brasil passa por mudangas com a lei 5692/71. No ambito do
ensino de idiomas, a alteracdo que se faz prevé a obrigatoriedade de oferta de uma lingua
estrangeira no ensino secundario, porém sem especificar qual idioma deve ser oferecido. Essa
situacdo favorece a consolida¢do da lingua inglesa no ensino regular.

Outra mudang¢a no ensino de idiomas estrangeiros ocorre com a lei 9394/96. O ensino
de idiomas estrangeiros passa a ser obrigatdrio a partir do quinto ano da educagdo basica,
cabendo a escola escolher o idioma a ser oferecido aos estudantes. Neste momento, percebe-
se um aumento pelo interesse por aprender o espanhol, mas a superioridade do inglés ainda
permanece em muitas instituigdes.

Ao fazer um percurso da histéria do ensino do espanhol no Brasil, Eres Fernandez
(2000) menciona duas dificuldades que surgiram em decorréncia do pouco interesse pelo
estudo do espanhol nas décadas de 60 e 70, e inicio dos anos 80: um numero reduzido de
professores fazem o curso de licenciatura na area do espanhol e a escassez de materiais
didaticos de ensino de espanhol disponiveis no Brasil.

Em relagdo a esses problemas, a autora pontua que na atualidade algumas razdes
contribuiram para despertar o interesse pelo idioma espanhol, como as relagdes com os paises
hispanoamericanos, € os motivos politicos e culturais. Com o aumento da demanda do
espanhol, o mercado editorial passa a apresentar uma grande variedade de ofertas que vém
suprir a falta de materiais didaticos; porém ainda ¢ pouca a oferta de docentes habilitados para
atuarem no ensino do espanhol.

Sobre a formagdo de professores de espanhol, tema de interesse dessa investigagao,

Eres Fernandez (2000) considera que:

a formacao de professores, hoje ainda ndo se resolveu em sua totalidade. A
crescente demanda de profissionais capacitados e qualificados se vé limitada
pelo reduzido nimero de faculdades e universidades que mantém cursos de
licenciatura; esta situagdo impulsionou a pratica do ensino sem a formagao
necessaria, ¢ embora a legislacdo busque regularizar a condi¢do do docente
impoe dificuldades muito especificas aos que desejam obter o titulo
correspondente. (ERES FERNANDEZ, 2000, p. 274-275, tradugio nossa)'’

" La formacién del profesorado, hoy todavia no se ha resuelto en su totalidad. La creciente demanda de
profesionales capacitados y calificados se ve limitada por el reducido niimero de facultades y universidades que
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Podemos observar que a formacdo académica especifica na 4area do ensino e
aprendizagem de linguas se apresenta como um problema para grande parte dos professores
que atuam no ensino da lingua espanhola; e que ha uma necessidade de se problematizar a
formacdo do professor de espanhol como lingua estrangeira em um ambito que v4 além de
uma expectativa legal nesse processo de formagao.

O crescimento do espanhol no Brasil acentua-se na década de noventa, e amplia a
oferta de opcdes de trabalho aos professores da lingua espanhola, conforme pontua Eres

Fernandez (2000):

0 “boom” do espanhol no Brasil se manifesta com a implantacdo de um
grande numero de centros de ensino que oferecem cursos de espanhol,
simultaneamente as escolas regulares de ensino basico também comegam a
incluir o castelhano entre as disciplinas opcionais ou obrigatorias. Nos
encontramos, agora, frente a uma situagdo muito distinta da que vivemos na
década dos setenta, por exemplo.

Agora, temos um publico que comeca a perceber a necessidade de aprender
o idioma: j& ndo basta apenas ser capaz de comunicar-se em uma linguagem
que pretende ser espanhol, mas apresenta uma infinidade de interferéncias do
portugués, a comunicacdo deve realizar-se em bom castelhano. O mundo do
trabalho comega a valorizar tal conhecimento ¢ a crescente demanda por
cursos de espanhol aumenta a correspondente oferta. Abre-se, pois, o
mercado de trabalho para os professores de espanhol. (ERES FERNANDEZ,
2000, p. 280, tradugdo nossa)20

Compreendemos que o conhecimento da lingua espanhola ¢ um dos pontos a serem
trabalhados na formagdo do docente de espanhol para que esse professor possa atuar com
compromisso e ética no ensino do espanhol como lingua estrangeira; e entendemos também
que o fato do mercado de trabalho ser favoravel aos professores de espanhol reforca a

necessidade de se problematizar a formagao desses profissionais.

mantienen cursos de licenciatura; esta situacion ha impulsado la practica de la enseflanza sin la formacion
necesaria, y aunque la legislacion busca regularizar la condicion del docente, impone dificultades muy
especificas a quienes desean obtener el titulo correspondiente. (ERES FERNANDEZ, 2000, p. 274-275)

%9 'El boom del espaiiol en Brasil se manifiesta con la implantacién de un gran namero de centros de ensefianza
que ofrecen cursos de espafiol, a la vez que las escuelas regulares de enseflanza basica también empiezan a
incluir el castellano entre las asignaturas opcionales u obligatorias. Nos vemos, ahora, frente a una situacion muy
distinta de la que hemos vivido en la década de los sententa, por ejemplo.

Ahora, tenemos un publico que empieza a darse cuenta de la necesidad de aprender el idioma: ya no basta ser
capaz de comunicarse en un lenguaje que pretende ser espafiol pero presenta un sinfin de interferencias del
portugués, sino que la comunicacion debe efectuarse en buen castellano. El mundo laboral empieza a valorar tal
conocimiento y la creciente demanda por cursos de espafiol incrementa la correspondiente oferta. Se abre, pues,
el mercado de trabajo para los profesores de espaiiol. (ERES FERNANDEZ, 2000, p. 280)
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Ainda em relagdo a demanda de professores de espanhol, Fernandez (2005) considera
que esta necessidade ¢ decorrente de um momento de auge e prestigio que o espanhol vive no
inicio do século XXI no Brasil, e que ¢ favorecida por trés fatos: a criagdo do Mercosul, a
presenca de grandes empresas de origem espanhola, principalmente a partir de 1996, e o peso
da cultura hispana.

Esses fatores que favorecem o crescimento do espanhol no Brasil contribuiram para
que houvesse uma demanda de professores de espanhol que ndo condizia com a realidade de
professores capacitados para atender a essa demanda. Essa situagdo tornou explicita a
necessidade de investimentos na formagdo de professores de espanhol, conforme afirma

Fernandez (2005):

a formagdo de professores de espanhol é uma das grandes dividas que o
governo do Brasil tem contraida com a sociedade brasileira. Com o
crescimento subito da demanda do espanhol, a falta de professores se tornou
evidente, como reconhece o proprio Ministério de Educagdo do Brasil, que
chegou a falar da necessidade de 210.000 professores de espanhol se for
declarada a obrigatoriedade do espanhol no ensino ndo universitario. Este
nimero, sendo exagerado, ndo ¢ absurdo considerando que essa
obrigatoriedade poderia afetar a mais de cinco milhdes de estudantes em
todo o pais. (FERNANDEZ, 2005, p.30, tradugio nossa)*'

Certamente, a demanda de professores de espanhol no Brasil constitui-se em uma
caréncia ainda nao suprida; e, embora haja por parte do governo brasileiro o reconhecimento
da necessidade de professorado nesta area, ndo hd uma ampla discussdo que enfoque a
problematica da formacao desse profissional.

Ainda podemos observar que a necessidade de professores de espanhol se amplia com

1??, publicada em 05 de agosto de 2005, que dispde sobre a

a aprovagdo da Lei n° 11.16
obrigatoriedade do ensino da lingua espanhola no ensino médio.

Verificamos que, apds a promulgagdo da Lei n° 11.161, foi realizado um seminério®
sobre o ensino do espanhol como lingua estrangeira, nos dias 17 e 18 de novembro de 2005,

na cidade do Rio de Janeiro.

*! La formacién de profesores de espafiol es una de las grandes deudas que el gobierno de Brasil tiene contraidas
con la sociedad brasilefia. Con el crecimiento stbito de la demanda del espaiiol, las carencias de profesorado se
han hecho manifiestas, como reconoce el propio Ministerio de Educacion brasilefio, que ha llegado a hablar de la
necesidad de 210 000 profesores de espafiol si se declarara la obligatoriedad del espafiol en la ensefianza no
universitaria. Esta cifra, siendo abultada, no resulta descabellada teniendo en cuenta que esa obligatoriedad
podria afectar a mas de cinco millones de estudiantes en todo el pais. (FERNANDEZ, 2005, p.30)

22 Fonte: http://www.planalto.gov.br/ccivil/ At02004-2006/2005/Lei/L11161.htm
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A organizacdo do seminario foi feita pelo Ministério da Educag¢do do Brasil, em
parceria com os Ministérios da Educacdo da Argentina e da Espanha e com o apoio da
Organizagdo dos Estados Ibero-americanos (OEI); e sua realizacdo teve como objetivo
discutir a implementagdo da Lein® 11.161.

Na ata deste semindrio, observamos que as autoridades presentes ressaltaram, em suas
falas, a importancia da referida lei, bem como manifestaram disposi¢do para cooperar no
processo de implementagdo da mesma, e, dentre as tematicas apresentadas, sublinharam o
papel das institui¢cdes de ensino superior na formac¢do de docentes de espanhol para o ensino
médio.

Consideramos importante apresentar aqui o que considera a Diretora do Departamento
de Politicas do Ensino Médio da Secretaria de Educagdo Basica do MEC, Lucia Helena Lodi,
em relacdo ao desenvolvimento de um conjunto de agdes voltadas para a implantagdo da Lei

n° 11.161. Em suas palavras, a referida diretora mencionou que:

a inclusdo do Espanhol no curriculo do ensino médio responde a necessidade
de assegurar melhores condi¢des de insercdo dos jovens na sociedade atual.
Para tanto, as escolas precisam dispor de professores habilitados e
qualificados, bem como contar com recursos materiais adequados que
atendam aos objetivos propostos. Entre as agdes previstas, destacam-se:
articular a ampliagao da oferta de cursos e matriculas no ensino superior para
a formagdo de professores de Lingua Espanhola; fortalecer o programa de
formacao inicial e continuada para professores em exercicio na rede publica
de ensino; selecionar e distribuir material para auxiliar o professor em sala
de aula; promover intercdmbio com paises da América Latina e Espanha; e
elaborar as orientagdes curriculares. (ATA DO SEMINARIO SOBRE O
ENSINO DO ESPANHOL COMO LINGUA ESTRANGEIRA,
NOVEMBRO/2005)

Nesta citagdo, reconhece-se a necessidade de formacdo de professores de espanhol, e
aponta-se para as institui¢gdes de ensino superior como espagos em que essa formagdo pode
ocorrer. Em relagdo as institui¢des de ensino superior que oferecem curso para formagao de
professores de espanhol, reiteramos que na regido em que desenvolvemos essa investigacao
apenas trés institui¢des privadas cumprem esse papel, € ndo ha nenhuma universidade publica
que atenda a necessidade de formacdo de docentes de espanhol, o que nos permite afirmar que
ha um descompasso entre o crescimento e/ou a necessidade de formacdo e aquilo que se
apresenta, de fato, como espacgos adequados para a formacdo de professores qualificados de

lingua espanhola.

 Fonte: http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/ai_atal71105.pdf


http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/ai_ata171105.pdf
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Cremos, entdo, que esse quadro contribui para que sujeitos assumam a posicdo de
professor de espanhol com uma formagao inadequada. O ensino da lingua espanhola comega a
ser exercido, na maioria das vezes, logo apds a conclusdo de um curso de espanhol em um
mstituto de idiomas, ou, até mesmo, durante esse curso.

O que resulta disso ¢ a simplificagdo da formacdo do professor de lingua estrangeira.
O sujeito assume a posi¢ao de professor de uma lingua estrangeira, especificamente espanhol,
sem que questdes pertinentes ao seu objeto de trabalho, como, por exemplo, a necessidade de
lidar com a falta de motivacao do aprendiz, sejam problematizadas.

Sobre o plano de acdes previstas pela Secretaria de Educagdo Basica do MEC para a
implementagio da lei n° 11.161, o Relatério de Gestdo™* dessa secretaria, publicado em
dezembro de 2006, apresenta um tdpico que trata das “Principais Politicas e Programas de
Ensino Médio”. Neste topico temos um item intitulado “Apoio aos docentes do idioma
espanhol”, citando a¢des que foram desenvolvidas em 2006 para viabilizar a lei n® 11.161.

Assim, temos:

em 05 de agosto de 2005, o Presidente da Republica sancionou a Lei n°
11.161, que torna obrigatoria a oferta da lingua espanhola pelas escolas de
ensino médio. Em 2006, para apoiar os sistemas de ensino no processo de
implantag@o do referido idioma foram realizadas as seguintes agoes:

- avaliac@o, selecdo de gramatica, dicionario monolingiie, dicionario bilingiie
e livro para o professor, para composi¢ao de Kit a ser distribuido as escolas e
professores de espanhol do ensino médio da rede publica;

- distribuicdo dos Kits as escolas;

- elaboragdo das orientacdes curriculares para o ensino do idioma espanhol,
publicadas no documento “Orientagdes Curriculares para o ensino Médio”;

- reunido com o forum de Pro-Reitores de graduacdo visando a ampliagdo da
oferta de cursos e matriculas para a formacdo de professores de lingua
espanhola. (RELATORIO DE GESTAO DA SECRETARIA DE
EDUCACAO BASICA DO MEC, 2006, p. 60-61)

Sobre a acdo que se volta para a ‘“avaliagcdo, selecdo de gramatica, dicionario
monolingiie, dicionario bilingiie e livro para o professor, para composicdo de “kit” a ser
distribuido as escolas e professores de espanhol do ensino médio da rede ptblica”, pontuamos
que, a nosso ver, essa acdo também se insere em uma perspectiva simplista da formagao do
professor de espanhol no Brasil.

Compreendemos que o fato de se distribuir a um professor um “Kit”, composto de
gramatica, dicionario e livro, desatrelado de problematizagdes sobre a formacdo, reduz

significativamente a possibilidade desse professor discutir a respeito de questdes pertinentes a

** Fonte: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/2007/relgest_06.pdf


http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/2007/relgest_06.pdf
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sua formacdo. Esta agdo inscreve-se no discurso do pragmatismo, sugerindo que para ser
professor de lingua estrangeira pode ser suficiente ter uma gramadtica, um dicionario e um
livro.

Consideramos que a lei n° 11.161 traz uma perspectiva favoravel de trabalho aos
professores de espanhol, ampliando seu campo de trabalho. Entretanto, observamos que
apesar do desenvolvimento de algumas agdes voltadas para sua implementacao, ainda ndo ha
uma acao concreta que viabilize a forma¢ao do docente de lingua espanhola, permanecendo,
nesse ambito, uma lacuna.

Como observamos, a década de noventa marca um periodo de expansdo para a lingua
espanhola no Brasil, e, como implicagao, o interesse crescente pela aprendizagem do espanhol
ressalta a necessidade de professores dessa lingua.

O que podemos observar, ainda, ¢ que, em fun¢do de algumas razdes ja apresentadas,
como as relagdes com os paises vizinhos do Brasil que tém o espanhol como lingua oficial, os
motivos politicos e culturais, e, especificamente, o acontecimento do Mercosul, o ensino do
espanhol no Brasil tem como cenario, inicialmente, uma situacao de emergéncia.

Essa situacdo de emergéncia que caracteriza a implantagdo do ensino do espanhol no
Brasil torna evidente a necessidade de acelerar o processo de formagdo do professor de
espanhol. E com base nesta perspectiva que surgem propostas voltadas para a formacio de
professores de espanhol.

Vale ressaltar que essas propostas sdo afetadas pelo reflexo de urgéncia que parece
justificar o desenvolvimento de programas que buscam capacitar profissionais, o mais rapido
possivel, para atuarem no ensino da lingua espanhola.

Como exemplo desses programas, podemos mencionar um curso> que a Secretaria de
Educacdo do Estado de Sao Paulo propds para formar professores de espanhol para a rede
publica. O referido curso com previsdo de inicio para outubro de 2006 seria desenvolvido em
forma de parceria entre a Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo — SEESP, o Banco
Santander/Portal Universia e o Instituto Cervantes.

A oferta deste curso foi questionada por profissionais da drea que se mobilizaram, logo
apos a sua divulgagio, preparando um manifesto®® contra a realizagdio do mesmo. Neste

manifesto, considera-se que este curso refere-se a:

» O referido curso foi divulgado no portal da Secretaria de Educacio do Estado de Sdo Paulo:
http://www.educacao.sp.gov.br/base.asp, conforme acesso em 23/09/2006.
*% Fonte: http://poslista.wordpress.com/2006/09/29/manifesto-de-espanhol/


http://www.educacao.sp.gov.br/base.asp
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um projeto conjunto (Secretaria de Educagido do Estado de Sao Paulo, Banco
Santander/Portal Universia e Instituto Cervantes) para capacitar proféssores
vinculados a rede estadual de ensino para munistrarem aulas de espanhol,
independentemente de sua area de atuacdo, desde que possuam uma
licenciatura, qualquer que ela seja. Tal projeto denominado Oye, Espanhol
para Professores, supde a realizacdo de um curso infeiramente a distincia,
com uma carga horaria total de 600 horas, que inclui a aprendizagem da
lingua estrangeira [...] e topicos relacionados a metodologia. O projeto,
idealizado para capacitar 45.000 professores de espanhol em dois anos, teria
inicio j4 em outubro deste ano e atingiria, nesta primeira fase, 2.000
professores da rede. As justificativas para sua implantacao relacionam-se as
necessidades criadas pela lei n° 11.161, que dispde sobre a obrigatoriedade
da oferta do espanhol nas escolas de Ensino Médio e, eventualmente, no
Ensino Fundamental, de 5* a 8" séries. (MANIFESTO DE ESPANHOL,
SETEMBRO/2006, grifos nossos)

Em relacdo a este projeto, os professores expressaram desacordo alegando, por
exemplo, que o trabalho de universidades publicas brasileiras ndo ¢ considerado, que ha
instituicdes tanto publicas como privadas que cumprem as exigéncias do MEC para formar
professores de espanhol, e que em um curso de licenciatura, a carga horaria ¢ de 2.800 horas,
das quais apenas 560 horas podem ser oferecidas de forma semi-presencial.

Interessante notar que o projeto da Secretaria de Educac¢do do Estado de Sao Paulo ¢
considerado no manifesto citado como uma “atitude apressada que atende a um argumento de
urgéncia que ndo se sustenta completamente e que ndo pode se sobrepor ao de qualidade”.

Parece-nos que o programa para formar professores de espanhol proposto pela
Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo ¢ afetado pela historia do ensino do espanhol
no Brasil. Em fungdo de uma necessidade criada pela lei n® 11.161, o programa preve,
conforme citagdo acima, formar em curto prazo, dois anos, um grande nimero de professores:
45.000.

Nesse programa, esta fortemente presente uma idéia de urgéncia. E o discurso da
necessidade que constitui a formagao do professor de espanhol, apontando para uma tentativa
de homogeneizacao via uma proposta de formag¢ao em massa.

Importante ressaltar que, ao mencionarmos o projeto da Secretaria de Educagdo do
Estado de Sao Paulo, neste trabalho, como um exemplo das propostas de formagdo de
professores de espanhol ndo buscamos fazé-lo a partir de uma perspectiva essencialista. Nossa
op¢ao por apresentd-lo estd relacionada a nossa hipotese de trabalho, ou seja, entendemos que
este projeto tem uma proposta que reduz, de forma expressiva, uma discussao necessaria
sobre a formagdo do professor de lingua estrangeira, sobretudo de lingua espanhola, objeto de

nossa reflexao.
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Consideramos que a proposta dos programas citados para a formacao de professores
de espanhol no Brasil se fundamenta na vertente da Lingiiistica Aplicada que concebe a
linguagem como transparente e que busca “responder aos apelos de problemas de linguagem,
comprometendo-se, dentre outros aspectos, com o aporte de solucdes aos chamados
problemas de sala de aula” (CORACINI e BERTOLDO, 2003, p. 11).

Cabe pontuar que propostas de formagdo de professores voltadas para a busca de
solucdo de problemas vinculados ao processo de ensino e aprendizagem de uma lingua
estrangeira tendem a desenvolver um trabalho de prescri¢do sobre qual seja 0 melhor caminho
a ser seguido pelo professor. Essa linha de trabalho pressupde um sujeito centrado que € capaz
de controlar, conscientemente, o processo de ensino e aprendizagem.

Em uma proposta que pressupde o controle do processo de ensino e aprendizagem,
podemos observar que o processo de formacao de professor de lingua estrangeira passa a ser
marcado, como implicagdo, por um reducionismo. Tal reducionismo pode ocorrer quando as
questdes de ordem, preferencialmente, praticas tais como: dominio da lingua, metodologia e
didatica sdo enfatizadas, e quando se postula que o sujeito por ser consciente pode ser
preparado para atuar no espaco da sala de aula como se esse espaco fosse homogéneo, o que
lhe possibilitaria exercer controle sobre o que nele ocorre.

Postulamos, em fun¢do da concepg¢do de sujeito e de linguagem que assumimos neste
trabalho, que ndo ¢ possivel conceber o espaco da sala de aula como sendo passivel de
controle. Trata-se de um espaco em que se encontram sujeitos distintos que por se
constituirem na e pela linguagem ndo podem ser tratados a partir de uma perspectiva
homogénea.

A nosso ver, a sala de aula ¢ um espago que se constitui pelo devir, o que implica a
impossibilidade de seu controle. Nesse modo de conceber a sala de aula, cabe ao professor a
possibilidade de problematizar os infinitos discursos que nela circulam, e que podem ou nao
constituir os sujeitos que nela se encontram. Eis ai a necessidade de formagao de profissionais
cuja caracteristica seja a de problematizar circunstanciadamente seu objeto de trabalho.

Nos exemplos de programas de formacdo de professores de lingua estrangeira,
mencionados acima, podemos observar que a publicagdo da lei n® 11.161 apresenta-se como
um acontecimento que fundamenta o desenvolvimento desses programas.

Podemos observar que esses programas ao se inscreverem no discurso da urgéncia,

para atenderem a necessidade de implementacdo da referida lei, apresentam uma proposta de
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formagdo que ndo contempla a formacdo propriamente dita. Esses programas parecem se
voltar para uma logica de mercado que busca atender aos interesses do capitalismo®’.

Vale ressaltar que os interesses do capitalismo se opdem ao que postulamos neste
trabalho em relagdo a possibilidade que o professor de espanhol tem de exercer a sua

singularidade, vivenciando, conforme mencionam Guattari ¢ Rolnik (2000), “processos de

. o x 9928
singularizacdo™".

Concordamos com Guattari e Rolnik (2000, p. 25) quando argumentam sobre “a idéia
de uma subjetividade de natureza industrial, maquinica, ou seja, essencialmente fabricada
modelada, recebida, consumida”. Trata-se de uma subjetividade capitalistica®”. Para os

autores mencionados, a subjetividade:

estd em circulagdo nos conjuntos sociais de diferentes tamanhos: ela ¢
essencialmente social, e assumida e vivida por individuos em suas
existéncias particulares. O modo pelo qual os individuos vivem essa
subjetividade oscila entre dois extremos: uma relacdo de alienacdo e
opressdo, na qual o individuo se submete a subjetividade tal como a recebe,
ou uma relacdo de expressdo e de criagdo, na qual o individuo se reapropria
dos componentes da subjetividade produzindo um processo (...) de
singularizagdo. (GUATTARI e ROLNIK, 2000, p. 33)

Compreendemos que a subjetividade ao ser produzida pelo capitalismo tende a:

igualar tudo através de grandes categorias unificadoras e redutoras — tais
como o capital, o trabalho, um certo tipo de assalariamento, a cultura, a
informacdo, etc. — que impedem que se dé conta dos processos de
singularizagdo. Toda criatividade no campo social tende a ser esmagada.
(GUATTARI e ROLNIK, 2000, p. 40)

*7 Sobre o capitalismo, Chaui (2000) afirma: [...] no capitalismo, ndo ha coisa alguma e pessoa alguma que
escape da condi¢do de mercadoria [...] No mundo da mercadoria ndo ha singularidades. Nao s6 os objetos sdo
tecnicamente reproduzidos aos milhares como também se tornam equivalentes a outras mercadorias, pelas quais
podem ser trocados. No mundo da mercadoria, coisas heterogéneas perdem a singularidade e a raridade, tornam-
se homogéneas porque sdo trocaveis umas pelas outras e todas elas sdo trocaveis pelo equivalente universal e
homogeneizador universal, o dinheiro. (CHAUI, 2000, p.12-13)

¥ Sobre os processos de singularizagio Guattari e Rolnik (2000) consideram que se trata de “uma maneira de
recusar todos esses modos de encodificacdo preestabelecidos, todos esses modos de manipulagio e de
telecomando, recusa-los para construir, de certa forma, modos de sensibilidade, modos de relagdo com o outro,
modos de produgdo, modos de criatividade que produzam uma subjetividade singular. Uma singulariza¢do
existencial que coincida com um desejo, com um gosto de viver, com uma vontade de construir o mundo no qual
nos encontramos, com a instauracdo de dispositivos para mudar os tipos de sociedade, os tipos de valores que
ndo sdo os nossos. (GUATTARI e ROLNIK, 2000, p.17)

¥ A expressio subjetividade capitalistica vincula-se aos “sistemas de conexdo direta entre as grandes méaquinas
de controle social e as instancias psiquicas que definem a maneira de perceber o mundo”. (GUATTARI e
ROLNIK, 2000, p. 27)
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Observamos que o crescimento do espanhol no Brasil foi afetado pelo fendmeno da
globalizag¢do que, com base nos interesses do capitalismo, se apresenta como uma tentativa de
homogeneizagdo dessa lingua como necessaria e 1til para todos. E este o cendrio que
caracteriza a demanda de professores de lingua espanhola, e, portanto, consideramos que cabe
ao sujeito que assume a posicdo de professor de espanhol buscar ir além dos interesses
econdmicos do momento.

Como o professor de espanhol é constituido por esse momento historico e, ademais,
ndao compartilha de reflexdes que a literatura sobre o ensino de linguas, ndo essencialista,
aborda, ha, certamente, posi¢des que ndao poderdo ser assumidas por ele. Assim, esse
professor ndo vislumbra a possibilidade de ndo permanecer no nivel da reproducao,
trabalhando pelo viés das tensdes, produzindo, possivelmente, discursos que favoregam
deslocamentos. Pontuamos que o professor de espanhol pode ao olhar para a sua historia, para
os discursos que lhe constituem, problematizar alguns pontos a partir da realidade que lhe
interessa, como por exemplo: Que politica de lingua? Que politica de ensino?

Salientamos que o modo como concebemos esse olhar para a histéria ndo pressupde o
sujeito da abordagem reflexiva, um sujeito racional, consciente, que pela reflexdo critica pode
transformar sua pratica pedagogica, indo além do nivel da reproducao.

Ao contrario, o sujeito constitui-se pela falta, ¢ um sujeito que estd em permanente
producdo. Nesta perspectiva, compartilhamos do pensamento de Pacheco (1996) quando

afirma que:

a historia de cada um se constréi por marcas ¢ identificagdes, e determinados
conteudos surpreendem. Coisas acontecem “por acaso”, outras “tenta-se ¢
ndo se consegue”, até que, em certo momento, cada um se vé como falta. A
falta surge representando a propria subjetividade. Tem-se acesso ao
conhecimento pela falta (ndo pelas representagdes). (PACHECO, 1996, p.
47-48)

Conceber o sujeito como falta implica reconhecer que o sujeito ndo sabe tudo sobre si.

Segundo Pacheco (1996):

¢ preciso que o sujeito se modifique incessantemente pensando na sua
propria histéria, para afirmar um movimento de /iberdade enquanto
experiéncia e, a0 mesmo tempo, estar numa relagdo com a verdade
que nada tem a ver com o conhecimento de si, mas que ¢ uma eterna
construcao do campo da ficcdo. (PACHECO, 1996, p. 85-86)
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Consideramos que o dizer dos professores de espanhol, participantes da pesquisa, nos
permitird conhecer alguns aspectos que apontam para a sua constituicdo identitaria. Nesta
perspectiva, salientamos que ao trazermos um pouco da histéria do espanhol no Brasil, o
fizemos porque consideramos uma possibilidade de relaciona-la com o dizer dos participantes
da pesquisa.

Nosso interesse ¢ verificar como o discurso de implementag¢do do espanhol no Brasil,
que, a nosso ver, por ser da ordem de uma urgéncia, contribui para que as propostas de
formagdo desse professor se apresentem com um cardter pragmatico, incidindo nos dizeres
dos professores de espanhol, possivelmente constituindo-os.

Podemos observar, ainda, sem nos aprofundarmos, que o discurso da urgéncia, que
caracteriza alguns programas de formacdo de professores de espanhol, nos remete a duas
instancias temporais representadas pelas figuras dos deuses Kronos®® e Kairos’' da mitologia
grega.

Sobre essas nog¢des de tempo se afirma que:

Kronos ¢ o tempo mensurado, com dias, meses € anos. E finito, metodico,
controlado, igual para todos. E o tempo linear, que cobramos aos outros e do
qual dizemos que «tempo ¢ dinheiro». E o tempo do calendario, o tempo do
relogio.

Kairds significa "o momento certo ou oportuno". Quando estamos totalmente
absorvidos e vivemos no momento presente, sempre que nos sentimos
apaixonados pelo que estamos a fazer ou pelas pessoas com quem estamos,
empenhados, absorvidos, vivemos no Kairos. Kairés é o tempo que alimenta
a alma. (Disponivel em: <http://conversamos.blogspot.com/2006/11/do-
tempo-kronos-e-kairos.html>. Acesso em: 04 jun. 2007.)

E possivel relacionar essas no¢des de Kronos e Kairds a producdo da subjetividade.
Kronos ¢ o tempo do rel6gio, um tempo que parece rejeitar a idéia de criagdo, o que contribui
para a producao do mesmo. E possivel que o tempo cronologico possa favorecer a producao

da subjetividade capitalistica que mencionamos anteriormente.

%% Podemos compreender, a partir de Kury (1994, p.96), que na mitologia grega, Kronos era filho de Urano (o
Céu) e Gaia (a Terra). Kronos toma o trono de seu pai e para evitar que lhe sucedesse o mesmo, passa a devorar
os filhos logo apds o nascimento. Porém, um de seus filhos, Zeus, ¢ protegido pela mde que entrega a Kronos
uma pedra envolvida em fraldas como se fosse um recém-nascido. Kronos devora essa pedra pensando tratar-se
de seu filho. Assim, Zeus escapa e quando adulto enfrenta a seu pai em guerra e toma-lhe o trono.

