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SILVA, Juliana Orsini. Uso e ousadia de professores em suas relacdes com o
livro didatico: uma analise discursiva de identidades em (re)constru¢ao. 2014. 221f.
Tese (Doutorado em Estudos da Linguagem) — Universidade Estadual de Londrina,
Londrina, 2014.

RESUMO

Esta pesquisa situa-se no campo de identidades de professores e tem como foco a
(re)construgao identitaria de professores de lingua inglesa em suas relagdes com o
livro didatico. As justificativas para o estudo de tal tema pautam-se em trés fatores:
fator existencial - pelo grande papel que o livro didatico assume no contexto escolar,
ele existe e de forma massiva nas escolas e, portanto, ele tem um grande papel,
constituindo-se, muitas vezes, como o principal material de leitura e escrita; fator
histérico, pois, no que diz respeito ao envio de livros didaticos pelo Estado a escola
publica, somente em 2011, pela primeira vez, o Ministério da Educacdo (MEC)
subordinou a compra dos livros didaticos de inglés inscritos no Programa Nacional
do Livro Didatico (PNDL). Dessa forma, os livros passaram por uma avaliagao prévia
e foram enviados aos professores, a fim de que escolhessem com qual material
desejariam trabalhar, caracterizando-se como um marco histérico. Tal acontecimento
instigou-me a saber e dar a conhecer como isso esta sendo significado pelos
professores, de lingua inglesa, especificamente com respeito ao livro didatico, ou
essa presencga do livro didatico, de modo a materializar o terceiro fator pelo qual
justifico a relevancia em desenvolver tal investigacdo — o fator reflexivo. O objetivo
geral foi problematizar a relagdo do professor de lingua inglesa com o LD,
analisando, por meio de discursos de professores, a (re)constru¢cao de identidades
na relacdo entre ambos. Desse objetivo, formulei duas questdes: (1) Que discursos
sao mobilizados pelos professores em suas relagdes com o livro didatico e como
estes (re)constituem suas identidades? (2) Que saberes sao produzidos, por meio
dos discursos, a respeito da disciplina e de seu profissional e como esses discursos
contribuem para a (re)constituicdo de identidades de professores? A linha tedrica
que subsidiou as reflexdes tracadas foi a Analise do Discurso de linha francesa.
Participaram da pesquisa sete professores de lingua inglesa de quatro escolas
publicas da cidade de Maringa-PR respondendo a questionarios, entrevistas e
conversa entre pares. Como resultado, assevero existir relagdo dialética do
professor com o livro didatico, ou seja, os discursos dos profissionais em foco
permitiram interpretar duas polaridades na relagdo entre ambos, ora sinalizando a
relagao dos professores com o LD por seu uso, ora por ousadia.

Palavras-chave: Identidade. Discurso. Professores de lingua inglesa. Livro didatico.



SILVA, Juliana Orsini. Use and daring by teachers in their relationships with the
textbook: a discourse analysis of identities in (re)construction. 2014. 221p. Doctoral
Thesis (in Language Studies) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2014.

ABSTRACT

This research is in the field of teacher identity, having as its main focus the (re)
construction of English teacher’s identities with respect to the textbooks have they
used. The justification of this study is supported by three factors: the existential one,
given the relevant role of the textbook in the school context, as it exists in a major
form and bears a meaningful role, serving on several occasions as the main material
of reading and writing; the historical factor, which partly concerns the shipping of
textbooks by the State to the public schools, just in 2011, for the first time, the
Ministry of Education subsidized the purchase of textbooks of English registered at
Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD (Textbook National Program). In such
period the selected, books underwent a preliminary evaluation and were sent
afterwards to the teachers for their own review so that they could choose the one
which they wished to use. This particular historical event encouraged me to
understand how it has been signified by the English teachers involved, with respect
to the textbooks, or their presence, in a way to materialize the third factor which
supports this study — the reflexive one. The general objective of this thesis was to
discuss the relationship formed between the English teacher and the textbook,
verifying the construction of identities in the relation formed between both entities.
From the aforementioned aim, | formulated two research questions: (1) What
discourses are mobilized by the teachers in their relationships with the textbook and
how do they (re)constitute their identities. (2) What knowledge is produced through
the discourse, concerning the subject and its professional and how do these
discourses contribute to the (re)constitution of the teachers’ identities. The theoretical
perspective that underpinned such reflections was based on the French School
Discourse Analysis. Seven English teachers from four public schools in Maringa-PR,
Brazil participated in this study by answering questionnaires, giving interviews and
discussing the mentioned topics with their peers. In conclusion, | assert that there is
a dialectical relationship between the teacher and the textbook, that is, the
discourses of the professionals in focus have allowed for the interpretation of two
polarities in their relationship, polarities which either signaled the use-based-relation
of teacher with the textbook or the teacher’s daring in their relation with the textbook.

Keywords: Identity. Discourse. English teachers. Textbook.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa situa-se no campo de identidades de professores e
tem como foco a (re)construcdo identitaria de professores de lingua inglesa em suas
relacbes com o livro didatico (doravante LD).

Tal escolha nao foi aleatéria, mas com a ciéncia de que um
problema de pesquisa nasce do questionamento da realidade, a partir de dada forma
de compreendé-la. Desse modo, a justificativa pauta-se em trés fatores. O primeiro é
o fator existencial — pelo grande papel que o LD assume no contexto escolar, ele
existe e de forma massiva nas escolas e, portanto, ele tem um papel, um grande
papel, constituindo-se, muitas vezes, como o principal material de leitura e escrita.

O segundo fator € o histérico, pois, no que diz respeito ao envio de
LD pelo Estado a escola publica, somente em 2011, pela primeira vez, o Ministério
da Educacao (MEC) subordinou a compra dos LD de inglés inscritos no Programa
Nacional do Livro Didatico (PNDL). Dessa forma, os livros passaram por uma
avaliacdo prévia e foram enviados aos professores, a fim de que escolhessem com
qual material desejariam trabalhar. Especificamente em termos de educacéo basica,
em que a pré-existéncia do LD € indicada, a chegada do LD na lingua inglesa, apds
tantos anos, caracteriza-se como um marco histérico.

Esse acontecimento instigou-me a saber e dar a conhecer como isso
estd sendo significado pelos professores, de lingua inglesa, especificamente com
respeito ao LD, ou essa presencga do LD, de modo a materializar o terceiro fator pelo
qual justifico a relevancia de desenvolver esta investigagéo: o fator reflexivo. O LD
tem sido, ao longo dos anos, objeto de estudos e reflexdes de pesquisadores e
educadores, despertando debates e controvérsias a respeito de seu uso.

Duas posicoes se fazem presentes no discurso académico: a do
professor reprodutor e a do professor autbnomo, instaurando-se a imagem de que o
‘bom” professor € aquele que n&o segue fielmente o material, mas que tem
autonomia em seu gerenciamento. Diante dessas condi¢des, o LD hoje se anuncia
como um material “atualizado”, trazendo em suas capas o enunciado “de acordo
com os documentos oficiais”, o0 qual remete a memoria de algo que esta dentro das
novas propostas para o ensino de lingua inglesa. A linha tedrica que subsidiara a
pesquisa sera a Analise do Discurso (AD) de linha francesa, considerando, a partir

dessa perspectiva, o sujeito professor como sujeito histérico, descentrado (dividido),
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concebido como o lugar social que ocupa, incompleto, interpelado pelo inconsciente
e pela ideologia. Também, estudos sobre identidade servirdo de base para as
reflexdes tragcadas, especialmente, o pensamento de Stuart Hall no que diz respeito
ao descentramento do sujeito pés-moderno.

O sujeito professor histérico sera resgatado ou ressignificado com
base na literatura profissional da area de formagao de professores. O LD, por sua
vez, sera tomado como formagéao discursiva didatico-pedagdgica.

Discurso, aqui, é entendido ndo como transmissdo de informacéo,
mas como efeito de sentido entre interlocutores, como acdo social, como um
funcionamento que nao é integralmente linguistico, considerando, assim, que o
contexto historico-social, a situagédo, os interlocutores, ou seja, as condi¢gdes de
producao constituem o discurso. Em outras palavras, o discurso nao é “fechado em
si mesmo e nem é de dominio exclusivo do locutor, aquilo que é dito significa em
relagdo ao que nao €, ao lugar social, em relagcdo a outros discursos etc.”
(ORLANDI, 1996, p. 83).

Portanto, na relagdo professor e LD €& que se direciona esta
pesquisa, mais especificamente, o objetivo é problematizar a relagdo do professor
de lingua inglesa com o LD, analisando, por meio de discursos de professores, a
(re)construgao de identidades na relagao entre ambos.

Por identidade, compartilho da visao de que ela néo é fixa, estavel,
gue ja nasce com o sujeito, mas como algo que estda em constante transformacgao,
que se constroi pelos gestos, pelas palavras e pelo olhar do outro e pelas mudangas
sécio-historicas as quais perpassam o sujeito. Ao considera-la, dentro dessa
perspectiva, defendo que a identidade do professor também se constroi na voz das
instituicbes que se expressam nos discursos politico-pedagdgicos, nos documentos
oficiais e, consequentemente, no LD.

Analisar discursos significa buscar compreender a maneira como as
verdades sao produzidas e enunciadas. A discursividade tem uma espessura
historica. Isso quer dizer que dispensar um olhar para 0 modo como os discursos
dos professores de inglés produzem sentidos na relacdo deles com o LD é
considerar essa relagdo enquanto uma pratica discursiva. Nessa pratica, estdo
imbricadas posigdes sujeito, memorias, questdes ideoldgicas, de poder, que sao

materializadas no discurso e produzem efeitos ao serem enunciadas dentro de um
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contexto, dentro de um momento sdécio-histérico. E € nessa direcado que buscarei
tracar articulagdes entre a materialidade e a historicidade do enunciado.

Enquanto pesquisadora de linguagem, professora de lingua, meu
objeto de estudo, de interesse, é a linguagem. Desse modo, compreender como a
linguagem funciona no mundo, como ela se manifesta, produzindo efeitos de
sentido, estabelecendo verdades de um tempo, instituindo poderes, é dispensar um
olhar critico para o objeto que nos interessa. E dotarmo-nos de criticidade frente ao
instrumento que temos para investigacdo. E a Analise do Discurso vem contribuir
para isso, propondo-se como disciplina de interpretacdo e oferecendo instrumentos
para que se possa olhar para a materialidade da linguagem, para a manifestacéo da
linguagem em seus diversos contextos de produgdo, para olhar para aquilo que foi
dito e para o que nao foi dito. Sdo esses espaco e funcdo que a Analise do Discurso
ocupa nesta tese.

Desse modo, estudar a re(construgdo) das identidades de
professores em sua relagcdo com o livro didatico é buscar compreender como o
sujeito professor € constituido sécio-historicamente, de que maneira as memdrias,
os discursos sobre o LD que o circundam, constituem-no e podem afetar a sua
identidade, bem como a relagao entre ambos.

Esta investigacdo constitui-se espago proficuo para tragar uma
explicagdo, e nao simplesmente aceitar discursos descritivos e prescritivos ja
produzidos e cristalizados, tais como: “o professor segue fielmente o livro didatico”

ou “o professor nao deve seguir o livro didatico”, “o livro precisa contemplar aquilo
que os documentos oficiais preveem”. De onde vém esses discursos que estao
postos e, muitas vezes, direcionam aquilo que se sabe ou se considera sobre o LD?
Eles tém uma histéria, ha questdes politico-ideoldgicas neles imbricadas. Isso quer
dizer que langar mao da perspectiva tedrica da AD é adotar postura critica sobre
verdades instituidas, muitas vezes naturalizadas. Isso € ter uma postura critica
frente ao objeto de trabalho investigativo, a linguagem.

Em levantamento eletronico das pesquisas sobre identidade do
professor de Lingua Inglesa no Brasil, realizado por Quevedo-Camargo, El Kadri e
Ramos, em 2011, no site do Google, identificaram-se 12 trabalhos entre 1997 e
2008: seis artigos e seis dissertagées de mestrado. O mesmo objetivo foi tragado por
Gamero (2011), por meio do qual verificou, no banco de teses e dissertagdes da

CAPES, até o periodo de janeiro de 2010, um total de 17 referéncias: 13
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dissertagdes e quatro teses. Também realizei tal levantamento, identificando, entre
os anos de 2000 a 2012, no banco de teses e dissertacbes da CAPES, um total de
nove trabalhos, ao digitar como assunto: identidade do professor e livro didatico de
lingua inglesa. E, em base de dados internacional, ERIC, ao procurar sobre teacher
identity e textbook, o resultado foi 10 referéncias entre os periddicos de 1966 a 2012.
Em outra busca, usando como critério identity, textbook and discourse, registram-se,
desde 1966 até 2012, seis referéncias.

Dos trabalhos pesquisados por Gamero (2011), acerca de
identidade, apenas um trata sobre o tema identidade do professor e livro didatico.
Este é de autoria de Grigoletto (2003), intitulado Documentos de identidade: a
construcéo da posicéo “sujeito-professor” nos livros didaticos de inglés. O objetivo foi
o de verificar a identidade do professor de inglés produzida nos LD de Lingua
Inglesa.

Em meu levantamento, encontrei apenas uma dissertacdo que esta
mais proxima de meu tema de pesquisa. De autoria de Perla Haydee da Silva
(2012), intitula-se Efeitos identitarios do trabalho com o livro didatico: Links — English
for teens — propostas de abordagens praticas no contexto publico mato-grossense.
Esse trabalho, fundamentado na Analise do Discurso francesa, objetivou investigar
como a pratica pedagogica de professores de inglés como lingua estrangeira, em
contexto de escolas publicas de Mato Grosso, com a utilizagdo do LD “Links -
English for teens”, sugerido pelo MEC através do PNLD 2011, para o ensino de
lingua inglesa no Ensino Fundamental, contribui para a proposta de um fazer
didatico que contemple o aspecto ideoldgico do uso da linguagem e de instaurar nos
aprendizes uma postura critica.

Diferentemente dos trabalhos revisados, meu objetivo geral foi
problematizar a relacdo do professor de lingua inglesa com o LD, analisando, por
meio de discursos de professores, a (re)construgcéo de identidades na relagao entre
ambos.

Desse objetivo, formulei duas questdes:

e Que discursos sdo mobilizados pelos professores em suas
relagbes com o LD e como estes (re)constituem suas

identidades?
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e Que saberes sao produzidos, por meio dos discursos, a respeito
da disciplina e de seu profissional e como esses discursos
contribuem para a (re)constituicdo de identidades de

professores?

Enuncio os resultados de minha investigagdo para atingir ditos
objetivos por meio da seguinte tese: ha uma relagédo dialética do professor com o
livro didatico, ou seja, os discursos dos profissionais em foco permitem interpretar
duas polaridades na relacédo entre ambos. Uma que é fortalecida, que endossa o LD
no que diz respeito a sua utilizagcdo, a sua necessidade, fortalecendo a presenca
desse material no ambito escolar como elemento essencial de ensino-
aprendizagem. A outra polaridade vai em direcdo a fatores enfraquecedores,
resgatando identificagbes das identidades dos professores quando dizem respeito
ao ser professor, distanciando-se dos instrumentos de ensino e aproximando-se de
pessoas, marcando-as como presenca relevante e minimizando o LD, posi¢cao essa
que sustenta o LD ndo como instrumento unico de poder, porque ele (o professor) o
transgride, subverte, estabelecendo prioridades do que quer fazer.

Com o intuito de adotar uma simbologia que proporcione a leitura

sintética da tese, represento-a por meio de imagens de péndulo’ e intrapéndulos.

Figura 1 — Péndulo Uso-Ousadia.

uso OUSADIA

\\

Professores em suas relagdes com o LD

! Corpo pesado, suspenso de um ponto fixo que oscila livremente num movimento de vaivém
(Dicionario Michaelis online. Acesso em: jan. 2014).
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Por meio desse objeto, vejo a possibilidade de simbolizar a relagao
dialética do professor com o livro didatico, mostrando as duas polaridades na
relagdo entre ambos.

Uma que é fortalecida, que endossa o LD no que diz respeito a sua
utilizacdo, a sua necessidade, fortalecendo a presenca desse material no ambito
escolar como elemento essencial de aprendizagem, sinalizando a relagdo dos
professores com o LD por seu uso.

A outra polaridade vai em diregdo a fatores enfraquecedores,
minimizando o LD, posicao essa que o sustenta ndo como instrumento Unico de
poder, porque ele (o professor) o transgride, subverte, estabelecendo prioridades do
que quer fazer, sinalizando a relagao dos professores com o LD pela ousadia.

Dessa forma, assevero que a re(construgdo) das identidades dos
professores em suas relagdes com o livro didatico € caracterizada pelo grande
péndulo dialético (Figura 1), que contém dois outros intrapéndulos igualmente
dialéticos. As identidades em (re)construgdo séo inescapavelmente marcadas por
contradigdo, por seus discursos cujos movimentos, por meio dos enunciados
analisados, ora sinalizam a relacdo dos professores com o LD por seu uso ora por

ousadia (Figura 2).

Figura 2 — Péndulo Uso-Ousadia e seus intrapéndulos Imposi¢cado-Comodidade e
Subversao-Autonomia.

IDENTIDADES DE PROFESSORES EM SUAS RELACCOES COM O LIVRO DIDATICO

subversio autonomia

uUso OUSADIA

imposicao comodidade

P
o
D
E
R
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Explicitando os intrapéndulos em separado, a Figura 3 representa a
relagao interpretada como uso enquanto igualmente pendular, na medida em que
oscila entre a imposi¢cao e a comodidade.

No extremo imposigao, inscreve-se o LD enquanto objeto de poder,
de controle disciplinar, que torna os corpos (no caso, também as mentes) doceis. O
livro configura-se como instrumento de poder, ao passo que nele podem ser
determinados o que ensinar e o como ensinar. A imagem do livro como material
fundamental, imprescindivel foi se configurando nos discursos, caracterizando-o
como instrumento de produtividade, de previsibilidade e controle. Instrumento de
controle sob o professor (liberdade vigiada, prescrita por outrem).

No extremo comodidade, o LD serve ao professor para exercer
controle sobre os alunos, como instrumento de controle do tempo, de conteudos e
atividades a serem trabalhadas e como instrumento de compensacdo dos
obstaculos oriundos das condi¢cbes precarias a que o professor € submetido na
escola publica.

Ambos os lados sao mediados pelo poder externo, que € exercido,
no extremo da imposigdo, por gestores e legisladores, e, no extremo da
comodidade, é exercido pelo praticante sobre os alunos. De toda forma, o poder é

disciplinar e externo aos sujeitos.

Figura 3 — Péndulo Uso.

MPOSICAO COMODIDADE

“"\

Quanto a ousadia, é representada pelo segundo intrapéndulo (Figura

4). Ele tem, em uma de suas extremidades, a subversao como tema emergente das
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formagdes discursivas (FD) analisadas e, na outra, a autonomia. Entre subversao e
autonomia, também se situa o poder, todavia, diferente do poder do uso, o poder do
péndulo ousadia € interno ao professor, porque € ele que busca subverter, é ele que
busca autonomia.

Esse poder que o professor afirma exercer, no extremo subverséo,
pode desagradar experts, ao privilegiar uma concepgéo teodrica em detrimento de
outras, também a pais de alunos, na medida em que negligencie a sequéncia
estabelecida pelo LD, mas, nem tanto a gestores, legisladores cegos a
operacionalizagao docente.

No extremo autonomia, o movimento pendular mobiliza FD que
agradam experts, teoricos, postuladores de praticas pedagdgicas calcadas em
referenciais teoricos privilegiados em detrimento de outros. Agradam também aos
proprios operadores do ensino, professores que reproduzem discursos que
prescrevem a autonomia do professor entendida como sua capacidade de fazer
transposicao didatica.

Tanto no extremo subversdo quanto no extremo autonomia marca-
se o exercicio individual de poder, constituindo-se resisténcias que podem provocar

outras formas de exercicios de poder a serem praticadas.

Figura 4 — Péndulo Ousadia.

SUBVERSAO AUTONCMIA

OUSADIA

Portanto, o grande péndulo sustentado pelo uso e ousadia é

constituido dos dois outros intrapéndulos aqui expostos. Juntos, os péndulos
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marcam, pela oscilagdo entre uso e ousadia, o compasso de inter e
intramovimentos.

Os sete capitulos que seguem tém a funcéo de:

(1) tragar estudos identitarios na contemporaneidade, por meio de
revisdo tedrica sobre conceitos de identidade. Essa revisdo da acesso a bases
norteadoras de estudos que visam a compreender processos identitarios;

(2) enfocar o livro didatico, pontuando marcos histéricos de alcance
universal a agcbes gestoras no Brasil, assim como fatos contemporaneos relativos ao
interesse didatico da lingua inglesa no pais. Mais especificamente, no segundo
capitulo, abordo questdes relativas ao percurso histérico da criagcdo da imprensa e,
por consequéncia, do LD no Brasil, bem como a criagdo de programas do governo,
com o intuito de gerir a avaliagédo, a sele¢cdo e o envio de LD as escolas publicas
brasileiras. Também, trato da inser¢cdo do LD de lingua inglesa no Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD) e da criagao/envio do Guia Nacional do LD aos
professores, com vistas a descentralizacdo do PNLD, no que se refere a selecéo de
materiais didaticos, bem como discuto o papel do LD na perspectiva da formacéo de
professores;

(3) compartilhar o principal referencial de analise da tese. No terceiro
capitulo, traco um percurso da historia da Analise do Discurso na Franga,
salientando os estudos de Michel Pécheux, bem como os autores e teorias que
contribuiram para a sua consolidagdo enquanto disciplina de interpretacao.
Também, apresento esbogo tedrico das trés épocas que constituiram os estudos da
AD, os principais conceitos, dispositivos de analise e, ainda, a contribuicdo do
pensamento de Michel Foucault para os estudos nesse campo teorico;

(4) expor a metodologia de investigacdo, das etapas que
constituiram o trabalho, dos instrumentos utilizados e da construgcdo da analise dos
dados;

(5) analisar enunciados que permitem sustentar as posicoes
fortalecedoras do livro didatico, dividindo-o em trés seg¢des. Na primeira, abordo os
aspectos relativos ao LD que o caracterizam como instrumento de controle; na
segunda, sobre o LD como propriedade material do discurso impositivo; e, na
terceira, o LD como objeto disciplinar;

(6) apresentar minha interpretacdo dos discursos dos sujeitos

professores acerca da disciplina de inglés no ambito escolar, bem como de seu
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profissional — o professor, os quais sustentam posicoes de distanciamento entre
professor e LD. Nele, interpreto que saberes sado exteriorizados a respeito da
disciplina e de seu profissional no imaginario dos sujeitos participantes e como os
discursos destes contribuem para a constituicdo da identidade dos professores; e,
finalmente,

(7) trazer as vozes dos participantes acerca da analise desenvolvida,
bem como retomar questdes éticas, epistemologicas e ontoldgicas. Também, discutir
resultados e expor minhas reflexdes acerca do meu movimento de busca, por meio
da pesquisa, de conhecimento, assim como contribuicbes para a Linguistica

Aplicada.
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CAPITULO |

IDENTIDADES: PERCURSO HISTORICO

Para investigar como se da a (re)construgcdo das identidades de
professores de lingua inglesa na sua relagdo com o livro didatico, faz-se necessario,
primeiramente, tragar estudos identitarios na contemporaneidade.

Dessa forma, neste capitulo, apresento uma revisio teorica sobre o
conceito de identidade, a fim de verificar as bases que norteiam os estudos que

visam compreender os processos identitarios.

1.1 ORIGEM DOS ESTUDOS IDENTITARIOS

Os estudos identitarios iniciaram-se na década de 1990, nas
ciéncias sociais. A discussao fez-se necessaria para a compreensao das tematicas
socioldgicas do final do século XX. “O que se tinha antes era a identidade como um
assunto secundario sempre relegado a um segundo plano de discussdao ou a uma
clivagem mais reflexiva” (ROSA, 2008, p. 2). Como observa Bauman (2005, p. 23),
“nao estava nem perto de nosso centro do nosso debate, permanecendo unicamente
um objeto de meditacdo filosofica”. Hoje, esse assunto assume papel central na
analise de varias areas do conhecimento, sendo observada a partir de diferentes
prismas.

Rosa (2008) ressalta que alguns autores concebem a identidade sob
o ponto de vista da identidade pessoal, do nivel do psiquico das identidades e das
subjetividades (GIDDENS, 2002; TURKLE, 1997). Porém, outros veem-na como
identidade coletiva relacionada a sistemas culturais especificos. Identidade, nessa
perspectiva, € entendida como culturalmente formada, relacionando-se a discussodes
das identidades coletivas. Autores como Stuart Hall, Zygmunt Bauman, Douglas
Kellner, Néstor Garcia Canclini, dentre outros, compreendem o carater da identidade
como representacao coletiva, como um conjunto de significados partilhados.

Para compreender de que maneira o conceito de identidade cultural
passou a ser discutido na contemporaneidade, € importante destacar, de acordo
com Hall (2006, p. 7), que o interesse por esse tema se justifica pelo argumento de

que “as velhas identidades, que por tanto tempo estabilizaram o mundo social, estao
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em declinio, fazendo surgir novas identidades e fragmentando o individuo moderno,

até aqui visto como um sujeito unificado”.

Desta forma, a identidade na modernidade tornou-se crescentemente
problematica e o assunto da prépria identidade tornou-se por si s6
um problema. De fato, somente em uma sociedade ansiosa com sua
identidade, poderiam surgir os problemas de identidade pessoal, ou
auto-identidade, ou crise de identidade e tornarem-se preocupagdes
e assuntos de debate (KELLNER, 2001, p. 143).

Por conta disso, a chamada “crise de identidade” é vista, segundo o
Hall (2006), como parte de um processo mais amplo de mudanga, processo esse
que desloca as estruturas e processos centrais da sociedade moderna, implicando
os quadros de referéncia dos sujeitos que até entdo eram ancorados em uma
aparente estabilidade no mundo social.

A cultura ocidental, focada no logos (razdo), tem suas raizes em
Descartes, no Humanismo e no lluminismo, e esta atrelada a concep¢des de uma
razao universal, centrada na imagem de homem racional, cientifico, libertado do
dogma, sendo utilitario, consciente e dominador de seus atos.

As sociedades modernas, no final do século XX, estdo, segundo Hall
(2006, p. 9), vivenciando uma mudanga estrutural, fragmentando as “paisagens
culturais de classe, género, sexualidade, etnia, raga e nacionalidade, que, no
passado, nos tinham fornecido soélidas localizagées como individuos sociais”.

Por consequéncia, essas transformacdes estdo modificando as
identidades pessoais, abalando a consciéncia que o sujeito tem de si mesmo, como
sujeitos integrados. “Esta perda de um ‘sentido de si’ estavel € chamada, algumas
vezes, de deslocamento ou descentragao do sujeito. Esse duplo descentramento [...]
de seu lugar no mundo social e cultural quanto de si mesmo — constitui uma ‘crise de
identidade’ para os individuos” (HALL, 2006, p. 9). E, para Mercer (1990, p. 43), “a
identidade somente se torna uma questao quando estd em crise, quando algo que
se supde como fixo, coerente e estavel é deslocado pela experiéncia da duvida e da
incerteza”.

Diante dessas questdes, Hall (2006) sistematiza a nogao de
Identidade por meio de trés concepgdes que levam em consideragao a) o sujeito do

lluminismo; b) o sujeito socioldgico; c) o sujeito pds-moderno.
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O sujeito do lluminismo €& descrito pelo autor como um sujeito
“centrado”, “unificado”, “dotado das capacidades de razao”, “de consciéncia e de
agao”, cujo “centro” era inerente ao sujeito desde seu nascimento. Dessa forma, o
“‘centro” nascia, desenvolvia-se, permanecendo continuo, idéntico ao longo da
existéncia do individuo. “O centro essencial do eu era a identidade de uma pessoa”
(HALL, 2006, p. 11). Nesse sentido, o autor argumenta que essa era uma visao
individualista do sujeito e, por consequéncia, de sua identidade.

A nocdo de sujeito sociolégico, por sua vez, estava atrelada a
complexidade do mundo moderno e a consciéncia de que o nucleo interior do sujeito
nao era independente ou “autossuficiente”, mas era oriundo das relagées com outras
pessoas, valores, sentidos e simbolos que se relacionavam com a cultura do mundo
em que o sujeito circulava.

Nessa perspectiva, Hall (2006, p. 11) lembra que os interacionistas
simbdlicos sao os representantes da sociologia que elabora a concepgao “interativa”
da identidade e do eu, sendo a identidade formada na “interacdo entre o eu e a
sociedade”. O sujeito ainda tem um nucleo ou esséncia interior que é o “eu real’,
mas este € formado e modificado em um dialogo continuo com os mundos culturais
“exteriores” e as identidades que esses mundos oferecem.

A visao atual, segundo o autor, é que o sujeito vivido como tendo
uma identidade unificada e estavel torna-se, agora, fragmentado, composto n&o por
uma, mas varias identidades, contraditérias ou néo resolvidas, muitas vezes.

Esse processo da margem para a produg¢ao do sujeito pés-moderno,
aquele que é concebido ndo com uma identidade “fixa”, “essencial” ou “permanente”,
mas “[...] formada e transformada em relacdo as formas pelas quais somos
representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam” (HALL,
2006, p. 13).

Nesse viés, identidade ndo € algo definido biologicamente, mas
historicamente e, conforme o autor, o sujeito & constituido por distintas identidades
ao longo de sua vida, identidades que nao sao “unificadas” por meio de um “eu
coerente”, porém contraditérias, empurrando o sujeito para diferentes posi¢cdes de
modo que as identificagbes s&o constantemente deslocadas.

Para Hall (2006, p. 25), a época moderna fez surgir uma nova forma
de individualismo, na qual se originou uma nova concepg¢ao de sujeito individual e

sua identidade. “As transformacbes associadas a modernidade libertaram o
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individuo de seus apoios estaveis nas tradicbes e nas estruturas. Antes se
acreditava que eram divinamente estabelecidas; ndo estavam sujeitas, portanto, a
mudancas fundamentais.”

Assim, na tentativa de mapear as mudangas conceituais do sujeito,
Hall (2006) descreve cinco descentramentos que buscam explicar a mudanga na
visdo de um sujeito com identidade fixa e estavel, para seu descentramento, dando
origem a um sujeito fragmentado, no qual sua identidade € instavel, variavel. A

seguir, ha um esbogo sobre as bases tedricas que orientam tais descentramentos.

1.2  Descentramento do Sujeito Moderno: Bases Tedricas

Ao expor a nogao de descentramento do sujeito moderno, ou seja,
sobre a transigdo na visdo de um sujeito com identidade fixa e estavel, para o seu
descentramento, originando-se as identidades abertas, contraditérias e
fragmentadas, Hall (2006) langa mao de cinco bases teéricas que dao suporte a sua

visdo. Sao elas:

Figura 5 — Bases teoricas da nogao de descentramento do sujeito.

1.2.1 Primeiro Descentramento: Pensamento Marxista

Para o primeiro descentramento, Hall (2006) refere-se ao

pensamento marxista. O Marxismo foi uma doutrina filoso6fica, econémica, politica e
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social formulada pelos filésofos aleméaes Karl Marx e Friedrich Engels entre 1848 e
1867.

Figura 6 — Karl Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895).

De acordo com Sousa® (2012), em 1848, Karl Marx e Friedrich
Engels propuseram um elaborado arcabougo teorico que tinha o intuito de renovar o
socialismo. Tal preocupagdo ja era comum entre pensadores do século XIX, os
quais visavam dar respostas aos problemas sociais que se desenvolviam na
sociedade capitalista. Nesse sentido, os socialistas utopicos iniciaram reflexdes
sobre meios pelos quais pudessem ser resolvidas as diferencas expressas entre os
membros do proletariado e da classe burguesa.

Marx e Engels, por meio do chamado materialismo historico,
compreenderam que as relagdes humanas sao estabelecidas a partir da forma em
que se organizam e sao distribuidos os meios de produgcdo entre os seus
integrantes. “Dessa forma, as condigdes socioecondmicas (infraestrutura) acabavam
determinando como a cultura, o regime politico, a moral e os costumes
(superestrutura) se configurariam” (SOUSA, 2012).

Em outras palavras, para o marxismo, o capitalismo é um sistema
por meio do qual a burguesia centraliza o capital e os meios de produgéo,
explorando o trabalho do proletariado. Por consequéncia, mantém essa classe em

uma situacdo de pobreza e alienagdo. O marxismo defende ainda que a

2 Disponivel em <http://www.brasilescola.com/sociologia/conceitos-marxismo.htm>. Acesso em: 10
maio 2012.
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caracteristica central de qualquer sociedade esta no modo de producgdo, o qual varia
com a histéria e determina as relagdes sociais. A histéria seria, nesse viés, o
resultado das lutas entre os interesses das diferentes classes sociais.

Hall (2006) refere-se a esse pensamento para tragar o primeiro
descentramento do sujeito. Assim, por meio da afirmagédo de que “homens fazem a
historia, mas apenas sob as condigdes que lhes sdo dadas”, lembra que uma nova
interpretacdo de individuo foi constituida. A leitura € de que os individuos nao
poderiam ser os “autores” ou os “agentes” da histéria, isso porque suas acdes
dependiam das condi¢cbes histéricas criadas por outros e por meio das quais
nasceram, langando mao de recursos materiais e culturais fornecidos por outras
geragoes.

Por conta disso, “0 marxismo, corretamente entendido, deslocara
qualquer nog¢ao de agéncia individual” (HALL, 2006, p. 35). O sujeito, nesse viés, é
compreendido como cerceado pela ideologia, ndo tendo dominio da origem de suas
palavras, as quais sao provenientes de outros discursos ja produzidos socialmente e

que sao retomados pelo sujeito.

1.2.2 Segundo Descentramento: Inconsciente Freudiano

Um segundo aspecto, apontado pelo autor como responsavel pela

descentragao do sujeito, consiste na descoberta do inconsciente por Freud.

(1856-1939).

Figura 7 — Sigmund Freud
r
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O médico-neurologista Sigmund Freud, nascido em 1856, em
Freiberg, na regido que viria a ser conhecida como Tchecoslovaquia, foi responsavel

pela revolugédo no estudo da mente humana.

A genialidade de Freud estda em ele haver compreendido que, para
apreender as causas secretas que movem um ser, que movem esse
outro que sofre e a quem escutamos, & preciso, primeiro e acima de
tudo, descobrir essas causas em si mesmo, voltar a si — sempre
mantendo contanto com o outro que esta diante de nés — o caminho
que vai de nossos proprios atos a suas causas (NASIO, 1999, p. 12).

Dentro dos pressupostos do autor, esta o fato de a identidade, a
sexualidade ou a estrutura dos desejos serem formadas com base em processos
psiquicos e simbdlicos do inconsciente, ndo sendo, portanto, mais aceita a nogcéo do
individuo como um sujeito racional, com identidade fixa e unificada.

A partir dessas nogdes inseridas por Freud, Hall (2006) vai trazer
outros autores, como Jacques Lacan (Figura 8), que asseveram que a imagem do
eu como inteiro e unificado é algo que a crianga apreende “gradualmente”,
“parcialmente” e com dificuldade. “Ela ndo se desenvolve naturalmente a partir do
interior do nucleo do ser da criangca, mas é formada em relagdo com os outros”
(HALL, 2006, p. 37).

[...] a formacdo do eu no “olhar” do Outro, de acordo com Lacan,
inicia a relacdo da criangca com os sistemas simbdlicos fora dela
mesma e &, assim, o momento da sua entrada nos varios sistemas
de representacdo simbdlica — incluindo a lingua, a cultura e a
diferenca sexual. Os sentimentos contraditérios e nao-resolvidos que
acompanham essa dificil entrada [...] que s&do aspectos-chave da
“formagao inconsciente do sujeito” e que deixam o sujeito “dividido”,
permanecem com a pessoa por toda a vida. Entretanto, embora o
sujeito esteja sempre partido ou dividido, ele vivencia sua prépria
identidade como se ela estivesse reunida e “resolvida”, ou unificada,
como resultado da fantasia de si mesmo como uma “pessoa’
unificada que ele formou na fase do espelho. Essa, de acordo com
esse tipo de pensamento psicanalitico, € a origem contraditoria da
“‘identidade” (HALL, 2006, p. 38).
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Figura 8 — Jacques Lacan (1901-1981).

Reportando, mais especificamente, a pessoa de Jacques Lacan,
verifica-se uma vasta producao intelectual. Foi um psicanalista francés nascido em
Paris. Formou-se em medicina e especializou-se em psiquiatria com a tese de
doutoramento: A Psicose Parangica em Suas Rela¢bes com a Personalidade (1932).
Em 1934, tornou-se membro da Sociedade Psicanalitica de Paris com o objetivo de
resgatar os fundamentos psicanaliticos de Freud, associados ao conceito de
inconsciente. Durante sua trajetoria profissional, exerceu grande influéncia sobre a
psicanalise francesa dos anos 1970. O complemento dos estudos de Lacan ao de
Freud, na psicanalise, foi a utilizagdo da linguistica, da légica matematica e da
topologia em seus trabalhos, uma vez que Freud considerava apenas os
conhecimentos da fisica e da biologia.

Lacan mostrou que o inconsciente estrutura-se como a linguagem.
Nesse sentido, tomou como base que o que importa observar, em um paciente em
analise, nado é tanto o que ele diz, mas como diz. Assim, fez criticas as correntes
psicanaliticas norte-americana e francesa, centradas na discussdo do imaginario,
preferindo identificar, na linguagem, a condigdo de existéncia do inconsciente®.

E, portanto, a partir da leitura de Freud feita por Lacan que foi
possivel compreender a constituicdo do inconsciente como o lugar do Outro, assim
como as relagdes do inconsciente com a linguagem. Nesse sentido, Lacan explica
gue a crianga que ainda ndo possui a autoimagem da pessoa inteira imagina-se e

vé-se a si propria refletida no espelho.

® Disponivel em: <http://www.algosobre.com.br/biografias/jacques-lacan.html>. Acesso em: 11 maio
2012.
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A formacgao do eu no “olhar” do Outro inicia a relagdo da crianga com
os sistemas simbdlicos fora dela mesma, sistemas esses que sao
internalizados de modo a constitui-la. Da-se, assim, a sua entrada
nos varios sistemas de representacao simbdlica, incluindo a lingua, a
cultura e a diferenca sexual. Os sentimentos contraditérios e nao-
resolvidos que acompanham essa dificil entrada — aspectos-chave da

“formagdo inconsciente do sujeito” —, e que deixam o sujeito
“dividido”, permanecem com a pessoa por toda a vida (CORACINI,
2003, p. 242).

No entanto, segundo Coracini (2003, p. 243), o sujeito vivencia,
embora cindido, partido, sua proépria identidade como se ela estivesse resolvida,
unificada, resultando dai a fantasia de uma pessoa unificada, “formada na fase do
espelho”.

A partir desses pressupostos, Hall (2006) assevera que a identidade
nao é inata, existente na consciéncia, no momento do nascimento do sujeito, mas se
caracteriza como algo formado, ao longo do tempo, por meio de processos
inconscientes, permanecendo sempre incompleta, “em processo”, sempre “sendo
formada”.

Nesse sentido, € que o autor sugere falar de “identificacéo”, e néo de
identidade, valendo a nogao de um processo em andamento. Por isso, “a identidade
surge [...] a partir de nosso exterior, pelas formas através das quais n6és imaginamos
ser vistos por outros” (HALL, 2006, p. 39).

Chnaiderman (1998, p. 48), por sua vez, ao tratar do conceito de
identidade, diz ser esse polémico no &mbito da psicanalise. Para a autora, ndo € um
conceito freudiano, mas é desenvolvido mais a partir de analistas que formularam e
desenvolveram o conceito de self*. Freud, de acordo com a autora, tratou de
‘identidade de percepcao” e em “identidade de pensamento”, e isso implica dizer
que pensava em formas de funcionamento do aparelho psiquico. Além disso, referiu-
se a processos de identificagdo, termo usado na psicanalise para “definir processos
estruturantes que ocorrem no Eu [...] através dos quais este internaliza relagbes com
o mundo circundante, dando lugar a matrizes identificatérias. Em Freud, € forma
primitiva de vinculo afetivo com um objeto [...]” (CHNAIDERMAN, 1998, p. 48).

* Conceito que visa sistematizar a totalidade da experiéncia do individuo, de acordo com o dicionario
de Termos e conceitos psicanaliticos, “a pessoa total de um individuo na realidade, inclusive o
préprio corpo e a prépria organizagao psiquica; a ‘propria pessoa’ de alguém, em contraste com
‘outras pessoas’ ou objetos situados fora desse alguém” (MOORE et al., 1992, p. 190).
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Em Lacan, por sua vez, a constituicdo de um sujeito se da sempre

através de um outro.

Para que ocorra o reconhecimento do eu com a imagem é preciso
que ele esteja imerso em uma estrutura simbdlica. A linguagem é
condicdo sine qua non de constituicdo do sujeito. A regulacdo da
estruturacdo imaginaria efetua-se através do registro simbdlico. E no
espaco do Outro que se situa o ponto de onde o sujeito se olha
(CHNAIDERMAN, 1998, p. 55).

O segundo descentramento, portanto, langca mao dos estudos de
Freud e Lacan para mostrar que a identidade nao é fixa, constituida no momento do
nascimento do sujeito, mas ela é produzida, constituida, transformada, modificada
durante a vida por meio de processos inconscientes e oriundos de relacdes

estabelecidas com o Outro.
1.2.3 Terceiro Descentramento: Pressupostos Saussureanos

O terceiro descentramento, apontado por Hall (2006), baseia-se nos

pressupostos de Saussure.

Figura 9 — Ferdinand Saussure (1857-1913).

Saussure foi um linguista e filosofo suico. Seus pressupostos
tedricos contribuiram para o desenvolvimento da linguistica enquanto ciéncia
autbnoma e serviram de base para o desenvolvimento do estruturalismo no século
XX.
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Foi precursor, portanto, da linguistica moderna, essa entendida
como os estudos sincrénicos praticados durante o século XX em oposi¢gao aos
estudos historicos, do século anterior (FARACO, 2009).

Suas ideias foram disseminadas em uma obra pdstuma, chamada
Cours de linguistique générale. Apds trés cursos ministrados por Saussure, entre
1907 e 1910, na Universidade de Genebra, em 1916, alguns de seus alunos,
valendo-se de notas de aula, editaram o livro seminal da ciéncia linguistica (ILARI,
2009).

Dentre os pressupostos de Saussure, Hall (2006) vale-se de duas de
suas dicotomias para explicar o terceiro descentramento. Sao elas:

1. Significado/significante. Para Saussure, o signo linguistico é
arbitrario, o significado ndo depende da livre escolha de quem fala. Desse modo, 0
significante é arbitrario em relagéo ao significado, com o qual ndo tem nenhum lago
natural na realidade.

2. Dicotomia fundamentada na oposigéo social/individual, logo lingua
versus fala, sendo a primeira social, e a segunda, individual. Nesse aspecto,
Saussure afirma que a linguagem tem um lado individual e um lado social, sendo
inconcebivel um sem o outro. Implica, ainda, a0 mesmo tempo, um sistema
estabelecido e uma evolugdo — “a cada instante, ela € uma instituicdo atual e um
produto do passado” (SAUSSURE, 2006, p. 16).

A lingua é, portanto, um produto social da linguagem e um conjunto
de convengdes necessarias, adotadas pelo corpo social para permitir o exercicio
dessa faculdade nos individuos (SAUSSURE, 2006). Na condicdo de bem comum, a
lingua traz consigo toda a experiéncia historica acumulada por um povo durante a
sua existéncia. Saussure (2006, p. 21) diz que, se fosse possivel “abarcar a
totalidade das imagens verbais armazenadas em todos os individuos, atingiriamos o
liame social que constitui a lingua, afinal ela ndo esta completa em ninguém, é sé na
massa que ela existe de modo completo”.

Dessa forma, mesmo estando internamente armazenada, o
individuo, “por si s, nao pode nem cria-la nem modifica-la; ela ndo existe sendo em
virtude de uma espécie de contrato estabelecido entre os membros da comunidade,
afinal a lingua é a parte social da linguagem, logo exterior ao individuo”
(SAUSSURE, 2006, p. 22).
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Nessa perspectiva, Hall (2006) argumenta que os individuos nao sao
os “autores” das afirmacgdes que fazem ou dos significados que expressam por meio
da lingua. Isso porque a lingua é um sistema social, e ndo individual, ou seja, ndo é
possivel a utilizagdo da lingua para producéo de significados apenas assumindo a
posicao no interior das regras da lingua e nos sistemas de significado da cultura. A
lingua € preexistente ao sujeito, ndo sendo esse seu autor. Além disso, de acordo
com Saussure, os significados das palavras n&o sao fixos, mas surgem nas relagdes
de similaridade/diferenga com outras palavras no interior do cédigo da lingua.

Dessa forma, Hall (2006) traga um paralelo entre a relagao de lingua
e identidade. Ao citar o exemplo, baseando-se em Saussure, “de que sabemos o
que é noite porque ela ndo € dia”, e em Lacan, de que “[...] eu sei quem eu sou em
relacdo ao outro (por exemplo, minha méae) que eu ndo posso ser’, corrobora 0s
pressupostos de Lacan de que a identidade, como o inconsciente, “esta estruturada
como a lingua” (HALL, 2006, p. 41).

1.2.4 Quarto Descentramento: Genealogia do Sujeito Moderno e Poder Disciplinar

Foucaultiano

O quarto descentramento, apontado por Hall (2006), concentra-se

nos pressupostos de Michel Foucault.

Figura 10 — Michel Foucault (1926-1984).
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Foucault nasceu em uma familia tradicional de médicos. Ao
interessar-se por histéria e filosofia, frustrou as expectativas de seu pai, cirurgiao e
professor de anatomia em Poitiers. Foi apoiado pela mae, Anna Malapert, mudando-
se para Paris em 1945.

Em 1946, entrou na Ecole Normale. Era uma pessoa de
temperamento fechado e solitario. Em 1948, iniciou um tratamento psiquiatrico apos
uma tentativa de suicidio. Durante seu tratamento, entrou em contato com a
psicologia, a psiquiatria e a psicanalise, lendo Platdo, Hegel, Marx, Nietzsche,
Husserl, Heidegger, Freud, Bachelard, Lacan e outros. Aprofundou suas leituras em
Kant, embora criticasse a nogao do sujeito enquanto mediador e referéncia de todas
as coisas. Para ele, o homem é produto das praticas discursivas.

Em 1948, licenciou-se em Filosofia na Sorbonne e, no ano seguinte,
em Psicologia. Dois anos depois, entrou para o Partido Comunista Francés, porém
foi necessario seu afastamento mediante divergéncias doutrinarias.

No ano de 1952, cursou o Instituto de Psychologie e obteve diploma
de Psicologia Patolégica. No mesmo ano, tornou-se assistente na Universidade de
Lille. Foi professor de psicologia e filosofia em varias universidades, na Alemanha,
na Suécia, na Tunisia e nos Estados Unidos.

Tinha uma produgéo intensa, escrevendo para diversos jornais e
atuando como psicélogo em hospitais e prisdes. Além disso, viajava por varias
partes do mundo realizando conferéncias.

Mudou-se para a Suécia, em 1955, e, nesse periodo, conheceu
Dumézil, o qual contribuiu para a evolugdo do pensamento de Foucault. Interagiu,
ainda, com intelectuais importantes, como Jean-Paul Sartre, Jean Genet,
Canguilhem, Gilles Deleuze, Merleau-Ponty, Henri Ey, Lacan e Binswanger.

Publicou varias obras (lista em anexo), nas quais seu pensamento
visava mostrar que é possivel lutar contra a dominacdo representada por certos
padrées de pensamento e comportamento, sendo, no entanto, impossivel escapar
completamente a todas e quaisquer relagdes de poder.

Seu projeto, em “Histéria da Sexualidade”, ficou inacabado. Nesse,
pretendia mostrar como a sociedade ocidental faz do sexo um instrumento de poder,
nao por meio da repressdo, mas da expressdo. O primeiro dos seis volumes

anunciados foi publicado em 1976 sob o titulo “A Vontade de Saber”.
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Em 1984, pouco antes de morrer, publicou outros dois volumes: “O
Uso dos Prazeres”, que analisa a sexualidade na Grécia Antiga, e “O Cuidado de
Si”, que trata da Roma Antiga.

Foucault esteve no Brasil por mais de uma vez, realizando
conferéncias e estabelecendo lagos. Uma de suas conferéncias deu-se na PUC do
Rio de Janeiro, na qual proferiu sobre “A Verdade e as Formas Juridicas”.

Também se engajou nos Estados Unidos, local que Ihe atraiu em
funcdo do apoio a liberdade intelectual. Ainda, nesse pais, atraiu-se por S&o
Francisco, cidade onde pdde vivenciar algumas experiéncias pessoais quanto a sua
homossexualidade.

Faleceu em 25 junho de 1984, com 57 anos, em plena produgéo
intelectual®.

Portanto, um dos aspectos primordiais de seu pensamento esta no
fato de que, por meio de uma espécie de “genealogia do sujeito moderno”,
configura-se um novo tipo de poder, “poder disciplinar’, no qual ha uma regulagao,
vigilancia do individuo e do corpo. Os locais que dao espago a esse poder sdo as
instituicdes desenvolvidas no século XIX, que “policiam” e disciplinam as populacdes
modernas, como, por exemplo, as escolas, as prisdes, 0s hospitais, as clinicas.

Sendo assim, esse poder disciplinar, descrito por Foucault e
retomado por Hall (2006), para explicar o quinto aspecto norteador do
descentramento do sujeito, constitui-se como forma de regular as vidas, as
atividades, o trabalho, os prazeres dos individuos, sob estritos controle e disciplina,
‘com base no poder dos regimes administrativos, do conhecimento especializado
dos profissionais e no conhecimento fornecido pelas ‘disciplinas’ das Ciéncias
Sociais” (HALL, 2006, p. 42).

Nesse sentido, Hall (2006, p. 43) afirma que “quanto mais coletiva e
organizada a natureza das instituicdes da modernidade tardia, maior o isolamento, a

vigilancia e a individualizagéo do sujeito individual”.

° Disponivel em: <http://educacao.uol.com.br/biografias/paul-michel-foucault.jhtm>. Acesso em: 12
maio 2012.
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1.2.5 Quinto Descentramento: Identidades Sexuais e de Género

O quinto e ultimo descentramento, apresentado por Hall (2006),
concentra-se no impacto do feminismo, tanto como critica tedérica como um
movimento social. O feminismo € um movimento social que procura defender a
igualdade de direitos e status entre homens e mulheres em todos os campos da
atividade humana. Sua origem data de 1848, na convencgéo dos direitos da mulher
em Nova York.

Tal movimento adquiriu cunho reivindicatério por ocasido das
grandes revolugbes. As conquistas da Revolugdo Francesa, cujo lema era
Igualdade, Liberdade e Fraternidade, foram reivindicadas pelas feministas. Essa
classe acreditava que direitos sociais e politicos provenientes das revolucdes
deveriam ser estendidos para as mulheres na condicao de cidadas.

Esse movimento fortifica-se com a Revolugao Industrial, quando a
mulher assume postos de trabalho e é explorada pelo fato de que assume uma tripla

jornada de trabalho, dentro e fora de casa.

Figura 11 — Movimento feminista.

Assim, o movimento feminista caracteriza-se, sobretudo, como
politico, na medida em que tem como meta a conquista da igualdade de direitos
entre homens e mulheres, garantindo a participagdo da mulher na sociedade de
forma equivalente a dos homens. Também, s&o movimentos intelectuais e tedricos,
pois visam a desnaturalizagcao da ideia de que ha uma diferenca entre os génerose.

Para Hall (2006, p. 45),

é Disponivel em: <http://www.infoescola.com/sociologia/feminismo>. Acesso em: 12 maio 2012.
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[...] o feminismo teve também uma relagdo mais direta com o
descentramento conceitual do sujeito cartesiano e socioldgico: ele
questionou a classica distincdo entre o “dentro” e o “fora”, o “privado”
e “publico” [...]; ele abriu, portanto, para a contestacido politica,
arenas inteiramente novas de vida social: a familia, a sexualidade, o
trabalho doméstico, a divisdo doméstica do trabalho, o cuidado com
as criancas, etc. Ele também enfatizou, como uma questao politica e
social, o tema da forma como somos formados e produzidos como
sujeitos generificados. Isto é, ele politizou a subjetividade, a
identidade e o processo de identificacdo (como homens/mulheres,
maes/pais, filhos/filhas). Aquilo que comegou como um movimento
dirigido a contestagcdo da posi¢ao social das mulheres expandiu-se
para incluir a formagdo das identidades sexuais e de género. O
feminismo questionou a nocdo de que os homens e as mulheres
eram parte da mesma identidade, a “Humanidade”, substituindo-a
pela questao da diferenga sexual.

1.2.6 Consideracdes Sobre Identidade na Pds-Modernidade

Por meio da descricdo dos pressupostos que norteiam os cinco
descentramentos do sujeito ao longo da histéria, Hall (2006) demonstra como o
conceito de identidade fixa e estavel foi se modificando, tornando-se fragmentada,
aberta, contraditoria, inacabada.

Dessa perspectiva, os estudos da pds-modernidade mostram a
construgao/desconstrucao do sujeito, compreendendo a identidade do sujeito como
fugidia, imprevisivel, variavel.

Eckert-Hoff (2008, p. 40) assevera que “a identidade pdés-moderna
esta sempre dividida entre a identidade a ‘la carte’ — o menu que possibilita
(ilusoriamente) as escolhas, em funcdo de um imaginario instituido — e um
desmoronamento, um descentramento total”. Nesse viés, a identidade é entendida
como um duplo “a la carte” e desmoronamento completo. No primeiro, implicam as
escolhas que o sujeito faz, ndo langando mao dos lagos de pertencimento, os de
filiacao, ja que é sempre um pouco daquilo que perde ou esquece. Ao passo que, no
desmoronamento completo, ndo ha limites, ha sempre uma incorporagédo, “uma

metamorfose” que se perde entre o sujeito e o outro.

O sujeito pés-moderno é um sujeito camalednico e, como o
camaledo, ele muda constantemente de forma e de cor. Nessa
metamorfose, ele ndo deixa de ser um para ser outro, pois um esta
imbricado no outro, € sempre o mesmo no diferente e o diferente no
mesmo (ECKERT-HOFF, 2008, p. 40).
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Do ponto de vista da autora, tais consideragdes possibilitam retomar
a proposig¢ao cartesiana “Penso, logo existo”, contrapondo-a a proposi¢cao lacaniana
“penso onde n&o sou, sou onde ndo penso”, postulando a nogéo de sujeito cindido,
dividido, multiplo, cujas palavras Ihe escapam.

Dessa nocéao, parte o sentido de que a identidade n&o existe em si
mesma, mas € (re)construida por meio da relagcdo com o Outro e emerge em

determinados momentos gragas a permeabilidade da linguagem.

Dessa perspectiva, ao falar de si, de sua histéria de vida, o sujeito
jamais se descreve, tal qual ele “seria”, tal qual ele deseja se
mostrar. Das palavras ditas, irrompem sentidos fluidos,
escorregadios, imprevisiveis, incontrolaveis. Entendemos que, ao
falar de si, o sujeito-professor se reinventa, cria um outro ficcional
como forma de preenchimento dos espacos vazios. Sao esses
espacos que os estudos da poés-modernidade nos permitem
perseguir, uma vez que possibilitam compreender o sujeito como
descentrado, como deslocado da nogdo de sujeito logocéntrico
(ECKERT-HOFF, 2008, p. 41).

