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RESUMO

O projeto de extensdo UNISALE Parceria Universidade-Escola, parte integrante do Programa
Interfaces da Formacdo em Linguas Estrangeiras da Faculdade de Letras (FALE) da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), tem atuado em prol da unido de duas
instituicOes publicas para o ensino de lingua inglesa (LI), a saber, a escola do ensino bésico e
a universidade, que, historicamente, tém sido marcadas como distintas e distantes (REIS; et
al. 2019). Dessa forma, a presente pesquisa de mestrado, inserida na area da Linguistica
Aplicada (LA), objetiva investigar e compreender os dizeres dos sujeitos (professora,
pesquisadora-parceira e alunos) envolvidos em uma parceria universidade-escola, no projeto
mencionado acima, através de uma abordagem discursiva que considera 0s principios e
procedimentos da Andlise de Discurso (ORLANDI, 2015). A sala de aula de LI, l6cus onde
esses sujeitos se (des)encontram, é considerada e a compreendemos como um sistema
complexo ndo linear (MAGNO E SILVA; PAIVA, 2016), envolto em uma construgéo social
Unica e ao mesmo tempo instdvel (GREEN; DIXON, 1994). Desse modo, este estudo se
configura como uma pesquisa qualitativa de sala de aula atrelada a um estudo de caso, e o
corpus gerado durante os seis meses da parceria foi composto por entrevistas, narrativas,
questionarios, relatos mensais, observacdes e notas de campo. Como procedimentos
analiticos, foram utilizados pressupostos da AD, principalmente as ressonancias discursivas
(SERRANI, 2005), e preceitos da LA que nos auxiliaram a interpretar os eixos tematicos do
corpus. A partir das analises dos efeitos de sentido dos dizeres desses sujeitos, foram
apreendidas as formaces discursivas (FDs) em que eles se inscrevem e as representacoes e
processos identificatdrios que eles mobilizam anteriormente, durante e apés as intervencgdes
do projeto na sala de aula de LI. Os resultados indicam a movimentacdo de (rel)acOes e
processos identificatorios entre as parceiras que resultam em deslocamentos (NEVES; et al.
2013; TAVARES, 2010; NEVES, 2008) da professora e sua legitimacdo na posi¢do docente
na sala de aula de LI, o que culmina em um processo de responsabilizacdo (REIS, 2018a) e
transposicdo de um efeito de suspensdo (REIS, 2018b) que marcava seu inicio de carreira
nesse contexto. Evidenciando a construgdo social da sala de aula, os alunos igualmente se
movimentam durante a parceria universidade-escola em sua sala de aula, construindo uma
(rel)acdo de alteridade mais bem-sucedida com a professora, e também passam por
deslocamentos a respeito da LI, da aula e da sua capacidade como aprendizes da lingua
estrangeira. Assim, defendemos que esta parceria universidade-escola atua como um
acontecimento (PECHEUX, 2006) em que, ao buscar acionar um ja-dito, o sujeito encontra
outras possibilidades de (se) dizer e fazer que ndo eram possiveis antes, proporcionando
encontros mais proficuos entre a universidade e a escola e entre a professora e seus alunos na
sala de aula de LI.

Palavras-chave: parceria universidade-escola; projeto UNISALE; ensino-aprendizagem de
inglés; escola publica; analise de discurso.