! Na mitologia grega, Kairos ¢ um deus muito pequeno, que se parece com um elfo. Ele é representado pela
imagem de um jovem homem nu, de asas nos ombros e nos tornozelos, que corre num movimento de fuga
segurando uma langa. Sua cabega ¢ calva e contém uma Unica mecha, que representa a marca de sorte de uma
oportunidade: se ndo formos capazes de segurd-la no instante em que ocorre, ela escorrega pela calvicie de
Kairés ... (Disponivel em: <http://somostodosum.ig.com.br/conteudo/conteudo.asp?id=4496>. Acesso em 04
jun. 2007).


http://conversamos.blogspot.com/2006/11/do-tempo-kronos-e-kairos.html
http://somostodosum.ig.com.br/conteudo/conteudo.asp?id=4496
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Por outro lado, consideramos que Kairds, como tempo oportuno, como o momento
que se tem, pode contribuir para a marcagdo da diferenga em um espaco que se caracteriza
pela homogeneidade. Tem-se em Kairds uma possibilidade de manifestacdo da singularidade.

E preciso lembrar que Kairés ndo pressupde o passado ou o futuro, o que conta é o
presente. Nesta perspectiva, entendemos que situar-se neste tempo, pode oferecer ao professor
de lingua estrangeira a possibilidade de ndo adiar o envolvimento com as questdes que lhe
dizem respeito, mas de aproveitar cada momento para empenhar-se na tarefa que lhe cabe no
processo de ensino e aprendizagem.

Para finalizar este capitulo, cabe pontuar que, reconhecemos nossa impossibilidade de
apresentar todos os programas de formacao de professores de espanhol que sdo desenvolvidos
no Brasil, pois ainda que tivéssemos acesso as informagdes sobre esses programas, certamente
estariamos diante do risco de ndo mencionar algum programa que tenha sido desenvolvido
sem ampla divulgacao.

A nosso ver, € necessario que os programas de formacao de professores de espanhol
constituam-se em espagos que possibilitem aos seus participantes problematizar a sua
formagdo, buscando compreender os discursos que sustentam essa formagao.

No préximo capitulo, apresentamos o percurso metodologico desta dissertagao.






CAPITULO 3

O percurso metodolégico da pesquisa

Para problematizar alguns aspectos da constituicdo identitdria do professor de
espanhol como lingua estrangeira, sem formagao académico-universitaria na area do ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira, pautamo-nos em uma dimensdo que busca ir além do

tratamento de questdes de ordem pratica.

Nessa dimensdo, consideramos a possibilidade de focalizar os processos de
identificacdo que, a nosso ver, apontam para alguns aspectos da constitui¢do identitaria desse

professor.

Assim, para a realizacdo desta investigagdo tomamos depoimentos de quatro
professores de espanhol, brasileiros, falantes de portugués, sem formacdo académico-
universitaria na area do ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, que estdo atuando em
institutos de linguas e/ou em escolas publicas e/ou particulares, em uma cidade do interior do

Estado de Minas Gerais.

Para obter os depoimentos, entregamos aos enunciadores, com disposicao para
participar da pesquisa, um roteiro de perguntas, que se encontra anexo. Os dizeres

relacionados ao roteiro de perguntas foram gravados, e posteriormente transcritos.

Os professores que participam desta investigacdo estdo na faixa etdria entre vinte e
cinco e cingiienta e cinco anos e possuem formagdo académico-universitaria em diferentes
areas do conhecimento como Direito, Psicologia, Comunica¢do Social e Matematica. Sobre a
experiéncia desses professores no ensino de espanhol, constatamos que o tempo de atuacao

dos mesmos esta entre sete e quinze anos.

As seqiiéncias discursivas produzidas pelos professores de espanhol constituem o
nosso corpus, que analisamos buscando verificar que (des)identificagdes marcam a
constituicdo identitaria desse professor, e suas possiveis implicacdes na constituicdo
identitdria de um sujeito que se inscreveu (ou ndo) em uma lingua estrangeira, no caso

espanhol, e que assumiu a posicao de professor dessa lingua.
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Ao depararmo-nos com a materialidade lingiiistica, buscamos encontrar os equivocos
que comparecem na enunciacdo. E nesta perspectiva que compreendemos nosso trabalho de
analise que se fundamenta em alguns conceitos advindos da Andlise do discurso de linha

francesa atravessada pela psicandlise lacaniana.

Assim, buscamos desenvolver a argumentacdo de nossa analise dos dizeres dos
participantes da pesquisa sobre a lingua espanhola, sobre o ser professor dessa lingua e sobre
a formacdo do professor de lingua estrangeira. Consideramos que esses dizeres apontam para

elementos que podem constituir ou ndo o professor de lingua espanhola.

Na andlise dos processos discursivos, partimos dos niveis intradiscursivo e

interdiscursivo, elaborados por Pécheux (1997).

O nivel intradiscursivo refere-se a dimensao linear do discurso. E o fio do discurso da
formulacao efetivamente produzida, considerando-se nesta a relagdo que se estabelece entre a
materialidade lingiiistica do dito com o que se disse antes € com o que se segue. Segundo

Pécheux (1988), a expressdo intradiscurso aponta para:

[...] o funcionamento do discurso com relagdo a si mesmo, o que eu digo
agora, com relacdo ao que eu disse antes e ao que eu direi depois; portanto o
conjunto dos fendmenos de “co-referéncia” que garantem aquilo que se pode
chamar o “fio do discurso”, enquanto discurso de um sujeito. (PECHEUX,
1997, p.166)

Sobre o nivel intradiscursivo, Serrani (2000) considera que o intradiscurso esta

vinculado ao registro imaginario, conforme proposto pela psicandlise lacaniana:

trata-se da construgdo do tecido do representavel, no qual se mostram
relagdes como as de semelhanca e dessemelhanga, se enunciam propriedades
atribuidas a objetos que se apresentam ou se supdem organizados em classes,
localizados em um tempo e um espago especificos. Trata-se do ambito
discursivo no qual os objetos se ligam, isto ¢, do registro imaginario do
discurso. (SERRANI-INFANTE, 2000, p.111)

O nivel interdiscursivo, por sua vez, remete-nos a dimensdo vertical, ndo linear do
discurso, a complexa rede de formagdes discursivas em que ele esta inserido. Sobre essas
formagdes discursivas, Serrani (2000, p.111) afirma que as entende como “condensacdes de
regularidades enunciativas no processo — constitutivamente heterogéneo e contraditério — da

producao de sentidos no e pelo discurso, em diferentes dominios de saber”.
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Para se compreender o nivel interdiscursivo, operamos as nog¢des de pré-construido e
de discurso transverso. Conforme Pécheux (1997, p.166-172), a articulacdo da nogdo de pré-
construido com a no¢ao de discurso transverso aponta para o “sempre ja” historico-social, que
fornece a matéria prima, na qual o sujeito se constitui € que remete simultaneamente a uma
“construcdo anterior, a partir da qual se produz o sentido ‘construido’ pelo enunciado”.

O discurso transverso se caracteriza pelas “possibilidades de substitui¢do entre
‘diferentes’ palavras, expressdes, proposicdes com ‘0 mesmo sentido’ e cuja andlise diz
respeito ao estabelecimento de posi¢cdes subjetivas, afetadas por condicionamentos socio-
historicos e inconscientes” (SERRANI, 2000, p.112). Para esta autora, as substituicdes podem
ser simétricas ou orientadas. No caso das primeiras, tem-se uma relagdo de equivaléncia
dentro de enunciados; e nas segundas, a relacdo entre os substituiveis ndo advém de uma
relagdo simetricamente equivalente do ponto de vista sintatico-semantico, como no caso das
formulacdes cujo efeito discursivo € explicativo.

No que se refere ao funcionamento do discurso transverso, Pécheux (1997, p.166)
pontua que este funcionamento remete a “ordens como as da metonimia, da relacdo da causa
com o efeito, do sintoma com o que ele aponta”.

Assim, consideramos as nog¢des de intradiscurso e interdiscurso na andlise que

fazemos das seqiliéncias discursivas produzidas pelos participantes da pesquisa.

Ainda, a respeito do interdiscurso, cabe lembrar, conforme mencionamos antes, que o
consideramos “como um rastro de memoria que, sem ser visivel na seqiiéncia lingiiistica,
constitui também o sentido do discurso” (TEIXEIRA, 2000, p.190), e que o compreendemos

como efeito do Outro que constitui o sujeito.

Ademais, nesta investigacdo, consideramos o sujeito do inconsciente que ao dizer
sempre diz mais. Assim, empreendemos nossa andlise, a partir do dizer do participante da
pesquisa, como uma tentativa de “recuperar os indicios da pontuagdo do inconsciente”
(AUTHIER-REVUZ, 1990, p.28).

Cabe ressaltar que, por ser o sujeito do inconsciente o que nos interessa nesta
investigacdo, consideramos, também, a possibilidade de depararmo-nos com o ndo-sentido.

Assim, compartilhamos do pensamento de Kehl (2005) quando afirma:

o0 sujeito, sujeito do desejo inconsciente, manifesta-se quando fala; ndo onde
o eu fala e sim onde o isso irrompe, justo onde a fala nos parece mais carente
de sentido. O sujeito da psicanalise € um cartesiano as avessas: “Penso onde
nao sou; sou onde ndo penso”. (KEHL, 2005, p. 124)
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Nesta perspectiva, compreendemos que diante da falta de sentido, o deter-se antes de
atribuir algum sentido ndo se constitui uma tarefa facil. A dificuldade de trabalhar com o nao-
sentido repousa no fato de que, a todo instante, recorremos ao imaginario para explica-lo,
porém ndo temos a possibilidade de nomea-lo. A construgdo de sentidos ndo ¢ nossa proposta,
0 que nos interessa, neste trabalho, ¢ buscar as equivocidades do sentido.

Mencionamos, ainda, que na identificagdo dos sujeitos participantes desta pesquisa
utilizamos um codigo que se constitui de uma letra e um nimero. Elegemos a letra “P” para
nos referir a professor; e os nimeros 1, 2, 3 ou 4 que acompanham essa letra nos remetem ao

enunciador.

Assim, temos na apresentacao dos excertos os seguintes codigos P1, P2, P3, P4 que
fazem referéncia a professor de nimero um, professor de nimero dois, professor de nimero
trés e professor de nimero quatro. Esses codigos aparecerdo no final do excerto que, também,

como forma de organiza¢do, tem uma numeracao que o antecede.

Além disso, na transcri¢do dos dizeres dos professores de espanhol, participantes da
pesquisa, buscamos observar alguns elementos que caracterizam a producdo oral. Nessa
tentativa, ndo nos preocupamos em seguir, na integra, a prescricdo de regras gramaticais.

Recorremos, também, em nossa transcri¢ao, ao uso da seguinte legenda:
- /.../, 0 que equivale a uma marca de pausa;
- [...], o que equivale a excertos incompletos; e
- (xxx), 0 que equivale a omissdo de nomes proprios.

Cabe notar, ainda, que a apresentacdo de alguns excertos longos se deve a tentativa de

evitar prejuizos na contextualizacdo da enunciacdo dos participantes da pesquisa.

Com essas consideragdes, passamos, no proximo capitulo, a analise dos dizeres dos

professores de espanhol.



CAPITULO 4

Equivocidade dos Sentidos

Nesta pesquisa, como ja mencionamos, consideramos que o sujeito se constitui na e
pela linguagem. Essa forma de olhar para o sujeito aponta para o carater ndo transparente da
lingua e, como decorréncia, para a impossibilidade de o sujeito controlar os sentidos que
produz quando enuncia. Sobre essa relagdo entre sujeito e sentido, consideramos o que afirma

Orlandi (2001):

os sentidos ndo sdo algo que se da independente do sujeito. Ao significar,
nos significamos. Sujeito e sentido se configuram ao mesmo tempo e € nisto
que consistem os processos de identificagdo. Os mecanismos de produgdo de
sentidos sdo também os mecanismos de produgdo dos sujeitos [...] ao
produzirmos sentidos, nos produzimos como sujeitos. (ORLANDI, 2001, p.
205-206)

Nessa perspectiva, nossa tarefa de buscar “surpreender”, nos discursos possiveis, esses
sentidos que o sujeito produz aponta para nosso interesse em conhecer alguns aspectos da
constituicdo identitaria do professor de espanhol.

E importante retomar que os sentidos que o sujeito produz sio indeterminados e que
também se constituem de ndo-sentidos, de equivocos.

Nesse espaco, tomamos a alteridade ndo como uma hipdtese, mas como um
pressuposto teorico. A alteridade € constitutiva do sujeito, e em seu dizer que se apresenta
como “um”, hé a presenca do Outro.

A esse respeito, Coracini (2003) afirma:

presenga do outro que se dd ao “um”, na forma de pensar e de ver o mundo,
na forma de ser... Falar do outro nao é simplesmente falar do alter ego, nem
da presenca do interlocutor com quem se dialoga prevendo suas reagdes em
todo e qualquer esfor¢o de comunicacdo. Falar do outro significa postular
sua presenca na constituicio de todo e qualquer discurso e,
conseqiientemente, a ideologia como constitutiva das relagdes sociais. [...]
Postular a alteridade no discurso significa, ainda, considerar o esfacelamento
do sujeito e a pluralidade descontrolada e desordenada de vozes na voz,
aparentemente Unica, de qualquer individuo. Significa considerar o sujeito
psicanalitico, inconsciente, cindido, disperso, cujo dizer resvala sentidos
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indesejados, incontrolados, em oposicao ao sujeito cartesiano, uno, racional.
(CORACINI, 2003, p. 252)

Assim, em nossa andlise, interessamo-nos pela busca das equivocidades do sentido
que os dizeres dos professores de espanhol, participantes da pesquisa, deixam irromper.
Consideramos que nos dizeres dos professores de espanhol sobre a lingua, sobre o ser
professor dessa lingua e sobre a formagdo do professor de lingua estrangeira, ¢ possivel
encontrar elementos que apontam para aspectos da constituicdo identitaria desses professores
de espanhol.

Em nossa analise, consideramos a possibilidade de perceber na materialidade
lingiiistica o atravessamento de heterogeneidades que marcam a constituicdo do sujeito e de
seu discurso.

Ressaltamos que ndo temos a intengdo de apresentar a identidade do professor de
espanhol, pois ndo concebemos a identidade como sendo una e estavel. Partimos do dizer do
professor de espanhol, participante da pesquisa, para problematizar alguns aspectos da sua
constituicdo identitaria.

Parece-nos importante observar, ainda, que, ao desenvolvermos nossa andlise,
buscamos considerar trés pontos que mencionamos na introducdo desta dissertacao.

O primeiro ponto faz referéncia as nossas perguntas de pesquisa: Como se da a
inscri¢do do professor de espanhol nessa lingua estrangeira? Como o professor de espanhol
concebe a formagdo académico-universitaria na area do ensino e aprendizagem de lingua
estrangeira? Quais os discursos preponderantes que marcam o funcionamento do imaginario
do professor de espanhol sobre essa formacao?

O segundo ponto diz respeito ao nosso objetivo especifico de problematizar alguns
aspectos que apontam para a constituicao identitaria do professor de espanhol a partir de uma
analise de seu dizer sobre a lingua espanhola, sobre o ser professor dessa lingua e sobre a
formacdo do professor de lingua estrangeira, bem como discutir algumas implicacdes desse
dizer para o processo de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira.

O terceiro ponto que buscamos considerar em nossa andlise se vincula a nossa
hipotese de trabalho: em funcdo de uma necessidade de professores de espanhol, dados os
fatores discutidos anteriormente tais como o Mercosul, a presenca de empresas de origem
espanhola, as relacdes com os paises hispanoamericanos, € os motivos politicos e culturais,
presenciamos uma simplificacdo da discussdo sobre a formagao de professores, sustentada por
discursos varios que marcam o funcionamento do imaginario sobre essa formacdo e, por

conseguinte, sobre o ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira.
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Em decorréncia, assumimos que o professor de espanhol, participante da pesquisa, se
constitui no entremeio: entre o discurso da necessidade de professores de espanhol, que
circula no momento em que o interesse pela lingua espanhola ¢ crescente no Brasil, e o
discurso do esfor¢co que lhe possibilita o voltar-se para atender a demanda de mercado,
ocupando a posi¢ao de professor de espanhol.

Assim, ap6s retomarmos estes pontos, passamos, a seguir, a nos dedicar a analise dos
excertos que apresentamos como um recorte do dizer dos professores participantes da
pesquisa que, ao receberem o roteiro de perguntas sugeridas, enunciaram sobre suas proprias

experiéncias com a aprendizagem e com o ensino da lingua espanhola.

4.1 A relagdo com a lingua

Compreendemos que nio € possivel conceber o processo de ensino e aprendizagem de
uma lingua estrangeira de forma simplista, pois a relagdo entre o sujeito e uma lingua
estrangeira pode ser marcada por conflitos. Assim, compartilhamos do pensamento de Revuz

(2001) quando afirma que:

o exercicio requerido pela aprendizagem de uma lingua estrangeira se revela
tdo delicado porque ao solicitar, a um tempo, nossa relacdo com o saber,
nossa relagdo com o corpo e nossa relagdo com nés mesmos enquanto sujeito
que se autoriza a falar em primeira pessoa, solicitam-se as bases mesmas de
nossa estruturacao psiquica, e com elas aquilo que ¢, a um mesmo tempo, o
instrumento e a matéria dessa estruturacdo: a linguagem, a lingua chamada
materna. Toda tentativa para aprender uma outra lingua vem perturbar,
questionar, modificar aquilo que estd inscrito em ndés com as palavras dessa
primeira lingua. (REVUZ, C, 2001, p. 217)

Observamos que essa citacdo aponta para a complexidade do processo de ensino e
aprendizagem de uma lingua estrangeira, indicando que ndo ¢ possivel para o sujeito
inscrever-se em uma lingua estrangeira sem vivenciar confrontos.

Assim, buscamos nos excertos que se seguem observar o que pontuam os professores
de espanhol participantes dessa pesquisa ao enunciarem sobre a pergunta ‘“Para vocé, o que

significa aprender uma lingua estrangeira?”

Excerto 1 - Pra mim aprender espanhol ou aprender uma lingua estrangeira

qualquer significa uma oportunidade de conhecer culturas de conhecer
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outros povos, de conhecer paises sem ter que viajar pra eles, pra mim ¢ uma
oportunidade de melhorar os conhecimentos, de fazer amigos, ¢ uma
possibilidade de conhecer mais 0 mundo em que vivemos, de aprender um
pouco de uma lingua estrangeira, eu acredito que seja importante ndo sé pro

trabalho, mas pra vivéncia, pra solidariedade. (P1)

No excerto acima, podemos observar que a aprendizagem de uma lingua estrangeira se
vincula a uma possibilidade de adquirir conhecimento, conforme P1 enuncia: “conhecer
culturas”, “conhecer outros povos”, “conhecer paises”’, “melhorar os conhecimentos” e
“conhecer mais o mundo”.

Parece-nos que o uso enfatico do verbo ‘“conhecer”, embora associado a elementos
como “culturas, povos, mundo”, sugere que o registro do imaginario prevalece, apontando
para a ilusdo de autonomia da consciéncia, para um sujeito que pode tudo saber pela via de
uma lingua estrangeira.

Podemos observar também no excerto 1 que a aprendizagem de uma lingua estrangeira
estd associada a possibilidade de “conhecer paises sem ter que viajar pra eles” e a
possibilidade de conseguir “trabalho”, o que aponta para o discurso do pragmatismo e da
utilidade. Na primeira possibilidade, a aprendizagem de uma lingua estrangeira pode
representar economia de tempo e de capital, e, na segunda possibilidade, pode representar um
beneficio que favorece a inser¢do no mercado de trabalho.

Podemos destacar no dizer “eu acredito que seja importante ndo sé pro trabalho, mas
pra vivéncia, pra solidariedade”, o uso de algumas expressdes como: “eu acredito”, “ndo s
pro” e a conjuncdo adversativa “mas”. A expressdo “eu acredito” parece sugerir uma forte
convic¢do de P1 em relacdo ao que enuncia em seguida. A expressdo “ndo s6 pro” indica que
hé algo mais importante além do que se apresenta, no caso, o “trabalho” ndo ¢ o aspecto mais
relevante que advém com a aprendizagem de uma lingua estrangeira.

O uso da conjun¢do adversativa “mas” introduz uma oracao que, ao se opor a oracao
anterior, traz um argumento que parece ser o que se considera mais importante ao se aprender
uma lingua estrangeira: “vivéncia” e “solidariedade”.

Consideramos que, ao enunciar, de forma enumerativa, P1 da varios sentidos do que
seria aprender uma lingua estrangeira. Ele se mostra totalmente imerso em um imaginério que
advém de dizeres que reproduzem discursos do senso comum, aspectos gerais sobre a
aprendizagem de uma lingua estrangeira que ouvimos comumente quando abordamos ou

somos abordados por alguém ou mesmo sobre o assunto aprender lingua estrangeira.
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A questdo da “solidariedade”, “fazer amigos” estd no mesmo patamar de filiagdes.
Observamos que o imaginario de P1 estd consoante com o tipo de formacao e de contato com
a lingua que esse professor tem, ou seja, ndo ha explicacdes e nem poderia haver do ponto de
vista de teorias sobre esse assunto.

No proximo excerto, € possivel observar que ha uma énfase no aspecto de utilidade e

de comunicagdo da lingua:

Excerto 2 - Aprender uma lingua estrangeira pra mim significa acima de
tudo poder comunicar com um estrangeiro € comunicando conhecer também
um pouco de como ¢ a cultura como a pessoa vive como pensa e enfim pra
mim primeiro ¢ isso, e segundo, agora, seria a possibilidade de trabalhar.

(P2)

No excerto 2, a dimensdo comunicacional, que pode ser estabelecida com a
aprendizagem de uma lingua estrangeira, ¢ enfatizada através da expressdo “acima de tudo”
que confere um privilégio a utilidade da lingua. A expressdao “acima de tudo” indica que ha
outros elementos que se encontram vinculados a aprendizagem de uma lingua estrangeira,
porém sobre quais sejam esses elementos nada se diz. O siléncio que se faz a este respeito
contribui para reforgar que a possibilidade de comunicagdo via lingua estrangeira ¢ realmente
0 que torna mais significativa a sua aprendizagem.

Podemos observar que para P2 a aprendizagem de uma lingua estrangeira pressupde
uma forte idéia de comunicacdo que parece decorrer de uma inscricdo no discurso da
abordagem comunicativa de ensino de linguas, aspecto notadamente enfatizado, pelo menos
desde a década de 80 do século XX, nos cursos de formagdo de professores de lingua
estrangeira.

Ao finalizar seu dizer, P2 parece tentar, por meio do uso dos numerais ordinais
“primeiro” e “segundo”, refor¢ar o que considera mais relevante ao aprender uma lingua
estrangeira: a comunicagdo. O procedimento de enumerag@o parece apresentar-se como uma
tentativa de esclarecer seu interlocutor para que ele nao tenha divida a respeito de sua opinido
sobre o que significa aprender uma lingua estrangeira.

Em um segundo momento, P2 menciona a questdo cultural que aparece como
conseqiiéncia da utiliza¢do da lingua; ¢ com a comunicag¢do que surge uma possibilidade de se

“conhecer também um pouco de como é a cultura”. O termo “também” ndo traduz o
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reconhecimento do sentido de lingua como cultura, é como se o aspecto cultural ndo tivesse
tanta relevancia.

Ainda no dizer de P2, observamos que a aprendizagem da lingua estrangeira traz, em
um segundo plano, um beneficio associado a uma necessidade de trabalho que parece ser algo
da ordem de uma urgéncia e que nos remete ao discurso do pragmatismo, conforme sugere o
uso da expressdo “agora” no enunciado “e segundo, agora, seria a possibilidade de trabalhar”.
A expressdo “agora” utilizada por P2 demonstra que a possibilidade de se conseguir um
trabalho ¢ realmente o que pode ser, no momento, mais significativo para P2 ao aprender uma
lingua estrangeira.

Por outro lado, temos o uso do verbo “seria” que sugere uma idéia de divida, de algo
pouco provavel, como se através de uma modalizacdo se buscasse desviar o foco do
interlocutor para um aspecto que fosse além do que j& havia sido mencionado em primeiro
plano: a lingua como instrumento de comunicagao.

Configuram-se, também neste excerto, sob nossa Optica, identificagdes com a lingua
estrangeira que a posicionam na qualidade de um ente que tudo pode ou tudo promete, de
forma completa, para um sujeito constituido, conforme mostrado, por dizeres filiados a
discursos que assim concebem a lingua tais como o da abordagem comunicativa. A
aprendizagem de uma lingua estrangeira ¢ vista como garantia de sucesso profissional, dentre
outros.

Observamos que P2 esta constituido por um discurso que ndo rompe em nada com seu
imaginario, ainda ndo foi atravessado por um significante que pudesse marcar alguma
diferenca para o sujeito, o que faz com que no fio do seu dizer os equivocos, neste caso, nao
se mostrem tdo evidentes.

No excerto 3, que apresentamos a seguir, podemos observar que o aspecto de utilidade

da lingua também aparece de forma predominante:

Excerto 3 - Aprender uma LE ¢ de fundamental importancia na globalizada
situacdo que hoje enfrentamos de uma sociedade moderna, e para mim
aprender uma LE ¢ uma coisa muito importante para a comunicagdo, para
desenvolver os estudos, as areas de pesquisa, e formacdo académica, e nao
s6 uma lingua estrangeira, acho que na sociedade atual seria ¢ necessario

saber pelo menos duas linguas estrangeiras. (P3)
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Neste excerto, podemos constatar que com o uso da expressdo “muito importante para
a comunicacdo”, P3 aponta para sua inscricdo no discurso da lingua como instrumento util.
Essa utilidade ¢ reforgada pela ansia de inser¢do no cenario da globalizacdo, pois “aprender
uma LE ¢ de fundamental importancia”. Além disso, uma possivel garantia de ndo ser
excluido neste cendrio ocorre quando se reconhece a necessidade de “saber pelo menos duas
linguas estrangeiras”.

Ao utilizar-se da expressdo “pelo menos”, P3 parece indicar que a aprendizagem de
uma lingua estrangeira pode ser insuficiente para encontrar-se inserido no cendrio da
globalizagdo, a aprendizagem de duas linguas estrangeiras se apresenta como requisito
minimo necessario para estar incluido no contexto global.

E possivel perceber que, para P3, a aprendizagem de uma lingua estrangeira justifica-
se pelo fato da lingua ser um instrumento util. P3 inscreve-se no discurso do utilitarismo e o
associa ao discurso da globalizacdo. Esses discursos apontam para um imaginario de P3 em
que a aprendizagem de uma lingua estrangeira pode propiciar melhores condi¢cdes para
posicionar-se em uma ‘“sociedade moderna”, desenvolvendo atividades que sdo essenciais
nessa sociedade como estudos e pesquisa.

Interessante notar no excerto 3 que o dizer se estrutura por enumeragao. As expressoes
“globalizada situagdo”, “sociedade moderna” e “para mim” ilustram a seqiiéncia que compde
a enumeracdo. Essas expressdes parecem sugerir a inscri¢do de P3 no discurso da razdo: o
sujeito da globalizacdo, da sociedade moderna ¢ o sujeito cartesiano que, supostamente, se
moveria pela racionalidade.

Nos dizeres dos sujeitos P2 e P3, podemos destacar, em relagdo ao que seja aprender
uma lingua estrangeira, duas seqiiéncias:

a) “Aprender uma lingua estrangeira pra mim significa acima de tudo poder comunicar
com um estrangeiro”.

b) “para mim aprender uma LE ¢ uma coisa muito importante para a comunicagao”.

Essas seqiliéncias sugerem uma concep¢do de lingua como instrumento de
comunicagdo, o que parece fundamentar-se em uma abordagem funcionalista em que a
concep¢ao de lingua aponta para um sistema fechado que possibilita a expressdo do
pensamento.

Nessa perspectiva, o aspecto politico da lingua parece ser silenciado, a lingua passa a
ser concebida como neutra e como um sistema fechado que pode ser apropriado para

comunicar-se. Neste modo de relacionar-se com a lingua, o saber que a lingua possibilita
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construir ¢ os possiveis confrontos no contato com uma lingua estrangeira podem ndo ser
considerados.

Essas consideracoes acerca dos dizeres de P1 e P2 nao devem ser entendidas como
censuras. Elas nos remetem ao tipo de formagao de P1 e P2 que quebram a expectativa de um
professor de lingua estrangeira que, acreditamos, poderia enunciar sobre a questdo proposta
para além do que sugerem os discursos simplistas sobre o assunto.

Trata-se, a nosso ver, de um saber sobre a lingua fragmentado que ndo diz de um
sujeito. Ao contrario, reitera apenas sua posi¢do egodica, decorrente de identificacdes
imaginarias no contato com a lingua estrangeira. Esses dizeres de P1 e P2, analisados, até
agora, indicam uma enunciacdo que prima por manter-se no plano do imaginario, o que
produz um efeito de sentido que reitera em todo o momento as certezas de P1 e P2 sobre o
assunto tratado.

O aspecto de utilidade e do beneficio que pode decorrer da aprendizagem de uma

lingua estrangeira também comparece no proximo excerto:

Excerto 4 - E cultura, sdo habitos, costumes, é curiosidades e além de uma
necessidade, ndo adianta também s6 uma lingua estrangeira, precisa de duas,

trés, hoje ¢ o diferencial. (P4)

O carater heterogéneo do que possa significar a aprendizagem de uma lingua
estrangeira ¢ marcado no dizer de P4 pelo uso de diferentes termos: “cultura”, “habitos”,
“costumes”, “curiosidades” e “necessidade”.

Os diversos elementos citados parecem tornar relevante a aprendizagem de uma lingua
estrangeira, porém podemos notar que ha um siléncio no que se refere a uma possivel
contribuicdo de cada elemento no processo de aprendizagem. Isso porque “cultura, hébitos,
costumes e curiosidades” ndo sdo suficientes. Vejamos o efeito da enunciagdo de “além” que
abre para a equivocidade dos sentidos produzidos por P4. E pela via de uma nao coincidéncia
desse dizer que P4 diz ser necessario mais de uma lingua estrangeira: “... ndo adianta também
s6 uma lingua estrangeira...”.

Na seqiiéncia “ndo adianta também s6 uma lingua estrangeira, precisa de duas, trés,
hoje ¢ o diferencial”, o uso do advérbio “s6” vinculado ao verbo ‘“adianta” indica que
aprender uma lingua estrangeira ¢ insuficiente: “precisa de duas, trés”. Temos também o uso
do advérbio “hoje” e o uso do adjetivo “diferencial” que, relacionados com a quantidade de

linguas estrangeiras necessarias na atualidade, sugerem uma inscricdo no discurso do
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utilitarismo, assinalando para um tempo em que a globalizagdo exige do sujeito uma postura
pragmatica. Assim, estamos no campo das identificagdes imaginarias.