Para Coracini (1997, p. 56), a identidade, “longe de ser homogénea,
integral, se constroi na heterogeneidade, no esfacelamento, na dispersédo das

multiplas vozes e dos multiplos sentidos”.

[..] em nés, ha identidades contraditérias, empurrando-nos em
diferentes dire¢cdes, de tal modo que nossas identificagdes estido
sendo continuamente deslocadas, pela inefavel presenca de
discursos outros (ECKERT-HOFF, 2008, p. 65).

Pelo fato de a identidade permanecer sempre como um processo em
andamento, sempre em formagéo, Coracini (2003, p. 243) também sugere que, em
vez de se falar de identidade, termo que remete a algo acabado, poder-se-ia adotar
o termo identificacdo, por meio do qual é possivel capturar momentos de
identificacdo do sujeito, seja com outros sujeitos ou fatos ou objetos. A autora
lembra que toda identificagcdo, seja com algo ou alguém, “ocorre na medida em que
essa voz encontra eco, de modo positivo ou negativo, no interior do sujeito”.

Nesse sentido, Coracini (2003, p. 243) argumenta que, se o termo
identidade continuar sendo adotado, faz-se necessario considera-lo ndo como
resultante da “plenitude” ou da “completude iluséria” de um sujeito “indiviso”, mas de

uma “falta”:
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[...] falta de inteireza que procuramos preencher (sem jamais
conseguir), a partir de nosso exterior, pelas formas através das quais
nés imaginamos ser vistos por outros: sei quem sou em relagdo com
0 outro que eu ndo posso ser. Alias, o desejo do outro é a expressao
do desejo de completude que nos habita e se manifesta na busca da
verdade, do controle de si e dos outros.

Assim, vale ressaltar que, para Hall (2011), as identificagdes s&o
construidas na différence’ ou, ainda, por meio dela, desestabilizando-se
constantemente por aquilo que esta fora, ou seja, pela falta. Isso implica o ato

constante do sujeito de preencher a falta que |he constitui.

A identificagcdo € um processo de articulagdo, uma suturacdo, uma
sobre determinacao, e ndo uma subsuncdo. Ha sempre “demasiado”
ou “muito pouco” — uma sobre determinagao ou uma falta, mas nunca
um ajuste completo, uma totalidade. Como todas as praticas de
significagéo, ela esta sujeita ao “jogo” da différence. Ela obedece a
l6gica do mais-que-um. E uma vez que, como num processo, a
identificagdo opera por meio da differénce, ela envolve um trabalho
discursivo, o fechamento e a marcacido de fronteiras simbdlicas, a
producdo de “efeitos de fronteiras”. Para consolidar o processo, ela
requer aquilo que é deixado de fora — o exterior que a constitui
(HALL, 2011, p. 106).

1.3 IDENTIDADE EM PERSPECTIVA DISCURSIVA

Por um viés discursivo, a identidade articulada com a Analise do
Discurso, € entendida como um processo em movimento, em que 0O sujeito se
constitui pela multiplicidade de discursos, pela heterogeneidade e pelo
descentramento de si.

Orlandi (1998, p. 204) propde quatro afirmacdes para pensar

identidade dentro da perspectiva discursiva:

. A identidade € um movimento na historia;

. ao significar, o sujeito se significa;

. identidade n&o se aprende, isto &, ndo resulta de processos de
aprendizagem, mas refere, isso sim, a posicao que se constituem
em processos de memoria afetados pelo inconsciente e pela
ideologia;

4. todo processo de significacdo é constituido por uma “mexida”

(deslize) em redes de filiagbes historicas (M. Pechéux, 1983),

sendo, desse modo, ao mesmo tempo, repeticdo e deslocamento.

WN =

" Hall utiliza o termo difference, com base em Derrida, como adiamento.
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Nesse sentido, a identidade se transforma com a histéria, € um
movimento na histéria, sendo que ndo é sempre igual e, por consequéncia, nao €
fixa e categorica. “Esta € uma ilusdo — a da identidade imovel — que, se de um lado,
€ parte do imaginario que nos garante uma unidade necessaria nos processos
identitarios, por outro lado, é ponto de ancoragem de preconceitos e de processos
de exclusdo” (ORLANDI, 1998, p. 204).

Dessa forma, a autora argumenta que a nogédo entre unidade e
dispersao é fundamental para a perspectiva discursiva e esta sempre presente
quando se trata de identidade. E necessario que haja uma unidade do sujeito, para
que, no movimento de sua identidade “ele se desloque nas distintas posicoes:
somos professores na Universidade, somos pais e maes em casa, somos aquele(a)
que conversa no cabeleireiro, somos aquele(a) que da aula etc.” (ORLANDI, 1998,
p. 204).

Por esse viés é que a autora explica que o movimento da identidade,
articulando-se com unidade e disperséo, faz-se como um percurso na histéria, com

determinagdes e deslocamentos, na relagdo com o Outro que nos identifica.

Dai que a questdo da lingua faz parte desse “valor”: o Estado
propicia uma politica de invasdes, de processos de oficializacdo, de
campanhas de educacéo, que, reconhecendo as diferengas, procura,
no entanto, apaga-las. Do meu ponto de vista, o reconhecimento e o
investimento no apagamento da diferenca, numa sociedade como a
nossa, fazem parte disso que estou chamando movimento da
identidade. Como tenho dito insistentemente, onde ha censura
(apagamento), ha resisténcia, migracdo de sentidos, transferéncias
obrigadas (ORLANDI, 1998, p. 205).

Em relagdo aos sentidos, a autora afirma que estes nao se dao fora
ou independente do sujeito, ao significar o sujeito se significa. Vale mencionar que,
nessa perspectiva, os mecanismos de producdo de sentido sao também
mecanismos de produc¢do dos sujeitos, isto €, implicam a relagdo da lingua com a
histéria, funcionando ideologicamente, relagdo do simbdlico com o imaginario.

Da mesma forma, Orlandi (1998, p. 206) ressalta que identidade n&o
se aprende, isso porque os sentidos, os sujeitos resultam por meio de redes de

filiacoes, na relagdo de diferentes formagdes discursivas.
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Nao temos acesso a origem dos sentidos e € por um mecanismo
ideoldgico elementar que nos situamos na sua origem, tendo assim a
impressao de que eles comegam em nds, como se féssemos sujeitos
sempre ja constituidos. Ao contrario, € nesse jogo entre a lingua e a
histéria que, ao produzirmos sentidos, nos produzimos como sujeitos.
Somos pegos pelo real da lingua e pelo real da histéria sem todavia
termos acesso ao modo pelo qual a lingua nos afeta nessa sua
relagdo com a historia.

Segundo Silva (2000, p. 81-89), a identidade nao € algo estatico, e
sim dindmico e instavel, pois deriva de uma relacao social. Por isso, a sua definicao
esta sujeita a vetores de forga, a relagdes de poder.

Assim, é possivel dizer que as relagdes, no cotidiano escolar, com a
linguagem e com seu instrumento de ensino — o LD —, estdo dentro de uma histéria,
e sao partes constitutivas das identidades profissionais de professores. Desse modo,
a seguir, faz-se necessario tragar um panorama teorico que aponte estudos

delineados sobre esse tema, bem como se caracteriza a profissdo professor.

1.4 IDENTIDADES DE PROFESSORES

Sabe-se que a profissdo professor ndo € uma profissdao que detém
muito prestigio em nossa sociedade. Presenciamos constantemente, em novelas,
programas de TV, noticiarios, na midia em geral, proliferacdes de discursos que
mostram o professor que ganha pouco, que ndo é valorizado no ambiente escolar,
que sofre agressdes de alunos inconsequentes, que ndo tem boas condigdes de
trabalho.

Esse cotidiano ndo atrativo pode contribuir para o baixo status da
profissdo. Um exemplo disso encontra-se na pesquisa realizada com alunos de
terceiro ano do Ensino Médio por Calvo (2011). A autora procurou identificar as
razdes de alunos de contextos publicos e privados para escolher ou ndo a carreira
de professor, investigando como a identidade desse profissional é construida ou
representada por alunos que estdo na fase de escolha de uma profissdo. Como
resultado, observou que o professor é visto como alguém que desenvolve com
exceléncia a docéncia, sendo paciente com os desafios do oficio. No entanto, ha
pouca valorizagao, tanto salarial quanto no reconhecimento do seu prestigio, sendo
tais aspectos vistos como negativos e nao atrativos para a escolha de tal profisséo

pelos alunos pesquisados. Dessa forma, tal estudo corrobora os resultados de
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pesquisa realizada pela Fundagcdo Carlos Chagas, em 2009, mostrando que sao
necessarias politicas publicas que resgatem o interesse pela profissao professor,
que incentivem futuros profissionais a ingressarem nesse oficio.

Diante dessa posicdo, € pertinente a consideracdao histérica da
construgcdo da imagem de tal profissdo, ou seja, torna-se relevante averiguar como
se deu o inicio da profissao professor para, assim, tracar as razdes pelas quais
ocorreu o desprestigio de tal carreira.

Dessa forma, de acordo com Sedlak (1992), um dos autores que
retratam sobre a profissao professor, desde a era Colonial e através do século XIX,
nesse periodo, a grande maioria dos professores, na América, era jovem e branca.
Havia poucas mulheres; as que se dedicavam a atividade de ensinar eram aquelas
que alfabetizavam criangcas ou que residiam nos campos, afastados da cidade, e
ensinavam grupos de criangas ou jovens que também moravam ali.

Entretanto, quando o Estado recrutava profissionais para o ensino, a
preferéncia era pelo homem. Isso porque os lideres das comunidades acreditavam
que a imposicao de disciplina e autoridade era fundamental para a eficiéncia da
escola, na educacgdo dos alunos. Por consequéncia, a fragilidade da mulher nao
permitiria ou ndo daria a ela autoridade e firmeza para tal pratica.

Em relagdo ao periodo de dedicagdo ao ensino, Sedlak (1992, p.
1369) afirma que o ensino era apenas um trabalho temporario. As mulheres
dedicavam-se somente durante a adolescéncia, antes do casamento. Depois,
passavam a cuidar da casa, do marido e dos filhos. Os homens, na grande maioria,
seguiam com a atividade docente até os 25 anos, enquanto se preparavam para
outras carreiras, ou durante periodos de baixa produg&o na agricultura.

Segundo o autor, ensinar era um trabalho transitério na América,
uma vez que as recompensas eram muito baixas e outras oportunidades
profissionais e econémicas eram muito vantajosas para manter homens jovens na
carreira educacional.

Contudo, depois da metade do século XIX, a situagdo social do
ensino, nos Estados Unidos, comecgou a apresentar outras nuances. A presenga das
mulheres na educagéo passou a ser expressiva em todas as regides. A mudancga de
visdo social e religiosa, em relagdo as criangas, a de que essas nao eram criaturas
perversas que necessitavam ser domadas, mas seres imaturos que precisavam ser

gradualmente convertidos e domesticados para serem salvos, deu lugar a uma nova
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pedagogia, e a mulher, entdo, com sua docilidade, era ideal para ensinar as
criangas.

Assim, o baixo status da profissao esta relacionado, naquela época,
segundo Sedlak (1992, p. 1369), com a visdo da profissdo como social

housekeeping.

Estudiosos estdo comecando a levantar a possibilidade de que muito
do baixo status do ensino € atribuivel ndo so6 a relativa fraqueza das
criangas mas também a reputagdo desvalorizada das mulheres.
Assim como a enfermagem e o servigo social, pesa sobre o ensino
uma imagem de provisdo doméstica social. Esse “trabalho feminino”
passa a ser identificado como uma extensdo da esfera doméstica e
vuIner%veI a perda de capacidade de julgamento, autonomia e
status.

No Brasil, verifica-se que a situacdo nao € diferente da descrita
anteriormente. Data de um longo tempo o baixo status da carreira docente. “De uma
geragdo a outra é possivel visualizar mudangas na percepgao de prestigio da
profissdo, 0 que nos sugere que essa percepgao muda, de fato, mesmo que
lentamente” (BARBARA; SARDINHA, 2005, p. 119).

A midia, para Barbara e Sardinha (2005), € um fator alavancador
dessa mudanca. E um meio pelo qual a imagem da profissdo professor pode ser
criada, definida, redefinida ou mudada. A percepgao que a sociedade tem de um
grupo de profissionais pode ser reflexo do que a midia veicula sobre tal profissdo.

Em resultados de pesquisa, Barbara e Sardinha (2005, p. 124-125)
constatam que, atualmente, ha uma divisdo entre a imagem projetada do professor

universitario e a dos demais.

® Scholars are beginning to raise the possibility that much of the low status of teaching is attributable
not only to the relative weakness of children, but also to the diminished stature of women. Like
nursing and social work, teaching has been burdened with an image of ‘social housekeeping’. Such
‘women’s work’ becomes both identified as an extension of the domestic sphere and vulnerable to
loss of discretion, autonomy and status [...].
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Ao participar da imprensa como expert o professor universitario
possui voz e nome. Portanto ele/a transmite uma imagem que
transparece que é projetada na imprensa: de um académico, com
prestigio intelectual, que tem trabalho a oferecer, uma formacéo a
dar, que tem voz a ser ouvida. Ja a classe de professores e, por
associagao, os demais professores, mas também universitarios, tém
uma imagem projetada pela midia de profissionais ligados a rede
publica de ensino, que reivindica melhores condigdes de trabalho e
de salario, pela via de greve. Ha, portanto, uma clara diferencga entre
a imagem projetada de um professor universitario e o ndo-
universitario: o primeiro, académico de prestigio, o0 segundo,
trabalhador sem prestigio.

Para Celani (2006, p. 26), a profissdo de professor é uma atividade
especializada, requer preparagao especial e, “até algum tempo atras, era atividade
que conferia a quem desempenhava um status relativamente alto, respeitado pela
sociedade”.

Nesse sentido, a autora argumenta que, se por um lado, tém-se as
condigdes necessarias para falar do ensino, principalmente, o de lingua estrangeira,
como uma profissao, por outro lado, ainda ha que se enfrentar uma situagao na qual
0 ensino é visto, pelo poder governamental, como simples ocupagao ou, ainda,

como “bico”.

Um emprego subsidiario, pouco rendoso, de pequenos ganhos
avulsos. Veja-se, por exemplo, a opinidao de um ex-governador de SP
a respeito da reivindicacdo de melhores salarios por parte dos
professores da escola publica: ndo tém do que se queixar, pois sao,
na enorme maioria, mulheres, que contam com o salarios dos
maridos e 0 que recebem como remuneragdo € para satisfazer
pequenos caprichos, compra de bijuterias e outras miudezas. A
autoridade da educagao vé o trabalho de quem é encarregado da
educacao dos futuros cidadaos, [...] como um simples bico, além de,
em uma atitude machista, que ignora a participacdo de homens como
professores, presumir que todas as mulheres que ensinam s&o
necessariamente casadas e dependentes de seus maridos e nao
profissionais independentes (CELANI, 2006, p. 36).

Ha ainda outro fator, destacado por Celani (2006), que é a invasao
por todos os lados da profissao de professor de lingua estrangeira, ou seja, qualquer
um pode ser professor, ocorrendo até mesmo propostas por parte das autoridades
da educacgao para que profissionais de outras areas, ou de nenhuma, assumam o

ensino de disciplinas diante da falta de professores.
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Ainda em relacdo ao professor de linguas, considerando os novos
paradigmas para a educagao, Quevedo-Camargo e Ramos (2008) asseveram que a
identidade do professor de inglés no Brasil parece estar em crise pelo fato de o
cenario educacional no pais ter mudado nos ultimos anos.

Pesquisas na area educacional (a exemplo de LANIER; LITTLE,
1986; NOVOA, 1995; HUBERMAN, 1995) apontam para o fato de as dificuldades do

professor construirem sua identidade enquanto profissional.

O processo de construcdo de uma identidade profissional prépria ndo
€ estranho a fungéo social da profissao, ao estatuto da profissdo e do
profissional, a cultura do grupo de pertenga profissional e ao contexto
sociopolitico em que se desenrola (HUBERMAN, 1995, p. 116).

Nesse sentido, essa dificuldade parece estar relacionada com a
reflexdo e a autoavaliagcdo do profissional. Além disso, corroborando os
pressupostos de Beijaard, Meijer e Verloop (2011), a identidade profissional do
professor esta relacionada ndo s6 com as imagens, concepgdes de outras pessoas,
da sociedade sobre o que um professor deve fazer e saber, mas também ao que os
proprios profissionais consideram como relevante na sua vida profissional,
baseando-se nas experiéncias e praticas vivenciadas anteriormente.

Outro fator que contribui para o estabelecimento da identidade € a
valorizacao social do profissional. O status social do professor, ou ainda de qualquer
outro profissional, é estabelecido especialmente por critérios econémicos. De acordo
com Esteve (1992, p. 105), “o salario converte-se em mais um elemento da crise de
identidade dos professores, pois eles tém niveis de redistribuicdo inferiores aos
profissionais que possuem idénticos graus académicos”.

Contudo, para se tornar professor, ha uma longa jornada, que, para
Flores (2003), é complexa e idiossincratica. A transicdo do ser aluno para o ser
professor é marcada pelo reconhecimento de um novo papel institucional e pela
interacao entre crencgas, perspectivas e praticas distintas e conflituais, que podem,
de acordo com a autora, ter consequéncias na (trans)formacado da identidade
profissional.

Nesse sentido, Lortie (1975) afirma que, dentre as varias profissdes

que sao exercidas pelo ser humano, a profissdo professor possui um aspecto
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singular, pois é a unica que foi experienciada pelo individuo durante os longos anos

dentro da escola.

O ensino é incomum no sentido de que aqueles que decidem
ingressar na profissao ja tiveram a oportunidade excepcional de
observar os seus integrantes no trabalho; diferentemente da maioria
das profissdes, as atividades dos professores nido sao
desconhecidas para os jovens (LORTIE, 1975, p. 65).

Dessa forma, é possivel dizer que as experiéncias vivenciadas na
escola sao levadas para a vida e, como salienta Flores (2003, p. 190), aqueles que
optarem pela carreira docente “ja conhecerdo o contexto no qual vao exercer a sua
actividade: as escolas e as salas de aula. O contacto prolongado com a futura
profissdo, através da observacao de seus professores, afectara, em maior ou menor
grau, o seu entendimento e a sua pratica de ensino”.

De acordo com Libaneo (2001), o professor, no momento de sua
formacao inicial, apreende um conjunto de habilidades, conhecimentos e requisitos
que sao essenciais para o exercicio de sua fungcdo. A isso o autor da o nome de
“profissionalidade”, enquanto, dessa fase, decorrerdo outras duas etapas de
formacao: a “profissionalizacdo” e o “profissionalismo”. A primeira diz respeito a
formagao inicial ou continuada, as condicbes de trabalho adequadas para o
exercicio da profissdo como salario, recursos fisicos e materiais. A segunda refere-
se ao desempenho do professor quanto aos deveres e responsabilidades
concernentes a profissdao, bem como ao compromisso ético e politico.

Nesse sentido, para garantir a “profissionalidade”, devem estar em
consonancia a busca por melhor formacéao, as condigdes de trabalho, bem como o

resgate do significado social do que € ser professor.

Se o professor perde o significado do trabalho tanto para si préprio
como para a sociedade ele perde a identidade como a sua profissao.
O mal estar, a frustracdo, a baixa auto-estima, sido algumas
consequéncias que podem resultar dessa perda de identidade
profissional (LIBANEO, 2001, p. 65).

De acordo com o autor, a construgdao e o fortalecimento da
identidade profissional precisam fazer parte dos curriculos dos cursos de formagao
continuada e, ainda, fazer parte da formagao continuada, uma vez que € no contexto

do trabalho docente que a identidade do profissional professor se consolida.
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Para Pimenta (2000), a identidade do professor € um processo de
construcao que reflete o contexto e momento histérico, indo ao encontro das novas
demandas provenientes da sociedade. E, portanto, um processo de construcdo

historicamente situado:

Uma identidade profissional se constréi, pois, a partir da significacéo
social da profissdo; da revisdao constante dos significados sociais da
profissdo, da revisao das tradigcbes. Mas também da reafirmagao das
praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas.
Praticas que resistem a inovagdes porque prenhes de saberes
validos as necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e
as praticas, da analise sistematica das praticas a luz das teorias
existentes, da construcdo de novas teorias (PIMENTA, 2000, p. 19).

Postulam Fino e Sousa (2003) que a identidade é uma questao de
“foro pessoal”’, que ganha significado no confronto que o sujeito tem consigo e com o

“outro”, em uma estrutura social em que os poderes sao desigualmente distribuidos.

O sujeito constréi a sua identidade pessoal a partir ndo s6 da relagéo
consigo proprio, no conflito entre imagens de si (presentes, passadas
e idealmente projetadas) como a partir da relagéo que ele estabelece
com o outro, no reconhecimento desse outro e da diferenca entre
ambos (FINO; SOUSA, 2003, p. 234).

Nesse sentido, os autores asseveram que, no jogo de relagdes da
identidade, o poder se constitui como elemento significativo, pois implica uma
“vivéncia consciente e assumida da diferenga”. Assim, as atitudes, as crencgas, os
valores, as experiéncias partilhadas definem a identidade do sujeito.

Para Beijaard, Meijer e Verloop (2004), a identidade n&o € algo que
o sujeito tem, mas algo que se desenvolve durante toda a vida. Segundo os autores,
identidade poderia ser vista como uma resposta ao seguinte questionamento —
Quem eu sou neste momento? Nesse sentido, ndo é um atributo fixo, mas algo que
se desenvolve, um “fendbmeno relacional’.

Fino e Sousa (2003) acrescentam ainda o conceito de identidade
profissional, que nada mais é do que uma identidade social particular, uma
identidade especializada que diz respeito a um mundo institucional especializado
que partilha saberes especificos, profissionais. Os autores concordam que a
construcao da identidade profissional € um processo de socializacdo secundaria que

visa a um resultado simultaneamente “estavel e provisorio, individual e colectivo,
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subjectivo e objectivo, biografico e estrutural dos diversos processos de socializagao
que simultaneamente constroem os individuos e definem as instituicdes” (FINO;
SOUZA, 2003, p. 235).

Bohn (2005, p. 98) assevera que, mesmo antes do nascimento, o ser
humano ¢é identificado pelas pessoas que o cercam, ou seja, as pessoas lhe
atribuem uma identidade “de género, de etnia, de primogénito ou companheiro de
irmaos mais velhos.” Dessa forma, “os gestos, as palavras, os nomes, o olhar dos
outros constituem o ser humano mesmo antes de ser recebido neste mundo”
(BOHN, 2005, p. 99).

Argumenta o autor que o0 eu é sempre relacional, isto €, a identidade
se constitui na diferenca. “S6 posso ser eu a medida que ndo sou Pedro, Maria,
Venceslau, s6 posso ser professor de linguas na medida em que ndo sou médico,
engenheiro, professor de artes, matematica, de informatica” (BOHN, 2005, p. 99).

Dessa forma, a identidade se constitui frente aos olhares dos outros,
no social e na cultura. No entanto, a identidade pode entrar em crise, segundo o
autor, na medida em que algo que se acredita ser fixo, estavel e coerente é colocado
na posi¢cao da duvida, da incerteza.

Bohn (2005, p. 103) acrescenta ainda que a identidade também se
constroi na voz das instituicdes que se expressam nos textos e discursos politicos
pedagogicos e também nos documentos oficiais. Nesse sentido, esses documentos
que procuram expressar o significado da educagéo, do ensino-aprendizagem, dos
materiais pedagdgicos, das metodologias e conteudos que precisam ser
apresentados na sala de aula sdo “insumos importantes para alimentar o individuo
para a constituicdo dos tracos identitarios, séo os efeitos de sentido que os projetos
politicos dos governantes pretendem imprimir na sociedade”.

Para sistematizar o processo de construgao identitaria, o autor langa

mao de uma metafora:

A tecedura da identidade se constréi na fiagcdo dos olhares dos
outros e nos sentidos que historicamente colorem os fios dos novelos
que aumentam a maquina do teor social da identidade humana. Sao
as relagdes sociais, os sentidos que se produzem nesta interagao
que se criam as logomarcas identitarias, marcas da diferenca que se
instauram pelo simbélico (BOHN, 2005, p. 100).
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Nessa perspectiva, o autor afirma que o governo, na pratica de
priorizar gestos e obras, de legitimar atitudes, de controlar os movimentos sociais,
tem papel importante no modo como a sociedade constroi a imagem sobre a
profissdo de professor.

Dessa forma, para Bohn (2005, p. 104), a identidade se constitui de
varias vozes, a voz institucional e a voz da autoridade constituida, como
mencionadas acima, e, também, a voz da sociedade “que designa privilégios a
determinadas categorias sociais, hierarquiza o trabalho e as fung¢des publicas,
recompensa e alimenta os individuos ou classes sociais aliadas aos seus poderes”.
Ha, ainda, a voz dos colegas de profissao e a voz da familia. Assim, as atitudes, as
crengas, os valores, as experiéncias partilhadas definem a identidade do sujeito.

Tickle (2000), por sua vez, afirma que a identidade profissional
refere-se ndo somente aos aspectos oriundos das concepgdes e expectativas de
outras pessoas, incluindo a imagem social do professor, como ou o que deveria
ser/fazer, mas também ao que os professores pensam e consideram como
importante em seu trabalho, em sua vida profissional, com base em suas

experiéncias na pratica e na bagagem profissional.

A identidade profissional implica tanto a pessoa quanto o contexto.
Uma identidade profissional do professor ndo é completamente
Unica. Espera-se que professores pensem e se comportem
profissionalmente, mas nao simplesmente adotando caracteristicas
profissionais, inclusive conhecimento e atitudes que sdo prescritos.
Professores diferem na maneira como lidam com essas
caracteristicas que dependem do valor que eles pessoalmente a elas
atribuem (BEIJAARD; MEIJER; VERLOOP, 2004, p. 31).

Para Coldron e Smith (1999), a identidade profissional pode ser
expressa pela forma como o professor explica e justifica as coisas em relagéo a
outras pessoas ou a contextos.

Kerby (1991) sinaliza que a identidade profissional constitui-se
processo continuo de interpretacdo e também reinterpretacdo das experiéncias
vivenciadas. Da mesma forma, Day (1999) salienta que o desenvolvimento do
professor €& constante, caracterizando-se como um processo Vvitalicio de
aprendizagem.

Segundo Beijaard, Meijer e Verloop (2011, p. 31), “uma identidade
profissional do professor consiste de subidentidades que mais ou menos se
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harmonizam. A nocado de subidentidades relaciona-se aos diferentes contextos e
relacionamentos do professor.” Os autores entendem que elas podem relacionar-se
como o0 nucleo da identidade profissional, enquanto outras podem ser mais
periféricas. E, nessa medida, é importante que as subidentidades ndo sejam
conflitantes, mas que se harmonizem, sejam equilibradas.

Em pesquisas realizadas por Volkman e Anderson (1998) e por
Connely e Clandinin (1985), observou-se, respectivamente, que professores
vivenciam esses conflitos frequentemente durante o treinamento inicial do professor
e que professores experientes podem vivenciar tais conflitos na medida em que ha
mudangas educacionais ou mudangas imediatas em seu ambiente de trabalho.
“‘Quanto mais central for a subidentidade, mais oneroso € muda-la ou perdé-la
(BEIJAARD; MEIJER; VERLOOP, 2011, p. 32).

Ainda para Beijaard, Meijer e Verloop (2011, p. 32), a agéncia é um
fator importante, na identidade profissional do professor, na medida em que ser ativo
no processo de desenvolvimento profissional vai ao encontro do pressuposto de que
a “identidade profissional ndo é algo que professores tém, mas algo que usam a fim
de fazer sentido de si mesmos como professores”.

Gregolin (2008, p. 83), também, enfatiza que € consenso que a
identidade

[...] € um processo que se desenvolve e se transforma com a
Histéria, de acordo com as concepgbes de sujeito. A maioria dos
autores que tém tratado a questdo das identidades enxerga na
atualidade elementos em comum: a descontinuidade, a
fragmentacao, a ruptura e o deslocamento.

Assim, é possivel considerar que as relagdes estabelecidas, no
ambiente escolar, com o material didatico, com as propostas para o ensino de
linguas, com os documentos oficiais, com os pares, constituem as identidades dos
professores, sendo essas passiveis de mudangas, uma vez que as relagdes sociais
sempre mudam, as relacbes com a educacdo mudam. Os professores ndo sdo 0s
mesmos desde o momento de sua formagdo, ou seja, desde o término de sua
graduacdo. A medida que circulam em diferentes contextos, em diferentes turmas,
em diferentes cursos de formacdo, em diferentes LD, renovam-se, reinventam-se,

permitindo novos olhares para o processo de ensino-aprendizagem.
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Portanto, € nessa dire¢cdo que procurarei dialogar com os dados,
tentando identificar discursos que permitem novos ou velhos olhares para a insergéao
do “novo” no ambiente escolar — o livro didatico de inglés enviado pelo Estado as
escolas.

Para alcancar tal objetivo, langarei um olhar mais atento, no préximo
capitulo, para o livro didatico, mais especificamente para o percurso histérico de tal

material dentro do contexto escolar.
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CAPITULO II

LIVRO DIDATICO

Este capitulo tece um contexto de insercdo do livro didatico no
Brasil. Para tanto, aborda questdes relativas ao percurso historico da criagcdo da
imprensa e, por consequéncia, do livro didatico no pais, bem como a criagdo de
programas do governo, com o intuito de gerir a avaliagdo, a selegdo e o envio de
livros didaticos as escolas publicas brasileiras. Também, trata da insercdo do livro
didatico de lingua inglesa no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e a
criacdo/envio do Guia Nacional do Livro didatico aos professores com vistas a
descentralizacdo do PNLD, no que se refere a selecdo de materiais didaticos. Por
fim, discute o papel do livro didatico na perspectiva da formacédo de professores.
Para tanto, lancarei mao de autores das areas de Historia, Letras, Educacgao,

Pedagogia e Linguistica Aplicada.

2.1 CONTEXTO HISTORICO DA CRIACAO DA IMPRENSA

A historia do livro esta intimamente relacionada com a historia da
imprensa, visto que foi por meio dela que se deram a divulgagéo e a impressao de
livros, na Europa, a partir do século XV.

A imprensa foi uma invencao da modernidade, a qual dependeu da
criacdo de Gutenberg e obteve éxito, somente, a partir da Revolugéo Industrial, que
viu, na impresséao de livros, uma maneira de retorno financeiro rapido e lucrativo.

A impressao do primeiro livro, na Europa, foi a de uma Biblia, em
uma iniciativa de Johannes Gutenberg. Esse feito tornou-se um simbolo-chave do
momento de transicdo da histéria humana, ao passo que permitiu a propagagao do
conhecimento para todos. Gutenberg, seu inventor, trabalhou durante trés anos, de
1452 a 1455, com vinte colaboradores para a execugao de tal obra (HEITLINGER,
2006).



55

Figura 12 — Biblia impressa por Gutenberg (1452-1455).

Fonte: <http://tipografos.net/livros-antigos/b-42.html>.

No entanto, a impressao de livros ganhou forca somente a partir da
Revolugao Industrial, uma vez que tal tarefa garantia retorno rapido e lucrativo.

Para compreender esse movimento na histéria, a Revolugio
Industrial, faz-se necessaria uma remissdo ao periodo em que, na Inglaterra, em
meados do século XIlI, acontece a passagem da manufatura a industria mecanica.

A introdugdo de maquinas caracteriza-se como a¢ado multiplicadora
do rendimento do trabalho e aumento da produgéo global. As consequéncias de tal

acao resvalam-se na divisdo do trabalho, produgao em série e urbanizacao.

Para maximizar o desempenho dos operarios, as fabricas subdividem
a producao em varias operagoes e cada trabalhador executa uma
Unica parte, sempre da mesma maneira (linha de montagem).
Enquanto na manufatura o trabalhador produzia uma unidade
completa e conhecia assim todo o processo, agora passa a fazer
apenas parte dela, limitando seu dominio técnico sobre o préprio
trabalho (HISTORIA DO MUNDO).

Uma nova relagdo entre capital e trabalho se impds, surgindo o
fendbmeno cultura de massa. O capitalismo tornou-se o sistema econémico vigente.

De acordo com Marx (1985), dentro desse sistema, caracterizou-se,
como uma de suas formas de produgdo, a manufatura, oriunda da cooperacao
fundada na divisdo do trabalho. O periodo manufatureiro deu-se em meados do

século XVI ao século XVIIl. Originou-se na medida em que se passou a concentrar
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em uma oficina, trabalhadores de oficios distintos, em cujas maos deveriam passar

um produto até o acabamento final.

Uma carruagem, por exemplo, era o produto global dos trabalhos de
numerosos artifices independentes, como o carpinteiro de seges, o
estofador, o costureiro, o serralheiro, o correeiro, o torneiro, o
passamaneiro, o vidraceiro, o pintor, o envernizador, o dourador etc.
A manufatura de carruagens reune todos esses diferentes artifices
numa oficina onde trabalham simultaneamente em colaborag¢do. Nao
se pode dourar uma carruagem antes dela ser feita. Se, porém,
muitas carruagens sao feitas ao mesmo tempo, umas podem ser
douradas enquanto outras estdo noutra fase do processo de
producdo. Até ai estamos no dominio da cooperacdo simples que
encontra, pronto e acabado, seu material constituido por homens e
coisas. Mas, logo sucede uma modificagao substancial. [...] perdem
pouco a pouco com o costume a capacidade de exercer seu antigo
oficio em toda a extensdo. [...] sua atividade especializada assume a
forma mais apropriada a essa esfera, restrita. No inicio, a manufatura
de carruagens era uma combinagdo de oficios independentes.
Progressivamente, ela se transforma num sistema que divide a
produgdo de carruagens em suas diversas operagoes
especializadas; cada operacéo se cristaliza em fungao exclusiva de
um trabalhador e a sua totalidade é executada pela unido desses
trabalhadores parciais (MARX, 1985, p. 387).

Nesse contexto, para Marx (1985), um trabalhador que executa uma
unica operagdo durante sua vida inteira torna seu corpo em 6rgao automatico
especializado dessa operagdo. Por isso, levava-se menos tempo para executa-la do
que um artesdo que executava toda uma série de diferentes operagdes. “A repeticao
continua da mesma acao limitada e a concentracado nela da atencido do trabalhador
ensinam-no, conforme indica a experiéncia, a atingir o efeito util desejado com um
minimo de esforco” (MARX, 1985, p. 390).

A manufatura produz realmente a virtuosidade do trabalhador
mutilado, ao reproduzir e levar sistematicamente ao extremo, dentro
da oficina, a especializacdo natural dos oficios que encontra na
sociedade. Por outro lado, sua agao de transformar o trabalho parcial
em profissdo eterna de um ser humano corresponde a tendéncia de
sociedades antigas de tornar hereditarios os oficios, petrifica-los em
castas ou, entdo, ossifica-los em corporagdes quando determinadas
condi¢des historicas produziam no individuo uma tendéncia a variar
incompativel com o sistema de castas (MARX, 1985, p. 390).

Nessa organizagao social do processo de trabalho, cada trabalhador

torna-se aprisionado a uma unica fracdo de oficio. Assim, “a divisao manufatureira
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do trabalho pressupde a autoridade incondicional do capitalista sobre seres
humanos transformados em simples membros de um mecanismo que a ele
pertence” (MARX, 1985, p. 408).

Dessa forma, a intencionalidade de tal sistema recai sobre a
diminuicdo de tempo da producdo de mercadorias, limitando-se as fungdes e
valorizando a estreiteza do trabalhador parcial, sendo sua perfeicdo quando incluido
no trabalhador coletivo, caracterizando-o como pega de uma maquina.

A busca da maximizagao da producao e do lucro, tipica do sistema
capitalista, encontrou forga, durante o século XX, em dois modos de produgao
industrial, o Taylorismo e o Fordismo, os quais revolucionaram o trabalho fabril
daquela época.

Tais sistemas visavam a racionalizagcdo extrema da producéo e ao
aumento da producao e do lucro. Frederick Winslow Taylor e Henry Ford s&o os dois

representantes desses sistemas.

Figura 13 — Frederick Winslow Taylor (1856-1915) e Henry Ford (1863-1947),
inventores dos modos de producdo taylorismo e fordismo,
respectivamente.
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Fonte: <http://www.brasilescola.com/geografia/taylorismo-fordismo.htm>.

Taylor, engenheiro mecanico, desenvolveu um conjunto de métodos
para a producao industrial, denominado taylorismo. Nesse modelo, de acordo com o
historiador Cerqueira (2005, p. 2), cabia ao funcionario apenas “exercer sua
funcao/tarefa em um menor tempo possivel durante o processo produtivo, nao
havendo necessidade de conhecimento da forma como se chegava ao resultado
final”.

Assim, o taylorismo aperfeicoou o processo de divisdo técnica do
trabalho, sendo o conhecimento do processo de producédo de responsabilidade do

gerente, o qual também fiscalizava o tempo destinado a cada etapa de producgao.
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Outros aspectos eram a padronizacdo e a realizacdo de atividades simples e
repetitivas.
Ja Henry Ford desenvolveu o sistema de organizagao do trabalho

industrial denominado fordismo.

A principal caracteristica do fordismo foi a introdugédo das linhas de
montagem, na qual cada operario ficava em um determinado local
realizando uma tarefa especifica, enquanto o automoével (produto
fabricado) se deslocava pelo interior da fabrica em uma espécie de
esteira. Com isso as maquinas ditavam o ritmo do trabalho
(CERQUEIRA, 2005, p. 3).

Os funcionarios especializavam-se em apenas uma etapa do
processo produtivo e repetiam a mesma funcédo durante a jornada de trabalho. Tal
fato “provocava uma alienacéo fisica e psicolégica nos operarios, que nao tinham
nogéo do processo produtivo do automovel” (CERQUEIRA, 2005, p. 3).

Nessa perspectiva, para o autor, tanto o taylorismo quanto o
fordismo visavam a ampliagcdo da produ¢do em um menor tempo, bem como aos
lucros dos que detinham os meios de producéo, por meio da exploragao da forca de
trabalho dos operarios.

Na concepcédo de Ford (1999, p. 65), o resultado das normas
delineadas no fordismo visa a “economia de pensamento e a redugao ao minimo dos
movimentos do operario, que sendo possivel, deve fazer sempre uma sé coisa com
um sé movimento”.

O que distingue o fordismo do taylorismo e que, portanto, havia de
singular em Ford era a sua visédo, seu reconhecimento explicito de que a produgéao
de massa significava consumo de massa, um novo sistema de “reproducao da forca
de trabalho, uma nova politica de controle e geréncia do trabalho, uma nova estética
e uma nova psicologia, em suma, um novo tipo de sociedade democratica,
racionalizada, modernista e populista” (HARVEY, 2003, p. 120).

Harvey (2003, p. 120), gedégrafo marxista britdnico, ao citar o
pensamento de Antonio Gramsci sobre o americanismo e o fordismo, observa que
esse movimento equivalia ao “maior esforgo coletivo até para criar, com velocidade
sem precedentes, e com uma consciéncia de proposito sem igual na histéria, um

novo tipo de trabalhador e um novo tipo de homem”. Novos métodos de trabalho
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“sdo inseparaveis de um modo especifico de viver e pensar e sentir a vida”
(HARVEY, 2003, p. 120).

Nesse contexto, de larga escala e produ¢do em massa, de posse do
recurso da imprensa, os livros tornaram-se os primeiros produtos feitos em série e,
ao longo do tempo, a concepgao do livro, como “fiel depositario das verdades
cientificas universais” foi se solidificando (GATTI JUNIOR, 2004, p. 36). Para Freitas
e Rodrigues (2007), o livro faz parte da cultura escolar, uma vez que, mesmo antes
da invengéo da imprensa, os estudantes universitarios europeus desenvolviam seus
proprios cadernos de textos.

Assim, no que diz respeito ao Brasil, em especifico, em relacédo a
tipografia de livros, consta historicamente que, ao contrario dos principais Estados
latino-americanos, o pais adentrou no século XIX sem tipografia, sem jornais e sem
universidades — fatores contributivos a formacdo de publico leitor. O contexto

brasileiro sera abordado a seguir.
2.2 LivRo DIDATICO: PERCURSO HISTORICO NO BRASIL

A imprensa brasileira teve nascimento tardio, como tardios foram o
ensino superior, as manufaturas, a propria independéncia politica e a abolicdo da
escravatura. Fatores como esses geraram legado de analfabetismo e concentragéo
da renda que, sentidos até hoje, significaram condicionantes da evolugdo da
imprensa brasileira, ao impedir que o publico leitor nacional atingisse o percentual
registrado em paises com economia de porte semelhante ou maior”®.

Conforme explicita Lajolo e Zilberman (1996), até 1808,
praticamente, inexiste a histéria da imprensa no Brasil. No alvara de 20 de marcgo de
1720, consta a proibicdo da instalacdo de manufaturas dedicadas as letras
impressas nas coldnias, o que retardou o aparecimento da imprensa no pais.
Consequéncia disso fora a escassez de leitura mais “intensa” e “consistente”. Tal
fato é citado em uma passagem em que ha a descrigdo da fala de Luis Gongalves

dos Santos, padre que testemunhou os acontecimentos da época em obra de 1821:

o Informacgdes disponiveis em Imprensa brasileira — dois séculos de historia: <http://www.anj.org.br/a-
industria-jornalistica/historianobrasil/Imprensa_Brasileira_dois_seculos_de_historia.pdf>. Acesso
em: jul. 2012.
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O Brasil até o feliz dia 13 de maio de 1808 n&o conhecia o que era
tipografia: foi necessario que a brilhante face do Principe Regente
Nosso Senhor, bem como o refulgente sol, viesse vivificar este pais,
nao sé quanto a sua agricultura, comeércio e industria, mas também
quanto as artes, ciéncias, dissipando as trevas da ignorancia, cujas
negras, e medonhas nuvens cobriam todo o Brasil, e interceptavam
as luzes da sabedoria [...] (LAJOLO; ZIBERMAN, 1996, p. 123).

Discorrendo sobre as causas pelas quais era proibida a pratica da
tipografia no Brasil, Lajolo e Ziberman (1996) citam comentarios do missionario
americano Robert Walsh, do final dos anos 20 do século XIX, os quais denunciam
que, durante trés séculos, a impressao foi proibida no Brasil devido aos efeitos
supostamente perigosos que poderiam exercer. Somente em 1808 €& que o pais
obteve permissao para impressao de um livro.

A partir de 1821, apdés a Revolucdo do Porto de 1830, em
decorréncia da Constituicdo imposta a D. Jodo, terminam a censura € o monopdlio
estatal, possibilitando outras tipografias. Surge, com isso, uma industria especifica

do livro didatico.

Imprensa e livro didatico nascem ao abrigo do Estado e sujeitam-se a
ele. As duas imagens — uma, vinculando imprensa e livro didatico e,
em vista da producdo em massa deste, reforcando sua parceria com
o capitalismo; outra, fazendo-a dependente do apadrinhamento do
Estado, que, conforme o caso, atua como mecenas, padrasto ou pai
— batizam as contradi¢des entre as quais oscilam leituras e leitores
(LAJOLO; ZIBERMAN, 1996, p. 128).

Incorporaram-se, assim, a historia da leitura no Brasil e a edi¢cao de
livros destinados ao ensino. Conforme assinala a literatura especializada, uma das
exigéncias iniciais foi a nacionalidade dos autores, dos temas e textos.
Primeiramente, eram feitas tradugdes para atender a demanda e, posteriormente,
exigiram-se autores nativos para a produgcédo dos textos, cujos assuntos também
deveriam ser de ordem patridtica. Tais livros eram destinados ao ensino superior
(LAJOLO; ZIBERMAN, 1996).

Em 1929, com a criagdo de o6rgdo especifico para legislar sobre
politicas dos livros didaticos, o Instituto Nacional do Livro (INL), esses materiais
passam a figurar no contexto escolar. O objetivo desse 6rgao era legislar sobre a
legitimagao do livro didatico no Brasil e ampliar sua producédo. Conforme Freitas e

Rodrigues (2007, p. 3), autores da area de psicologia e de educagado, embora sua
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criagao tenha sido o primeiro passo para o estabelecimento de uma politica do livro
didatico no Brasil, foi apenas no governo de Getulio Vargas, em 1934, que o “INL
recebeu suas primeiras atribuicbes, como editar obras literarias para a formacao
cultural da populagédo, elaborar uma enciclopédia e um dicionario nacionais e
expandir o numero de bibliotecas publicas”. Nesse mesmo periodo, definiu-se o
termo “livro didatico” por meio do Decreto-Lei n° 1.006 de 30 de dezembro de 1938 —

Art. 2, da seguinte maneira:

Compéndios sao os livros que expdem total ou parcialmente a
matéria das disciplinas constantes dos programas escolares [...]
livros de leitura de classe sdo os livros usados para leitura dos
alunos em aula; tais livros também sao chamados de livro-texto,
compéndio escolar, livro escolar, livro de classe, manual, livro
didatico (OLIVEIRA et al.,1984, p. 22).

O aumento na producdo de livros didaticos esta intimamente
relacionado ao fato de, até a segunda Guerra Mundial (1939-45), sé uma minoria
frequentar a escola e essa minoria ser de lares de padrdao econdmico e cultural
elevado. Para essa classe, era facil ensinar e, quando surgiam dificuldades, um
professor particular as resolvia (SILVEIRA, 2000).

Nesse contexto, o livro didatico vai se tornando mais presente, ao
passo que a demanda da escola se amplia e que, correspondentemente a isso, a
“formacao dos professores e as condigdes de trabalho do professor vao se tornando
mais dificeis. Entdo surge a necessidade do material pedagogico, e entre ele o livro
didatico, para apoio ao professor e ao ensino” (SOARES, 2008, p. 5).

Vale destacar que a Comissao Nacional do Livro Didatico (CNLD) foi
criada no periodo do Estado Novo, momento politico autoritario, o qual buscava
garantir a Unidade/ldentidade Nacional. Por isso, era tarefa dessa comisséo
controlar a adogéo de livros de modo a assegurar a formagao dentro de um espirito
de nacionalidade (OLIVEIRA et al., 1984). Desse modo, os aspectos avaliativos de
tal instrumento valiam-se muito mais de critérios politico-ideolégicos do que
pedagogicos. Segundo os autores, dentre os impedimentos estabelecidos pela
CNLD para a utilizagdo do livro didatico, 11 relacionavam-se a questédo politico-
ideoldgica, e apenas cinco, a didatica. Nesse sentido, aspectos morais, civicos e

politicos sobrepunham-se a aspectos didatico-metodologicos.
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Todavia, tal projeto nédo foi satisfatoriamente viabilizado, tornando
inoperantes algumas de suas propostas, devido a sucessivos impasses e
frustracbes decorrentes da “centralizacdo do poder, do risco da censura, das
acusacoOes de especulagdo comercial e de manipulagao politica, relacionada com o
livro didatico” (FREITAG et al., 1987, p. 14).

Mesmo com tais problemas detectados, em 1945, o Decreto-lei
8.460 consolidou a legislagcdo 1.006/38 e disp6és sobre a organizacdo e o
funcionamento da CNLD. Assim, a comissdo ampliou-se e manteve-se com plenos
poderes. Nos anos subsequentes, a CNLD recebeu criticas devido a sua politica
centralizadora.

E visivel até aqui que o principal interessado pelo LD, o professor,
nao era visto por tal politica como agente do processo de manutengdo do LD. O
professor era excluido de todas e quaisquer decisdes sobre o ensino e o LD. A ele
nao era dada voz, sendo apenas mero usuario do livro que |lhe era designado.
Assim, nota-se que os problemas oriundos, ao longo da historia, acerca do LD
resultam de politica educacional autoritaria e centralizadora que, por forgca da
ideologia que a mantém, exclui o professor como agente do processo de ensino-
aprendizagem.

A politica do LD esbarrava, assim, na ineficacia governamental,
tendo como agravante o fato de ele constituir-se em produto de mercado rentavel,
surgindo, no contexto educacional do pais, especulagdes comerciais. Freitag et al.
(1987) chamam a atencédo para o “escandalo da COLTED”, comissao na qual,
durante os anos 1970, sob o regime militar, assumiu-se acordo entre o governo
brasileiro e o americano na criagdo da Comissdo do Livro Técnico e do Livro
Didatico (COLTED), o MEC/USAID'®, mudando o viés da politica do LD no Brasil.

Freitag et al. (1987) assinalam que tal convénio, firmado em
06/01/67, visava a disponibilizagdo gratuita de aproximadamente 51 milhdes de
livros para estudantes brasileiros no periodo de trés anos. Também propunha um

programa de desenvolvimento que incluiria a instalagédo de bibliotecas e curso de

1% “MEC/USAID é o nome de um acordo que incluiu uma série de convénios realizados a partir de
1964, durante o regime militar, entre o Ministério da Educagéo (MEC) e a United States Agency for
International Development (USAID). Os acordos MEC/USAID tinham o objetivo de implantar o
modelo norte-americano no sistema educacional brasileiro [...] A discordancia com os acordos
MEC/USAID se tornaria na época a principal reivindicagdo do movimento estudantil, cujas
organizagbes foram em seguida colocadas na clandestinidade. Alguns setores acreditavam que o
convénio com os Estados Unidos levaria a privatizagdo do ensino no Brasil [...]” (DICIONARIO
INTERATIVO DA EDUCACAO BRASILEIRA, 2002).



63

treinamento de instrutores e professores em varias etapas sucessivas. Para a
consolidagao desse programa, a comissao contava com significativa disponibilidade
financeira.

Contudo, de acordo com Freitag et al. (1987), criticos da educagao
brasileira denunciaram o fato de haver, por tras da ajuda da USAID, um controle
americano rigido, no que dizia respeito as escolas brasileiras e em termos de
conteudo veiculado pelos LD. Por consequéncia, o trabalho desenvolvido pela
COLTED n&o apresentou resultados satisfatérios, ensejou uma Comissdo de
Inquérito com vistas a apuracgéo de irregularidades oriundas de atos improcedentes
que envolviam o mercado de livros. A COLTED foi extinta em 1971.

ApOs esse periodo, surgiram novas Comissdes responsaveis pela
manutencdo da politica do LD no Brasil até o ano de 1993, em que, para
sistematizar e definir critérios para a avaliagdo de LD, foi criada uma organizagao
pelo governo brasileiro. Assim, os livros adotados para a escola publica passariam
previamente por uma comissao que avaliaria sua qualidade. Isso se deu no ano de
1996, “quando o MEC passou a subordinar a compra dos LD inscritos no Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD) a uma aprovagao prévia efetuada por uma
avaliacao oficial sistematica” (RANGEL, 2001, p. 7). Sobre esse programa € que

versa a proxima segao.

2.3 PROGRAMA NACIONAL DO LIvRO DIDATICO

2.3.1 Percurso Geral

O Programa Nacional do Livro didatico (PNLD) € um programa do
governo federal brasileiro, que tem como principio o envio de LD as escolas publicas
de forma universal e gratuita.

De acordo com as informacdes fornecidas pelo site do Ministério da
Educacdo (MEC)", o programa tem como principal objetivo subsidiar o trabalho
pedagogico dos professores por meio da distribuicdo de coleg¢des de LD aos alunos

da educacéo basica.

B Disponivel em: <http://portal. mec.gov.br>. Acesso em: 18 maio 2012.
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Para atender ao seu objetivo maior, 0 PNLD segue os seguintes

passos:

1° avaliagdo de obras a disposi¢éo do programa;

2° publicagdo do Guia de Livros Didaticos com resenhas das
colecdes consideradas aprovadas pelo MEC;

3° encaminhamento do guia as escolas, que escolhem, entre os
titulos disponiveis, aqueles que melhor atendem ao seu projeto

politico-pedagdgico.

O Programa €, assim, executado em ciclos trienais alternados. A
cada ano, o MEC adquire e distribui livros para todos os alunos de um segmento,
seja dos anos iniciais do ensino fundamental, dos anos finais do ensino fundamental
ou do ensino médio. Os livros distribuidos sao utilizados pelos alunos durante o ano
letivo e devolvidos a escola, para utilizacdo por outros alunos nos anos
subsequentes. O PNLD também atende aos alunos que sao publico-alvo da
educacao especial. Sao distribuidas obras didaticas em Braille de lingua portuguesa,
matematica, ciéncias, histéria, geografia e dicionarios.

No entanto, como se deu a criagdo de tal Programa no Brasil?

Reportando-me a histéria da distribuicdo de LD pelo Ministério da
Educacao, vejo que ela passou por varias fases, e sua execugao, por diferentes
orgaos. “As origens da relagao Estado/livro didatico remontam ao ano de 1938,
quando o Decreto-Lei n°® 1006 instituiu a Comissao Nacional do Livro Didatico,
estabelecendo condi¢des para producdo, importagao e utilizacado do livro didatico no
Brasil” (HOFLING, 2000, p. 162). Nesse decreto, instituiram-se impedimentos quanto
a autorizagao para edigao de LD, bem como a exigéncia em termos de adequagao
de informacdes e de linguagem.

‘Em 1945, o Decreto-Lei n° 8460 redimensionou as funcbes da
Comissao Nacional do Livro Didatico, centralizando, na esfera federal, o poder de
legislar sobre o livro didatico” (HOFLING, 2000, p. 163). A partir disso, o Estado
passou a assumir controle sobre o processo de adogédo de LD em todo o territorio
nacional. Gradativamente, essa funcéo foi-se descentralizando, sendo constituidas,

em alguns Estados, Comissdes Estaduais do LD.
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A Fundagao Nacional de Material Escolar (FENAME), estabelecida
em 1967, ficou responsavel pelos programas da extinta Campanha Nacional de
Material de Ensino. A FENAME tinha como propdsito a produgao e a distribuicdo de
material didatico as escolas, no entanto ndo contava com organizagéo administrativa
nem recursos financeiros para desempenhar suas tarefas. Por consequéncia, foi
implantado, em 1970, o sistema de coedicdo com as editoras nacionais,
estabelecido pela Portaria Ministerial n® 35/70 (HOFLING, 2000, p. 163).

Segundo Hofling (2000, p. 63), “até 1971, quando foi extinta, a
Comisséo do Livro Técnico e Didatico (Colted), criada em 1966, desempenhou as
fungcdes de coordenar e executar as atividades do MEC relacionadas ao
aperfeicoamento do livro didatico, a sua producao, edi¢ido e distribui¢cao”.

No ano de 1972, em agédo conjunta com as editoras, o Instituto
Nacional do Livro didatico (INL) assumiu a fungdo de promover o programa de
coedicdao de materiais didaticos, criando um programa especial (Programa do Livro

Didatico - PLID) de coedigéo para abranger os diferentes niveis de ensino:

Programa do Livro Didatico para o Ensino Fundamental (PLID);
Programa do Livro Didatico para o Ensino Médio (PLIDEM);
Programa do Livro Didatico para o Ensino Superior (PLIDES);

0N~

Programa do Livro Didatico para o Ensino Supletivo (PLIDESU).

A responsabilidade com a coedigao dos livros, pelo INL, findou-se
em 1976. Naquele ano, a FENAME sofreu modificagdes em sua estrutura (Decreto
77.107/76), e a ela foi delegada a responsabilidade de desenvolver as atividades
dos programas de coedigdo de obras didaticas, o que levou ao aumento da tiragem
dos livros e a criagdo de um mercado seguro para as editoras, decorrente do
interesse do governo federal em obter boa parte dessa tiragem para distribui-la
gratuitamente as escolas e as bibliotecas das unidades federadas (HOFLING, 2000,
p. 163).