ABSTRACT

The extension project “UNISALE University-School Partnership”, part of the Interfaces
Program of Foreign Language Training of the Faculty of Arts of the Federal University of
Minas Gerais (UFMG), has been working for the union of two public institutions for the
teaching of English language, namely the elementary school and the university, which
historically have been marked as distinct and distant (REIS; et al. 2019). Thus, this master's
research, inserted in the area of Applied Linguistics, aims to investigate and understand the
discourse of the subjects (teacher, researcher-partner and students) involved in a university-
school partnership, in the project described above, through a discursive approach that
considers the principles and procedures of Discourse Analysis (ORLANDI, 2015). The
classroom, locus where these subjects meet, is considered and we understand it as a complex
nonlinear system (MAGNO E SILVA; PAIVA, 2016) surrounded by a unique and at the same
time unstable social construction (GREEN; DIXON, 1994). Thus, this study is understood as
a qualitative classroom research linked to a case study and the corpus generated during the six
months of the partnership is composed of interviews, narratives, questionnaires, monthly
reports, observations and field notes. As analytical procedures, we have used assumptions of
Discourse Analysis, especially discursive resonances (SERRANI, 2005), and precepts of
Applied Linguistics that have helped us to interpret the thematic axes of the corpus. From the
analysis of the meaning effects of the discourse of these subjects, the discursive formations
they are enrolled and the representations and identifying processes that they mobilize
previously, during and after the interventions of the project in the classroom were grasped.
The results indicate the movement of (rel)a(c)tions and identification processes between the
partners that result in discursive and identity shifts (NEVES; et al., 2013; TAVARES, 2010;
NEVES, 2008) of the teacher and her legitimation in the teaching position in the classroom,
which culminates in a process of accountability (REIS, 2018a) and transposition of a
suspension effect (REIS, 2018b) that marked her early career in this context. Highlighting the
social construction of the classroom, students also move during the university-school
partnership building a more successful relationship of alterity with the teacher and also
undergo shifts regarding the English language, the classes and their ability as English
language learners. Thus, we argue that this university-school partnership acts as a singular
discursive event (PECHEUX, 2006) where, in seeking to repeat a discourse ‘already-said’, the
subject finds other possibilities of (self) saying and doing that were not possible before,
providing more fruitful encounters between the university and the school and between the
teacher and her students in the classroom.

Keywords: university-school partnership; UNISALE project; English teaching/learning;
public school; discourse analysis.
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PALAVRAS INICIAIS

A vida é arte do encontro
Embora haja tanto desencontro pela vida.

(Vinicius de Moraes, “Samba da béng¢ao”™)



O trecho da letra da musica “Samba da béng¢do”, de Vinicius de Moraes, que abre
a escrita desta dissertacédo ilustra a vida e sua arte de (nos) encontrarmos e também de (nos)
desencontrarmos. Trataremos, neste estudo, de alguns desses (des)encontros que a vida
proporciona. Em especial, nos interessamos por aqueles entre a universidade e a escola,
professores e alunos, professores e pesquisadores, professores e seu ensino e alunos e seu
aprendizado. Segundo Novelli (1997), a sala de aula poderia ser considerada um espago do
encontro que resulta do estar com 0 outro e que, por exatamente se tratar de um encontro entre
seres humanos, tenham-se tantos desencontros.

Concentremo-nos naqueles entre a universidade e a escola. Os ja-ditos sobre a
relacdo entre elas ndo nos deixa duvidas de que historicamente tenham havido inimeros
desencontros, petrificando estruturas injustas que reverberam no sempre-ja-la dos discursos
sobre a relacdo infrutifera entre essas duas instituices de ensino (REIS; et al., 2019). Desse
modo, faz-se importante e urgente investigar acdes que proponham a arte do encontro entre a
universidade e a escola, criando-se um espaco para um didlogo mais horizontal e
oportunidades de colaboracao que quebrem com a estrutura desses discursos.

O projeto UNISALE Parceria Universidade-Escola,* contexto do presente estudo,
seria uma dessas iniciativas que propdem um encontro mais frutifero entre a universidade e a
escola, mais especificamente a sala de aula de lingua inglesa (LI). Onde os parceiros de ambas
as instituicBes se encontram para elaborar e pensar outra arte do encontro: o da LI com a
escola regular publica, buscando também romper com a estrutura dos ja-ditos sobre essa
relacdo, que é representada como malsucedida (REIS, 2018a; LEITE, 2018) e desencontrada.

Sendo assim, esta pesquisa nasce ao nOs questionarmos quais seriam as
implicaces de uma parceria no UNISALE? na promoc&o desse encontro entre a universidade
e a escola e entre a LI e a sala de aula da escola regular publica. O que podera acontecer a
partir de uma aproximacao entre os saberes produzidos por essas duas esferas e na criacdo de
espacos de interacdo para que seja possivel um agir colaborativo e situado entre professores
da escola basica e académicos.

Acreditamos que esta pesquisa sera relevante para os estudos linguisticos, em

especial no ambito da Linguistica Aplicada (LA), por investigar as implicacdes de uma

1O Projeto UNISALE Parceria Universidade-Escola, coordenado pela Profa. Dra. Valdeni da Silva Reis, é
parte integrante do Programa Interfaces da Formagdo em Linguas Estrangeiras da Faculdade de Letras
(FALE) da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). O Programa Interfaces também agrega outros
dois projetos de extensdo: o Educacdo Continuada de Professores de Linguas Estrangeiras (EDUCONLE), e
a Continuagdo Colaborativa (ConCol). Mais informagfes sobre o projeto no endereco eletrdnico:
http://www.letras.ufmg.br/unisale/. Também discorreremos sobre o projeto na subsecdo 1.2.2.