Em outras palavras, os dizeres enunciados neste excerto ndo se articulam produzindo
um determinado sentido. Ao contrario, sdo, conforme afirmamos, apresentados elementos
que, enumerados, introduzem um efeito de sentido que aponta para a necessidade de P4
atribuir, novamente a lingua estrangeira, caracteristicas e/ou expectativas consoantes com 0s
discursos da completude que ndo s6 prometem tudo, mas também criam necessidades
exacerbadamente. Sabemos que ndo sdo todos que precisam saber uma ou mais linguas
estrangeiras em nossa sociedade. Ao contrario, trata-se de uma generalizagdo de P4 que nao
encontra referéncia imediata a ndo ser em seu imaginario constituido por discursos que assim
preconizam sobre esse assunto.

No excerto 4, observamos que P4 sugere que, em seu imagindrio, a “necessidade”
comparece como elemento que confere o sentido mais importante de se aprender uma lingua
estrangeira. Para P4, ¢ importante aprender mais de uma lingua estrangeira, pois essa
aprendizagem se torna necessaria para quem busca uma inser¢do no mundo globalizado.

Nos excertos apresentados nesta se¢cdo, observamos que a noc¢ao de lingua vista como
instrumento de comunicacdo comparece de forma significativa. Essa nocdo de lingua,
conforme pontuamos, tem suas raizes na abordagem comunicativa que a partir da década de
80 foi e ainda ¢ bastante difundida no ensino de lingua estrangeira.

Na abordagem comunicativa se enfatiza a necessidade de desenvolver a capacidade de
uso da lingua, e para tal faz-se necessario o conhecimento das formas lingiiisticas e de suas
diferentes fungoes.

Podemos observar que o dizer do participante da pesquisa sobre o que significa
aprender uma lingua estrangeira sugere que a nocdo de lingua como instrumento de
comunicagdo se apresenta como um elemento que marca sua constituicao.

O efeito de sentido produzido por esses dizeres remete-nos ao fato de ndo se
problematizar, no processo de ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira, a lingua
como um outro espaco discursivo, no qual o sujeito pode se inscrever, constituindo-se ou nao,
aspecto importante para a formagdo do professor de espanhol.

A esse respeito, Revuz (2001) considera que a lingua ndo ¢ apenas um objeto de
conhecimento intelectual, a lingua pressupde uma pratica que ndo pode ser vista de forma
simplista. Trata-se de uma pratica que envolve o sujeito, a maneira como ele se relaciona com
os outros € com o mundo.

Nessa perspectiva, Revuz (2001) afirma que:
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muito antes de ser objeto de conhecimento, a lingua ¢ o material fundador de
nosso psiquismo e de nossa vida relacional. Se ndo se escamoteia essa
dimensdo, ¢ claro que ndo se pode conceber a lingua como um simples
“instrumento de comunicagdo”. E justamente porque a lingua nio é em
principio, e nunca, s6 um “instrumento” que o encontro com uma outra
lingua ¢ tdo problematico, e que ela suscita reagdes tdo vivas, diversificadas
e enigmaticas”. (REVUZ, 2001, p. 217)

A citacdo acima evidencia que a lingua esta muito além da dimensdo da comunicagao.
Assim, no contato com uma lingua estrangeira, o sujeito pode se constituir por meio de
diferentes experiéncias como, por exemplo, vivenciar um sentimento de paixao pela lingua ou
até mesmo de resisténcia a essa lingua.

No que se refere ao contato com uma lingua estrangeira, Revuz (2001) ainda afirma:

abrindo um novo espago potencial para a expressdo do sujeito, a lingua
estrangeira vem questionar a relagdo que esta instaurada entre o sujeito e sua
lingua. Essa relacdo ¢ complexa e estruturante da relagdo que o sujeito
mantém com ele mesmo, com os outros, com o saber. De forma que ndo se
trata de fazer dessa relacdo com a lingua uma leitura simples e exaustiva.
(REVUZ, 2001, p. 220)

As reflexdes de Revuz interessam-nos porque compreendemos que conceber a lingua
como instrumento de comunicacdo pode implicar uma simplificagdo do trabalho do professor
de espanhol em sala de aula. Essa simplificacdo pode contribuir para que os conflitos
instaurados no contato com uma lingua estrangeira ndo sejam problematizados. Ao contrario,
podem ser simplesmente negligenciados em fun¢do de uma relagdo até mesmo mercadoldgica
com a lingua.

Podemos observar, ainda, como efeito da nocdo de lingua como instrumento de
comunicagdo, a concepg¢ao de sujeito que se assume em sala de aula. Cabe lembrar a nogao de
sujeito que assumimos nesta dissertagdo, o sujeito ¢ aquele que se constitui na e pela
linguagem. Esse sujeito ndo tem a possibilidade de controlar seu dizer, o que nos permite
afirmar que a linguagem como instrumento que o sujeito pode usar de forma transparente lhe
¢ possivel apenas em uma instancia imaginaria. Dito de outro modo, o aluno pode ndo passar
pela experiéncia de que a comunicagdo implica também a ndo-comunicagdo. Consideramos
que ndo ¢ possivel aos sujeitos do processo de ensino e aprendizagem de uma lingua
estrangeira ter uma garantia de compreensao de seus dizeres.

Como postulamos, o dizer pode ter efeitos de sentido que sdo indeterminados e que

ndo podem ser controlados. A ilusdo de sermos senhores de nossas palavras € necessaria,
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porém, como ja mencionamos, essa possibilidade se situa no plano imaginério. E apenas nesse
plano que podemos nos posicionar de forma a exercer controle sobre as palavras e, por
conseguinte, sobre a comunicagao.

Além disso, seria importante que sobre a lingua, o professor refletisse sobre o fato de
que “a lingua suporta o real da alingua”, ou seja, a impossibilidade de tudo dizer, (MILNER,
1978, p.19).

Nos excertos apresentados nesta se¢do, observamos que os dizeres dos professores de
espanhol, participantes da pesquisa, sugerem uma inscricdo em uma nog¢ao de lingua ideal.

Para Milner (2006) a lingua ideal:

procura fazer representagido do Um simbolico. Ela ¢, portanto,
intrinsecamente univoca, ou melhor, ela é o lugar balizado por toda demanda
de univocidade. (...) embora persigamos de modo insistente o paralelismo
das diferenciagdes, nunca chegamos ao lugar onde, supostamente levadas,
ambas até seu termo final, assegurariam que um nome ¢ também o nome de
uma significa¢@o, sem recobrimento nem equivoco. Um tal lugar, para falar
a verdade, s6 pode ser construido como um ponto ideal. E isso justamente
que vamos nomear lingua ideal e que orienta as teorias que tem por fim a
clareza e a distingdo (...) basta um passo a mais, permitido pela homonimia
dos Uns, para que, da lingua ideal, figura imaginaria, mas tracada pelo Um
simbolico, nas¢a uma lingua por inteiro ordenada pelo Um imaginario:
entendamos aquela que faria lago perfeito, tanto entre os nomes e as coisas
quanto entre os seres falantes. A distintividade da rede fica, entdo, investida
pelas solicitagdes da comunicagdo absoluta e eficaz: uma lingua na qual tudo
se diria, de todos a todos, ¢ sobre toda coisa, em qualquer ocasido.
(MILNER, 2006, p.34-36)

Consideramos que quando o sujeito “assume” a no¢ao de lingua ideal em sua relagdo
com a lingua ¢ possivel pressupor que ha, neste ambito, uma prevaléncia do registro do
imaginario.

O que vimos, até aqui, nos excertos analisados, sugere que seria importante que a
formacao de professores, no que diz respeito ao contato com a lingua estrangeira, fosse além
de identificagdes meramente imagindrias, aspecto que, como sabemos, ndo se configura como
garantia, pois ndo temos controle sobre esse processo.

Somos chamados, no entanto, como formadores a provocar, dar respostas, para esse
aspecto da formag¢do que se nos apresenta como desafio para que, possivelmente, outras
relagdes com a lingua possam constituir os professores de espanhol.

A seguir, passamos a analisar dizeres dos professores participantes da pesquisa que

nos remetem ao discurso do Curso de Letras como legitimador e ndo como formador.
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4.2 A relagdo com o curso de formagao

Nos excertos abaixo, os professores de espanhol participantes desta pesquisa enunciam
sobre a formagdo do professor de lingua estrangeira a partir de duas perguntas sugeridas no
roteiro que receberam: O que vocé acha importante para formar um professor de espanhol? e
O que vocé diria para uma pessoa que possui formagao académica ndo especifica e que deseja
tornar-se um professor de espanhol?

Vejamos o que nos mostra o excerto 5:

Excerto 5 - O que eu acho importante pra formar um professor, eu acho que
¢ acima de tudo o esfor¢o, né? Eu ndo tenho uma formagado pra professora,
mas me esforcei e acredito que todo mundo que queira, € /.../ tornar-se um
professor de espanhol, ainda que a formagdo académica ndo seja essa, com
muito esfor¢o, com curiosidade, enfrenta que ¢ bom e da certo né? ¢ logico
que ¢ preciso estudar, eu acho importante a formagdo académica, mas eu
acho que se a gente ndo faz aquilo que gosta e se ndo tem esfor¢o, ndo da
certo, entdo pra mim o que ¢ mais importante pro profe /.../ formar o
professor ¢ que o professor tenha interesse, que ele se esforce, entdo o que
eu diria pra uma pessoa que possui uma formagdo académica em outra area
e deseja tornar-se um professor de espanhol é com muita vontade, muita
curiosidade, muito esforco e muito estudo, da certo né?, eu recomendo, eu
fago porque eu gosto, entdo de mim s6 vao ouvir que ¢ bom, que faca, que
volte pros bancos da faculdade se for preciso e aprenda, e adquira a
formagdo /.../ académica nessa area, mas faca porque se a gente faz o que

gosta da certo. (P1)

Neste excerto, o funcionamento do imaginario de P1 sobre a formacdo do professor ¢
marcado por dizeres constituidos no discurso do esfor¢o, como afirma: “O que eu acho
importante pra formar um professor, eu acho que ¢ acima de tudo o esfor¢o, né? Eu ndo tenho
uma formacao pra professora, mas me esforcei”.

A expressdo “acima de tudo” sugere que no imaginario de P1 sobre o que seja formar
um professor o esfor¢o € o que pode garantir uma boa formagdo. P1 ndo tem uma formagao

académica especifica, porém, conforme explicita com o uso da conjun¢do “mas”, ja tem o
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mais importante que ¢ o esforco: “mas me esforcei”. Os dizeres de P1 neste excerto
estruturam-se, portanto, a partir da exaltagdo do esforco.

No dizer de P1, enfatiza-se que a possibilidade de sucesso na formacdo de um
professor depende de seu interesse e de seu esfor¢co pessoal. Esses elementos comparecem na
historia de formacdo de Pl que afirma ndo ter a formagdo especifica para atuar como
professor, porém parece considerar-se bem-sucedido: “com muito esfor¢o, com curiosidade,
enfrenta que ¢ bom e da certo né”.

E preciso considerar que a seqiiéncia “Eu nio tenho uma formagao pra professora, mas
me esforcei” sugere uma justificativa facilmente encontrada, por exemplo, na ideologia do
‘self-made-man’, aquele que se faz por si mesmo, chegando, por isso, ao sucesso. O efeito
desse dizer pode apontar para um tipo de compromisso com o ser professor em que ndo ¢
possivel se comprometer em problematizar a profissdo, restando-lhe uma posi¢ao que, girando
em torno de uma compensacao, ¢ ocupada sem uma formacgao especifica.

A idéia de compensagao pode ser observada pela via de uma heterogeneidade marcada
pela adversativa introduzida com o uso da conjuncdo “mas”, como se o esfor¢o bastasse para
ser professor. H4 uma tentativa de legitimar a posi¢do ocupada, ou seja, a de professor.

Podemos observar no excerto 5, como exemplo de heterogeneidade marcada, que
diversos elementos como esforco, curiosidade, formagdo académica, gosto e interesse sao
capazes de, para P1, garantir uma boa formagao ao professor.

Para isso, embora P1 mencione a forma¢ao académica como relevante, os elementos
“gosto”, “esfor¢o” e “interesse” sdo os destacados como essenciais para a formagdo do
professor: “eu acho importante a formacdo académica, mas eu acho que se a gente ndo faz
aquilo que gosta e se ndo tem esfor¢o, ndo da certo, entdo pra mim o que ¢ mais importante
pro profe /.../ formar o professor é que o professor tenha interesse, que ele se esforce...”.

Ressaltamos que, ao concluir seu dizer, P1 faz uso da expressdo “entdo” para, em
seguida, enunciar sobre o que realmente considera importante para formar o professor,
sugerindo que ainda que o sujeito tenha a formagdo académica, sem os elementos destacados
“interesse” e “esforco”, “ndo da certo”. Esses elementos sdo apresentados com o uso da
expressao “pra mim”, o que parece indicar uma tentativa de P1 de se convencer sobre o que
diz. Observamos que, atravessando o seu dizer, estruturado em justificativas, hé a presenca de
um outro dizer (como um real que ndo cessa de ndo se escrever) que nio enunciado
explicitamente o constitui, qual seja, “ndo tenho formagao especifica na area de espanhol”.

Interessante notar que, na conclusdo de Pl sobre o que possa ser importante para

formar um professor, hd uma hesitacdo marcada por uma pausa /.../ . Isso parece reiterar o fato
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de que falar sobre formagao de professores se configura como algo que traz desconforto, uma
vez que sua constituicdo como professor ndo passa pela formagdo académica tal como
pressupde a pergunta sugerida no roteiro.

Em decorréncia, os dizeres de P1 estdo inscritos no discurso do pragmatismo, e, como
apresentamos anteriormente, esse discurso fundamenta a historia do ensino do espanhol no
Brasil. E a necessidade urgente de professores de espanhol que corrobora para a circulagio de
discursos que sustentam uma simplificagdo da discuss@o sobre a formagdo do professor de
espanhol, como, por exemplo, o discurso do esforco.

A formagdo académica especifica para profissionais de outra area que desejam se
tornar professores de espanhol ¢ mencionada no excerto 5, porém o elemento que parece se
destacar ¢ o esfor¢o, como vemos nas seqiiéncias abaixo:

a) “todo mundo que queira, ¢ /.../ tornar-se um professor de espanhol, ainda que a
formagdo académica ndo seja essa, com muito esfor¢o, com curiosidade, enfrenta que ¢ bom e
da certo né?”

b) “eu diria pra uma pessoa que possui uma formagdo académica em outra area e
deseja tornar-se um professor de espanhol ¢ com muita vontade, muita curiosidade, muito
esfor¢co e muito estudo, da certo né?”

¢) “que volte pros bancos da faculdade se for preciso e aprenda, e adquira a formagao
/.../ académica nessa area”.

Nas seqiiéncias a) e b), observamos que os elementos “esfor¢o”, “curiosidade”,
“vontade” e “estudo” sdo apresentados como necessarios a formagao do professor. O dizer de
P1 pode ser caracterizado pela falta de embasamento tedrico, pois ndo se menciona nenhuma
teoria sobre a formagdo de professores de lingua estrangeira. A auséncia de argumentagdo
tedrica marca a constituigdo do enunciador que se torna professor de espanhol atendendo,
inicialmente, a uma demanda de mercado em que aspectos meramente “praticos” seriam
valorizados.

E preciso lembrar que esse € um mito, ou seja, hd varios dizeres em nossa sociedade,
inclusive em circulos académicos, que defendem uma formacdo de professores voltada a
prética, apostando, portanto, no acirramento da dicotomia entre teoria e pratica. E comum
ouvirmos inclusive formadores de professores afirmarem que “a teoria na pratica ¢ outra”.

O valor do advérbio “muito” também sugere uma tentativa de apresentar algo que
possa contribuir para corroborar o que se diz, ou seja, o enunciador ndo diz simplesmente que
¢ necessario ter esforco, ¢ necessario ter “muito” esfor¢o. Com isso, parece haver um

empenho de P1 para manter a suposta homogeneidade da lingua, para evitar que 0 NAO-UM
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compareca. Isso também pode ser visto no uso da expressdo “da certo né?” em que Pl
continua enunciando no fio de seu dizer as suas certezas. A expressao “dd certo” vem
acompanhada do termo “né” que sugere uma tentativa de P1 buscar uma confirmagdo do
interlocutor para o que diz. Essa solicitacdo de confirmacgdo do interlocutor assinala para uma
possivel desestabilizagdo desse dizer que mesmo se supondo completo quer a aquiescéncia do
outro, seu interlocutor imediato, neste caso.

Quanto a seqiiéncia c), parece-nos que a expressdo “se for preciso” e a pausa que
aparece entre os termos formagao e académica indicam uma dificuldade em enunciar sobre a
formagdo académica na area do ensino e aprendizagem de lingua estrangeira. Na expressao
“se for preciso”, o uso da conjuncdo “se” sugere uma possibilidade remota. Na pausa, um
siléncio que novamente mostra a equivocidade do dizer de P1 que ao enunciar “se for preciso”
deixa flagrar sua inscri¢gdo em discursos sobre a formacgdo de professores que ndo consideram
a importancia da formacao especifica para tal.

No excerto 5, é possivel observar a manifestacdo de um ja-dito sobre a formagdo do
professor de lingua estrangeira: se o professor ¢ capaz, se esfor¢ca e domina a lingua, a
formacdo académico-universitaria na drea do ensino e aprendizagem de lingua estrangeira nao
se constitui em uma base para a formacdo do professor, cumpre apenas uma fungdo
complementar.

No excerto que se segue, menciona-se 0 Curso de Letras como necessario para a

formagao do professor, porém seu papel parece ser apenas o de legitimagao:

Excerto 6 - Como nao tinha o curso de letras na universidade, em letras-
espanhol, muitas pessoas estudaram um certo tempo e comegaram a dar aula
assim como eu, /../ ¢ ndo acho que o professor, o pro, o profissional
formado em Letras seja o melhor profissional, mas eu acho importante que
ele tenha essa formacdo pra dar aula, ¢ pode ser que até uma pessoa que
tenha outra formagdo seja melhor professor, mas eu acho que se a gente
ficar um profissional entrando na 4rea do outro vira realmente /.../ ndo faz
sentido uma pessoa fazer um curso superior ¢ depois outra pessoa ¢ /.../
trabalhar no seu lugar, mas eu acho que pela realidade de (xxx) foi
permitido, mas essa realidade, a tendéncia ¢ mudar, eu acho que cada vez
vao exigir mais que seja uma pessoa habilitada em Letras [...] agora eu acho
importante também que a pessoa tenha uma leitura de mundo, ¢ no meu

ponto de vista, o fato de eu ter viajado pra Espanha foi muito importante,
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quando eu tenho que falar, eu ndo sei como eu falaria de alguma coisa se eu
ndo tivesse vivido essa experiéncia, como eu citaria um lugar, como eu
falaria de uma danga, de uma musica, de um/.../ se eu ndo tivesse tido essa
experiéncia de conhecer isso, eu acho que seria muito dificil. [...] para se
tornar professor de espanhol, eu diria a mesma coisa que eu estou fazendo
agora, que faca o curso de Letras, ¢ Espanhol, mas paralelo a isso faga um
bom curso de espanhol, leia, assista filme, leia revista, jornais e entre na
internet que isso também ¢ muito importante, entdo sdo as duas coisas, essa
formagdo académica, mas o espanhol, essa formacao académica ndo da, mas
te d4 uma didatica, eu penso um respaldo, mas o resto a pessoa tem que
procurar fora e t4 sempre lendo, sempre fazendo curso e se puder viajar para

um pais de lingua ah espanhola, ¢ sempre 6timo, muito bom. (P2)

Sobre o ser professor de espanhol, P2 considera, a partir de sua experi€éncia, que
inicialmente bastava haver estudado a lingua espanhola: “muitas pessoas estudaram um certo
tempo e comecaram a dar aula assim como eu”. A expressdo “um certo tempo” indica uma
imprecisdo quanto ao tempo dedicado para preparar-se para exercer a profissdo docente, o
que sugere que alguns profissionais podem logo ap6s um curto periodo de estudo da lingua
espanhola ter comecado a atuar como professores dessa lingua. Notemos que, para P2, essa
parece ser uma situacdo “natural”’, dado que ndo lhe causa nenhuma estranheza, pelo menos
sinalizada em seu dizer.

Tal situag@o ndo se refere a um caso especifico de P2, conforme se diz “muitas pessoas
[...] assim como eu”. Observamos que ha uma tentativa de inserir-se em um grupo, o que cria
um efeito de consenso que pode evitar o questionar-se sobre essa situacdo de comecar a
exercer a docéncia com uma prepara¢cdo minima. Esse modo de enunciar também sugere uma
tentativa de, no imagindrio, fazer UM, P2 se sente unido a outros sujeitos pela mesma
situagao.

A possibilidade de atuar como docente de espanhol apds “um certo tempo”™ de estudo
decorre no dizer de P2 de uma situacdo momentinea que caracteriza a cidade em que atua:
ndo ha instituigcdes que oferecam cursos de formacdo académica na area do ensino do
espanhol. Como podemos perceber em seu dizer: “eu acho que pela realidade de (xxx) foi
permitido, mas essa realidade, a tendéncia ¢ mudar, eu acho que cada vez vao exigir mais que

seja uma pessoa habilitada em Letras”.
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Esse dizer nos traz a memoria o fato de haver um nimero reduzido de instituigdes
voltadas para a formacdo do docente de espanhol em um momento em que a demanda por
esse profissional se vé ampliada, e aponta a dificuldade existente para o professor que busca a
formagdo na area.

Podemos observar que o uso da expressdo “foi permitido” nos remete ao discurso da
urgéncia que caracteriza a implementacao do espanhol no Brasil. A expressao “foi permitido”
vincula-se a possibilidade de, em funcao da necessidade urgente de professores de espanhol,
ocupar a posi¢cdo de professor de espanhol sem a formagao na area, o que cumpre a logica que
constitui essa formagao do professor.

Em relagdo a essa possibilidade, P2, com uma adversativa que se inicia com o uso da
conjungdo “mas”, sinaliza para uma mudanca desse quadro favoravel a atuagdo de um
profissional sem formacao na area: “cada vez vao exigir mais que seja uma pessoa habilitada
em Letras”.

Podemos observar, ainda, que o dizer de P2 se inscreve em um discurso que sustenta a
impossibilidade de se aprender uma lingua estrangeira no curso de Letras, e talvez por essa
razao acredite que o profissional advindo deste curso ndo seja o mais competente conforme
afirma a partir de uma contradi¢do sobre o profissional e o curso de Letras: “ndo acho que o
professor, o pro, o profissional formado em Letras seja o melhor profissional, mas eu acho
importante que ele tenha essa formagdo pra dar aula, ¢ pode ser que até uma pessoa que tenha
outra formacao seja melhor professor”.

Parece-nos que a imagem que se tem do Curso de Letras ¢ aquela que assinala apenas
para um papel de preparar para dar aula. P2 indica em seu dizer que um curso de formagao
académica ndo especifica na area do ensino de lingua estrangeira pode possibilitar que o
professor tenha um desempenho considerado melhor, como vemos no enunciado: “é pode ser
que até uma pessoa que tenha outra formacao seja melhor professor”.

Esse dizer nos remete a um ja-dito sobre o profissional de lingua estrangeira: ndo ¢
necessario ter a formagdo académico-universitaria na area do ensino de lingua estrangeira, o
dominio da lingua estrangeira ¢ suficiente para que se possa atuar como professor.

Outro aspecto considerado relevante para a formacdo do professor se refere a
possibilidade de estar em um pais em que se fala a lingua estrangeira. O dizer sobre essa
possibilidade sugere que a viagem ao exterior ¢ um elemento essencial na formacdo de um
professor de lingua estrangeira, cumprindo, neste espaco, o papel de legitimar o professor que
nao tem formagao especifica para exercer sua profissdo. Conforme ¢ possivel notar em: a) “o

fato de eu ter viajado pra Espanha foi muito importante, quando eu tenho que falar, eu ndo sei
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como eu falaria de alguma coisa se eu ndo tivesse vivido essa experiéncia, [...] eu acho que
seria muito dificil”, e b) “e se puder viajar para um pais de lingua ah espanhola, ¢ sempre
6timo, muito bom”.

Nos recortes a) e b), observamos que P2 vincula seu sucesso a sua viagem a Espanha.
E a viagem que lhe possibilita atuar em sua pratica com mais facilidade, e com seguranca para
estar na posicdo que ocupa. No recorte a), P2 ao referir-se a sua viagem usa o advérbio de
intensidade “muito” que contribui para enfatizar a importancia da mesma, confirmando o que
se enuncia.

A impossibilidade de ser professor de lingua estrangeira sem uma viagem ao exterior ¢
reforcada pelas expressdes “eu ndo sei”’, “se eu ndo tivesse vivido essa experiéncia” e “acho
que seria muito dificil”. O uso de tais expressdes contribui para apresentar a viagem ao
exterior como fator decisivo para que um sujeito possa atuar como professor de uma lingua
estrangeira. Viajar ao pais de cuja lingua se ¢ professor constitui o discurso, dentre outras
instituicdes, dos institutos de idiomas que, como sabemos, promovem, inclusive,
acompanhamentos a essas viagens tanto para alunos quanto para professores.

No recorte b), a presenca do advérbio “sempre” indica que o carater benéfico de uma
viagem a um pais em que se fala a lingua estrangeira ¢ inquestionavel, e induz a uma idéia de
que seu valor permanece em todo o tempo.

Podemos verificar que a viagem ao pais em que se fala a lingua estrangeira comparece
como um elemento que favorece a formacao do professor e possibilita sua atuacdo. No dizer
de P2, trata-se de algo “muito importante, sempre Otimo, muito bom”. Os adjetivos
“importante”, “6timo” e “bom” acompanhados dos termos “muito” e “sempre” se constituem
em elementos que valorizam a viagem ao exterior, ¢ assinalam para uma forte convic¢ao de
P2 em relagdo ao que enuncia. Trata-se, a nosso ver, de dizeres que querem legitimar a
atuacdo do professor, justificando, também, a sua formagao ndo académica na area de atuacgao.

Cabe notar, ainda, que o dizer sobre a viagem ao exterior sugere uma inscricdo em
discursos sobre o ensino e a aprendizagem de linguas que, ao longo dos tempos, primaram por
manter uma idéia de que estar no pais de origem garantiria a aprendizagem automatica e, ao
mesmo tempo, a aprendizagem da cultura.

A inscri¢do do professor de lingua estrangeira nesse discurso contribui para reduzir as
possibilidades de discutir a formagdo desse professor ao pressupor um outro discurso: nio se
aprende a lingua estrangeira no curso de formacao académico-universitaria na area do ensino

de lingua estrangeira, no caso o curso de Letras.
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Ainda, no excerto 6, podemos perceber que o aspecto da insuficiéncia do Curso de
Letras para formar um professor de lingua estrangeira ¢ bastante enfatizado. Ao longo do
dizer de P2, notamos que a presenca da conjuncdo adversativa “mas” aparece varias vezes,
produzindo um efeito que € o de limitar o papel do Curso de Letras na formagao do professor
de lingua estrangeira, apresentando um argumento que parece ser mais convincente que o

primeiro, conforme podemos verificar no seguinte recorte:

[...] para se tornar professor de espanhol, eu diria a mesma coisa que eu
estou fazendo agora, faca o curso de Letras, ¢ Espanhol, mas paralelo a isso
faga um bom curso de espanhol, leia, assista filme, leia revista, jornais e
entre na internet que isso também ¢ muito importante, entdo sdo as duas
coisas, essa formagdo académica, mas o espanhol, essa formagao académica
ndo d4, mas te d4 uma didatica, eu penso um respaldo, mas o resto a pessoa

tem que procurar fora [...].

Observamos que héd no dizer de P2 um reconhecimento da necessidade de fazer um
Curso de Letras para ser professor de espanhol ao sugerir, para quem possa interessar-se pela
area, que faca o Curso de Letras como ele faz no momento: “para se tornar professor de
espanhol, eu diria a mesma coisa que eu estou fazendo agora, faca o curso de Letras, ¢
Espanhol”.

Cabe notar que esse dizer de P2 encontra respaldo no oportunismo de vdrias
institui¢cdes de nivel superior que, ao detectarem uma possibilidade de mercado, passaram a
oferecer também habilitagdo em espanhol, com cargas horarias minimas, simplificando,
sobremaneira, a formag¢do. Como mencionamos, ndo ha na regido em que desenvolvemos essa
pesquisa nenhuma institui¢do de nivel superior publica que oferega habilitacdo em espanhol, o
que parece sintomatico. Os professores sabem disso.

Observamos, ainda, neste mesmo recorte, que o uso repetitivo do termo “mas” parece
sugerir a necessidade de algo mais na formacdo do professor que o Curso de Letras ndo pode
oferecer. Apesar de P2 indicar que um curso de formagdo académica especifica ¢ importante,
seu dizer sugere que essa importancia se restringe apenas ao aspecto legal quando enuncia:
“eu penso um respaldo”.

Além disso, o uso da conjungdo “mas” aponta para uma relacdo conflituosa com a

formacdo académica na area do ensino de lingua estrangeira, marcada por contradi¢des: ora
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1sso ¢ apresentado como importante, ora aquilo se sobrepde, sendo concebido como elemento
mais significativo.

Parece-nos que no dizer de P2, a legitimacao que o curso de formagdo em Letras pode
conferir ao professor ¢ o que se apresenta como mais interessante, na verdade, ao fazé-lo o
professor passa a ter um “respaldo”, um apoio moral para atuar. Contudo, para formar-se, o
professor necessitara de outros recursos. No dizer de P2, ¢ essencial que ao fazer o Curso de
Letras, o professor procure simultaneamente, como explicita com o uso do termo “paralelo”,
fazer um curso de lingua em uma escola de idiomas, leituras extras, filmes, revistas e que use
também a internet.

Interessante notar que a tecnologia comparece na formacdo do professor, sendo
valorizada pelo uso do advérbio “muito” seguido do adjetivo “importante”, como se enuncia:
“e entre na internet que isso também ¢ muito importante”.

Entrar na internet como um recurso para aprender lingua estrangeira ¢ uma promessa
que circula em discursos contemporaneos sobre o ensino e a aprendizagem de linguas que
acaba por afetar o professor que se vé constituido por isso ou pela falta disso, ja que,
conforme nos ensina Foucault (1988), em Microfisica do Poder, queremos estar sempre na
verdade do momento histdrico.

No curso de Letras, o professor pode encontrar uma formagdo metodoldgica, o curso
“te d4 uma didatica”, porém outros aspectos da formag¢do, apresentados como “resto”, ndo
comparecem no curso, sendo necessario procura-los “fora” do curso de Letras, conforme
enuncia: “o resto a pessoa tem que procurar fora”.

Observamos, ainda, que os outros elementos: bom curso de linguas, revista, jornal e
internet; considerados necessarios a formagdo do professor, recebem um destaque maior ao
serem apresentados em um argumento que se inicia com o uso do termo “mas” cuja presenca
contribui, como efeito de sentido, para enfatizar esses elementos.

Ao longo do excerto 6, observamos que P2 reitera o aspecto de insuficiéncia do Curso
de Letras no que se refere ao seu papel de formar um professor de lingua estrangeira. P2
parece inscrever-se em um dizer que circula em nossa sociedade sobre a formagao académico-
universitaria: acredita-se que alguns cursos como Medicina, Direito e Engenharia tém mais
prestigio que outros, garantindo uma boa formacdo profissional para aqueles que neles
ingressam.