Em 1983, foi criada a Fundagao de Assisténcia ao Estudante - FAE,
a qual absorveu os programas que eram de responsabilidade da FENAME e do
INAE, 6rgaos vinculados ao MEC. Naquele mesmo ano, foi incorporado a FAE o

Programa do Livro didatico (PLID). No ano seguinte, em 1984, extinguiu-se o



66

programa de coedi¢cdao, e o MEC passou a ser comprador dos livros produzidos
pelas editoras que participavam do PLID.

Em agosto de 1985, com o Decreto-Lei n° 91.542, o Programa foi
denominado Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), sendo ampliados os
objetivos a ele destinados. Estabeleceu-se como meta o atendimento de “todos os
alunos de primeira a oitava série do primeiro grau das escolas publicas federais,
estaduais, territoriais, municipais e comunitarias do pais, com prioridade para os
componentes basicos Comunicacéo e Expressdo e Matematica” (HOFLING, 2000, p.
164).

A FAE é extinta em 1996, ficando o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo (FNDE), vinculado ao MEC, responsavel pela
execucao do PNLD com recursos provenientes principalmente do Salario-Educacao.

Desde a instituicdo da aquisicao de LD, por meio de programas do
governo, estes mantém forte relagdo com editoras que Ihe prestam tal servico, ou
seja, a produgdo e o envio de LD as escolas publicas de todo pais.

Diante de tal cenario, Hofling (2000, p. 164), ao tragar como objetivo
discussdo quanto a implementacdo do Programa Nacional do Livro didatico, deixa

entrever o argumento de que

[...] a forte presenca de setores privados — no caso, 0S grupos
editoriais — na arena de decisao e definicdo da politica publica para o
livro didatico pode comprometer a natureza, a prépria conceituagao
de uma politica social, com contornos mais democratizantes. No
processo decisoério relativo a essa politica publica, o Estado tem
como parceiros representantes do setor privado, inserindo nessas
esferas de decisdo mecanismos de mercado no minimo discutiveis
quando da definicdo de gastos de recursos publicos. E impossivel
supor a auséncia de tais grupos editoriais nos rumos do PNLD, uma
vez que o MEC nao é produtor de obras didaticas. Mas o que é
significativo para a discussdo é a compra de milhdes de livros
didaticos, pelo Estado, de um numero reduzido de editores, situagao
que vem se confirmando por um longo periodo.

A autora chama a atencéao para o relatério anual do FNDE referente
ao PNLD/98, do qual destaca os numeros relativos as seis editoras que mais livros

venderam ao Programa Nacional do Livro Didatico.
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Essas informacgoes, [...] explicitam a posicao de determinados grupos
editoriais que, com pequenas diferengas de posicao, tém interferido
nas decisdes quanto a aquisicao pelo MEC de significativa parcela
de sua producéao editorial didatica. Pensando nos atores envolvidos
em um programa como o PNLD (especialistas e técnicos do MEC, do
FNDE, autores de livros didaticos,editores, professores, alunos),
seguramente é possivel indicar os grupos editoriais privados como o
setor mais organizado, com canais estabelecidos,para fazer valer
suas posigoes e seus interesses (HOFLING, 2000, p. 167).

Quadro 1 — Relatorio Final — PNLD/98-FNDE/MEC

Total de
Editoras livros adquiridos Valor (R$) Valor(US$)
FTD 12.022 521 278804713 147515671
Scipione 10.583 453 3027532357 16.0158.689
Macional 7589119 24 042 523 24 12720916
Atica 6.645.989 14.598.002,98 7.723.810
Formato 6.549 906 1173212786 6207 474
Brasil b 461 242 11.694 156,06 6187 384
Subtotal 48 858 230 120222 61408 63.609 848
Total B4 727 839 158.909 479 84 B84.079.089

Obs.: Total de 25 editoras participantes.
Fonte: PNLC/98-FNDE/MEC.

Os grupos editoriais atuam macigamente por meio de varios
mecanismos € associagbes que acompanham as diferentes etapas e niveis de
decisao constantes do planejamento e da implementagdo do PNLD. De acordo com
Hofling (2000, p. 167), “[...] os editores reagiram enfaticamente contra a avaliagéo de
livros didaticos feita pelas “comissdes de especialistas” contratadas pelo MEC, que
reprovaram e excluiram da lista de compra do ministério varios titulos de diversas
editoras”.

Essas avaliagdes permearam a elaboracdo do “Guia de Livros
Didaticos”, criado com o objetivo de ser enviado aos professores a fim de apoiar

suas escolhas em relacao ao livro indicado em suas aulas.
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Desde 1996 essas comissbes tém atuado mais sistematicamente
avaliando livros didaticos, e a época da divulgacdo de seus
resultados é possivel ler com muita freqliéncia matérias com titulos
como “Editoras vdo a Justiga contra o MEC” (Folha de S. Paulo,
21/5/96), “Autores de livros didaticos exigem lista do MEC” (Folha de
S. Paulo, 13/1/97), em jornais de grande circulagdo. Até mesmo
pressdes diretamente exercidas sobre os pareceristas sao relatadas
pelos componentes das comissdes de avaliagdo (HOFLING, 2000, p.
168).

A autora coloca em discussdo o papel desempenhado pelos
representantes de setores privados na definicdo de uma estratégia de intervencao,
como € o PNLD, no interior de uma politica social, como é a educacao.

Na medida em que esses setores agregam recursos eficientes de
marketing, voltados aos consumidores de seus produtos, esses grupos editoriais
alcangcam grande poder de circulagdo e penetragdo entre seus clientes, no caso o
professor, condicionando em grande medida a escolha feita por ele em relacdo ao

material escolar adotado.

Uma vez que descentralizar um programa de governo deve significar
também ampliar os niveis de decisdo em seu planejamento e sua
implementagdo, visando essencialmente beneficios sociais, a
participacao de grupos privados, atuando de forma concentrada,
choca-se com os principios dessa perspectiva mais ampla. Trazer
para o interior da arena decisoria de politicas publicas sociais
mecanismos — e interesses — proprios de relagbes mercadologicas
deveria ser, no minimo, motivo de muitas discussdes e de analises
mais apuradas (HOFLING, 2000, p. 168).

De posse de dados recentes, verifico que tal situagcdo mantém-se a
mesma ao longo dos anos. Dos resultados trazidos por Hofling (2000), em relagao
ao ano de 1998, e dos dados do ano de 2013, verifica-se que a concentragao da
compra de livros pelo PNLD centra-se no poder dos mesmos grupos editoriais.

Conforme noticia divulgada no site da Associagcdo Brasileira de
Editores de Livros Escolares (ABRELIVROS)', a FTD foi a editora com mais titulos
aprovados pelo PNLD em 2013. Tal informacédo confirma-se no Diario Oficial do
Ministério da Educacédo, quando divulga a lista de 125 obras selecionadas para o

programa.

12 Disponivel em: <http://www.abrelivros.org.br>. Acesso em: 25 maio 2012.
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A FTD, especializada em livros didaticos e obras de literatura
infanto-juvenil, teve 21 titulos escolhidos. Em seguida, estdo as editoras Saraiva e
Moderna, com 17 titulos cada. Scipione e Atica também estdo na lista com,

respectivamente, 15 e 14 titulos.

Quadro 2 — Editoras e titulos selecionados.

EDITORAS TITULOS
FTD {Irméos Marista) 21
Moderna (Santillana) 17
Saraiva (Saraiva) 17
Scipione (Abril Educacao) 15
Atica (Abril Educacio) 14
SM (Grupao SM) 09
Base (Base Editorial) 08
Escala (Grupo Escala) 05
Positivo (Grupo Positivo) 05
Texto (Leya Brasil) 04
Editora do Brasil 03
Ibep (Grupo Ibep) 03
Pueri Domus (Pearson) 02
Lé {Le/Compar) 01
Grafset 01

Fonte: Diario Oficial do Ministério da Educacao.

Diante de tal cenario, faz necessario um olhar mais atento para a
Lingua Inglesa dentro do PNLD. Quando essa disciplina entrou para o Programa?
Quais colegdes foram selecionadas? Quais foram os procedimentos para a selecao

€ 0 envio das colecdes as escolas publicas de todo pais?

2.3.2 Percurso nas Linguas Estrangeiras

As linguas estrangeiras entraram para o Programa Nacional do Livro
Didatico somente apdés 11 anos de sua implementagcdo. No ano de 2011, foi a
primeira vez que o MEC subordinou a escolha e o envio de livros de lingua inglesa

para escolas publicas de todo Brasil.
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No PNLD/2011, 37 colegdes participaram do processo de avaliagao
pedagdgica, sendo 11 de espanhol e 26 de inglés. Das coleg¢bes
avaliadas, foram aprovadas duas de cada uma das linguas. As
demais colecbes foram excluidas por ndao cumprirem os critérios do
Edital, o que, em alguns casos, poderia inviabilizar seu uso em sala
de aula. Considerando que esta é a primeira edicao do PNLD de
LEM, é compreensivel que este Guia apresente resenhas de um
numero reduzido de colegdes para a sua escolha. Assim mesmo,
realize essa escolha de forma criteriosa. Esperamos, por fim, que os
resultados desta avaliagdo contribuam para uma aprendizagem
efetiva e significativa de linguas nas escolas publicas brasileiras
(BRASIL, 2010, p. 11).

Para a disciplina de lingua inglesa, foram enviadas as escolas duas
colegdes, a fim de que os professores escolhessem qual desejariam adotar. Séo
elas: Keep in mind, da Editora Scipione, e Links — English for teens, da Editora Atica.

Constata-se que a justificativa da sele¢cdo de apenas duas colecgdes
para todo o pais centra-se no argumento de que apenas duas colegdes, de 26
disponibilizadas ao PNLD, atenderam aos critérios estabelecidos. No entanto, € no
minimo instigante pensar as razées que levam a ser, ao longo dos anos, sempre as
mesmas editoras selecionadas. Hei de concordar com Hofling (2000) e Lajolo e
Ziberman (1996), citadas no inicio deste capitulo, quando dizem, respectivamente,
que os editores agregam recursos eficientes de marketing, voltados a seus
consumidores, alcancando grande poder de circulagdo e penetragdo entre seus
clientes, condicionando a escolha feita em relagdo ao LD, e que o LD é o “primo-
rico” das editoras, por lhes ser de grande interesse que varios titulos de seus
exemplares sejam adotados por professor e secretaria de educagao, acarretando
grande beneficio econdmico as editoras.

Contudo, examinando o Guia do Livro Didatico de Inglés, a fim de
verificar a procedéncia dos critérios utilizados para a selecao de tais materiais, vale
citar um que me parece incoerente com o0s objetivos até entdo delineados pelo
Programa.

No texto de abertura do Guia do Livro Didatico, apresentam-se
inicialmente os pressupostos que nortearam a avaliagdo, bem como os critérios que
regeram a escrita do texto. Tais critérios sdo embasados nos documentos que
norteiam o ensino-aprendizagem de lingua estrangeira no Brasil, oriundos de

pesquisas na area. O texto enfatiza o respeito a diversidade dos aprendizes de
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lingua estrangeira e a formacao de cidadaos criticos e reflexivos. Em seguida, ha o
desdobramento dos temas em forma de perguntas.
No que se refere a necessidade do respeito a diversidade, o

documento enfatiza:

Uma das preocupacgdes das colegbes didaticas, segundo o Edital,
deveria ser a de reconhecer as marcas identitarias dos diversos
alunos brasileiros, tais como género, raga e classe social, entre
outras, além da diversidade do publico-alvo ao qual se destina
(BRASIL, 2010, p. 12).

E nesse argumento que destaco uma improcedéncia, como
“reconhecer as marcas identitarias dos diversos alunos brasileiros, da diversidade de
publico-alvo ao qual se destina”, com apenas duas opg¢des de escolha dadas aos
professores? Sera que tais cole¢gdes atendem as necessidades de distintas regides
do pais? Tal apontamento me parece incoerente com o procedimento adotado pelo
PNLD para a selegdo e o envio de livros as escolas publicas do pais. Ao prever a
possibilidade de reconcepc¢ao das prescrigdes, preconizando que se devem levar em
conta os diversos alunos brasileiros, o fato de se ter o mesmo LD nas escolas limita
essa possibilidade.

Ressalto certas escolhas lexicais no documento, as quais produzem
o efeito de sentido ligado a idealizacdo do material didatico. Ha o uso de adjetivos
como “corretos”, “atualizados”. “As cole¢des tiveram de apresentar conceitos,
informacdes e procedimento corretos e atualizados |[...].”

Além disso, chamo atengdo para trés modalizagbes dednticas em
relacdo ao material, sendo utilizados verbos com assertivas, apresentando o carater

do certo, da verdade incontestavel, da idealizagdo do que o material ira propiciar:

As colegdes tiveram de apresentar conceitos, informacbes e
procedimento corretos e atualizados [...]

As colecbes tiveram de apresentar linguagem contextualizada e
inserida em praticas discursivas variadas e auténticas [...]

Em sintese, o livro precisa contribuir para a formacdo de cidadaos
criticos e reflexivos [...] (BRASIL, 2010, p. 12).

Ha a presenca da voz dos Parametros Curriculares Nacionais, que
revela a ideologia presente na época da publicagdo, permeada pelo discurso

vigente. A ideologia que € veiculada reflete o politicamente correto. Por isso,
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enfatiza-se que “o livro precisa contribuir para a formacdo de cidadaos criticos e
reflexivos, desprovidos de preconceitos, capazes de respeitar a si mesmos e a
outros, a sua propria cultura e as dos outros, partindo de experiéncias criticas e
reflexivas com a lingua estrangeira”.

Outro aspecto que lanco para discussao € o papel do professor
dentro do Programa Nacional do Livro Didatico, ou seja, como o professor & visto
nesse processo?

Lajolo (1996, p. 7) enfatiza que “o estabelecimento e consolidagéo
de uma tradicdo critica do livro didatico precisa ser acompanhado da
descentralizagdo do processo de escolha, ampliando-se cada vez mais o peso da
escola e da voz do professor de sala de aula”. Além disso, tal descentralizagao
precisa, consequentemente, “articular-se a qualificacdo do professor, a uma
circulagdo ampla dos resultados de analise critica do livro didatico e, sobretudo, a
consolidacdo da bem-vinda descentralizacdo de verbas para a educagao,
inaugurada em 1996” (LAJOLO, 1996, p. 7).

Sera que a forma como ocorreram selecao/distribuicdo do LD
permite tornar o professor sujeito desse processo? A tentativa de descentralizagao
instaura-se no convite aos professores em fazer parte de tal processo. Contudo, no
que diz respeito a disciplina de lingua inglesa, a escolha prévia de apenas duas
colecdes e o envio do Guia do Livro Didatico as escolas, com prescricdes do que ser
considerado, mascaram a autonomia do professor. A imagem que se projeta € que
este precisa ser direcionado, instruido do que deve ser considerado, ser avaliado na
escolha de um “bom” livro didatico. Mais uma vez, impera a voz dos especialistas
sobrepondo-se a do professor.

Diante de tais consideragdes, urge a questao: como os professores
reagem a esse processo? Isso me instiga a olhar para os dados da pesquisa em

busca de respostas e a fim de ampliar a discussao langada aqui.

2.4  LIVRO DIDATICO: PERSPECTIVA DA FORMAGAO DE PROFESSORES

Varios trabalhos ja foram dedicados aos estudos e produgdes de
materiais didaticos em sala de aula de linguas estrangeiras, como os de Tomlinson
(1998), Bohn (1998), Almeida Filho e Consolo (1990), Leffa (2008), Pessoa (2006),
Tilio (2008), Dias e Cristovao (2009), entre outros.
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No entendimento de alguns autores, material didatico é tudo aquilo
que é usado por professores ou alunos para facilitar o aprendizado de uma lingua,
tais como livros, textos, folhas com exercicios, CD, DVD, cartazes, figuras, entre

outros. Para Almeida Filho (2004, p. 5), material didatico é:

[...] um conjunto de conteudos (mediados pela lingua e por imagens)
e de processos previstos (codificados como numa partitura) que
apoiam a (re)criacao de experiéncias com e na lingua-alvo conforme
a postura de uma dada abordagem e alinhadas com um dado
planejamento. O objetivo maior do material didatico € o de criar
condi¢cdes para que se desenvolva entre os alunos a competéncia
linguistico-comunicativa. Sdo o0s recursos que deveriam servir
apenas de apoio, mas muitas vezes servem mais do que isto.
Servem de “bengala”, e chegam a dominar a aula do professor,
talvez devido a formacao precaria dos professores de LE.

O LD, por sua vez, pode ser destacado como o mais notavel dentre
os materiais didaticos dentro de sala de aula. Coracini (1999, p. 17), ao tratar sobre
a influéncia no ensino, destaca que, em muitos casos, o LD representa “a unica
fonte de consulta e leitura dos professores e dos alunos”. Silva (1996, p. 8)
menciona a imagem instaurada ao longo da historia do LD escolar, a qual o projeta
como elemento indissociavel da vida profissional do professor. “Ndo € a toa que a
imagem estilizada do professor apresenta-o com um livro nas maos, dando a
entender que o ensino, o livro e o conhecimento sdo elementos inseparaveis,
indicotomizaveis” (SILVA, 1996, p. 8).

O Guia de Livros Didaticos (PNLD 2011) afirma que “o LD, em
qualquer disciplina, € um instrumento fundamental (as vezes praticamente unico) do
acesso dos alunos a leitura e a cultura letrada” (BRASIL, 2010, p. 18).

Essas afirmagdes procedem quando se considera, a exemplo de

Tomlinson (1998, p. 9), que:

[...] um livro texto que fornece materiais nucleares para um curso. Ele
objetiva prover ao maximo em um so volume, elaborado de tal modo
que sirva como unico livro que os alunos necessariamente usem
durante o curso. Esse livro geralmente inclui trabalho com gramatica,
vocabulario, pronuncia, fungdes e habilidades de leitura, escrita,
compreensao auditiva e produgéo oral.
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Para Silva (2012, p. 42), o LD ja “é produzido com o intuito de
centralizar nele o aprendizado, abarcando a maior quantidade possivel de
conteudos, exercicios e atividades e assim, direcionando o ensino”. A autora salienta
que, devido a essa configuragado do LD, o professor € levado a depositar nele sua
total confiangca e a posicionar-se em segundo plano na dindmica de sala de aula,
como um mero executor do que dita o LD.

Mesmo em sala de aula em que ndo ha a presenga do LD, ha

pesquisas que mostram a falta sentida pelos professores.

Mesmo em realidade como as nossas escolas publicas, em que o
material didatico de LE é precario, ou muitas vezes inexistente,
ouvimos o tempo inteiro relatos de professores, dando seus
testemunhos sofridos, atestando que, se tivessem pelo menos o livro
didatico, as coisas na sua sala de aula poderiam ser bem diferentes
(SIQUEIRA, 2010, p. 225).

Coracini (1999) assevera a influéncia no fazer pedagdgico do
professor, destacando que, mesmo quando o professor cria seu proprio material,
esse esta muito préximo do modelo do LD, ou seja, o modelo esta internalizado na
maneira como direcionam as aulas, o trabalho com o texto, a organizagao, a énfase
na forma em detrimento do conteudo, pouca atencdao a producdo de sentidos na
tentativa de controle, o que se assemelha e muito ao LD.

Nesse sentido, € evidente que a relagao professor e LD estabelece-
se como algo caracteristico do contexto escolar, configurando a relevancia do LD no
processo de ensino-aprendizagem. Desse fato, decorrem, assim, distintas posigdes.

O LD como ferramenta de apoio é destacado por autores como
Richards (1998; 2001), Coracini (1999), Cerrolaza (1999), Allwright (1981), Pessoa
(2006), os quais defendem que, dentre os beneficios de sua utilizagcdo, os livros
permitem que alunos consolidem conteudos, estimulam sua autonomia, fornecem
sequéncia e estrutura ao ensino, variedade de propostas, sistematizacido de
vocabulario. Além disso, sdo visualmente atraentes, economizam tempo do
professor em preparagdo de materiais, auxiliam no planejamento e na organizagao
de atividades, principalmente para aqueles professores que ainda ndo possuem

muita experiéncia. Segundo Allwright (1981, p. 6),
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Para alguns, tal concepcao parece reduzir o papel do professor a
mero gerente de sala de aula. Para outros, ela “liberta” o professor
para desenvolver o conhecimento necessario para lidar com
questdes praticas fundamentais relacionadas ao processo de
aprendizagem de linguas no ambiente de sala de aula.

Das opinides contrarias, ha quem argumente que, em vez de
ferramenta de apoio ao ensino, o LD muitas vezes acaba se tornando central no
processo, sendo ele quem define, e ndo o professor, os conteudos a serem
ensinados.

Pessoa (2006, p. 110) salienta que o LD

[...] pode n&o so6 limitar as possibilidades de acéo do professor, como
também comprometer as proprias perspectivas de analise e
compreensdo do ensino, de suas finalidades educativas e de sua
funcéo social.

Richards (2001, p. 2) manifesta-se contrariamente, ao afirmar que,
quando usado como unica fonte de ensino, “o LD passa a tomar todas as decisoes,
reduzindo o professor a um mero técnico cuja fungao principal € apresentar material
preparado por outros”.

E, no que diz respeito a formacao de professores, para autores
como Lajolo (1996) e Pessoa (2009), da area de Letras, a importancia do LD no
Brasil torna-se mais acentuada na medida em que a precaria situagao educacional
condiciona-o como instrumento norteador, determinante de estratégias/medidas “do
que ensinar” e “do como ensinar”.

Todavia, tal relacédo vai de encontro aos pressupostos que norteiam
a formagao de professores como intelectuais criticos, ou seja, preconiza-se que o0s
professores devem participar “ativamente do esforco para desentranhar a origem
historica e social do que se apresenta como ‘natural’, para conseguir captar e
mostrar os processos pelos quais a pratica de ensino fica presa em pretensoes,
relagcdes e experiéncias de duvidoso valor educativo” (CONTRERAS, 2002, p. 185).

Dentro de uma perspectiva critica, descarta-se a visao tradicional do
ensino e aprendizagem escolar como um processo neutro ou transparente,
destituido da conjuntura socio-historica, de poder. A educagédo é entendida como
meio pelo qual funcionam os principais mecanismos para o desenvolvimento da

ordem social democratica e igualitaria (GIROUX, 1997).
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Para Giroux, a questdo essencial € o desenvolvimento de uma
linguagem através da qual os educadores e outros possam desvelar
e compreender o relacionamento entre ensino escolar, as relacbes
sociais mais amplas que o informam, e as necessidades e
competéncias historicamente construidas que os estudantes trazem
para as escolas. Uma compreensdo critica deste relacionamento
torna-se necessaria para que os educadores reconhecam como a
cultura escolar dominante esta implicada nas praticas hegemoénicas
que muitas vezes silenciam os grupos subordinados de estudantes,
bem como incapacitam e desautorizam aqueles que Ihes ensinam
(MCLAREN, 1997).

Por isso, estudos e discussdes a respeito do LD, na sala de aula,
sdo imprescindiveis, uma vez que a relacdo estabelecida entre professor/LD ou
pode limitar as possibilidades de autonomia/agdo docente ou ainda interferir nas
perspectivas de analise e intervencdo no ensino, considerando as finalidades
educativas e/ou a funcao social do mesmo. Compartilho deste pensamento de Silva
(1996, p. 8):

[...] o apego cego ou inocente a livros didaticos pode significar uma
perda crescente de autonomia por parte dos professores. A
intermediagdo desses livros, na forma de costume, dependéncia e/ou
vicio, caracteriza-se como um fator mais importante do que o préprio
didlogo pedagdégico, que é ou deveria ser a base da existéncia da
escola.

Dessa forma, pelo grande papel exercido pelo LD no contexto de
ensino brasileiro, ele “[...] precisa estar incluido nas politicas educacionais com que
o poder publico cumpre sua parte na garantia de educagao de qualidade para todos.
Pela mesma razao, a escolha e a utilizacdo dele precisam ser fundamentadas na
competéncia dos professores que, junto com os alunos, vao fazer dele (livro)
instrumento de aprendizagem” (LAJOLO, 1996, p. 4).

No entanto, pela historia do LD e seu uso em sala de aula, tém-se

realidades que o denunciam como uma insubstituivel “muleta”. Segundo Silva (1996,
p. 8),

[...] na sua falta ou auséncia, ndo se caminha cognitivamente na
medida em que nao ha substancia para ensinar. Coxos por formagao
e/ou mutilados pelo ingrato dia-a-dia do magistério, resta a esses
professores engolir e reproduzir a idéia de que sem a adocao do livro
didatico ndo ha como orientar a aprendizagem.
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Por isso, Lajolo (1996, p. 4) enfatiza que a escolha e o uso de LD
precisam resultar do exercicio consciente da liberdade do professor no planejamento
cuidadoso das atividades escolares. Isso o reforgara “na posi¢ao de sujeito professor
em todas as praticas que constituem sua tarefa docente, em cujo dia-a-dia ele re-
escreve o livro didatico, reafirmando-se, neste gesto, sujeito de sua pratica
pedagdgica e um quase co-autor do livro”.

Tal situacdo, ou seja, as determinagbes que levam o professor a
dependéncia do LD sdo oriundas de sua identidade relacionadas ao magistério.

Como ja mencionava Giroux (1997, p. 32), tedrico da pedagogia critica,

[...] os educadores, em todos os niveis do sistema educativo e por
todo o mundo, sentem uma desmotivagdo crescente, e mesmo
frustracdo, porque se sentem ultimamente forgcados a recuar em vez
de avancar, no sentido de criarem desafios para si proprios, quer na
sua condicdo de profissionais quer de cidadados, a fim de
corresponderem as necessidades das nossas sociedades em rapida
mudanca.

As condigdes precarias, muitas vezes, de trabalho na escola publica,
bem como a desvalorizagao do papel do professor na sociedade, podem limita-lo no
reconhecimento e, consequentemente, na conscientizagdo do poder exercido
enquanto membro responsavel pela formacédo dos individuos. Os professores, para
Giroux (1997, p. 29),

[...] precisam desenvolver um discurso e conjunto de suposigdes que
Ihes permita atuarem mais especificamente como intelectuais
transformadores. Enquanto intelectuais, combinarao reflexao e acao
no interesse de fortalecerem os estudantes com as habilidades e
conhecimento necessarios para abordarem as injusticas e de serem
atuantes criticos comprometidos com o desenvolvimento de um
mundo livre da opressao e exploracdo. Intelectuais deste tipo nao
estdo meramente preocupados com a promogao de realizagbes
individuais ou progresso dos alunos nas carreiras, e sim com a
autorizagdo dos alunos para que possam interpretar o mundo
criticamente e muda-lo quando necessario.

Nessa perspectiva, enquanto “intelectuais transformadores”, os
professores tém a possibilidade de desenvolver um discurso que una a linguagem
da critica e a da possibilidade, reconhecendo que podem promover mudancas.

Nessas relacbes, portanto, entre professor e aluno, estdo os

materiais didaticos que se constituem instrumentos para o desenvolvimento de
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praticas escolares. Por isso, € salutar a avaliacdo sistematica e consciente do
professor em relagcdo ao LD que utiliza. Assevero a posi¢cao de Giroux (1997),
quando destaca que os materiais sempre incorporam um conjunto de suposigdes a

respeito do mundo, de um determinado assunto, e de um conjunto de interesses.

Isto se torna evidente em muitos materiais didaticos “a prova de
professor’ que atualmente invadem o mercado. Estes materiais
promovem uma incapacitagao dos professores ao separar concepgao
de execugao e ao reduzir o papel que os professores desempenham
na relagdo, criacdo e ensino destes materiais. As decisdes dos
professores quanto ao que deveria ser ensinado, como isso poderia
satisfazer as necessidades intelectuais e culturais dos estudantes e
como isso poderia ser avaliado tornam-se pouco importantes nestes
programas, uma vez que eles ja pré-definiram e responderam tais
questbes. Os materiais controlam as decisbes dos professores e,
como resultado, estes n&o precisam exercitar seu julgamento légico.
Assim, os professores sdo reduzidos ao papel de técnicos
obedientes, executando os preceitos do programa curricular
(GIROUX, 1997, p. 35).

Apple (1995) alude a proletarizagdo docente, enfatizando que os
professores perderam as qualidades que Ihe permitiam dar sentido ao seu proprio
trabalho, bem como ter controle sobre o0 mesmo. Além disso, acompanharam a
decadéncia das condigcbes de trabalho que lhes permitiam alcangar status
profissional, aproximando-se mais da situagdo socioecondmica de classe operaria. A
racionalizacdo do trabalho levou, consequentemente, a racionalizagdo do ensino,
que caracterizava a separagao entre conhecimentos e habilidades de planejamento,
de modo a compreender e agir sobre a pratica pedagogica, levando a perda de
controle dessa pratica.

Por consequéncia, os professores ficaram a mercé de programas
curriculares desenvolvidos por outros. Os LD, nessa perspectiva, figuram como o
outro que pode determinar, sobrepor-se ao seu usuario principal, professor e aluno.
Para Richards (1998, p. 125), os LD “sdo o curriculo”, contendo programas e
habilidades definidas a serem executadas, nado sendo apenas fonte de
conhecimento, mas de procedimentos.

O modelo de formacao de professores que contribui para essa
dimensdo do trabalho docente é, conforme Schon (1983, p. 21), pedagogo
estadunidense, da racionalidade técnica, “a atividade profissional consiste na

resolugdo instrumental de problemas, cujo rigor advém da aplicagao da teoria e da
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técnica cientifica”. Tal aplicacdo, de acordo com o autor, “[...] leva a uma visao do
conhecimento profissional como uma hierarquia na qual principios gerais ocupam o
nivel mais alto e a solugcédo de problemas concretos, o mais baixo”. Desse modo, os
pesquisadores tornam-se encarregados dos principios gerais, e os professores, da
realizacao destes.

Para Pessoa (2009), pesquisador da Linguistica Aplicada, o LD, no
contexto de ensino de lingua estrangeira, é icone desse modelo de formacgao, o qual
vem sendo questionado, ha um longo tempo, por linguistas brasileiros (CORACINI,
1999, DIAS; CRISTOVAO, 2009).

Opondo-se ao modelo da racionalidade técnica esta o reflexivo.
Nesse modelo, proposto por Schon (1983), acredita-se que ha um conhecimento
implicito a agao inteligente que se desenvolve por meio da reflexdo e, por meio dele,
€ possivel resolver conflitos, situagdes inesperadas que ndo podem ser resolvidas
com o repertério técnico.

Tais modelos de professores sao construidos historicamente e estao
dentro do contexto de educacao brasileira. Por isso, € salutar a compreenséo da
educacao dentro de periodos historicos, dentro do pensamento educacional
brasileiro.

As mudancas das bases materiais de producido, nas formas de
organizagao do trabalho, e as novas demandas do capitalismo projetam mudancgas
no mundo do trabalho e novas demandas para a educagdo. A base técnica de
producao fordista que dominou o ciclo de crescimento das economias capitalistas,
no pés-ll Guerra até o final dos anos 1960, vai sendo substituida por caracteristicas
profissionais mais flexivas.

Nessa perspectiva, todos os discursos instituidos sobre o LD, sobre
a posicao do professor frente ao LD possuem diferentes tonalidades e diregdes.
Esses discursos, que prescrevem o que o professor deveria ser ou fazer, estdo
embasados em argumentos tedricos construidos socio-historicamente. Assim,
precisa ser considerado o fato de que o LD tem um sentido pré-existencial e varios
atributos colocados nessa existéncia, sejam colocados por meio de discursos ou por
meio de conhecimentos produzidos em areas que coexistem com a de formacao de
professores e que dao tonalidades para aquilo que as pessoas percebem, como o
que sabem sobre o LD, como ele é visto e sobre qual a visdo que predomina a

respeito dele.
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Considerando, entdo, a racionalizagcdo do trabalho oriunda do
sistema capitalista, Contreras (2002, p. 35), professor da Universidade de Barcelona,

graduado em Ciéncias da Educagao, expde conceitos-chave:

a) a separacao entre concepgao e execugao no processo produtivo,
onde o trabalhador passa a ser um mero executor de tarefas sobre
as quais nao decide; b) a desqualificacdo, como perda dos
conhecimentos e habilidades para planejar, compreender e agir
sobre a producéo e c¢) a perda de controle sobre seu préprio trabalho,
ao ficar submetido ao controle e as decisdes do capital, perdendo a
capacidade de resisténcia.

De acordo com o autor, essa légica racionalizadora deixou de fazer
parte apenas do ambito da empresa, como ambito privado e de acumulacédo de
capital para invadir a esfera do Estado. “O Estado se encontra diante da
necessidade tanto de sustentar a acumulagdo de capital como de legitimar a si
préprio € o processo de acumulagdo” (CONTRERAS, 2002, p. 35). Isso implica
“politicas de apoio a producao” e “politicas de reprodutibilidade”, sendo esta ultima
responsavel por cumprir “a dupla missdo de desenvolver mao-de-obra de acordo
com as necessidades da producdo, e de reproduzir e recriar a justificativa
racionalizadora do mundo da producdo mediante a ideologia da eficacia e da
neutralidade tecnoldgica” (CONTRERAS, 2002, p. 35).

No que diz respeito ao ensino, Contreras (2002, p. 35) sugere que a
atencido a essas necessidades foi dada historicamente por meio da introducédo “do
mesmo espirito de gestao cientifica, tanto no que se refere ao conteudo da pratica
educativa como ao modo de organizagdo e controle do trabalho do professor”.
Desse modo, o curriculo passou também a se caracterizar como uma espécie de
processo de produgdo, organizado sob os “mesmos parametros de decomposigao
em elementos minimos de realizagdo — 0s objetivos, os quais corresponderiam a
uma descri¢ao das atividades particulares e especificas da vida adulta para as quais
haveria que se preparar” (CONTRERAS, 2002, p. 35).

Na mesma medida, as escolas passaram a se organizar dentro de
uma hierarquia e a estabelecer critérios de sequéncia. De acordo com o autor, surge
a organizacao graduada, a qual permite homogeneizar as tarefas dos professores ao

passo que visavam a homogeneizagdo dos alunos aos quais se dirigiam. Além
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disso, surge a hierarquizagdo das fungbes dentro da escola, instaurando-se a

posicao do diretor.

A progressiva racionalizagdo do ensino introduzia um sistema de
gestao do trabalho do professor que favorecia seu controle, ao torna-
lo dependente de decisbes que passavam ao ambito dos
especialistas e da administracdo. A tecnologizagcdo do ensino
significou precisamente esse processo de separagdo das fases de
concepcao de execugdo, segundo o qual os docentes foram sendo
relegados de sua missdo de intervencao e decisdo no planejamento
de ensino — ao menos da que entrava no ambito mais direto de sua
competéncia: o que deveria ocorrer na aula —, ficando sua fungéo
reduzida a de aplicadores de programas e pacotes curriculares
(CONTRERAS, 2002, p. 36).

Institui-se, desse modo, a figura do professor como seguidor, seja de
projetos curriculares, nos quais se estipula o que deve fazer passo a passo, seja de
textos e manuais didaticos, que elencam o repertério de atividades que professores
e alunos devem realizar.

“Tudo isso reflete o espirito de racionalizagéo tecnoldgica do ensino,
na qual o docente vé sua funcdo reduzida ao cumprimento de prescricdes
externamente determinadas, perdendo de vista o conjunto e o controle sobre sua
tarefa” (CONTRERAS, 2002, p. 36).

O autor assevera que a forma como o Estado arrola os processos de
racionalizacao relaciona-se com o aumento das formas burocraticas de controle sob
o trabalhador e as tarefas que executa. Nesse sentido, o ensino deixa de ser um
trabalho “autogovernado” ao passo que se institui o planejamento externo, tornando-
se altamente regulado e repleto de tarefas.

Contreras (2002, p. 37) assinala que tais medidas provocam
inumeros efeitos nos professores: favorece a “rotinizagao do trabalho”, ao impedir o
exercicio reflexivo, empurrado pela pressdo do tempo; facilita o isolamento dos
colegas, ao serem privados de tempo para encontros com vistas a discussao e
trocas de experiéncias profissionais, acarretando o individualismo. “A intensificagao
coloca-se assim em relacdo com o processo de desqualificacdo intelectual, de
degradacgao das habilidades e competéncias profissionais dos docentes, reduzindo
seu trabalho a diaria sobrevivéncia de dar conta de todas as tarefas que deverao

realizar”.
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Para Contreras (2002), a degradacdo do trabalho, privado das
capacidades intelectuais, da possibilidade de ser realizado como produto de
decisdes pensadas e discutidas coletivamente, fez com que os professores fossem
perdendo as habilidades e capacidades, bem como conhecimentos que haviam sido

conquistados, acumulados ao longo dos anos.

Parte desta perda de competéncias profissionais justifica-se no
desenvolvimento, pelos especialistas, de um conhecimento técnico
que permitiu e justificou a racionalizacdo e a tecnologizacdo do
ensino. Ao mesmo tempo, e como consequéncia disto, ao ficarem os
professores submetidos as estruturas de racionalizacdo de seu
trabalho, viram-se cada vez mais dependentes de conhecimento
especializado [...] (CONTRERAS, 2002, p. 38).

Esse contexto da lugar a perda de “autonomia dos professores” na
realizagao de seu trabalho profissional. O exercicio de controle, assim, fortalece-se
na medida em que esse profissional assume como inevitavel sua dependéncia em
relacdo a decisdes externas e quanto ao saber legitimado que ndo pertence a ele,
mas ao campo do saber cientifico/académico. “Ao renunciar a sua autonomia como
docente, aceita a perda do controle sobre seu trabalho e a supervisdo externa sobre
o mesmo” (CONTRERAS, 2002, p. 38).

[...] ndo se deve concluir que a teoria da proletarizagdo defenda que
este seja um processo implacavel e perfeito [...] os professores,
assim como outros trabalhadores, geraram modos de resisténcia em
funcdo de seus interesses individuais e coletivos. E isso que gera
uma dindmica continua de novos mecanismos de controle, mais
eficazes ou mais sutis, e novas formas de resisténcia a acbes
organizadas pelos sindicatos. Esta dindmica de resisténcia e
organizagao é o que, na opinido dos tedricos da proletarizagao,
permitiria igualar os professores a classe operaria, ja que ndo soé
seguiram um processo de desqualificacdo equivalente, mas também
que tal desqualificacdo os transforma em uma categoria com
interesses e procedimentos de resisténcia equivalentes aos do
proletariado, pelo que, se conclui, seu processo natural que sera o de
aliar-se a classe operaria em suas reivindicagbes e lutas
(CONTRERAS, 2002, p. 39).

Nessa perspectiva, entender a autonomia profissional no ensino

depende, também, das concepg¢des oriundas das exigéncias da pratica docente,
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bem como das possibilidades educativas que cada modelo'® de professor permite.
Por isso, o autor apresenta trés modelos — o especialista técnico, o profissional
reflexivo e o intelectual critico —, reproduzidos abaixo, a fim de formular o problema

da autonomia de professores, ou seja, entender o que a questdo da autonomia

profissional docente pode significar.

Quadro 3 — Autonomia profissional, segundo trés modelos de professores.
MODELO DE PROFESSORES

Obrigacéao
moral

Especialista Profissional Intelectual critico
técnico reflexivo
Rejeicao de O ensino deve Ensino dirigido a
problemas guiar-se pelos emancipagao

normativos. Os fins
e valores passam a
ser resultados
estaveis e bem
definidos, os quais
se espera alcangar.

valores educativos
pessoalmente

assumidos. Definem
as qualidades

morais da relacao e
da experiéncia

individual e social,
guiada pelos
valores de
racionalidade,
justica e
satisfacao.

Competéncia
profissional

DIMENSOES DA PROFISSIONALIDADE DO PROFESSOR

Dominio técnico dos
métodos para
alcangar os
resultados previstos.

sobre a pratica.
Deliberagao na
incerteza acerca da
forma moral ou
educativamente
correta de agirem
cada caso.

educativas.
Defesa de valores
Despolitizagéo da Negociacéo e para o bem
Compromisso pratica. Aceitagado equilibrio entre os comum (justica,
com a das metas do diferentes igualdade e
comunidade sistema e interesses sociais, outros).
preocupagao pela interpretando seu Participagdo em
eficacia e eficiéncia valor e mediando movimentos
em seu éxito. politica e pratica sociais pela
entre eles. democratizagao.
Auto-reflexao
sobre as
Pesquisa/reflexao distorcoes

ideoldgicas e os
condicionantes
institucionais.
Desenvolvimento
da andlise e da
critica social.
Participagéo na
acgao politica
transformadora.

% “Modelo de professores” é o termo utilizado por Contreras (2002) para compreender e situar as

dimensodes da profissao professor.




CONCEPCAO DA AUTONOMIA PROFISSIONAL

Autonomia como
status ou como
atribuigao.
Autoridade unilateral
do especialista. Nao
ingeréncia.
Autonomia iluséria:
dependéncia de
diretrizes técnicas,
insensibilidade para
os dilemas,
incapacidade de
resposta criativa
diante da incerteza.

Autonomia como
responsabilidade
moral individual,
considerando os
diferentes pontos de
vista. Equilibrio
entre a
independéncia de
juizoe a
responsabilidade
social. Capacidade
para resolver
criticamente as
situagdes-problema
para realizagcéo
pratica das
pretensdes
educativas.

Autonomia como
emancipagao:
liberacao
profissional e
social das
opressoes.
Superacgao das
distorcoes
ideoldgicas.
Consciéncia
critica. Autonomia
COmMO processo
coletivo
(configuragao
discursiva de uma
vontade comum),
dirigido a
transformacgao das
condigdes
institucionais e
sociais do ensino.
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Fonte: CONTRERAS (2002, p. 192)

Assim, concluo que os modelos de professores estdo dentro de uma
historia e determinam o tipo de profissionais e relacbes que esses mantém com o
seu trabalho e, por consequéncia, com o material de ensino. O LD, nesse sentido,
circula entre esses varios contextos e constroi a sua historia, perpetuando discursos
que o veem: a) ou como “muleta” do professor, professor técnico, em que tem a
funcdo apenas de reproduzir os seus conteudos; b) ou como um instrumento de
apoio, no qual a fungcao do professor é ser um mediador entre seus pressupostos e o
ensino efetivo em sala de aula; ou ainda c) a figura do professor como aquele que é
capaz de subverter, redimensionar o que o livro traz de acordo com seus

conhecimentos praticos e tedricos.
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CAPITULO Il

ANALISE DO DISCURSO

Este capitulo tem como objetivo expor o principal referencial
analitico da tese. Ele traga o percurso da historia da Analise do Discurso na Franga,
especialmente, os estudos de Michel Pécheux, bem como os autores e teorias que
contribuiram para a sua consolidagdo enquanto disciplina de interpretacio.
Também, apresento um esboco tedrico das trés épocas que constituiram os estudos
da AD, os principais conceitos, dispositivos de analise e, ainda, a contribuicdo do

pensamento de Michel Foucault para os estudos nesse campo tedrico.

3.1 BASES HISTORICAS DA ANALISE DO DISCURSO FRANCESA

De acordo com Maldidier (2003), pensar na historia da Analise do
Discurso na Franga é vislumbrar um encontro centrado sobre linguistica e
materialismo. Para situar o inicio da disciplina, a autora destaca o encontro entre
Jean Dubois e Michel Pécheux, que constitui o momento de uma dupla fundacao.
Tal fundacdo nada tem de individual, “ela coloca a questdo sobre as condi¢cdes de
possibilidade de um campo novo dentro da conjuntura tedrico-politica do fim da
década de 1960” (MALDIDIER, 2003, p. 15).

Dessa forma, pode-se depreender que a Analise do Discurso foi
delineada, a partir da década de 1960, pelos estudos de Dubois e Pechéux, estudos
independentes, diferentes, porém que se destacam.

Jean Dubois, um universitario que seguia o trajeto de outros
linguistas franceses da época, estudos literarios, gramatica, depois a passagem para
a linguistica. Era linguista renomado, que se envolvia com as atividades de seu
tempo, da elaboracio de dicionarios a criacdo de revistas.

Michel Pécheux, por sua vez, era filésofo. De acordo com Maldidier
(2003), Pécheux envolveu-se em debates tedricos em torno do marxismo, da
psicanalise e da epistemologia. De inicio, situava-se no terreno da historia das
ciéncias, no entanto, ao atuar como pesquisador em um laboratério de psicologia
social, “sua reflexdo se inscreve de imediato nas questbes da época sobre as

ciéncias humanas. Uma figura essencial aqui, que desempenhara posteriormente
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um papel importante no pensamento de Pécheux, € a de Michel Foucault”
(MALDIDIER, 2003, p. 17). No entanto, o terreno, a situagao, as preocupacdes 0s
distinguem. Ja Dubois e Pécheux sao influenciados em um terreno comum, o do
marxismo e da politica. Eles partilham, na contramao das ideias dominantes, as
mesmas evidéncias em relacao a luta de classes, histdria e movimento social.

Quanto a linguistica, o seu crescimento, na conjuntura teodrica,
desempenha um papel decisivo, “os anos 60 [...] sdo os anos do estruturalismo
triunfante. A linguistica promovida a ciéncia piloto estd no centro do dispositivo das
ciéncias [...]. O projeto da AD nasce dentro desse contexto” (MALDIDIER, 2003, p.
17).

O projeto nasce dentro de um objetivo politico, “a arma cientifica da
linguistica oferece meios para a abordagem politica” (MALDIDIER, 2003, p. 18).
Pécheux e Dubois sdo tomados por uma urgéncia teorico-politica. Assim, a AD se

configura como modo de leitura.

Em J. Dubois, o tema, embora apenas esbocgado, esta presente: a
AD deve substituir a subjetividade do leitor unicamente pelo aparelho
da “gramatica”, rompendo com a pratica do comentéario literario.
Remetendo a literatura ao que ele considera como sua miséria
metodoldgica, J. Dubois coloca decididamente a AD no terreno do
estudo dos grandes textos politicos da tradigdo francesa: assim
procedendo, ele elege o discurso politico como objeto especifico da
nova disciplina. Em M. Pécheux, a questédo da leitura, que se tornara
posteriormente um tema decisivo, é colocada desde 1969 nos termos
de uma teoria ndo-subjetiva, numa ruptura tanto com as praticas de
explicagcdo de texto, quanto com os métodos estatisticos em vigor
nas ciéncias humanas.

Do lado de Dubois, a instituicdo da AD é pensada dentro de um
“continuum: a passagem das palavras (lexicologia) ao estudo do enunciado (analise
do discurso) € ‘natural’, € uma extensao, um progresso permitido pela linguistica”
(MALDIDIER, 2003, p. 18). Em suma, Dubois ndo sai do campo tedrico da
linguistica. Ja no lado de Pécheux, a Analise do Discurso é vista como uma ruptura
epistemoldgica com a ideologia que perpassa as ciéncias humanas.

Segundo Maldidier (2003), para Dubois, significa relacionar dois
modelos, o linguistico e o sociolégico (ou historico), psicolodgico (ou psicanalitico).
Em Pécheux, o objetivo tedrico articula a questdo do discurso com o sujeito e a

ideologia. Nesse sentido, a AD s6 pode ser pensada a partir de teorias (do discurso).
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As diferengas delineadas entre os dois autores nutrem-se, ainda, de uma outra
questdo, a da lingua e da linguistica. Ha atitudes distintas em relagédo ao

desenvolvimento da linguistica.

J. Dubois parece por vezes oscilar entre duas posi¢des: uma posicao
estruturalista estrita (justificagdo do principio da imanéncia) e uma
posicao integracionista (a Gramatica Gerativa Transformacional
como esperanca de uma teoria do sujeito e da situagcdo). M.
Pécheux desenvolve um questionamento critico sobre a linguistica e
as extensbes da “ciéncia piloto”. Para ele, desde esta época, a
afirmagcdo do corte saussuriano comporta uma “jogada” tedrica
fundamental. A construgdo de um objeto discurso ndo € uma simples
“superacgao da linglistica saussuriana”, ela apoia-se sobre a teoria do
valor que coloca a lingua como sistema formal (MALDIDIER, 2003, p.
19).

Nesse sentido, Pécheux produz uma ruptura epistemoldgica, ndo faz
uso da epistemologia como uma técnica. Supera a categoria lingua/fala para amplia-
la ao discurso. Dessa forma, constroi-se um novo objeto que ndo € mais a lingua,
mas o discurso, considerando o que foi deixado a margem por Saussure, 0 sujeito.
Eis, portanto, a construgao de uma teoria do sujeito.

Em contrapartida, para Dubois, o objeto era a lingua, partia-se dela
para o discurso. Dentro da teoria da enunciacdo, em que Dubois transita,
considerava-se a nogado dos papéis sociais, tomando o sujeito como um sujeito
consciente, psicoldgico, sujeito origem. Difere-se, portanto, de Pécheux, o qual nédo
trabalha com o sujeito consciente, mas se preocupa com as questdes ideoldgicas,
sendo o sujeito interpelado pela ideologia, o qual ndo escapa da ordem do discurso.
Assim, o que, para Dubois, € um continuum, para Pécheux é um deslocamento.

A AD passa a existir na Franga e, de acordo com Maldidier (2003, p.
23), “ela ocupa, durante os anos 1979-85, um lugar especifico”. Tal especificidade é
descrita pela autora por meio de duas breves observacdes: “a primeira concerne aos
protagonistas interessados na aventura da AD: linguistas, ao redor de J. Dubois;
pesquisadores em ciéncias humanas e sociais, ao redor de M. Pécheux”. A segunda
diz respeito a implantacdo de uma espécie de “vulgata” da AD: sua divulgagao
beneficiou-se por meio de revistas como Langages e Langue Francaise, “ela foi
frequentemente repassada através das relacbes pessoais, pode ter sido modulada
por relagcbes de reconhecimento-desconhecimento politico e ideolégico”
(MALDIDIER, 2003, p. 23).
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A AD ¢ [...] uma pratica disciplinar que se pode resumir por trés
proposigcdes: 1) ela realiza o fechamento de um espaco discursivo; 2)
supde um procedimento linglistico de determinacdo das relacées
inerentes ao texto; 3) produz no discurso uma relagéo do linglistico
com o exterior da lingua (MALDIDIER, 2003, p. 23).

Maldidier (2003, p. 24) defende que a “irrupgao da AD, na virada da
década de 1960, foi simultaneamente um acontecimento na histéria das praticas da
linguistica e na historia dos questionamentos dos marxistas sobre a linguagem”. Ela
permitiu aos linguistas uma maneira de abordar a relagdo entre lingua e historia e
fez com que os marxistas saissem do discurso da filosofia marxista da linguagem.

No quadro epistemoldgico geral da AD, publicado em parceria com

Fuchs, em 1975, Pechéux assevera:

Reside na articulagao de trés regides de conhecimento cientificos: a)
o0 materialismo histérico como teoria das formagdes sociais e de suas
transformacdes, ai compreendida a teoria das ideologias; b) a
lingUistica como teoria, ao mesmo tempo, dos mecanismos sintaticos
e dos processos de enunciagio; c) a teoria do discurso como teoria
da determinagao histérica dos processos semanticos. [...] essas trés
regides sao, de uma certa maneira, atravessadas e articuladas por
uma teoria da subjetividade, de natureza psicanalitica (PECHEUX;
FUCHS, 1975, p. 8).

Nessa perspectiva, Gregolin (2003) argumenta que a natureza
complexa do objeto do discurso — no qual confluem a lingua, o sujeito, a historia —
exigiu que Michel Pécheux propusesse a constituicdo da AD como um campo de
articulagao entre diferentes teorias, um campo transdisciplinar.

Dessa forma, as propostas de Pécheux foram influenciadas por

quatro nomes:
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Figura 14 — Autores que influenciaram a proposta de Pechéux.

Althusser, com suas leituras a respeito das teses marxistas;
Foucault, com a nocédo de formacéao discursiva, da qual decorrem outros conceitos
(interdiscurso, memoria discursiva, praticas discursivas, entre outros); Lacan e suas
leituras de Freud sobre o inconsciente, nas quais prevé que ele é estruturado por
uma linguagem; e Bakhtin, com a nogao de dialogismo da linguagem, que induz a
AD a incorporar a heterogeneidade constitutiva do discurso em seus pressupostos.

Por meio da articulagdo entre lingua, sujeito, discurso e histéria,
Pécheux constitui o “edificio da Analise do Discurso em movimentos tedrico-
analiticos nos quais o seu pensamento se aproximou desses outros trés
pensadores” (GREGOLIN, 2003, p. 25).

Dessa forma, o pensamento de Pécheux nasce sob o signo de
articulagao entre a linguistica, o materialismo histérico e a psicanalise. O autor traz
questionamentos sobre sujeitos, historia e ideologia, repensando a nogédo de
discurso enquanto conceito ligado a um dispositivo. Pds-saussuriano e pos-
estruturalista, ele reinsere a nogéo de sujeito e situagdo, mas ndo no nivel da analise
de conteudo, fazendo intervir a nogdo de acontecimento ligado a estrutura,

sustentando a analise na relagdo do real da lingua e no real da historia.
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Contribuem para a constru¢cdo do conhecimento de Pechéux,
autores como Althusser, Foucault, Lacan e Bakhtin, os quais sado explicitados a

seqguir.

3.2 MICHEL PECHEUX E AS TRES EPOCAS DA ANALISE DO DISCURSO FRANCESA

As “trés épocas da analise do discurso”, como chamada por
Pécheux (1993), “revela os embates, as reconstrugdes, as retificacbes operadas na
constituicdo do campo tedrico da analise do discurso francesa” (GREGOLIN, 2004,
p. 60).

Inicialmente, em 1966, Pécheux publica dois textos que marcaram
sua entrada na vida intelectual: Réflexions sur La situation théorique dés sciences
sociales, spécialement de La psychologie sociale (1966) e Remarques pour une
théorie générale des idéologies (1968). Tais textos sao publicados com o
pseudénimo de Thomas Herbert e tratam da epistemologia das ciéncias sociais e de
‘uma teoria geral das ideologias”.

De acordo com Henry (1993, p. 14), os textos foram publicados em
uma colecao dirigida por dois psicologos de renome, e seu conteudo foi apresentado

inicialmente como uma tese de doutoramento em psicologia social. Tal fato

[...] poderia levar a pensar que Pécheux utilizou-se de um codinome
e que, nestas publicacbes académicas, escondeu seu ponto de vista
por puro oportunismo: evitar uma apresentacao explicita e direta de
suas orientagbes tedricas efetivas que, ndo estando na linha
académica da psicologia francesa, poderiam causar inconvenientes a
sua carreira. Ao contrario, longe de ser oportunista, a atitude de
Pécheux representa a traducdo de uma estratégia cuidadosamente
deliberada (HENRY, 1993, p. 14).

Ja com o nome Pécheux, publica outros dois textos que tratam das
“diferencas entre uma ‘analise do conteudo’ e uma ‘andlise do discurso”
(GREGOLIN, 2004, p. 61).