2 Como denominaremos o projeto UNISALE Parceria Universidade-Escola daqui adiante.
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parceria universidade-escola em um projeto de extensdo que tem como objetivo principal
reescrever a historia que tem sido contada sobre a relacdo universidade-escola e sobre a
relacdo do ensino-aprendizagem da LI com contextos regulares piblicos. E também relevante
expor que sao inexistentes até o presente momento dissertacdes e teses sobre o projeto
UNISALE. Acreditamos, assim, que este estudo poderda potencializar a atuacdo e a
visibilidade do projeto ao dar inicio ao rol de pesquisas que ele poderd proporcionar
futuramente, agregando conhecimento e possiveis contribuices para o campo da LA na
formacéo de professores de LI.

Ademais, realizar uma pesquisa, a meu ver, é sempre resultado de uma
curiosidade do pesquisador e uma necessidade de buscar compreender certas questdes que 0
incomodam, em varios sentidos da palavra. A distancia historicamente construida entre a
universidade e a escola, sentida durante minha experiéncia na graduacdo em Letras — Inglés
na Universidade Federal de S8o Jodo del Rei, e os ja-ditos sobre a LI em contextos regulares
me angustiam e me movimentam, e acredito que esse incbmodo me trouxe até aqui.

Além disso, meu interesse pelo tema abordado nesta pesquisa foi reforcado com a
oportunidade de participar do UNISALE como bolsista e também como pesquisadora em
formac&o, a convite da minha orientadora de mestrado, Profa. Dra. Valdeni da Silva Reis. E
mister ressaltar que o presente estudo, além de me constituir pesquisadora, também vai ao
encontro de meu desejo de me (re)inserir no contexto regular publico como professora de LI,
promovendo, através do desdobramento desta pesquisa, a minha (re)constituicdo como
docente e pesquisadora, vivenciando esse espaco escolar.

Filiamo-nos a area da Linguistica Aplicada (LA), na linha de investigacdo ensino-
aprendizagem de linguas estrangeiras, e assumimos a transdisciplinaridade da LA como uma
area hibrida, o que proporciona uma diversidade tematica e um abrandamento das fronteiras
entre as areas, bem como uma aproximacdo dos estudos linguisticos e sociais no
desenvolvimento de suas pesquisas (MENEZES; SILVA; GOMES, 2009).

Acionamos, entdo, as teorias discursivas e nos engajamos em um didlogo com a
Analise de Discurso (AD); um entrelace que tem ganhado destaque nas pesquisas
desenvolvidas na LA, como em REIS (2007, 2011a), SOL (2014), CARVALHO (2015) e
FERREIRA (2019), entre outros. Tais estudos mencionados tém sido desenvolvidos no
Programa de Pos-Graduagdo em Estudos Linguisticos (POSLIN) da Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG) em que ressaltamos a forca da unido da pesquisa com a extenséo neste

programa, em especial na linha de pesquisa Ensino / Aprendizagem de Linguas Estrangeiras.
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Ao nos voltarmos para o discurso, que é entendido, a partir dos estudos
pecheutianos, como efeito de sentido entre os locutores, compreendemos gue 0s sentidos nao
estdo fixos em lugar algum, mas se ddo a deriva, construindo-se a partir das relacdes dos
sujeitos e dos sentidos. Considerando, assim, as formagdes discursivas em que 0s discursos se
inserem, assim como suas condi¢cdes de producdo (ORLANDI, 2017, 2015). A vertente
discursiva também nos permite entender o sujeito como heterogéneo, perpassado e afetado
pelo inconsciente e pela ideologia, o que Coracini (2015), apoiada em Freud e Lacan,
denomina sujeito cindido e descentrado, em que este ndo teria total controle de si, dos seus
pensamentos e dos efeitos de sentido do seu dizer. Esse sujeito também se inscreve na
linguagem, uma vez que é constituido por ela (BENVENISTE, 1988; LACAN, 1949 [1998]),
pelos sentidos socio-historicos e a partir da sua relacdo com o outro.