Ha discursos que circulam sobre o Curso de Letras que o consideram como um curso

para quem quer apenas passar o tempo, € que, por essa razdo, ndo oferece uma formagao
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solida. Além disso, acredita-se que o profissional que nele se forma, o professor, ¢ aquele que
socialmente tem uma importancia cada vez menor.
No excerto 7 que apresentamos abaixo, a formagdo académica especifica também

aparece no dizer de P3:

Excerto 7 — Bom, formar um professor de espanhol, em primeiro lugar seria
necessario a graduacdo Letras Portugués-Espanhol, e isso ¢ um problema
muito grande para nossa realidade em todo o pais, em todo o Brasil, né¢? E
em alguns lugares ¢ mais grave que em outras regides, mas ¢ um problema
antigo né? [..] E existem pouquissimas faculdades no Brasil com,
pouquissimas em fun¢do da do tamanho do e da demanda que se vé
necessdria, [...] aqui na regido s6 temos em (XxX) na (XxxX) e na (Xxx),
atualmente a (xxx) esta oferecendo um curso a distancia né? O ensino EAD
¢ Letras Portugués-Espanhol, t6 fazendo o curso apesar de ja ter concluido
at¢ o mestrado, mas infelizmente ah /.../ nds precisamos também da
graduagdo em Letras Espanhol e gostaria muito de colocar aqui também que
com a obrigatoriedade do ensino do espanhol a lei assinada pelo presidente
Lula em agosto do ano passado, vérias universidades ah universidades
federais, entidades federais enfim ou estaduais abriram concurso para
professores de espanhol, mas estdo pedindo graduacdo em Letras Espanhol,
[...] e infelizmente na regido ndo temos professor com graduacdo em Letras
Portugués e Espanhol /.../ Bom o mais importante para formar o professor
de espanhol seria realmente a possibilidade de freqiientar o curso de a
gradu... de graduacdo em Letras ah /.../ com especializagdo em espanhol,
portugués espanhol, [...] acho importante também além da graduag¢do em
Letras espanhol ah /.../ que o profissional tenha freqiientado um curso
formal de lingua espanhola em instituto de idiomas e além disso o seu
esforco pessoal em desenvolver seus proprios estudos, procurar pesquisar,
orientar-se, preparar bons materiais para que possa ah /.../ ter uma formacgao
ah /.../ solida como profissional como professor de espanhol. Para uma
pessoa que possui formacdo académica em area ndo especifica do
conhecimento e que deseja tornar-se um professor de espanhol /.../ Esse tem
sido o problema de muitos ou creio que da grande maioria de varios

professores de espanhol no Brasil [...] isso € bem mais problematico porque
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o profissional teria que fazer especializacdo, mestrado ou até mesmo
retornar a escola para graduagdo e fazer a graduacdo Letras em espanhol
além de o seu esfor¢co pessoal com sua formagdo profissional buscando
sempre novos métodos, novos materiais, novas formas de tornar sempre
uma aula dindmica de fornecer aos alunos recursos para que eles possam
desenvolver seus proprios conhecimentos a sua propria perfeicdo na lingua

espanhola. (P3)

E possivel observar, no inicio do excerto 7, que, para P3, vérios elementos podem ser
considerados na formagdo do professor de espanhol, porém ao fazer uso da expressdo “em
primeiro lugar”, enfatiza-se a graduacdo na area como o elemento mais necessario para essa
formacao.

Ao enunciar sobre essa necessidade, P3 nos remete ao passado que marca a
implementagdo do ensino do espanhol no Brasil. O interesse pelo estudo da lingua espanhola
assinala para a falta de profissionais formados, e essa formagdo se constitui em um
“problema” que ndo parece ser de facil solu¢do. Como vemos no dizer de P3, trata-se de um

99 ¢

“problema muito grande para nossa realidade em todo o pais”, “alguns lugares ¢ mais grave”,

99 ¢¢

“¢ um problema antigo” “existem pouquissimas faculdades no Brasil”.

O uso do advérbio “muito” e dos adjetivos “grande”, “grave” e “antigo” contribuem
para reforcar a dificuldade existente na area de formagdo do professor de espanhol. Essa
dificuldade decorre, como se explicita, do niimero reduzido de faculdades que oferecem
formagdo na area. P3 destaca esse nimero reduzido com o uso do superlativo “pouquissimas”.

Os dizeres de P3 também apontam para algumas instituicdes que oferecem formacgao
académico-universitaria na area do espanhol na regido em que desenvolvemos essa pesquisa,
como mencionamos na introdugao.

Observamos que P3 parece reconhecer a necessidade do curso de formagao na area,
porém parece ressaltar o aspecto de legitimagao que tal curso pode conferir, conforme vemos
na seqiiéncia: “O ensino EAD ¢ Letras Portugués-Espanhol, t6 fazendo o curso apesar de ja
ter concluido até o mestrado, mas infelizmente ah /.../ nos precisamos também da graduacao
em Letras Espanhol”.

Apesar do dizer de P3, aparentemente, parecer referendar o papel dos cursos de Letras
na formagdo do professor, uma vez que seus dizeres, inicialmente, assim o indicam, somos
surpreendidos no momento em que, deonticamente, enuncia ter que fazer o curso em EAD.

Seu dizer, nesse sentido, estd em consonancia com o dizer de P2: “para se tornar professor de
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espanhol, eu diria a mesma coisa que eu estou fazendo agora, faca o curso de Letras, ¢
Espanhol”, conforme analisado no excerto 6.

A expressdo “apesar de ja ter concluido até o mestrado” sugere que no imaginario de
P3 fazer o curso de Letras Espanhol ndo seria necessario se ndo fosse por uma questdo legal,
pois em seu caso ja possui uma pos-graduacdo. Esse aspecto pode ser observado pelo efeito
que uma adversativa que se inicia com a conjun¢ao “mas”, seguida do uso do advérbio
“infelizmente” e do advérbio “também”, produz, atribuindo ao curso de Letras Espanhol um
papel de ndo formador, a0 mesmo tempo em que ¢ necessario para que se possa obter um
titulo na area.

E, portanto, com esse imaginario em operagio sobre o curso de Letras que P3 sustenta
em seus dizeres que a titulacdo que o curso de formacdo na area confere parece ser um
elemento essencial, como vemos na seqiiéncia seguinte: “gostaria muito de colocar aqui
também que com a obrigatoriedade do ensino do espanhol a lei assinada pelo presidente Lula
em agosto do ano passado, varias universidades ah universidades federais, entidades federais
enfim ou estaduais abriram concurso para professores de espanhol, mas estdo pedindo
graduacdo em Letras Espanhol,[...] e infelizmente na regido ndo temos professor com
graduacdo em Letras Portugués e Espanhol ...”.

Podemos observar que a expressdo “gostaria muito de colocar aqui também...” destaca
a abertura do mercado de trabalho para o professor de espanhol. Por outro lado, a oragdo que
se inicia com a conjun¢do “mas” ressalta que as oportunidades de trabalho em universidades
se voltam para os que possuem titulagdo na area.

O uso do advérbio “infelizmente” parece apontar para um lamento de P3 diante do fato
de haver uma oportunidade de trabalho e de ndo se estar preparado para a mesma. Comparece,
assim, no dizer de P3, o aspecto da legitimagdo que o curso de formagdo académico-
universitaria na area do ensino de lingua estrangeira pode conferir ao professor.

Ao enunciar sobre o que considera necessario para formar um professor de espanhol,
P3 busca destacar o curso de letras: “Bom o mais importante para formar o professor de
espanhol seria realmente a possibilidade de freqiientar o curso de a gradu... de graduagdo em
Letras ah /.../ com especializacdo em espanhol, portugués espanhol”.

Observamos que a expressao “o mais importante” sugere uma tentativa de P3 de
reconhecer o espago do curso de Letras na formag¢ao do professor de lingua estrangeira, porém
a presenca da interrupgdo e a ocorréncia da pausa assinalam para algo que falha, ndo faz
sentido: “o curso de a gradu... de graduagdo em Letras ah /.../ com especializacio em

espanhol”, o que produz um efeito de hesitacdo, refor¢cando, a nosso ver, o fato de que para P3
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o curso de Letras parece ter o papel preponderante de somente legitimar, do ponto de vista
legal, a formacao do professor de espanhol.

Essa perspectiva parece ser confirmada com o que se diz em seguida: “acho
importante também além da graduagdo em Letras espanhol...”. O dizer de P3 sobre a
formagdo do professor de espanhol sugere que € necessario que o professor busque outros
recursos, nao se limitando apenas a formagao especifica.

Essa necessidade ¢ reforcada com o uso do advérbio “também” que produz um efeito
de inclusdo de algo mais; e vinculado ao advérbio também, P3 usa outro advérbio, “além”, o
que enfatiza a necessidade de se buscar uma formacao lingiiistica em outro espaco, no caso
uma escola de linguas: “que o profissional tenha freqlientado um curso formal de lingua
espanhola em instituto de idiomas”. Mais uma vez, reiteramos que se trata de dizeres que
filiados a discursos sobre o ensino e a aprendizagem de linguas, ndo articulados com aqueles
constituidos por uma formagdo académico-universitaria, permitem identificar aquilo que
constitui a formagao do professor de espanhol que ora se analisa.

Os dizeres de P3 nos remetem a um ja-dito sobre a aprendizagem de lingua estrangeira
que concebe as escolas de linguas como espagos em que ¢ possivel aprender uma lingua
estrangeira. O curso de Letras ndo se insere nesta perspectiva: ha uma crenga de que ndo se
aprende a lingua estrangeira no Curso de Letras.

Observamos, ainda, que o dizer de P3 sobre a formacgdo do professor se constitui no
discurso do esforco: “e além disso o seu esforco pessoal”. O uso da expressdo “além disso”
indica que algo mais ¢ necessario para formar o professor de espanhol, ndo ¢ suficiente fazer
um curso de formacdo académica especifica, no caso Letras; também ndo ¢ suficiente haver
feito um curso em um instituto de idiomas. Cabe ao professor esforgar-se “para que possa ah
/.../ ter uma formagdo ah /.../ sélida como profissional como professor de espanhol”.

Nesse dizer, P3 menciona o adjetivo “solida” para caracterizar ou predicar a formagao,
0 que assinala que, em seu imaginario, o esforco ¢ o que pode garantir uma boa formagao.
Vemos aqui um professor constituido por um imaginario que prima pela possibilidade da
certeza, certeza de aprender, saber a lingua, de domina-la.

Para o profissional de outra area que deseja tornar-se professor de espanhol, o dizer de
P3 aponta para uma dificuldade j4 mencionada: a necessidade de buscar uma formacao
académico-universitaria na area do ensino de lingua estrangeira. Essa necessidade passa a ser,
no dizer de P3, “o problema de muitos ou creio que da grande maioria de varios professores

de espanhol no Brasil”, e enfrentar esse problema “¢ bem mais problematico porque o
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profissional teria que fazer especializagdo, mestrado ou até mesmo retornar a escola para
graduacdo e fazer a graduacdo Letras em espanhol”.

O quadro de um professor de espanhol vindo de outra area ¢ visto como “bem mais
problematico”. Essa visdo parece decorrer de uma necessidade de passar por uma formacao
especifica, conforme sugere a expressdo “teria que fazer”. Essa expressdo aponta para algo
que ¢ da ordem de um dever, de uma obrigatoriedade.

No excerto 7, P3 parece constituir-se no discurso da razdo que pressupde um sujeito
capaz de controlar suas a¢des, como se pode observar na seqiiéncia: “além de o seu esfor¢o
pessoal com sua formagdo profissional buscando sempre novos métodos, novos materiais,
novas formas de tornar sempre uma aula dinamica de fornecer aos alunos recursos para que
eles possam desenvolver seus proprios conhecimentos a sua propria perfeicdo na lingua
espanhola”. Nesse dizer parece ndo haver espaco para a duvida. Isso porque os dizeres de P3
se estruturam no sentido de a todo o tempo justificarem o fato de que mesmo nao tendo sido
formado ou passado por um curso de Letras, seus conhecimentos e/ou atitudes (“esfor¢o”)
seriam suficientes para cumprir a tarefa que o ser professor de espanhol, nas condi¢des dadas,
lhe impoe.

O uso do advérbio “sempre” sugere que ser professor ¢ caminhar rumo a completude e
assumir a responsabilidade pelo processo de aprendizagem, é o professor que deve “fornecer
aos alunos recursos”, ¢ do professor a tarefa de conduzir seus alunos a autonomia, como
indica o uso dos termos “proprios” e “propria”. Observamos, ainda, que na aprendizagem da
lingua estrangeira os alunos devem ser estimulados pelo professor a alcancar a completude,
conforme assinala o uso do adjetivo “perfeicao”.

Cabe notar que a escolha do verbo “fornecer” sugere uma passividade no processo de
ensino e aprendizagem, o professor fornece e o aluno recebe, o que indica uma relagdo de
mercado em que um oferece o produto e outro o adquire. Nao se trata de um processo de
producao do conhecimento.

Essa perspectiva advém de uma proposta de ensino de lingua estrangeira em que o
ensino ¢ concebido apenas como um espago de transmissdo e recep¢do de conhecimentos.
Nao se trata de um processo de produ¢do do conhecimento que pressupde a participacdo dos
sujeitos na producdo de sentidos. Na relacdo do sujeito com o conhecimento nada se altera,
uma vez que esses elementos sdo vistos como prontos. Isso ¢ comumente observado na
maneira como, por exemplo, os institutos de idiomas fazem propaganda sobre as linguas

estrangeiras que ensinam. E isto parece, também, constituir o professor de espanhol que se V¢,



90

de forma fragmentada, chamado a dar uma resposta para a tarefa de ensinar espanhol nas
condigdes de formacdo aqui descritas.

Observamos, ainda, a énfase dada as questdes de ordem pratica, conforme expressa
alguns termos: “novos métodos”, “novos materiais”, “novas formas de tornar sempre uma
aula dindmica”. A repeticdo do adjetivo “novo”, vinculada ao advérbio “sempre”, pressupde
um sujeito que em todo o tempo busca algo para garantir o sucesso de sua pratica pedagogica.
O adjetivo “novo” ndo tem efeito de provocar deslocamento.

Cabe notar que essa leitura sobre a abordagem comunicativa vem sob a forma de
fragmento, o que pode se fundamentar, por exemplo, no fato de P3 ndo ter vivenciado a
experiéncia de estudar a abordagem comunicativa. O que P3 diz sobre essa abordagem
comunicativa pode ser decorrente, apenas, de seu contato com materiais didaticos. Desse
modo, podemos observar que a abordagem comunicativa vem como fragmento que acaba por
constituir o professor e sua formacao.

Nesta perspectiva, concebe-se o processo de ensino e aprendizagem de uma lingua
estrangeira como comunicacdo, € o que corresponde a essa concep¢do € a nogdo de
dinamismo. Trata-se de um olhar que nos remete a um dizer do senso comum que ndo ¢
compativel com a posicdo enunciativa que se supde daquele que toma a palavra como
professor.

Assim, em relacdo ao excerto 7, pode-se concluir que o argumentar sob a oOtica do
senso comum se apresenta como um elemento que marca a constitui¢do do professor. Ao
ocupar essa posicdo de professor, o enunciador se apdia no discurso da necessidade,
corroborando discursos sobre o ensino e a aprendizagem de espanhol que visam a atender a
uma demanda de mercado.

No proximo excerto, diversos elementos sdo citados como necessarios para formar um

professor de espanhol.

Excerto 8 - Acho importante para formar um professor de espanhol /.../
primeiro gosto, disciplina, abertura, flexibilidade, curiosidade, e muita
leitura /.../ também. Diria para uma pessoa que possui formagdo académica
em area ndo especifica de conhecimento e que deseja se tornar um professor
de espanhol que pesquise, busque e goste. Primeiro tem que gostar, depois ir

atras do conhecimento necessario. (P4)
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Nesse excerto, considera-se que varios elementos sdo importantes para formar um
professor de espanhol: “gosto, disciplina, abertura, flexibilidade, curiosidade, leitura,
pesquisa’”.

O modo de apresentagdo desses elementos sugere um carater de prescricdo que aponta
para uma preocupacdo com o ser € ndo com o “saber-se ser dentro do jogo™: ser disciplinado,
aberto, flexivel, curioso, leitor e pesquisador sdo atributos que devem caracterizar o professor.
Esse modelo de professor parece estar inscrito no discurso da razdo e da autonomia.

O “gosto” ¢ o que se destaca na formagdo do professor, como expressa o uso do
numeral “primeiro”: “primeiro gosto" e “primeiro tem que gostar”.

Observamos que o elemento “gosto” ¢ apresentado de forma genérica, o que sugere
uma implicacdo minima com o objeto de trabalho, uma vez que esse “gosto” pode ser por
diferentes aspectos que envolvem o fazer pedagdgico: o gosto pela lingua, o gosto pelo
ambiente da sala de aula, o gosto pela metodologia, etc.

Em segundo plano, aparece a busca pelo conhecimento, conforme se marca com o uso
do advérbio “depois”: “depois ir atrds do conhecimento necessario”. Trata-se de uma
identificacdo com a lingua estrangeira que constitui o ser professor.

Podemos observar nos excertos apresentados nesta secdo que o professor de espanhol
se encontra em um lugar discursivo marcado pelo conflito e pela contradi¢do: a formagao
académico-universitdria na area do ensino e aprendizagem de lingua estrangeira ora
apresenta-se como um elemento importante, ora apresenta-se como um elemento necessario,
porém insuficiente para formar um professor, aspectos que o constituem, como vimos
argumentando, em um entremeio, ou melhor, na tensdo provocada por esses dois polos.

No que se refere a formagdo do professor de espanhol, compreendemos que ndo se
trata de optar por um curso de Letras ou por um curso de lingua em um instituto de idiomas,
ou de buscar outros recursos; sdo elementos diversos que se apresentam, ao mesmo tempo,
como relevantes para essa formacgdo, e que evidenciam a heterogeneidade que constitui os
sujeitos da pesquisa.

Nesta se¢do, apresentamos, ainda, uma pergunta que nos inquieta: O que ¢ formar um
professor de lingua estrangeira? Em relacdo a esta indagagdo, observamos que prevalece uma
tradicdo na formacdo do professor de lingua estrangeira em que podemos encontrar duas
vertentes.

De um lado, ha uma vertente que se volta para as questdes do contetido e da
metodologia. E necessario ao professor saber a lingua, conhecer sua estrutura; e na posi¢do de

professor cabe-lhe encontrar a melhor maneira de transmitir seu conhecimento, uma vez que,
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na sala de aula, ele tem o papel ativo e os alunos o papel passivo em que, apenas, recebem o
conhecimento.

Por outro lado, hd também uma vertente que busca apoio em uma concepcao de
professor visto como sendo sujeito ativo de sua formacgao. Esse professor ¢ capaz de preparar-
se para o exercicio da docéncia através de uma agdo reflexiva permanente sobre sua pratica
profissional, ¢ refletindo sobre o seu fazer que o professor tem condigdes de, quando
necessario, reelaborar a sua acdo pedagogica.

Nesta perspectiva, temos uma frente de formag¢ao conhecida como formagao reflexiva
de professores®, e nela compreende-se que quanto mais o professor ampliar a sua
“consciéncia critica” sobre a sua pratica, mais apto estara para transforma-la. Essa abordagem
reflexiva tem sido enfatizada nos cursos de formacdo de professores de lingua estrangeira e
tem, em decorréncia, constituido o professor de lingua estrangeira.

O que podemos observar € que o investimento na reflexdo pressupde um sujeito que €
capaz de controlar a sua formacdo e que, ao possuir o saber, passa a deter a verdade, sendo
responsavel pela transmissdo do conhecimento. Essa no¢do de transmissdo do conhecimento
desconsidera que este escapa ao saber consciente, € que ndo se realiza em plenitude nem para
quem fala, nem para quem escuta; e que o processo de aprendizagem encerra identificagdes
sobre as quais também ndo exercemos controle.

Sobre o que possa ser relevante para a formagao de um professor de lingua estrangeira,
podemos verificar que os dizeres dos participantes da pesquisa nos remetem a nog¢do de
autonomia do sujeito que deve tornar-se agente em seu processo de formacgao.

A oportunidade de participar de um curso de formagao académica especifica, no caso
o curso de Letras, ¢ mencionada apenas como um elemento a mais que parece ndo comparecer
para marcar uma diferenca, pois o que realmente passa a ser importante sdo as iniciativas
pessoais dos sujeitos para se tornarem profissionais competentes.

Assim, observamos que a concep¢do sobre o curso de formagdo académico-
universitaria na area do ensino de lingua assinala para a possibilidade de ter um titulo que
venha a referendar a pratica. Com o titulo de professor de espanhol, pode-se atuar sem
questionamentos legais.

O dizer dos participantes da pesquisa sugere sua constituicdo em um discurso que

concebe o curso de Letras como legitimador e ndo como formador. O curso de Letras ndo se

3% Conforme mencionamos na introdugdo desta dissertacio, Cavalcanti ¢ Moita Lopes (1991), Almeida Filho
(1999) e Figueiredo (2000) sdo alguns dos trabalhos que tratam da abordagem reflexiva.
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apresenta como lugar em que o objeto de trabalho de futuros professores, ou professores, de
lingua estrangeira possa ser problematizado.

Para finalizar, podemos retomar um dos questionamentos que norteia nossa pesquisa:
Como o professor de espanhol concebe a formagdo académico-universitaria na area do ensino
de lingua estrangeira?

Parece-nos que a relagdo com o curso de formacdo académica especifica na area do
ensino de lingua estrangeira ndo ¢ vivenciada de modo confortavel. P1, P2 e P3 mencionam
esse curso, porém enfatizam que o mesmo ¢ insuficiente para formar um professor. P4
silencia-se a respeito desse curso, o que também pode sugerir uma relagcdo de desconforto.

Em nossa proxima etapa de andlise, passamos a tratar da relacdo com a profissdo
docente, buscando possiveis discursos que atravessam o dizer dos participantes da pesquisa

sobre a op¢ao por ser professor de espanhol.

4.3 A relagdo com a profissdo docente: Opcdo pela carreira

Nesta etapa, o dizer dos participantes da pesquisa se relaciona com as seguintes
questdes do roteiro que receberam: O que lhe motivou a tornar-se professor de espanhol? e
Ser professor de espanhol foi algo que vocé buscou porque desejava ou aconteceu como uma
oportunidade que vocé estava preparado para assumir?

No que se refere ao ser professor de lingua estrangeira, ¢ interessante notar que o dizer
dos participantes da pesquisa parece produzir um efeito de sentido que aponta para a
casualidade no exercicio da profissdo.

E possivel observar, em todos os excertos apresentados nesta se¢do, que o emprego de
algumas expressoes relacionadas ao fato de ser professor ¢ recorrente, como “aconteceu por
acaso”, “nunca pensei em ser professora” e “foi uma oportunidade”. Essas expressdes marcam
a constituicdo do professor de espanhol, participante da pesquisa, pela via da casualidade.

A nosso ver, 0 acaso que caracteriza o inicio da carreira docente dos participantes da
pesquisa assinala para um indicio do Real. Segundo Cesarotto (2005, p.24) “o Real ¢ o que
responde ao acaso”. Como tentativa de lidar com isso que se apresenta como da ordem do
acaso, sem sentido, o sujeito, em seu movimento, enodado pelos registros do Real, simbolico
e imaginario, procura tamponar esse Real, preponderando, ai, a instancia do imaginario.

Observamos, ainda, que a repeticdo da palavra acaso nos excertos que apresentaremos

nesta se¢do levanta um ponto passivel de problematizagdo: a questdo da responsabilidade.
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O exercicio da docéncia resultante de uma casualidade sugere como implicagdo que,
por vezes, o professor de espanhol pode eximir-se de tarefas que lhe dizem respeito. Sobre
esse aspecto, consideramos que cabe ao sujeito que ocupa uma posicao, no caso a de professor
de espanhol, responder por essa posi¢do, assumindo uma responsabilidade por sua atuacao.

Em relacdo a responsabilidade, atentamos para o que Forbes (2005) considera:

“Responsabilidade” ndo no sentido moral, mas no sentido ético. Lacan
diferencia moral — usos e costumes — de ética, posicdo subjetiva. A
psicanalise lacaniana ensina que ndo ha como ndo se responsabilizar pelo
acaso ¢ pela surpresa. A pessoa ndo ¢ s6 o que escolhe, voluntariamente
livre, mas também o que lhe ocorre: “Eu sou o meu acontecimento”.
(FORBES, 2005, p.13)

O acaso ndo se apresenta como um elemento que favorece uma atenuacdo da
responsabilidade. Para o sujeito que assume uma posicdo e nela permanece seja por acaso ou
por escolha hd uma responsabilidade.

No excerto abaixo, P1 enuncia sobre o que lhe motivou a tornar-se professora de

espanhol:

Excerto 9 - [...] fiz um curso de professores sem a intengao de dar aula, fiz
um curso por fazer, e no curso de professores eu ja sai contratada pra ser
professora aqui na escola, na ocasido a diretora queria escolher entre os
alunos do curso um aluno para atuar como professora a partir do semestre
seguinte e o aluno escolhido fui eu. [...] o que me motivou a ser professora
de espanhol, a principio foi a curiosidade, eu comecei a dar aula por acaso
[...] aconteceu por acaso, uma oportunidade que eu ndo me sentia preparada

pra assumir, ¢ eu ndo /.../ nunca pensei em ser professora.(P1)

O dizer de P1 nos remete ao discurso da urgéncia que caracteriza o momento de
implantacdo da lingua espanhola no Brasil. Em fun¢do de uma necessidade de professores de
espanhol, criam-se condi¢des que permitem que um professor de lingua estrangeira, espanhol,
possa atuar a despeito de todo ou parte do conhecimento que se tem sobre o ensino de linguas.
Esse aspecto constitui a formagao do professor de espanhol.

As expressdes “eu ja sai contratada pra ser professora aqui na escola” e “o aluno
escolhido fui eu” indicam que apenas com um curso de formag¢ao voltado para a formagao de

professores em um instituto de linguas foi possivel comegar a exercer a carreira docente. A
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posicao de professor foi ocupada sem nenhum impedimento, ndo se exigiu uma titulacdo na
area.

As expressdes utilizadas por P1 reiteram um dizer sobre o ser professor de lingua
estrangeira que se propaga em nossa sociedade: o mais importante ¢ saber a lingua
estrangeira, conhecer as estruturas lingiiisticas, e, nesse caso, o curso de formagdo académico-
universitdria na area do ensino de lingua estrangeira, especificamente Letras, ndo desempenha
um papel significativo, uma vez que nesse curso nao se acredita ser possivel aprender a lingua
estrangeira, conforme analisamos anteriormente.

Observamos no excerto 9 que o exercicio da docéncia ndo foi decorrente de uma
formagdo para tal, como vemos na seqii€ncia seguinte: “eu comecei a dar aula por acaso [...]
aconteceu por acaso, uma oportunidade que eu ndo me sentia preparada pra assumir, ¢ eu nao
/.../ nunca pensei em ser professora”.

Observamos que as expressdes empregadas por P1, “eu comecei a dar aula por acaso”,
“aconteceu por acaso”, “uma oportunidade que eu ndo me sentia preparada pra assumir” e
“nunca pensei em ser professora”, sugerem que ¢ exatamente pela via da casualidade que P1
se constitui professor de espanhol.

Parece-nos que a constituigdo pela via da casualidade pode sugerir, conforme
mencionamos, uma atenuacao da responsabilidade enquanto professor, mas o fato ¢ que o
sujeito se tornou professor. Esse fato implica em responder por questdes que dizem respeito a
sua area de atuacdo, pois hd uma responsabilidade que envolve o ser professor, e ndo € o fato
do sujeito ndo ter sido formado de outra maneira que o exime dela.

No proximo excerto, podemos observar que no dizer de P2, a carreira docente também

¢ marcada pelo acaso:

Excerto 10 - Nao houve nenhuma motivagdo especial que me fizesse tornar
professor de espanhol, ¢ eu comecei a estudar espanhol com uma amiga que
¢ uruguaia, comegou a dar aula, me convidou pra fazer as aulas, ndo ia me
cobrar, isso foi um incentivo e eu comecei a aprender espanhol sem
qualquer pretensdo de um dia me tornar professor de espanhol. Nessa época
comecou um projeto de lingua estrangeira nas escolas estaduais de (xxx),
municipais digo, e um projeto com inglés, francés e espanhol; e eu fui
selecionada no projeto de espanhol, trabalhei um ano e meio, quando
terminei esse trabalho, encontrei fui convidada pra dar aula numa escola

particular e ai eu segui estudando e dando aula de espanhol e as coisas



96

foram tomando esse rumo que realmente eu ndo imaginava. [...] Eu me
tornei professor experiéncia por necessidade, so isso, eu teria continuado a
estudar fran /.../ ¢ espanhol ou qualquer outra lingua que eu gosto mas nunca
pensaria em ser professor se ndo fosse a necessidade quer dizer primeiro a
oportunidade de dar aula e essas oportunidades foram sempre aparecendo e
eu continuei mas eu nunca tinha pensado na minha vida em ser professor
principalmente de espanhol foi alguma coisa assim ¢ realmente sem pensar
sem imaginar sem qualquer ¢ imaginar qualquer coisa pra isso [...] ndo
imaginei que eu fosse dar aula depois teve o convite e foi aparecendo
oportunidade, mas eu nunca na minha vida imaginei, eu sempre falo que sdo
esses rumos que a vida da sem que a gente possa imaginar que vai tomar

esse rumo. (P2)

No excerto acima, verificamos que P2 enuncia que se tornou professor de espanhol
sem que houvesse um motivo especial para tal, inclusive passou a aprender essa lingua porque
isso ndo lhe traria nenhum custo conforme enuncia: “uma amiga que € uruguaia, comegou a
dar aula, me convidou pra fazer as aulas, ndo ia me cobrar, isso foi um incentivo”.

No decorrer de sua enunciagao, P2 reafirma a sua indisposi¢ao para assumir o papel de
professor de uma lingua estrangeira, como vemos abaixo:

a) “Nao houve nenhuma motivacdo especial que me fizesse tornar professor de
espanhol”.

b) “eu comecei a aprender espanhol sem qualquer pretensdo de um dia me tornar
professor de espanhol”.

¢) “ndo imaginei que eu fosse dar aula”.

Essas expressdes traduzem de forma enfatica que se tornar professor de espanhol foi
algo que aconteceu sem que houvesse um planejamento minimo de P2.

Além disso, P2 enuncia de forma explicita que foi a sua necessidade como elemento
contingente que lhe levou a assumir a posi¢do de professor de espanhol: “nunca pensaria em
ser professor se ndo fosse a necessidade”. Embora P2 ndo indique de que ordem seja essa
necessidade, se econdmica ou de outra natureza, observamos que com o uso do advérbio
“nunca”, ressalta-se o termo “necessidade” como causa determinante para que P2 assumisse a
profissdo de docente de lingua estrangeira.