“A primeira época”, assim denominada por Pécheux (1997) inicia-se

com o livro Analyse Automatique Du Discours.
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Trata-se de uma proposta tedrico-metodolégica impregnada pela
releitura que ele faz de Saussure, deslocando o objeto, pensando a
langue (sua sistematicidade; seu carater social) como a base dos
processos discursivos, nos quais estdo envolvidos o sujeito e a
Histéria. Na concepgcao do objeto discurso cruzam-se Saussure
(relido por Pécheux), Marx (relido por Althusser) e Freud (relido por
Lacan) (GREGOLIN, 2004, p. 61)."

A elaboragcdo da Analise Automética do Discurso, objeto de uma
tese de doutoramento defendida em 1968, objetivava “fornecer as ciéncias sociais
um instrumento cientifico de que elas tinham necessidade, um instrumento que seria
a contrapartida de uma abertura tedrica em seu campo” (HENRY, 1993, p. 15). De
acordo com o autor, Pécheux acreditava que o estado das ciéncias sociais era um
tanto pré-cientifico e que o estabelecimento de uma ciéncia necessita de
instrumentos.

O primeiro ponto diz respeito a critica de Pécheux ao estado das
ciéncias sociais da época. Para ele, deveria ser evitado o fato de considerar
qualquer utilizagcdo de um instrumento como cientifica, esquecendo-se o papel dos
instrumentos na pratica cientifica. Por isso, no primeiro texto, segundo Henry (1993,
p. 15), “desenvolve uma analise precisa sobre o que € um instrumento cientifico, e é
sobre esta base de analise que Pécheux concebeu seu sistema de analise
automatica do discurso”.

Para Pécheux, um instrumento cientifico seguia o ponto de vista da

historia da ciéncia e das técnicas cientificas, porém acrescenta a este elementos

[...] oriundos de uma analise marxista sobre as consequéncias da
divisdo do trabalho (em particular, da separacdo entre o trabalho
manual e o trabalho intelectual), e sobre as consequéncias do carater
contraditério da combinacdo das forgcas produtivas das relagdes
sociais de produgdo em uma sociedade dividida em classes
(HENRY, 1993, p. 15).

" “Duas idéias basicas de Saussure permanecerdo nas trés épocas: a lingua é um sistema e,
portanto, tem uma organizagdo; a lingua € uma instituicdo social. Esse carater sistémico e social
da linguagem sera a base a partir da qual serdo pensados os processos discursivos. Por focalizar o
processo discursivo, Pécheux desloca o objeto e, diferentemente de Saussure, propde que a AD
trate de um novo objeto (discurso), que funde a lingua, o sujeito e a histéria — dai a necessidade de
a AD organizar seu quadro teérico em torno de Saussure, Marx e Freud” (GREGOLIN, 2004, p.
61).
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Nesse sentido, o objeto de uma ciéncia, para o autor, ndo € o objeto
empirico, mas uma construgao. O discurso caracteriza-se assim como objeto e uma

maneira de praticar.

Cada vez que um instrumento ou experimento é transferido de um
ramo de ciéncia para outro, ou a fortiori de uma ciéncia para outra,
este instrumento ou este experimento é de algum modo reinventado,
tornando-se um instrumento ou experimento desta ciéncia em
particular, ou deste ramo particular de ciéncia. E Pécheux conclui
este ponto dizendo que as ciéncias colocam suas questdes, através
da interpretacdo de instrumentos, de tal maneira que o ajustamento
de um discurso cientifico a si mesmo consiste, em ultima instancia,
na apropriagdo dos instrumentos pela teoria. E isto que faz da
atividade cientifica uma préatica (HENRY, 1993, p. 17).

Desse modo, para Pécheux, o que ele queria, para sua analise
automatica do discurso, quanto ao instrumento, ndo poderia ser concebido
independentemente de uma teoria ou como uma aplicagao desta. O que poderia ser
tomado de empréstimo para construcdo de um instrumento precisaria ser
reinventado, ser apropriado pela teoria em vista. E, em particular, o caso para aquilo
que ele devia emprestar a linguistica. “Este instrumento ndo podia ser somente de
analise linguistica ‘aplicada’. E por essa razdo que Pé&cheux, no inicio de sua obra,
criticou as aplicagdes de analise linguistica a ‘analise de textos™” (HENRY, 1993, p.
18).

Em outras palavras, o instrumento ndo podia ser simplesmente um
instrumento a mais, acrescido a outros ja existentes e utilizados nas ciéncias sociais,
completando o conjunto de instrumentos para realizar as tarefas que outros néo
preenchiam, mas Pécheux visava a uma transformagao da pratica nas ciéncias
sociais, de modo a fazer dessa pratica uma pratica verdadeiramente cientifica.

De acordo com Henry (1993, p. 18), Pécheux era um filésofo de
formacdo, mas apaixonado pelas maquinas, ferramentas, instrumentos e técnicas,
por razdes enraizadas em sua historia pessoal e de antecedentes familiares. Assim,
convencido de que a pratica tradicional da filosofia carecia de sentido e de que uma
critica “unicamente filosofica das ciéncias sociais ndo pode ir muito longe”, reforcava
o pressuposto de que as praticas cientificas necessitam de instrumentos, sejam elas
materiais ou abstratos. Por isso, definir um novo instrumento cientifico era um meio

pelo qual ocorreria o afastamento da rotina da mera critica filosofica tradicional.
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Dessa forma, tendo em vista provocar uma ruptura no campo das
ciéncias sociais, “escolheu o discurso e a analise do discurso como o lugar preciso
onde é possivel intervir teoricamente (a teoria do discurso), e praticamente construir
um dispositivo experimental (a analise automatica do discurso)” (HENRY, 1993, p.
25). E, segundo o autor, a raz&o para isso consiste na ligagao entre a pratica politica
e o discurso.

Pécheux recusa a concepg¢ao de linguagem enquanto instrumento
de comunicagdo. Para ele, essa concepg¢ao nada mais é do que uma ideologia em
que a funcdo nas ciéncias humanas e sociais € a de “mascarar sua ligacdo com a
pratica politica”. Essa concepgao conduz a conceber o homem e as sociedades
humanas nos mesmos principios dos animais e das sociedades animais, uma vez
gue 0s animais se comunicam, mesmo nao possuindo uma linguagem nos moldes

da linguagem humana.

E sob a forma geral do discurso que estdo apagadas as dissimetrias
e as dissimilaridades entre os agentes do sistema de produgéo, sem
duvida isto ndo se produz de modo explicito, através de um tipo de
ordem: “coloque-se aqui, este € o seu lugar no sistema de producao”,
isto é, pelo viés de uma espécie de “comunicagao”, eventualmente
acompanhada de alguma forma de coercado fisica ou de ameaca
(HENRY, 1993, p. 26).

O que precisa ser compreendido, segundo o autor, € como 0s
agentes desse sistema reconhecem a si mesmo, o seu lugar, sem terem recebido
uma ordem formalmente ou mesmo sem saber que ha uma ordem no sistema de
producdo. Em outras palavras, quando alguém precisa ocupar um lugar dentro de
um sistema de trabalho, esse processo ja se deu anteriormente: um trabalhador, por
exemplo, sabe que € um trabalhador e tudo o que isso implica, da mesma forma o

sabe o juiz ao ser nomeado.

O processo pelo qual os agentes sédo colocados em seu lugar é
apagado; nao vemos sendo as aparéncias externas e as
consequéncias [...] Para compreender como este processo se situa
em um mesmo movimento, ao mesmo tempo realizado e mascarado,
e o papel que nele desempenha a linguagem, devemos renunciar a
concepcado de linguagem como instrumento de comunicacdo. Isto
nao quer dizer que a linguagem n&o serve para comunicar, mas sim
que este aspecto é somente a parte emersa do iceberg (HENRY,
1993, p. 26).
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Com o objetivo de romper com a concepgao instrumental tradicional
da linguagem, Pécheux propds a nogao de discurso e elaborou teoricamente,
conceitualmente e empiricamente uma concepgao original sobre o mesmo.

Assim, a primeira época, chamada AD1, é marcada pelo fato/iluséo
de ser o sujeito a fonte do discurso, esta vinculada a uma posi¢ao estruturalista pos-
saussureana, compreendida como um conjunto de discursos produzidos em um
determinado momento, resultante de condicdes de producdo estaveis e
homogéneas, sendo o discurso homogéneo.

Na AD2, por sua vez, Pécheux utiliza o conceito de formacéao
discursiva de Michel Foucault e, inicialmente, percebe-a como operadora do
“assujeitamento” do sujeito como sujeito ideoldgico, uma vez que determina o que
pode e deve ser dito, a partir de uma determinada posicao e situacgao.

No fim da década de 1970, Pécheux reflete sobre a nocido de
interdiscurso, contudo mantém a nocgdo de sujeito discursivo como efeito do
assujeitamento a formagao discursiva com a qual se identifica.

A AD3, iniciada a partir de 1975, e com mudanca decisiva, na
década de 1980, ocorre quando comegam a surgir interrogagdes sobre a questao do
sujeito do discurso, do espago da memoria, e da propria Analise do Discurso. Nessa
ultima fase, as ideias de Foucault surgem fortemente nos debates da AD e, segundo
Maldidier (2003), levam Pécheux a considerar a singularidade do acontecimento
discursivo. Por consequéncia, os trabalhos passam a considerar a heterogeneidade
tanto como categoria conceitual quanto em relagao ao corpus: “tomando a formagéao
discursiva no interior da heterogeneidade, ela deixa de referir-se a um exterior
ideoldgico e passa a ser buscada na dispersdo dos lugares enunciativos do sujeito”
(GREGOLIN, 2004, p. 155).



Quadro 4 — Sintese das trés épocas da Analise do Discurso.

AD 1 AD 2 AD 3
Analyse Automatique Du | Considera-se o conceito | Iniciada a partir de 1975 e
Discours(1969) de formacdo discursiva | com a mudanca decisiva
a (FD) de Foucault. na década de 1980.

Livro objeto de tese de
doutoramento de Pécheux
em 1968.

Proposta tedrico-
metodologica;

Releitura de Saussure;
Deslocamento do objeto:

langue pensada como a

base nos processos
discursivos — sujeito e
Historia.

Percebe a FD como
operadora do
“assujeitamento” do sujeito
como sujeito ideolégico —
determina o que pode e
deve ser dito, a partir de
uma determinada posicao

e situacéo.

Inicia com o surgimento de
interrogacdes sobre a
questdo do sujeito do
discurso, do espaco da
memoéria e da propria
Analise do Discurso.

Objeto: discurso — cruzam-
se Saussure (relido por
Pécheux), Marx (relido por
Althusser) e Freud (relido
por Lacan).

Fim da década de 1970 —
nocdo de interdiscurso:
mantém-se a nogao de
sujeito como efeito do
assujeitamento a FD com
a qual se identifica.

As ideias de Foucault
surgem fortemente nos
debates da AD, levando
Pécheux a considerar a
singularidade do
acontecimento discursivo.

Marcada pelo fato/ilusdo
de ser o sujeito a fonte do
discurso;

Vinculada a uma posigéo

estruturalista pos-
sausurreana;

Compreendida como
conjunto de discursos
produzidos em um
determinado momento,

resultante de condi¢des de

producéao estaveis e
homogéneas, discurso
homogéneo.

Considera-se a
heterogeneidade: tanto
como categoria conceitual
quanto em relagdo ao
corpus.

Fonte: A propria autora, baseada em GREGOLIN (2004)

3.3  FUNDAMENTOS DA ANALISE DO DISCURSO
Como apresentado acima, Louis Althusser foi uma das referéncias
fundadoras da Anadlise do Discurso. Conhecendo um pouco sobre sua trajetéria,
enquanto filésofo francés, nasceu em Birmandreis, na Argélia, em 1918, e faleceu,
em 1990, na Franca.
Em 1930, apds cursar o ensino fundamental, vai para a cidade

francesa de Marselha, completando ali os seus estudos secundarios. De 1936 a
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1939, frequenta o Lycée Du Parc de Lyon, no qual se prepara para o concurso de
ingresso na Ecole Normale Superieur (ENS) de Paris.

Em 1939, ingressa na ENS, mas é recrutado para a Segunda Guerra
Mundial antes de iniciar os seus estudos. Torna-se, entéo, prisioneiro dos alemaes,
permanecendo em um campo de concentracado de 1940 a 1945.

Apods o conflito, inicia seus estudos em filosofia na ENS, concluindo-
os em 1948. Contudo, a trajetéria de Althusser € marcada por sucessivas crises
psiquicas advindas de seu periodo de exposicdo a Guerra, as quais lhe
acompanham por toda a sua carreira.

A partir de 1948, assume o posto de “caiman” — professor
encarregado de preparar os estudantes para os exames de aggregation — na ENS.
No mesmo ano, ingressa no Partido Comunista Francés.

No inicio dos anos 1960, sdo apresentados os trabalhos mais
importantes do autor: Pour Marx (A favor de Marx) e Lire Le capital (Ler O capital),
que se contrapdem a leitura dominante de Marx, vigente na época, produzindo
efeitos revolucionarios no campo tedrico marxista.

Sua producdo intelectual estende-se até os anos 1980, com
retificacdes, aprofundamentos e o desenvolvimento de uma teoria da ideologia e dos
Aparelhos Ideoldgicos de Estado.

No entanto, em meio a constantes crises psiquicas, periodos de
tratamento e convalescéncia, Althusser vive, em 16 de novembro de 1980, o drama
de ter causado involuntariamente, por estrangulamento, a morte de sua
companheira, Héléne, em uma severa recaida na doencga. Afasta-se, entdo, do
trabalho académico e da cena publica, mas continua sua producgao tedrica. Althusser
faleceu no dia 22 de outubro de 1990, vitima de um ataque cardiaco’.

De seus estudos, contribuiu significativamente, para o campo da
Analise do Discurso, sua tese a respeito dos Aparelhos Ideolégicos de Estado. O

estudo foi desenvolvido com base na teoria marxista de Estado.

' Informacdes disponiveis em: <http://www.marxists.org/portugues/althusser/index.htm>. Acesso em:
jul. 2012.
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O Estado é explicitamente concebido como um Aparelho repressivo.
O Estado é uma “maquina” de repressdo que permite as classes
dominantes (no séc. XIX a classe burguesa e a “classe” dos grandes
latifundiarios) assegurar a sua dominagdo sobre a classe operaria,
para submeté-la ao processo de extorsdo da mais-valia (quer dizer, a
exploracao capitalista) (ALTHUSSER, 1974, p. 62).

Por meio do aprofundamento dessa teoria, Althusser amplia-a por
acreditar nao ter sido devidamente explorada pelos classicos marxistas. Ressalta
que nao foi “[...] sistematizado, sob uma forma tedrica, os progressos decisivos que
as suas experiéncias e os seus metodos implicara. As suas experiéncias e métodos
permaneceram de facto no terreno da pratica politica” (ALTHUSSER, 1974, p. 41).
Menciona, ainda, que o Unico que se aventurou, nessa via, foi Gramsci, asseverando
que o Estado ndo se reduzia apenas ao aparelho (repressivo) de Estado, “mas
compreendia [...] certo numero de instituicdes da sociedade civil: a Igreja, as
Escolas, os sindicatos, etc. Gramsci ndo chegou infelizmente a sistematizar estas
instituicdes que permaneceram no estado de notas perspicazes, mas parciais”
(ALTHUSSER, 1974, p. 42).

Dessa forma, para “avancar” na teoria do Estado, julga pertinente
nao so a distingcdo entre “poder de Estado e aparelho de Estado” mas também os
aparelhos ideoldgicos do Estado, que, para ele, caminham ao lado do aparelho
(repressivo) de Estado.

Distingue Aparelhos ldeoldgicos do Estado (AIE) de Aparelhos
Repressivos do Estado (ARE), sendo estes ultimos, na teoria marxista, Aparelho de
Estado (AE), descritos como aqueles que compreendem o Governo, a
Administracdo, o Exército, a Policia, os Tribunais, as Prisdes, etc. Althusser
acrescenta ao “Aparelho de Estado” o termo “Repressivo”, alterando-o, assim, para
“Aparelho Repressivo de Estado”, por considerar imbuida em seu funcionamento a
violéncia, repressao (fisica) e ideoldgica.

Aparelhos Ideolégicos do Estado, por sua vez, sdo assim definidos
por Althusser (1974, p. 43): “Designamos por AIE um certo numero de realidades
que se apresentam ao observador imediato sob forma de instituicbes distintas e

especializadas”. Sao eles, conforme Althusser (1974, p. 44):
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. 0 AlIE religioso (o sistema das diferentes igrejas);

. 0 AIE escolar (o sistema das diferentes escolas publicas e

particulares);

3. 0 AIE familiar (a Familia desempenha manifestamente outras
funcdes além das de um AIE. Intervém na reproducgéo da forca de
trabalho. E, segundo os modos de produgéo, unidade de produgéo
e (ou) unidade de consumo);

4. o AIE juridico (o Direito pertence simultaneamente ao Aparelho
(repressivo) de Estado e ao sistema dos AIE);

5. o AIE politico (o sistema politico de que fazem parte os diferentes

partidos);

. 0 AlE sindical;

. 0 AIE da informacgao (imprensa, radio-televisao, etc.);

. 0 AIE cultural (Letras, Belas Artes, desportos, etc.).

N —~

0 N

A partir dessa classificacdo, Althusser (1974, p. 45) vai tratar da
diferenca dos AIE em relagdo aos Aparelhos (repressivos) do Estado, ressaltando
que, enquanto os ARE pertencem ao dominio publico, instituicbes publicas, os AIE
valem-se das privadas (“as Igrejas, os Partidos, os sindicatos, as familias, algumas
escolas, a maioria dos jornais, as empresas culturais, etc.”). No entanto, essa nao é
uma regra fixa para o autor, pois ndo importa se a instituicdo € publica ou privada,
mas vale o seu funcionamento, quer dizer, Instituicdes privadas podem, na visdo do
autor, funcionar como Aparelhos Ideolégicos de Estado.

Portanto, o que vai distinguir os Aparelhos de Estado, para
Althusser, € o fato de os Aparelhos Repressivos de Estado funcionarem por meio da
repressdo, da violéncia, enquanto os Aparelhos Ideoldgicos funcionam pela
ideologia. Contudo, considera que os Aparelhos podem funcionar simultaneamente
pela repressao e pela ideologia, mas sempre um prevalece sobre o outro. O ARE,
por exemplo, “funciona de uma maneira massivamente prevalente pela repressao
(inclusive fisica), embora funcione secundariamente pela ideologia, (ndo ha aparelho
puramente repressivo)” (ALTHUSSER, 1974, p. 47).

Mediante tais conceitos, Pécheux vai falar sobre formacgdes
ideologicas, sendo essas constituidas por um “complexo conjunto de atitudes e de
representacdes que ndo sdo nem ‘individuais’ nem ‘universais’, mas que se reportam
mais ou menos diretamente a posicdes de classes em conflito, umas em relacéo
com as outras” (GREGOLIN, 2003, p. 26).

Nesse vies, o sentido ndo existe em si, pois € determinado pelas
posicoes ideoldgicas colocadas em jogo no processo socio-histérico em que as

palavras sdo produzidas, o que significa dizer que as palavras mudam de sentido
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conforme a posi¢ao daquele que a enuncia. Por isso, Orlandi (2000, p. 43) assevera
que a nocao de formagao discursiva € basica na Analise de Discurso, pois “permite
compreender o processo de produgéo dos sentidos, a sua relagdo com a ideologia e
também da ao analista a possibilidade de estabelecer regularidades no
funcionamento do discurso”.

Assim, os sentidos, para a AD, sao determinados pelas posi¢cdes
ideoldgicas imbricadas no processo soécio-historico nos quais as palavras sao
produzidas. As palavras mudam de sentido conforme as posicdes dos que as
empregam.

Essa nocdo esta intimamente relacionada com a de formacéao
discursiva, que se define como aquilo que, em uma formacao sécio-historica dada,
“‘determina o que pode e deve ser dito” (ORLANDI, 2000, p. 43).

Um dos conceitos fundamentais para que se possa analisar e

interpretar o discurso é o de formagao ideoldgica, que € utilizada para:

Caracterizar um elemento (determinado aspecto da luta nos
aparelhos) susceptivel de intervir como uma forga confrontada com
outras forcas na conjuntura ideolégica caracteristica de uma
formacdo social em um momento dado; cada formacgao ideoldgica
constitui assim um conjunto complexo de atitudes e de
representacdes que nao sdo nem “individuais” nem “universais” mas
se relacionam mais ou menos diretamente a posi¢des de classe em
conflito umas em relacdo as outras (PECHEUX, 1997, p. 166).

Resultam, assim, as formagdes ideoldgicas a partir da organizagéo
da sociedade em classes as quais se constituem pelas relagdes sociais que se
reproduzem continuamente. O que garante essa reprodugdo sao os Aparelhos
Ideoldgicos de Estado (AIE), como defende Althusser. Ao produzir um discurso, o
sujeito o faz inserido em uma formacgao ideoldgica especifica que determina o
sentido do seu dizer.

Nessa perspectiva, os sentidos sao determinados pela ideologia,

que, para a AD,

[...] ndo é vista como um conjunto de representag¢des, como visao de
mundo ou como ocultagdo da realidade [...] Enquanto pratica
significante, a ideologia aparece como efeito da relagdo necessaria
do sujeito com a lingua e com a histéria para que haja sentido
(ORLANDI, 2000, p. 48).



100

A AD parte do principio de que nao ha realidade sem ideologia, néo
sendo ocultacdo, mas funcido da relagao necessaria entre linguagem e mundo. A
linguagem &, dessa forma, o lugar de materializagdo da ideologia.

E importante perceber que, com a nogdo de formagao ideoldgica,
vem junto a de formagao discursiva, pois “comportam necessariamente, como um de
seus componentes, uma ou varias formacdes discursivas interligadas que
determinam o que pode e deve ser dito [...] a partir de uma posicdo dada, numa
conjuntura [...]” (PECHEUX, 1997, p. 166).

Nesse aspecto € que a contribuicdo de Foucault a respeito de
formacgao discursiva torna-se salutar para a Analise do Discurso.

As formacdes discursivas sdo formagdes componentes das
formagdes ideoldgicas e determinam o que pode e deve ser dito em uma posi¢céo
dada em uma conjuntura dada.

Nesse sentido, ao considerar que existem formacgdes discursivas
(FD)'® em um discurso, verifica-se que o funcionamento do discurso se da a partir de
regularidades, o que torna possivel a compreensdo do processo de produgédo de
sentidos e a relagédo com a ideologia.

Dessa forma, o pensamento de Foucault, exposto em sua obra
publicada em 1969, A Arqueologia do Saber, € determinante para a construgcdo da
AD. Tal contribuicdo é possivel na medida em que, nesse livro de carater teorico-
metodolégico, Foucault aborda trabalhos anteriores e sistematiza conceitos
fundamentais para o campo da AD. Por meio dele, pode-se pensar uma teoria do

discurso que compreende:

e 0s enunciados inscrevem-se em uma determinada regra de

formacao:

'® Sabe-se que ha distingdo no conceito de FD para Pécheux e para Foucault. FD, para Pécheux
(1997), designa aquilo que, em uma formagéo ideoldgica dada, isto €, a partir de uma posi¢ao dada
em uma conjuntura dada, determinada pelo estado de luta de classe, determina o que pode e deve
ser dito. Ja Foucault (1986) nao considera a nogédo de ideologia. Para ele, uma FD pode ser
circunscrita quando se é possivel definir, em um determinado conjunto de enunciado, uma
regularidade, isto €, uma ordem, correlagdes, posigdes e funcionamentos, transformagdes, entre os
objetos, os tipos de enunciagéo, os conceitos e as escolhas tematicas.
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No caso em que se puder descrever, entre um certo niumero de
enunciados, semelhante sistema de dispersdo, e no caso em que
entre os objetos, os tipos de enunciagao, os conceitos, as escolhas
tematicas, se puder definir uma regularidade (uma ordem,
correlagbes, posicdes e funcionamentos, transformacodes), diremos,
por convencgdo, que se trata de uma formacdo discursiva (...)
(FOUCAULT, 2010, p. 43).

e 0 discurso € um espaco em que saber e poder se articulam,
quem fala, fala de algum lugar e a partir de um direito

reconhecido institucionalmente:

[...] fato de que poucas coisas, em suma, podem ser ditas, explicam
que os enunciados ndo sejam, como O ar que respiramos, uma
transparéncia infinita; mas sim coisas que se transmitem e se
conservam, que tém um valor, e das quais procuramos nos apropriar;
que repetimos, reproduzimos e transformamos; para as quais
preparamos circuitos preestabelecidos e as quais damos uma
posicdo dentro da instituicdo; coisas que s&o desdobradas nao
apenas pela copia ou pela tradugdo, mas pela exegese, pelo
comentario e pela proliferagao interna do sentido (FOUCAULT, 2010,
p. 136).

[...] “Nao importa quem fala”, mas o que ele diz ndo € dito de
qualquer lugar. E considerado, necessariamente, no jogo de uma
exterioridade (FOUCAULT, 2010, p. 139).

e 0 discurso € um jogo estratégico, polémico, por meio do qual

constituem-se os saberes de um determinado momento historico:

[...] descrever um conjunto de enunciados, ndao em referéncia a
interioridade de uma intengdo, de um pensamento ou de um sujeito,
mas segundo a dispersao de uma exterioridade [...] (FOUCAULT,
2010, p. 141).

Ao propor uma Arqueologia do Saber, Foucault interessa-se em
sistematizar as condi¢gdes de possibilidade dos discursos, “0 campo problematico
que lhes assinala um certo modo de existéncia e que faz com que, em determinada
eépoca, em determinado lugar, ndo se diga, nao se diga absolutamente qualquer
coisa” (GREGOLIN, 2003, p. 27).

No entanto, apesar de as ideias da Arqueologia do Saber estarem
presentes na obra inicial de Pécheux, “as diferencas tedricas e ideoldgicas fardo

com que ele seja ‘recusado’ por algum tempo. Serdo os trabalhos de J. J. Courtine,
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no inicio dos anos 80, que levarao Foucault definitivamente para o grupo em torno
de M. Pécheux” (GREGOLIN, 2003, p. 28).

Gregolin (2003, p. 29), ao citar Courtine, reitera que as ideias de
Foucault continuam sendo fundamentais para os estudos em Analise do Discurso na
atualidade. Isso porque, na medida em que as pesquisas visam devolver a
discursividade sua espessura historica, “isso s6 € possivel se elas descreverem a
maneira como se entrecruzam historicamente regimes de praticas e séries de
enunciados, rearticulando o linguistico e o histérico na dire¢do apontada por Michel
Foucault”.

Pelas perspectivas discutidas até aqui, sintetiza-se que a Analise do
Discurso interessa-se pela linguagem, a medida que ela faz sentido para “sujeitos
inseridos em estratégias de interlocu¢do, em posi¢gdes sociais ou em conjunturas
histéricas” (MAINGUENEAU, 1993, p. 11). Para a AD, portanto, ndo existe
separagao estanque entre a linguagem e sua exterioridade constitutiva, isto €, ndo
ha separagdo entre lingua e historia. Além disso, ndo interessa também a
classificagdo das formas da lingua, mas o funcionamento dessas formas na
produgao discursiva dos sujeitos.

Orlandi (2000, p. 15) destaca que

[...] a andlise do discurso n&o trabalha com a lingua enquanto um
sistema abstrato, mas com a lingua no mundo, com maneiras de
significar,com homens falando, considerando a produg¢ao de sentidos
enquanto parte de suas vidas, seja enquanto sujeitos seja enquanto
membros de uma determinada forma de sociedade.

Passa-se, nessa perspectiva, a buscar uma compreensdo da
linguagem ndo mais centrada apenas na lingua, um sistema ideologicamente neutro,

mas na linguagem enquanto discurso. E essa, segundo Brandao (2004, p. 11),

[...] ndo constitui um universo de signos que serve apenas como
instrumento de comunicacdo ou suporte de pensamento; a
linguagem enquanto discurso € interagdo, e um modo de producgao
textual; ela ndo é neutra, inocente e nem natural, por isso o lugar
privilegiado de manifestagédo da ideologia.

A linguagem, desse modo, é considerada uma acgao constitutiva e

transformadora que o homem estabelece com a realidade natural e social.
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Nesse sentido, a linguagem € entendida como mediagdo, “ndo é
instrumento, mas é acado que transforma” (ORLANDI, 1996, p. 82). Nao pode ser
estudada fora da sociedade, ja que os seus processos constitutivos sdo historico-
sociais. “Resta observar que, nessa relacdo, nao consideramos nem a sociedade
como dada, nem a linguagem como produto: elas se constituem mutuamente”
(ORLANDI, 1996, p. 82).

A partir dessa nogao, Orlandi (1996) diz que, na perspectiva da
Analise de Discurso, € possivel observar o processo de constituigdo da linguagem,
pois permite uma analise que procura ver em seu objeto o discurso e estabelecer a
relacdo com a exterioridade que o constitui. O discurso é visto, nessa perspectiva,
nao como transmissdao de informacdo, mas como efeito de sentido entre
interlocutores. E considerado, portanto, como acdo social, como parte do
funcionamento social geral.

A historicidade do discurso, segundo essa linha tedrica, esta

intimamente vinculada as suas condi¢des de producéo:

[...] os fendbmenos linglisticos de dimensao superior a frase podem
efetivamente ser concebidos como um funcionamento, mas com a
condicao de acrescentar imediatamente que este funcionamento nao
¢é integralmente linguistico [...] e que ndo podemos defini-lo sendo em
referéncia ao mecanismo de colocagao dos protagonistas e do objeto
de discurso, mecanismo que chamamos condi¢cdes de producido do
discurso (PECHEUX, 1997, p. 78).

Para Orlandi (1996, p. 83), “o contexto histdrico-social, a situagao, os
interlocutores, isto a que chamamos tecnicamente de condigdes de producao,
constituem a instancia verbal produzida, ou seja, o discurso”. Para Pécheux, um
discurso €& sempre pronunciado por meio de condicbes de producido dadas. Isso
quer dizer que o discurso ndo é “fechado em si mesmo e nem é de dominio
exclusivo do locutor, aquilo que é dito significa em relagdo ao que nao €, ao lugar
social, em relagao a outros discursos, etc.” (ORLANDI, 1996, p. 83).

Jakobson, ao propor a teoria da informagado, fala de mensagem,
sendo a linguagem vista como transmissao de informagao. Pécheux propde, a partir
disso, o discurso, ndo sendo transmissao de informagao entre A e B, mas efeitos de
sentido. “A e B designam lugares determinados na estrutura de uma formacéo
social” (PECHEUX, 1997, p. 82).
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Os “protagonistas” do discurso, assim, conforme Pécheux (1997),

nao estdo representados fisicamente, mas, sim, socialmente, uma vez que

configuram seus lugares pela estrutura social geral. No discurso, as relagdes entre

esses lugares se acham representadas pelas “formagdes imaginarias”

[...] o que funciona nos processos discursivos é uma série de
formacgbes imaginarias que designam o lugar que A e B se atribuem
cada um a si e ao outro, a imagem que eles fazem de seu préprio
lugar e do lugar do outro. Se assim ocorre, existem nos mecanismos
de qualquer formacgédo social regras de projecao, que estabelecem as
relacdes entre as situagdes (objetivamente definiveis) e as posi¢des
(representacdes dessas situacdes) (PECHEUX, 1997, p. 82).

Para ele, todo processo discursivo supde a existéncia de formacgdes

imaginarias, ha um jogo de imagens, assim representado pelo autor:

Quadro 5 — Formagdes imaginarias segundo Michel Pécheux.

Expressao que designa
as formagodes imaginarias

Significacao da expressao

Questao implicita cuja
“resposta” subentende a
formagao imaginaria
correspondente

—

A | Imagem de A
para A

Imagem de A para
B

Imagem do lugar de A para o

sujeito colocado em A

“Quem sou eu para lhe falar
assim?”

Imagem do lugar de B para o

sujeito colocado em A

“Quem é ele para que eu
Ihe fale assim?”

B |Imagem de B para B
—Imagem de B para A

Imagem do lugar de B para o
sujeito colocado em B

“Quem sou eu para que ele
me fale assim?”

Imagem do lugar de A para o
sujeito colocado em B

“‘Quem é ele para que ele
me fale assim?”

Fonte: PECHEUX (1997)
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Pécheux (1997, p. 84) ainda lembra que, em todo processo
discursivo, o emissor pode antecipar as representacdes do receptor, sobre a qual se
funda a estratégia do discurso.

Orlandi (1996, p. 26) argumenta que todo discurso nasce de outro
discurso e reenvia a outro. Dessa forma, n&o se pode falar em um discurso, mas em
um estado de processo discursivo que precisa ser compreendido como “resultando
de processos discursivos sedimentados, institucionalizados”.

Por isso, Pécheux (1997, p. 79) diz ser impossivel analisar um
discurso como um texto, ou seja, como uma sequéncia fechada sobre si mesma,
mas € preciso relaciona-la “ao conjunto de discursos possiveis a partir de um estado
definido das condi¢cdes de producao”.

Em relagdo ao sujeito, ou seja, a nogdo de sujeito, adotada pela
Analise do Discurso, € influenciada pelos pressupostos de Jacques Lacan.

Como ja exposto no Capitulo 1, Jacques Lacan foi um psicanalista
francés que exerceu grande influéncia para os estudos da psicanalise. Dentre seus
pressupostos, o que contribuiu significativamente para a Analise do Discurso de
Pécheux foi a nogao de inconsciente.

Lacan mostrou que o inconsciente estrutura-se como a linguagem.
Nesse sentido, tomou como base que 0 que importa observar em um paciente em
analise nao é tanto o que ele diz, mas como diz, sendo possivel a compreensao da
constituicdo do inconsciente como o lugar do Outro, assim como as relagdes do
inconsciente com a linguagem. Por isso, para Lacan, a constituicdo de um sujeito se
da sempre através de um outro.

Nessa perspectiva, o sujeito destaca-se como “descentrado
(dividido)”, j& que € concebido como o “lugar” social que ocupa, apresentando-se,
portanto, incompleto, interpelado pelo inconsciente e pela ideologia.

Trata-se de um sujeito histérico cuja constituicdo ndo Ihe é
acessivel. Neste sentido, “o sujeito que produz linguagem também esta reproduzido
nela, acreditando ser a fonte exclusiva de seu discurso, quando, na realidade,
retoma um sentido preexistente” (ORLANDI, 1996, p. 26). Assim, os professores que
respondem ao questionario, entrevistas e participam da conversa entre pares sao

sujeitos, e € com essa forma sujeito que se identificam para respondé-lo.
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Figura 15 — Nocao de sujeito para Analise do Discurso

Fonte: Carneiro (2008)

Contudo, segundo a autora, a ilusdo de ser a fonte do discurso se
desfaz quando se nota que uma sequéncia, para ter sentido, deve pertencer a uma
formacao discursiva, a qual faz parte de uma formacao ideolégica.

Dessa forma, € essencial analisar as condi¢gdes de produgao de um
discurso, compreender “os sujeitos e a situagéo”: quem produz o discurso, quando,
onde e por que, incluindo, assim, o contexto socio-historico e ideolégico. Também,
faz parte da producao do discurso a memoria discursiva (interdiscurso), que € tudo
aquilo que ja foi dito em outros discursos e é recuperado inconscientemente durante
a producdo. “O fato de que ha um ja-dito que sustenta a possibilidade mesma de
todo dizer, é fundamental para se compreender o funcionamento do discurso, a sua
relacdo com os sujeitos e com a ideologia” (ORLANDI, 2000, p. 32).

E importante ressaltar que sujeito, nessa perspectiva, ndo pode ser
considerado como sujeito empirico (individuo), mas como sujeito discursivo, sujeito
que se constitui no discurso, sujeito a lingua e a histéria.

As condi¢cbes de producao funcionam sob determinados fatores:
relacdo de sentidos, antecipacao, relacdo de forca e formagdes imaginarias. A
primeira diz respeito ao discurso relacionar-se com outros, isto é, “um dizer tem
relacdo com outros dizeres relacionados, imaginados ou possiveis” (ORLANDI,
2000, p. 39). O segundo fator, a antecipagao, € um mecanismo que o sujeito é capaz

de mobilizar para, colocando-se no lugar do outro, antecipar ao interlocutor o sentido
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que suas palavras produzem. Esse mecanismo determina a argumentagao, pois o
sujeito escolhe uma palavra, e n&do outra, ou diz de um modo, e ndo de outro,
pensando no efeito que produzira em seu ouvinte.

Visa, assim, a efeitos sobre o interlocutor, as relagdes de forca
referem-se a nogdo de que o lugar que o sujeito se encontra é constitutivo do que
diz, sdo as posi¢des sociais que determinam essas relacbes. Nesse sentido, se o
sujeito fala a partir do lugar de professor, suas palavras significam diferente do que
se falasse do lugar de pai.

Todos esses mecanismos de funcionamento estdo determinados
pelas formagdes imaginarias, ja comentadas anteriormente. Nessa perspectiva, nao
sdo os lugares fisicos nem os sujeitos fisicos ou a forma como se apresentam na
sociedade que funcionam no discurso, mas as imagens que sao construidas por

meio de projegdes:

[...] a imagem do sujeito locutor (quem sou eu para lhe falar assim?)
mas também da posicado sujeito interlocutor (quem é ele para me
falar assim, ou para que eu lhe fale assim?), e também a do objeto
do discurso (do que estou lhe falando, do que ele me fala?)
(ORLANDI, 2000, p. 40).

No que tange a contribuicdo de Bakhtin (1895-1975), filésofo e
pensador russo, a Analise do Discurso, no interior do grupo de Michel Pécheux, as
discussoes sobre as propostas do autor ocorreram no fim da década de 1970, sendo
considerado um pensador que trazia uma grande contribuicdo aos estudos de
analise do discurso (GREGOLIN, 2003, p. 30).

A incorporagao de seus pressupostos se da através dos trabalhos de
J. Authier-Revuz, contribuindo para a nogdo de heterogeneidade do discurso,
“‘indicando uma via para a analise das relagdes entre o fio do discurso (intradiscurso)
e o interdiscurso, na analise das nédo-coincidéncias do dizer (GREGOLIN, 2003, p.
30).

Authier-Revuz (1982) formula o conceito de heterogeneidade do
sujeito e de seu discurso, baseada na concepgao do duplo dialogismo bakhtiniano e
na abordagem freudiana do suijeito.

Segundo Bakhtin (1979), ao mesmo tempo em que se considera a
imagem do interlocutor (o Outro), todo discurso constroi-se pela relagdo com outros

discursos, que se estabelecem como seu “exterior constitutivo”. Os enunciados, na
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medida em que nascem em um momento histérico e em um meio social
determinado, ndo podem deixar de servir-se de ideias gerais, apreciacbes e
definigdes ja dadas a conhecer.

Por isso, para o autor, a palavra ndo é monoldgica, mas plurivalente,
e o dialogismo é condicdo constitutiva do sentido. Dentro desses pressupostos,

Bakhtin elabora a sua teoria da polifonia.

Um enunciado vivo, significativamente surgido em um momento
histérico e em um meio social determinados, ndo pode deixar de
tocar em milhares de fios dialdgicos vivos, tecidos pela consciéncia
sécio-ideoldgica em torno do objeto de tal enunciado e de participar
ativamente do dialogo social. De resto, é dele que o enunciado saiu:
ele € como sua continuacdo, sua réplica [...] (BAKHTIN, 1978, p.
100).

Os “fios dialégicos vivos” remetem-se aos outros discursos, ou
discurso do outro que se constitui no interior do discurso. Desse modo, o discurso &
construido polifonicamente, no jogo de varias vozes cruzadas, concorrentes,
complementares ou contraditérias (BRANDAO, 2004, p. 64).

Nessa medida, todo discurso, orientado por seu objetivo, da-se a
conhecer pelo meio agitado por dialogos e palavras tensas, cruzando com algumas

falas e fundindo-se com outras.

A leitura que Authier-Revuz faz de Bakhtin, articulando o conceito de
dialogismo como o seu (dela) de heterogeneidade constitutiva da
linguagem, nos leva a ver que, segundo essa perspectiva, o conceito
de subjetividade nao pode estar centrado num ego enquanto
entidade unica e fonte toda-poderosa de sua palavra, mas num
sujeito que se cinde porque € atomo, particula de um corpo histérico-
social, no qual interage com outros discursos de que se apossa ou
diante dos quais de posiciona (ou é posicionado) para construir sua
fala (BRANDAO, 2004, p. 65).

Authier-Revuz (1982) langa mao também do conceito de sujeito
inconsciente, ja exposto anteriormente, considerando a “ilusdo do eu”. E por meio
dessa ilusdao que o sujeito se apresenta como centro de sua enunciagido e se
imagina fonte unica de seu discurso, inconsciente das inumeras vozes que o0
constituem e caracterizam a sua historicidade.

Por conta disso, ao considerar que o linguista precisa reconhecer, na

ordem do discurso, a realidade das formas por meio das quais o sujeito se
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representa como centro de sua enunciagao, Authier-Revuz (1982, p. 140) traz a

baila o conceito de Heterogeneidade Constitutiva:

Todo discurso €& constitutivamente atravessado pelos “outros
discursos” e pelo “discurso do Outro”. O Outro ndo é um objeto
(exterior; do qual se fala), mas uma condi¢éo (constitutiva; pela qual
se fala).

Vale ressaltar que a relacdo de um discurso com outros nao é
apenas a relacdo dele com algo exterior, mas um discurso é heterogéneo porque
sempre comporta, constitutivamente, em seu interior, outros discursos. No entanto,
como ja salientado, essa heterogeneidade ndo é apreendida, normalmente, pelo
sujeito, pois se tem a ilusdo de que seu discurso € homogéneo, ignorando o fato de
que, no momento de sua construgao, incorporaram-se certos enunciados que,
inseridos no discurso, resultam em um efeito de originalidade.

Por outro lado, ha momentos em que o sujeito n&do sO percebe a
presenga do outro em seu discurso como também quer mostrar essa presencga. E o
que Authier-Revuz chama de Heterogeneidade Mostrada: ao confinar o outro a um
fragmento discursivo, o sujeito institui o restante de seu discurso como oriundo dele
préprio. A manifestacdo disso se da por meio do discurso indireto, direto, ironia,
parafrase, parddia ou associa-se a marcas claras, linguisticas ou tipograficas, como
a citacao.

Assim, por meio dos pressupostos a respeito do estudo da
linguagem, sob o viés discursivo, delineados até aqui, reitero as palavras de Orlandi
(2000), quando diz que, por meio dessa perspectiva de trabalho, a linguagem nao se

da como evidéncia, mas se oferece como lugar de descoberta, lugar do discurso.

34 FoucAULT E ANALISE DO DISCURSO

Michel Foucault (1926-1984) nasceu em Paris, destacou-se como
filésofo e professor de histdéria no College de France. Sua trajetéria baseou-se no
saber filosofico, abordando temas voltados a relagdo entre ter e poder,

governamentalidade e praticas de subjetivacao.



110

Seu primeiro livro, de 1954, intitula-se Doenca Mental e psicologia,
sendo uma pesquisa realizada a partir de uma encomenda de Louis Althusser. Na
ocasido, seguia a carreira de professor universitario na Suécia.

Seis anos depois, em 1960, ao retornar a Franca, Foucault debruca-
se na conclusao de sua tese de doutoramento, a qual resultou na publicacao de seu
segundo livro, Historia da loucura: na idade classica. Seu interesse pela area médica
implicou a publicagédo de trabalhos voltados ao tema da medicina, como Nascimento
da clinica: uma arqueologia do saber médico (1963). Apds, seguem varias outras
obras'’ (anexo).

No texto O sujeito e o poder (1982), o autor traz uma sintese dos
objetivos de suas investigagbes, desde a década de 1960, concluindo: “procurei
acima de tudo produzir uma histéria dos diferentes modos de subjetivagdo do ser
humano na nossa cultura”. O sujeito, assim, € o objeto de investigagdo de Foucault;

ele procura compreender a maneira como o ser humano transforma-se em sujeito:

Gostaria de inicialmente dizer qual foi o objetivo do meu trabalho nos
Ultimos vinte anos. Nao foi o de analisar os fendbmenos do poder,
nem de lancgar as bases para uma tal analise. Procurei acima de tudo
produzir uma histéria dos diferentes modos de subjetivagdo do ser
humano em nossa cultura; tratei, nessa otica, dos trés modos de
objetivacao que transformam os seres humanos em sujeitos. Existem
em primeiro lugar os diferentes modos de investigacdo que procuram
aceder ao estatuto de ciéncias; penso, por exemplo, na objetivacao
do sujeito falante na gramatica geral, na filologia e na linguistica. Ou
também, sempre neste primeiro modo, na objetivacdo do sujeito
produtivo, do sujeito que produz, em economia e na analise das
riqguezas. Ou ainda, para tomar um terceiro exemplo; na objetivagao
devida ao simples fato de existir na vida, na histéria natural ou na
biologia. Na segunda parte do meu trabalho, estudei a objetivagao do
sujeito naquilo que designei de “praticas divergentes”. O sujeito é
quer dividido no interior dele mesmo, quer dividido dos outros. Este
processo faz dele um objeto. As partilhas entre o louco e 0 homem
sao de espirito, o doente e o individuo com boa saude, o criminoso e
0 “bem comportado”, ilustra esta tendéncia. Enfim, tenho procurado
estudar — é esse 0 meu trabalho em curso — a maneira como um ser
humano se transforma em sujeito; tenho orientado minhas pesquisas
na direcdo da sexualidade, por exemplo — a maneira como o ser
humano tem aprendido a reconhecer-se como sujeito de uma
“sexualidade”. Nao é, portanto, o poder, mas o sujeito, que constitui o
tema geral das minhas investigagbes (FOUCAULT, 1982, p. 231).

' Informagtes disponiveis em: <www.michel-foucault.com>. Acesso em: out. 2012.
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Foucault ficou conhecido, assim, por suas criticas a psiquiatria, as
prisdes, pelo desenvolvimento de teorias em relagdo ao poder e conhecimento
dentre outras vertentes filoséficas. O diagrama'® a seguir apresenta sinteticamente o
caminho tragado pelo autor ao longo de seus estudos.

Portanto, para esta pesquisa, enfocarei os principais aspectos dos
estudos foucaultianos que contribuirdo para a analise dos dados. Inicio por aquilo
que o autor compreende como enunciado.

Foucault explicita que os enunciados podem ser reunidos e
reconhecidos como pertencentes a uma determinada area, pertencendo a mesma
ordem de discurso. E, para o seu reconhecimento, apresenta quatro hipoteses.

A primeira diz respeito ao fato de que os “enunciados, diferentes em
sua forma, dispersos no tempo, formam um conjunto quando se referem a um unico
e mesmo objeto” (FOUCAULT, 2010, p. 36). E definir um conjunto de enunciados
‘no que ele tem de individual consistiria em descrever a dispersao desses objetos,
apreender todos os intersticios que os separam, medir as distancias que reinam
entre eles — em outras palavras, formular sua lei de reparticdo” (FOUCAULT, 2010,
p. 37).

A segunda hipétese assevera que, para definir um grupo de relagdes
entre enunciados, precisa-se ater a sua forma e ao seu tipo de encadeamento,
enquanto a terceira hipétese é lancada pelo questionamento: “ndo se poderiam
estabelecer grupos de enunciados, determinando-lhes o sistema dos conceitos
permanentes e coerentes que ai se encontram em jogo?” (FOUCAULT, 2010, p. 39).
Ja a quarta e ultima hipétese menciona que, para reagrupar os enunciados,
descrever seu encadeamento e explicar as formas unitarias sob as quais eles se

apresentam, deve-se ater a identidade e a persisténcia dos temas.

'® Fonte: A propria autora, baseada em GREGOLIN, 2004.
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Foucault chama de regras de formacédo as condigcbes a que estao
submetidos os elementos que determinam a classificagdo, a reparticdo de um
enunciado como objetos, a modalidade de enunciag&o, os conceitos e as escolhas
tematicas. Tais regras sao delineadas pelo autor como condi¢cdes de existéncia, de
coexisténcia, de manutencdo, de modificacdo e desaparecimentos em uma
determinada reparticao discursiva.

Para Foucault (2010, p. 49),

Uma formacao discursiva se define (pelo menos quanto a seus
objetos) se se puder estabelecer um conjunto semelhante; se se
puder mostrar como qualquer objeto do discurso em questao ai
encontra seu lugar e sua lei de aparecimento; se se puder mostrar
que ele pode dar origem, simultdnea ou sucessivamente, a objetos
que se excluem, sem que ele proprio tenha de se modificar.

Tratando, nessa perspectiva, das condi¢gdes para que se aparega um
determinado objeto de discurso, bem como as condi¢des historicas para que dele se
possa dizer alguma coisa, da mesma forma para que as pessoas possam dizer
coisas diferentes, para que se possa estabelecer relagées de parentesco com outros
objetos ou, ainda, relagdes de afastamento, de diferenga ou transformacéo, faz-se

necessario considerar que

[...] ndo se pode falar de qualquer coisa em qualquer época; nao é
facil dizer alguma coisa nova; ndo basta abrir os olhos, prestar
atencdo ou tomar consciéncia, para que novos objetos logo se
iluminem e, na superficie do solo, lancem sua primeira claridade
(FOUCAULT, 2010, p. 50).

Nesse sentido, as relagdes discursivas sao tratadas pelo autor nao
como internas ou externas ao discurso, o qual lhe limitaria ou imporia certas formas,
ou, mesmo, forgaria a enunciar certas coisas em determinadas circunstancias. Elas
estdo, no limite do discurso, oferecendo objeto sobre o qual se pode falar, o feixe de
relagdes que o discurso pode efetuar para falar especificamente de determinado
objeto, para aborda-lo, nomea-lo, analisa-lo, classifica-lo, explica-lo. Essas relagdes
caracterizam ndo a lingua que o discurso utiliza, ndo as circunstancias em que ele
se desenvolve, mas o préprio discurso enquanto pratica (FOUCAULT, 2010, p. 52).

Quanto ao discurso, Foucault (2010, p. 123) fixa ao termo a nogao

de um conjunto de enunciados que se apoia em um mesmo sistema de formacao. O
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enunciado, assim, ndo é uma unidade elementar que “viria somar-se ou misturar-se
as unidades descritas pela gramatica ou pela légica. Nao pode ser isolado como
uma frase, uma proposi¢do ou um ato de formulagdo”. Descrever um enunciado
significa definir as condigbes pelas quais ele se realizou, a fungdo que deu a ele uma
existéncia especifica.

O autor chama a atencgao para o fato de que nao se trata, assim, de
uma mera classificagdo que o isola e classifica-o horizontalmente, gramaticalmente,
estruturalmente. Trata-se ndo de uma acgao individual, como resultado de uma
operacao individual, ndo como uma “totalidade organica, autbnoma, fechada em si e
suscetivel de — sozinha — formar sentido, mas como um elemento em um campo de
coexisténcia;, ndo como um acontecimento passageiro ou um objeto inerte, mas
como uma materialidade repetivel” (FOUCAULT, 2010, p. 123).

Em sintese, o autor considera a descrigdo dos enunciados segundo
uma dimensao de certa forma vertical, considerando as condigdes de existéncia dos

diferentes conjuntos significantes.

A analise enunciativa é, pois, uma analise histérica, mas que se
mantém fora de qualquer interpretagao: as coisas ditas, ndo pergunta
0 que escondem, o que nelas estava dito e o nao-dito que
involuntariamente recobrem, a abundancia de pensamentos,
imagens ou fantasmas que as habitam; mas, ao contrario, de que
modo existem, o que significa para elas o fato de se terem
manifestado, de terem deixado rastros e, talvez, de permanecerem
para uma reutilizacdo eventual; o que é para elas o fato de terem
aparecido — e nenhuma outra em seu lugar.

Diante disso, torna-se relevante, ao analisar um enunciado,
considerar por que foi dito de um modo e ndo de outro, considerando que “as coisas
ditas dizem bem mais que elas mesmas” (FOUCAULT, 2010, p. 124). Por isso,
considerar o enunciado dessa perspectiva sera importante para analisar o que os
professores dizem, como dizem e por que dizem do modo como dizem,
considerando, assim, as condi¢gdes que tornam possivel os enunciados dentro de
uma condi¢ao histérica de que trata Foucault. Da mesma forma, considerar que o
que é dito releva bem mais do que realmente esta explicito. Tais pressupostos
instigam-me a olhar para os dados e analisar a maneira como os enunciados sdo

produzidos pelos professores acerca do objetivo que tenho para esta investigacéo.



115

Também, conforme ressalta Foucault (2010, p. 125), quanto a todas
essas modalidades diversas do ndo-dito que “podem ser demarcadas sobre o
campo enunciativo, € necessario, sem duvida, acrescentar uma auséncia, que, ao
invés de interior, seria correlativa a esse campo e teria um papel na determinagao de
sua propria existéncia”. Ha de se considerar que a linguagem é povoada pelo outro,
pelo “ausente”, pelo “distante”, ela é “atormentada pela auséncia”.

“Ora, se queremos descrever o nivel enunciativo, é preciso levar em
consideragao justamente essa existéncia; interrogar a linguagem, ndo na diregcéo a
qgue ela remete, mas na dimensao que a produz [...]" (FOUCAULT, 2010, p. 126).

Nessa perspectiva, para o autor, um enunciado pertence a uma
formacéo discursiva, da mesma forma que uma frase pertence a um texto, uma
proposi¢cao a um conjunto dedutivo. “Mas, enquanto a regularidade de uma frase é
definida pelas leis de uma lingua, e a de uma proposigao pelas leis de uma logica, a
regularidade dos enunciados €& definida pela prépria formacado discursiva”
(FOUCAULT, 2010, p. 132).

Nesse viés, Foucault (2010) assim define discurso:

Chamaremos de discurso um conjunto de enunciados, na medida em
que se apoiem na mesma formacao discursiva; ele ndo forma uma
unidade retérica ou formal, indefinidamente repetivel e cujo
aparecimento ou utilizagdo poderiamos assinalar (e explicar se for o
caso) na histéria; é constituido de um nimero limitado de enunciados
para os quais podemos definir um conjunto de condigdes de
existéncia. O discurso, assim entendido, ndo é uma forma ideal e
intemporal que teria, além do mais, uma histéria; o problema néao
consiste em saber como e por que ele pdde emergir e tomar corpo
num determinado ponto do tempo; é, de parte a parte, historico —
fragmento de histdria, unidade e descontinuidade na prépria histéria,
que coloca o problema de seus préprios limites, de seus cortes, de
suas transformacdes, dos modos especificos de sua temporalidade,
e nao de seu surgimento abrupto em meio as cumplicidades do
tempo (FOUCAULT, 2010, p. 132).

Por pratica discursiva, Foucault explica que € “um conjunto de regras
anbnimas, historicas, sempre determinadas no tempo e no espaco, que definiram,
em uma dada época e para uma determinada area social, econémica, geografica ou
linguistica, as condi¢gdes de exercicio da fungdo enunciativa” (FOUCAULT, 2010, p.
133).
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Em relagao ao sujeito falante, o autor pontua que “n&o importa quem
fala”, mas o que diz ndo é dito de qualquer lugar, sendo fundamental considerar o
jogo da exterioridade. Por isso, para descrever um enunciado, tornar-se relevante
nao “em referéncia a interioridade de uma intencdo, de um pensamento ou de um
sujeito, mas segundo a dispersdo de uma exterioridade” (FOUCAULT, 2010, p. 141).

Decorre dos pressupostos explicitados até aqui a nogao de arquivo,
elaborada por Foucault, a qual remete ao fato de que os enunciados, enquanto

acontecimentos, constituem sistemas que caracterizam o arquivo.