Prosseguindo rumo as perguntas e aos objetivos desta dissertacdo, o corpus deste
estudo foi gerado em uma parceria universidade-escola no projeto UNISALE entre abril e
outubro de 2018, entre a pesquisadora-parceira,® também bolsista do UNISALE, e uma
professora de LI de uma escola regular publica do estado de Minas Gerais. Assim, contamos
com um corpus de fatos linguisticos gerados pelas parceiras, além da geracdo de dados com
alunos em uma das salas de aula da professora, denominada turma A.

A partir dessas breves colocagdes, apresentamos nossas perguntas de pesquisa:

1. De que modo a professora e a pesquisadora-parceira constroem e compreendem a
relacdo de parceria dentro do projeto UNISALE Parceria Universidade-Escola?

2. Quais as implicagdes da parceria universidade-escola para 0 desenvolvimento
profissional docente?

3. Quais as implicacbes da parceria universidade-escola para o dizer sobre o

aprendizado discente?

Com base nas perguntas de pesquisa, apresentamos a seguir os objetivos geral e

especificos do presente estudo:

e Objetivo geral:

Investigar de modo sistematico quais os efeitos de sentido mobilizados no

¥ A pesquisadora serd denominada pesquisadora-parceira no decorrer do texto, uma vez que atuou como
parceira e bolsista do projeto UNISALE nessa parceria e também como pesquisadora. Mais detalhes sobre
esse duplo posicionamento poderdo ser encontrados na secéo 2.4.
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discurso dos sujeitos em relacdo ao ensino-aprendizagem de LI em uma parceria
universidade-escola.
e Obijetivos especificos:

v Problematizar a parceria universidade-escola por meio do projeto UNISALE
e o trabalho colaborativo entre as parceiras, e compreender a natureza e 0
desenvolvimento da relagdo construida por elas.

v' Analisar as implicacbes da parceria universidade-escola para o
desenvolvimento profissional docente.

v" Investigar como os alunos interpretam e reagem discursivamente a parceria
universidade-escola em movimentos em relacdo ao ensino-aprendizagem da

LI em sua sala de aula.

Calvo e Freitas (2011) evidenciam a importancia do trabalho colaborativo e da
relacdo com o outro para a area de formacdo de professores e Mateus (2013 p. 1125)
compreende a formagao colaborativa como “uma realizagdo discursiva operacionalizada pelas
dindmicas das relagdes sociais vividas pelos/as participantes da pratica social especifica”. Em
outras palavras, o trabalho colaborativo se d&, principalmente, na interacdo entre 0s
participantes e suas praticas discursivas, ou seja, por meio da linguagem, além de se constituir
a partir da maneira como as pessoas representam as experiéncias vivenciadas na colaboragédo
(MATEUS, 2013).

Desse modo, uma vez que a parceria universidade-escola no projeto UNISALE se
pauta em um trabalho colaborativo entre os parceiros e se da especialmente na dindmica da
sala de aula de LI, faz-se necessario investigar, no discurso dos alunos, o0 modo como eles
também vivenciam o desenvolvimento da parceria, na tentativa de compreendermos suas
implicacbes para o aprendizado dos discentes. Apoiamos-nos em Oliveira (2006) ao

considerarmos os alunos neste estudo quando esta discorre que

outras pesquisas poderdo investigar de modo mais detalhado o impacto do
trabalho colaborativo na aprendizagem para verificar como (ou se) os alunos
e a comunidade escolar percebem mudancas operadas pelos professores e o
que pensam delas (OLIVEIRA, 2006, p. 179).

Salientamos que no espaco socialmente instituido da sala de aula (NOVELLI,
1997) se encontram sujeitos distintos, o professor e seus alunos, que devem conviver e
coexistir a partir das suas diferencas e do reconhecimento do eu a partir da distingdo com o

outro. Em nosso estudo, hé a adi¢do de mais um sujeito nessa dinamica da sala de aula: a
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pesquisadora-parceira. Nessas relagOes, podemos vislumbrar os movimentos de alteridade,
identificacbes e conflitos que movimentam 0s sujeitos, uma vez que, ao nos relacionarmos
com o outro, entramos em contato com a marca que esse outro deixa em nds, sendo
impossivel ndo ser modificado na dindmica dessa experiéncia (REIS, 2011b).