Nesta perspectiva, parece-nos que a “necessidade” pode comparecer como um

elemento que contribui para a produ¢do de uma subjetividade que apresentamos
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anteriormente. Trata-se segundo Guttari e Rolnik (2000) de uma subjetividade capitalistica
que, por ser produzida pelo capitalismo, caracteriza-se por uma tendéncia de homogeneizagao
que ndo favorece a presenga de processos de singularizacdo, pois, retomando o que ja
afirmamos, “toda criatividade no campo social tende a ser esmagada” (GUTTARI e ROLNIK,
2000, p.40). P2 entra na ordem desse discurso caracterizado como de mercado.

Nota-se, ainda, na seqiiéncia “Eu me tornei professor experi€éncia por necessidade, s6
isso, eu teria continuado a estudar fran /.../ € espanhol”, que o emprego da expressao “so6 isso0”
reforca a presenga do elemento “necessidade”. P2 ndo explicita, como afirmamos acima, a
ordem dessa “necessidade”, mas, conforme indica, ¢ em fun¢do de uma “necessidade” pessoal
que se torna professor de espanhol.

Observamos que a “necessidade” de P2 coincide com uma necessidade do mercado
que precisa suprir a demanda de professores de espanhol. Pelo discurso da necessidade, P2 se
constitui professor de espanhol e entra na loégica do mercado.

Outro aspecto, que podemos observar no dizer de P2, ¢ a instauragdo de uma marca de
ndo-sentido quando enuncia “eu teria continuado a estudar fran /.../ ¢ espanhol”. Nesse dizer,
P2 parece interromper a enunciacdo do termo francés, e em seguida faz uma pausa, o que
pode sugerir uma identificacdo com a lingua francesa, que gostaria de haver continuado a
estudar, mas acaba “optando” pelo espanhol. Observamos, também, que o termo interrompido
e a presen¢a de uma pausa indicam algo da ordem de um equivoco para P2 que ndo se mostra,
ao enunciar, como alguém que fala do lugar de professor de espanhol. Essa produgdo
discursiva remete-nos a um efeito de hesitagdo, incerteza de P2.

Na seqiiéncia “eu nunca tinha pensado na minha vida em ser professor principalmente
de espanhol”, P2 explicita que ndo tinha planos de exercer a profissdo docente. O emprego da
expressdo “principalmente de espanhol” favorece concluir que P2, apoiado em sua
necessidade e identificando-se, também, com o discurso da necessidade de professores de
espanhol, se constitui no entremeio de assumir e ndo assumir ser professor de espanhol.

Interessante notar também que P2, sendo professora, ao enunciar sobre a profissdo, o
faz com o uso da forma masculina: “ser professor principalmente de espanhol”. Parece-nos
que essa forma de enunciar indica um distanciamento do sujeito em relagdo a posi¢@o por ele
ocupada, como se buscasse minimizar os efeitos de um possivel desconforto ao dizer sou
professora de espanhol. A op¢do pelo uso da forma genérica parece apontar também para uma
dificuldade que P2 pode vivenciar na tentativa de estabelecer uma relagdo de implicagdo com

o0 seu objeto de trabalho, a lingua espanhola.
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Neste ponto, podemos retomar o que postulamos em relacao as identificacdes com a
lingua e com o ser professor dessa lingua que podem constituir ou ndo o professor, apontando
para algum aspecto de sua constitui¢do identitaria e apresentando-se como possibilidade de
deslocamento na pratica pedagogica.

Em relagdo ao modo de posicionar-se em sala de aula, ressaltamos que as escolhas do
professor tém implicagdes éticas, e que, dessa maneira, cabe ao professor assumir uma
postura ética que, conforme pontuamos na introducdo desta dissertacdo, pode ser uma
“possibilidade de investigar a natureza de suas motivacdes, de seus sintomas e de suas
convicgdes” (KEHL, 2005, p.145).

Consideramos que a “ética da investiga¢do” pode contribuir de forma positiva para o
acontecimento do processo de ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira, bem como
favorecer uma ampliacdo da discuss@o sobre a formagdo do professor.

Observamos, ainda, no excerto 10, algumas seqiiéncias que apontam para o acaso no
inicio da carreira docente:

a) “fui convidada pra dar aula numa escola particular e ai eu segui estudando e dando
aula de espanhol e as coisas foram tomando esse rumo que realmente eu ndo imaginava”.

b) “a oportunidade de dar aula e essas oportunidades foram sempre aparecendo e eu
continuei mas eu nunca tinha pensado na minha vida em ser professor principalmente de
espanhol foi alguma coisa assim ¢ realmente sem pensar sem imaginar sem qualquer ¢
imaginar qualquer coisa pra isso”.

c) “ndo imaginei que eu fosse dar aula depois teve o convite e foi aparecendo
oportunidade, mas eu nunca na minha vida imaginei, eu sempre falo que sdo esses rumos que
a vida d& sem que a gente possa imaginar que vai tomar esse rumo”’.

Nessas seqiiéncias podemos observar que o emprego de algumas expressdes como “a
oportunidade de dar aula e essas oportunidades foram sempre aparecendo” contribui para
construir uma idéia de casualidade no exercicio da profissdo docente.

Na seqiiéncia a) e na seqiiéncia c) as expressdes “fui convidada” e “teve o convite”
indicam que uma referéncia externa favorece o ocupar a posi¢ao de professor. Essa referéncia
externa sugere que P2 pode apresentar um comprometimento menor com o seu objeto de
trabalho, uma vez que as expressoes utilizadas constroem uma idéia de distanciamento de P2
em relacdo ao que diz sobre o ser professor.

A id¢ia de distanciamento permanece nas seqiiéncias apresentadas por meio do uso do
verbo “imaginar” e “pensar” que nas seqiiéncias a) e b) aparecem vinculados ao emprego do

advérbio “realmente” que sugere uma forte conviccdo de P2 sobre o que diz e, ainda, uma
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tentativa de convencer ao interlocutor sobre esse dizer: “realmente eu ndo imaginava” e
“realmente sem pensar sem imaginar”’. O efeito de sentido produzido por esses dizeres, a
nosso ver, reporta-nos a essa entrada na ordem do discurso da urgéncia do ensino de espanhol
que sustenta para P2 a sua importincia, como se a esse professor coubesse a posicdo de
“salvar uma situagdo”, justamente pela preméncia que se apresenta.

Interessante notar o uso do substantivo “coisa” e do pronome “isso” para referir-se ao
ser professor: “as coisas foram tomando esse rumo” e “foi alguma coisa assim [...] sem
qualquer ¢ imaginar qualquer coisa pra isso”. Os termos “coisa” e “isso” parecem assinalar
para uma dificuldade em enunciar sobre o ser professor, assumindo-se nessa posi¢do. Tais
termos também sugerem um distanciamento entre P2 e seu objeto de trabalho, o que pode ser
resultante de uma constituicdo como professor marcada pelo acaso e sustentada pelo discurso
da “necessidade”. P2 “sabe” que ¢é professor de espanhol, “mas sabé-lo ¢ algo muito diferente
de senti-lo™>,

Na seqiiéncia c), o emprego dos termos “convite” e “oportunidade” sugerem a idéia de
acaso que ¢ reforcada com a expressdao “eu sempre falo que sdo esses rumos que a vida da
sem que a gente possa imaginar que vai tomar esse rumo”’. Podemos notar que P2 reitera, ao
longo do excerto 10, o aspecto de casualidade em sua carreira docente.

Vimos, neste excerto, portanto, que os dizeres de P2 estdo constituidos em discursos
que sustentam a casualidade, ou mesmo a necessidade como marca daquilo que o constitui
como professor de espanhol. E importante notar que tais discursos, estruturados nos dizeres
de P2 de forma circular — eles sdo repetidos mais de uma vez — sustentam o imaginario de P2
que, enlacado nessa rede discursiva, ao mesmo tempo em que diz ter entrado na carreira
docente como professor de espanhol por acaso e/ou necessidade, posiciona-se a todo o
momento como se o acaso pudesse lhe garantir eximir-se de posicionar na profissao.

O excerto 11 a seguir ndo apresenta um quadro muito diferente do que ja vimos nos
excertos 9 e 10. A idéia de casualidade no inicio da carreira como professor de espanhol ¢

recorrente:

Excerto 11 - Bom o que me motivou a tornar-me professor de espanhol foi

ah /.../ uma coisa combinando com a outra, que eu ja tinha feito curso de

» Tomamos de empréstimo a expressdo empregada por Octavio Souza ao referir-se aos europeus: Durante
muitos séculos os europeus ignoraram que eram europeus € s6 quando a Europa tornou-se uma realidade
historica que saltava aos olhos, deram-se conta de que pertenciam a algo mais vasto do que sua cidade natal. E
ainda hoje ndo ¢ muito certo que os europeus sintam-se europeus: sabem disso, mas sabé-lo ¢ algo muito
diferente de senti-lo. (SOUZA, 1994, p.24)
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espanhol continuei sempre estudando e praticando e coincidiu com a época
de uma evolugdo maior da lingua espanhola ah /.../ principalmente devido a
uma assinatura do convénio do Mercosul é na época /.../ inicios da década
de 90 e assim comecou a ter uma demanda uma necessidade de professor de
espanhol [...] como eu ja tinha estudado o idioma inglés e depois o espanhol
e na medida do possivel foi necessario ah /.../ foi possivel né? Foi me
oferecido a oportunidade de tornar-me um professor de espanhol [...] a partir
dai eu comecei ah /.../ a ser professor de /.../, um professor de espanhol né?

(P3)

Neste excerto, observamos que o exercicio da docéncia para P3 também ocorre sem
que haja uma razdo especifica para tal, o seu contato com a lingua espanhola se d4 no mesmo
momento em que surge uma demanda por professores de espanhol. Observamos que P3
parece ndo se sentir seguro para dizer sou professor de espanhol, o que pode ser decorrente
das perguntas que lhe sdo feitas: O que lhe motivou a tornar-se professor de espanhol? e Ser
professor de espanhol foi algo que vocé buscou porque desejava ou aconteceu como uma
oportunidade que vocé estava preparado para assumir? Consideramos que hd uma
desestabilizacdo dos professores que, provavelmente, se ndo lhes fossem feitas essas
perguntas, estariam numa situagdo confortavel e ndo teriam que justificar a sua ndo formagao.

Ao longo de sua enunciagdo, P3 faz uso da particula “ah” seguido de uma pausa,
marcada com o sinal /.../, como vemos nos exemplos abaixo:

a) “o que me motivou a tornar-me professor de espanhol foi ah /.../ uma coisa
combinando com a outra”.

b) “na medida do possivel foi necessario ah /.../ foi possivel né?”

c) “a partir dai eu comecei ah /.../ a ser professor de /.../, um professor de espanhol
né?”

A repeticdo da particula “ah” seguida de pausa, nos exemplos a, b e ¢, aponta para
uma hesitagdo de P3 no que se refere a afirmar: sou professor de espanhol; e as pausas
constantes que aparecem em seu dizer reforcam esse aspecto, bem como revelam uma
inseguranca sobre a posi¢ao assumida como professor de espanhol.

E possivel notar, no exemplo a, que o uso dos termos “coisa” e “outra” produzem um
efeito de indeterminagdo, assinalando para uma dificuldade de P3 em apresentar as razdes que
favoreceram a sua opg¢do pelo exercicio da docéncia de uma lingua estrangeira, no caso

espanhol. Parece haver, assim, uma limitacdo de P3 para tratar, simbolicamente, a questdo do



101

ser professor, pois, como nos dizeres dos outros professores analisados, o que temos
atravessando, todo o tempo, esses dizeres ¢ o fato de que, a despeito de tentarem amenizar a
“entrada” na profissdo, no exercicio da docéncia de espanhol, os professores analisados nao
enunciam que querem deixar de ser professores, o que denota que ser professor de espanhol
ocupa uma posi¢cdo, um lugar no simbolico desses sujeitos. O que ndo se apresenta, ou nao se
desestabiliza suficientemente ¢ o fato de se questionar o tipo de formacdo e suas implicagdes
para o ser professor de espanhol.

Na seqiiéncia b), podemos destacar o uso dos termos “necessario” e “possivel” que
parecem estar em uma relacdo de causa e conseqiliéncia: a necessidade de professores de
espanhol trouxe como implicagdo uma possibilidade de exercer essa profissdo tanto para
aqueles com formagdo especifica, como para aqueles sem formagdo especifica. Esse aspecto
se fundamenta no discurso da urgéncia que comparece na implementagdo do espanhol no
Brasil. Observamos, ainda, que o dizer “foi necesséario ah /.../ foi possivel” sugere que P3,
também, se constitui professor de espanhol no discurso da necessidade.

Em relacdo a seqiliéncia c), consideramos que a utilizacdo da interjeicdo “ah” seguida
de pausa e da expressao “ser professor de”, seguida de pausa, indica que P3 parece encontrar-
se em uma situagdo de desconforto para dizer que ¢ professor de espanhol porque ndo se sente
legitimado por aquela instancia, curso de Letras, que exerce poder nessa formagao.

Essa situacdo de desconforto torna-se mais evidente com o uso da expressdo “né”
como uma tentativa de que o interlocutor venha confirmar a posi¢do de P3 enquanto professor
de espanhol. O uso da particula “né” aponta para uma necessidade do enunciador: ter a sua
posicao referendada, ou seja, o tipo de formagdo que o constitui. Uma formagdo técnica e
voltada para o contedo que parece ai encerrar as discussdes sobre o ser professor.

Ainda, podemos observar que no recorte “ser professor de /.../, um professor de
espanhol né?”, apresentado no exemplo ¢, a presenga do artigo indeterminado “um” sugere
uma idéia de imprecisdo, indicando que algumas circunstancias contribuiram para que P3 se
tornasse professor de espanhol, e ndo professor de outra disciplina, conforme enuncia: “eu ja
tinha feito curso de espanhol continuei sempre estudando e praticando e coincidiu com a
época de uma evolugdo maior da lingua espanhola ah /.../ principalmente devido a uma
assinatura do convénio do Mercosul € na época /.../ inicios da década de 90”.

P3, ao mencionar as circunstancias que lhe favoreceram tornar-se professor de
espanhol, faz uso do verbo “coincidir” que no espaco discursivo apresentado produz um efeito
de sentido que refor¢a sua atuacdo na éarea do ensino da lingua espanhola como um

acontecimento eventual.
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Trata-se de uma coincidéncia que nos permite compreender que a docéncia na area do
espanhol foi possivel para P3 porque seu contato com a lingua espanhola se d4& no mesmo
momento em que essa lingua comeca a crescer no cenario brasileiro.

Com relagdo as circunstancias que favoreceram a atuagdo de P3 como professor de
espanhol, pode-se compreender que a menc¢do das mesmas produz um efeito que parece lhe
eximir de qualquer responsabilidade quanto & posi¢do ocupada.

Observamos, ainda, que P3 ¢ uma professora que ao enunciar sobre a profissdo
emprega, como P2, a forma masculina: “eu comecei ah /.../ a ser professor de /.../; um
professor de espanhol”. Como pontuamos, o uso da forma masculina assinala para uma
distancia que pode haver entre P3 e a posicdo por ele ocupada, o que lhe dificulta dizer “sou
professora de espanhol”.

O emprego da forma genérica pode sugerir que P3 ainda ndo trouxe para si o que diz
respeito ao seu objeto de trabalho. Em outras palavras, como vimos apontando, os dizeres dos
professores analisados, aqui constituidos pelo discurso da emergéncia do espanhol, seguido da
urgéncia de seu ensino, constituem professores pela logica de mercado, dificultando o
rompimento com um imaginario que, sustentado por tal ldgica, resiste a deslocamentos que
poderiam, de alguma forma, reverté-la em favor de outra maneira de se constituir professores
de espanhol.

No préximo excerto, observamos também que o ser professor de espanhol também se

refere a um acontecimento nao previsto para P4:

Excerto 12 — O que me motivou a tornar-me professor de espanhol /.../ O
gosto, a cultura, curiosidades, tudo. Ser professor de espanhol aconteceu
como uma oportunidade, nunca /.../ nunca me imaginei como professora de
espanhol, tanto ¢ que minha area de formacdo inicial era matematica e so
que eu fui descobrindo um outro lado e /.../ me adeqiiei e /.../ busquei
conhecimento /.../ ndo, mas ndo era bem isso que eu queria falar. Foi uma
oportunidade, foi, mas foi um despertar, foi um gosto /.../ apaixonei pelo

idioma e fui buscando, preparando. (P4)

Nesse excerto, P4 menciona alguns elementos que lhe motivaram a tornar-se professor
de espanhol, como: “gosto”, “cultura” e “curiosidades”. Ao finalizar a men¢do desses
elementos, P4 usa o pronome indefinido “tudo”, o que marca sua constituicdo como professor

em uma posi¢ao indefinida que aponta para as interrogagdes do que significa “tudo”.
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No entanto, logo apdés empregar o pronome indefinido “tudo”, P4 afirma: “ser
professor de espanhol aconteceu como uma oportunidade”. Essa afirmativa parece restringir o
campo amplo de razdes que lhe motivaram a tornar-se professor de espanhol que o emprego
do pronome indefinido “tudo” sugere, fazendo nao coincidir seu dizer.

Na expressdo “ser professor de espanhol aconteceu como uma oportunidade”, o uso do
substantivo “oportunidade” promove uma idéia de casualidade, o que dificulta uma
determinac¢do de possiveis causas que possam justificar a posi¢cdo ocupada como professor de
espanhol.

A idéia de casualidade da carreira docente pode ser construida também com o emprego
da expressdo “nunca /.../ nunca me imaginei como professora de espanhol”. Nessa expressao,
o advérbio “nunca” constroi uma idéia de improbabilidade, assinalando que no funcionamento
do imaginario de P4 a possibilidade de ser professor de espanhol inexistia.

Como se pode notar, o advérbio “nunca” que se repete apds uma pausa sugere uma
forte conviccdo de P4 sobre o que diz e também uma tentativa de convencer ao interlocutor
que o ser professor de espanhol, em seu caso, se refere a um acontecimento ndo previsto,
conforme expressa o uso do verbo “imaginar”: “nunca me imaginei como professora de
espanhol”. Trata-se de um professor de espanhol que, também, se constitui pela via da
casualidade. Seu dizer referenda, mais uma vez, portanto, sua impossibilidade de se ver
comprometido com um tipo de formagdo que ndo aquela que o constitui primeiro, ou seja,
aquela em que basta saber a lingua para se dizer professor de espanhol.

Embora o ser professor de espanhol seja da ordem do inesperado, P4 busca apresentar
elementos que possam expressar o sentido de ser professor, como “eu fui descobrindo um
outro lado”, “me adeqiiei” e “busquei conhecimento”. O uso dessas expressdes sugere que o
enunciador tenta explicar o acaso de ser professor.

Entretanto, o que se enuncia em seguida aponta para o NAO-UM que insiste em
aparecer como vemos ha expressdo ‘“ndo, mas ndo era bem isso que eu queria falar”. Essa
expressdo exemplifica o que pode decorrer da constitui¢do do sujeito na e pela linguagem.

A este respeito, Kupfer (2001) afirma:

sabemos que, ao falar, somos na verdade falados, e levados pelos efeitos do
desdobramento da linguagem, que se adianta a nds. Longe de sermos os
agentes, os ativos construtores do discurso, somos levados a construi-lo com
base nas leis de funcionamento da linguagem. Somos levados pelas infinitas
possibilidades de relagdes que se vao apresentando diante de nos, a tal ponto
que chegamos muitas vezes no final de uma frase afirmando “mas ndo era
bem isso que eu queria dizer”. Quem queria dizer era o eu, iludido senhor do
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discurso. Quem falou foi o sujeito, surgindo dos encontros ¢ das relagdes
ocorridas durante a emissao do discurso. (KUPFER, 2001, p.134-135)

A expressdao “ndo, mas ndo era bem isso que eu queria falar” também parece sugerir
uma idéia de falha, de defeito, assinalando para uma ndo coincidéncia do dizer que, ao ser
enunciado, quer reconstituir o fio do discurso, “recuperando”, assim, a ilusdo da suposta
coincidéncia do dizer na cadeia discursiva.

Sobre a expressao “ndo, mas ndo era bem isso que eu queria falar”, cabe mencionar,

ainda, o que Milner (2006) postula sobre alingua ao afirmar que:

“alingua, enfim, toca no real [...] o sintoma mais imediato ¢ um impossivel;
por mais multiplicados que sejam os ditos, literalmente excéntrico ao que,
neles, se representa e se distingue, sempre permanece algo que ndo se diz.
Faltam as palavras, dirdo, apontando assim o sintoma do real sob as espécies
do defeito Mas convém imediatamente acrescentar que algo também se diz
sempre a mais, que ndo era pedido — de que se pedia que ndo falassemos”
(MILNER, 2006, p.32).

Ao enunciar “ndo, mas ndo era bem isso que eu queria falar”, P4 aponta para a falta
que lhe constitui, instaurando um corte que ¢ o lugar do sujeito, pois ndo hé um significante
que o represente totalmente.

Como tentativa de preencher essa falta, de fazer UM novamente, P4 retoma seu dizer
afirmando “foi uma oportunidade, foi, mas foi um despertar, foi um gosto /.../ apaixonei pelo
idioma e fui buscando, preparando”.

Com a afirmacdo “foi uma oportunidade”, P4 parece reconhecer o acaso em sua
atuacdo como professor de espanhol, e ao repetir o uso do verbo “foi” sugere uma convicgao
quanto ao que diz. Na oragdo que se inicia com a conjun¢do “mas”, P4 apresenta alguns
elementos que assinalam para uma forma de lidar com esse acaso.

Apesar da conjungdo “mas” introduzir uma oracao cujos argumentos, normalmente se
opdem ao que se diz anteriormente, no dizer de P4 o uso repetitivo do verbo “foi” sugere um
acréscimo ao que ja havia sido apresentado, ou seja, “foi uma oportunidade”, mas, além disso,
“foi um despertar”, “foi um gosto”.

Observamos, ainda, no excerto 12, a ocorréncia de varias pausas que também
sinalizam para uma dificuldade em enunciar sobre as razdes que favoreceram P4 a tornar-se
professor de espanhol.

O dizer de P4 sugere que a casualidade ¢ o que, também, lhe constitui como professor

de espanhol. Para justificar o acaso da profissdo, P4 menciona, ao afirmar “apaixonei pelo
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idioma e fui buscando, preparando”, alguns elementos que lhe constituem enquanto professor
de espanhol tais como a paixdo pela lingua, a busca e a preparag@o. Esses elementos parecem
sustentar, no imaginario de P4, o exercicio da docéncia.

Sobre os excertos 9, 10, 11 e 12, apresentados acima, podemos observar que o
emprego de algumas expressdes como “eu comecei a dar aula por acaso”, “fui convidada pra

2

dar aula”, “foi aparecendo oportunidade”, “foi me oferecido a oportunidade de tornar-me um
professor de espanhol” e ‘“aconteceu como uma oportunidade” indica que, para os
participantes da pesquisa, o ser professor de espanhol comparece de uma forma que
surpreende por se tratar de algo improvavel, que ndo advém de uma escolha que tenha
implicado uma preparagdo prévia. Nessa logica de entrada na profissdo, a preparagdo prévia
nao ¢ algo com que se deva preocupar. Trata-se de uma pratica.

A docéncia surge como um acontecimento inesperado para os participantes da
pesquisa, e este acontecimento que caracteriza o inicio da vida profissional destes professores
evidencia que o discurso do acaso € o que sustenta, em um primeiro momento, o exercicio da
profissao.

A nosso ver, o discurso do acaso pode favorecer a compreensdo de que hd uma
possibilidade do professor, que se inscreve nesse discurso, ndo se comprometer com seu
objeto de trabalho, de forma a problematizd-lo, o que pode levad-lo a tratar de modo
reducionista a discussdo sobre a formagao do professor de lingua estrangeira. Isso produz um
efeito de sentido que atenua a responsabilidade desse professor.

Por outro lado, ressaltamos que, a nosso ver, o acaso que caracteriza o inicio da
carreira docente dos participantes da pesquisa nos remete ao registro do Real. Em decorréncia,
o ser professor de espanhol parece ser algo que, a principio, instaura um ndo sentido (o que
fazer diante do inesperado). Consideramos que a irrup¢ao do Real exige do sujeito uma
tomada de posi¢ao. Cabe ao sujeito encontrar uma maneira de lidar com esse Real.

Para finalizar esta se¢do, consideramos que o inicio da carreira na area do ensino de
lingua estrangeira decorre, para os participantes da pesquisa, como analisamos, de um
acontecimento casual. A experiéncia didatico-pedagdgica para esses professores parece advir,
num primeiro momento, de circunstdncias que lhes possibilitaram assumir a posicdo de
professores de espanhol.

Essas circunstancias, como ja mencionamos, podem referir-se a acontecimentos como
o Mercosul, que abre o mercado de trabalho para os professores de espanhol; como a lei n°
11.161, que trata da obrigatoriedade do ensino do espanhol no ensino médio; como a

indicacdo do responsavel pelo curso de idiomas em que esses professores de espanhol
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comecgaram a estudar a lingua espanhola. E por outras razdes as quais definitivamente ndo
temos acesso pelos dizeres dos professores, dado que ndo podemos ser conclusivos sobre a
maneira como os significantes incidem em cada sujeito, promovendo posi¢des subjetivas as
mais diversas.

Compreendemos que esse cenario marca o funcionamento do imaginario dos
professores de espanhol, participantes dessa pesquisa. O dizer dos participantes da pesquisa
sobre os motivos pelos quais se tornaram professores de espanhol aponta, conforme
observamos nos excertos acima, para o acaso que se estrutura como um discurso que responde
a questdo da inser¢do na carreira docente.

Consideramos que a constituicdo pela via da casualidade pode contribuir, como ja
mencionamos, para que o professor ndo esteja comprometido com seu objeto de trabalho e,
em decorréncia, favorecer o eximir-se de responsabilidades quanto ao processo de ensino e
aprendizagem no que diz respeito a sua problematiza¢do que, em ultima instancia, poderia
marcar alguma diferen¢a no fazer pedagdgico desse professor.

Como implicagdo, quando o professor se exime de responsabilidades, as relacdes de
poder que permeiam os espagos institucionais em que acontece o processo de ensino e
aprendizagem podem ser ocultadas, mas ndo deixam de ser exercidas.

Nas instituicdes de ensino, estabelece-se uma hierarquia que determina que tipo de
comportamento ¢ aceitdvel ou ndo, que determina que tipo de discurso pode circular ou ndo
nesse espaco. Assim, se 0 professor ndo tem uma postura de comprometimento com seu
trabalho, ele passa a favorecer a imposicao, por parte daqueles que dominam, de modelos de
comportamento considerados mais adequados.

Sobre as instituicdes de ensino, salientamos que as concebemos como espacos
discursivos marcados pelo funcionamento da linguagem e que, por essa razdo,
compreendemos que os discursos que nelas circulam podem interferir, de forma expressiva,
no acontecimento do processo de ensino e aprendizagem.

A respeito desses discursos, compartilhamos do pensamento de Kupfer (2001) quando

afirma que:

os discursos institucionais tendem a produzir repetigdes, mesmice, na
tentativa de preservar o igual e garantir sua permanéncia. Contra isso,
emergem vez por outra falas de sujeitos, que buscam operar rachaduras no
que esta cristalizado (...) quando houver apenas repetigdes, quando houver
apenas discursos cristalizados, os sujeitos nao mais poderdo manifestar-se.
Nao falardo, ndo poderdo ‘oxigenar-se’, ou seja, ndo poderdo beneficiar-se
dos efeitos de verdade e de transformacdo que surgem quando ha espago
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para emergéncias ou falas singulares. Nesses casos, o resultado podera ser a
impossibilidade de criacdo de novos discursos, mais flexiveis e
acompanhadores das mudancas (...) De modo contrario, quando ha
circulacao de discursos, as pessoas podem se implicar em seu fazer, podem
participar dele ativamente, podem se responsabilizar por aquilo que fazem
ou dizem. Mudam ativamente os discursos, assim como s3o por eles
mudadas, de modo permanente. (KUPFER, 2001, p. 136-137)

Podemos observar que, em fun¢do da globalizagdo, hd um caminhar em direcao a
homogeneizagdo que ndo ocorre sem a interferéncia de interesses econdémicos e politicos. Na
defesa desses interesses, as agdes que buscam padronizar, normatizar, homogeneizar e, enfim,
apagar as diferengas, apresentam-se como necessarias.

Entretanto, pontuamos, ao concebermos as instituicdes de ensino como linguagem,
que os sujeitos que nelas atuam tém a possibilidade de contribuir para a circulagdo de
discursos que podem favorecer deslocamentos.

Consideramos nesta dissertacdo que a constitui¢do identitaria do professor de espanhol
ndo ¢ produzida de forma gratuita, ela ¢ produzida pelo poder que determina o que pode ou
ndo ser aceito. Assim, ndo se trata de ocultar a existéncia da relagdo de poder que comparece
como caracteristica das relagdes que constituem os professores quando se relacionam uns com
os outros. Trata-se de mostrar que sua inser¢do nesse jogo ¢ de fundamental importancia para
sua constituicdo como professor. Eis ai uma tarefa sobre a qual ndo temos nenhum controle.

Temos um sujeito A que enuncia a um sujeito B: “vocé foi escolhido, nés te damos a
oportunidade”, convidando-lhe a assumir uma posicdo, e, da mesma forma, a exercer um
poder. E o sujeito A que cumpre o papel de determinar se B estd apto ou ndo a atuar como
professor. Tem-se, desse modo, a presenca da exterioridade como elemento que constitui a
opcao profissional.

Nesse lugar, os participantes da pesquisa formam um grupo de sujeitos que, por
apresentarem um perfil considerado por um sujeito A como aceitdvel para um professor,
passam de aprendizes de uma lingua estrangeira a professores dessa lingua.

Observamos que tratar aspectos da constituicdo identitaria do professor de espanhol
priorizando abordagens conteudistas e metodologicas contribui para que esse professor
permaneca engessado a discursos imobilizadores. Essa perspectiva pode dificultar possiveis
deslocamentos do plano imaginério para o simbdlico.

Segundo Souza (1994):

todo o dizer e o agir diferenciados de que ddo provas os sujeitos no percurso
de suas vidas encontram referéncia ultima nos movimentos identificatorios
desses sujeitos, que sdo, por assim dizer, agdes subjetivas inconscientes, ¢
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ndo atribuigdes a eles conferidas por alguma instancia que lhes ¢ externa.
(SOUZA, 1994, p. 18-19)

Compreendemos que no processo de constitui¢do identitdria de sujeitos que se
posicionam enquanto professores de espanhol, cabe considerar a necessidade de ampliar a
possibilidade desses sujeitos de serem para, também, como j4 mencionamos, “‘saberem-se ser”
(SOUZA, 1994, p.xiii) dentro do jogo, ndo se colocando a mercé das regras do jogo.