Trata-se [...] do que faz com que tantas coisas ditas por tantos
homens, ha tantos milénios, ndo tenham surgido apenas segundo as
leis do pensamento, ou apenas segundo o jogo de circunstancia, que
nao sejam simplesmente a sinalizagdo, no nivel das performances
verbais, [...] mas que tenham aparecido gragas a todo um jogo de
relagdes que caracterizam particularmente o nivel discursivo, que em
lugar de serem figuras adventicias e como que inseridas, um pouco
ao acaso, em processos mudos, nasgam segundo regularidades
especificas; em suma, que se ha coisas ditas — e somente estas —,
nao € preciso perguntar sua razdo imediata as coisas que ai se
encontram ditas ou aos homens que as disseram, mas ao sistema da
discursividade, as possibilidades e as impossibilidades enunciativas
que ele conduz. O arquivo &, de inicio, a lei do que pode ser dito, o
sistema que rege o aparecimento dos enunciados como
acontecimentos singulares (FOUCAULT, 2010, p. 147).

O arquivo, em suma, “define um nivel particular: o de uma pratica
que faz surgir uma multiplicidade de enunciados como tantos acontecimentos
regulares, como tantas coisas oferecidas ao tratamento e a manipulagdo”
(FOUCAULT, 2010, p. 147).

Por outro lado, segundo o autor, nao é possivel descrever nossos
préprios arquivos, pois € no interior de suas regras que falamos, sendo ele que nos
da a possibilidade de dizermos, ele € o objeto de nosso discurso, os modos de
aparecimento. O arquivo, assim, ndo €& descritivel em sua totalidade. O que é
possivel observar € a funcdo enunciativa que o discurso exerce, a formacéao
discursiva a que pertence, o sistema geral de arquivo de que faz parte.

Por esse viés € que me lango o desafio de “olhar” para os discursos
proferidos por professores imersos em uma trama histérica e desvelar os arquivos ali

inscritos a respeito do livro didatico no contexto escolar.
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Ainda em sua Arqueologia, Foucault traz a baila o conceito de saber,
determinando: “a esse conjunto de elementos formados de maneira regular por uma
pratica discursiva e indispensaveis a constituigdo de uma ciéncia” (FOUCAULT,
2010, p. 204). Designa por saber aquilo de que se pode falar em uma pratica
discursiva que se encontra assim especificada: ‘o dominio constituido pelos
diferentes objetos que irdo adquirir ou ndo um status cientifico [...] 0 espago em que
0 sujeito pode tomar posicdo para falar dos objetos de que se ocupa em seu
discurso [...]"” (FOUCAULT, 2010, p. 204). Contudo, ndo ha saber sem uma pratica
discursiva definida, e toda pratica discursiva pode definir-se pelo saber que ela
forma.

Em relagdo a produgdo do discurso, ha ainda outro aspecto
elaborado por Foucault, o qual vejo como relevante para esta pesquisa, uma vez
que me permite pensar no objeto que tenho para investigacdo, a producédo de
discursos de professores de lingua inglesa em relacdo ao livro didatico. Foucault
(1996, p. 9) afirma que, em toda sociedade, a produgao do discurso € “controlada,
selecionada, organizada e redistribuida por certo numero de procedimentos que tém
por fungédo conjurar seus poderes e perigos, dominar seu acontecimento aleatdrio,
esquivar sua pesada e temivel materialidade”. Por isso, trata dos procedimentos de
exclusao e interdicdo do discurso.

Considero que, para discutir sobre os procedimentos de
inclusdo/exclusdo pela linguagem, a partir da imagem que professores tém do
ensino-aprendizagem de lingua inglesa e do livro didatico e seus usos sociais, €
importante a compreensdo dos procedimentos de controle do discurso tal como
formulados por Foucault.

Foucault (1996, p.50) afirma que, apesar de nossa sociedade

venerar o discurso, ha uma espécie de temor:

Ha, sem duvida, em nossa sociedade, e em todas as outras, mas
segundo um perfil e facetas diferentes, uma profunda logofobia, uma
espécie de temor surdo desses acontecimentos, dessa massa de
coisas ditas do surgir de todos esses enunciados, de tudo o que
possa haver ai de violento, de descontinuo, de combativo, de
desordem, também, e de perigoso, desse grande zumbido
incessante e desordenado do discurso (FOUCAULT, 1996, p. 50).
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Como consequéncias desse temor, aparecem os sistemas de
controle que dominam a proliferagcao dos discursos e apagam “até as marcas de sua
irrupgcdo nos jogos do pensamento e da lingua” (FOUCAULT, 1996, p. 50). A
producdo do discurso é, nesse sentido, organizada, selecionada, redistribuida por
alguns procedimentos que ele classifica em trés grandes grupos e que se
caracterizam por mecanismos discursivos que tém como efeito, respectivamente, a
exclusao, a sujeicéo e a rarefagéo.

O primeiro grupo € classificado por Foucault como procedimentos
externos, incluindo a interdicdo, a segregacao e a vontade de verdade. A interdigao
diz respeito a ligagao do discurso com o desejo e o poder, revela que nem todas as
palavras sdo permitidas em uma determinada produg¢do do discurso, isso porque
“[...] ndo se tem o direito de dizer tudo, que nao se pode falar de tudo em qualquer
circunstancia, que qualquer um, enfim, ndo pode falar de qualquer coisa”
(FOUCAULT, 1996, p. 9).

Das interdi¢cbes, implica-se que, em uma sociedade, existem aqueles
que estao autorizados a falar e os que nao estdo. Ha, portanto, certos rituais que
separam, dentro da comunidade, os que tém o direito exclusivo sobre o dizer de um
campo discursivo especifico. Um exemplo é o padre que, dentro da comunidade
religiosa, pode declarar alguém batizado ou casado. Ele & autorizado, nesse campo
discursivo, a realizar atos por meio do discurso.

Outro principio de exclusao € a segregacao. Esse procedimento traz
como implicagcbes o fato de que, em uma sociedade, o siléncio pode ser
determinado pelas cesuras entre o normal e o patolégico, ou, ainda, entre a razdo ou
nao, ou entre o certo e o errado.

Outro procedimento relaciona-se ao fato de que toda sociedade tem
uma vontade de verdade que opde o verdadeiro ao falso. Nessa perspectiva, ndo ha
uma verdade, mas uma vontade de verdade que se constroi historicamente. Para

Foucault (1996, p. 18), essa vontade de verdade

[...] apdia-se sobre um suporte institucional: € ao mesmo tempo
reforgcada e reconduzida por todo um compacto conjunto de praticas
como a pedagogia [...] como o sistema dos livros da edi¢do, das
bibliotecas, como as sociedades de sabios outrora, os laboratdrios
hoje. Mas ela é também reconduzida, mais profundamente sem
duvida, pelo modo como o saber é aplicado em uma sociedade,
como é valorizado, distribuido, repartido e de certo modo atribuido.
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Nesse sentido, a vontade de verdade, apoiada em um suporte e uma
instituicdo, exerce uma espécie de pressao e um poder de coer¢cdo sobre os outros
discursos.

Para Foucault (1996, p. 35), “ndo nos encontramos no verdadeiro
sendo obedecendo as regras de uma ‘policia’ discursiva que devemos reativar em

cada um de nossos discursos”. Além disso,

[...] sO aparece aos nossos olhos uma verdade que seria
rigueza,fecundidade, forca doce e insidiosamente universal. E
ignoramos, em contrapartida, a vontade de verdade, como prodigiosa
maquinaria destinada a excluir todos aqueles que, ponto por ponto,
em nossa histéria, procuraram contornar essa vontade de verdade e
recoloca-la em questdo contra a verdade [...] (FOUCAULT, 1996, p.
20).

Portanto, ao propor a existéncia de uma “vontade de verdade”,
Foucault procura analisar como a verdade vem sendo construida/produzida
historicamente, bem como o controle que tal producéo/construgao exerce.

Quanto ao segundo grupo de controle do discurso, que sao 0s
procedimentos internos de controle, Foucault (1996, p. 21) diz que “[...] sdo os
discursos eles mesmos que exercem seu proprio controle”. Dentre esses
procedimentos, estdo: o comentario, o autor e a disciplina. Em relacdo ao

procedimento de comentario, ha uma espécie de desnivelamento entre os discursos:

[...] os discursos que “se dizem” no correr dos dias e das trocas, e
que passam com 0 ato mesmo que os pronunciou, € os discursos
que estdo na origem de certo numero de atos novos de fala que os
retomam, os transformam [...], os discursos que, indefinidamente,
para além de sua formulacdo, sdo ditos, permanecem ditos e estao
ainda por dizer (FOUCAULT, 1996, p. 22).

No segundo procedimento interno de controle do discurso — o autor,
Foucault (1996, p. 28) ndo o entende como o individuo que escreveu ou pronunciou
o texto, mas como uma fungéo discursiva.

Foucault procura desconstruir a nocdo de sujeito como
origem/fundamento dos sentidos, considerando o sujeito como imerso na trama
histdrica.

Foucault considera ainda um terceiro procedimento interno que

permite o controle do discurso, a disciplina. Essa diz respeito a propria produgéo do
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discurso, uma vez que cada disciplina define os enunciados que sédo considerados
verdadeiros e os que sao falsos.
O terceiro grupo de principios de controle do discurso refere-se ao

que Foucault chama de “rarefagao [...] dos sujeitos que falam”, ou seja,

[...] trata-se de determinar as condigbes de seu funcionamento, de
impora os individuos que os pronunciam certo numero de regras e
assim de n&o permitir que todo mundo tenha acesso a eles [...]
ninguém entrara na ordem do discurso se ndo satisfazer a certas
exigéncias ou se néo for, de inicio, qualificado para fazé-lo.

Por fim, Foucault trata da “apropriagao social do discurso”, sobre a
qual diz que toda sociedade possui instituicbes responsaveis pela distribuicdo dos
discursos, pelas apropriagdes. Ele cita o exemplo do sistema educativo, afirmando
que “todo sistema de educacao € uma maneira politica de manter ou de modificar a
apropriagdao dos discursos, com o0s saberes e poderes que eles trazem consigo”
(FOUCAULT, 1996, p. 44).

Assim, é possivel considerar que a sociedade possui meios para
controlar a producao do discurso. A ideia € a de que ha restricbes no ato de falar,
tanto internas quanto externas. Aquilo que oferece perigo, que transgride a norma é
silenciado, ou seja, nem tudo pode ser dito e o que ameaca a ordem do discurso
deve ser proibido. “[...] Atuam aqui procedimentos de exclusdo que incidem sobre o
objeto como tabu, sobre o ritual da circunstancia, sobre o direito individual ou
exclusivo do sujeito que fala [...]" (SILVA, 2004, p. 169).

Tendo em vista esses procedimentos de controle dos discursos,
considerando ai as coergdes institucionais, procurarei verificar que mecanismos
determinam/controlam o discurso de professores sobre o livro didatico no espaco
escolar e, dessa forma, explicitar que dizeres s3o silenciados'®.

Compreender os efeitos que esses silenciamentos produzem da
perspectiva daquele que responde da posi¢cdo de quem ensina € uma de minhas

preocupacoes.

19 Segundo Orlandi (1995, p. 22-23), o siléncio é fundador do discurso e, nesse sentido, é
compreendido como “o nao-dito que é a histdria, e que, dada a necessaria relagdo do sentido com
0 imaginario, € também fungéo da relagao (necessaria) da lingua e ideologia”.
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CAPITULO IV

PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo tem por finalidade expor uma visao geral da pesquisa,
por meio da apresentacdo da metodologia de investigacdo, das etapas que
constituiram o trabalho, dos instrumentos utilizados e da construgdo da analise dos
dados. Assim, a secdo 2.1 apresenta a descri¢cao e a interpretagcao da pesquisa; a
secao 2.2 trata do material empirico e discursivo; e, por fim, a 2.3 aborda os dados

sobre os professores participantes da pesquisa.

41 DESCRICAO E INTERPRETACAO

Dentro dos paradigmas de pesquisa qualitativa existentes, pode-se
dizer que a presente pesquisa insere-se no paradigma critico, pela natureza da
coleta e da analise dos dados e pelo préprio referencial teérico adotado.

Nesse paradigma, destaca-se, no aspecto ontolégico, o realismo
histérico, em que a realidade virtual é influenciada por valores sociais, politicos,
econdmicos, étnicos, de género, aspectos esses cristalizados ao longo do tempo
(DENZIN; LINCOLN, 2006). A natureza do conhecimento esta intimamente
relacionada com os aspectos historicos.

A epistemologia da pesquisa vislumbra-se no construcionismo
social, cuja “primeira preocupacgéo esta em definir como um enunciado descritivo é
produzido socialmente (ou seja, interativamente) para parecer estavel, factual,
neutro, independente do falante e um mero reflexo de algum aspecto do mundo”
(DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 201).

[...] a construgao social interessa-se pelo modo como “funcionam” os
enunciados, e esse funcionamento ndo é nem uma questdao da
analise cognitiva de como as versées mentais do mundo sao
construidas, nem uma questdo de analise empirica do conteudo
semantico e da analise légica das relagbes sintaticas das palavras e
das frases. O modo como os enunciados funcionam é, em vez disso,
uma questao de compreensao das praticas sociais e de analise das
estratégias retéricas que estdo em jogo em determinados tipos de
discurso (POTER apud DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 202).
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No construcionismo social, o conhecimento ndo é “desinteressado,
apolitico e exclusivo de aspectos afetivos e incorporados da experiéncia humana,
mas é, de certa forma, ideoldgico, politico e permeado por valores” (DENZIN;
LINCOLN, 2006, p. 202).

Tal epistemologia vai ao encontro da perspectiva tedrica adotada
para os procedimentos analiticos deste estudo de caso, a Analise do Discurso, que
e, conforme Maingueneau (1993, p. 13), a “disciplina que, em vez de proceder a
uma unidade linguistica do texto em si ou a uma analise socioldgica ou psicoldgica
de seu ‘contexto’, visa a articular sua enunciagao sobre um certo lugar social’.

Essa linha tedrica permite

[...] colocar o dito em relagdo ao n&o-dito, o que o sujeito diz em um
lugar com o que é dito em outro lugar, o que é dito de um modo com
0 que é dito de outro, procurando ouvir, naquilo que o sujeito diz,
aquilo que ele nao diz, mas que constitui igualmente os sentidos de
suas palavras (ORLANDI, 2000, p.59).

Para a Analise de Discurso de linha francesa, nos procedimentos
analiticos, ndo pode haver descricdo sem interpretacdo. E aqui € fundamental
esclarecer que a interpretacao, entendida por Orlandi (1996), com base em Pécheux
(1997), € um “gesto”, ou seja, € um ato no nivel simbdlico, no qual esta envolvido
tanto o analista quando o sujeito enunciador. Nesse sentido, ao analisar o discurso,
o préprio analista € envolvido no gesto de interpretagdo. A relagdo com o objeto de
analise nao é de forma alguma neutra, o que significa que ha, nesse processo,
construgcao de um dispositivo de interpretacao.

Para a delimitagdo do corpus discursivo, ndo sdo seguidos critérios
empiricos e quantitativos, mas tedricos, pois, na AD, ndo ha a preocupacdo com a
exaustividade do corpus, chamada de horizontal, em extensdo, muito menos com a
completude ou exaustividade em relacdo ao objeto empirico. De acordo com Orlandi
(2000, p. 62),

[...] ele é inesgotavel. Isto porque, por definicdo, todo discurso se
estabelece na relacdo com um discurso anterior e aponta para outro.
Nao ha discurso fechado em si mesmo mas um processo discursivo
do qual se podem recortar e analisar estados diferentes.
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A exaustividade, chamada de vertical, que se espera € considerada
em relagdo aos objetivos da andlise e a sua tematica. Ela leva a importantes
reflexbes teoricas, uma vez que os “dados ndo sado tratados como simples
ilustracbes, mas como fatos da linguagem com sua memoria, sua espessura
semantica, sua materialidade linguistico-discursiva” (ORLANDI, 2000, p. 63).

Para a Analise do Discurso, portanto, a construgdo do corpus e a
analise estao relacionadas, decidir o que faz parte do corpus ja € decidir acerca de

propriedades discursivas. E importante destacar que a Andlise de Discurso trabalha

[...] (n)os limites da interpretagdo e [...] a escrita da AD deve conduzir
o0 pesquisador de linguagem a flagrar a constituicido do gesto de
interpretagdo em sua materialidade, no texto, no momento em que o
sentido faz sentido (ORLANDI, 2001, p. 32).

E o que Pécheux (1997) diz da analise, na qual o analista parte das
formulagdes e, na sua escrita, torna visivel a forma da analise, revelando-se o gesto
do proprio analista entre a descricdo e a interpretacdo. “A escrita da Analise de
Discurso estabelece nogcdes que permitem desfazer as evidéncias, ou melhor, ela
atinge os processos que resultam na producao das evidéncias” (ORLANDI, 2001, p.
48).

O analista tem, portanto, como objeto de investigacdo o texto e
como objetivo a sua analise enquanto discurso, o que torna possivel a compreensao
por meio da escrita. Segundo Orlandi (2001, p. 50), “o analista de discurso nao visa
interpretar os textos que analisa mas compreender os processos de significacdo que
estes textos atestam”. Os gestos de interpretagdo tomam forma na textualizagdo do
discurso. Assim, o objetivo da andlise ndo é a passagem da opacidade a
transparéncia, mas a andlise da pratica de produgcdo do sentido, das diferentes

possibilidades de significar.

[...] quando penso a formulagdo na perspectiva discursiva, a idéia de
funcionamento faz ver dinamicamente a lingua como condigao
material de base (sujeita a falha) dos processos discursivos,
produzindo (-se no) equivoco. Isto é: viso a significacdo
compreendendo-a enquanto pratica ideoldgica (interpretativa)
(ORLANDI, 2001, p. 35).

O que interessa a AD nao é o fato de que a linguagem realiza atos,

mas que a realidade (producdo imaginaria, construgdo discursiva do referente) se
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constitui nos sentidos do que o sujeito pratica. O sujeito, ao dizer, significa-se e
também significa o mundo, por isso a linguagem € uma pratica, ndo porque realiza
atos, mas porque pratica sentidos, “agao simbdlica que intervém no real”, pratica a
“significagdo do mundo”. “O sentido € historia e o sujeito se faz (se significa) na
historicidade em que esta inscrito” (ORLANDI, 2001, p. 44). “Tem-se uma pratica de
conhecimento que se faz politicamente referida e sécio-historicamente sustentada”
(ORLANDI, 2001, p. 36). Por isso, dentro dessa perspectiva tedrica, ndo basta
trabalhar com o real da lingua, mas € necessario trabalhar com o real da historia.

De acordo com Pécheux (1997), a andlise se da em trés etapas.
Inicia-se pela superficie linguistica, passa-se ao objeto discursivo e, na sequéncia,
para o processo discursivo. No primeiro momento, trabalha-se com o esquecimento
n. 2% (insténcia da enunciagéo), em que a analise ocupa-se em mostrar a passagem
do material linguistico para o objeto discursivo, referindo-se as formacgdes
discursivas. Na passagem do objeto discursivo para o processo discursivo, trabalha-
se com o esquecimento n. 1, em que somos confrontados pela relagdo a ideologia.
Isso acontece, segundo Orlandi (2001, p. 51), porque “nos pde em contato direto
com a parafrase. O analista passa da materialidade linglistica para o objeto
discursivo porque faz o gesto minimo que é o de inserir o dizer no dominio da
parafrase, [...] estabelece a relacdo do dizer com outros dizeres”.

Propde-se, com essa abordagem metodoldgica, compreender os
processos de significagdo que o texto em analise constroi, bem como detectar os
gestos de interpretagdo que nele se inscrevem. Visa-se, portanto, mostrar como o
discurso de professores de inglés sobre o LD funciona e como constitui suas
identidades.

Assim, entendo que os textos que tenho para analise — questionario,

entrevista, conversa entre pares —, da perspectiva da Analise de Discurso, devem

2 Segundo Pécheux (1975), pode-se distinguir duas formas de esquecimento no discurso. O
esquecimento n. 2, que € da ordem da enunciagao, ou seja, 0 modo de dizer nao ¢ indiferente aos
sentidos. Ao dizer, formam-se familias parafrasticas que indicam que o dizer sempre podia ser
outro. Produz-se a ilusdo de que o dizer pode ser somente daquela forma, estabelecendo uma
relagdo natural entre as palavras e as coisas. “Ao falarmos ‘sem medo’, podiamos dizer ‘com
coragem’, ou ‘livremente’ etc. Isso significa em nosso dizer que nem sempre temos consciéncia
disso” (ORLANDI, 2000, p. 35). Ja o esquecimento n. 1, também chamado de esquecimento
ideoldgico, esta no nivel do inconsciente e resulta do modo como somos afetados pela ideologia,
ou seja, temos a ilusdo de sermos a origem do que dizemos, quando retomamos sentidos pré-
existentes. “Na realidade, embora se realizem em nés, os sentidos apenas se representam como
originando-se em nos: eles sdo determinados pela maneira como nos inscrevemos na lingua e na
histéria e é por isto que significam e n&o pela nossa vontade [...] quando nascemos os discursos ja
estdo em processo e nos € que entramos nesse processo” (ORLANDI, 2000, p. 35).
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ser remetidos a um discurso que se “explicita em suas regularidades pela sua
referéncia a uma ou outra formagao discursiva” (ORLANDI, 2000, p. 63), que ganha
sentido porque faz parte de um jogo definido pela formagé&o ideoldgica dominante no
processo. Isso quer dizer que o material de analise ndo se da como algo pronto, mas
resulta de uma construgdo enquanto analista. Portanto, essa opgdo metodoldgica,
aliada as teorias adotadas, permite um olhar mais agugcado sobre o objeto e fornece

pistas para melhor compreendé-lo.

4.2 MATERIAIS EMPIRICO E DISCURSIVO

Com o objetivo de analisar o discurso de professores sobre a
relagdo com o LD, a fim de interpretar sentidos produzidos a partir da posicdo que
ocupam no espaco escolar e a constituicio de suas identidades enquanto
professores, foi realizada a geragdo®' de dados, entendidos aqui como material
empirico, do més de abril de 2011 ao més de outubro do mesmo ano.

Visitei quatro escolas publicas do municipio de Maringa-PR, pois o
objetivo era coletar informagdes em mais de uma escola, especialmente aquelas que
possuiam mais de um professor de lingua inglesa. Todas as escolas visitadas
permitiram a participagado de seus professores.

No primeiro contato, expliquei do que se tratava a investigagdo, bem
como se dariam suas participagbes. Elaborei e entreguei um termo de
consentimento livre e esclarecido que foi lido e assinado por todos os professores
participantes da pesquisa.

No total, sdo sete professores participantes, sendo seis mulheres e
um homem. O objetivo inicial era o de formar pares, ou seja, convidar pelo menos
dois professores de cada escola a procederem a coleta de dados. No entanto, em
uma das escolas selecionadas, ao dar inicio a coleta, um dos professores precisou
ausentar-se por motivo de saude, e um unico professor de inglés ficou responsavel
pelas turmas. Como ja havia iniciado a coleta, por meio do questionario e entrevista
com o professor que permaneceu na escola, decidi manté-lo como participante da

pesquisa.

2 Agradeco a Prof.2 Dr.2 Viviane Cristina Vieira Sebba Ramalho, pela sugestdo do termo na ocasiao
de qualificagéo da tese.
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Quanto aos instrumentos de coleta de dados, sao trés: questionario,
entrevista e conversa entre pares. Inicialmente, procedi a entrega do questionario
aos professores, com prazo de uma semana para preenchimento. Entreguei, em
maos, na escola de cada professor e, apdés uma semana, retornei para apanha-lo.
Vale mencionar que o questionario e a entrevista foram realizados individualmente
com cada professor, enquanto o terceiro instrumento, conversa entre pares, como o
proprio nome ja diz, foi o momento de levantamento de dados por meio do dialogo,
informacgdes dos pares (professores de inglés) da escola.

O questionario era composto por duas partes; na primeira,
constavam dados sobre o professor e dados sobre a profissao e, na segunda parte,
sete questbes abertas que visavam identificar as impressdes iniciais do professor
sobre a selec¢ao e/ou distribuigao de livros didaticos de inglés pelo Estado, no ano de
2011, e também o uso do material em sala de aula.

As questdes da segunda parte eram as seguintes:

Tendo em vista a disponibilizagdo de livros didaticos de lingua
inglesa para o Ensino Fundamental pelo Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD) em 2011, responda:

A sua escola participou da selegao?

Qual material foi escolhido?

Qual foi a sua participagao na escolha do material didatico?
Que aspectos do material Ihe chamaram a ateng¢ao?

Como vocé pensou encaminhar suas aulas com o material?

Vocé tem utilizado esse material? E de que forma?

N o o bk w b=

Qual é a sua apreciagao do material atualmente? Justifique.

As entrevistas aconteceram nas escolas, nas salas dos professores,
nos horarios disponibilizados por eles. Foram gravadas em audio e transcritas

(Linhas 1 a 1424) para posterior analise. Eram compostas por 15 questodes:

1. Fale um pouco sobre a sua vida escolar em relacédo a disciplina
de inglés. Como era essa disciplina para vocé?

E a sua formacgao enquanto professor de inglés. Como foi?

Na sua vida escolar, como o livro didatico estava presente?

wn
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11.

12

15.
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Como é ou qual é a funcdo da disciplina de inglés na escola
publica?

Como recebeu a noticia de que o Estado passaria a fornecer
livros de inglés para a escola publica a partir de 20117 Como se
sentiu enquanto professor de lingua inglesa?

Qual a sua apreciacdo sobre a forma como foi feita a
selecao/distribuicao?

O que julga relevante na escolha/selegdo de um material didatico
pelo professor?

O que representa o livro didatico na aula de inglés?

Como os alunos reagiram/reagem ao material?

. O que considera favoravel no uso de livro didatico na aula de

lingua inglesa para o professor? E para o aluno?
Ha aspectos desfavoraveis em seu uso?

. Como é uma aula de lingua inglesa com livro didatico?
13.
14.

Como € uma aula de lingua inglesa sem livro didatico?

Que recomendacgao, se alguma, vocé faz do livro que utiliza para
outros professores de inglés? Por qué?

Gostaria de acrescentar algum outro comentario ou
consideragao?

As conversas entre pares, gravadas em audio e transcritas (Linhas

1425 a 2290), também aconteceram nas escolas, nas salas dos professores. Houve

dificuldade para a

coleta desse instrumento em uma das escolas, pois as horas-

atividade dos professores de inglés ndo coincidiam. Dessa forma, por mais de uma

vez, fui a escola, mas havia desencontros. Assim, optei por agendar um horario no

inicio do periodo,

em um dia comum de aulas para os dois professores. A

coordenacgao disponibilizou professores substitutos para ficarem nas salas enquanto

realizamos a conversa. Esse instrumento era composto por 15 questdes:

wn =

i

©

10.
11.

Como vocés se definem enquanto professores de inglés?

O que é um bom professor de inglés?

Como vocés definem o ensino-aprendizagem de inglés na
escola publica?

O que vem a memoaria ao ouvirem a palavra livro didatico?

Para que existe livro didatico?

O que é comum vocés ouvirem sobre o livro didatico de inglés?
O que é um bom material de inglés?

Por que, a partir de 2011, o PNLD passou a selecionar/enviar
livros de inglés para a escola publica?

Por que foram enviadas essas opg¢des? Por que vocés acham
que esse livro foi selecionado pelo PNLD?

Esta de acordo com a realidade da escola?

Vocé foi ou sente-se preparado para trabalhar/usar o livro
didatico?
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12. Vocés tém momentos/oportunidades para falarem sobre as
aulas e material que utilizam?
Comente sobre sua relagdo com o livro didatico.
Se tivessem a oportunidade de dialogar com os responsaveis
pelo material, o que diriam?
Definam o material adotado (em uma frase).

13.
14.

15.

Para melhor visualizagdo, apresento o Quadro 6, sintetizando os
tipos de instrumentos adotados, as especificidades de dados almejados por tais
instrumentos, a unidade de analise e meus esforgos de analise e interpretacao.

O volume de dados compreende 2290 linhas. Utilizei o critério de
enumerar as linhas, para deixar explicito ao leitor, durante a leitura da analise, de
que instrumento provém o excerto em foco. Dessa forma, entre as linhas 1 e 1424,
encontram-se as respostas dos professores as entrevistas, e as linhas de 1425 a
2290 compreendem as respostas ao instrumento conversa entre pares.

Convém assinalar que as respostas as questdes serdo tomadas,
neste trabalho, em sua pratica discursiva, o que permite assumir que a materialidade
especifica do texto servira de base para que se possa olhar além do que foi

efetivamente dito, mas para o nao-dito, para o implicito.

Quadro 6 — Unidade de Analise, instrumentos, dados
analise e interpretacéo.

almejados e esforgos de

Unidade de Instrumento Dados almejados Esforcos de analise e
analise interpretacdo da pesquisadora
Questionario Dados pessoais do professor
(educagéo, experiéncia Identificar regularidades
profissional, participacdo no | discursivas sobre o LD nos
processo de selegdo do LD, | discursos de professores.
seus planos e apreciacao
atual de uso do LD.
Discurso Posicionamento do professor
em sua relagdo com o livro
didatico.
Entrevista Dados sobre as relagdes de | Interpretar a(s) posicdo(des) de

professores com o LD, desde
0 processo de selegdo ao
uso em sala de aula.

professores em sua relagdo com
o livro didatico adotado.
Interpretar efeitos de sentido nos
discursos de professores sobre
suas relagées com o LD.

Conversa entre
pares

Dados sobre impressées
iniciais de professores
relativas ao uso do LD

adotado em sua instituigéo.

Identificar e interpretar marcas
discursivas de como professores
veem a si e ao outro em suas
relacbes com o LD.

Fonte: A propria autora.
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Dessa forma, sO poderei analisar o funcionamento discursivo dos
questionarios, entrevistas e conversas entre pares se considerar que esse
funcionamento ndo é integralmente linguistico, ou seja, como aponta Pé&cheux
(1997, p. 78), ndo é possivel definir o funcionamento “[...] sendo em referéncia ao
mecanismo de colocagao dos protagonistas e do objeto de discurso, mecanismo que
chamamos de ‘condigcao de producgao’ do discurso”.

Assim, terei de considerar que os discursos dos professores
funcionam de acordo com o contexto histérico social e com a situagcado a partir da

qual eles se tornaram possiveis.

4.3 PROFESSORES PARTICIPANTES DA PESQUISA

Para manter o sigilo dos participantes, optei por identifica-los, ao
longo da tese, pelos pseuddnimos Ana, Bia, Carlos, Diana, Eliana, Francis e Gilda.

Ana esta na faixa etaria entre 41 e 50 anos, é professora ha 22
anos, leciona no ensino Fundamental Il e no ensino Médio em instituicdo publica.
Possui graduacao em Letras Anglo-Portuguesas e especializagédo em Educagao Pré-
Escolar. Sua carga semanal é de 40 horas e dispde de 8 horas para preparacao de
suas aulas.

Bia estd entre 31 e 40 anos, possui graduacdo em Letras
Portugués/Inglés e especializagdo em Psicopedagogia Educacional, atua no ensino
Fundamental Il e no ensino Médio em instituicdes publicas. E professora ha 11 anos,
tem 43 horas-aula de carga horaria semanal e dispde de 4 horas para preparacgéo de
suas aulas.

Carlos esta na faixa de 41 a 50 anos, possui graduagao em Letras e
especializagdo em Lingua Inglesa. Atua no ensino Fundamental e médio em
instituicdo publica. E professor ha 16 anos e trabalha 50 horas-aula, tendo 8 horas
para preparagao de suas aulas.

Diana esta entre 41 e 50 anos, é graduada em Letras
Portugués/Inglés, especialista em Metodologia do ensino da lingua portuguesa.
Também concluiu algumas disciplinas em nivel de mestrado como aluna néo
regular. Leciona nos ensinos Fundamental Il e Médio em instituicdo publica. E
professora ha 13 anos, trabalhando 40 horas semanais, com 8 horas-aula para

preparacgao de aulas.
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Eliana esta entre 20 e 30 anos de idade, é graduada em Letras
Portugués/Inglés e especialista em Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira. Atua
no ensino Fundamental Il em instituicdo publica. E professora ha 5 anos, com carga
horaria semanal de 20 horas e 4 horas para preparagao de aulas.

Francis esta entre 41 e 50 anos de idade, é graduada em Letras,
especialista e mestre em Educacdo. E professora nos ensinos Fundamental II,
Médio e Superior em instituicdo publica e privada. Tem 20 anos de carreira,
trabalhando 32 horas semanais e 7 horas para preparagao de aulas.

E, por fim, Gilda esta na faixa etaria de 41 a 50 anos, € graduada em
Letras Portugués/inglés, especialista em Linguistica, atuando nos ensinos
Fundamental Il e Médio em instituicdo publica. E professora ha 26 anos, trabalhando
40 horas semanais, com 8 horas-aula para preparacio de aulas.

Assim, nota-se que a maioria esta entre 41 e 50 anos, salvo duas
professoras entre as faixas etarias de 20 a 30 e de 31 a 40. A maior parte, também,
possui mais de 10 anos de carreira, apenas uma com cinco anos. Todos possuem
graduacgédo em Letras e especializagdo, sendo que uma das professoras também é
mestre em Educacdo. Trabalham em instituicbes publicas, e uma professora
também trabalha em instituicdo privada no ensino Superior. A maioria dos
professores possui carga horaria semanal de 40 horas-aula, sendo apenas uma
professora com 20 horas-aula.

Assim, os gestos de interpretagdo aqui delineados n&o propdem
neutralidade, por isso minha posicdo como analista, em conformidade com a
perspectiva discursiva, esta envolvida no gesto de interpretagdo. Ao selecionar
determinadas questdes para serem feitas aos professores, outras sdo deixadas a
margem. O pesquisador, enquanto sujeito, também esta envolvido no processo de
interpretacdo, e essas questdes precisam ser consideradas no momento da
descricdo e analise dos dados. No entanto, considero como os professores
respondem o que lhes é perguntado: eles fogem as perguntas? Alternativamente,
eles mobilizam outras para responder? Isso quer dizer que estarei considerando que
0S géneros questionario/entrevista caracterizam-se como instrumentos que
interditam o sujeito a responder de uma determinada forma, mas o que interessa é
ver como ele responde, que enunciados sdo produzidos e mobilizados por meio das
perguntas.

Para finalizar, apresento o Quadro 7, no qual exponho, de forma
esquematica, o desenho da pesquisa:



Quadro 7 — Sintese do desenho da pesquisa.
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Pers-pectiva Unidade de
Campo Foco Objetivos tedrica Contexto Sujeitos Méto-dos analise
Identidade dos A (re)cons- Problematizar a relagéo do Analise do Escolas 7 Ques-tiona-rio Discurso
profes-sores trugado professor de lingua inglesa com Discur-so publicas - Profes-
identitaria o livro didatico, analisando, por francesa Insergao do sores de Entre-vistas
dos profes- meio de discursos de Livro didatico Lingua
sores em professores, a (re)construgédo de de Lingua Inglesa Con-versa
suas identidades na relagao entre Inglesa pelo entre pares
relagbes ambos. PNLD
com o livro Perguntas:
didatico Que discursos sdo mobilizados

pelos professores em suas
relagées com o LD e como estes
(re)constituem suas
identidades?

Que saberes sdo produzidos,
por meio dos discursos, a
respeito da disciplina e de seu
profissional e como esses
discursos contribuem para a
(re)constituicdo de identidades
de professores?

Fonte: A propria autora
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CAPITULO V

IDENTIDADES EM DISCURSO: POSICOES FORTALECEDORAS DO LIVRO
DIDATICO NA RELACAO COM O PROFESSOR

O LD assume grande papel no contexto escolar, figurando, em
muitos casos, como o principal material de leitura e escrita; como unica ou principal
fonte de informagcdo (FREITAG et al., 1987; CORACINI, 1999); como elo do
encontro entre o aluno e a instituicdo educacional (NORLUND, 2007). Tal fato
aumenta a responsabilidade que deve ser imposta ao LD no contexto escolar como
elemento a “promover a reflexdo e a autonomia dos educandos, assegurando-lhes
aprendizagem efetiva e contribuindo para fazer deles cidadados participativos”
(BRASIL, 1998).

Por essas razdes, o LD tem sido objeto de estudos e reflexdes de
pesquisadores e educadores, despertando debates e controvérsias a respeito de
seu uso. Nesse viés, duas posicoes se fazem presentes no discurso académico: a
do professor reprodutor e a do professor autbnomo. A esta posi¢ao, instaura-se a
imagem de que o “bom” professor € aquele que nao segue fielmente o material, mas
que tem autonomia em seu gerenciamento.

No que diz respeito a disciplina de Lingua Inglesa, na escola
publica, a partir de 2011, apds 11 anos da implementagdo do PNLD, passou-se a
selecionar e enviar LD de inglés aprovados por esse Programa. Esse fato
caracteriza-se, assim, como marco histérico no tocante ao ensino-aprendizagem de
inglés nesse contexto.

Diante disso, indago: quais sdao as memodrias — remotas — do
professor sobre o LD? Que discursos sado produzidos pelos professores sobre o LD
e como estes (re)constituem suas identidades?

Acredito que as relacbes estabelecidas sdo frutos do que o
professor tem internalizado a respeito desse instrumento de trabalho, as memodrias,
as vivéncias com ele vao dando tonalidades de como tal material constitui
processos de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira.

Desse modo, seja como material de apoio seja como material
exclusivo em sala de aula, o LD é parte integrante do contexto escolar. As relagdes

do professor/aluno com o ensino-aprendizagem de lingua sao cerceadas por esse
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instrumento de ensino, figurando como material de pesquisa ou como direcionador
de conteudos/atividades trabalhadas em sala de aula. Dessa forma, o livro, ao ser
planejado, visa a um grande publico, de contexto privado ou publico, de regido
metropolitana ou do interior de um Estado. O professor funciona como um mediador
que dara a tonalidade pertinente ao material e a classe na qual trabalha.
Considerar, portanto, o que representa, para o professor, o LD na aula de inglés é
procurar entender o que leva a relagcdo ser de autonomia ou de submissdo ao
material, como apregoam discursos que circulam na academia, do professor
reprodutor e do professor autbnomo.

Dessa forma, ao estudar os dados, vejo funcionar uma relagao
dialética do professor com o LD, ou seja, os discursos dos profissionais em foco
permitem interpretar duas polaridades na relacdo entre ambos. Uma delas é
fortalecida, endossa o LD no que diz respeito a sua utilizagcdo, a sua necessidade,
fortalecendo a presenca desse material no ambito escolar como um elemento
essencial de ensino-aprendizagem. A outra polaridade vai em diregcdo a fatores
enfraquecedores, resgatando identificagbes das identidades dos professores
quando dizem respeito ao ser professor, distanciando-se dos instrumentos de
ensino e aproximando-se de pessoas, marcando-as como presenga relevante e
minimizando o LD, posi¢céo essa que sustenta o LD n&o como um instrumento unico
de poder, porque ele (o professor) o transgride, subverte, estabelecendo prioridades
do que quer fazer.

Assim, neste capitulo, analiso os enunciados que permitem
sustentar as posi¢cdes fortalecedoras do LD, dividindo-o em trés sec¢des. Na
primeira, abordo os aspectos relativos ao LD que o caracterizam como instrumento
de controle; na segunda, sobre o LD como propriedade material do discurso

impositivo; e, na terceira, o LD como objeto disciplinar.

5.1 INSTRUMENTO DE COMPENSACAO E CONTROLE

Ao questionar os professores sobre 0 que representa o livro didatico
na aula de inglés, obtive respostas que mantém como regularidade o livro enquanto
apoio, suporte, caracterizando-o como ferramenta importante, facilitador e como

referencial.



134

Ana: Favoravel é ndo precisar escrever os textos no quadro, né, [...]
entdo, o que eu acho importante € que nao precisa escrever o texto, por
exemplo, ja pode ver o texto, o formato, tal certinho, né, porque antes a
gente perdia todo o formato, o formato de algum texto a gente nem
podia falar de formato, o tempo que a gente perdia era maior. [L166-
170]; [...] ajuda também porque vocé sabe que vocé tem uma
sequéncia, né, mais ou menos uma sequéncia, entdo esse € o lado
positivo, porque dai a gente ja conhece conteudo, vocé ja sabe que tem
as cartinhas na manga, a gente ja sabe qual conteudo trabalha, a gente
vai formando uma técnica em cima do que ja esta ali, né, facilita. [L158-
162]

Bia: Grande apoio, grande apoio mesmo [...] [L 375] eu acho que ele é
um grande apoio pra gente sem ta precisando ir tdo além dele, né. [...]
[L 378-379] Quanto a busca de, de material, de conteudo, vocé nao
precisa estar pesquisando tanto fora, se ja planeja suas aulas de
acordo com eles, s6 acrescenta o basico e nao fica, ndo precisa ficar
que nem um desesperado procurando conteudo, que vai ser isso, né,
quando a gente ndo tinha mesmo assim, no planejamento vocé tinha
que procurar em trés, quatro, cinco autores, um conteudo pra poder ta
passando, a perca de tempo de ficar passando no quadro toda
explicagao, [...] [L 395-401] Ah, é diferente, que nem eu falei pra vocé,
com o livro didatico vocé nota que sua aula, vocé se realiza mais na
aula, sua aula flui melhor, sem o livro didatico vocé tem que ta ou
passando no quadro, o que vai demorar, porque vocé passa, depois
vocé vai la explica, depois vocé da os exercicios, e a visualizagado
daquilo no livro ta ali em contato direto com o aluno, né, nas aulas de
inglés com o livro & assim cem por cento melhor... com o livro rende
muito mais... [L 427- 432]

Carlos: é a partir dele que sai os assuntos que sai os temas, o livro
didatico ele proporciona uma sequéncia, né. E mesmo vocé levando
outros textos, mesmo vocé fazendo outras atividades, ele continua
sendo pro aluno que td4 comegando que sabe pouco ele € um
referencial € no livro que ele vai estudar € no livro que ele vai tirar as
duvidas é no livro que ele faz os exercicios ele vai se orientar pelo livro.
[L 556-561] Para o professor a vantagem do livro didatico eu vejo que
sdo duas, primeiro, devido ao numero de aulas por exemplo que eu
trabalho que eu tenho quarenta, €, ndo é toda semana nao ¢é todo final
de semana que eu tenho tempo de preparar material entdo o livro
didatico eu ja tenho um material preparado, organizado, sequenciado, e
uma outra coisa que eu acho importante no livro didatico é que por
exemplo no momento que eu escolhi aquele livro é porque eu ja percebi
que aqueles temas sao atualizados, sédo favoraveis estdo de acordo
com a idade escolar dos alunos entédo eu acredito que o livro didatico eu
tenho ele como essencial na sala de aula porque tudo que é feito fora a
maioria das coisas é a partir dele pelo menos a ideia, o tema saiu dali.
[L 569-578]

Diana: Para o professor € que a gente ganha tempo no preparo de
material [...] [L 718] a gente ndo tem tempo de criar, eu falo
sinceramente, aquele professor que ta na mesma escola, que ta ali
muito tempo, mora do lado do colégio, tudo influencia, ndo € que eu t6
dando desculpas, eu digo assim, o livro didatico € o nosso apoio, pra
variar exercicios, pra variar textos. [L 2247-2250]
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E notdrio que o livro & um aliado do professor, auxiliando-o a
preencher uma falta, uma lacuna que se estabelece com a sua auséncia, sendo o
LD um instrumento de controle ao professor, na medida em que permite estabelecer
uma sequéncia para o conteudo a ser trabalhado, economizar o tempo, direcionar o
que o aluno ira estudar, compensar a carga horaria excessiva de trabalho e dar-lhe
seguranca.

Por isso, os professores falam do significado do envio de LD de
inglés as escolas publicas, a partir de 2011, pelo PNLD, relatando-o como uma
conquista, como acgao positiva para o0 ensino-aprendizagem dentro da escola

publica.

Ana: Eu me senti sem ser valorizada, de repente, opa, até que enfim
alguém lembrou, de tanto a gente pedir, ja escrevi pro MEC, ja
reclamei, na época eles me responderam muito mal, disse que
professor ndo deve pensar s6 em livro didatico, e aquela coisa,
desde 2002 por ai, ai eu fiquei chateada, poxa vida, vocés acham
que a gente tem que ficar aqui s6 com giz e apagador [...] [L 86-89]
entdo a gente achava que o livro ia auxiliar e muito, né, e eu de certa
forma fiquei contente né. [L 93-94]

Bia: Nossa, fiqguei muito feliz mesmo porque todas as disciplinas
tinham, né, inglés nao tinha, inglés foi a ultima disciplina, né, com
excecdo de Artes perddo, entdo veio os livros distribuidos
gratuitamente pra todas as disciplinas ha varios anos inglés os
alunos tinham que, entrar em contato com a editora e falar esse livro
€ bom e a editora vai vir aqui e fechar com a escola, tem escola que
mesmo assim nao adotava livro que nem a que eu trabalhava o ano
passado nao adotava livro, entdo quando veio essa novidade que ia
ter o livro de graca entdo vai ser um grande apoio pra gente,
facilitador, muito, bem, demorou até, demorou, fiquei muito contente,
porque foi a ultima disciplina, entdo eu senti assim que nao é muito
considerada a lingua inglesa assim parece que o0 pessoal da
educacgao nao valoriza muito a lingua inglesa como Artes também eu
falo de Artes porque eu tenho, leciono Artes também entio por isso
que eu falo o material de inglés foi o ultimo a vir, veio tarde demais,
nao que veio em boa hora, veio tarde, deveria ter vindo junto com as
outras disciplinas, mas isso é bom. [L 331-344]

Carlos: Eu fiquei feliz, porque até entdo era uma briga constante,
nem todos os alunos na escola publica nem todos tém condigéo, ndo
sei se é a falta da condicdo financeira ou se é uma falta de
responsabilidade dos pais, mas nem todos tém livro e ai eles
ficavam sem um referencial, né. O livro didatico ndo é a ferramenta
principal, mas ele é a ferramenta mais usada, entdo eles ficavam
sem um referencial para estudar, ndo tinham o material, ficavam
desanimado e ai complica tudo. [L 519-524]
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Diana: A noticia foi em resposta a um anseio de longa data, entéo, a
gente nao acreditava, ficava sempre querendo, saiu aquele outro do
Flores, a expectativa era de que atendesse as necessidades, mas
de certa forma n&o atendeu, entdo quando veio da forma que ta,
obviamente que foi muito bom. Ele ta assim, a principio, no primeiro
ano ndo da, é meio complicado de estabelecer, mas ele esta sendo
uma o6tima ferramenta, porque dai vocé fica mais livre pra preparar
aulas na TV, outros materiais, porque antes a gente acabava
deixando, eu pelo menos, ndo trazia tanto material extra, por a gente
gastava muito tempo passando no quadro e agora ganha tempo com
o livro, tem o texto ali, tem as figuras, tem o audio, pode ouvir, fica
mais dindmico, fica mais interessante pro aluno, a gente ndo fez o
levantamento pra ver a resposta, aqui duas turmas tavam sem livro,
pelo calculo do MEC, ele manda pela quantidade de turma do ano
anterior, entdo, eles ficaram sem livro, eles ficaram muito chateado,
muito chateado, reclamavam muito porque os outros tinham e eles
ndo tinham, eu digitava, trazia mas ndo era a mesma coisa. Quando
a escola conseguiu pra eles, nossa, ficaram feliz da vida, entao, o
aluno também quer, vocé ta falando um negécio, ele ta visualizando,
né, é dificil pro aluno abstrair, tirar um texto do papel, pegar um texto
e da pra eles e eles ficarem imaginando, na interpretacdo é
complicado. [L 670-687]

Eliana: A gente se sentiu assim &, é, é claro que, né, primeiro veio a
escolha, né, tinha dois, e ai, vem, né, qual vem? Tem escola que
escolheu um livro que ndo é o que ela ta usando, né, escolheu um e
veio outro livro didatico pra escola, mas um ponto de apoio é sempre
legal, sempre bom pra gente ter um ponto, mesmo porque o aluno,
ele fica situado, s6 que nao é so la que a gente fica, é claro que o
inglés da pra vocé fazer um monte de pontes, mas eu acho que
tendo o livro, como apoio, o aluno também sente mais seguro,
porque antes ele ficava mais perdido entendeu? E, &, € um caminho
€ por aqui que eu t6 indo, e esse livrinho que nés adotamos agora,
esse livro, livriinho é coisa de primeira quarta ta, eu tenho
vocabulario de primeira quarta, esse livro td sendo uma crescente
bacana, hoje eu tava la na quinta série, agora chegou a época
crucial do verbo to be, né, primeiro é um estudo de um
vocabulariozinho e agora a gente ta chegando no verbo to be, e eu
gostei dele, porque ele vem crescendo, assim, ndo é o ideal, ndo é o
melhor, mas, e ai “agora entéo, eu t6 agora eu t6 visualizando, eu t6
entendendo, aqui é o plural”, entendeu? Entdo isso é coisa que eu
consegui pelo progresso, é claro que o que nao tinha, o que faltava,
era a figura, nem sempre em toda a aula vocé tem tempo de
preparar, vocé vem pra sala com uma gravura, em inglés a gravura
fala muito, ndo é? A imagem. Entdo, nesse aspecto eu acho que foi
muito bacana, ta sendo, né, muito bacana o livro pra gente. [L 804-
822]

Gilda: Nossa, eu me senti realizada, porque até entdo era muita
dificuldade, porque com duas aulas por semana, né, se vocé
colocasse tudo no quadro levaria muito tempo, pra vocé trazer tudo
pronto, mimedgrafo ou xerocado pro aluno geraria um custo, ai a
escola ndo assumia esse custo, a familia também se ausentava
desse custo. [L 1272-1275]
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Embora estejam em foco, nas respostas, posi¢cdes apreciativas em
relacéo ao envio do LD, destacando-as por adjetivos como contente, feliz, realizada,
no enunciado de Ana [L 88], chamou-me a atengao o funcionamento do advérbio s6

[L 88], o qual advém de um pressuposto:

[...] disse que o professor ndo deve pensar sé em livro didatico =
professor pensa s6 em livro didatico = professor usa/depende do
livro didatico

Recupera-se, nesse enunciado, o interdiscurso (memoria discursiva)
do livro como “muleta” do professor. A expressdo ndo deve pensar sO funciona
como operador argumentativo que materializa a afirmag¢ao do uso ndo adequado do
LD pelo professor, visto como ruim, como um problema. Ainda € possivel
compreender o funcionamento do verbo modal (deve), antecedido pelo advérbio de
negacgao (ndo), como forma material do discurso autoritario sob o professor, como
uma prescricao de cima para baixo.

Vejo que o intradiscurso e o interdiscurso se entrecruzam nesse
enunciado, embora esteja dizendo sobre a necessidade da substituicdo da funcéo
profissional do professor como técnico, aquele que possui dominio técnico dos
meétodos para alcangar os resultados previstos para uma concepg¢ao de autonomia
profissional, 0 qual possui consciéncia critica para a criagao de seu proprio material,
para a transformacgao das condigdes institucionais e sociais do ensino, ou seja, um
profissional independente, intervém-se o interdiscurso (memoria pré-existente) da
submissao, do professor que ¢é ditado, instruido quanto ao que ou ao como deve ser
ou fazer.

Assim, nos discursos, noto que o LD de inglés vem para preencher
uma falta, uma lacuna, sendo o LD instrumento de compensacdo, ao I|he
proporcionar seguranga.

No enunciado de Eliana, [...] mas eu acho que tendo o livro, como
apoio, o aluno também sente mais seguro, porque antes ele ficava mais perdido
entendeu? [L810], mobiliza-se o advérbio também, produzindo o efeito do professor
que se inclui na posicao de seguranga que o livro proporciona. Essa seguranga
pode ser interpretada nos enunciados de Bia, ao menciona-lo como facilitador, [...]
vai ser um grande apoio pra gente, facilitador [L337], e, no de Carlos, como

referencial, mas nem todos tém livro e ai eles ficavam sem um referencial, né [...]
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eles ficavam sem um referencial para estudar, ndo tinham o material [L522 ], e,
ainda, no de Diana, ao designa-lo como um caminho, sustentando-o, dando-lhe
suporte, [...] E, €, € um caminho é por aqui que eu t6 indo. [L811].

Em varios momentos, na voz do professor e também na voz de
“outros” retratados pelos professores, o livro aparece como parte do professor,
como instrumento que configura as praticas em sala de aula.

Eliana: um ponto de apoio é sempre legal, sempre bom pra gente
ter um ponto [L807] [...] eu gostei dele, vem crescendo, assim, ndo € o ideal, ndo € o
melhor, mas, e ai agora entdo, eu t6 agora eu t6 visualizando, eu t6 entendendo
[L816]; Carlos: [...]ele é a ferramenta mais usada [...Jndo tinham o material, ficavam
desanimado [L523-524]; Diana: [...]Jvocé fica mais livre [...]fica mais interessante
[...]Jeles ficaram sem livro, eles ficaram muito chateado, muito chateado, reclamavam
muito [...Jo aluno também quer [L675, 684].

Tais efeitos de sentidos produzidos permitem dialogar com uma
imagem discutida por Silva (1996, p. 8), em que relata a imagem instaurada, ao
longo da histéria do LD escolar, projetando-o como elemento indissociavel da vida
profissional: “Nao é a toa que a imagem estilizada do professor apresenta-o com um
livro nas maos, dando a entender que o ensino, o livro e o conhecimento sao
elementos inseparaveis, indicotomizaveis”.

Recupera-se o discurso instituido, o qual caracteriza o livro como
um objeto de estigma do professor. Assim, pensando metaforicamente nessa

relagcao professor/LD por meio da nogéo de estigma, sendo esta:

Marca indelével. 2 Cada uma das marcas das cinco chagas de
Cristo, que alguns santos traziam no corpo. 3 Marca produzida por
ferrete, com que antigamente se marcavam escravos, Criminosos
etc. 4 Sinal infamante; labéu, ferrete. 5 Sinal ou mancha naturais no
corpo; nevo. 6 Cicatriz de uma ferida ou chaga (Dicionario online
Michaelis).

Interpreto que, quando se fala do LD como “muleta” do professor,
produz-se o efeito de que o professor que o usa é objeto do estigma. Nesse sentido,
projeta-se uma imagem de que ele, o professor, ndo é plenamente capaz, ficando
subjacente a ideia do incapaz, o qual precisa de algo para compensar, instaurando
o livro, na parte de acepgao negativa, o qual vem, entao, para compensar a falta de

algo.
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Tal direcdo interpretativa parte de uma construcdo que € dada
historicamente, ao passo que, como ja apresentado anteriormente, o0 aumento na
producdo de LD esta intimamente relacionado ao fato de, até a Segunda Guerra
Mundial (1939-1945), s6 uma minoria frequentar a escola e essa minoria ser oriunda
de lares de padroes econbmico e cultural elevados. Para essa classe, era facil
ensinar e, quando surgiam dificuldades, um professor particular as resolvia
(SILVEIRA, 2000). Depois, o LD vai se tornando mais presente, na medida em que
a clientela da escola se amplia e que, via de consequéncia, a “formacdo dos
professores e as condi¢coes de trabalho do professor vao se tornando mais dificeis.
Entdo, surge a necessidade do material pedagdgico, e entre ele o livro didatico,
para apoio ao professor e ao ensino” (SOARES, 2008, p. 5).