Entendemos entdo que as relagdes, principalmente aquelas instituidas em uma sala
de aula, irdo modificar os sujeitos de diferentes formas, sendo impossivel que este permaneca
estavel diante do contato com o outro que se (trans)forma. No entanto, na perspectiva tedrica
a qual nos filiamos, ndo operamos com o conceito de transformacao no sentido de mudanca, e
sim a partir da nocao de deslocamentos (NEVES; et al., 2013; TAVARES, 2010; HON, 2009;
NEVES, 2008), entendida como movimentos de um ir e vir, entre representacbes e
identificacOes antigas que ddo lugar a novas, mas que ndo deixam de (co)existir.

Finalmente, esta dissertacdo estd organizada em cinco partes. Nestas palavras
iniciais discorremos sobre a motivacdo para este estudo e apresentamos a justificativa, as
perguntas de pesquisa e 0s objetivos norteadores. No primeiro capitulo, debrugamo-nos sobre
0S pressupostos tedricos ao definir o tipo de parceria universidade-escola da qual tratamos,
estabelecer reflexdes sobre a sala de aula e seus sujeitos e apresentar algumas teorias da AD
de nosso interesse. No segundo capitulo, questdes referentes ao percurso metodoldgico deste
estudo sdo apresentadas, como a natureza da pesquisa, 0s instrumentos de geracédo de dados e
o dispositivo analitico. No terceiro capitulo, os gestos de interpretacdo do corpus sao
discutidos e, por ultimo, tecemos nossas consideracdes finais acerca deste estudo.

A seqguir, abordamos o aporte tedrico-metodolégico para o desenvolvimento desta

pesquisa.
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CAPITULO |

CONSIDERACOES TEORICO-
METODOLOGICAS

Tudo o que me diz respeito, a comecar pelo meu
nome, vem do mundo exterior, da boca dos outros...
a consciéncia do homem desperta envolta na
consciéncia do outro...

(BAKHTIN, 1992, p. 378)



1.1 Introducéo

Neste capitulo, serdo abordados os fundamentos teodrico-metodologicos que
embasam este estudo. Buscamos desenvolvé-lo a partir de um entrecruzamento da Linguistica
Aplicada (LA) com outras areas do conhecimento — a saber a Analise de Discurso —, uma vez
que a LA é reconhecida como um campo intrinsecamente hibrido, heterogéneo e dinamico
(MENEZES; SILVA; GOMES, 2009).

Outrossim, a LA passa a compreender o sujeito como heterogéneo, perpassado
pelo inconsciente e pela ideologia e constituido via linguagem (PECHEUX, 1995;
CORACINI, 2003, 2015; ORLANDI, 2015), o que estabelece um embasamento proficuo para
0 acionamento das teorias do discurso, ao voltarmos nosso olhar para a parceria no projeto
UNISALE investigada nesta pesquisa. Tomamaos, assim, a relacdo universidade-escola como
um processo discursivo que nos permite visualizar a mobilizagdo dos discursos, considerando

suas condicdes de producdo em relagcdo a memoria (ORLANDI, 2015).

1.2 A parceria universidade-escola na formacao inicial e continuada de professores (de
L)

A fim de discorrermos sobre a parceria universidade-escola na formacéo inicial e
continuada de professores de lingua inglesa (LI), faremos uma revisdo bibliogréfica de alguns
estudos sobre 0 assunto na presente secdo, com o objetivo de defini-lo e situa-lo, além de

apresentar o projeto UNISALE.
1.2.1 Breve historico e defini¢cdes

As primeiras relacdes de parceria entre a universidade e a sociedade tém inicio no
final dos anos 1980, no contexto brasileiro, quando a universidade comeca a atender
demandas que Ihe requerem importantes mudangas na sua forma de integracdo, o que traz um
elemento novo as suas atividades de ensino e pesquisa: uma participacdo no desenvolvimento
dos contextos em que se encontra inserida (FOERSTE, 2005). Tal entendimento, segundo
Gimenez e Bonacelli (2013), recai principalmente sobre os novos desafios impostos a
universidade do século XXI, tais como se apresentar mais relevante socialmente e mais

assertiva na promocéo da inovacao. A partir disso, sdo incorporadas e desenvolvidas inumeras
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iniciativas envolvendo instituicdes e/ou individuos dentro e fora da universidade, que se
juntam para partilhar objetivos e compromissos comuns.