Acrescentamos, ainda, que as circunstancias, citadas acima, que podem ter favorecido
aos participantes da pesquisa o ocupar a posi¢do de professores de espanhol, nos remetem a
sentidos que se encontram no campo do Outro. O sujeito pode se assujeitar a estes sentidos,
porém torna-se necessario que o sujeito sustente seu proprio desejo.

Entendemos que entre o sujeito, participante da pesquisa, e os sentidos, Outro que lhe
impulsiona a ocupar a posi¢do de professor de espanhol, permanece um resto, uma falta, pois
os sentidos ndo podem representar o sujeito na dimensao da totalidade. Assim sendo, o sujeito
pode, ao buscar uma forma de preencher a falta que lhe constitui, produzir outros sentidos,
singularizar-se, marcando no campo do Outro a diferenca.

Com essas consideracdes, passamos a tratar, em nossa proxima etapa de andlise, da
relacdo com a profissdo docente, buscando possiveis discursos que atravessam o dizer dos
participantes da pesquisa sobre a experiéncia como professor no inicio da carreira na area do

ensino de espanhol.

4.4 A relagdo com a profissdo docente — Inicio da carreira

Nos excertos apresentados nesta etapa, os participantes da pesquisa enunciam a partir
da seguinte proposicdo: Fale um pouco sobre o inicio de sua carreira como professor de
espanhol.

Cabe pontuar que, em decorréncia de uma carreira docente que se inicia sem um
processo prévio de preparagdo, o dizer dos participantes da pesquisa aponta para uma
dificuldade vivenciada no inicio da carreira docente. Esse aspecto pode ser observado no

excerto seguinte:

Excerto 13 - Entdo eu ndo esperava que isso acontecesse, o dia que eu fui
convidada pra comegar a dar aula, e eu deveria comecar a dar aula no dia

seguinte, foi uma noite inteira de preparacdo, de estudo encima de
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gramatica, de vocabulario, mil livros encima da mesa, eu ndo sabia nem
como que eu ia falar bom dia dentro da sala de aula, de tdo nervosa, enfim
eu ndo estava preparada, foi uma oportunidade tdo repentina que eu nao
estava preparada. [...] Entdo, no come¢o minha carreira de professora foi
dificil porque eu era aluna eu ndo tinha conhecimento nenhum da area
didatica eu ndo conhecia as metodologias o pouco conhecimento que eu
tinha foi adquirido no curso de preparagdo pra professores, mas era muito
pouco perto do que eu precisava, entdo eu comecei como aluna, com
conhecimentos que um aluno tem, ndo com conhecimento de professor, eu
tive que estudar muito, eu refiz todo curso que eu ja tinha feito de espanhol
porque meus conhecimentos eram restritos tanto na parte de gramatica
como vocabulario, e principalmente de metodologia didatica porque quando
eu comecei, eu ndo tinha nenhuma, foi estudando sozinha e meu comecgo de
professora foi assim como aluna mesmo estudando muito pra conseguir dar
as aulas, entdo eu estudava o que eu tinha que dar, qual era a minha melhor
metodologia a seguir como ia ser a minha didatica na sala de aula, tirava as

minhas duvidas de gramatica que no comeco eram muitas. (P1)

No excerto 13, P1 enfatiza o aspecto de sua ndo preparagdo para atuar como professor
no inicio de sua carreira, conforme vemos em algumas afirmativas como:

a) foi uma oportunidade tao repentina que eu nao estava preparada.

b) comecei como aluna, com conhecimentos que um aluno tem.

¢) foi dificil porque eu era aluna eu ndo tinha conhecimento nenhum da area didatica
eu ndo conhecia as metodologias.

d) meus conhecimentos eram restritos tanto na parte de gramatica como vocabulario, e
principalmente de metodologia didatica porque quando eu comecei, eu nio tinha nenhuma.

Nessas seqiiéncias, P1 assinala para o reconhecimento de suas limitagdes ao ocupar a
posicao de professor de espanhol. Na seqiiéncia a), os termos “oportunidade” e “repentina”
contribuem para construir uma idéia de casualidade no exercicio da profissdo docente.

Nas seqiiéncias b) e c¢), P1 explicita sua condi¢do de aluna no inicio de sua carreira, o
que nos permite retomar aqui Kulikowski e Gonzilez (1999) quando consideram que
“estudantes e até aprendizes com uma formacdo precéria” foram aceitos no mercado de

trabalho.
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Essa situag@o, a nosso ver, contribui para que P1, no funcionamento de seu imaginario
sobre o que seja ser professor de lingua estrangeira, focalize as questdes de ordem pratica
como o conhecimento da didatica, da metodologia e da lingua. O conhecimento desses
elementos € o que, a principio, parece determinante na constituicdo do professor.

O uso do advérbio “principalmente”, no exemplo d), constr6éi uma idéia de ampliagdo
da importancia do conhecimento da didatica e da metodologia. A falta desse conhecimento
parece ser a causa da dificuldade vivenciada por P1 no inicio da carreira docente. O emprego
do pronome indefinido “nenhum”, no exemplo c), contribui para ressaltar a dificuldade
encontrada, e essa dificuldade ¢ enfatizada, no exemplo d, com a repeticdo do pronome
“nenhum” no feminino.

Observamos, no excerto 13, que P1 ao saber que seria professor de espanhol passa
pela experiéncia de ndo saber o que fazer. Esse ndo saber o que fazer provoca uma resposta
que se concretiza na mobilizagdo de vérios saberes do sujeito que ao negar que sabe, mostra
saber. Vejamos, nas seqiiéncias abaixo, quantas ac¢des sdo feitas ao se colocar na posi¢cdo de
professor:

a) “noite inteira de preparacdo, de estudo encima de gramatica, de vocabuldrio, mil

livros encima da mesa”

b) “eu refiz todo curso que eu ja tinha feito de espanhol”

c) “foiestudando sozinha”.

Essas respostas apontam para uma tentativa de P1 de simbolizar o que lhe veio como
acaso: ser professor de lingua estrangeira, especificamente espanhol. Além disso, essas
respostas mostram a constituicdo do professor em discursos que sustentam o imaginario de P1
sobre o que ¢ ser professor de lingua estrangeira.

Nos enunciados a) e b), podemos observar que P1 sugere que o conhecimento da
estrutura da lingua, da “gramatica” e do ‘“vocabulario” sdo elementos necessarios na
constituicdo de um professor. O emprego da expressdo “mil livros encima da mesa” reforca
esse aspecto e sugere, também, que o papel do professor ¢ o de buscar o conhecimento para,
entdo, transmiti-lo.

Essa concep¢do do papel do professor ¢ enfatizada pela expressdo “noite inteira de
preparacao” que aponta para um investimento de P1. O adjetivo “inteira” assinala para o
empenho de P1 em conhecer a estrutura da lingua. Esse conhecimento se lhe apresenta como
base para sua atuagdo como professor, conforme expressa o uso do advérbio “encima”.

Na seqiiéncia c), a expressao “foi estudando sozinha” aponta para uma forma que P1

encontra de se preparar para atuar enquanto professor, desenvolvendo por si mesma suas
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habilidades na lingua que passa a ensinar. O dizer de P1 parece sugerir que o esforco e a
autonomia sdo elementos que marcam a sua constituicdo enquanto professor de espanhol.

Ao considerarmos que o discurso da autonomia pressupde um sujeito completo que
traz consigo a razdo, um sujeito cujos atos sdo conscientes, um sujeito que, por ser centrado, ¢
capaz de controlar as questdes que envolvem a sua aprendizagem, observamos que a
constituicdo do professor no discurso da autonomia pode, por sua vez, contribuir para que o
professor tenha a certeza de que pode controlar o processo de ensino e aprendizagem, o que,
conforme postulamos, ndo se concretiza, pois algo, certamente, serd da ordem de uma falha,
de um equivoco.

Os dizeres no excerto 13 nos permitem considerar que, para P1, as questdes de ordem
pratica (didatica, metodologia e dominio da lingua) se apresentam como causa da dificuldade
encontrada ao se posicionar enquanto professor de uma lingua estrangeira. Diante dessa
dificuldade, P1 passa a investir em estratégias que, em seu imaginario, podem suprir a falta
que lhe ¢ constitutiva.

Isso reitera o tipo de formagdo que constitui esses professores, ou seja, dada a falta de
problematizacdo das questdes que envolvem o ser professor, sua relagdo com a gramatica, a
metodologia, dentre outros aspectos, assume um carater de “mistério”, pois sdo enfrentadas
desarticuladamente, sem principios teodricos, suficientemente consistentes, que poderiam
nortear opgdes exigidas cotidianamente dos professores de lingua estrangeira.

No proximo excerto, o aspecto da dificuldade no inicio da carreira também ¢

recorrente:

Excerto 14 - [...] foi dificil pra mim porque eu nunca tinha tido experiéncia
de professor de qualquer area que fosse e ndo havia uma pessoa que pudesse
orientar entdo dar aula pra uma pessoa que ndo fez Letras que ndo tinha
idéia de como se dar aula e que ndo adianta nessa hora s6 vocé saber

espanhol quer dizer foi uma experiéncia muito dificil pra mim. (P2)

No excerto 14, vemos que a dificuldade vivenciada por P2 também sugere uma falta
de preparagdo, que pode decorrer do fato da experiéncia docente advir de um acontecimento
inesperado:

a) “eu nunca tinha tido experiéncia de professor”

b) “ndo tinha idéia de como se dar aula”
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Nos exemplos a) e b), o dizer de P2 indica uma situagdo de desconforto. No exemplo
a), ao usar o advérbio “nunca”, P2 enfatiza sua inexperiéncia que parece ser a razao de, num
primeiro momento, caracterizar o inicio de sua atuacdo docente com o adjetivo “dificil”: “foi
dificil pra mim”.

Em um segundo momento, o quadro de dificuldade vivenciado por P2 parece ser
ampliado com o uso do mesmo adjetivo “dificil” precedido do advérbio de intensidade
“muito”: “foi uma experiéncia muito dificil pra mim”.

Em relagdo a essa “experiéncia muito dificil”, P2 parece reconhecer que sua
dificuldade decorre da falta de uma formagdo académico-universitaria na area do ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira quando enuncia: “pra uma pessoa que nao fez Letras”.

Interessante notar, ainda, que o dizer de P2 “ndo adianta nessa hora s6 vocé saber
espanhol” associado ao fato de ndo haver feito o curso de Letras sugere que, em seu
imaginario sobre o curso de formagdo especifica, no caso Letras, ¢ possivel encontrar uma
formacdo que ndo se restringe apenas a questdo do conhecimento da lingua. A questdo
lingiiistica parece ndo ser um problema para P2, conforme expressa o emprego do advérbio
“s6” seguido da expressdo ‘“saber espanhol”. Parece haver ai um rompimento com esse
imaginario que vinha sustentando, pela via dos dizeres dos outros professores, que bastava
saber a lingua para ser professor de espanhol.

Assim, os dizeres no excerto 14 produzem um efeito de sentido que leva em conta que
hé a possibilidade de se transcender a questdo lingiiistica em um curso de formacgao especifica
como um aspecto que marca a formagao de um professor de lingua estrangeira, constituindo-
0.

Consideramos que a possibilidade de transcender o mero conhecimento da lingua
favorece a discussdo de questdes que envolvem o sujeito como, por exemplo, a questdo de sua
falta constitutiva. O sujeito se encontra em permanente processo de construcdo. Nessa
perspectiva, o controle dos sentidos produzidos no processo de ensino e aprendizagem de uma
lingua estrangeira ndo serd uma meta para o professor, nem para o aprendiz. Essa
compreensdo pode minimizar as dificuldades que surgem no trabalho em sala de aula,
possibilitando uma outra forma de constituicdo do professor.

No excerto 15, que apresentamos a seguir, o inicio da docéncia também se caracteriza
pela dificuldade:

Excerto 15 - Ah no inicio da /.../ da minha carreira como professora de
espanhol era um pouco mais problematico, era um pouco mais dificil, a

nossa formacdo ainda era escassa ndo havia muitos cursos de espanhol e
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além disso ndo havia grande quantidade de professores de espanhol e além
disso a escassez de material, ndo havia livros disponiveis como podiamos
trabalhar, ndo havia uma metodologia que pudesse ser seguida, um livro
didatico ou coisas assim, quando comegamos eu € meu grupo de professores
hum /.../ nos tinhamos que pegar textos, textos impressos até mesmo em
internet era dificil conseguir, entdo eram xérox de textos, livros de

gramaticas [...] (P3)

Neste excerto, observamos que o uso dos adjetivos “problematico”, “dificil” e
“escassa” refor¢a a dificuldade enfrentada no inicio da carreira. Essa dificuldade parece
decorrer da falta de formagdo para o exercicio da docéncia: “a nossa formacdo ainda era
escassa”. O emprego do advérbio “ainda” vinculado ao adjetivo “escassa” produz um efeito
de sentido de inadequagdo da formag¢do do professor no inicio da carreira.

A dificuldade no inicio da carreira ¢ ressaltada com a apresentacdo de outros
elementos, conforme explicita o uso da expressdo “e além disso”, que marcam essa situagao:
falta de professores e falta de material.

Observamos que os elementos citados por P3 no excerto 15 nos remetem ao quadro
que caracteriza o momento de implantacdo do espanhol no Brasil, e parecem estar em uma
relacdo de causa e conseqiiéncia: ndo ha formacdo, como implicagdo desse fato ndo ha
professores e, tampouco, material didatico.

Como ja mencionamos, a partir do trabalho de Eres Fernandez (2000), com o
crescimento do espanhol no Brasil, houve um investimento do mercado editorial que supriu a
falta de materiais didaticos. Contudo, o numero de docentes de espanhol habilitados ainda ¢
pouco. Essa situagdo indica a necessidade de investimentos em agdes voltadas para a
formagdo de professores de espanhol, como, por exemplo, a abertura de curso de licenciatura
nessa area nas universidades.

Ainda nos chama a aten¢ao, no excerto 15, o uso da primeira pessoa do plural:

a) “a nossa formagao”,

b) “como podiamos trabalhar”

¢) “quando comegamos eu e meu grupo de professores”

d) “nds tinhamos que...”.

Consideramos que o uso da primeira pessoa do plural sugere uma dificuldade de P3
em relatar sobre o inicio da carreira a partir de sua experiéncia. O emprego de expressdes

como “nods, quando comegamos, nossa formacao” pode contribuir para construir uma idéia de
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atenuacao da responsabilidade pelo processo de ensino e pela propria formacao. Trata-se de
um grupo cuja problemadtica em torno do ensino de espanhol ¢ comum.

Ha, portanto, uma idéia de que todos os que ocupam a posicdo de professores de
espanhol se encontram na mesma situagdo, sdo todos membros de um grupo que vivenciam,
como conseqiiéncia, experiéncias comuns, incluindo, ai, as dificuldades enfrentadas.

Quando o professor ndo assume uma responsabilidade, nos termos aqui postulados,
diante de questdes que envolvem seu trabalho, permite que outro decida por essas questdes e
determine um modelo a ser seguido. Desse modo, o sujeito fundamenta sua a¢do na esfera da
reproducdo do que foi apresentado como legitimo, como o que deve ser. H4, nesse espaco,
parece-nos, um certo fracasso da dimensao simbolica.

Essa postura do professor ndo favorece o implicar-se com seu objeto de trabalho, nio
favorece a sua participacdo no processo de ensino e aprendizagem, e, como conseqiiéncia, a
responsabilidade por seu fazer e dizer pode ndo ser sustentada.

Esse quadro no processo de ensino e aprendizagem pode trazer conflitos para o
professor, se considerarmos que o exercicio da docéncia exige um compromisso € uma
sensibilidade para tornar produtivos os embates de uma sala de aula.

Acrescentamos, ainda, que no excerto 15, ¢ possivel notar que ha por parte de P3 uma
preocupacdo maior com as questdes de ordem pratica, conforme sugere o emprego de
algumas expressoes:

a) “aescassez de material, ndo havia livros disponiveis”,

b) “ndo havia uma metodologia que pudesse ser seguida, um livro didatico ou coisas

assim”,

c) “nds tinhamos que pegar textos entdo eram xérox de textos, livros de gramaticas”.

O emprego dessas expressdes marca a constituigdo do professor que, apoiado no
discurso da necessidade, da urgéncia, se volta para atender a uma demanda do mercado no
momento em que hd um crescimento do ensino da lingua espanhola no Brasil. Para um sujeito
que se constitui professor pela via da casualidade, ¢ provavel que o investimento nas questdes
de ordem pratica seja considerado mais importante diante da necessidade de se preparar, em
pouco tempo, para atuar em sala de aula.

Essa postura produz como efeito, a nosso ver, a estabilizacdo do sujeito em
procedimentos didatico-pedagodgicos que parecem referendar aquilo que podemos visualizar

na literatura sobre o ensino e aprendizagem de espanhol.
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Apaga-se, com isso, a possibilidade do tratamento de assuntos que interessariam,
igualmente, para a agenda de formagdo do professor, as concepgdes de sujeito e de linguagem
e suas implicagdes, por exemplo.

No excerto seguinte, a “dificuldade” também comparece no inicio da carreira docente:

Excerto 16 - Foi um pouco dificil, eu comecei a dar aula /.../ e foi uma
oportunidade que um amigo na verdade abriu e eu ainda estava estudando,
no comeco foi um pouco dificil, mas isto me motivou e criou uma

responsabilidade maior ainda. (P4)

Neste excerto, P4, ao relatar sobre o inicio de sua carreira enquanto professor,
menciona o aspecto da dificuldade, conforme afirma “Foi um pouco dificil”. O dizer de P4
“eu ainda estava estudando” sugere que essa dificuldade também decorre de uma ndo
preparagdo para ocupar a posi¢ao de professor.

O emprego do advérbio “ainda” e do verbo “estudar” no gerindio serve para produzir
um efeito de justificativa de sua inser¢cdo como professor de espanhol sem formagdo. Apesar
de, no momento, ndo ter uma formacao adequada, P4 assumiu a posi¢ao de professor.

Observamos, ainda, que a ocorréncia de uma pausa no dizer de P4 sobre o inicio de
sua carreira parece assinalar uma situacdo de desconforto: “eu comecei a dar aula /.../. A
pausa sugere uma marca de hesitagdo, incerteza do dizer. E diante desse hesitagio que P4
reage ¢ busca fazer UM ao enunciar: “foi uma oportunidade que um amigo na verdade
abriu...”. Esse dizer nos coloca novamente diante do acaso da profissdo, uma vez que se trata
de uma “oportunidade”, e de uma interferéncia externa proxima de P4 conforme expressa o
termo “amigo”.

Podemos observar que no enunciado “foi uma oportunidade que um amigo na verdade
abriu”, ha uma incidéncia do discurso da urgéncia que caracteriza o momento de
implementagdo do espanhol no Brasil, marcado por uma informalidade e, porque ndo dizer,
por um amadorismo. O discurso da urgéncia ¢ o que parece possibilitar que professores de
espanhol ocupem essa posi¢do com uma formacgao inadequada, uma vez que ha uma demanda
do mercado de trabalho na area do ensino do espanhol a ser suprida.

Consideramos que essa demanda pode favorecer a producao de uma subjetividade ja
mencionada nesta dissertagio com o trabalho de Guattari e Rolnik (2000, p.25): a
subjetividade capitalistica. Como nos referimos, essa subjetividade tende a uma

homogeneizagdo que dificulta a produ¢dao de um processo de singularizacdo. Esse processo de
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singulariza¢do pode ocorrer quando o sujeito marca uma diferenca com uma postura de
resisténcia a reproducdo.

Observamos que P4 se volta para atender a uma necessidade do mercado. Ao se
inscrever, inicialmente, no discurso da necessidade, ele se constitui professor de espanhol, e
entra na logica capitalistica.

P4 parece buscar uma forma de minimizar seu desconforto ao ocupar a posicao de
professor de espanhol sem a formacdo adequada, como sugere a expressao “um pouco”
relacionada ao adjetivo “dificil” que marca o inicio de sua carreira docente. Para o dizer “no
come¢o foi um pouco dificil” se apresenta, com o emprego da conjun¢do “mas”’, um
argumento que se opde produzindo um efeito de superacdo quando se afirma: “mas isto me
motivou e criou uma responsabilidade maior ainda”. Eis ai uma resposta do sujeito para
aquilo que se lhe impde como desafio.

Os termos “motivou” e “responsabilidade” empregados por P4 sdo decorrentes de uma
situacdo “dificil”, o que parece construir uma imagem do professor como “guerreiro” que nao
desanima diante da dificuldade, pelo contrario, como guerreiro, faz da dificuldade um
incentivo para vencer. O professor se “motiva” na luta por busca de solu¢des que favorecam o
aprendizado do aluno, ele ¢ “responsavel” por esse processo.

Essa imagem do professor parece se fundamentar na concepcao de sujeito centrado e
na concepcao de linguagem transparente. O dizer de P4 sugere que a responsabilidade pelo
processo de ensino e aprendizagem ¢ do professor, o que nos remete a uma visao unilateral
desse processo, decorrente da constituicdo em discursos que imputam ao professor esse tipo
de responsabilidade.

Ha um discurso sobre o ser professor que prescreve a motivacao e a responsabilidade,
no sentido moral, como elementos que devem constituir a formagdo de um professor: O
professor precisa ser motivado, precisa ser responsavel porque o processo de ensino e
aprendizagem depende de sua motivagdo e de sua responsabilidade. O professor se inscreve
em uma abordagem de ensino que ndo pressupde a relacdo professor-aluno na pratica de
ensino e aprendizagem. O aluno se encontra no processo, porém nao pode se responsabilizar
pelo mesmo.

Nesta se¢do, buscamos analisar o que os participantes da pesquisa enunciaram sobre o
ser professor de uma lingua estrangeira. Nos excertos 13, 14, 15 e 16, observamos que esses
participantes da pesquisa vivenciaram uma experiéncia semelhante quando comegaram a atuar

como professores de espanhol.
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E possivel notar que o aspecto da dificuldade é bastante enfatizado nos dizeres: “no
comeg¢o minha carreira de professora foi dificil”, “foi dificil pra mim porque eu nunca tinha
tido experiéncia de professor de qualquer area que fosse” e “Ah no inicio da / .../ da minha
carreira como professora de espanhol era um pouco mais problematico, era um pouco mais
dificil” e “no comego foi um pouco dificil”.

Consideramos que a dificuldade mencionada nos excertos apresentados parece vir da
casualidade que constitui o professor de espanhol, participante da pesquisa. O lidar com o
acaso demanda desse professor uma tomada de posicdo marcada por um estado de
desconforto.

Assim, o inicio da experiéncia docente dos participantes da pesquisa se marca por uma
dificuldade que, a nosso ver, ¢ decorrente de uma falta que constitui esses professores. Trata-
se de uma falta que abrange diversos aspectos: o professor ndo tem didatica, ndo tem
metodologia, ndo encontra material didatico, ainda estd buscando conhecer a lingua que vai
ensinar e ndo tem uma formagao na area do ensino e aprendizagem de linguas. Esse professor
passa, entdo, a investir em propostas que possam suprir essa falta.

Podemos observar que a “dificuldade” parece caracterizar somente o inicio da carreira
docente. Os verbos que aparecem relacionados a dificuldade encontram-se no passado, como
vemos: “foi dificil”, “era um pouco mais dificil”, “a nossa formacdo ainda era escassa” e “no
comeco foi um pouco dificil”, o que sugere uma superagdo da dificuldade no momento da
enunciagdo. Produz-se, assim, a nosso ver, um efeito de sentido que ¢ o de ndo sentir a
necessidade, pelo menos inicialmente, de suspeitar dessa formagdo que os constituiu e, ainda,
os constitui.

Consideramos, ainda, que a dificuldade que caracteriza o inicio da carreira docente dos
participantes da pesquisa parece decorrer de uma inscrigdo no discurso da urgéncia que
circula no processo de implantacdo do ensino do espanhol no Brasil. A historia desse processo
comparece no dizer dos participantes da pesquisa assinalando a possibilidade de ocupar a
posicao de professor de espanhol sem uma ampla discussdo sobre sua formacao.

Os dizeres “noite inteira de preparagdo, de estudo encima de gramatica, de
vocabulario, mil livros encima da mesa”, “ndo adianta nessa hora s6 vocé saber espanhol” e
“noés tinhamos que pegar textos” sugerem uma inscricdo em uma concepgao tradicional do
processo de ensino e aprendizagem de lingua. Nesse espago discursivo, ser professor de uma
lingua estrangeira implica ensinar essa lingua, ensinar gramatica, ensinar vocabuldrio, ensinar

a ler, e ter um conhecimento ndo apenas da lingua, mas de didatica e metodologia.



118

A idéia de que ser professor ¢ ter dominio da lingua e saber utilizar-se de recursos
adequados para ensina-la nos remete a uma abordagem tradicional em que o professor ¢ visto
como aquele que detém o saber e o aluno como aquele que nada sabe. O que se apresenta
problematico, aqui, ¢ o fato de ndo vermos nos dizeres dos professores elementos que nos
permitam afirmar que eles articulam conhecimento de lingua e seu ensino, aspectos
intrinsecos e constitutivos do processo para todo professor de lingua que problematiza seu
objeto de trabalho.

Nessa perspectiva, observamos que os excertos apresentados nesta etapa abordam a
questdo do processo de ensino e aprendizagem de modo unilateral: tem-se o lado do professor,
a quem cabe dar o que se considera uma boa aula. A questdo da relagdo entre professor e
aluno na pratica de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira ndo ¢ colocada em momento
algum, o que sugere que a responsabilidade pelo processo ¢ apenas do professor, aspecto que
o constitui.

Compreendemos que considerar o sujeito do desejo no processo de ensino e
aprendizagem, implica considerar que nesse processo ‘“ndo se trata de informar, mas de
permitir que um sujeito crie um estilo que trard a marca do sujeito do desejo” (Kupfer, 2001,

p. 133). A esse respeito, Kupfer (2001), ainda, afirma que:

o estilo de um professor sera o seu modo de obturar a falta no Outro (...) ele
(o professor) diz: testemunhem o modo como me relaciono com o objeto de
conhecimento e terdo uma apreensdo de como ele participa de minha
economia libidinal, como eu o fago desdobrar-se em cadeias infindaveis,
como ele me distrai de minha falta. O que transmite entdo € esse como, esse
modo de relagdo com o objeto, essa estrutura de relagdo que é vazia, mas que
ele transmite ‘recheada’, digamos assim, com os contetidos da matéria que
ele estiver ensinando. Seu aluno tomard dessa estrutura vazia para
novamente ‘preenché-la. Dali surgird um novo estilo, marcado porém por
aquele de seu professor. (KUPFER, 2001, p. 133-134)

Nessa citacdo, a relacdo que o professor estabelece com o objeto de conhecimento ndo
sugere o saber tudo sobre esse objeto para, entdo, informa-lo a um sujeito que nada sabe. A
apresentacdo do objeto de conhecimento ndo se volta para o objeto em si, mas para o modo de
se relacionar com esse objeto.

Como observamos, o trabalho de Kupfer (2001) aponta o aspecto do estilo de um

professor e, nesta perspectiva, a referida autora afirma que quando se considera o estilo:

o objeto ira de rolddo, modificado pelo desejo e pela equivocidade da
linguagem, o que nos leva a concluir que ndo existem de fato objetos
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absolutos de conhecimento. Porém, a partir das diferentes e repetidas
apresentagdes de um objeto, feitas por mestres em diferentes posigdes
desejantes e em diferentes estilos, decantara um objeto de conhecimento com
uma relativa permanéncia, que o tornara estavel de certa forma. Até que uma
nova construgao venha substitui-lo. (KUPFER, 2001, p. 134)

Cabe notar em relagdo a uma visdo, amplamente difundida, do processo de ensino e
aprendizagem, que concebe o professor como detentor do saber e como responsavel por sua
transmissao a um sujeito que se supde nada saber, a necessidade de caminhar em dire¢do a um
deslocamento que aponte para uma mudanga no modo de se relacionar com o objeto de
conhecimento.

Essa relagdo, construida sobre uma base que considera o sujeito do desejo, assinala
para uma outra maneira de se conceber o processo de ensino e aprendizagem. Os sujeitos que
participam desse processo estdo em permanente processo de produgdo, e a relacdo com o
conhecimento ndo pressupde as nogdes de transmissao e recep¢ao, mas de producao.

Trata-se de um olhar que permite reconhecer a incompletude do processo de ensino e
aprendizagem. Os sujeitos envolvidos nesse processo ndo podem controlad-lo de uma forma
que lhes assegure alcangar €xito na dimensdo da totalidade. Os sentidos ndo sao reproduzidos,
pelo contrério, sdo construidos no processo de ensino e aprendizagem.

Nesse processo, hd uma emergéncia do Real que se apresenta como contingéncia, € o
sujeito que dele participa ¢, como postulamos, o sujeito do ndo saber, um sujeito que ndo ¢
intencional, que ndo pode planejar sua agdo de modo a exercer controle sobre ela.

Diante do que enunciaram os professores, participantes da pesquisa, sobre o inicio da
atuacdo na area do ensino de lingua estrangeira, consideramos relevante buscar alguns dos
dizeres desses professores sobre a intengdo de permanecer atuando como professor de uma

lingua estrangeira, no caso, espanhol. Este ponto sera analisado na secao seguinte.

4.5 A relagdo com a profissdo docente: Continuidade na carreira

Nesta se¢do, buscamos analisar o dizer do participante da pesquisa que enuncia a partir
da seguinte pergunta: Vocé pretende continuar atuando como professor de espanhol?
Justifique.

No excerto que se segue, P1 enfatiza sua inten¢do de permanecer na area do ensino do

espanhol enquanto professor, porém seu dizer assinala uma contradi¢do do que busca afirmar:
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Excerto 17 - pretendo continuar atuando sim como professora /.../ eu nao
me vejo fazendo outra coisa, ¢ 0 que eu gosto a minha intencdo ¢ esta, eu
estou estudando, agora eu estou me dedicando a ser professora, hoje eu vejo
que a carreira que eu tinha pensado a principio que deveria ser a minha
profissdo, foi algo bom de ser estudado, eu ndo me arrependo, eu aprendi
muito, acredito que me va ser util ainda, mas a curto prazo, a médio prazo,
eu me vejo dando aula de espanhol, entdo eu pretendo sim continuar, é por
isso que eu estou na faculdade, ¢ o que eu gosto de fazer, tenho planos ¢
acredito que até a longo prazo como professora ou qualquer trabalho
relacionado & area de espanhol né? Viagem /.../ enfim, eu tenho planos

porque € o que eu gosto. (P1)

No excerto 17, P1 emprega o verbo “gosto” como argumento que parece justificar sua
intencdo de permanecer atuando na carreira docente. Esse argumento aparece trés vezes no
excerto:

a) “¢ o que eu gosto a minha intengdo ¢ esta”.

b) “€ o que eu gosto de fazer”.

c) “enfim, eu tenho planos porque € o que eu gosto”.