Tendo aumentado a demanda escolar, houve a necessidade de
mais profissionais e, para suprir a demanda, uma especializacao rapida e, assim, a
criacdo de um sistema de organizacdo do trabalho. Nas fabricas, com a
maximizag&o da produgao, fruto do sistema capitalista em que se criou o modo de
producao fordista, o funcionario tinha o papel de executor, enquanto as maquinas
ditavam o ritmo do trabalho, ou seja, a ele era dada uma fungao que se repetia ao
longo de sua jornada. Tal sistema visava a ampliacdo da produg¢do em um menor
espaco de tempo. Nao era preciso pensar, criar, apenas executar. Na concepcao de
Ford (1999, p. 65), o resultado das normas delineadas no fordismo visava a
“‘economia de pensamento e a reducdo ao minimo dos movimentos do operario, que
sendo possivel, deve fazer sempre uma sé coisa com um sé movimento”.

Na escola, por sua vez, tém-se dois elementos movedores do
ensino: o professor e o LD. Como nas fabricas, o professor € o executor, e o LD é a
maquina que dita o ritmo do trabalho. Assim, o livro torna-se um instrumento de
poder, ao passo que nele pode ser determinado o que ensinar, como no caso, ja
visto, de que aos livros exigiam-se a nacionalidade dos temas e textos e os
assuntos deveriam ser de ordem patridtica. Além disso, ele determina o como
ensinar, na medida em que ha um livro diferenciado para o professor, no qual se
pode encontrar um manual explicativo de suas unidades e respostas para os
exercicios.

Em relagdo ao o que e ao como ensinar, constitui-se como

regularidades, nos enunciados dos professores, a aceitagdo da ordem, das
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sequéncias, das normas estabelecidas pelo LD, vistas como beneficios para
professores e alunos.

Para Ana, a forma como o conteudo é apresentado no LD ¢é a ideal,
tanto no que diz respeito ao layout quanto ao que é selecionado para se ensinar,

[...] & pode ver o texto, o formato, tal certinho, né,; [...] ajuda
também porque vocé sabe que vocé tem uma sequéncia, né, mais ou menos uma
sequéncia, entdo esse € o lado positivo, porque dai a gente j& conhece conteldo; a
gente ja sabe qual conteudo trabalha; formando uma técnica em cima do que ja esta
ali.

Bia considera que o LD traz o suficiente para ser ensinado e
aprendido.

[...] eu acho que ele é um grande apoio pra gente sem ta
precisando ir tdo além dele, né. [...] [L 378-379]; vocé nao precisa estar pesquisando
tanto fora, se ja planeja suas aulas de acordo com eles; com o livro didatico vocé
nota que sua aula, vocé se realiza mais na aula, sua aula flui melhor [L427-428],
visualizacdo daquilo no livro ta ali em contato direto com o aluno, né, nas aulas de
inglés com o livro é assim cem por cento melhor... com o livro rende muito mais.
[L430].

Carlos também endossa a sequéncia do LD como aspecto positivo,
além de ser o orientador, o instrumento que traz o que e o como deve ser
ensinado/aprendido.

[...] é a partir dele que sai 0s assuntos que sai 0s temas, o livro
didatico ele proporciona uma sequéncia, né; é no livro que ele vai tirar as duvidas é
no livro que ele faz os exercicios ele vai se orientar pelo livro; o livro didatico eu ja
tenho um material preparado, organizado, sequenciado; eu acredito que o livro
didatico eu tenho ele como essencial na sala de aula porque tudo que é feito fora a
maioria das coisas € a partir dele pelo menos a ideia, o tema saiu dali.

Diana, por sua vez, mencionando as condi¢gdes a que se encontra
em relacdo a carga horaria excessiva de trabalho, toma o livro como instrumento
compensador, 0 qual Ine assegura o que e o como deve ensinar.

[...] a gente ndo tem tempo de criar; o livro didatico € o nosso apoio,
pra variar exercicios, pra variar textos.

Como aponta Gatti Junior (2004, p. 36), a concepgéao do livro como

“fiel depositario das verdades cientificas universais” foi se solidificando, e a imagem
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do LD como fiel depositario das concepgdes adequadas de ensino foi-se
evidenciando como discursos de verdade.

A partir disso, questiono-me como tais discursos sao produzidos,
cristalizados e perpetuados ao longo das praticas pedagdgicas. Posso tracar uma
linha de raciocinio a partir de Focault (1994), quando o autor mostra que tanto os
discursos de verdade quanto o que se entende por sujeito sdo produzidos,
constituidos a partir da articulagdo entre jogos de regras, mecanismos e estratégias

de poder pertencentes as nossas praticas sociais e culturais.

A “verdade” esta centrada na forma do discurso cientifico e nas
instituicdes que o produzem; esta submetida a uma constante
incitacdo econdmica e politica (necessidade de verdade tanto para a
producdo econbmica quanto para o poder politico); € objeto, de
varias formas, de uma imensa difusdo e de um imenso consumo
(circula nos aparelhos de educacgao ou de informacgéo, cuja extensao
no corpo social é relativamente grande, nado obstante algumas
limitagcdes rigorosas); é produzida e transmitida sob o controle, n&o
exclusivo, mas dominante, de alguns grandes aparelhos politicos ou
econdbmicos  (universidade, exército, escritura, meios de
comunicagao); enfim, é objeto de debate politico e de confronto
social (as lutas ideoldgicas) (FOUCAULT, 2000, p. 13).

Poderia estender essa citagdo adicionando que “a verdade” sobre o
ensino-aprendizagem € produzida e transmitida sob o controle dominante de um
instrumento, o LD, o qual, como uma faceta de uma formag&do discursiva
hegemodnica, atua como instrumento regulador de poder, como um recurso para
estabelecer relacdes com outrem e agir sobre outrem.?

Portanto, a imagem do livro como material fundamental,
imprescindivel vai se configurando nos discursos, caracterizando-o como
instrumento de produtividade, de previsibilidade e controle. O livro é aquele que
“realiza” o professor, na medida em que a aula rende mais (L437), a aula é cem por
cento melhor porque com ele rende muito mais (L432), ha mais tempo, aprende-se
mais com o livro do que sem ele, uma aula sem ele € apagada (L735), ele traz a
sequéncia correta de como deve ser uma aula (L161).

22 Agradegco a Prof2 Dr.2 Viviane Ramalho pela contribuicdo a essa analise na ocasido da
qualificagdo da presente tese.
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Pesquisadora: Como é uma aula de lingua inglesa com o livro
didatico? E sem o livro didatico?

Bia: Ah, é diferente, que nem eu falei pra vocé, com o livro didatico
vocé nota que sua aula, vocé se realiza mais na aula, sua aula flui
melhor, sem o livro didatico vocé tem que ta ou passando no quadro
0 que vai demorar, porque vocé passa, depois vocé vai la explica,
depois vocé da os exercicios, e a visualizacdo daquilo no livro ta ali
em contato direto com o aluno, né, nas aulas de inglés com o livro é
assim cem por cento melhor vocé ta com o livro, o aluno também ta
com aquilo que vocé ta passando, entdo vocé nao deu tempo
naquela aula, o aluno leva embora e vocé pede pra terminar de ler e
se é vocé que ta sem o livro vocé vai até ali, limitou, acabou a aula,
acabou ali, entdo ndo tem como e o dever também tem no final do
livro, vocé nao precisa ta passando, vocé marca a pagina, a unidade
tal, eles vao fazer pra vocé, entdo com o livro rende muito mais,
nossa, vocé tem tempo de dar caga-palavras pra ta imprimindo isso,
relacionado ao tema e também quando da tempo é uma coisa ou é
outra, ta sempre correndo sempre buscando, é complicado o tempo.
[L427-442]

Ana: [...] infelizmente a gente ndo vai passar o livro inteiro por conta
de comegarem o livro um més depois, ai entdo ta devagar, mas eu
acho assim, se aplicar o livro certinho, ele tiver como, né, seguir a
gente vai ta trabalhando o conteudo, vai facilitar mais, vai ter chance
de aprender mais, com o liviro do que sem ele, entdo, acho que
nessa parte vai ajudar muito [...] [L205-209]

Carlos: Ai depende do que vocé vai trabalhar porque se vocé vai
trabalhar por exemplo texto vocé tem que ter o texto vocé tem que
ter o material, no livro didatico ele facilita porque vocé tem o texto,
vocé tem imagem vocé tem um warm-up, uma introdugéo, entdo
vocé tem da maneira como eu tenho trabalhado vocé tem toda uma
conversa antes do texto pra vocé chegar ao texto e ai quando ele
parte pra leitura do texto ou pra resolver algum exercicio sobre
aquele texto entdo o conhecimento de mundo dele o background ja
foi ativado. [L601-607]

Pesquisadora: Como é uma aula de lingua inglesa com o livro
didatico?

Diana: E mais dinamica, fluidez, né, mais dinamica. [L733]

Pesquisadora: E como € uma aula de lingua inglesa sem o livro
didatico?

Diana: eu acho que ela é mais apagada, né, porque por mais que a
gente tem que dar o colorido, o colorido da voz, do quadro, é bem
diferente, a crianga ela tem que ser conquistada ou o adolescente
também, né, porque, por exemplo, eu peguei um video, tinha uma
musica que alguns anos ta no livro didatico da sétima série e eu usei
na época, nesse ano eu usei no ensino médio a musica e ai eu
peguei na internet video colorido, com motivos infantil, ursinho,
coisinha que € sobre amor e tal e usei no ensino médio eles
amaram, mas se eu tivesse colocado o proprio cantor a recepgao
seria outra, entdo, esse colorido, todos todos, eu até achei que eles
fossem reclamar, mas foi muito legal, eles gravaram a letra,
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memorizaram, ficaram cantando, entdo, eu penso nesse sentido,
que ele envolve, né, o encantamento, mais propicio. [L735-745]

Eliana: A significaAncia. O que eu posso falar é a quinta série, é a
significancia, é o entender, né, da proposta, do visual, que fala muito
alto no inglés. Sao aspectos que vocé pode levar em consideragao,
né, quando se coloca um dialogo no quadro, até o aluno visualizar
ver o espaco que tava ocorrendo aquele dialogo, quem tava falando,
entender toda a cena, € o que ele pode fazer no discurso, na
oralidade, que é a proposta que ta no inglés agora, né, esse
discurso, essa pré-leitura, essa pré-leitura do texto fala muito mais
alto, vocé consegue fazer inferéncias ali usando as situagdes, né, o
que ele estava fazendo agora?, olha o tempo, o que ta ocorrendo?
Entdo vocé consegue enfocar o tempo verbal, tudo que tava
acontecendo la dentro da proposta. [L877-886]

Os discursos sobre o LD configuram-no como um discurso de
“verdade”. O livro tem a “verdade” sobre o ensino-aprendizagem e, por isso, vai
sendo tragado por efeitos de poder. A identidade do professor vai se configurando
como aquele que, dentro de uma hierarquia, esta abaixo de um instrumento que lhe
€ superior, caracterizando-o como instrumento de controle sob o professor.

Foucault diz que a verdade € produzida pela histéria e vincula-se as

relacbes de poder. Para ele, cada sociedade tem o seu regime de verdade, isto é,

[...] os tipos de discurso que elas acolhem e fazem funcionar como
verdadeiros; os mecanismos e as instancias que permitem distinguir
0s enunciados verdadeiros ou falsos, a maneira como uns e outros
sdo sancionados; as técnicas e o0s procedimentos que sao
valorizados para a obtengdo da verdade; o estatuto daqueles que
tém o poder de dizer aquilo que funciona como verdadeiro
(FOUCAULT, 2000, p. 12).

O autor ainda chama a atencgao para o fato de as producdes de
verdades ndo poderem ser dissociadas do poder e dos mecanismos de poder, uma
vez que tais mecanismos € que induzem essas produgdes de verdade, e essas
producdes tém efeitos de poder que nos vinculam, que nos “atam”.

Para Foucault (1997, p. 26),
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Nao tomar o poder como um fendbmeno de dominagdo massivo e
homogéneo — dominagéo de um individuo sobre os outros, de um
grupo sobre os outros, de uma classe sobre as outras -; ter bem em
mente que o poder, exceto ao considera-lo de muito alto e de muito
longe, ndo é algo que se partilhe entre aqueles que o tém e que o
detém exclusivamente, e aqueles que ndo o tém e que sao
submetidos a ele. Creio que o poder tem que ser analisado como
algo que circula, ou melhor, como algo que s6 funciona em cadeia.
Jamais ele esta localizado aqui ou ali, jamais esta entre as maos de
alguns, jamais é apropriado como uma riqueza ou um bem. O poder
funciona. O poder se exerce em rede e, nessa rede, ndo sO 0s
individuos circulam, mas estdo sempre em posicao de serem
submetidos a esse poder e também de exercé-lo. Jamais eles sédo o
alvo inerte ou consentidor do poder, sdo sempre seus
intermediarios. Dito de outra forma, o poder transita pelos individuos,
nao se aplica a eles.

Desse modo, na medida em que o poder funciona como uma rede
de dispositivos ou mecanismos a que nada ou ninguém escapa e que o0 que existe
nao é o poder em si, como uma propriedade, mas sim praticas ou relagcbes de
poder, sendo, assim, o poder algo que se exerce, que se efetua, que funciona,
posso dizer que o LD constitui-se como um instrumento de poder que exerce,
funciona em uma sociedade capitalista.

A verdade, na perspectiva de Foucault, é resultado de coercdes que
provocam efeitos que regulamentam o poder, a forma como funciona a sociedade
(re)produtiva dentro do capitalismo econdmico. Essa analise é direcionada por um
tipo de desenvolvimento econbmico que ndo se pode suprimir, facilitando a
concentracido de renda e exploracao daqueles que trabalham. Nesse sentido, o que
deve ser refletido, segundo o autor, € o conhecimento inefavel dos mecanismos dos
processos de alienagdo ou coisificagdo do mundo do trabalho. O discurso, assim,
tem a funcido de persuadir o outro, dentro de uma sociedade alienada, oriunda do
dominio surgido de uma condigdo de vida estruturada, que procura facilitar a
relagcado do exercicio de poder.

Nessa perspectiva, os discursos sobre o LD produzem a légica da
relacdo de poder e do saber, no mundo moderno, elaborando verdades sistematicas
e, por consequéncia, o dominio do homem dentro de uma sociedade
essencialmente capitalista, tal como a brasileira.

Conforme explicita Pez (s.a), dentro do pensamento foucaultiano, o
sujeito é resultado das praticas de poder. Tais praticas impedem o exercicio da

ética, o exercicio da liberdade. Existem mecanismos que tendem a fazer dele um
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objeto, ou seja, processos disciplinares que tendem a torna-lo décil politicamente e
util economicamente. Também, mecanismos de subjetivacdo em que se instauram
processos que tornam o sujeito preso a uma identidade que lhe € atribuida.

Segundo Foucault (1985), ocorre e continua ocorrendo em nossas
vidas a pratica do dominio, por meio de uma ag¢ao organizada do capitalismo. A
finalidade é dirigir a consciéncia das pessoas, que cumprem papel secundario na
sociedade produtiva, difundindo discursos convincentes para o exercicio do poder e
para quem deve acatar o proprio comando de quem serve a dominacao capitalista,
o trabalhador. Esse pequenos poderes, assim, articulados com o macropoder,
fazem uso das instituicoes e de organismos politicos, com intengdo de permanecer,
para manipular, persuadir e neutralizar a grande massa a qualquer mecanismo de
mudanca. Estendo tal pressuposto, considerando, para a instituigdo escolar, o LD
como pequeno poder articulado com o macropoder (sistema capitalista).

Por isso, para Foucault, o poder ndo se caracteriza como um objeto

natural, uma coisa, mas como uma pratica social constituida historicamente.

[...] a proposta levada a termo pela investigacdo Foucaultiana nao
procura interrogar o poder a respeito de sua origem, de seus
principios ou limites, mas “estudar os procedimentos e técnicas
utilizadas em diferentes contextos institucionais para agir sobre o
comportamento dos individuos tomados isoladamente ou em grupo,
para formar, dirigir e modificar sua maneira de portar-se” (HUISMAN,
2002, p. 391).

Tais praticas serao responsaveis pelo estabelecimento de relagdes
desiguais e assimétricas. O poder, por esse viés, ndo pode ser pensado a partir da
ideia de posse, mas a partir da no¢ao de exercicio ou funcionamento. Por isso, para
analisa-lo, é preciso observar o modo segundo o qual ele opera.

Nesse sentido, a presenga do LD constitui-se como uma pratica
social constituida historicamente sendo parte integrante da identidade do professor.
No principio de sua criagdo, como ja visto anteriormente, havia exigéncias no que
diz respeito a sua veiculagédo, ou seja, a nacionalidade dos autores, dos temas e
textos, os assuntos deveriam ser de ordem patridtica, estando a servigo do Estado,
nao poderia estar disposto qualquer assunto, apenas aqueles em favor de
interesses politicos da época. Inicialmente, os livros eram destinados apenas ao

ensino superior, depois, a medida que a imprensa foi se solidificando, os livros
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passaram a ser produzidos em série e firmando-se como veiculo de verdades, de
conhecimentos validos.

A partir de 1929, os livros adentram o contexto escolar sob a
supervisao do Instituto Nacional do Livro (INL), com o objetivo de legitimar e ampliar
a producdo. Assim, o livro didatico vai se constituindo como instrumento de
compensagao, na medida em que a demanda escolar cresce e a formagao e as
condigbes de trabalho do professor tornam-se mais dificeis. Por isso, varias
comissdes foram criadas, ao longo da histéria do LD no pais, a fim de legislar sobre
a sua producéo e circulagao, estabelecendo relagcbes desiguais e assimétricas, ou
seja, de um lado, 6rgdos governamentais que regem sobre as politicas em relagao
ao material, de outro, professores que se caracterizam como usuarios/consumidores
desse instrumento de trabalho.

Estou analisando o funcionamento, o exercicio de poder exercido
por esse instrumento ao longo de sua histéria. Estou visando pensar sobre os
procedimentos utilizados para agir sobre o comportamento de um grupo
(profissionais do ensino) para formar, dirigir, modificar sua maneira de portar-se
frente as praticas escolares. Desse modo, saliento que esse exercicio nao é
estanque em um tempo, mas se desdobra ao longo das décadas, visto que, em
época mais recente, novas politicas foram arroladas para a selegao e o envio de LD
de linguas estrangeiras a escola publica.

Esse processo ao qual me reporto objetivou descentralizar a
escolha de LD pelo PNLD e convocar os professores a participarem da selegao do
material. Como ja descrito, foram enviadas duas colegdes, a fim de que, com base
em critérios pré-estabelecidos no Guia, o professor tivesse a “liberdade” de escolher
com qual material desejaria trabalhar. Contudo, qual a liberdade para escolher?
Essa liberdade ndo é auténtica, ela € também vigiada, controlada, haja vista as
duas opcodes pré-determinadas.

Além disso, a proposta de Foucault procura demonstrar também
que o poder nao carrega unicamente pretensdes repressivas, ou seja, aspecto
negativo como poder de intervengao, de arbitrariedade, de controle e submissao.

O poder deve ser pensado a partir de seu ponto positivo, como
produtor, transformador. Assim, o ponto de intervencdo do poder sobre o corpo dos
individuos se da, ao mesmo tempo, como aprimoramento de suas potencialidades,

como adestramento.
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Nao se explica internamente o poder quando se procura caracteriza-
lo por sua fungao repressiva. O que lhe interessa basicamente nao é
expulsar os homens da vida social, impedir o exercicio de suas
atividades, e sim gerir a vida dos homens, controla-los em suas
agdes para que seja possivel e viavel utiliza-los ao maximo,
aproveitando suas potencialidades e utilizando um sistema de
aperfeicoamento gradual e continuo de suas capacidades. Objetivo
ao mesmo tempo econdmico e politico: aumento do efeito de seu
trabalho, isto é, tornar os homens forga de trabalho dando-lhes uma
utilidade econdémica maxima; diminuicdo de sua capacidade de
revolta, de resisténcia, de luta, de insurreicdo contra as ordens do
poder, neutralizacdo dos efeitos de contra poder, isto &, tornar os
homens ddceis politicamente (MACHADO, 2007, p. 17).

Foucault assevera que o que faz com que o poder seja mantido e
aceito decorre do fato de ele n&o trabalhar somente como uma intervengdo negativa
sobre os corpos (“uma for¢ga que diz ndo”), mas sim como aquela que representa
uma “rede produtiva que atravessa todo o corpo social’. Por isso, vejo funcionar,
nos discursos, n&o apenas intervengdes negativas do LD, mas também positivas na
relagdo do professor com LD, funcionando como instrumento de controle ao
professor (do tempo, de conteudos e atividades a serem trabalhados), instrumento
de controle sob o professor (liberdade vigiada, prescrita por outrem), instrumento de
compensagao (dos obstaculos oriundos das condigdes precarias a que o professor
€ submetido na escola publica).

Contudo, na a perspectiva foucaultiana, o exercicio de poder
sempre deixa margem para que outras formas de poder possam se constituir, serem

praticadas, sendo as resisténcias possiveis.

5.2 PROPRIEDADE MATERIAL DO DISCURSO IMPOSITIVO

Ao questionar os professores: Em sua vida escolar, como o livro
didatico estava presente?, tinha como intuito compreender que memoria(s)
sustenta(m) seus discursos acerca do LD. Assim, foi possivel analisar que as
memorias servem para fortalecer o discurso do LD como instrumento de poder, de
empoderamento, ao passo que nao té-lo implicava ndo acompanhar, ndo estar em

conformidade com as exigéncias escolares.
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Ana: Muito assim, é, é, o livro de inglés era comprado, entdo, eu
nunca tive um livro de inglés novo, meu, eu usava o do meu irmao
que passava de um ano pro outro sem troca. O livro, entao, o livro
era assim quatro anos usado, né, de quinta a oitava, depois eu nao
lembro se continuou o0 mesmo, sei que assim ele era emprestado ou
de algum irméo, €, do meu irmao, ou, entao, tinha vezes que a gente
nao tinha o livro, sentava em trés pessoas pra ler o livro. Por ser
cidade pequena, ndo tinha, a escola ndo adotava o livro, a gente
tinha que vir aqui na livraria comprar, ndo era que nem agora, €, que
o estado manda e nem como antes, que a escola que nao tinha o
livro os pais se reuniam, a escola reunia com a editora, a editora
vinha apresentava o livro, vocé escolhe e paga, né, na minha época,
nao, quem quisesse o livro tinha que vir aqui em Maringa comprar o
livro na editora, pagar um absurdo no livro, e ai muitos pais n&o
compravam ou compravam junto com alguém, dava uma aula vocé
tinha que ir Ia devolver o livro ou pro irmao ou pro colega, entao,
nunca tive assim o manuseio do livro, de levar pra casa, poucas
vezes, que eu tinha, ficava admirada com o livro, mas &, assim,
muito dificultoso mesmo o livro n&o era tao acessivel. [L302-316]

Bia: Na minha vida escolar tinha livro, a gente comprava o livro,
depois 0 governo mandou, mas eu nunca recebi, sempre comprava
o livro, todo livro, foi muito exigido isso. E o livro era aquilo que a
gente tinha mesmo. Gostava de livro, na época ndo tinha outro
recurso, o livro era todo recurso [...] [L.52-55]. Entdo, a gente
sempre, era dificil porque a gente nao tinha todo recurso, a crianga
hoje tem todo conforto, mas os livros eu lembro que os pais
compravam era muito obrigatorio comprar, tinha que ter o livro,
pronto e acabou, ndo questiona se o aluno podia comprar o livro ou
nao, nao era perguntado [...] [L58-61]. Eu me lembro de uma
professora que me frustrou muito, uma professora de portugués, ela
queria que a gente copiasse o livro no caderno, entdo ela fazia de
conta que o livro era um, sei la o que era aquilo, a gente tinha que
copiar o livro até os desenhinhos tinha que copiar no caderno, eu
detestava aquilo, era coisa assim que eu detestei, eu n&o gostei, e
assim, normal, a gente tinha livro até de educacéo artistica tinha que
comprar. Era uma ou duas aulas por semana, mas tinha que
comprar. [L52-71]

Gilda: Na época nao tinha livro didatico, entdo, era como eu ja
cheguei a trabalhar também, né, passando conteudo no quadro, é o
quadro, né, inclusive, na época, era mais complicado ainda, né,
porque ndo tinha esses recursos, mas mesmo assim, a gente
aprendia, acho que era mais eficaz. [L656-659]

Analisando esses discursos, chama-me a atengcdo a expressao
“tinha que”, nos enunciados de Ana [L308, 313] e Bia [L67, 68, 70], que aponta para

uma falta, e essa para a necessidade de criar dispositivos capazes de dar a ilusdo
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de supressdo da falta ou amenizagdo, ao mesmo tempo em que aponta para
necessidade e obrigacéo®.

Diante disso, questiono por que foi utilizada essa forma verbal
(verbo auxiliar ter + infinitivo) e ndo outra para dizer sobre as lembrangas do LD na
escola?

Segundo Mittman (2005, p. 273), as marcas linguisticas pertencem
a organizacao interna do discurso, funcionando, assim, como pistas para a relagéo
do discurso com a sua exterioridade, com as condi¢gdes de produgdo. Nesse
sentido, a forma verbal “tinha que” pode ser analisada como apontando para o
exterior-constitutivo. Um dos efeitos de sentido que essa escolha produz € o de que
a escola constitui-se instituicdo do saber, logo exerce poder ao determinar aquilo
que deve ser ensinado e acatado pelos alunos.

Por meio do questionamento sobre a vida escolar, os professores
sao interpelados a responderem enquanto alunos. A memoaria que se instaura deixa
entrever a posigcao aluno. Nessa posicao, produz-se o efeito de que a escola é um
espaco de poder, poder esse externo ao professor, uma vez que a instituicido escola
é delineada por imposic¢des, discurso da obrigatoriedade e da exigéncia. Ter que vir

na livraria e comprar, ter que ter o livro, ter que copiar € uma vontade externa ao

professor, algo que se caracteriza como imposigao.

Os enunciados pertencem a uma mesma formagao discursiva, a
escolar, remetendo ao discurso impositivo, ao exercicio de poder, o que também é
instaurado pelas expressdes exigido, obrigatorio, [L60] [...] Sempre comprava o
livro, todo livro, era muito exigido isso [...] [L53], [...] Eu lembro que os pais
compravam era obrigatorio comprar, tinha que ter o livro, pronto e acabou [...] [L59-
60].

Vejo que, nos enunciados de Ana e Bia, as memorias relativas ao
LD circundam a compulsoriedade, a imposigdo, que, ao ser resgatada, € apenas
relatada, porém nao criticada. Isso porque, se traco uma comparagdo com os dias
atuais, verifico que a submissao parece continuar, uma vez que o livro é distribuido
as escolas. No ano de 2011, pela primeira vez, o Ministério da Educacado (MEC)

subordinou a compra e o envio as escolas de LD de inglés inscritos no Programa

23 Agradecgo a Prof.2 Dr.2 Maria José Coracini pela contribuigdo a essa analise no momento de
qualificagdo desta tese.
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Nacional do Livro Didatico (PNDL). Assim, a submissdo parece continuar, tendo
mudado apenas as condigdes materiais de acesso ao bem, que nio é propriedade.

No enunciado de Ana: O livro de inglés era comprado entdo eu
nunca tive um livro de inglés novo meu eu usava o do meu irméo que passava de
um ano pro outro sem trocar [...] [L302-304] dava uma aula vocé tinha que ir la
devolver o livro ou pro irméo ou pro colega [...] [L313], € possivel explorar o discurso
do LD enquanto bem, ou seja, bem material de dificil acesso, refletindo as
condigbes econdmicas dos sujeitos histéricos, porém néo propriedade particular,
que passa de irmao para irmao ou para o colega, e assim sucessivamente, pelo
mesmo motivo de restrigdes ao bem material.

Na mesma direcdo, no enunciado de Bia [L67-68], [...] entdo, ela
fazia de conta que o livro era um, sei la o que era aquilo, a gente tinha que copiar o
livro até os desenhinhos tinha que copiar no caderno [...], indago: para que copiar
no caderno? Parece-me que copiar o livro no caderno era para poupar o livro, ou
seja, o bem que ndo é propriedade do aluno; nele ndo é permitido escrever, pintar,
desenhar, recortar, colar, personalizar.

Ha uma materialidade essencial do LD, o qual figura como parte da
vida escolar, ndo havendo dissociacdo da escola e LD. Livro didatico é posto, €
caracterizado como uma propriedade escolar, sendo inerente a instituicado escola e,
por consequéncia do discurso impositivo, ao professor e ao aluno.

Bia, ao dizer Sempre comprava o livro, todo livro, era muito exigido
isso. E o livro era aquilo que a gente tinha mesmo [...] [L53-54], chama-me a
atengao para o sentido do verbo “ter” em relagdo ao universo escolar do sujeito, a
sua histéria: por que o sujeito focalizou o livro e ndo os atores sociais ou as
condigdes estruturais sociais? O efeito que o verbo “ter” produz ndo é o de possuir,
mas contar com.

Por esse viés, se considero que as experiéncias vivenciadas na
escola sdo levadas para a vida e, como salienta Flores (2003, p. 190), “...] o
contacto prolongado com a futura profissdo, através da observagdao de seus
professores, afectara, em maior ou menor grau, o seu entendimento e a sua pratica
de ensino”, posso dizer, entdo, que a identidade do professor na relacdo com o LD
pode ser construida com base nas experiéncias e/ou vivéncias trazidas consigo.

Assim, tais vivéncias podem provocar o olhar para si mesmo e para

a construcao da identidade profissional a partir da relagao da imagem que se tem de
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si enquanto professor, membro da instituicdo escolar, e da relagdo que estabelece
com o LD, pois, enquanto professor, & responsavel pela manutengcdo do
funcionamento da escola, como um espago que determina o que € o como deve ser
ensinado, ndo havendo a dissociacao professor/aluno/LD.

Em outra diregcdo, vejo que ha o entrecruzamento de duas
formagdes discursivas, uma que recupera a memoria dos preceitos do ensino
tradicional, e outra formacédo discursiva que se articula com os pressupostos da
linguistica: [...] era muito mecanico, né, portugués era sO gramatica, entao,
esporadicamente aparecia l& um texto ou outro, eu lembro que francés tinha,
apareciam varios textos, mas eram assim respostas de vocé olhar no texto, marcar
e copiar [...] (Carlos, L1246-1248); [...] Textos, traducdes, a traducdo pela traducéo,
a gente acabava passando por aquilo, vocabuléario, e sé [...] (Diana, L788-789); [...]
era assim uma coisa como complete de siga o modelo, ndo tenho boas lembrancas
em relacdo a livro didatico [...] (Eliana, L963-964).

Por um lado, esta a linguistica, que diz que o ensino precisa
considerar o texto como objeto de ensino, trabalhar com a diversidade textual; por
outro, o ensino tradicional, que trabalha com a gramatica descontextualizada,
traducado pela tradugcdo, com “siga o modelo”. Os sujeitos assumem a posigao
professor e falam do Ilugar daquele que incorporou os pressupostos dos
documentos oficiais, que s&o oriundos dos estudos linguisticos.

Vejo, nesse sentido, que sédo as formagdes discursivas que, em uma
formagao ideoldgica especifica e levando em conta uma relacdo de classe,
determinam “o que pode e deve ser dito a partir de uma posicado dada em uma
conjuntura dada” (BRANDAO, 2004, p. 48). Nesse momento historico em que
vivemos, os discursos que circulam sobre o “bom material’ sdo aqueles que
postulam que este traga diferentes géneros textuais, que trabalhe com a gramatica
contextualizada.

Levando em consideracao esses discursos, € natural que os LD se
enunciem filiados a tais enunciagdes, inserindo em suas capas o enunciado “de
acordo com os documentos oficiais”. E o professor, visando produzir a imagem de
profissional atualizado, marca em seu discurso 0s novos preceitos para o ensino.

Outra sequéncia que se insere na discursividade do moderno, atual,
€: Na época nao tinha livro didatico, entdo, era como eu ja cheguei a trabalhar

também, né, passando conteudo no quadro, € o quadro, né, inclusive, na época, era
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mais complicado ainda, né, porque nao tinha esses recursos, mas mesmo assim, a
gente aprendia, acho que era mais eficaz [Diana, L656-659]. Vale ressaltar as
palavras de Orlandi (2000, p. 46):

[...] a lingua é o lugar material em que inconsciente e ideologia se
articulam [...]. Assim, ndo penso o interdiscurso em si, mas como
parte do funcionamento ideoldgico da linguagem que, por sua vez,
esta materialmente ligado ao inconsciente. Por outro lado, o
interdiscurso (memoaria, saber discursivo) produz seu efeito em um
sujeito afetado pelo mundo, na sua experiéncia.

Dessa forma, no inconsciente do professor, aprendia-se mais sem o
livro, efeito produzido pelo mas, ou seja, néo tinha recursos como o LD, no entanto
se aprendia, o ensino era mais eficaz. Nesse sentido, tal memoria articula-se com o
discurso da academia de que o “bom professor € aquele que nao segue fielmente o
livro didatico”. E, concordando com Orlandi (2000), quando diz que a memoria (0
saber discursivo) “produz seu efeito em um sujeito afetado pelo mundo”, posso dizer
que produz efeito em um sujeito professor afetado pelo discurso das inovagdes
tecnoldgicas, dos recursos para o ensino, incluindo o livro didatico.

E possivel inserir essa sequéncia, ainda, na discursividade da
memoéria da alternativa didatica, ou seja, no recorte discursivo: [...] contetdo no
guadro, é o quadro, né, inclusive, na época, era mais complicado ainda, né, porque
nao tinha esses recursos, mas mesmo assim, a gente aprendia, acho que era mais
eficaz (Diana, L656-659), noto o resgate de uma memoria positiva da alternativa
didatica, comparativa em relagdo a outro tempo. A sequéncia a seguir se insere na

mesma discursividade:

Carlos: Olha o livro escolar, inglés, por exemplo, eu me lembro que
nao tinha, até a oitava série ndo tinha. Eu ndo tive inglés no ensino
médio, eu fiz um curso no Gastdo que chamava Curso no ensino
médio para redator entdo tinha bastante aula de portugués e
redacao, gramatica e até um pouco de oralidade e nao tive inglés no
ensino médio e no fundamental eu lembro que nao tinha livro, alias
eu me lembro inclusive que tinha bastante musica, gostava muito da
aula de inglés porque tinha muita musica. [L489-495]

Carlos deixa entrever nesse discurso a memoria da auséncia e, por

consequéncia, da alternativa didatica, da musica como instrumento de ensino-
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aprendizagem. Ha a mobilizagdo da memoria auditiva em oposicdo a memdria
visual, verbal.

Ja no discurso de Diana: [...] Inglés nunca teve, né, agora que a
gente tem conseguido essa conquista do livro didatico. Nas outras matérias, 0
professor usava o livro didatico, como um ponto de apoio, a gente se apoiava nele,
fazia as pesquisas [L783-786] E inglés, textos, traducdes, a traducado pela traducao,
a gente acabava passando por aquilo, vocabuléario, e s6 [L788-789], memdrias do
passado e do presente se entrecruzam.

O livro de inglés passa a ser enviado pelo Estado a partir do ano de
2011, e Diana o menciona como uma conquista. Tal verbo produz o efeito de que o
livro € um esteio do aluno, pois nele se pode apoiar, pesquisar. Da mesma forma o
€ para o professor, pois, quando ndo era utilizado (memodria do passado), o
professor ficava limitado (a gente acabava passando por aquilo, vocabulario e sé
[L788-789)), efeito esse produzido pela expressao e sb6. Ha a presenca do discurso
da falta em relagdo ao LD, que aqui é caracterizado como aspecto negativo tanto
para o professor quanto para o aluno.

Assim, interpreto que as memodrias relativas ao LD inscrevem-se em
discursividades que o convergem para a afirmacao desse instrumento como

propriedade material do discurso impositivo, sendo elas:

a. discurso da obrigatoriedade e da exigéncia. Os enunciados
pertencem a uma mesma formagao discursiva, a escolar,
remetendo ao discurso impositivo, ao exercicio de poder.
Nesses discursos, as memoarias relativas ao LD circundam a
compulsoriedade, a imposi¢ao, que, ao ser resgatada, € apenas
relatada, porém néao criticada.

b. LD enquanto bem, ou seja, bem material de dificil acesso,
refletindo as condigdes econdmicas dos sujeitos histéricos,
porém nao propriedade particular, o bem que nao é propriedade
do aluno.

c. materialidade essencial do LD, o qual figura como parte da vida
escolar, ndo havendo dissociagao da escola e LD. LD é posto, é

caracterizado como uma propriedade escolar, sendo inerente a
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instituicdo escola e, por consequéncia do discurso impositivo, ao
professor e ao aluno.

d. discursividade do moderno, atual, os sujeitos assumem a
posicao professor e falam do lugar daquele que incorporou os
pressupostos dos documentos oficiais, que s&o oriundos dos
estudos linguisticos.

e. livro como uma conquista, como um esteio do aluno, pois nele
se pode “apoiar’, “pesquisar’, da mesma forma o é para o
professor, pois, quando nao era utilizado, o professor ficava
limitado. Ha a presencga do discurso da falta em relagéo ao LD,
caracterizado como aspecto negativo tanto para o professor

quanto para o aluno.

Conforme Hall (2011, p. 109),

[...] € precisamente porque as identidades sdo construidas dentro e
nao fora do discurso que nds precisamos compreendé-las como
produzidas em locais histéricos e institucionais especificos, no
interior de formacgbes e praticas discursivas especificas, por
estratégias e iniciativas especificas.

Portanto, as memdrias acerca do LD estdo dentro de um contexto
historico e institucional, que, por meio dos discursos, perpetuam-se nas praticas
discursivas escolares. Por consequéncia, podem ser responsaveis pela formagao do
individuo, aprisionando-o pelo discurso da imposigcao, da falta e/ou da propriedade
do LD no contexto escolar, caracterizando-o como instrumento de poder sobre
professor e aluno, como esteio, ou ainda pela imagem daquele que se vé refém do

moderno/atual para o ensino-aprendizagem de linguas.

5.3 OBJETO DISCIPLINAR

Em sintese, os Quadros 8 e 9, a seguir, mostram como o LD é visto

pelos professores, quando falam nas posi¢coes de professor e de aluno.
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Quadro 8 — Livro didatico como objeto de ensino: visbes de professores na posicao

de professor.

Sujeito-professor na posi¢édo de professor

Livro didatico como objeto de ensino

a gente pesquisa (L379)

a gente pesquisa muito material
além (L379)

nao deve ser s6 nele que a gente,
a gente se segura (L856-857)
vocé pode partir dele e vé se
consegue dar uma extensdo
maior (L858)

eu apresento o contetudo do livro
da minha forma (L1058)

eu ndo sou do tipo de professor
gue faco do livro didatico uma
biblia (L1312)

eu faco uma adequacédo (L1932)
eu faco minhas adaptacdes
(L1320)

faco adaptacbes pra facilitar um
pouco mais ou até mesmo pra
dificultar um pouco mais (L1321)
€ um grande apoio pra gente sem
ta precisando ir muito além (L337)

ajuda (L160, 209, 1533)
sequéncia (L161, 197, 557, 705,

706, 1016, 1122)

facilita (L1364, 207, 338, 603,

666, 1016, 1083, 1086, 1337, 1341,
1363, 1465)

grande apoio (L337, 375, 378,

380)

ferramenta importante (L555, 627,

1448, 1450)

forte apoio (L713)
ponto de apoio (L785, 807, 856,

905, 2081, 2185)

" m-— n

grande suporte (L1050)

€ o suporte (L1051)

€ um apéndice (L1313)

uma biblia (L1722)

a partir dele que sai os assuntos,
temas (L556)
proporciona

uma  sequéncia

L557)

€ um ponto de partida (L857)
€ importante (L1058)

Fonte: A prépria autora.

Quadro 9 — Livro didatico como objeto de aprendizagem: visdes de professores na

posicao de aluno

Sujeito-professor na posi¢ao de aluno

Livro

didatico como objeto de

aprendizagem

eu nunca tive um livro de
inglés novo, meu [L302]

a gente nao tinha o livro [L306]
tinha que ter o livro [L60]

nao questionava se o aluno
podia comprar o livio ou néo,
nao era questionado [61]

tinha que copiar no caderno
[L68]

ndo precisava nem saber a
lingua [623]

nao tinha muito que pensar
[1251]

ndo tenho boas experiéncias
com o livro [L879]

nao tenho boas lembrancas
em relacéo ao livro
didatico[L964]

era emprestado [L305]

nao era tdo acessivel [L316]
era muito exigido [L54]

era todo recurso [L55]
obrigat6rio comprar [L60]

era automatico [L1245]

eram assim respostas de vocé
olhar no texto, marcar e copiar
[L1248]

traducédo pela traducao [L788]
coisas bem bestinhas, de
completar [L954]

eram assim uma coisa de
complete, de siga o modelo
[L964]

Fonte: A propria autora.
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Na posicdo de professor, considera-se o LD como um objeto de
ensino para auxilia-lo, apoia-lo, instituindo a ele o papel de suporte, ponto de
partida. A posi¢ao, enquanto professor, ou € de submissao (é um grande apoio pra
gente sem ta precisando ir muito além [L378]; a partir dele que sai 0os assuntos,
temas [L556]) ou de autonomia (eu ndo sou do tipo de professor que faco do livro
didatico uma biblia; eu faco uma adequacao; eu faco minhas adaptacdes [L1312]).

Na posi¢éo de aluno, os discursos sobre o LD estdo instanciados no
discurso da obrigatoriedade e da sujeicdo, como bens de consumo compulsorios e
essenciais a vida escolar e como recursos em que as tendéncias pedagdgicas se
fazem presentes.

Diante dessas vozes e ao visitar os pressupostos de Foucault sobre
técnicas do poder, lango-me o desafio de tragar um paralelo entre o LD como objeto
disciplinar e o professor como sujeitado a ele.

Vale dizer que Foucault (2010, p. 27), ao historiar sobre “a
metamorfose dos métodos punitivos, a partir de uma tecnologia politica do corpo,
onde se poderia ler uma histéria comum das relacdes de poder e das relagdes de
objeto”, ilustra como técnicas de poder podem dar origem a sujeicdo do homem
como objeto de saber para um discurso com status “cientifico”. E nessa perspectiva
que gostaria de tracar uma comparacgéo, considerando o LD enquanto técnica do
poder, portanto como objeto do saber que pode dar origem a sujeicdo do professor
para um discurso com status cientifico.

Nessa direcdo, para desenvolver seus pressupostos, Foucault
(2010, p. 28) considera que “[...] o corpo também esta mergulhado num campo
politico; as relagcdes de poder tém alcance imediato sobre ele; elas o investem, o
marcam, o dirigem, o supliciam, sujeitam-no a trabalhos, obrigam-no a cerimoénias,

exigem-lhes sinais”.

E [...] como forca de produgdo que o corpo & investido por relagdes
de poder e de dominagao; mas em compensagao sua constituicao
como forga de trabalho s6 é possivel se ele esta preso num sistema
de sujeicdo (onde a necessidade é também um instrumento politico
cuidadosamente organizado, calculado e utilizado); o corpo s6 se
torna util se € ao mesmo tempo corpo produtivo e corpo submisso
(FOUCAULT, 2010, p. 29).
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Nesse sentido, considerando a situagdo em que se coloca o
professor diante do LD, se, por um lado, ele é o reprodutor, ha um discurso que Ihe
nega as capacidades, ele reproduz; coloca-se, portanto, um rotulo, que diz respeito
diretamente as capacidades, a liberdade dele, ao confinamento dele, a restri¢ao;
toma-se a liberdade do corpo do professor enquanto sujeito.

Considerando que essa relagcao trata-se de uma “microfisica do
poder posta em jogo pelos aparelhos e instituigbes” (FOUCAULT, 2010, p. 29), esse
poder produz um efeito que se manifesta pela posicao dos que sao dominados, no
entanto ndo se aplica pura e simplesmente como uma obrigagdo ou uma proibigao;
ele os investe, apoia-se neles, articula-se. Por isso, para Foucault (2010, p. 30),
‘poder e saber estdo diretamente implicados; [...] ndo ha relacdo de poder sem
constituicdo correlata de um campo de saber, nem saber que n&do suponha e nao
constitua ao mesmo tempo relacdes de poder”.

Houve, de acordo com o autor, durante a época classica, uma
descoberta do corpo como objeto e alvo de poder: “[...] 0 corpo que se manipula, se
treina, que obedece, responde, se torna habil ou cujas forgas se multiplicam”
(FOUCAULT, 2010, p. 132). Pensando dentro dessa perspectiva, que liberdade o
professor tem ou sente para ser, para sair de lugares?

O LD caracteriza-se como territorio, cela, em que nao se pode
cruzar aquele espago como disciplinamento, como regramento das liberdades,
efeito de sentido esse produzido no enunciado de Francis, [...] a partir dele que sai
0S assuntos, temas, proporciona uma sequéncia, vocé se perde sem material a sua
aula vira uma, um festival de atividades de gramética, isolada, solta, hora vocé
ensina uma coisa, hora outra, sem nenhum gancho, sem nenhuma coeréncia, sem
ele vocé ensina aquilo que vocé gosta [1143-1145]. Ao mobilizar o verbo perder, o
efeito produzido € de que ha uma ordem a ser seguida no LD e essa é a correta,
essa deve ser respeitada e seguida como forma de disciplinamento.

Também, no enunciado de Ana, quando se coloca na posicao
daquele que “aplica” o que esta no livro, mas o “aplicar’” ndo é de qualquer modo,
mas “certinho”, produzindo o efeito de que seguir o que esta la implica em aprender
mais com o LD, o disciplinamento é que leva a aprender mais: se aplicar o livro
certinho, ele tiver como, né, seguir a gente vai ta trabalhando o conteudo, vai ter

chance de aprender mais, com o livro do que sem ele [...] [L205-209].
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Desse modo, questiono: qual € a existéncia ou ndo do LD e a
relacdo com o professor? Onde a liberdade dessa existéncia vai atuar? Na moral,
no intelectual, na moral com relagao ao saber, ao saber fazer.

Sabe fazer aquele que mantém ou segue a forma preestabelecida
no material, a qual permite manter a disciplina do professor em relagéo ao ensino.
A minha leitura e interpretagao disso traz a memoria o que Foucault entende por
disciplina. Para o autor, “é décil um corpo que pode ser submetido, que pode ser
utilizado, que pode ser transformado e aperfeicoado” (FOUCAULT, 2004, p.126).
Por isso, para o autor, o sujeito é resultado das praticas de poder. Essas praticas
que impedem o exercicio da liberdade, na medida em que existem mecanismos que
tendem a torna-lo décil e util por meio de processos disciplinares.

Assim, os métodos que permitem o controle das operagdes do
corpo, que realizam a sujeicdo de forgas e impdem uma relagdo de docilidade-
utilidade, sdo denominadas de “disciplinas”. Essas se tornaram férmulas gerais de
dominag&o no decorrer dos séculos XVIlI e XVIII, instituindo-se uma “politica das
coercoes que sao um trabalho sobre o corpo, uma manipulagdo calculada de seus

elementos, de seus gestos, de seus comportamentos”.

O corpo humano entra numa maquinaria de poder e o esquadrinha,
o desarticula e o recompde. Uma “anatomia politica”, que € também
igualmente uma “mecéanica do poder”, estd nascendo; ela define
como se pode ter dominio sobre o corpo dos outros, nao
simplesmente para que fagam o que se quer, mas para que operem
como se quer, com as técnicas, segundo a rapidez e a eficacia que
se determina. A disciplina fabrica assim corpos submissos e
exercitados, corpos “doceis” (FOUCAULT, 2010, p. 133).

O livro, assim, pode ser visto como um objeto disciplinar, na medida
em que garante a obediéncia, a eficiéncia dos professores e alunos e também uma
maior economia do tempo.

Se considerarmos a sua histdria, no inicio da divulgagéo do LD no
Brasil, seus assuntos deveriam ser de ordem patridtica. O LD era considerado,
como assinala Gatti Junior (2004, p. 36), “fiel depositario das verdades cientificas
universais”. Havia, ainda, uma comissao para controlar a adocao de livros de modo
a assegurar a formacgéo dentro de um espirito de nacionalidade. Desse modo, os
aspectos avaliativos de tal instrumento valiam-se muito mais de critérios politico-

ideoldgicos do que pedagodgicos. Como ja dissertado anteriormente, dentre os
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impedimentos estabelecidos pela Comissao Nacional do Livro didatico, para a sua
utilizagcdo, 11 relacionavam-se a questdo politico-ideoldgica, e apenas cinco, a
didatica. Nesse sentido, aspectos morais, civicos e politicos sobrepunham-se a
aspectos didatico-metodoldgicos.

Os LD resultam de uma politica educacional autoritaria e
centralizadora que, por forca da ideologia que a mantém, excluia e ainda exclui o
professor como agente do processo de ensino-aprendizagem.

Assim, recupero a noc¢ao de disciplina de Foucault para tratar da
relacdo professor&LD. Para o autor, a disciplina utiliza diversas técnicas, “a
disciplina as vezes exige a cerca, a especificacdo de um local heterogéneo a todos
os outros e fechados em si mesmo, local protegido da monotonia disciplinar”

(FOUCAULT, 2010, p. 137):

Importa estabelecer as presencas e auséncias, saber onde e como
encontrar os individuos, instaurar as comunicagdes Uteis,
interromper as outras, poder a cada instante vigiar o comportamento
de cada um, aprecia-lo, sanciona-lo, medir as qualidades ou os
méritos. Procedimento, portanto, para conhecer, dominar e utilizar. A
disciplina organiza um espaco analitico (FOUCAULT, 2010, p. 138).

Em contraposicdo ao professor aprisionado, ao destituido da
liberdade, € o professor que sabe fazer, € o que tem liberdade de criar, mas de criar
0 que especialistas querem que ele crie, criar 0 que outros acham que € certo que
ele crie. As novas abordagens para o ensino, apregoadas pelos documentos
oficiais, mostram outras formas de se fazer, uma forma melhor de fazer, uma forma
melhor de se pensar, e o professor € colocado na posicao daquele que tem de criar,
mas ele tem de saber criar de um determinado modo, dentro de uma abordagem de
ensino.

E o que lembra Ana em relacdo & presencga do documento oficial —
DCE, o qual rege o ensino-aprendizagem de linguas e a instrui sobre o que deve
priorizar, levando-a a significar o material adotado ndao como ideal, na medida em
que possui, traz textos, porém suas atividades ndo estdo voltadas ao trabalho na
perspectiva de géneros. Desse modo, € levada a cobranga pessoal no que diz
respeito ao complementar, direcionar o seu trabalho a esse viés tedrico. Bia

também assevera a necessidade da conformidade com as Diretrizes Curriculares.
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Ana: E a gente esta acostumado com aquelas DCEs, né, se estava voltado,
saber mais ou menos o papel do discurso, o livro realmente tem alguns
textos, tem assim, s6 que faltou, eu acho assim, a gente ta fazendo um
curso pra gente tentar colocar mais alguma coisa ali dentro, porque faltou
assim essa questao do género, nao ficou um trabalho voltado ao género.
[L129-132]

Bia: Primeira coisa de acordo com as diretrizes né. Primeira coisa de tudo
era isso. [L358]

Carlos: O professor vai trabalhar de acordo com a formagéo que ele teve
entdo as vezes vocé diz assim hoje se trabalha mais a parte textual, os
géneros literarios, né, linguisticos, e acabou a gramatica e acabou o
vocabulario mas eu acho que se ele foi formado assim ele vai fazer um
trabalho assim. [L540-543]

O saber fazer das professoras Ana e Bia esta condicionado ao
modelo apregoado por uma perspectiva teorica, marcando uma identidade formada
pelo disciplinamento.

Carlos [L540-553], contudo, pontua uma problematica maior, a da
formagao do professor, ou seja, embora o professor seja destituido da liberdade, ao
ter de criar dentro de uma perspectiva privilegiada ou eleita como “ideal”, esse
profissional vai trabalhar de acordo com a sua formacao e, muitas vezes, conduz a
sua metodologia de trabalho por esse caminho, embora outro Ihe seja exigido. Em
outras palavras, a formacao do profissional, muitas vezes, nao é condizente com
aquilo que lhe é prescrito.

O crescimento profissional mediante a formacéo continuada € ponto
de argumento de Carlos, que destaca a necessidade dela para o trabalho dentro de
sala de aula. Ele chama atengao para o fato de que a escolha do LD com o qual ira
trabalhar precisa estar em consonancia com o conhecimento do professor, para que

se possa desenvolver um trabalho efetivo.

Carlos: O professor vai trabalhar de acordo com a formagéo que ele teve
entdo as vezes vocé diz assim hoje se trabalha mais a parte textual, os
géneros literarios, né, linguisticos, e acabou a gramatica e acabou o
vocabulario mas eu acho que se ele foi formado assim ele vai fazer um
trabalho assim. Ele tem que evoluir? Tem, através de cursos a medida que
ele for reciclando aprendendo, entdo, por exemplo, a maneira como eu
ensinava e a maneira como eu ensino depois do PDE que eu entrei em
2008 e fiquei até o final de 2009 entao na minha especializagdo depois da
minha graduagéao eu fiz uma especializagdo na parte oral nas atividades de
compreensao auditiva e no PDE eu continuei essa pesquisa entdo o meu
jeito de trabalhar mudou muito e eu t6 sentido resultados melhores. Mas,
eu acho que o professor tem que adotar um livro de acordo com uma
maneira que ele faga um bom trabalho, ndo adianta se por acaso o
conhecimento dele for um pouco deficitario vamos dizer assim, ndo adianta
ele escolher um livro que até pra ele seja complicado porque dai ndo vai
acontecer nada. [L540-553]
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Entéo, a liberdade de selecionar o material com o qual ira trabalhar
da uma sensagao de autonomia, mas o que pode ser questionado é: que liberdade
€ essa? Que autonomia é essa? A sensacgao de liberdade sentida ndo € uma
liberdade auténtica, mas prescrita, vigiada, controlada, também, como forma de
disciplinamento.

O que estou dizendo é que a forma como foi feita a selecéo e
distribuicdo do livro didatico de inglés, em 2011, pelo PNLD, mostra que, aos
professores, € dada uma “escolha”, mas essa € sentida por eles como sancionada,
vigiada, direcionada, pré-determinada, pois a eles foram dadas duas “opg¢des”, ou
seja, dois exemplares que foram previamente selecionados pelo PNLD, mas, para a
‘escolha” do exemplar a ser usado, lhes fora dado um guia, que continha uma

espécie de roteiro, que o professor deveria observar para indicar a melhor opg¢ao.

Pesquisadora: Qual a sua apreciagdo sobre a forma como foi feita a
selegao/distribuicdo?