Nessas seqiiéncias, o enunciador enfatiza, ao utilizar o verbo “gosto”, o aspecto
prazeroso de ensinar uma lingua estrangeira. Contudo, parece-nos que a utilizagcdo do verbo
“gosto”, como argumento para permanecer ocupando a posicdo de professor, vem como uma
justificativa inscrita na ordem do senso comum, uma vez que hd um silenciar de P1 sobre
aspectos relacionados ao seu objeto de trabalho. P1 ndo menciona, € nem poderia
necessariamente, aspectos como planejamento de uma aula, a relacdo professor-aluno, e a
resisténcia do aluno em aprender a lingua estrangeira, por exemplo.

Podemos observar, ainda, nas seqiiéncias acima, o emprego do pronome pessoal “eu”
cuja repeticdo marca uma tentativa de P1 de se convencer sobre o que diz. A utilizagdo do
pronome pessoal “eu”, por trés vezes, também pontua uma concepg¢do de sujeito que sabe de
si, reforcando sua suposta certeza.

Observamos, ainda, nas seqiiéncias abaixo, que, em relacdo ao exercicio de uma
profissdo, o enunciador parece se reconhecer apenas na imagem de professor:

a) “pretendo continuar atuando sim como professora /.../ eu ndo me vejo fazendo outra
coisa”.

b) “eu me vejo dando aula de espanhol, entdo eu pretendo sim continuar”.
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Podemos notar, nessas seqiiéncias, que o enunciador aponta novamente para uma
ilusdo de convencimento do seu dizer com o uso repetitivo do pronome pessoal “eu”.

Nessa perspectiva, observamos que a repeticdo do advérbio “sim” também constroi
uma idéia de convencimento que P1 busca expressar para si e para seu interlocutor. Trata-se
de uma tentativa de eliminar qualquer duvida que possa surgir quanto a intencdo de
permanecer atuando como professor, uma vez que P1, em funcdo de sua formagao académica
em outra area do conhecimento, tem a possibilidade de exercer outra profissao.

No entanto, na seqiiéncia “pretendo continuar atuando sim como professora/.../ eu ndo
me vejo fazendo outra coisa”, observamos que P1 faz uma pausa apos afirmar sua intencao de
prosseguir na area da docéncia. Essa pausa seguida de uma marca de denegagio®® assinala
para uma contradi¢do entre o fazer e o ndo fazer outra coisa. Ao se valer da denegacdo, P1
sugere que tanto a negacdo: “ndo me vejo fazendo outra coisa”, como a afirmagdo que lhe
corresponde: vejo-me fazendo outra coisa, apontam para algo de seu desejo.

O aspecto contraditorio instaurado pela denegacdo se confirma no dizer: “a minha
profissdo, foi algo bom de ser estudado, eu ndo me arrependo, eu aprendi muito, acredito que
me va ser util ainda, mas a curto prazo, a médio prazo, eu me vejo dando aula de espanhol,
[...] tenho planos ¢ acredito que até a longo prazo como professora ou qualquer trabalho
relacionado a area de espanhol né? Viagem /.../

Nessa formulacdo, P1 aponta para uma possibilidade de atuar em sua area de formagao
académica. Ao se referir a essa area, P1 emprega a expressdo “minha profissao”, construindo
com o uso do pronome possessivo “minha” uma idéia que sugere a existéncia de um vinculo
com sua area de formagdo. Embora P1 ndo exerca a profissdo para a qual se preparou, uma
vez que, no momento, ocupa a posicdo de professor de espanhol, seu dizer parece ampliar a
importancia de sua formacdo, conforme sugere o uso do advérbio “muito” na expressido “eu
aprendi muito”.

Além disso, na expressdo “acredito que me va ser util ainda”, o emprego do advérbio
“ainda” contribui para refor¢ar a idéia de proximidade do enunciador com sua area de
formagdo. A certeza de continuar a ser professor de espanhol, pela ndo coincidéncia de seu
dizer, é desestabilizada.

Na expressao citada o uso do adjetivo “atil” parece sugerir uma inscri¢ao no discurso

do utilitarismo, ou seja, a inscricdo nesse discurso estd dentro da logica de constituicdo desse

** Segundo Kaufmann (1996, p. 357) “a denegagdo consiste em querer eliminar o significante do Outro, mas ela
o afirma ao mesmo tempo como letra do sujeito; no fundo, a denegagdo confirma que o significante provém do
Outro, de um alhures, o que permite a Lacan situar a negagdo como borda da manifestacdo inconsciente (...)”.
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professor que se volta para atender a uma demanda do mercado. Diante da falta de professores
de espanhol, a decisdo por ocupar a posicdo de professor de espanhol pode ser considerada
proveitosa para suprir essa caréncia.

Cabe notar que as frases “eu estou estudando, agora eu estou me dedicando a ser
professora” e “eu pretendo sim continuar (como professora de espanhol), ¢ por isso que eu
estou na faculdade” indicam que P1 assumiu a posi¢do de professor de espanhol mesmo sem
uma preparagao prévia.

No entanto, ha um investimento de P1 em buscar, por meio do estudo, da dedicacdo e
da busca do conhecimento, legitimar a posi¢do que ocupa enquanto professor de espanhol.
Essa postura nos remete a um dizer que circula em nossa sociedade sobre a importancia da
titulagdo para quem atua na area da educacao.

Como mencionamos, ao enunciar sobre sua intencdo de permanecer atuando como
professor de espanhol, P1 utiliza termos que enfatizam seu dizer e marcam uma tentativa de
se convencer desse dizer. Entretanto, P1 indica uma contraposicdo em seu dizer ao empregar
algumas expressdes que assinalam para um planejamento do tempo em que o enunciador
pretende atuar na carreira docente, como: “a curto prazo”, “a médio prazo” e “a longo prazo”.

As duas primeiras expressoes, “a curto prazo” e “a médio prazo”, sdo elementos de
uma orag¢ao cujo argumento se opde ao apresentado na oracdo anterior conforme indica o uso
da conjungdo “mas”. Ha uma intencdo de P1 em fazer algo relacionado a sua area de
formagdo académica, “mas” por um tempo tem a pretensdo de seguir como professor: “a
minha profissdo, foi algo bom de ser estudado, eu ndo me arrependo, eu aprendi muito,
acredito que me va ser util ainda, mas a curto prazo, a médio prazo, eu me vejo dando aula de
espanhol”.

Na seqiiéncia: “tenho planos ¢ acredito que até a longo prazo como professora ou
qualquer trabalho relacionado a area de espanhol né? Viagem /.../”, a expressdo “a longo
prazo” marca uma ndo coincidéncia do dizer de P1 que desliza ao enunciar “ou qualquer
trabalho”, entenda-se ndo necessariamente ser professor de espanhol, mas a ele relacionado.
Vejamos o exemplo dado: “viagem”, seguido de pausa na enunciag¢do. P1 busca convencer-se
da possibilidade de continuar na posi¢do de professor, como sugere o uso do verbo “acreditar”
e do advérbio “até”.

Contudo, ao empregar a conjun¢do alternativa “ou”, P1 marca uma hesitagdo em seu
dizer que sugere a possibilidade de sair da posi¢do de professor para desenvolver outra
atividade vinculada a lingua espanhola. Como exemplo de outra atividade, o uso do

substantivo “viagem” pode sugerir algum trabalho relacionado ao turismo. A pausa do
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enunciador logo apds mencionar o termo ‘“viagem” marca um siléncio sobre outras
possibilidades de trabalho na 4rea do espanhol, o que parece apontar para um nao saber sobre
essas possibilidades que podem decorrer de uma oportunidade como o acontecimento da
carreira docente.

Interessante notar, ainda, que Pl busca uma confirma¢do do interlocutor para a
possibilidade de ndo permanecer na carreira docente quando emprega o marcador
conversacional “né”.

Na seqiiéncia em que finaliza seu dizer, “enfim, eu tenho planos porque ¢ o que eu
gosto”, P1 ndo explicita sua intencdo de continuar atuando como professor de espanhol.
Parece haver, em seu imaginario, uma impressdo positiva em relacdo ao espanhol como
sugere a expressao “eu gosto”. Essa sensa¢cdo de bem-estar na area parece sugerir que ha um
lugar para o espanhol no elenco de valores de P1, marcando uma posi¢ao simbdlica.

No excerto 17, vimos que, no dizer sobre a continuidade na carreira docente como
professor de espanhol, P1 aponta para o conflito e a contradicdo que se apresentam como
elementos que lhe constituem: ora se vé€ na posi¢ao de professor de espanhol, ora se v€ na area
do espanhol, porém sem saber, ainda, em que posicdo. Dito de outra forma, sem saber que s6
se encontra na possibilidade do entremeio que lhe constitui.

No excerto 18, P2 também aponta para uma contradi¢do quando afirma sua intengdo

de continuar na carreira docente como professor de espanhol:

Excerto 18 - Eu acho que agora mudar a profissdo ¢ meio dificil eu
pretendo continuar atuando como professor até enquanto der /../ eu
pretendo continuar atuando como professora de espanhol, € porque com essa
idade, e todo o investimento que eu ja fiz de cursos fora, to fazendo um
curso de letras, ja fiz uma especializagdo, entdo acho que nio vale a pena
agora parar, ja com onze anos de trabalho eu tenho que aproveitar, depois eu
jé softi tanto no inicio da carreira, no inicio do trabalho, agora que ta mais
tranqiiillo com mais experiéncia, acho que ¢ hora de eu usufruir dessa
experiéncia, desses onze anos de atuacdo /.../ pretendo continuar trabalhando
no que aparecer desde que ndo exija um sacrificio muito grande de mim.

(P2)

Como se pode observar, o dizer no excerto 18 nos permite inferir que P2 ndo se sente

confortavel na posicdo de professor de espanhol. Ao enunciar sobre sua intencdo de
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permanecer na carreira docente, P2 afirma: “eu pretendo continuar atuando como professor
até enquanto der /.../ eu pretendo continuar atuando como professora de espanhol”.

Nessa seqiiéncia, P2, para referir-se a profissdo, usa a forma masculina e a forma
feminina que sugerem respectivamente um distanciamento e uma aproximagao da posi¢ao por
ele ocupada, implicando uma relag¢do conflituosa com a profissao.

Por se tratar de um enunciador do sexo feminino, consideramos que o uso do
feminino para falar da posicdo ocupada, professora de espanhol, possibilita construir a
imagem de um profissional que se encontra implicado em sua area de atuagdo. De forma
contraria, o uso do masculino sugere que, para P2, a posi¢do ocupada como docente ndo lhe ¢
devida.

Assim, P2 ora se vé como professora de espanhol permanecendo na carreira docente,
ora se vé como professor de espanhol atuando como afirma “até enquanto der”, o que poderia
equivaler a “até que apareca algo melhor”. Além disso, a expressdo “até enquanto der”
seguida de uma pausa assinala para uma inseguranga de P2 em afirmar, ou ndo, sua intengao
de permanecer na posi¢cdo de professor de uma lingua estrangeira, como se lhe fosse dificil
convencer-se de seu dizer. Podemos observar que ¢ justamente nesse espaco de entremeio que
esse professor de espanhol se constitui.

Essa perspectiva pode ser notada nas formulagdes abaixo:

a) “Eu acho que agora mudar a profissdo ¢ meio dificil”.

b) “entdo acho que ndo vale a pena agora parar”.

c) “acho que ¢ hora de eu usufruir dessa experiéncia".

Nessas formulagdes, a repeticdo do verbo “acho” contribui para construir uma idéia de
que o ser professor de espanhol ndo ¢ uma questdo resolvida para P2 que busca se convencer
da posicao ocupada, apresentando alguns argumentos que podem justificar a sua continuidade
na carreira docente. O ser professor de espanhol parece ndo se configurar, para P2, como da
ordem do simbolico, pois ndo parece gozar de um estatuto de valor, mas sim de uma
contingéncia a qual P2 ndo parece saber se desvencilhar.

No excerto 18, o argumento que possibilita a conclusdo da formulagdo a), apresentada
acima, se refere ao fator “idade”. Na formulagdo b), os investimentos na area como enuncia:
“cursos fora, t6 fazendo um curso de letras, ja fiz uma especializacdo”. Na frase c), tem-se
como argumento a superacao da dificuldade vivenciada no inicio da carreira, que ¢ decorrente

de um tempo maior de atuag@o na area, “onze anos de atuagdo”.
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Desse modo, através da apresentacdo de uma relagdo de causa e conseqiiéncia, P2
constroi, em seu imaginario, uma idéia favoravel a sua atua¢do enquanto professor, sugerindo
o que ¢ o melhor para si.

Por outro lado, o que P2 busca considerar como melhor para si, permanecer na posi¢ao
de professor de espanhol, soa como uma obrigagdo conforme sugere a expressao
deonticamente produzida “tenho que” na seqiiéncia “j4 com onze anos de trabalho eu tenho
que aproveitar”.

Cabe acrescentar, ainda, que para P2 o professor ¢ aquele que precisa buscar o
conhecimento como se pode notar no dizer “... ja fiz cursos fora, to fazendo um curso de
letras, ja fiz uma especializacdo”. Além disso, a imagem do professor também parece ser a
daquele que s6 se forma com a experi€éncia como sugere o emprego do advérbio “tanto”
vinculado ao verbo “sofri” na frase: “sofri tanto no inicio da carreira, no inicio do trabalho”.

A idéia de sofrimento no inicio da carreira nos lembra que a tarefa do professor € vista
como uma tarefa muito ardua que exige do professor um doar de si. Essa concepgao ressoa na
conclusdo do excerto 18 quando P2 emprega o termo ‘“sacrificio”: “pretendo continuar
trabalhando no que aparecer desde que ndo exija um sacrificio muito grande de mim”. A
expressdao “muito grande” que caracteriza o termo “sacrificio” assinala para um discurso que
apregoa que o professor ¢ aquele que sofre em maior ou menor grau.

E possivel observar que a expressdo “no que aparecer” indica uma disposicio de P2
para assumir qualquer posicao relacionada a lingua espanhola, porém a expressao “desde que”
utilizada em seguida restringe essa disposi¢ao ao introduzir um argumento que sugere que P2
J& cumpriu sua missdo, e que, por essa razao, nao tem a intencdo de ocupar uma posi¢ao que
lhe “exija um sacrificio muito grande”.

No excerto que se segue, o argumento apresentado por P3 para continuar na carreira

docente como professor de espanhol se relaciona a uma sensagdo de bem-estar:

Excerto 19 — Eu me dediquei muito com esta atividade ¢ uma atividade que
me déa prazer e eu estou dando aulas desde 95 e /.../ ah quero continuar
crescendo, progredindo, ampliando, fazendo cursos de especializagdo na
area de ensino de espanhol e pretendo continuar dando aulas de espanhol, ¢

uma profissdo que eu gosto, que eu fago com/.../ com muito gosto. (P3)
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Neste excerto, podemos destacar duas seqiiéncias em que P3 afirma sua intencdo de
permanecer atuando na area do ensino do espanhol, porém parece ndo haver um rompimento
com o imaginario que sustenta o dizer desse professor:

a) “Eu me dediquei muito com esta atividade ¢ uma atividade que me dé prazer”.

b) “pretendo continuar dando aulas de espanhol, ¢ uma profissdo que eu gosto, que eu
fago com /.../ com muito gosto”

Nessas seqiiéncias, P3 fala sobre a posi¢cdo de professor de espanhol que ocupa a partir
de uma perspectiva genérica, como assinalam os termos “atividade” e “profissao”. Esse modo
de enunciar sugere uma distancia entre P3 e seu objeto de trabalho, o que lhe constitui como
professor.

As expressdes “me da prazer”, “eu gosto” e “eu faco com /.../ com muito gosto” se
constituem em justificativas que se inscrevem no senso comum, € que, portanto, ndo podem
sustentar tomadas de posi¢do sobre o ser professor de espanhol que marcassem um outro
modo de ser professor.

O investimento de P3 na area do ensino do espanhol, “Eu me dediquei muito”, e o
tempo de atuacdo nessa area, “eu estou dando aulas desde 957, parecem indicar que a atuagao
como professor, no momento, ¢ da ordem de uma contingéncia - estou fadado a isso. Para P3,
retomar a sua area de formacgdo inicial, ou, até mesmo, optar por outra area profissional
poderia lhe exigir novos investimentos.

No dizer de P3, observamos, ainda, que os verbos que aparecem no gerindio na
enunciagdo ‘“‘quero continuar crescendo, progredindo, ampliando, fazendo cursos de
especializagdo na area de ensino de espanhol” s6 fazem refor¢ar o imaginario de P3 sobre o
que seria ser um bom professor, ndo sendo possivel, a partir disso, vislumbrar um outro tipo
de implicagdo de P3 com o ser professor.

Esse imaginario sobre o que ¢ ser professor também comparece no excerto abaixo:

Excerto 20 - Pretende continuar atuando como professora de espanhol?
Sim, por muito e muito tempo porque € o que eu gosto € € 0 que eu sei
fazer, mas preciso aprender ainda muito, muito /.../ muito mais, por isso que
eu t0 fazendo letras agora pra melhorar ainda meu conhecimento e quero

ainda viajar muito e trazer esse conhecimento de fora pra ca. (P4)

Nesse excerto, P4 explicita sua intengdo de permanecer atuando como professor de

espanhol: “Sim, por muito e muito tempo”. Essa afirmativa sugere que a pratica docente na
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area do espanhol traz um conforto para P4, como se apds um periodo de duvida e incerteza
em sua vida profissional, houvesse encontrado, enfim, um porto seguro ao ocupar a posi¢ao
de professor de espanhol.

Por outro lado, P4 sugere uma necessidade de suprir uma falta que lhe constitui
enquanto professor de espanhol. Essa idéia pode ser observada no uso repetitivo do advérbio
de intensidade “muito” empregado por P4 na seqiiéncia: “preciso aprender ainda muito, muito
/../ muito mais, por isso que eu to fazendo letras agora pra melhorar ainda meu
conhecimento”.

Nessa seqiiéncia, as expressdes “preciso aprender ainda muito”, “t0 fazendo letras” e
“melhorar ainda meu conhecimento” empregadas por P4 apontam para uma constituicdo do
professor pela falta.

Ha, ainda, dois aspectos que podemos observar na seqiiéncia acima. No primeiro,
consideramos que se trata de uma oragdo que se inicia com o uso da conjuncdo adversativa
“mas” que apresenta uma argumentagdo que se opde a oragdo anterior. P4 parece reconhecer
que o elemento “gosto” ndo pode sustentar o exercicio de uma profissao.

No segundo aspecto, consideramos que o uso do advérbio “ainda” e a repeticdo do
advérbio de intensidade “muito”, que estdo vinculados ao “aprender”, indicam uma concepgao
do que ¢ ser professor que também aparece, como analisamos, no excerto anterior: o professor
¢ aquele que detém o conhecimento, o saber, o que nos remete a no¢ao de sujeito centrado,
que tem a ilusdo de saber tudo sobre si. Essa concepcdo, a nosso ver, parece advir do tipo de
formagdo que constitui P4, qual seja, aquela que vincula ao professor o ‘dominio’,
possivelmente total, da lingua estrangeira que ensina.

Cabe notar também que o advérbio “ainda” se repete no dizer de P4, indicando uma
idéia de continuidade em seu processo de formagdo. P4 vivencia a construcdo de sua
formag¢do enquanto professor.

Na seqiiéncia apresentada, a pausa que ocorre entre a repeti¢do do advérbio “muito”
marca uma hesitagao de P4, o que sugere um ndo saber dizer sobre o objeto de trabalho. O uso
do advérbio “mais” que caracteriza o advérbio “muito”, repetido apds a pausa, contribui para
enfatizar a idéia de um ndo saber sobre a area de atuacao.

Para esse ndo saber, P4 parece sugerir que o curso de Letras € o que pode lhe permitir
alcancar a completude, a totalidade, conforme afirma: “por isso que eu t6 fazendo letras agora
pra melhorar ainda meu conhecimento”. O uso do advérbio “ainda” marca uma falta que, no

imaginario de P4, pode ser preenchida pelo curso de letras.
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Além disso, o emprego do advérbio “agora" nos remete a um ja-dito sobre a formagao
do professor de espanhol no Brasil. Como apresentamos anteriormente, o crescimento do
espanhol no Brasil ndo foi um acontecimento que ocorreu de forma simultdnea ao
acontecimento da discussdo da formagdo do professor de espanhol. Essa discussdo ¢
simplificada diante de um mercado que demandava uma grande quantidade de professores de
espanhol.

Nessa perspectiva, podemos retomar aqui Kulikowski e Gonzalez (1999) que

afirmam:

[...] esta situagdo especialmente favoravel para o ensino e difusdo do
espanhol criou no Brasil [...] um “clima euférico”, um pouco leviano, de
improvisacdo pedagogica e até editorial, que hoje nos coloca, como
docentes, na necessidade de definir nosso lugar de reflexdo e intervencao
nesse 315)rocesso. (KULIKOWSKI E GONZALEZ, 1999, p.12, traducdo
nossa)

Nessa citacdo, o termo “hoje” pode ser associado ao termo “agora” utilizado por P4 na
frase “por isso que eu to fazendo letras agora”. Essa enuncia¢do sugere que o curso de
formacdo académico-universitaria na area do ensino e aprendizagem de lingua estrangeira
parece comparecer como um elemento que pode propiciar ao professor uma formagao
adequada.

Cabe notar, ainda, a afirmacdo de P4 ao finalizar seu dizer: “e quero ainda viajar muito
e trazer esse conhecimento de fora pra cd”. Essa seqiiéncia aponta para uma inscri¢do em um
discurso amplamente difundido na area do ensino de lingua estrangeira: o “bom” professor de
lingua estrangeira ¢ aquele que faz uma viagem ao exterior.

E Interessante perceber, nessa mesma seqiiéncia, que o emprego da expressio “e trazer
esse conhecimento de fora pra c4” valoriza a cultura do estrangeiro que pode suprir a falta de
possiveis elementos na cultura brasileira, como, por exemplo, o “conhecimento” mencionado
por P4. O emprego do verbo “trazer” contribui para produzir o efeito de falta na cultura
brasileira e para reforcar o seguinte dizer: “o que ¢ bom vem de fora”, encontrado em

discursos que circulam comumente em varias institui¢des na sociedade.

3% [...] esta situacion especialmente propicia para la ensefianza y difusion del espafiol ha creado en Brasil [...] un
“clima eufoérico”, un poco liviano, de improvisacion pedagogica y hasta editorial, que hoy nos coloca, como
docentes, en la necesidad de definir nuestro lugar de reflexion e intervencion en ese proceso. (KULIKOWSKI E
GONZALEZ, 1999, p. 12)



129

Esse discurso nos remete a historia da colonizagdo do Brasil cuja identidade ndo pode
ser construida sem uma referéncia ao que ¢ externo a este pais, sem que se considere o

elemento diferenca. A este respeito, Chaui (2000) afirma que:

no caso brasileiro, o diferente ou o outro, com relagdo ao qual a identidade ¢
definida, sdo os paises, capitalistas desenvolvidos, tomados como se fossem
uma unidade e uma totalidade completamente realizadas. E pela imagem do
desenvolvimento completo do outro que a nossa “identidade”, definida como
subdesenvolvida, surge lacunar e feita de faltas e privagoes. [...] Assim, a
identidade do Brasil, construida na perspectiva do atraso ou do
subdesenvolvimento, ¢ dada pelo que lhe falta, pela privacdo daquelas
caracteristicas que o fariam pleno e completo, isto é, desenvolvido. (CHAUI,
2000, p.27-28)

Esse modo de conceber a identidade do Brasil comparece no excerto 20. P4 destaca
com o uso do advérbio “muito” a importancia do elemento “viagem” para quem se encontra
num pais que, marcado pelo “subdesenvolvimento”, necessita importar modelos dos paises
desenvolvidos, conforme sugere a expressao “e trazer esse conhecimento de fora pra cd”. Esse
dizer produz como efeito uma idéia de incompletude do Brasil face ao estrangeiro.

Podemos mencionar, ainda, em relagdo a historia da colonizagdo do Brasil, o que
menciona Calligaris (1991) na obra intitulada “Hello Brasil! Notas de um psicanalista europeu

viajando ao Brasil:

varias vezes tive que lembrar a evidéncia de que aqui, salvo os raros indios,
ndo ha colonizados. Mas parece existir uma paixdo de se conceber e
apresentar como um colonizado. (CALLIGARIS, 1991 apud SOUZA, 1994,
p.30)

Como podemos notar, 0 modo como P4 finaliza seu dizer no excerto 20 aponta para
uma idéia de incompletude do Brasil face ao estrangeiro. Esse imaginario sobre o Brasil
parece ser fruto de uma disposi¢do para se ver como colono.

Antes de finalizar esta secdo, vale ressaltar, como j4 mencionamos, que oS
participantes da pesquisa possuem formagdo académico-universitaria em diferentes areas do
conhecimento como: Direito, Psicologia, Comunica¢do Social e Matematica. Esse fato nos
chama aten¢do, uma vez que se trata de profissionais que deixam de atuar em suas respectivas
areas de formacdo e passam a ocupar a posi¢ao de professor de uma lingua estrangeira.

Podemos observar em relag@o a esse fato que apenas um dos participantes da pesquisa

possui formacgdo para atuar na area da educacdo com o curso de Matematica. Os demais
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participantes da pesquisa passam por uma formagdo que, inicialmente, ndo se volta para a
docéncia.
Nosso estranhamento decorre do conhecimento de um discurso que predomina no

campo da educagdo. Segundo Kupfer (2001) este discurso no campo da educagdo é:

o de seu fracasso e de sua faléncia, ao lado de uma contraditoria
supervalorizagdo da escola como meio de ascensdo social. Nao se fala outra
coisa a ndo ser na ruina do sistema educacional, na desvalorizacdo do
professor, na perda de sentido dos conteudos escolares. (KUPFER, 2001, p.
130)

A nosso ver, este discurso que circula nas instituicdes escolares poderia se constituir
em um motivo para que os participantes da pesquisa ndo investissem em uma profissdo cujo
valor social tem-se apresentado cada vez menor, o que nos leva a reiterar o fato de que o ser
professor de espanhol, mesmo nas condi¢des aqui analisadas, constitui o simbolico desses
professores.

Acrescentamos, ainda, que para Kupfer (2001), a situacdo de um professor no Brasil

nao ¢ muito favoravel, como afirma:

o professor brasileiro ndo encontra mais uma rede de sustentagdo social para
o exercicio de seu mandato: todos os milhdes de professores deste pais estdo
sozinhos. Por mais que se reinam em associagdes de classe, por mais que se
fagam programas e programas de melhoria do ensino e de qualidade total,
por mais que busquem cursos e cursos de aprimoramento profissional, os
professores continuam irremediavelmente sozinhos. Sabe-se que todo
exercicio profissional exige, para sua boa execugdo, que se estenda sob ele
uma rede imaginaria e simbolica que liga, articula, organiza, valoriza,
prestigia, e, portanto, atribui significagdo a pratica individual de seus
participantes. Pois bem: a rede estendida sob a educag@o estd aos pedacos.
(KUPFER, 2001, p.143-144)

As consideracdes apresentadas nas citagcdes acima nos permitem considerar que os
participantes da pesquisa poderiam, ao optarem por ndo atuar em suas respectivas areas de
formag¢do académica, haver investido em outra area que se apresentasse mais promissora, mas
ndo o fizeram. Parece-nos que a despeito da casualidade, do aspecto da urgéncia, recorrentes
em seus dizeres, a lingua espanhola, o ser professor de espanhol constitui um valor para esses
professores.

Nessa perspectiva, cabe lembrar que, conforme apresentamos na se¢do 4.1, “A relagdo
com a profissdo docente: a opcao pela carreira”, o exercicio da docéncia para os participantes

da pesquisa decorre de um acaso que aponta para uma irrup¢do do Real, sou/estou professor
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de espanhol, o que exige do sujeito, que se encontra nesta situagdo, lidar com isso que,
inicialmente, se apresentava sem sentido algum.

Como mencionamos anteriormente, na representacdo da estrutura do sujeito, os trés
registros Real, Simbolico e Imaginario se encontram entrelagados. Em nossa tentativa de
mobilizar esses registros na andlise dos dizeres dos professores participantes da pesquisa,
observamos que a instdncia do imaginario ¢ preponderante.

Vale ressaltar, para concluir a etapa de analise, nossa compreensdo de que ndo ¢
possivel tratar inteiramente as possibilidades de andlise dos excertos apresentados neste
capitulo, pois, conforme postulamos, a produ¢do de sentidos ¢ indeterminada: “nenhum ser
falante pode vangloriar-se de ter o dominio dos ecos multiplicados de seu dizer” (MILNER,
2006, p.32).

Assim, passamos a apresentacdo de algumas consideracdes finais desta dissertagao.






Algumas consideracdes finais

Nessa investigagdo, buscamos problematizar alguns aspectos da constituicdo
identitaria do professor de espanhol, sem formacao académico-universitaria na drea do ensino
e aprendizagem de lingua estrangeira, a partir de seus dizeres.

Na tentativa de compreender os processos identitarios que constituem o professor de
espanhol, pedimos aos professores, participantes da pesquisa, que enunciassem sobre suas
proprias experiéncias com a aprendizagem e com o ensino da lingua espanhola.

Os dizeres desses professores confirmam nossa hipotese de trabalho: os professores de
espanhol, participantes da pesquisa, se constituem no entremeio, entre o discurso da
necessidade de professores de espanhol, difundido no momento em que o interesse pela lingua
espanhola ¢ crescente no Brasil, e o discurso do esforco que lhes possibilita o voltar-se para
atender a demanda de mercado, ocupando a posi¢do de professor de espanhol.

Notamos que esses professores de espanhol ocupam essa posi¢do e, por razdes
diversas, reiteram a inten¢do de permanecer atuando na area do ensino e aprendizagem dessa
lingua estrangeira.

Como implicacdo advinda do tipo de professor que o discurso da necessidade
constitui, levantamos a questdo da responsabilidade do professor com seu objeto de trabalho.
Consideramos que assumir essa questdo demanda do professor uma postura que va além do
senso comum. A tomada da palavra enquanto professor requer uma expressdo de
comprometimento com as questdes que dizem respeito a pratica pedagdgica do professor.

Cabe lembrar que o acaso que marca o inicio da carreira docente dos professores de
espanhol ndo se constitui em um argumento que pode atenuar a responsabilidade desses
professores. Sobre a responsabilidade, podemos retomar o pensamento de Forbes (2005,
p.13), apresentado anteriormente: “ndo ha como ndo se responsabilizar pelo acaso e pela
surpresa. A pessoa ndo ¢ s6 o que escolhe, voluntariamente livre, mas também o que lhe
ocorre.” O acaso demanda respostas que dependem exclusivamente do sujeito, o que ndo ¢ da
ordem do controle.

Observamos que, em relacdo a lingua, predomina, no imaginario dos participantes da
pesquisa, uma concep¢ao de lingua como instrumento de comunicagdo. Postulamos que a
lingua ¢ um objeto complexo e que o relacionar-se com outra lingua ndo pode ocorrer sem

que o sujeito seja afetado.
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Nas palavras de Revuz (2001, p. 217) a lingua ¢ “o material fundador de nosso
psiquismo e de nossa vida relacional”. Nesse sentido, a relagdo com a lingua ndo se restringe
apenas ao ambito da comunicacdo. Ao estabelecer uma relagdo com uma lingua estrangeira, ¢
possivel que haja deslocamentos nas posi¢des assumidas pelo sujeito, e, conseqiientemente,
nos processos identitarios que lhe constituem.

Ainda, segundo Revuz (2001):

aprender uma outra lingua ¢ fazer a experiéncia de seu proprio
estranhamento no mesmo momento em que nos familiarizamos com o
estranho da lingua e da comunidade que a faz viver. (...) “viver com, sem
rejeitar nem absorver” significa primeiramente respeitar a lingua do outro,
depositaria insubstituivel das identidades individuais e coletivas. Isso
significa tomar consciéncia do que representa a aprendizagem profunda de
uma lingua estrangeira. Isso significa fazer a diferenca entre as
comunicagdes operatorias nas quais nos contentamos em transferir
informagdes j& identificadas e codificadas, e uma comunicag@o criativa na
qual podem surgir informagdes, significagdes e elaboragdes novas. (REVUZ,
2001, p. 229)

Sobre a carreira docente, percebemos que o acaso comparece marcando o exercicio da
profissdo; os professores de espanhol puderam assumir essa posi¢do porque se encontravam
em um espaco e tempo oportuno, e com as condigdes exigidas pelo mercado no momento.

Assim, sem formacgao especifica para atuar como docente, a falta de conhecimento da
lingua, a falta de material e a falta de metodologia marcam o processo de constituicdo do
professor de espanhol que, fundamentado no discurso do esforco, tenta buscar alternativas
para suprir a “lacuna” que hd em sua formacao.

Essas alternativas traduzem uma preocupacdo com questdes de ordem,
preferencialmente, pratica: faz-se necessario dominar a lingua, encontrar o melhor material
didatico e usar uma metodologia de forma adequada para que, entdo, seja possivel dizer: sou
professor de lingua estrangeira. Essas questdes constituem o imaginario do ser professor de
espanhol.

Nessa perspectiva, podemos observar que a formagdo do professor pressupde um
trabalho voltado para o controle do processo de ensino e aprendizagem, em que o dominio dos
contetdos lingiiisticos e o conhecimento da didatica e das metodologias de ensino se

constituem em elementos que garantem a formagao do professor.
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Sobre a formagao de professores compartilhamos do pensamento de que:

(...) qualquer possibilidade de formagdo encontra-se naquilo no intervalo, na
lacuna, no limite, em Wultima instancia, naquilo que o sujeito insiste em
controlar, mas que ao imaginar que assim o fez, experimenta,
inevitavelmente, o desfazer-se dessa certeza. (ainda ndo publicado)*®

(¢]

Compreendemos que qualquer possibilidade de controle do processo de ensino

J4

aprendizagem se encontra no plano imaginario. A concepcdo de sujeito que assumimos

(¢}

o~

aquela em que o sujeito se constitui na e pela linguagem. Essa linguagem, que ndo
transparente, aponta, como implicacdo, para a necessidade de se buscar uma saida criativa
para lidar com as dificuldades que possam surgir no espago pedagogico.

Cabe pontuar, ainda, que para legitimar a posi¢do ocupada, os professores de espanhol
passaram a investir em um curso de formacdo académico-universitaria na area do ensino de
lingua estrangeira, no caso o Curso de Letras. O olhar dos professores de espanhol para este
curso ressalta o aspecto da legitimacdo que o mesmo pode conferir € o aspecto de sua
insuficiéncia no que se refere ao seu papel de formar um professor de lingua estrangeira.

Nessa perspectiva, ha o predominio do seguinte discurso: E importante fazer o curso
de Letras pela titulagdo que ele confere, porém para ser um profissional competente na area ¢
necessario buscar formagdo em outros espagos, como, por exemplo, as escolas de idiomas e
viagens ao pais em que se fala a lingua alvo.

A nosso ver, essa concepgdo prévia do professor pode interferir em sua relacdo com o
curso de Letras, impedindo-lhe de se ver implicado no mesmo. E com uma expectativa muito
baixa em relacdo ao que o curso de Letras poderia propiciar em sua formacdo que esse
professor “decide” investir nessa formacgdo académico-universitaria na area do ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira.

Compreendemos que a formagdo especifica na area do ensino e aprendizagem de
lingua estrangeira pode constituir-se em um espago que possibilite ao professor problematizar
algumas questdes que sdo pertinentes a sua profissdo como, por exemplo, as questdes
relacionadas a selecdo de materiais, avaliagdo, metodologia dentre outras.

Por outro lado, temos também outras questdes passiveis de problematizacdo como a

questdo do sujeito que se encontra envolvido no processo de ensino e aprendizagem. A nosso

*® Esta citagdo, presente no texto “A Construgio de subjetividades no processo de formagio de professores de
linguas”, ¢ de autoria de Ernesto Sérgio Bertoldo e Carla Nunes Vieira Tavares, do Instituto de Letras e
Lingiiistica da Universidade Federal de Uberlandia, 2007.
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ver, a problematizagdo da nog¢do de sujeito pode permitir uma melhor compreensdo do
processo de ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira.

Cabe retomar, neste ponto, o que postulamos na introdugdo deste trabalho em relagdo
a formacdo do professor de lingua estrangeira: faz-se necessdrio que essa formacdo se
fundamente sobre outras bases que, nos parece, podem ser construidas com a nog¢ao de sujeito
do desejo.

E preciso admitir que o sujeito do desejo niio é, na maioria das propostas de formagio
de professores, levado em conta.

Sobre o sujeito do desejo, Kupfer (2001) afirma que:

no decorrer de sua constitui¢do, um sujeito ndo encontra quem lhe diga como
conciliar os paradoxos com os quais vai se defrontar — porque esse saber nao
existe. Sobre temas como a sexualidade e a morte pode-se discorrer a
vontade — € o que a cultura vem fazendo ha séculos — mas ndo se chegard ao
seu Amago jamais, o que deixa cada sujeito as voltas com o desejo de buscar
e encontrar respostas para o enigma de sua presenga no mundo, que so se
perfila e se afirma sob um fundo marcado pela falta e pela morte. A historia
dessa busca deixa marcas, inscrigdes, que o sujeito carrega quando se
manifesta vez por outra nas fraturas da linguagem. Ele ¢ feito dessas marcas,
dessas inscri¢des originarias, que dardo o rumo e a diregcdo do que ele vier a
realizar em sua vida. Essas marcas também ddo o rumo da busca por objetos
que venham a resolver seus paradoxos, que lhe permitam obter a ilusdo da
satisfacdo plena, que preencham a falta com que iniciou necessariamente seu
percurso subjetivo. Objetos que ele nunca encontrard de fato; e é bom, alias,
que ndo os encontre, pois ai cessaria sua busca, seu desejo, seu motor vital, a
razao de sua existéncia, e entdo... (KUPFER, 2001, p. 124-125)

A compreensdo sobre como se da a constitui¢cdo do sujeito do desejo, certamente, ndo
se configura para o professor em uma possibilidade de encontrar uma estratégia para
desenvolver seu trabalho de modo a garantir, ainda que minimamente, seu sucesso. Nao ¢
possivel saber tudo sobre o sujeito do desejo.

Contudo, postulamos que o professor tem a possibilidade de vivenciar deslocamentos
ao lidar com a falta e o conflito como elementos que lhe constituem. Essa aceitagdo pode ter
implicagdes éticas, como, por exemplo, o tomar para si o que lhe diz respeito, o implicar-se
em seu fazer, o que marca uma responsabilidade que transcende a dimensao moral.

Acreditamos que a formagdo académico-universitaria na area do ensino de lingua
estrangeira, especificamente o curso de Letras, pode cumprir um papel que vai além de uma
exigéncia para que se possa atuar na area do ensino e aprendizagem de uma lingua

estrangeira, constituindo-se em um espaco que pode ser legitimador e formador.



137

Como observamos, todos os professores de espanhol, participantes da pesquisa, fazem
no momento um investimento no Curso de Letras. A nosso ver, embora predomine no
imaginario desses professores o aspecto da legitimacdo que esse curso pode conferir, €
possivel que, ao longo desse curso, outras identificagdes possam constituir esses professores.

Certamente, alguns aspectos que marcam a constitui¢do identitaria dos professores de
espanhol, conforme apresentamos, podem subsidiar as discussdes e problematiza¢des sobre as
politicas de formacdo de professores de espanhol, trazendo, sobretudo, a possibilidade de
reverté-las em favor de uma formagdo que contemple outras perspectivas que ndo referendem,
necessariamente, a ordem mercadologica.

Uma proposta de formagdo de professores que reconhece a incompletude do saber
pode apresentar ao professor em formagdo, ou em servigo, a possibilidade de trabalhar por
uma via que ndo se conduz pela prescricdo e que ndo se fundamenta em uma perspectiva que
busca a homogeneizagao.

Trata-se de um outro olhar em que o reconhecimento do sujeito do desejo pode, com
certeza, apontar para uma mudanca no modo de conceber o processo de ensino e
aprendizagem. Para Kupfer (2001), essa mudanca indica um novo posicionamento do

professor que:

abandona técnicas de adestramento e adaptacdo, renuncia a preocupagao
excessiva com métodos de ensino e com os conteudos estritos, absolutos,
fechados e inquestionaveis. Ao contrario disso, apenas coloca os objetos do
mundo a servico de um aluno que, ansioso por encontrar suas respostas ou
simplesmente fazer-se dizer, escolhera nessa oferta aqueles que lhe dizem
respeito, nos quais esta implicado por seu parentesco com aquelas primeiras
inscrigoes que lhe deram forma e lugar no mundo. Com essas palavras e
objetos da cultura, podera dizer-se escrevendo, por exemplo, uma poesia, na
tentativa de capturar ou dar forma aos paradoxos que o movem. Quando um
educador educa levando em conta o sujeito, podera estar norteado, também,
pela idéia de que, embora seu aluno esteja marcado e determinado por
inscrigoes primordiais, que dardo sempre o norte de seu percurso pelo
mundo, e sobre o qual ndo pode nada saber - nem o professor, nem o aluno -,
nada de sua aprendizagem esta predeterminada. (KUPFER, 2001, p. 125)

Nesta perspectiva, o processo de ensino e aprendizagem pode ser compreendido sob
outro prisma que ndo pressupde uma reproducdo de sentidos dados. Ao contrario, leva-se em
conta que o sujeito que participa desse processo de ensino e aprendizagem ¢ aquele que, ao
produzir sentidos, interfere nos sentidos dados, o que lhe possibilita marcar, de alguma forma,

a sua singularidade.
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A nosso ver, os professores de espanhol, participantes da pesquisa, podem romper com
o imaginario que lhes constitui ainda que provisoriamente, abrindo brechas, fendas, para que
outros sentidos, povoados por outros imaginarios, possam lhe constituir. A este respeito,

podemos retomar as palavras de Souza (1997) que mencionamos anteriormente:

[...] os sentidos que o sujeito encontra no campo do Outro, estes sentidos aos
quais se assujeita, jamais poderdo representa-lo totalmente porque ha algo da
ordem da pulsdo (ou do real como define Lacan) capaz de romper a relagdo
com o objeto/sentido e convocar a uma resignificagdo. (SOUZA, 1997,
p-100)

Em consonancia com o que postulamos nesta dissertagdo, observamos que o professor
de espanhol, participante da pesquisa, ¢ um sujeito que esta sempre por vir. Falar em aspectos
da constitui¢do identitaria desse professor implica falar de um sujeito que estd em permanente

processo de produgdo. O desejo que lhe impulsiona nio cessa...
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ANEXO 1

ROTEIRO DE PERGUNTAS SUGERIDAS






ROTEIRO DE PERGUNTAS SUGERIDAS
Prezado(a) Professor(a),
O objetivo do roteiro abaixo ¢ conhecer um pouco a respeito do professor de espanhol no
Brasil. Pedimos-lhe que o responda, em portugués, da forma mais natural possivel, sem se
preocupar com afirmagdes que possam parecer contraditorias ou repetitivas. E, caso considere
relevante trazer outras informagdes que ndo foram contempladas no mesmo, fique a vontade.

Desde ja agradecemos a sua colaboracdo em nossa pesquisa.

Dados: Nome/ Idade/Naturalidade/ Nacionalidade/ Tempo que atua como professor de
espanhol/ Atua como professor de outra lingua estrangeira/ Curso de formagdo académica.

- Para vocg, o que significa aprender uma lingua estrangeira?

- Fale um pouco sobre a sua experiéncia de aprender espanhol.

- Como vocé vé o espanhol no mundo hoje?

- Como voce se sente falando, lendo, ouvindo ou escrevendo em espanhol?

- Vocé ja teve alguma experiéncia num pais em que se fala o espanhol? Se sim, o que ela
representou para vocé€? Se ndo, fale sobre o que vocé imagina sobre essa possivel experiéncia.
- O que lhe motivou a tornar-se professor de espanhol?

- Fale um pouco sobre o inicio de sua carreira como professor de espanhol.

- Que imagem vocé tem de si mesmo enquanto professor de espanhol?

- Vocé gosta de ensinar espanhol? Por qué?

- O que vocé acha importante para formar um professor de espanhol?

- O que voce diria para uma pessoa que possui formagdo académica em area nao especifica do
conhecimento e que deseja tornar-se um professor de espanhol?

- Ser professor de espanhol foi algo que vocé buscou porque desejava ou aconteceu como uma
oportunidade que vocé estava preparado para assumir?

- Vocé pretende continuar atuando como professor de espanhol? Justifique.

Outras informagdes....






ANEXO 2

EXCERTOS ANALISADOS NESTA PESQUISA






EXCERTOS ANALISADOS NESTA PESQUISA

A seguir temos, por segdes, os excertos analisados nesta pesquisa da mesma forma

como os apresentamos no capitulo 4.

Secdo 4.1 A relagdo com a lingua

Excerto 1 - Pra mim aprender espanhol ou aprender uma lingua estrangeira qualquer significa
uma oportunidade de conhecer culturas de conhecer outros povos, de conhecer paises sem ter
que viajar pra eles, pra mim ¢ uma oportunidade de melhorar os conhecimentos, de fazer
amigos, ¢ uma possibilidade de conhecer mais 0 mundo em que vivemos, de aprender um
pouco de uma lingua estrangeira, eu acredito que seja importante ndo s6 pro trabalho, mas pra

vivéncia, pra solidariedade. (P1)

Excerto 2 - Aprender uma lingua estrangeira pra mim significa acima de tudo poder
comunicar com um estrangeiro e comunicando conhecer também um pouco de como ¢ a
cultura como a pessoa vive como pensa e enfim pra mim primeiro € isso, € segundo, agora,

seria a possibilidade de trabalhar. (P2)

Excerto 3 - Aprender uma LE ¢ de fundamental importancia na globalizada situa¢do que hoje
enfrentamos de uma sociedade moderna, e para mim aprender uma LE ¢ uma coisa muito
importante para a comunicagdo, para desenvolver os estudos, as dreas de pesquisa, e formacao
académica, e ndo s6 uma lingua estrangeira, acho que na sociedade atual seria ¢ necessario

saber pelo menos duas linguas estrangeiras. (P3)

Excerto 4 - E cultura, sdo habitos, costumes, ¢ curiosidades e além de uma necessidade, ndo

adianta também s6 uma lingua estrangeira, precisa de duas, trés, hoje ¢ o diferencial. (P4)
Secdo 4.2 A relagao com o curso de formagao
Excerto 5 - O que eu acho importante pra formar um professor, eu acho que ¢ acima de tudo

o esforco, né? Eu ndo tenho uma formagdo pra professora, mas me esforcei e acredito que

todo mundo que queira, € /.../ tornar-se um professor de espanhol, ainda que a formagao
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académica ndo seja essa, com muito esforco, com curiosidade, enfrenta que ¢ bom e da certo
né? ¢ logico que ¢ preciso estudar, eu acho importante a formacdo académica, mas eu acho
que se a gente nao faz aquilo que gosta e se ndo tem esfor¢o, ndo da certo, entdo pra mim o
que ¢ mais importante pro profe /.../ formar o professor ¢ que o professor tenha interesse, que
ele se esforce, entdo o que eu diria pra uma pessoa que possui uma formac¢ao académica em
outra area e deseja tornar-se um professor de espanhol ¢ com muita vontade, muita
curiosidade, muito esfor¢o e muito estudo, da certo né?, eu recomendo, eu fago porque eu
gosto, entdo de mim s6 vao ouvir que ¢ bom, que faca, que volte pros bancos da faculdade se
for preciso e aprenda, e adquira a formacgao /.../ académica nessa area, mas faga porque se a

gente faz o que gosta da certo. (P1)

Excerto 6 - Como ndo tinha o curso de letras na universidade, em letras-espanhol, muitas
pessoas estudaram um certo tempo e comecaram a dar aula assim como eu, /.../ ¢ ndo acho
que o professor, o pro, o profissional formado em Letras seja o melhor profissional, mas eu
acho importante que ele tenha essa formagdo pra dar aula, € pode ser que até uma pessoa que
tenha outra formagao seja melhor professor, mas eu acho que se a gente ficar um profissional
entrando na area do outro vira realmente /.../ ndo faz sentido uma pessoa fazer um curso
superior e depois outra pessoa € /.../ trabalhar no seu lugar, mas eu acho que pela realidade de
(xxx) foi permitido, mas essa realidade, a tendéncia ¢ mudar, eu acho que cada vez vao exigir
mais que seja uma pessoa habilitada em Letras [...] agora eu acho importante também que a
pessoa tenha uma leitura de mundo, é no meu ponto de vista, o fato de eu ter viajado pra
Espanha foi muito importante, quando eu tenho que falar, eu ndo sei como eu falaria de
alguma coisa se eu ndo tivesse vivido essa experiéncia, como eu citaria um lugar, como eu
falaria de uma danga, de uma musica, de um /.../ se eu ndo tivesse tido essa experi€éncia de
conhecer isso, eu acho que seria muito dificil. [...] para se tornar professor de espanhol, eu
diria a mesma coisa que eu estou fazendo agora, que faga o curso de Letras, ¢ Espanhol, mas
paralelo a isso faca um bom curso de espanhol, leia, assista filme, leia revista, jornais e entre
na internet que isso também ¢ muito importante, entdo sdo as duas coisas, essa formacao
académica, mas o espanhol, essa formacdo académica ndo d4, mas te d4 uma didatica, eu
penso um respaldo, mas o resto a pessoa tem que procurar fora e ta sempre lendo, sempre
fazendo curso e se puder viajar para um pais de lingua ah espanhola, ¢ sempre 6timo, muito

bom. (P2)
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Excerto 7 — Bom, formar um professor de espanhol, em primeiro lugar seria necessario a
graduacdo Letras Portugués-Espanhol, e isso ¢ um problema muito grande para nossa
realidade em todo o pais, em todo o Brasil, né? E em alguns lugares ¢ mais grave que em
outras regides, mas ¢ um problema antigo né? [...] E existem pouquissimas faculdades no
Brasil com, pouquissimas em fun¢do da do tamanho do e da demanda que se v€ necessaria,
[...] aqui na regido s6 temos em (xxxX) na (xxx) € na (xxx), atualmente a (xxx) estd oferecendo
um curso a distdncia né? O ensino EAD ¢ Letras Portugués-Espanhol, t6 fazendo o curso
apesar de ja ter concluido até o mestrado, mas infelizmente ah /.../ nds precisamos também da
gradua¢do em Letras Espanhol e gostaria muito de colocar aqui também que com a
obrigatoriedade do ensino do espanhol a lei assinada pelo presidente Lula em agosto do ano
passado, varias universidades ah universidades federais, entidades federais enfim ou estaduais
abriram concurso para professores de espanhol, mas estdo pedindo graduacdo em Letras
Espanhol, [...] e infelizmente na regido ndo temos professor com graduacdo em Letras
Portugués e Espanhol /.../ Bom o mais importante para formar o professor de espanhol seria
realmente a possibilidade de freqiientar o curso de a gradu... de graduacdo em Letras ah /.../
com especializagdo em espanhol, portugués espanhol, [...] acho importante também além da
graduacdo em Letras espanhol ah /.../ que o profissional tenha freqlientado um curso formal de
lingua espanhola em instituto de idiomas e além disso o seu esfor¢o pessoal em desenvolver
seus proprios estudos, procurar pesquisar, orientar-se, preparar bons materiais para que possa
ah /.../ ter uma formacao ah /.../ sélida como profissional como professor de espanhol. Para
uma pessoa que possui formacdo académica em area ndo especifica do conhecimento e que
deseja tornar-se um professor de espanhol ... Esse tem sido o problema de muitos ou creio que
da grande maioria de varios professores de espanhol no Brasil [...] isso ¢ bem mais
problematico porque o profissional teria que fazer especializagdo, mestrado ou até mesmo
retornar a escola para graduacdo e fazer a graduagdo Letras em espanhol além de o seu
esforco pessoal com sua formagdo profissional buscando sempre novos métodos, novos
materiais, novas formas de tornar sempre uma aula dindmica de fornecer aos alunos recursos
para que eles possam desenvolver seus proprios conhecimentos a sua propria perfeicdo na

lingua espanhola. (P3)

Excerto 8 - Acho importante para formar um professor de espanhol /.../ primeiro gosto,
disciplina, abertura, flexibilidade, curiosidade, e muita leitura /.../ também. Diria para uma

pessoa que possui formagdo académica em area nio especifica de conhecimento e que deseja
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se tornar um professor de espanhol que pesquise, busque e goste. Primeiro tem que gostar,

depois ir atras do conhecimento necessario. (P4)

Secdo 4.3 A relagdo com a profissdo docente: Opgao pela carreira

Excerto 9 - [...] fiz um curso de professores sem a intengdo de dar aula, fiz um curso por
fazer, e no curso de professores eu ja sai contratada pra ser professora aqui na escola, na
ocasido a diretora queria escolher entre os alunos do curso um aluno para atuar como
professora a partir do semestre seguinte e o aluno escolhido fui eu. [...] o que me motivou a
ser professora de espanhol, a principio foi a curiosidade, eu comecei a dar aula por acaso [...]
aconteceu por acaso, uma oportunidade que eu ndo me sentia preparada pra assumir, ¢ eu nao

/.../ nunca pensei em ser professora.(P1)

Excerto 10 - Nao houve nenhuma motivagdo especial que me fizesse tornar professor de
espanhol, ¢ eu comecei a estudar espanhol com uma amiga que ¢ uruguaia, comegou a dar
aula, me convidou pra fazer as aulas, ndo ia me cobrar, isso foi um incentivo e eu comecei a
aprender espanhol sem qualquer pretensdo de um dia me tornar professor de espanhol. Nessa
época comecou um projeto de lingua estrangeira nas escolas estaduais de (xxx), municipais
digo, e um projeto com inglés, francés e espanhol; e eu fui selecionada no projeto de
espanhol, trabalhei um ano e meio, quando terminei esse trabalho, encontrei fui convidada pra
dar aula numa escola particular e ai eu segui estudando e dando aula de espanhol e as coisas
foram tomando esse rumo que realmente eu ndo imaginava. [...] Eu me tornei professor
experiéncia por necessidade, s6 isso, eu teria continuado a estudar fran /.../ é espanhol ou
qualquer outra lingua que eu gosto mas nunca pensaria em ser professor se ndo fosse a
necessidade quer dizer primeiro a oportunidade de dar aula e essas oportunidades foram
sempre aparecendo e eu continuei mas eu nunca tinha pensado na minha vida em ser professor
principalmente de espanhol foi alguma coisa assim ¢ realmente sem pensar sem imaginar sem
qualquer ¢ imaginar qualquer coisa pra isso [...] ndo imaginei que eu fosse dar aula depois
teve o convite e foi aparecendo oportunidade, mas eu nunca na minha vida imaginei, eu
sempre falo que sdo esses rumos que a vida da sem que a gente possa imaginar que vai tomar

esse rumo. (P2)

Excerto 11 - Bom o que me motivou a tornar-me professor de espanhol foi ah /.../ uma coisa

combinando com a outra, que eu ja tinha feito curso de espanhol continuei sempre estudando
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e praticando e coincidiu com a época de uma evolucdo maior da lingua espanhola ah /.../
principalmente devido a uma assinatura do convénio do Mercosul ¢ na época /.../ inicios da
década de 90 e assim comecou a ter uma demanda uma necessidade de professor de espanhol
[...] como eu ja tinha estudado o idioma inglés e depois o espanhol e na medida do possivel
foi necessario ah /.../ foi possivel né? Foi me oferecido a oportunidade de tornar-me um
professor de espanhol [...] a partir dai eu comecei ah /.../ a ser professor de /.../, um professor

de espanhol né? (P3)

Excerto 12 — O que me motivou a tornar-me professor de espanhol /.../ O gosto, a cultura,
curiosidades, tudo. Ser professor de espanhol aconteceu como uma oportunidade, nunca /.../
nunca me imaginei como professora de espanhol, tanto ¢ que minha area de formagao inicial
era matematica e s6 que eu fui descobrindo um outro lado e /.../ me adeqiiei e /.../ busquei
conhecimento /.../ ndo, mas ndo era bem isso que eu queria falar. Foi uma oportunidade, foi,
mas foi um despertar, foi um gosto /.../ apaixonei pelo idioma e fui buscando, preparando.

(P4)

Secdo 4.4 A relagdo com a profissdo docente — Inicio da carreira

Excerto 13 - Entdo eu ndo esperava que isso acontecesse, o dia que eu fui convidada pra
comegar a dar aula, e eu deveria comecar a dar aula no dia seguinte, foi uma noite inteira de
preparacao, de estudo encima de gramatica, de vocabulario, mil livros encima da mesa, eu nao
sabia nem como que eu ia falar bom dia dentro da sala de aula, de tdo nervosa, enfim eu ndo
estava preparada, foi uma oportunidade tdo repentina que eu ndo estava preparada. [...] Entdo,
no comeco minha carreira de professora foi dificil porque eu era aluna eu ndo tinha
conhecimento nenhum da &rea didatica eu ndo conhecia as metodologias o pouco
conhecimento que eu tinha foi adquirido no curso de preparagdo pra professores, mas era
muito pouco perto do que eu precisava, entdo eu comecei como aluna, com conhecimentos
que um aluno tem, ndo com conhecimento de professor, eu tive que estudar muito, eu refiz
todo curso que eu ja tinha feito de espanhol porque meus conhecimentos eram restritos tanto
na parte de gramatica como vocabuldrio, e principalmente de metodologia didatica porque
quando eu comecei, eu ndo tinha nenhuma, foi estudando sozinha e meu comego de
professora foi assim como aluna mesmo estudando muito pra conseguir dar as aulas, entdo eu

estudava o que eu tinha que dar, qual era a minha melhor metodologia a seguir como ia ser a
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minha didatica na sala de aula, tirava as minhas duvidas de gramatica que no comeg¢o eram

muitas. (P1)

Excerto 14 - [...] foi dificil pra mim porque eu nunca tinha tido experiéncia de professor de
qualquer area que fosse e ndo havia uma pessoa que pudesse orientar entdo dar aula pra uma
pessoa que ndo fez Letras que ndo tinha idéia de como se dar aula e que ndo adianta nessa

hora s6 vocé saber espanhol quer dizer foi uma experiéncia muito dificil pra mim. (P2)

Excerto 15 - Ah no inicio da /.../ da minha carreira como professora de espanhol era um
pouco mais problemadtico, era um pouco mais dificil, a nossa formacdo ainda era escassa nao
havia muitos cursos de espanhol e além disso ndao havia grande quantidade de professores de
espanhol e além disso a escassez de material, ndo havia livros disponiveis como podiamos
trabalhar, ndo havia uma metodologia que pudesse ser seguida, um livro didatico ou coisas
assim, quando comegamos eu e meu grupo de professores hum /.../ nds tinhamos que pegar
textos, textos impressos até mesmo em internet era dificil conseguir, entdo eram xérox de

textos, livros de gramaticas [...] (P3)

Excerto 16 - Foi um pouco dificil, eu comecei a dar aula /.../ e foi uma oportunidade que um
amigo na verdade abriu e eu ainda estava estudando, no comeco foi um pouco dificil, mas isto

me motivou e criou uma responsabilidade maior ainda. (P4)

Secdo 4.5 A relagdo com a profissdo docente: Continuidade na carreira

Excerto 17 - pretendo continuar atuando sim como professora /.../ eu ndo me vejo fazendo
outra coisa, ¢ 0 que eu gosto a minha intengdo € esta, eu estou estudando, agora eu estou me
dedicando a ser professora, hoje eu vejo que a carreira que eu tinha pensado a principio que
deveria ser a minha profissdo, foi algo bom de ser estudado, eu ndo me arrependo, eu aprendi
muito, acredito que me va ser util ainda, mas a curto prazo, a médio prazo, eu me vejo dando
aula de espanhol, entdo eu pretendo sim continuar, é por isso que eu estou na faculdade, ¢ o
que eu gosto de fazer, tenho planos ¢ acredito que até a longo prazo como professora ou
qualquer trabalho relacionado a area de espanhol né? Viagem /.../ enfim, eu tenho planos

porque € o que eu gosto. (P1)
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Excerto 18 - Eu acho que agora mudar a profissdo ¢ meio dificil eu pretendo continuar
atuando como professor até enquanto der /.../ eu pretendo continuar atuando como professora
de espanhol, ¢ porque com essa idade, e todo o investimento que eu ja fiz de cursos fora, to
fazendo um curso de letras, ja fiz uma especializacdo, entdo acho que ndo vale a pena agora
parar, ja& com onze anos de trabalho eu tenho que aproveitar, depois eu ja softi tanto no inicio
da carreira, no inicio do trabalho, agora que ta mais tranqiiilo com mais experiéncia, acho que
¢ hora de eu usufruir dessa experiéncia, desses onze anos de atuagdo /.../ pretendo continuar

trabalhando no que aparecer desde que ndo exija um sacrificio muito grande de mim. (P2)

Excerto 19 — Eu me dediquei muito com esta atividade ¢ uma atividade que me dé prazer e eu
estou dando aulas desde 95 e /.../ ah quero continuar crescendo, progredindo, ampliando,
fazendo cursos de especializagdo na area de ensino de espanhol e pretendo continuar dando

aulas de espanhol, ¢ uma profissdo que eu gosto, que eu fago com/.../ com muito gosto. (P3)

Excerto 20 - Pretende continuar atuando como professora de espanhol? Sim, por muito e
muito tempo porque € o que eu gosto e € o que eu sei fazer, mas preciso aprender ainda muito,
muito /.../ muito mais, por isso que eu to fazendo letras agora pra melhorar ainda meu

conhecimento e quero ainda viajar muito e trazer esse conhecimento de fora pra ca. (P4)