Ana: Eu ndo gostei, quando eu li assim, eu falei, bem, vamos escolher o
menos pior, né, de fato a gente escolheu o menos pior, 0 que a gente
achou que tava mais assim acessivel, né [...]. [L108-110]

Diana: A selegdo foi feita é, €, muitas editoras doaram pra gente
visualizar e tal, entdo a gente teve um periodo pra analisar, s6 que o
fato que a hora que chegou a hora da gente indicar, a gente s6 podia
indicar uma editora, entdo, isso ai ficou um trabalho perdido, entre
aspas, né, porque o livro a gente tem pra conhecimento, mas a gente
poderia ter escolhido um outro material, € meio que uma venda casada,
a gente ndo escolheu na verdade. [L690-695]

Francis: [...] as editoras mandaram os livros, ai a direcao passou pra
professora que trabalhava com quinta a oitava, ela deu uma folheada,
assim, deu uma folheada mesmo, nao leu nem o referencial e, a partir
disso, assim, do que, da organizagdo, de repente do que ela achava
importante, do que ela trabalhava, né, ai foi feita a selegdo a partir da
orientacdo das duas editoras que tinha, a Atica e Scipione, porque sé
podia dessas duas editoras. [L1028-1033]

Gilda: Bem, a selegédo nés tivemos varias editoras pra gente escolher
na época, eu ainda acredito que a gente vai chegar um dia que a gente
vai ter a chance de escolher sem a interferéncia do Estado, porque é
Obvio acabei de fazer uma selegédo agora, vocé vé, eu estou com uma
coisa boa na mao, né, uma menos, mas isso ndo me garante qual
realmente eu vou receber, entdo, eu gostaria assim que aquela que a
gente escolhesse fosse a recebida, entéo, a partir do momento que eles
padronizam, né, uma escola central como o Gastao e uma escola de
periferia como outras, com o mesmo livro didatico, eu vejo vantagens e
desvantagens, né, porque se eles nivelarem pelo nivel que se
encontram as escolas centralizadas eles vao mandar o livro bom,
porque os nossos alunos, como aqui no Gastao por exemplo, ndo quero
ser otimista, mas no segundo grau a maioria, mais de cinquenta por
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cento fazem curso de inglés, e sétima série e oitava que eu tenho eu
vejo dez, vinte por cento ja estdo fazendo curso de inglés em escolas
particulares, entdo, eu ndo acredito que isso acontega em escolas mais
afastadas, com essa mesma porcentagem, entédo se eles nivelarem por
cima tudo bem, mas o meu medo € deles nivelarem por baixo, e ai a
gente tem que lidar com essa situacdo, de repente eu estou
trabalhando em uma sétima série com um contetdo que o aluno fala,
“professora eu ja vi isso”, sabe, e eu tenho que ficar ali. [L1284-1301]

Pesquisadora: Que recomendagdo, se alguma, vocé faz do livro que
utiliza para outros professores de inglés? Por qué?

Ana: Ah, esse livro ta sendo imposto, eu ndo recomendaria esse livro,
assim, eu acho assim, se a vida te da um limdo faca uma limonada, é
uma limonadinha, tem que dar uma melhorada, a pratica dele e tal,
acho que vai ficando assim sempre pratica, certinho, todas as unidades
seguem o mesmo ritmo, todos eles sdo exatamente igual, devem ter
achado que é o melhor, ele traz textos, traz leitura, as quatro
habilidades, eu ndo estou trabalhando com o listening ainda porque
agora que eu consegui gravar e colocar no pendrive e coloca na TV
porque o som é muito baixinho, mas néo sei se é porque eu gosto mais
do outro, das duas opg¢des que teve ele é o melhor, eu nem sei qual é a
outra op¢ao, mas mas olhei, passei os olhos, até o pessoal da UEM que
trabalha com a gente, fazendo um trabalho com género, acharam que
esse € o melhor, entdo, como primeira escolha eu nao recomendaria
pelo fato dele ser denso, é muito fechado ndo perde nenhum
espacinho, néo sei se é pelo alunos terem ficado todo aquele periodo
sem o livro, entdo eles querem preencher todos os espacinhos, tem
alguns projetinhos bacana de fazer, tem até um projetinho da quinta
série aqui que é tipo um classmates letter, que seria muito bacana se a
gente pudesse fazer, seria um projeto que a gente teria que fazer em
todas as séries, mas quem disse que eu tenho tempo, uma coisa muito
complicada, né, dai, criando um jornalzinho na sala, eu acho muito
complicado, devido ao tempo, a gente ndo tem disponivel com tantos
alunos, né, um professor que da quarenta horas, s&o trinta e duas horas
com aula, ndo da tempo, entdo eu ndo me atrevo a fazer, nem comecga
o projeto pra chamar a atengdo, ndo ndo € por ai, entdo esses
projetinhos as vezes sao inviaveis, as vezes sao até bons, eu acho que
tinha também que ter um pouquinho de ludico, faltou, joguinho, até tem
um enderegos de sites bom. Na quinta série, por exemplo, eles gostam
muito de aprender vocabulario e todas as turmas gostam de
vocabulario, eles vao muito bem, e dai € muita coisa de gramatica,
gramatica, e justamente estudando gramatica quando eu cobrei na
prova, alunos nota dez nao conseguiram aprender aquela gramatica, se
fosse mais voltado para vocabulario, pra texto, vocabulario em si, eles
iam conseguir aprender mais entdo é muito estrutural, muita coisa,
muito repetitivo e repete, repete, repete, mas néo sei por que que o
aluno nao ta aprendendo eu fico ali, tiro do livro, passo no quadro, falo,
mas eu percebo que ndo aprenderam, a hora de fazer a cobranca eles
ainda estdo com dificuldade, no noturno principalmente, que ja tem uma
certa defasagem, ali ta inviavel. [L215-247]

Por meio do enunciado de Ana [...] vamos escolher o menos pior,

vejo que o advérbio menos produz o sentido de que o livro selecionado ndo é de
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seu agrado, “menos pior” traz o pressuposto de que todos sao ruins mediante sua
apreciacgao.

No enunciado de Diana, [...] a gente sé podia indicar uma
editora,[...] a gente poderia ter escolhido um outro material, [...] € meio que uma
venda casada, a gente ndo escolheu na verdade, o advérbio s0, seguido pelo verbo
podia, produz o efeito de prescricdo, nao liberdade, sequencialmente, reiterados por
poderia ter escolhido outro, ndo escolheu na verdade.

Francis também mobiliza o advérbio s6 em [...] s6 podia dessas
duas editoras, para se referir ao disciplinamento, a prescricio.

Gilda, ao inscrever sua fala no futuro, como uma possibilidade de
escolha futura, marca a nao liberdade, sangédo a que foi submetida no presente, [...]
eu ainda acredito que a gente vai chegar um dia que a gente vai ter a chance de
escolher sem a interferéncia do Estado, eu gostaria assim que aquela que a gente
escolhesse fosse a recebida.

O que parece, por meio desses enunciados, € que ha uma relagao
conflituosa entre o LD enviado e a forma como foi feita a selegcéo. A razédo pela qual
foram escolhidos tais materiais aparece na voz dos professores pela justificativa de
outros acharem que é a melhor, e ndo ele, professor, a considerar ou a escolher por
ser a melhor. E o que posso interpretar por meio do verbo devem no enunciado de
Ana, com o sujeito oculto eles, o qual produz o efeito de que outro e nado ela

professora escolheu por ser o melhor material.

[...] todas as unidades seguem o mesmo ritmo, todos eles séo
exatamente igual, devem ter achado que é o melhor [...] [Ana, L218-
219]

Também, por meio do até, em até o pessoal da UEM, produzindo o
efeito de que eles (os professores da UEM) s&o autoridades no assunto. Por isso,

se eles julgam o material como o melhor, ela deve endossar.

[...] das duas opgdes que teve ele é o melhor, eu nem sei qual é a
outra opcao, mas mas olhei, passei os olhos, até o pessoal da UEM
que ftrabalha com a gente, fazendo um ftrabalho com género,
acharam que esse é o melhor, [...] [Ana, L222-228]

Em momento anterior, lancei a questao sobre o papel do professor
dentro do Programa Nacional do Livro didatico, interrogando: como o professor é

visto e se vé no processo de “selecao” ensejado pela implementagao do PNLD?
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Ao visitar os pressupostos de Lajolo (1996, p. 7), quando afirma que
o “estabelecimento e consolidagédo de uma tradigao critica do livro didatico precisa
(sic) ser acompanhado da descentralizagdo do processo de escolha, ampliando-se
cada vez mais o peso da escola e da voz do professor de sala de aula” e, além
disso, tal descentralizacdo precisa, consequentemente, “articular-se a qualificagao
do professor, a uma circulagdo ampla dos resultados de analise critica do livro
didatico e, sobretudo, a consolidacdo da bem-vinda descentralizacdo de verbas
para a educacgdo, inaugurada em 1996”, fui instigada a pensar na forma como
ocorreram a selegao e a distribuicdo do LD de inglés no que diz respeito ao papel
do professor, interrogando: sera que se permite tornar o professor sujeito desse
processo?

Vejo que a tentativa de descentralizagdo da selecdo de LD pelo
MEC instaura-se no convite aos professores em fazer parte de tal processo.
Anteriormente, expus minha reflexdo no que diz respeito a disciplina de lingua
inglesa, considerando que a escolha prévia de apenas duas colegdes e o0 envio do
Guia do livro didatico as escolas, com prescricoes do que ser considerado,
mascaram a autonomia do professor, sendo que a imagem que se projeta é a de
que o profissional precisa ser direcionado, instruido do que deve ser considerado,
ser avaliado na escolha de um “bom” LD, mais uma vez imperando a voz dos
especialistas sobre a do professor, ndo surtindo, muitas vezes, efeitos significativos
na sua pratica, na sua atuacdo em sala de aula com o material de ensino.

Nessa perspectiva, Novoa (2012, p. 5), em entrevista cedida a
Revista Norte@mentos, chama atencdo para um dos motivos pelos quais o

professor apropria-se minimamente do saber e da profissao.

GEPLIA: Sera o professor um sujeito que se apropria minimamente do
saber e da profissdo por uma questdo de fraqueza de discurso e de
identidade criadas pelas situagdes sociais, culturais e historicas
vivenciadas ao longo de sua vida?

Noévoa: E um processo dificil de explicar. Durante muito tempo, os
professores eram mestres do seu oficio e, num certo sentido,
controlavam a sua propria profissdao. Mas detinham um estatuto social e
profissional muito baixo. Com a expansdo e a progressiva
complexidade dos sistemas de ensino, a partir de meados do
século XX, foi necessario recorrer a um conjunto de especialistas
(do curriculo, do planejamento, dos manuais escolares, da
didatica, da administracdo, da avaliacdo, da formacao, das
tecnologias etc.) que passaram a exercer certa tutela sobre os
professores. Esta divisdo tem sido perniciosa para o0
desenvolvimento da profissdo docente. (Destaque adicionado)
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Considerando o pensamento de Névoa (2012) e o de Fischer (2001,
p. 11),

Ao analisar um discurso, mesmo que o documento considerado seja
a reproducdo de um simples ato de fala individual, ndo estamos
diante da manifestagdo de um sujeito, mas sim nos defrontamos
com um lugar de sua dispersao e de sua descontinuidade, ja que o
sujeito da linguagem nao é um sujeito em si, idealizado, essencial,
origem inarredavel do sentido: ele € ao mesmo tempo falante e
falado, porque através dele outros ditos se dizem.
posso dizer que a identidade de um profissional subordinado, refém da
escolha/conhecimentos de outros “superiores”, vai se (re)constituindo. Por meio dos
discursos, outros ditos se dizem, ou seja, ao professor é preciso dar os instrumentos
adequados de modo que ele possa executar o trabalho, sendo este guiado por um
instrumento previamente determinado por alguém que “sabe” como deve ser o
ensino-aprendizagem de lingua.

Para Foucault (1986, p. 61):

O discurso, assim concebido, ndao ¢é a manifestagao,
majestosamente desenvolvida, de um sujeito que pensa, que
conhece, e que o diz: é, ao contrario, um conjunto em que podem
ser determinadas a dispersdo do sujeito e sua descontinuidade em
relacdo a si mesmo. E um espaco de exterioridade em que se
desenvolve uma rede de lugares distintos.

Os professores n&o falam do lugar daquele que esta inserido no
processo de escolha do livro com o qual ira trabalhar. A descentralizagao €, assim,
mascarada por um evento em que se determina o objeto e a forma de selegao do
material didatico.

Sendo assim, o sujeito tolhido de sua liberdade é manifestado,
produzindo o efeito de alguém que é guiado por uma instituicdo externa. A
identidade que vai sendo produzida nido parece ser de um profissional auténomo,
mas de alguém que é “ditado” ao o que e ao como fazer.

Nesse viés € que é delineada a nogéo:

A identidade permeia o modo de estar no mundo e no trabalho [...] dos
professores, afetando suas perspectivas perante a sua formagao e as
suas formas de atuagdo profissional. Os professores, como seres
profissionais concretos, com um modo préprio de estar no mundo, de
ver as coisas, de interpretar informacgdes, s&o ignorados por pesquisas
e pelas politicas de intervencao que lidam de forma objetal ou abstrata
com esses profissionais (GATTI JUNIOR, 2004, p. 85).
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A identidade nao é idiossincratica, mas fruto das interagdes sociais
e expressao sociopsicoldgica, definindo um modo de ser no mundo, em um dado
momento, em uma dada cultura, em uma histéria.

Nesse sentido, quando se coloca que o professor precisa saber
criar, ndo pode esse discurso se tornar outra cela? Outra cela que pode tirar
também a sua liberdade? Em vez de grades materiais, colocam-se paredes
invisiveis. No sentido metaforico, ndo se tem mais a cela concreta. O LD, material,

com caracteristicas materiais, corresponde ao material fisico também da cela.

[...] o velho esquema simples do encarceramento e do fechamento —
do muro espesso, da porta sélida que impedem de entrar ou de sair
— comega a ser substituido pelo calculo das aberturas, dos cheios e
dos vazios, das passagens e das transparéncias (FOUCAULT, 2010,
p. 166).

Assim, a criacdo, a criacao prescrita, da autonomia prescrita,
colocada como ideal, também é uma cela, a cela das paredes invisiveis, da
transparéncia. Desse modo, existe regra para estar em liberdade? Quais sdo as
regras para se estar em liberdade? As regras vao em direcdo a conformidade, a
conformidade com aquilo que se valoriza em relacdo a conhecimentos validos, ou
seja, aquilo que, na histéria do ensino de linguas no Brasil, vem sendo colocado
como importante e com peso e valores diferentes.

Dessa forma, vejo que os discursos que circulam em relagdo ao
professor reprodutor ou autbnomo constituem outra prescricdo. Isso também
aprisiona o sujeito, também gera ansiedade, talvez, mais ansiedade do que quando
o professor fica restrito ao material, na cela material, na sua relagdo material com o
saber, que é aquele saber contido, saber externo, sendo que esse saber externo
pode nunca ser significado nem transformado pelo professor, quando é apenas, por
exemplo, uma prescrigao.

Isso seria realmente condenar o sujeito que supostamente ndo é
capaz de pensar ou que nao implementa transformacbes s6 porque ele usa um
livro; ou ndo o0 usa dentro de uma determinada perspectiva. Trata-se de
predeterminar essa relacéo: se usa livro, entdo, € menos capaz ou, se nao cria de
um determinado modo, ndo sabe criar.

Nessa mesma linha de discussdo, Foucault (2010) trata do ambito

escolar, mencionando que a organizagao de um espaco serial foi uma das grandes
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modificagdes técnicas do ensino elementar. Permitiu ultrapassar o sistema
tradicional em que o professor trabalhava por certo tempo com alguns alunos,
enquanto outros ficavam ociosos esperando, determinando lugares individuais,
tornando possivel o controle de cada um e o trabalho simultaneo de todos. Estendo
aqui, nesse contexto, o papel do LD, que se torna instrumento eficaz, o qual precisa
apenas de um executor — o professor — responsavel por nivelar, instruir e
homogeneizar um grande grupo.

Foucault (2010, p. 142) ainda chama a atengao para o fato de que a
organizacdo de um espago serial organizou uma nova economia do tempo de
aprendizagem, fazendo “funcionar o espago escolar como uma maquina de ensinar,
mas também de vigiar, de hierarquizar, de recompensar” (FOUCAULT, 2010, p.
142).

As disciplinas, organizando as “celas”, os “lugares” e as “fileiras”
criam espacgos complexos; ao mesmo tempo arquiteturais, funcionais
e hierarquicos. Sdo espagos que realizam a fixagdo e permitem a
circulagao; recortam segmentos individuais e estabelecem ligagbes
operarias; marcam lugares e indicam valores; garantem a
obediéncia dos individuos, mas também uma melhor economia do
tempo e dos gestos (FOUCAULT, 2010, p. 142).

Desse modo, uma das operagdes da disciplina é a constituicao de
“‘quadros vivos” que transformam as multiddes confusas, inuteis ou perigosas em
multiplicidades organizadas. Além disso, define cada uma das relagées que o corpo
deve manter com o objeto que manipula, estabelecendo cuidadosa “engrenagem”
entre um e outro.

A escola, assim, “torna-se um aparelho de aprender onde cada
aluno, cada nivel e cada momento, se estdo combinados como deve ser, séo
permanentemente utilizados no processo geral de ensino” (FOUCAULT, 2010, p.
159). E essa combinagcédo cuidadosamente medida das forgas exige um sistema
preciso de comando. Posso estender tal ideia para o papel do LD, o qual pode se
caracterizar em um sistema preciso de comando, definido pela delimitacdo de
comportamentos desejados.

Os professores relatam o livro como: um norte (L1466), pra ver o
que vai trabalhar (L1469), algo que vai servir para dar um direcionamento (L1722),
condicionamento (L1694,1697), engessamento (L1695).
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Pesquisadora: Para que existe livro didatico?

[...] Bia: Eu acho assim que no preparo € mais ele, mas a gente também
facilita porque ele € um norte pra gente, entdo, vocé a partir daquele
conteudo, daquela ligdo, vocé vai buscar tendo aquilo, naquele
bimestre, vocé pode escolher, ndo é essa licdo agora vocé pode ir e
voltar, mas assim € um norte que fica, alguma coisa fora também, pra
vocé ficar mais tranquilo, pra ver o que vai trabalhar. [L1465-1469]

Gilda: Eu acho, é igual biblia, qual € o cidadao, eu acho que nem o
padre leu a biblia inteira, sera que o padre sabe a biblia inteira, de cabo
a rabo? Capitulo, versiculo? N&do sabe, € igual uma biblia, € um é
assim, € o mal necessario, € algo que vai servir pra dar um
direcionamento, uma continuidade, o que foi visto na quinta, o que foi
visto na sexta, porque vocé nao pode comecar assim do nada, sem ter
um direcionamento entdo, oh, muda o professor, o aluno muda de uma
escola pra outra entdo, o que acontece, vocé tem que ter o
direcionamento, o que foi visto na quinta ou na sexta e que eu vou
deixar de lado ou que precisam ser revistos pra eu continuar um
trabalho legal la na sétima, na oitava, entdo, eu acho que o livro didatico
ele é assim, pra mim, ele funciona como um material de apoio assim
como eu tenho a TV pendrive, como eu tenho a sala multimidia, assim
como eu tenho o giz, a saliva, entendeu? Ele € um material de apoio
também o livro, mas ele ndo é um livro pra eu rezar, a cartilha do
alfabeto, digamos assim. [L1720-1732]

Francis: Eu concordo com ela, o livro, ele da um direcionamento € bom
que vocé vai alinhavando uma série com a outra, quando ta sem livro,
fica muito no vazio, né, cada vai la e faz o que quer, da forma como
quer e as vezes acaba nao seguindo o livro ou se ndo segue um monte
e fica complicado, agora, seguir o livro assim na integra, complicado,
principalmente quanto se quer trabalhar com géneros textuais, o livro
tem um mon..., bom, o da oitava série até que € bom, né, tem varios
textos em cada unidade da sexta tem menos, né, entdo, eu acho que o
livro na minha concepc¢ao € isso, € ele € bom importante sim, se for um
bom livro, se for escolhido de acordo com o referencial que a escola
adotou, agora, ndo pode ser a cartilha, ndo pode ser o, aquele que vai
direcionar todo o seu trabalho, acho que ele € um material de apoio e
vocé, professor, vem, apresenta, complementa, analisa se € importante.
[L1733-1744]

Pesquisadora: O que vem a memoria ao ouvirem a palavra livro
didatico?

Gilda: Vixe, condicionamento. [L1694]

Francis: Eu, engessamento. Pra mim, engessamento. [L1695]

Gilda: Pra mim, quando condiciona um animal, au, au, late, entendeu? E
esse condicionamento. Tanto é que eu uso o livro didatico, a escola tem o
livro didatico, o governo fornece, é o livro didatico que nds mesmos
escolhemos, s6 que é assim, ndo € tudo que tem ali que eu trabalho.
[L1696-1699]

Francis: Eu também n&o. [L1700]

Pesquisadora: E o que vem a memaria ao ouvirem a palavra livro didatico?
Diana: Para mim, apoio, um apoio. [L2110]

Eliana: Um apoio, um norte. [L2111]
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No enunciado de Bia, o adjetivo tranquilo produz o efeito de que o
LD, sendo seguido, garante a ela bem estar na medida em que estara trabalhando
adequadamente, atendendo ao comando correto: [...] ele € um norte pra gente [...]
pra vocé ficar mais tranquilo, pra ver o que vai trabalhar.

No de Gilda, direcionamento, condicionamento, também permitem
interpretar o LD como uma maneira de disciplinar, de levar a um comportamento
desejado, qual seja o atendimento ao que € trazido pelo livro. Ademais, no
enunciado de Francis, engessamento mobiliza memoria de um membro do corpo
que, quando fraturado, € envolto em tiras de gaze embebidas de gesso, justamente
para mobilizar, atar a qualquer movimento, deslocamento. E os usuarios do LD sao
embebidos por esse “gesso”, LD, como forma de disciplinamento.

Assim, o LD vai se constituindo na relagdo com o professor como
um sistema preciso de comando, como um objeto disciplinar com a finalidade de
provocar o comportamento desejado, o que vai ao encontro do que diz Foucault
sobre a técnica do treinamento. Esta consiste em fazer o aluno aprender o cédigo
de sinais e atender automaticamente a cada um deles. O LD, assim, pode consistir
em uma técnica de treinamento?

A resposta a essa questao pode ser positiva, se for considerada a
forma como o LD se constitui em relagdo as unidades de trabalho propostas. Ao
professor é direcionada uma edicéo especial do LD com o qual trabalhara, contendo
uma secdo denominada manual do professor. Este fornece explicagbes das
unidades e respostas dos exercicios propostos ao longo do livro. Tanto professor
quanto aluno “aprendem” a atender ao que se caracteriza como “resposta correta” e
que, de certa forma, direciona e institui técnicas de treinamento do como pensar
“‘adequadamente”.

O “poder disciplinar, por sua vez, € com efeito um poder que, em
vez de apropriar e de retirar, tem como funcdo maior ‘adestrar’; ou sem duvida
adestrar para retirar e se apropriar ainda mais e melhor” (FOUCAULT, 2010, p.
164). A disciplina, assim, “fabrica” individuos; ela é a técnica especifica de um poder
que toma os individuos, ao mesmo tempo, como objetos e como instrumentos de
seu exercicio.

Nessa perspectiva, o LD ocupa, nos discursos, forma material do
conhecimento, resgatando-se um valor histérico, desde a invengao da imprensa, no

qual carrega o valor simbdlico do conhecimento, materializagdo do saber, da
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verdade acumulada sobre uma area do conhecimento, até tempos mais recentes,
em que funciona na relagdo com professor/aluno como objeto material, disciplinar,
de sua propriedade, que veicula as diretrizes do como, do que deve ser acatado por
ele, professor, refém de conhecimentos e valores prescritos por outrem, e ele,
aluno, refém do saber escolar. Por outro lado, € instrumento de compensacgao e de
controle, o qual minimiza as condi¢gbes precarias de trabalho na escola publica,
controla o tempo, o conteudo, disciplinando os corpos, tornando-os déceis.

Contudo, como mostra o pensamento foucaultiano, ao mesmo
tempo em que as relacbes de poder estabelecem normas, instituem verdades e
modelos, criam possibilidades de resisténcia, ou seja, redimensionam outra forma
de subjetividade, de constru¢gdo de outros valores, de outras maneiras de ser, de
fazer, constituindo-se uma ou outra forma de exercicios de poder que podem ser
praticadas. Essas possibilidades de resisténcias vejo funcionar quando, nos
discursos dos professores, sdo sustentadas posi¢cdes de distanciamento entre

professor e LD. E o que discutirei no proximo capitulo.
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CAPITULO VI

IDENTIDADES EM DISCURSO: FATORES ENFRAQUECEDORES DO LIVRO
DIDATICO NA RELACAO COM O PROFESSOR

Este capitulo apresenta os discursos dos sujeitos professores
acerca da disciplina de inglés no ambito escolar, bem como de seu profissional — o
professor, os quais sustentam posi¢cées de distanciamento entre professor e livro
didatico. Nele, interpreto que saberes sao exteriorizados a respeito da disciplina e
de seu profissional no imaginario dos sujeitos participantes e como os discursos

destes contribuem para a constituicao da identidade dos professores.

6.1 AFETO: MARCA INDELEVEL

N&do ha como negar que € consenso o discurso de que aprender
inglés é fundamental e imprescindivel na atualidade. Diversas sdo as razdes que
levam tal discurso a se solidificar e adentrar diversas esferas da sociedade.
Primeiramente, pauta-se no fator histérico, ou seja, no papel que uma lingua
exerce/representa em certo momento da historia da humanidade, fazendo com que
sua aprendizagem adquira maior relevancia. Tal relevancia € oriunda do papel
hegemo&nico da lingua no que diz respeito as trocas internacionais nas esferas da
cultura, educacgao, ciéncia, trabalho, economia etc. A aprendizagem da lingua
inglesa, especificamente, adquiriu maior visibilidade em funcdo do poder e da
influéncia norte-americanos. Essa influéncia cresceu ao longo do século XX,
principalmente, a partir da Segunda Guerra Mundial, e sustentou-se na sociedade
globalizada, de alto nivel tecnoldgico, sendo a lingua mais usada no mundo dos
negocios, nas relagdes internacionais.

Desse modo, no ambito educacional, no Brasil, o inglés & uma
disciplina integrante no curriculo escolar. Sua presencga, nesse contexto, teve inicio,
em 1809, quando Dom Jo&o VI decretou a implantagdo das linguas inglesa e
francesa visando as relagbes comerciais entre Portugal, Inglaterra e Franca
(SANTOS, 2011, p.1).

Todavia, desde o século XIX, o sistema educacional brasileiro

enfrenta diversas reformas nas quais o ensino de lingua inglesa, conforme Santos
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(2011, p. 1), “[...] tem sido ora negligenciado, ora tratado indevidamente, chegando
a ser, até mesmo excluido da grade curricular obrigatéria pelas Leis de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional (LDB) promulgadas em 1961 e 1971”.

Foi com a Lei de Diretrizes e Bases para a Educagéo (1996) que se
instauraram as linguas estrangeiras como componentes da educacido basica,
tornando-se, conforme Constituicao vigente (art.205), direito de todos os cidadaos, e
sua oferta, um dever do Estado.

Os Parametros Curriculares Nacionais: terceiro e quarto ciclos do
ensino fundamental: Lingua Estrangeira foram apresentados, em 1998, pelo
Ministério da Educacao, “com a intencdo de ampliar e aprofundar um debate
educacional que envolva escolas, pais, governos e sociedade e dé origem a uma

transformagéo positiva no sistema educativo brasileiro” (BRASIL, 1998, p. 5).

Os Parametros Curriculares Nacionais foram elaborados
procurando, de um lado, respeitar diversidades regionais, culturais,
politicas existentes no pais e, de outro, considerar a necessidade de
construir referéncias nacionais comuns ao processo educativo em
todas as regides brasileiras. Com isso, pretende-se criar condicbes,
nas escolas, que permitam aos nossos jovens ter acesso ao
conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos
como necessarios ao exercicio da cidadania (BRASIL, 1998, p. 5).

Os PCN de lingua estrangeira, em especifico, foram desenvolvidos
com vistas a “restaurar o papel da Lingua Estrangeira na formag¢ao educacional”,
pois se entende que “a aprendizagem de uma lingua estrangeira, juntamente com a
lingua materna, € um direito de todo cidadao e a escola ndo pode mais se omitir em
relacdo a essa aprendizagem” (BRASIL, 1998, p. 15). Nesse sentido, o documento

tem como pressuposto que

O distanciamento proporcionado pelo envolvimento do aluno no uso
de uma lingua diferente o ajuda a aumentar sua autopercepgao
como ser humano e cidaddo. Ao entender a outro e sua alteridade,
pela aprendizagem de uma lingua estrangeira, ele aprende mais
sobre si mesmo e sobre um mundo plural, marcado por valores
culturais diferentes e maneiras diversas de organizagéo politica e
social (BRASIL, 1998, p. 20).

Defende-se, ainda, que a aprendizagem de uma lingua estrangeira

deve garantir ao aluno seu engajamento discursivo, permitindo a capacidade de se
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envolver e envolver outros no discurso. Para o documento, isso é passivel de
viabilizagcado, em sala de aula, ao passo que sao desenvolvidas atividades centradas
na constituicido do aluno como ser discursivo, permitindo sua constru¢cdo como
sujeito do discurso via Lingua Estrangeira. Tal construgéo é vista como processo do
envolvimento do aluno com os aspectos sociais, criando significados por intermédio
da utilizagdo de uma lingua estrangeira (BRASIL, 1998, p. 20). Dessa forma, “a
inclusdo de uma area no curriculo deve ser determinada, entre outros fatores, pela
funcdo que desempenha na sociedade. Em relagdo a uma lingua estrangeira, isso
requer uma reflexao sobre o seu uso efetivo pela populagao” (BRASIL, 1998, p. 20).

Em termos metodoldgicos, as autoridades educacionais afirmam,
nos PCN do ensino fundamental, o foco na leitura em relagdo ao ensino de lingua
estrangeira. Isso porque argumentam que “o foco na leitura pode ser justificado pela
funcao social das linguas estrangeiras no pais e também pelos objetivos realizaveis
tendo em vista as condi¢gbes existentes”. A argumentacdo inclui o seguinte:
“somente uma pequena parcela da populagdo tem a oportunidade de usar linguas
estrangeiras como instrumento de comunicagao oral, dentro ou fora do pais”, e “as
condigcbes na sala de aula da maioria das escolas brasileiras (carga horaria
reduzida, classes superlotadas, pouco dominio das habilidades orais por parte da
maioria dos professores, material didatico reduzido a giz e livro didatico etc.) podem
inviabilizar o ensino das quatro habilidades comunicativas” (BRASIL, 1998, p. 18).

Desde 1998, ja se veem, por meio do proprio documento oficial,
problemas sérios em relacdo as condigcbes pelas quais passam 0 ensino-
aprendizagem de lingua estrangeira no pais. Tais elementos complicadores do
desenvolvimento das quatro habilidades comunicativas do estudante sao: turmas
numerosas, falta de recursos fisicos adequados e escassez de professores
proficientes na lingua-alvo com formacao adequada, problemas denunciados em
varias pesquisas realizadas no ambito escolar no pais, a exemplo de Santos e
Oliveira, citados por Santos (2011). Os autores retratam que tais fatores provocam
frustracdes, ansiedade e questionamentos no corpo docente, estendendo-se, ainda,
aos alunos, pais e sociedade como um todo.

Conforme Santos (2011, p. 3), em 2002, professores de inglés,
autoridades educacionais e representantes de associagcbes brasileiras de
professores de inglés, reunidos no Il Encontro Nacional sobre Politicas de Linguas

Estrangeiras no Rio Grande do Sul, consideraram que as “escolas brasileiras nao
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tém sido capazes de garantir a aprendizagem de linguas, e que esta aprendizagem
é desfrutada somente por pessoas que podem pagar um curso particular de idioma,
contrariando o que determina a constituicdo brasileira em vigor”.

Lendo essa constatacdo, do ano de 2002, proveniente de
professores de inglés, em especial, desperta-me o interesse em saber o que se esta
considerando, nos dias atuais, por aprendizagem de inglés no ambito da escola
publica. Os documentos oficiais, como salientado acima, enfatizam o foco na leitura
como principal habilidade a ser desenvolvida, dentro desse contexto escolar, em
detrimento das outras habilidades. Fazem-no com o argumento de que uma
pequena parcela da populacdo brasileira tem a oportunidade de usar a
comunicagao oral dentro ou fora do pais, bem como as condicbes das escolas
publicas (salas superlotadas, carga horaria reduzida, falta de dominio dos
professores, falta de material didatico, entre outros aspectos destacados pelo
documento), como elemento a inviabilizar o ensino-aprendizagem das outras
habilidades.

Assim, de um lado, estdo os documentos oficiais que enfatizam o
foco na leitura, de outro, o LD que preconiza o desenvolvimento das quatro
habilidades linguisticas e, no entremeio, o professor, o qual ndo esta alheio as suas
préprias concepgdes de ensino-aprendizagem. Como fica o professor diante dessa
relagao?

Nessa perspectiva, pensar no processo de ensino-aprendizagem de
inglés implica considerar como ou qual é a fungao dessa disciplina na escola publica
ou como é sentida ou considerada pelos professores que lidam com tal processo.

Desse modo, a indagagdo Como era a disciplina de inglés para
vOCé? iniciou as entrevistas realizadas com os professores. Meu intuito foi o de
entender como a disciplina de inglés e o seu profissional sdo caracterizados no
imaginario dos sujeitos da pesquisa, pois isso poderia indicar pistas da identidade
do professor de LI construida no ambito escolar, e, posteriormente, interpretar a
relacdo com o seu material de ensino — o LD.

Nas respostas a questao, foi possivel identificar como regularidade
a figura do professor como fortemente marcada para a apreciagdo ou ndo da

disciplina, sendo mobilizada a memoria afetiva.
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Ana: Ah, eu sempre gostei de inglés. Eu tinha uma certa facilidade com
idiomas, né. Sou de origem, meu pai nasceu na Alemanha, entdo a
gente aprendeu a falar idioma alemao, foi o primeiro idioma que eu falei
quando crianga. Entdo, quando eu comecei a fazer inglés na quinta
série, eu comecei a gostar, uma coisa que me chamou muita atencao
foi uma estagiaria, tinha uma professora que néo gostava de dar aula
de inglés e dava portugués, entdo, quem dava inglés era os estagiarios
até a sexta série, entdo, eu gostava, porque trazia uma coisa que até
hoje eu me lembro, os cartazinhos que elas faziam. Isso me marcou,
porque elas falavam que iam ensinar na época, eu me lembro até hoje.
Entdo eram coisas que chamou a atencado, entdo eu lia, procurava,
tinha muito livro, quer dizer, tinha pouco livro, mas os livros a gente lia
tudo, hoje a gente da o livro pra crianga ele nem abre, nem folheia, e a
gente folheava com a familia, ndo tinha televisdo, essas coisas na
época, entdo a gente ficava folheando esses livros em inglés, olhando
palavra por palavra. [L5-17]

Bia: Nao, eu sempre gostei, gostei bastante, s6 que eu nunca tive assim
uma professora assim que que me incentivasse mais que me mostrasse
as coisas que hoje eu vejo que seriam tdo mais faceis pra mim tao
Obvias seria tdo mais facil se ela me mostrasse as coisas tdo assim
simplificadas que eu né&o teria tanto medo de ousar mais na hora de
escolher, porque por exemplo quando eu fui fazer o curso de letras ndo
fui eu que escolhi o curso de letras inglés foi uma amiga minha entéao
quando ela falou pra mim que tinha feito portugués-inglés eu fiquei
chocada ela tinha feito a inscricdo pra mim em portugués-inglés entao
quando eu passei fiquei mais chocada ainda por falta do inglés entdo eu
nao tive uma professora assim ndo boa uma professora assim
capacitada que me facilitasse o entendimento de coisa que hoje eu
procuro passar pros meus alunos, oh, isso € simples, é assim. Eu via
com muito medo, com muito trauma embora sempre tive muito
interesse pela cultura, pra curiosidades pra saber como montava uma
frase, sempre queria ta inventando alguma coisa. Eu via desse jeito
como um bicho de sete cabegas por conta da professora, mas gostava
sempre tive uma atragao. [L266-280]

Eliana: Pra mim foi complicado inglés. Eu sempre tive dificuldade na
matéria, porque também tive professores que ndo pensavam na matéria
e na circunstancia nao tinha material didatico, ndo tinha livro de apoio.
Entdo o que eu sei é 0 que eu fui buscar depois, depois, na graduagao
e ai, né, fui me aperfeicoando depois da escola mesmo, mas o do
colégio foi bem pouco. E ai se vai gostando, vai tomando gosto e vai
buscando, claro que como €& uma lingua vocé tem que continuar
estudando, porque nao para, né. [L759-765]

Francis: Ah, na quinta série o primeiro ano que a gente tem contato com
a lingua inglesa, eu me apaixonei por inglés, e assim tinha muita
relagdo com a professora que dava aula pra gente naquele momento,
entdo assim, claro que era uma outra proposta, um outro referencial,
trabalhava basicamente com vocabulario, mas eu adorava, adorava
aula de inglés, entdo eu falava assim, se um dia tiver que ser
professora com certeza vou ser professora de inglés, depois assim no
decorrer eu fui perdendo um pouquinho da paixao por inglés, ai eu
comecei a gostar mais de portugués, por causa da professora e da
forma como elas ensinavam, entdo a partir dai eu me identifiquei com a
lingua inglesa. [L926-934]
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Nos discursos, a relagdo gostar x ndo gostar da disciplina de inglés
vincula-se a imagem do profissional. Os professores associam a disciplina de LI a
imagem da figura humana, ou seja, a memoria que se revela € a afetiva, a
lembrancga € projetada e representada pelo profissional em detrimento do conteudo.
O lado emocional parece imperar sobre as lembrangas ao iniciarem suas repostas
por gostei, sempre gostei, eu me apaixonei, fui perdendo um pouquinho da paixao
[Ana, L5; Bia, L266; Francis, L926-932].

As razdes para gostar ou ndo da matéria sdo vinculadas as
pessoas, a figura do profissional de ensino. Os instrumentos de trabalho do
professor e aluno, entre eles o LD, ndo sao mencionados. Os professores
distanciam-se do LD, na relagdo com a disciplina de LI enquanto aluno, ndo o
colocando como importante, sendo as memarias do profissional imperativas nessa
relacdo. Ha, nesse sentido, uma soberania do afetivo nas memadrias do professor
sobre LI ou nas memdrias de aprendizagem.

Da mesma forma, para Carlos, as lembrancas da disciplina estao

marcadas pelo gostar ou ndo gostar, pelo emocional:

[...] a disciplina de inglés até que nao tinha assim muita atencéo
voltada pra ela n&o, porque eu me lembro que a minha maior
preocupacédo era matematica. Entdo, inglés eu gostava, as outras
disciplinas todas eu gostava. [L471-473]

O gostar também é mobilizado pelo apregco a matéria, ao passo que
atendia aos requisitos exigidos pela escola, tirar boas notas, o que o possibilitava
ser reconhecido e aprovado.

O néao gostar da LI, também, é enunciado por meio de memdrias
que mobilizam o emocional. Eliana menciona a dificuldade, justificando-a pela

auséncia de um bom profissional:

Eu sempre tive dificuldade na matéria, porque também tive
professores que nao pensavam na matéria e na circunstancia niao
tinha material didatico, nao tinha livro de apoio. [L759-761]

Contudo, ao dizer sempre tive dificuldade, esse carater é atribuido
pelo professor, considerando-se dois fatores: o fato de n&o possuir bons

professores e também n&o possuir LD. Essa memoria fortalece o discurso do LD
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como um instrumento de poder, ao passo que ele pode suprir uma caréncia, efeito

de sentido produzido pelo uso da conjungao aditiva “e”, ja que, dadas as condigoes,
nao ter um bom professor, o livro poderia suprir tal caréncia, poderia suprir uma
falta, auxiliando o aluno.

Sobretudo sdo as pessoas que se apresentam, que marcam as
identidades, seja para inspirar ou para causar rejeigoes.

Nesse sentido, na medida em que sdo as pessoas que marcam as
identidades dos professores ao falarem sobre as lembrangas da lingua inglesa na
escola, observo que, ao falarem sobre o que é ser um bom professor, as razbes
ancoram-se em duas dire¢des: aquela que € intrinseca ao sujeito e aquela que é
externa a ele, a que parte de razdes exteriores as quais permitem a ele ser ou nao

um bom profissional.

Pesquisadora: O que € um bom professor de inglés?

Carlos: Um bom professor de inglés? Um bom professor, seja ele de
qualquer area € quando ele consegue motivar os alunos de maneira
que eles queiram aprender, né, sintam um interesse em aprender,
acho que é a motivagao e ter dominio do conteudo, né, se ndo nao
vai conseguir motivar ndo. [L1434-1437]

Eliana: Aquele que tenta buscar, tenta fazer diferente, tenta inovar,
aperfeicoar, no geral, a gente tem buscado sim, mas. [L2028-2029]

Diana: E muito cansativo, ndo tem tanto recurso assim, por exemplo,
eu vou dar uma letra de uma musica, ai eu vou baixar o video, a
gente tem essa aparelhagem toda ai, né, sé que a TV s6 |é formato
X, ta, no Parana digital, eu ndo posso entrar, eu posso entrar no
Youtube, mas eu nao posso fazer muita coisa, se eu vou converter,
ele ndo converte, demora, demora, demora, quando eu penso que
acabou, fugiu, eu tenho que ir em casa, em casa, se eu chego a
noite, ndo da pra fazer, porque é o horario que da maioria dos
usuarios, entdo demora muito pra converter o video, entdo tem que
fazer quando? Ou domingo de manha ou bem cedo, eu tenho que
ver os horarios de menos usuario, ai converto, de repente nao
funciona, chego aqui na escola, ja perdi tardes fazendo, tentando
inovar, né, e as vezes a turma também nao colabora, vocé prepara,
eu ja tentei uma vez, mas vocé se cansa e acaba passando no
quadro, entao vocé pensa em dar outras formas, mas a turma nao
acompanha, quando vocé ta em escolas que os alunos, que uma
boa parte faz inglés, eles ainda sdo mais receptivos, e ainda mesmo
assim a gente tem que ter um cuidado, porque num cursinho o
professor ta com um ndmero x de alunos, entdo aquele professor é
[L2030-2044]

[...] quando ele chega na sala, com quarenta alunos, “ah, professora,
mas a minha professora faz isso, faz aquilo”, ndo aqui é outro
contexto, outra situacdo, né. Entdo, o que eu tento trabalhar é,
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assim, fazer com que estes ajudam os que nao sabem, porque
naquele meio tem gente que n&o sabe [L2046-2049]

[...] é dificil, entdo eu vou meio que pelo emocional, né. Um tem que
ajudar o outro [L2051-2052]

Gilda: E a segunda, é aquele que consegue estimular, é o professor
que nao fica, eu vejo assim, que o professor que consegue no final
daquele conteudo fazer com que o aluno assimile e ele vai usar
varios meios pra aquilo ali eu acho maravilhoso. Ent&o, € aquele que
consegue estimular, pra mim esse € o bom professor, ndo aquele
que chegava como alguns anos, e eu acredito que ainda tenha
algum, hoje que ainda chegam |a, dao dez palavras e traduzam, dez
palavras e, né, passam para o inglés ou vice-versa, eu acho, eu
acredito que ainda tenha isso, mas sao poucos, o bom professor é
aquele que consegue, pelo menos, fazer com que a sala veja o
porqué de estar aprendendo, vontade de aprender, né, pelo menos,
0 minimo. Eu passo para os meus alunos, ndo pense que, nao
pense que com uma aulinha por semana vocés vao sair daqui um
expert na lingua, né, agora o0 pouco que eu conseguir pra mim ja é,
acho que ta de bom tamanho. [L1626-1637]

As identidades sdo marcadas nos discursos pela posicao de
professores que reconhecem o papel, a fungdo do professor como protagonista no
processo de ensino-aprendizagem, contudo ele é cerceado por obstaculos que,
muitas vezes, impedem suas agdes.

Vejo essa constatagao no discurso de Eliana, quando responde de
forma genérica, iniciando sua resposta por aquele, referindo-se ao como deve ser a
atuacado do profissional de LI. No entanto, ao mobilizar a expressdao a gente tem
buscado, marca a sua inclusdo dentre o rol de professores que sdo bons, mas
esses, resgatados por a gente, nao sao quaisquer professores, € o professor da
escola publica.

Diana também enfatiza os obstaculos advindos desse ambito de
trabalho, no qual os profissionais, dadas as condi¢des fisicas e humanas pelas
quais passam na escola publica, enfrentam tropecos.

Ao serem indagados sobre como se veem enquanto profissionais,
Como vocés se definem enquanto professores de inglés?, vejo que os obstaculos
enunciados servem de espelho para a analise de que as identidades dos
professores vao sendo construidas pela falta, pela auséncia, indo ao encontro do
que Hall (2006) pontua sobre as identidades que vao sendo construidas no

adiamento, ou por meio dele, ou seja, desestabilizando-se constantemente por
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aquilo que esta fora, pela falta. Isso implica o ato constante, segundo o autor, de o

sujeito preencher a falta que Ihe constitui.

Bia: Eu, ainda como uma aprendiz [...] [L1426] a gente ta
desbravando ainda, tem coisa que para vocé ja ndo é, ja alcangou
bastante sucesso em algumas coisas e tem outras que a gente
ainda encontra dificuldade, de material, tem curso que nao funciona
[L1428-1430] [...] falta muita coisa pra gente, a gente tenta, vai, de
curioso. [L1432]

Eliana: Ah, eu acho que ninguém é um produto acabado, acho que
tem falhas sim, se a gente falha porque nao é a aula ideal. [L1992-
1993]

Bia considera-se uma aprendiz, inicialmente, e marca essa posigao
usando a 12 pessoa do singular. O coletivo refere-se a classe dos professores,
posteriormente, ao falar da formacéo, incluindo o outro, marcado por a gente.

Eliana corrobora essa opinido, marcando a definicdo de ser
professor pela dificuldade; dificuldade expressa pela formacéo insuficiente do
profissional.

Os demais professores também marcam em seus discursos a
definicdo de ser professor de inglés por meio da nogao de dificuldade. Eliana, ao
dizer Ah, eu acho que ninguém € um produto acabado, acho que tem falhas sim, se
a gente falha porque nao € a aula ideal [L1992-1993], é endossada por Francis, que
complementa, se a gente falha porque ndo é a aula ideal, atribuindo a falha a

dificuldades externas a ela:

E a grande dificuldade é que ha muitos que ndo dominam a propria
lingua, quando a gente vai falar do verbo, gramatica, o aluno fala —
verbo, verbo, t6 cansado de verbo, mas ndo sabe o verbo, ndo sabe
0 que é verbo. Entdo esse € uma das primeiras coisas, a dificuldade
de, de. [L1996-1999]

E essa dificuldade expressa no discurso de Eliana, inicialmente, é

justificada:

[...] mas eu acho assim que embora a gente, né, eu ainda me sinto
limitada, demais, assim, no inglés, pra minha vida, s6 que a gente
fica assim meio que, € isso que a Diana fala, meio que patinando
porque nao vai, né? O basico, vocé ndo consegue. [L2011-2014]
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Eliana, embora sinta a necessidade de se aperfeicoar no que diz
respeito a lingua, ndo se mostra motivada por ndo conseguir ensinar o basico.
Francis mobiliza o ser professor de inglés na escola publica, marcando-o pela
dificuldade [L1582-1584]: tem muito pra gente realizar ainda, eu ndo posso dizer
assim, definir que € uma matéria que € estimulante, que é gostoso pra trabalhar,
como quando eu trabalho com a literatura, em lingua portuguesa, por exemplo.
Gilda reitera o que diz Francis: eu cheguei a ouvir que o professor de inglés deveria
ser eliminado do ensino médio da escola publica [L1591-1592].

Carlos denuncia as condicdes de trabalho do professor de LI em

sala de aula no que diz respeito a quantidade de aluno:

Entdo mesmo com todas as dificuldades que os professores
enfrentam na escola publica porque a lingua, 0 ensino de uma
lingua é diferente do ensino de histéria, de geografia, de portugués,
vocé nao poderia em hipotese alguma ter trinta alunos na sala entéo
algumas habilidades elas acabam ficando mais deficientes
principalmente a parte oral, né. [L506-510]

Ja nos enunciados de Francis e Gilda, o que esta silenciado sao
identidades que véo sendo (re)constituidas pela afirmagcdo de discursos que
classificam o profissional de LI dentro de uma hierarquia escolar. As expressoes
como qualquer outro, mesmo papel, a mesma funcdo, todos somos, ndo vejo
diferenca e a mesma importancia produzem o efeito de que ser professor de inglés
é ser diferente, uma diferenca projetada por um viés negativo perante os demais, de

outras areas do conhecimento.

Francis: Como a gente se define, a gente se define como professor,
como qualquer outro em formar um aluno critico, consciente, a gente
tem o mesmo papel, a mesma fungédo dentro da escola, dentro da
disciplina, todos somos educadores. [L1613-1615]

Gilda: Ué, eu ndo vejo diferenca, por exemplo, eu trabalho com
portugués, literatura e trabalho com inglés, eu nao vejo diferenga no
meu comportamento, na minha acdo em sala de aula entre uma
disciplina e outra, entendeu? A mesma importdncia que eu dou
quando eu t6 trabalhando um periodo literario, as obras literarias em
literatura € a mesma importancia que eu dou quando eu estou
trabalhando a fala em inglés, o dialogo, as composigbes em inglés,
acho que nao tem diferenca. [L1616-1621]

Assim, analiso que as identidades dos professores vao sendo

(re)constituidas por meio de uma hierarquia profissional que o coloca, enquanto
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professor de inglés, em uma posi¢cao inferior aqueles de outras areas do
conhecimento, ou seja, os discursos me permitem analisar que a frustracao
enquanto professores de inglés, na escola publica, projetam-se e marcam a posi¢céo
daquele professor que se sente a margem ou de outros professores: de historia, de

portugués, de geografia, ou de professores de cursinhos, escola de idiomas.

Gilda: eu nao posso dizer assim, definir que € uma matéria que é
estimulante, que é gostoso pra trabalhar, quando eu trabalho com a
literatura, em lingua portuguesa, por exemplo, ndo é, entdo, eu
espero que com essas vindas da copa do mundo, essa valorizagao
que ja esta tendo em relagdo a lingua inglesa, como uma lingua
universal, eu acho que pode ajudar bastante também, mas ainda
tem muito espaco pra gente conquistar, a sociedade ainda considera
assim como uma matéria menos importante se comparado com
biologia, quimica, fisica, matematica, por exemplo. [L1582-1586]

Francis: Tanto que aqui na escola, sai da grade do ensino médio, sé
tem no segundo ano. Entdo pra vocé vé, eu cheguei a ouvir que o
professor de inglés deveria ser eliminado do ensino médio da escola
publica, cheguei a ouvir professor falando isso, quer dizer entao que
até o profissional, o professor, ndo valoriza a disciplina, eu acho que
essa disciplina é tdo importante quanto é lingua portuguesa [L1590-
1593] [...] a gente ja ouviu muito isso “ah, ndo, mas inglés nao
reprova, estudar inglés nao € importante” [L1597-1598] [...] €, mas, a
tarde ainda ouve-se, “pra que estudar inglés se eu mal sei falar
portugués”, entdo a gente percebe isso, agora, eu acho uma matéria
tdo importante quanto qualquer outra, a gente faz um trabalho
supersério, muito pensado, planejado, e tal. [L1608-1610]

Da mesma forma, em: Tinha que ser tdo importante né?, no
discurso de Eliana, produz-se o efeito, por meio do tinha que, de que o ensino de
inglés ndo é importante, ou ndo é como a professora gostaria que fosse em seu
ambito de trabalho. Também, na voz de Diana: [...] Eu penso que € como as
demais, né, ela faz parte de um grupo de conhecimentos e ela tem a mesma
importancia que as demais [...] [L661-662], produz-se o sentido de que o professor
(eu penso) considera a sua disciplina (inglés) no mesmo patamar das “demais” do
curriculo escolar, consequentemente, com “a mesma importancia”. Ha o
interdiscurso de que a fungdo da disciplina de inglés é vista por muitos como

secundaria, menos importante em relac&do a outras no curriculo escolar.
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[...] o inglés € uma das disciplinas que eles tém assim, ah, ndo é
muito importante, as disciplinas importantes sao portugués,
matematica, quimica, fisica e biologia, parece que educacao fisica,
eles tém essa mentalidade, né, inglés, artes sdo, eles tém essa
mentalidade de que s&o disciplinas menos importantes. [L1276-
1279]

A regularidade em termos de nado valorizagdo/reconhecimento da

disciplina de inglés mantém-se nos enunciados. Ana projeta o desejo de sair do

” o«

estado de inércia e ser “ouvida”, “vista” perante a sua area de atuacgao:

[...] eu me senti sem ser valorizada, de repente, opa, até que enfim
alguém lembrou, de tanto a gente pedir, ja escrevi pro MEC, ja
reclamei, na época eles me responderam muito mal, disse que
professor ndo deve pensar s6 em livro didatico, e aquela coisa,
desde 2002 por ai, ai eu fiquei chateada, poxa vida, vocés acham
que a gente tem que ficar aqui s6 com giz e apagador, e mais isso e
mais aquilo, a gente n&o tinha recurso nenhum [...] [L86-89].

Da mesma forma, as demais professoras também manifestam
insatisfacbes quando falam do fato de que a lingua inglesa foi uma das ultimas
disciplinas a serem inseridas no Programa Nacional do Livro didatico (PNLD), fato

interpretado como desprestigio da disciplina perante 6rgaos superiores.

[...] todas as disciplinas tinham, né, inglés nao tinha, inglés foi a
ultima disciplina [...] eu senti assim que ndo € muito considerada a
lingua inglesa assim parece que o pessoal da educacao nao valoriza
muito a lingua inglesa [Bia, L339-340]; resposta a um anseio de
longa data, entdo, a gente nao acreditava, ficava sempre querendo
[Diana, L670-671]; o inglés € uma das disciplinas que eles tém
assim, ah, ndo é muito importante, as disciplinas importantes sao
portugués, matematica, quimica, fisica e biologia, parece que
educacao fisica, eles ttm essa mentalidade, né, inglés, artes sao,
eles tém essa mentalidade de que s&o disciplinas menos
importantes [Gilda, L1276-1279].

E possivel analisar que a fungdo da disciplina de inglés esta
relacionada a posigdo que assume no ambito escolar, no imaginario de professores
e alunos em decorréncia das transformagdes sociais no mundo globalizado. Embora
haja um discurso instituido socialmente, da necessidade/importancia de sua
aprendizagem, no atual cenario mundial, paira uma resisténcia, no ambito da escola

publica, no processo de ensino-aprendizagem, seja pelas condicbes desfavoraveis
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em termos de estrutura seja pela pouca visibilidade/credibilidade perante as outras
disciplinas do curriculo escolar.

Assim, a sensac¢do de nao valorizagdo ou nao reconhecimento da
disciplina de lingua inglesa com sua merecida relevancia, como retratada nos
discursos dos professores, projeta-o, o ser professor, a um nivel inferior aquele
desejado por ele mesmo e por outros. A partir do momento em que a fungéo de sua
disciplina de trabalho ndo é reconhecida, ele n&o é reconhecido e, portanto, visto
dentro de um contexto em que todos (professores) tém a mesma fung¢ao/papel, mas

estdo dentro de uma hierarquia em termos de areas de conhecimento.

6.2 PROFESSOR - PROFISSIONAL AUTONOMO

Acompanhando historicamente o mundo do trabalho, percebe-se
que a visao de profissional técnico, executor, foi sendo substituida por
empreendedor, criativo, ndo mais aquele que simplesmente executa, mas que
compreende o processo de execucdo para assim intervir na melhoria do trabalho.
Na educacgao, a visdo de profissional técnico foi dando lugar a visdo de professor
autbnomo, capaz de criar, intervir para a melhoria do processo de ensino-
aprendizagem.

Nessa perspectiva, no enunciado de Francis, configura-se uma
posicdo de autonomia no ensino-aprendizagem de LI, de um profissional que
conhece o processo de ensino-aprendizagem: [...] tudo depende do referencial que
o professor tem do que é ensinar e aprender [Francis, L1139-1140], e, a partir desse
conhecimento, pode intervir no ensino.

No entanto, do contrario: [...] se vocé tiver clareza disso voce€,
mesmo sem material vai, né, agora, se vocé nao tiver clareza vocé se perde sem
material a sua aula vira uma, um festival de atividades de gramética, isolada, solta,
hora vocé ensina uma coisa, hora outra, sem nenhum gancho, sem nenhuma
coeréncia [...] [Francis, L1142-1145]. A expressao “vocé se perde sem material’
produz o efeito de que o professor pode ser subordinado ao livro, na medida em que
esse detém conhecimentos superiores ao do professor, ele traz a ordem correta, as
atividades condizentes e, por isso, por meio dele, a sua aula ndo vira uma, um
festival de atividades de gramatica, isolada, solta [Francis, L143-144]. A relagdo que

se estabelece aqui pode ser comparada com a de um pai com o filho, na qual o pai
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traz a seguranca, o apoio, conduz o filho que ainda ndo tem maturidade, ja que lhe
falta experiéncia para conduzir a sua vida de forma autbnoma.
Bia, Carlos, Eliana, Francis e Gilda compartilham da mesma posig¢ao

que nao é de aceitacdo/submissido em relacédo ao LD:

Bia: Grande apoio, grande apoio mesmo [L375] [...] eu acho que ele
€ um grande apoio pra gente sem ta precisando ir tdo além dele, né.
Mas sé que a gente pesquisa, vocé sabe que a gente pesquisa
muito material além, que ele é apenas um apoio, mas € um grande
apoio. [L378-380]

Carlos: E uma ferramenta importante, mas vocé n3o pode trabalhar
exclusivamente com ele, mas é a partir dele que sai os assuntos que
sai os temas, o livro didatico ele proporciona uma sequéncia, né [...]
[L555-557]

Eliana: E um ponto de apoio, mas ele nao é findado, ndo deve ser s6
nele que a gente, a gente se segura, é um ponto de partida, vocé
parte dele e vé se consegue da uma extensao maior. [L856-858]

Francis: [...] entdo, o livro, eu acho, na minha aula, é importante,
mas eu apresento o conteudo do livro da minha forma [...] [L1058-
1059]

Gilda: Eu n&o sou o tipo de professor que fago do livro didatico uma
biblia, t& entendendo? Seguindo rigorosamente, pra mim o livro
didatico ele € um apéndice pra minha aula ta. [L1312-1314]

Ha a presenca de modalizadores: mas s6 que, mas, nao deve, que,
nesses casos, vao configurando uma posi¢cao que nao é de aceitagao/submissao
em relacdo ao material. Os professores deixam entrever em seus discursos a
imagem de um professor que usa/aceita o LD como parte integrante do contexto de
ensino de linguas, mas parece néao se filiar (ideologicamente) a ideia do professor
reprodutor.

Noto que incidem sobre os discursos acima procedimentos de
controle que sdo apontados por Foucault (1996). Quando esse autor considera que,
em nossa sociedade, existe uma espécie de temor em relacdo ao discurso e que,
como consequéncias, aparecem o0s sistemas de controle que dominam a
proliferacdo dos discursos, € possivel dizer que, nos enunciados descritos acima, ha
interdicdes, ou seja, os professores ndo poderiam dizer que seguem fielmente o
material, que privilegiam integralmente o que o material traz. Isso porque, dentro da

FD escolar atual, defender isso significaria ser visto como um “mau” professor,
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como um professor reprodutor, sendo, assim, excluido do conjunto daqueles que
tém autonomia no ensino de linguas.

Vejo funcionar tais efeitos de sentido por meio de uma regularidade
nos enunciados, que é 0 uso da conjungao mas.

No enunciado de Bia, [...] mas s6 que a gente pesquisa, vocé sabe
gue a gente pesquisa muito material além[...], embora ela relate o livro como apoio,
sem precisar ir tdo além, enuncia a autonomia, a disposi¢céo para pesquisar além do
que o LD traz, por meio da conjungdo mas. Também, no enunciado de Carlos, a
conjuncdo mas é mobilizada para enfatizar a autonomia [...] E uma ferramenta
importante, mas vocé nao pode trabalhar exclusivamente com ele. No de Eliana, [...]
E um ponto de apoio, mas ele ndo é findado, ndo deve ser sO nele que a gente, a
gente se segura. E no de Francis: [...] entdo, o livro, eu acho, na minha aula, é
importante, mas eu apresento o contetdo do livro da minha forma.

Esse elemento linguistico traz a tona argumentos justificaveis para o
uso ndo exclusivo do LD em sala de aula pelo professor.

Ademais, também vejo funcionar um jogo de imagens de que trata
Pécheux, sendo os “protagonistas” do discurso néo representados fisicamente, mas
sim socialmente, uma vez que configuram os seus lugares determinados pela
estrutura social geral. Nos discursos, portanto, as relagbes entre esses lugares se
acham representadas pelas formagdes imaginarias. Essas vao se entrelagando ao
discurso, atribuindo tanto ao sujeito quanto ao interlocutor a imagem que eles fazem
de seu proéprio lugar e do lugar do outro.

De acordo com essa nogao, posso dizer que o que funciona séo as
imagens que sao construidas por meio de projec¢des:

a) “a imagem da posigao sujeito locutor (quem sou eu para |Ihe falar
assim?)”, nao é qualquer um que esta dizendo, é um professor graduado, com pés-
graduacgéo;

b) também, a “posigéo sujeito interlocutor (quem é ele para me falar
assim, ou para que eu lhe fale assim?)’, o interlocutor, uma pesquisadora,
doutoranda, é alguém supostamente informada sobre o que preconiza o discurso
oficial, do professor autbnomo (nesse caso, ambos, pesquisado e pesquisador
representando a ciéncia, perspectiva atual de formacgao de professores, e, portanto,

o saber, a verdade);
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c) ainda, uma “imagem do objeto do discurso (do que estou lhe
falando, do que ele me fala?)”, da presenga/papel do livro didatico na aula de inglés
que, de acordo com o discurso oficial, deve ser um dos instrumentos de ensino do
professor, € ndo o unico instrumento.

No enunciado de Gilda, ha uma recuperacdo da memoaria discursiva

religiosa:

Gilda: Eu n&o sou o tipo de professor que fago do livro didatico uma
Biblia, t4 entendendo? Seguindo rigorosamente, pra mim o livro
didatico ele € um apéndice pra minha aula ta, entdo se aquele
conteudo se aquele texto € um texto legal que eu vou poder explorar
com o meu aluno, eu trabalho ali, sigo 0 que esta ali, mas a maioria
das atividades que vém nesses, nos livros, eu quase, eu ndo uso
porque eu faco outras atividades, de repente eles propdem uma
coisa que € muito ébvia entendeu? Que n&o vai permitir, o aluno
pode ta copiando que ele ta fazendo, entdo eu sempre fago assim,
eu fago uma adequacao, se ta legal aquilo eu absorvo senéo eu fago
minhas adaptacoes até as vezes tem sala que eu fago do jeito que
ta ali e tem sala que eu nao facgo, fago adaptacao ou pra facilitar um
pouco mais ou até mesmo pra dificultar um pouco mais, vai muito de
acordo com a sala que a gente tem. [L1312-1323]

Por meio da sequéncia livro didatico uma Biblia [L1312], o sentido
de LD é associado a funcgao religiosa da Biblia, a qual remete a imagem de um livro
que ensina como tém de ser as coisas, como algo sagrado, intocavel, como
escritura que merece respeito acima de qualquer coisa, formacéo discursiva que se
articula com o discurso religioso, representado pela moral (respeito, fidelidade,
seguidores).

Nessa rede de sentidos, o enunciado livro didatico uma Biblia
produz o efeito metaférico de que o LD é sagrado, o livro educa, deve ser seguido, e
Gilda, ao mencionar [L1312-1313]: Eu n&o sou o tipo de professor que fago do livro
didatico uma Biblia, ta entendendo?, exclui-se dessa posi¢cao, resiste a essa
posigao.

Ao excluir-se, € possivel depreender que a identidade desse
professor vai sendo (re)construida, conforme explicita Coracini (2003, p. 243), a
partir do seu exterior, pelas formas por meio das quais o professor imagina-se ser
visto por outros, como um professor que considera outras formas de ver, de pensar,

de trabalhar com o LD
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Pode-se observar ainda que a presenga do LD mantém-se
resistente historicamente, pois, por meio dele, ndo s&o sentidas apenas
intervengdes negativas mas também positivas sob o professor. Dentre os potenciais
positivos, saliento referéncias a flexibilidade dos professores no uso do LD, sua
capacidade de decisdo e acao alternativa, e a possibilidade de empregar marca

pessoal no trabalho que envolva um LD:

Gilda: Eu vou falar no seguinte aspecto, que ele ¢ um mal
necessario, e depende muito do professor em se relacionar com ele,
eu acho que quando o professor tem conhecimento legal sobre
aquilo, da proposta do livro, sobre o que vai ser trabalhado, a
clientela com quem ele vai trabalhar, como € que ele vai se
relacionar mal? Agora € igual casamento, tem briga tem, tem
momentos que nao é legal? Tem, sé que ai vocé vai fazer, vocé tem
jogo de cintura pra isso também, entdo eu n&o tenho problema
algum em me relacionar com o livro didatico, porque eu faco as
adequacgdes, eu quando nao quero, ou acho que aquilo ndo ta legal,
eu modifico. [L1912-1920]

Francis: Eu também acho, acho que a relacéo é de total interagdo, o
livro ele pode ser um suporte, vocé vai dialogar, com o seu
referencial, porque vocé pega um livro dentro de uma proposta que
tem uma proposta ja voltada pra varias habilidades e vocé nao sabe,
vocé pode dar uma ideia, uma roupagem tradicional pra ela, agora
se vocé tem, o que ela acabou de falar, consciéncia do trabalho que
voceé faz, do referencial que vocé defende, o livro ta mais ou menos
dentro desse referencial, ai vocé vai estabelecer um dialogo com
ele, acho que € um bom didlogo, uma boa parceria. A gente até
pode pegar um material tradicional e pode dar uma outra roupagem,
vocé trabalha ele a partir do seu olhar. [L1921-1929]

Gilda: As vezes eles acham uma coisa tdo repetitiva, “professora,
nao vou fazer, a gente ja viu!”, mas eles querem fazer, porque tem
que fazer, sei que eles sabem fazer aquilo ali, ndo, vamos pular isso,
a gente vai fazendo essa adequacéo. [L1930-1932]

Francis: Eu acho que isso ai s6 acontece em funcdo da nossa
experiéncia enquanto educadoras, porque a gente ja vivenciou,
trabalhou com livro mais tradicionais, a gente ja trabalhou sem livros,
entdo nos ja tivemos um universo de escolha, né, entdo, em fungéo
disso a gente consegue priorizar, por exemplo, o professor que ta
comegando, n&o sei como. [L1933-1937]

Portanto, tais discursos afastam o LD como instrumento unico de
poder, na medida em que impera a ideia de flexibilidade nessa relagdo, bem como a

capacidade de decisao e agao alternativa.
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Considerando discurso como agao social, cujos efeitos de sentido
transformam praticas e sujeitos nelas envolvidos, as constituicdes identitarias do
professor vao se estabelecendo nas tensdes de polos opostos: cadeia reprodutiva,
onde poder é exercido em rede x profissional autbnomo, capaz de decisbes e acdes
alternativas baseadas em sua avaliagao contextual e conhecimentos prévios, que
exerce seu poder individualmente, a despeito do LD enquanto um discurso externo.

Nesse viés, reitero a concepg¢do de identidade do sujeito poés-
moderno, tal como proposta por Hall, a qual ndo é fixa, essencial ou permanente,
mas formada e transformada continuamente, sofrendo a influéncia nos e pelos
diferentes sistemas culturais de que toma parte, sendo que a visdo de sujeito
assume contornos historicos, e nao biolégicos, aderindo a identidades diversas em
diferentes contextos e impulsionando as ag¢des em distintas direcbes, sendo
continuamente deslocadas.

Essa nogado é compartilhada pela linha tedérica a qual subjaz as
reflexdes aqui tragadas, a Analise do Discurso, perspectiva que considera o sujeito
como histdrico, social e descentrado. Histérico, porque faz parte do mundo que o
cerca, esta imerso na trama histérica; social, porque nao é o individuo isolado, mas
envolto pelo espaco coletivo; descentrado, porque né&o é o centro do discurso, nao
sendo a fonte do que diz, mas pelo fato de que, por meio dele, outros ditos se
dizem, e, por consequéncia, nao tendo identidade fixa e estavel. Além disso, vale
retomar que, para Foucault, o sujeito € um composto histérico, cuja identidade se
constitui por forcas em um determinado periodo histoérico.

O sujeito, nessa perspectiva, € considerado como uma posi¢cao
enunciativa, buscando sempre a completude de uma identidade. Para Brandao
(2004, p. 92), “ele é assim determinado, pois se n&o sofrer os efeitos do simbdlico,
Ou seja, se ele ndo se submeter a lingua e a histoéria, ele nao se constitui, ele néo

fala, ndo produz sentidos”.

Na perspectiva da Analise do Discurso, a nogao de sujeito deixa de
ser uma nog¢ao idealista, imanente; o sujeito da linguagem n&o é o
sujeito em si, mas tal como existe socialmente. Dessa forma, o
sujeito ndo é a origem, a fonte absoluta do sentido, por que na sua
fala outras falas se dizem (BRANDAO, 2004, p. 92).



189

A identidade, como o sujeito, esta sempre sendo construida. O
sujeito é definido conforme o lugar de onde ele fala, “ndo importa quem fala, mas o
que ele diz ndo é dito de qualquer lugar” (FOUCAULT, 2010, p. 139).

O espaco discursivo exige o seu proéprio ritual, estabelece regras a
se seguir/obedecer e uma ordem a se atender. “Compreender o sujeito discursivo
requer compreender quais sdo0 as vozes sociais que se fazem presentes em sua
voz” (FERNANDES, 2005, p. 35).

Por isso, a importancia de reflexdes tais como tragadas nesta tese,
as quais permitem compreender como o sujeito professor € constituido socialmente,
especialmente, em relacé&o ao seu principal instrumento de trabalho, o LD.

O discurso, assim, cria 0 espago para o sujeito existir. Por isso, para
Navarro-Barbosa (2004, p. 113),

O discurso ndo é fruto de um sujeito que pensa e sabe o que quer. E
o discurso que determina o que o sujeito deve falar, é ele que
estipula as modalidades enunciativas. Logo, o sujeito n&o preexiste
ao discurso, ele é uma construgao no discurso, sendo este um feixe
de relagdes que ira determinar o que dizer quando e de que modo.

Desse modo, o sujeito ndo € a fonte do que diz, mas o que diz vem
de outros discursos ja produzidos e retomados por ele. “Para ser dono de seu
discurso é preciso que o individuo seja interpelado como tal. A autoria € um efeito
de sentido que apaga os rastros do interdiscurso. O grau do apagamento dessas
‘vozes’ faz com que o sujeito assuma varias posi¢cdes enunciativas” (CARNEIRO,
2008, p. 23).

E essas posicoes que sdo mobilizadas, por meio dos discursos, &
que considero como possibilidades de resisténcia. Ao mobilizarem discursos que
enfraquecem o LD na relagdo com o professor, resgatando memoarias que reforcam
o afetivo, ligadas a pessoas e nao aos instrumentos de trabalho, também, a
autonomia declarada do professor e a sua capacidade de pensar e agir
alternativamente, frente a sua avaliacao de necessidades contextuais e seu préprio
conhecimento, mobilizaram discursos que marcam o exercicio individual de poder,
instaurando-se possibilidades de resisténcia as quais provocam outras formas de

exercicios de poder que podem se constituir e serem praticadas.
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CAPITULO VII

USO E OUSADIA DE PROFESSORES EM SUAS RELACOES COM O LIVRO
DIDATICO

Este capitulo tem o objetivo de trazer a voz dos participantes acerca
da analise desenvolvida, bem como retomar questdes éticas, epistemoldgicas e
ontolégicas. Também, visa a discussdo dos resultados e a reflexdes acerca do
movimento da pesquisa em busca de conhecimento e contribuicbes para a

Linguistica Aplicada.

71 VOZES DOS PROFESSORES EM REACAO AO CONHECIMENTO EM CONSTRUCAO

Inicio esta subsecdo trazendo breve retomada sobre a postura
epistemoldgica de que me valho para a investigagédo cientifica a que me propus
desenvolver. A epistemologia, enquanto teoria do conhecimento, preocupa-se com
0s modos pelos quais se pode conhecer o mundo, bem como com a relagao entre o

pesquisador e 0 seu objeto:

A questdo central desta disciplina, de base filosofica, esta
relacionada a (sic) natureza, a estrutura e ao limite do conhecimento
humano, mais precisamente ao significado da ciéncia, dentro da
perspectiva de alcancar um conhecimento cientificamente aceitavel.
A perspectiva epistemolégica é uma forma de compreender e
explicar o que sabemos, como obtivemos um determinado
conhecimento, determinar a importancia das interpretagdes que
realizamos e as compreensdes que alcangamos (ESTEBAN, 2003,
p. 49).

Com relacdo ao paradigma de pesquisa, Guba e Lincoln (1994)
entendem-no como um conjunto de crengas basicas que tratam de principios
elementares ou mais profundos e representam a visdo de mundo que cada um tem,
da sua natureza e do lugar que o ser humano ocupa no mundo.

Como ja exposto no capitulo metodolégico, dentro dos paradigmas
de pesquisa qualitativa existentes, pode-se dizer que a presente pesquisa insere-se
no paradigma critico, pela natureza da coleta e andlise dos dados e o proprio

referencial tedérico adotado. Nesse paradigma, destaca-se, no aspecto ontoldgico, o
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realismo histérico, em que a realidade virtual é influenciada por valores sociais,
politicos, econdmicos, étnicos, de género, aspectos cristalizados ao longo do tempo
(DENZIN; LINCOLN, 2006). A natureza do conhecimento esta intimamente
relacionada com os aspectos historicos.

A epistemologia da pesquisa vislumbra-se no construcionismo
social, cuja “primeira preocupacgao esta em definir como um enunciado descritivo é
produzido socialmente (ou seja, interativamente) para parecer estavel, factual,
neutro, independente do falante e um mero reflexo de algum aspecto do mundo”
(DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 201).

[...] a construcao social interessa-se pelo modo como “funcionam” os
enunciados, e esse funcionamento ndo € nem uma questdo da
analise cognitiva de como as versbes mentais do mundo sao
construidas, nem uma questdo de analise empirica do conteudo
semantico e da andlise légica das relagdes sintaticas das palavras e
das frases. O modo como os enunciados funcionam €&, em vez disso,
uma questado de compreenséo das praticas sociais e de analise das
estratégias retoricas que estdo em jogo em determinados tipos de
discurso (POTER apud DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 202).

Nesse contexto, a preocupagao nao € desvendar uma verdade a
priori, como no positivismo, mas uma verdade que é construida na relacdo que se
estabelece dentro de um percurso sécio-historico, sendo o objetivo a (re)construcéo
de significados, de interpretagcdes. Assim, o pressuposto é o de que ndo existe uma
verdade, mas o de que sdo multiplas as possibilidades de “verdade”, assim como
multiplas e complexas as manifestagdes do ser humano (DENZIN; LINCOLN, 1994).

O objeto de estudo, por sua vez, ndo é entendido como origem do
pensamento individual de cada participante da pesquisa, mas como produzido nas
relagdes que este mantém com o contexto sécio-histérico. Por isso, visei analisar o
funcionamento dos discursos por meio da compreensdo de como as identidades
dos professores s&o (re)construidas na relagdo com o LD, considerando tal relagdo
como pratica discursiva, na qual estdo imbricadas posigdes sujeito, memoarias,
questdes ideoldgicas, de poder que sao materializadas no discurso e produzem
efeitos ao serem enunciadas dentro de um contexto, dentro de um momento sdcio-
historico.

No que diz respeito a base ontoldgica, considerando que ela é a

forma como se olha a realidade e o0 que se acredita ser possivel saber sobre ela, o
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conhecimento que visei produzir ao longo da pesquisa ndo se propds a um
conhecimento objetivo, universal, com a interpretacdo correta, mas, sim, com a
interpretacdo histérica e social.

Considerando que, no construcionismo social, 0 conhecimento nao
€ “desinteressado, apolitico e exclusivo de aspectos afetivos e incorporados da
experiéncia humana, mas €&, de certa forma, ideolégico, politico e permeado por
valores” (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 202), entendo, pela propria perspectiva
tedrica adotada, ser impossivel adotar uma postura de neutralidade e
distanciamento dos valores e de percepcdo de mundo ao analisar os dados.
Conforme Denzin e Lincoln (2006), o papel ndo é de autoridade sobre os dados, em
outras palavras, ndo ha como buscar neutralidade por meio do distanciamento do
pesquisador na coleta e analise, porém o pesquisador, alicer¢cado no paradigma que
o orienta, influencia as etapas da pesquisa qualitativa, desde a construcdo do
problema a ser pesquisado até os resultados finais, por isso os aspectos éticos séo
intrinsecos a esse tipo de abordagem de pesquisa.

Nesse sentido, vale ressaltar dois aspectos éticos que nortearam a
conduta de pesquisa. Em primeiro lugar, a ética na preservagao dos direitos dos
participantes, ou seja, informagdes sobre o que consistia a pesquisa, como se daria
a coleta de dados, o sigilo, o bem-estar, a preservacdo da identidade e a
preservacao e o arquivamento dos dados. Tal conducéo foi formalizada por meio do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido lido e assinado por todos os
envolvidos (apéndice) no inicio da pesquisa. Além disso, a preocupagao primordial
voltou-se para o significado das analises e como essas poderao afetar a vida de
cada um dos participantes, ou seja, as analises realizadas por mim, pesquisadora,
foram retornadas aos participantes a fim de ouvir as suas reacgoes.

Assim, dos sete participantes da pesquisa, trés retornaram-me com
as suas respostas. Ao retornar as analises aos participantes, minhas preocupacdes
pautaram-se em quatro aspectos (baseados em REIS, 2013): 1) a impressé&o geral,
ou seja, tendéncia a concordar total ou parcialmente; discordar total ou
parcialmente, com quais momentos; 2) sentimentos ou sensagdes vividas com a
leitura; 3) pontos analiticos que considerou pertinentes ou nao; 4) critica ao método
de analise, no que diz respeito aos poderes exercidos pela pesquisadora (ou

pesquisa) e aos limites respeitados e ou transgredidos.
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Assim, seguem as respostas, respectivamente, de Gilda, Diana e

Maringa, 02 de setembro de 2013.
Cara Juliana,
Ola Juliana, tudo bem?

Comecgo pedindo desculpas pela demora, sabe como é....o0 dia
deveria ter no minimo 54 horas para dar tempo de fazer tudo.... .kkkkkkkk
Juliana, parabéns pelo trabalho. Adorei. S6 que confesso estou até

com medo de falar e vocé analisar cada uma de minhas colocagdes: verbais,
nominais ..... transformando-as em estudo .kkkkkkk. Faco referéncias as
minhas falas que foram analisadas, e muito bem analisadas. Confesso que
fiquei de boca aberta.

Bem, chega de tro-lo-16....vamos [al!! Vou tentar responder
obedecendo a ordem que vocé enviou as questoes.

Em relacdo a minha impresséo sobre o seu trabalho, eu gostaria de
elogiar, pois nao esperava que fosse de tamanha profundidade. Vocé foi
muito detalhista, observando e comprovando através de citagcdes todas as
colocagdes realizadas. Isto faz com que eu concorde totalmente com sua
pesquisa.

Estava muito curiosa para ler seu trabalho. Pensei que fosse um
estudo mais simples. Minha curiosidade e ansiedade foram aumentando a
cada comentario e trecho de entrevista que lia. No momento da leitura
confesso que fiz varias analises das falas dos colegas de profissdo, mesmo
sem conhecé-los....kkkkkkk quase escrevi um artigo kkkkkkk

Em relagcdo as falas dos professores de LI que foram apresentadas,
figuei muito contente e ao mesmo tempo preocupada. Contente por saber
que muitos pensam da mesma forma que eu em relagao ao ensino de LI e ao
uso do livro didatico em sala de aula, enquanto suporte, enquanto uma
ferramenta dentre tantas outras que podemos usar. Preocupada, porque
pude perceber que alguns professores n&o partilham do mesmo pensamento.
Professores que seguem o livro como se fosse uma cartilha, dizendo que
utilizam porque os mesmos apresentam sequéncia, que o aluno se
orienta.....dentre outras falas. Como se o livro fosse uma “muleta’(expressao
usada em uma de suas falas). Muleta é para deficiente. Sera que este
professor possui deficiéncia? Sou mais a fala apresentada por Soares, 2008 (
também usada por vocé) quando fala da formacao e condi¢cbes de trabalho
do professor.

Confesso ainda que fiquei preocupada com algumas colocacdes feitas
por colegas de area, principalmente quando , afirmam que com ele (livro) nao
€ preciso ir muito além, ou entdo, que fica mais facil para seguir conteudos.
Neste sentido a minha preocupacido, pois vejo que nado compartilho do
mesmo pensamento, pois sempre procuro ir muito além do que o livro
apresenta, ou até mesmo aquém, quando a turma necessita de adaptagdes.
Nao vejo o livro didatico como um rosario.

Também pude perceber que a escolha do livro didatico aconteceu
praticamente da mesma forma com todos os professores. Percebi que a
minha angustia também foi vivenciada pelos outros colegas pesquisados, ou




seja, nos apresentaram alguns autores e editoras e tivemos que escolher o
menos pior, € nem todos receberam o livro escolhido, uma vez que estava
engessada a escolha pelo MEC.

Em relagdo aos pontos da analise pertinentes.....adorei.... penso ser
muito PERTINENTE a analise das colocagdes, expressées, modalizadores...
tomando como ponto de partida as falas dos professores entrevistados.

Outro ponto PERTINENTE foi a construgéo da identidade do professor
de LI. Amei ler os depoimentos.....Percebi que tenho muitos pontos em
comum com outros professores.

Nao tenho criticas ao seu trabalho, pelo contrario, s6 tenho elogios.
Vocé nao desrespeitou nada, ndo excedeu em nada....

NOSSA ACHO QUE JA FALEI DEMAIS......KKKKKKK

Juliana, espero que possa ajuda-la com a minha fala. Se precisar de
alguma coisa......conte comigo.

Um grande abracgo,

Gilda

k%%

Ola Juliana, primeiro, quero me desculpar pela demora. Nesse periodo de fim
de trimestre, em uma escola, avangar de bimestre em outras e todas as
outras atividades/situagcdes da vida parecem engolir os dias, enquanto isso, o
tempo voa. E uma justificativa que vocé j& conhece e é s6 um
compartilhamento de minha parte.

Segundo, quero parabeniza-la pelo trabalho. Adorei 1&-lo e lamentei n&o ter
lido antes. Realmente é muito esclarecedor a respeito do uso do livro
didatico. Confesso que a leitura modificou alguns posicionamentos que tinha
a respeito do mesmo.

Agora vamos as opgdes de questionamentos:

1) sua impressdo geral: tendénciaaconcordar totalmente ou
parcialmente; discordar totalmente ou parcialmente. Com que pontos e
por qué.

Resposta: o trabalho é abrangente e apresenta, por amostragem, a realidade
do chao da escola. Podemos ter muitos posicionamentos, mas, no dia a dia,
a realidade é composta dos seguintes recursos: apoio do livro, da TV pen-
drive, quadro e giz. Dentro desse cenario, devemos dar conta do
planejamento e da proposta curricular. Por isso, concordo totalmente com o
seu trabalho por mostrar a realidade do professor de forma holistica. Por
exemplo: quando o associa a uma fabrica, sendo o livro uma extensdo do
professor como uma maquina é para o operario.

2) sentimentos ou sensagdes vividas antes da leitura, durante a leitura,
apo6s a leitura. Quais e por qué.

Resposta: Muitas vezes, em muitos setores de nossa vida, vivemos
alienados e seguindo como todos seguem. Em situacbes como esta
oportunidade de ler sobre o que fazemos, provoca reflexées e possibilidades
de mudangas. Assim, o uso do livro didatico vai sendo modificado a cada
realidade vivida, a cada turma que se esta trabalhando e a cada contato com
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novo conteudo. E impossivel, a meu ver, usar a mesma receita para todos os
anos (antiga série). Por isso, enfatizo que o livro didatico € um ponto de apoio
e nao um fim em si mesmo.

3) pontos da analise que achou pertinentes e ou impertinentes.
Resposta: Um dos pontos que me chamou a atencado, e reflete um
inconformismo é o periodo que esta na pagina 38, no penultimo paragrafo:
“Trata-se de predeterminar esta relagao: se usa livro, entdo, € menos capaz,
ou se nao cria de um determinado modo, nao sabe criar.”

Este posicionamento da autora vai ao encontro dos conflitos da pratica
docente. Muitos, para serem melhores reconhecidos, enfatizam o ndo uso do
livro didatico e assim, em minha opinido, ficam “inventando a roda” no dia a
dia da escola. Penso que se temos ao nosso alcance essa ferramenta,
podemos fazer uso dela sem sermos desmerecidos por isso.

4) critica ao método deanalise, aos poderes exercidos pela
pesquisadora (ou pesquisa) e aos limites respeitados e ou
transgredidos pela pesquisadora (ou pesquisa).

Resposta: n&do tenho criticas quanto ao método de analise. Na forma como
ela foi apresentada, aprendi com a leitura do mesmo. Penso que os limites
foram respeitados e a forma de colocagao das ideias dos entrevistados foram
claras. Ou seja, reproduz a realidade, mesmo que por amostragem, do que

se pratica nas escolas.

Bom, é isso!

Caso vocé queira que acrescente mais alguma coisa avise.
Abracos

Diana

*k%

Ol3,

Gostei do seu trabalho, envolve uma complexidade existente que
raramente nos damos conta, somente através de um estudo especifico, como
0 seu, é que podemos verificar todo esse envolvimento e como uma simples
participacdo pode se transformar em tantas especulagdes acerca do tema
gue vocé optou.

Abraco,

Prof. Carlos
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Enviei minhas analises a Ana, Bia, Eliane e Francis. Porém, até a

presente data, nao retornaram com suas respostas.

7.2

DISCUSSAO DE RESULTADOS

Iniciei esta pesquisa com o objetivo de problematizar a relagdo do

professor de lingua inglesa com o LD, analisando, por meio de discursos de



196

professores, a (re)construgcdo de identidades na relagdo entre ambos. Desse
objetivo, formulei duas indagacoes:

e Que discursos sdo mobilizados pelos professores em suas
relacbes com o LD e como estes (re)constituem suas
identidades?

e Que saberes sdo produzidos, por meio dos discursos, a respeito
da disciplina e de seu profissional e como esses discursos
contribuem para a (re)constituicdo de identidades de

professores?

Na analise dos dados, observei funcionar uma relagcao dialética do
professor com o LD, ou seja, os discursos dos profissionais permitiram interpretar
duas polaridades na relacéo entre ambos. Uma é fortalecida, endossa o LD no que
diz respeito a sua utilizagdo, a sua necessidade, fortalecendo a presenca desse
material no ambito escolar como um elemento essencial de ensino-aprendizagem. A
outra polaridade seguiu em direcdo a fatores enfraquecedores, resgatando
identificacbes das identidades dos professores quando dizem respeito ao ser
professor, distanciando-se dos instrumentos de ensino e aproximando-se de
pessoas, marcando-as como presenga relevante e minimizando o LD, posi¢ao que
sustentou o LD ndo como um instrumento unico de poder, porque ele (o professor) o
transgride, subverte, estabelecendo prioridades do que quer fazer.

Embora tenha subdividido a analise em dois capitulos, na tentativa
de tracar uma explicagao didatica sob a perspectiva da dualidade observada na
(re)construcao das identidades dos professores, na escrita do texto, nem sempre
consegui isolar os polos dependéncia/independéncia do professor na relagdo com o
LD. O mesmo objeto de poder, de controle disciplinar, que torna os corpos (no caso,
também as mentes) doceis, serve ao professor para exercer controle sobre os
alunos. Trata-se do poder do especialista outorgado ao praticante, desde que siga
as determinagdes (concepgdes) daquele.

A divisao, portanto, da analise em dois polos serviu a propésito
didatico, porém o que subsidiou a analise (os dados), assim como os resultados,
tem carater indicotomizavel na composicao identitaria dos professores de lingua, a

vista de seus discursos.



197

Esses discursos, texturizados por suas memdrias ao longo de sua
vida como alunos e professores, resgataram o LD como elemento compulsério, de
dificil acesso, na vida escolar, a0 mesmo passo que esperado na vida de professor,
como apoio para alivia-los das condi¢cdes precarias escolares, assim como para
fazer-lhes justica frente ao status de sua disciplina no universo curricular.

Sustenta-se, assim, o carater dialético da relacdo de professores
com o LD, sua aceitacdo de uma escolha que ndo é uma escolha genuina, de
priorizagao, adaptacao do LD, de pensamento e acdes alternativas a este, que pode
ser entendida como autonomia daqueles na relacdo com este.

Quando analisei o funcionamento, o exercicio de poder exercido
pelo LD ao longo de sua histéria, no Capitulo V, visei pensar sobre os
procedimentos utilizados para agir sobre o comportamento de um grupo
(profissionais do ensino) para formar, dirigir, modificar sua maneira de se portar
frente as praticas escolares, verificando que, na escola, mantém-se resistentes
historicamente dois elementos movedores do ensino: o professor e o LD. Em
comparagao as fabricas, nas quais ha o operario e as maquinas, o professor € o
executor, e o LD é a maquina que dita o ritmo do trabalho. Assim, o livro torna-se
um instrumento de poder, ao passo que nele pode ser determinado o que ensinar e
0 como ensinar.

Por isso, historicamente, o LD foi se constituindo como veiculador
de verdades, verdades sobre o ensino-aprendizagem, caracterizando-se como
pequeno poder articulado com o macropoder. Isso porque, conforme explica
Foucault (1985), os pequenos poderes articulam-se com o macropoder, fazendo uso
das instituicbes e de organismos politicos, com a intengdo de permanecer, para
manipular, persuadir e neutralizar a grande massa a qualquer mecanismo de
mudanca.

Portanto, a imagem do livro como material fundamental,
imprescindivel foi se configurando nos discursos, caracterizando-o como
instrumento de produtividade, de previsibilidade e controle.

Ao me debrugar na leitura de Foucault, quando trata sobre poder,
analisei que, conforme diz o autor, o que faz com que o poder seja mantido e aceito
decorre do fato de ele ndo trabalhar somente como uma intervengéo negativa sobre
os corpos (“uma forga que diz ndo”), mas sim como aquela que representa uma

“rede produtiva que atravessa todo o corpo social”.
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A partir dessa premissa é que pude analisar uma possivel razdo da
manutengdo do LD como instrumento de poder, isso porque vi funcionar, nos
discursos, ndo apenas intervengdes negativas do LD mas também positivas na
relagcdo do professor com esse material, tomado como instrumento de controle ao
professor (do tempo, de conteudos e atividades a serem trabalhados), instrumento
de controle sob o professor (liberdade vigiada, prescrita por outrem) e instrumento
de compensagao ( dos obstaculos oriundos das condigbes precarias a que o
professor € submetido na escola publica).

Em contrapartida, houve discursos que emergiram em diregao a
fatores que enfraquecem o LD em sua relagdo com o professor na medida em que,
ao falarem de lembrangas quanto a LI no ambito escolar, resgataram-se memorias
que reforcam o afetivo, ligadas a pessoas, e ndo aos instrumentos de trabalho. Da
mesma forma, a autonomia declarada do professor e a sua capacidade de pensar e
agir alternativamente, frente a sua avaliacdo de necessidades contextuais e seu
préprio conhecimento, mobilizaram memdrias que marcam o exercicio individual de
poder.

Assim, a re(constru¢do) das identidades dos professores em suas
relagcbes com o livro didatico foi caracterizada pelo grande péndulo dialético (Figura
1), que contém dois outros intrapéndulos igualmente dialéticos. As identidades em
(re)construcao sao inescapavelmente marcadas por contradigdo, por seus discursos
cujos movimentos, por meio dos enunciados analisados, ora sinalizam a relagao dos
professores com o LD por seu uso ora por ousadia. Juntos, os péndulos marcam,

pela oscilagao entre uso e ousadia, o compasso de inter e intramovimentos.

7.3 REFLEXOES FINAIS

7.3.1 Prospecgao: Contribui¢cdes para a Linguistica Aplicada

Considerando que os estudos de identidade sao recentes, tendo a
sua ténica na década de 1990, nos estudos culturais e, posteriormente, na LA, esse
campo constitui-se em grande area de pesquisa, espago proficuo para estudos que
contribuam com a LA. Dessa forma, esta pesquisa inscreve sua contribuicdo no
campo de estudos identitarios no pais, sob a perspectiva discursiva, possibilitando,

frente as constantes mudangas no cenario atual, melhor entendimento do que a
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identidade profissional envolve no ensino-aprendizagem de lingua inglesa e como
os professores significam e lidam com mudancas. O foco da pesquisa na relagéo do
professor com o LD, tomando como base a circunstdncia em que € analisado,
permite, para o campo de estudos da identidade do professor, reflexbes acerca da
relacdo de ambos dentro de um contexto historico.

Ainda, posso dizer que este estudo é significativo aos professores
que cederam os dados e aos professores em geral, cujos tragos identitarios podem
encontrar semelhangas com os relatados na pesquisa. Também, aos cursos de
formagao, no sentido de oferecer subsidios para fomentar didlogos produtivos sobre
posicionamentos e posi¢coes de professores nos discursos que os (re)constituem.

Vale ressaltar a relevancia, para as praticas de ensino-
aprendizagem, de professores tomarem consciéncia dos mecanismos e processos
que o constituem e o fazem compartilhar e/ou perpetuar praticas escolares
naturalizadas, cristalizadas que os tornam mero objetos/instrumentos de processos
disciplinares. Processos esses que podem os configurar sujeitos presos a uma
identidade falivel atribuida externamente.

Por isso, saliento a relevancia desta pesquisa, na medida em que
traz a problematizacdo dos mecanismos que operam para a constituicdo do sujeito-
professor na sua relacdo com o LD. Assevero o pensamento foucaultiano quanto ao
aspecto de que todos os pontos de poder constituidos socialmente carregam
possibilidades de resisténcia, acarretando, por consequéncia, mudancga, onde
identidades podem ser (re)construidas e modelos reconfigurados.

No que diz respeito a pesquisas na area da Analise do Discurso,
procurei trazer a tona um modo alternativo de lidar com o percurso de pesquisa. O
que eu quero dizer € que minha preocupacgao pautou-se ndo apenas em meu gesto
de interpretacdo dos dados mas na forma como os participantes reagiriam as
minhas analises, visando ao cuidado ético em pesquisa.

Assim, este longo percurso trilhado permite-me dirigir esta tese
como contribuicdo a Linguistica Aplicada, sobretudo, quanto ao aspecto de que,
conforme Moita Lopes (1994, p. 330), “a linguagem €&, ao mesmo tempo, condigcao
para a constru¢cdo do mundo social e caminho para encontrar solugdes para

compreendé-lo”.
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7.3.2 Retrospeccéao: Pesquisadora em Movimento de Busca de Conhecimento

“No esfor¢co por contribuir na interpretacéo da cena contemporanea,
a Linguistica Aplicada (LA) vem buscando inteligibilidade sobre problemas sociais
em que a linguagem tem papel central” (MOITA LOPES, 2006, p. 14). Por isso, a
sua interface desenvolve-se com novas perspectivas tedrico-metodoldgicas, a fim
de dispensar ao linguista aplicado “a tarefa de buscar repensar o sociale o
subjetivo a partir das praticas discursivas por meio das quais nos constituimos,
produzimos sentido e nos relacionamos no mundo” (TAVARES, 2011, p. 01).

Tavares (2011, p. 02), ao retomar Moita Lopes (2006), assevera
que, na atual conjectura de preocupagdes da LA, topicos como identidade, modos
de subjetivagdo, discutidos amplamente nas ciéncias sociais € nas humanidades,
vém alterando o modo de produgado do conhecimento nos estudos da linguagem e
do discurso, “tornando inevitavel a interface com novas
perspectivas teoricas e metodoldgicas que possam falar a complexidade do
cotidiano contemporéaneo e a heterogeneidade do sujeito social’.

Nesse viés, sdo salutares estudos que mostram outras formas de
considerar o sujeito, ndo mais aquele sujeito cartesiano, pré-linguistico, mas sob o
ponto de vista do atravessamento historico, das relagcées de poder, saber e modos
de se constituir enquanto sujeitos éticos, como a obra foucaultiana nos mostra
(TAVARES, 2011). Varios estudiosos desse campo afirmam tal necessidade, a
exemplo de Signorini (1998), a qual aponta a relevancia de o estudo de praticas
discursivas, em contextos culturais e institucionais especificos, levar em conta uma
nocgéo de lingua real, falada por sujeitos situados social, cultural e historicamente.
Tavares (2011) também pode ser tomado como exemplo, ao afirmar que néo se
deve perder de vista a linguagem como um espago de teorizagdes e interpretacdes
da vida social, na qual estdo imersos sujeitos que s&o constituidos na e pela
linguagem como uma posigao sujeito, com uma fungdo enunciativa.

Nessa perspectiva, ao trilhar esse percurso de pesquisa, busquei o
desafio de problematizar o presente, buscando as razdes histéricas que o tornam
possivel, estabelecendo reflexdes acerca da constituicdo socio-historica do discurso
dos professores hoje.

Ao analisar o movimento identitario do professor de linguas, por

meio de seus discursos, pude compreender como a linguagem funciona no mundo,
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como ela se manifesta, produzindo efeitos de sentido, estabelecendo verdades de
um tempo, instituindo poderes.

O movimento da pesquisa possibilitou-me ver que nés, professores,
muitas vezes nos tornamos resignados a discursos descritivos e prescritivos que
sao produzidos e cristalizados, especialmente, em relagcédo ao LD, foco de interesse,
0os quais interferem no modo como nos relacionamos com tal material e, por
consequéncia, afetam as praticas em sala de aula. Contudo, tal movimento ndo é

individual, mas faz parte de um contexto sécio-histérico-cultural.

Num dos polos da hierarquia global emergente estdo aqueles que
constituem e desarticulam as suas identidades mais ou menos a
prépria  vontade, escolhendo-as no leque de ofertas
extraordinariamente amplo, de abrangéncia planetaria. No outro pélo
se abarrotam aqueles que tiveram negado o acesso a escolha da
identidade, que nao tém direito de manifestar as suas preferéncias e
que no final se véem oprimidos por identidades aplicadas e impostas
por outros — identidades de que eles proprios se ressentem, mas
nao tém permissdo de abandonar nem das quais conseguem se
livrar (BAUMAN, 2005, p. 44).

A citagdo acima de Bauman (2005) me faz pensar o porqué de nos,
professores, muitas vezes, assumirmos polos opostos em relacdo as nossas
identidades profissionais, ou seja, por que, ao analisar os dados, vi funcionar uma
dualidade no que diz respeito a identidade profissional do professor.

Primeiro, porque identidade nido € fixa, estavel, ndo nasce com o
sujeito, mas como algo que esta em constante transformacdo, que se constroi pelos
gestos, pelas palavras e pelo olhar do outro e pelas mudangas socio-historicas as quais
perpassam o sujeito. Ao considera-la, dentro dessa perspectiva, defendo que a
identidade do professor também se constroi na voz das instituicdes que se expressam
nos discursos politico-pedagdgicos, nos documentos oficiais e, consequentemente, no
LD. Exemplo disso foi 0 modo como a politica da inser¢éo do LD de inglés pelo PNLD
interferiu na forma como o professor lidou com tal fato. Embora tal politica tenha visado
ao descentramento da escolha de materiais didaticos pelo PNLD e a autonomia do
profissional da escolha do material, as identidades (re)construidas foram a de um
profissional refém da escolha de outros.

Desse modo, dispensar um olhar para a maneira como os discursos
dos professores de inglés produzem sentidos na relagédo deles com o LD permitiu

considerar essa relacdo enquanto uma pratica discursiva. Nessa pratica, pude ver
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imbricadas posicoes sujeito, memoarias, questdes de poder que foram materializadas no
discurso e produziram efeitos ao serem enunciadas dentro de um contexto, dentro de
um momento socio-historico.

A partir disso, pude compreender o funcionamento da linguagem, a
manifestacdo dela ao produzir efeitos de sentido, estabelecendo verdades de um
tempo, instituindo poderes, sobretudo, o sentido produzido ndo s6 para o que é dito
mas para o que nao € dito em dado enunciado.

Assim, estudar a re(construgdo) das identidades de professores em
sua relagdo com o LD possibilitou-me compreender como somos constituidos socio-
historicamente, de que maneira as memorias, os discursos sobre o LD que nos
circundam nos constituem, afetam as identidades, bem como a relagéo entre ambos.

Esta investigacdo constituiu-se espaco para refletir acerca de
discursos que sao postos e, muitas vezes, naturalizados, como: “o professor segue
fielmente o livro didatico” ou “o professor ndo deve seguir o livro didatico”, “o livro
precisa contemplar aquilo que os documentos oficiais preveem”. Pude ver que esses
discursos néo surgem da vontade propria de um grupo, mas tém uma historia, tém
questdes politico-ideoldgicas imbricadas. E € preciso ter essa consciéncia sobre as
verdades instituidas para que tenhamos uma postura critica frente ao objeto de
trabalho investigativo, a linguagem, para que saibamos o porqué, a exemplo de
Bauman (2005, p. 44), ora estamos do lado de “dentro da hierarquia global emergente,
daqueles que constituem e desarticulam as suas identidades mais ou menos a propria
vontade”, ora daqueles “que n&o tém direito de manifestar as suas preferéncias e que
no final se véem oprimidos por identidades aplicadas e impostas por outros”.

Assim, eis que chega a hora de encerrar este percurso, embora
concorde com Orlandi (2001) quanto ao fato de que a analise ndo se encerra, uma vez
que os discursos sempre se oferecem como lugar de descoberta. A sensacao foi a de
cumprir uma longa, exaustiva, desafiante e instigante tarefa. Cumprir ndo no sentido de
encerrar simplesmente, mas de ter me langado o desafio de olhar para algo tao
humano, para algo que nos move em nossas praticas de sala de aula, que nos faz agir
de uma ou outra forma, que nos faz ser professor: interpretar a identidade do professor
enquanto sendo (re)construida, especialmente na relacdo com o livro didatico. Esse
movimento de olhar e analisar, sendo significado pelos participantes, permitiu-me ver a
tamanha importancia de o pesquisador estar consciente de que ele e os participantes
tém, no movimento da pesquisa, oportunidade de exercer autorreflexdo que pode se
traduzir em agdes emancipatorias, promover novas vivéncias, novas possibilidades de
construcao de significados da sua experiéncia, novas possibilidades para pensar e agir.
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APENDICE A

Termo de consentimento livre e esclarecido

Maringa, fevereiro de 2011
Prezado(a) professor(a)

Este documento tem por objetivo formalizar a sua aceitacdo para participar
da minha pesquisa, na qualidade de sujeito, que pretendo realizar junto ao
Programa de P6s-Graduagao em Estudos da Linguagem, em nivel de Doutorado,
na Universidade Estadual de Londrina.

O objetivo da pesquisa é conhecer como se da a relagao dos professores de
lingua inglesa com o livro didatico, verificando a identidade do professor de lingua
inglesa em sua relagdo com o livro didatico, para, assim, contribuir para a area de
Estudos Identitarios do professor de lingua inglesa. Esta pesquisa ira analisar os
questionarios, entrevistas e conversas entre pares com sete professores de quatro
escolas da rede publica de ensino.

Para realizar a analise, utilizarei os dados fornecidos por meio dos
questionarios, das entrevistas gravadas em audio e as conversas entre pares no
ano de 2011.

Os dados da pesquisa serdao arquivados por cinco anos, apds a publicagao
da ultima disseminagao de dados.

Os sujeitos da pesquisa serao identificados pelo uso de pseuddnimos em
toda e qualquer parte do trabalho. As gravacdes em audio das entrevistas e
conversa entre pares serao transcritas, ndao havendo qualquer identificacdo dos
sujeitos. A participacdo dos sujeitos sera livre, ou seja, terdo a liberdade para se
retirar da pesquisa, sem Ilhe causar nenhum dano.

Com os esclarecimentos acima, solicito a assinatura deste documento no
campo indicado a seguir.

Atenciosamente,

Juliana Orsini da Silva

Doutoranda no Programa de Pés-Graduagdo em Estudos da Linguagem na
Universidade Estadual de Londrina - Parana

R. Lazurita, 198, Jardim Brasil, CEP 87083275, Maringa - Parana

Fone: (44) 3028-4192 / 9114-9851

Eu, ,
estou ciente do conteudo deste termo de consentimento livre e esclarecido e
concordo em participar da pesquisa, conforme proposta neste documento.

, de de
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APENDICE B

Questionario

Programa de Pés-Graduagédo em Estudos da Linguagem

Projeto de Pesquisa do Doutorado: Identidade de Professores de Inglés na relagdo com o livro didatico
Juliana Orsini da Silva

Abril — 2011

Questionario aos professores de lingua inglesa

Pseuddnimo:

Dia:

Hora de inicio do preenchimento:

PARTE A

Dados sobre o professor

Faixa etaria

( )20a30 ( )31a40 ( )41a50 ( )51a60 ( )maisde 60

Nivel de escolaridade
() Superior completo ( ) especializagao () mestrado
() doutorado

Nome de seu(s) curso(s) concluido(s) ou em andamento:
a) Graduacgéo:

b) Especializagao:

c) Mestrado:

d) Doutorado:

Dados sobre a profissdo:
Nivel ou niveis em que vocé atua:

( ) Ensino () Ensino Médio () Ensino Superior
Fundamental
[ ] Instituicao Publica [ ]Instituicdo Publica [ ] Instituicdo Publica

[ ]Instituicdo Particular [ ] Instituicdo Particular [ ] Instituigdo Particular

Ha quanto tempo vocé é professor(a)?
Qual é a carga horaria semanal de aulas?
De quantas horas semanais dispde para preparac¢ao de suas aulas?

PARTE B
Tendo em vista a disponibilizagcéo de livros didaticos de lingua inglesa para o ensino
fundamental pelo Programa Nacional do Livro didatico (PNLD), em 2011, responda:

1) A sua escola participou da selegao?

2) Qual material foi escolhido?



3) Qual foi a sua participagéo na escolha do material didatico?

4) Que aspectos do material Ine chamaram a aten¢ao?

5) Como vocé pensou encaminhar suas aulas com o material?

6) Vocé tem utilizado esse material? E de que forma?

7) Qual é a sua apreciagao do material atualmente? Justifique.

Horario de término:
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APENDICE C

Entrevistas

Programa de Pés-Graduagédo em Estudos da Linguagem
Projeto de Pesquisa de Doutoramento: Identidade de Professores de Inglés na relagdo com o livro didatico
Juliana Orsini da Silva

Junho — 2011

Local: Data:

® Inicio: Término:
Participante:

1)

10)

11)

12)

13)

Fale um pouco sobre a sua vida escolar em relagao a disciplina de inglés.
Como era essa disciplina para vocé? E a sua formacao enquanto professor de
inglés. Como foi?

Na sua vida escolar, como o livro didatico estava presente?

Como € ou qual é a fungao da disciplina de inglés na escola publica?

Como recebeu a noticia de que o estado passaria a fornecer livros de inglés
para a escola publica a partir de 20117 Como se sentiu enquanto professor de
lingua inglesa?

Qual a sua apreciagao sobre a forma como foi feita a selegao/distribuicao?

O que julga relevante na escolha/selegdo de um material didatico pelo
professor?

O que representa o livro didatico na aula de inglés?
Como os alunos reagiram/reagem ao material?

O que considera favoravel no uso de livro didatico na aula de lingua inglesa
para o professor? E para o aluno?

Ha aspectos desfavoraveis em seu uso?

Como é uma aula de lingua inglesa com o livro didatico?
Como € uma aula de lingua inglesa sem o livro didatico?

Que recomendagdo, se alguma, vocé faz do livro que utiliza para outros
professores de inglés? Por qué?

Gostaria de acrescentar algum outro comentario ou consideragao?
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APENDICE D

Conversa entre pares

Programa de Pés-Graduagédo em Estudos da Linguagem

Projeto de Pesquisa de Doutoramento: Identidade de Professores de Inglés na relagdo com o livro didatico
Juliana Orsini da Silva

Outubro — 2011

Conversa entre pares

Local: Data:
® Inicio: Término:
Participante:

1) Como vocés se definem enquanto professores de inglés?

2) O que é um bom professor de inglés?

3) Como vocés definem o ensino-aprendizagem de inglés nessa escola?
4) O que vem a memoria ao ouvirem a palavra livro didatico?

5) Para que existe livro didatico?

6) O que é comum vocés ouvirem sobre o livro didatico de inglés?

7) O que é um bom material de inglés?

8) Por que, a partir de 2011, o PNLD passou a selecionar/enviar livros de inglés
para a escola publica?

9) Por que foram enviadas essas op¢des?
10) Esta de acordo com a realidade da escola?
11) Vocé foi ou sente-se preparado para usar o livro didatico?

12) Vocés tém momentos ou oportunidades para falarem sobre as aulas e o
material que utilizam?

13) Comente sobre a sua relagdo com o livro didatico.

14) Se tivessem a oportunidade de dialogar com os responsaveis pelo material, o
que diriam?

15) Defina o material adotado em uma frase.
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ANEXO A

Obras de Michel Foucault

Aos 28 anos, “Doenca Mental e Psicologia” (1954);

“Histéria da Loucura” (1961), sua tese de doutorado na Sorbonne, por meio da
qual se firmou como filésofo, embora preferisse ser chamado de “arquedlogo’;
Dedicou-se a reconstituicido do que mais profundo existe em uma cultura —
arqueologo do siléncio imposto ao louco, da visdo médica em “O Nascimento da
Clinica” (1963);

Também retratou as ciéncias humanas em “As Palavras e as Coisas” (1966);
Retratou, ainda, o saber em geral na obra “A Arqueologia do Saber” (1969).
Assumiu a cadeira de Jean Hyppolite, seu ex-professor de filosofia na Franga,
em 1971, na disciplina Histdria dos Sistemas de Pensamento, resultando a obra
“A Ordem do discurso”, fruto de sua aula inaugural;

A obra seguinte, “Vigiar e Punir”, caracteriza-se como um amplo estudo sobre a
disciplina na sociedade moderna, segundo Foucault, “uma técnica de produgao
de corpos dbéceis”. Analisou os processos disciplinares empregados nas
prisdes, considerando-os exemplos da imposicdo as pessoas e padrdes
‘normais” de conduta estabelecida pelas ciéncias sociais. A partir desse
trabalho, explicitou-se a nocédo de que as formas de pensamento sdo também

relacdes de poder, que implicam a coercao e a imposicao.
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