No setor educacional, a parceria universidade-escola passa a ser compreendida,
em contexto generalizante, como ‘“uma pratica emergente de colaboracdo, cooperacao,
partilha de compromissos e responsabilidades” (FOERSTE, 2005, p. 87), onde “os/as
participantes criam oportunidades para trabalhar juntos/as as etapas de planejamento,
execugdo e discussao critica das praticas pedagogicas” (MATEUS, 2013 p. 1111). Ademais,
Mateus (2013), apoiada em Furlong, et al. (2000), define a parceria universidade-escola como
uma colaboragéo entre instituicdes distintas que oferecem uma a outra diferentes saberes e
praticas, desenhando arranjos préprios e singulares que impactam no que 0S parceiros
aprendem e também no modo como aprendem.

Historicamente, podemos considerar os estagios curriculares supervisionados a
primeira parceria educacional oficial instituida no Brasil. Estes se tornaram componente
obrigatorio dos cursos de licenciatura, previsto na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei n® 9.394/96), com vistas a formacédo inicial de professores para a educacao
basica em nivel superior. Entretanto, as primeiras tentativas de parceria entre a universidade e
a escola ndo conseguiram estabelecer uma relagdo bem-sucedida, o que gerou dicotomias na
area, dentre as quais a mais destacada é a que reforca uma cisdo entre o campo da teoria
(universidade) e da prética (a escola basica) (REIS; et al. 2019; FOERSTE, 2005).

A aproximacdo entre as duas instituicdes em outro &mbito, o das pesquisas em
Educacéo, também se inicia de forma malsucedida, uma vez que tais estudos que propdem ao
professor da educacdo basica uma espécie de parceria para desenvolver pesquisas em suas
escolas e salas de aula nem sempre beneficiam ambos os lados. Nas palavras de Telles (2002),
pesquisadores “batem a porta” da escola com suas anotagdes e seus instrumentos de geracao
de dados e, apds conseguirem o que querem, voltam para a universidade a fim de escrever
suas teses e dissertacdes. Esses pesquisadores ndo medem esfor¢cos para “espinafrar”
(TELLES, 2002, p. 93) o professor e sua pratica, sem nem ao menos dar algum retorno
significante, o que tem gerado respostas negativas do professorado ao ser indagado sobre a
possibilidade de ter a universidade em suas salas de aula, ou seja, no espaco escolar.

Frente a isso, Mateus (2009) discute que, desde a virada do milénio,
pesquisadores nos campos das Ciéncias Sociais e Humanas tém protagonizado o que a autora
denomina virada socio-histérico-cultural, que no campo da formacdo e pesquisa com
professores significaria aprender a dialogar com multiplas perspectivas e criar “novas

fronteiras em que a universidade e a escola produzam na praxis formas ousadas de ser no
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mundo” (MATEUS, 2009, p. 322). Em outras palavras, € preciso que pesquisas e parcerias
sejam desenvolvidas com a escola, e ndo para a escola, como defende Mateus (2009) a partir
dos estudos de Cameron, et al. (1992), ao buscarmos iniciativas que rompam com a relacédo
historica de privilégio da universidade sobre a educacdo basica e que nutram o didlogo, a
escuta e o processo de ser-com-o0-outro (MATEUS, 2009).

A partir disso, uma das mais notorias e bem-sucedidas parcerias entre a
universidade e a escola nas primeiras décadas do século XXI seria 0 Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). O programa, criado em 2007 pelo Ministério da
Educacdo (MEC), promove a articulacdo entre a educacdo superior, escolas e sistemas
municipais e estaduais de ensino, oferecendo bolsas de iniciacdo a docéncia aos alunos dos
cursos de licenciatura, antecipando e ampliando os vinculos entre os futuros professores e a
docéncia nas escolas da rede publica. Tauchen, Devechi e Trevisan (2014) argumentam que
um diferencial do PIBID em relacdo aos estagios supervisionados estaria no desenvolvimento
de interacOes que ndo se restringem ao contato dos licenciandos com um professor ou com
uma turma, mas abrangem a instituicdo escolar na sua complexidade e diversidade.

Sob a dtica do PIBID de LI, Sol (2019) argumenta que 0 programa tem a
potencialidade de influenciar na trajetéria de aprendizagem da docéncia dos bolsistas,
promovendo um didlogo entre os graduandos e o universo escolar, em que as experiéncias
vivenciadas no programa o chancelam como l6cus de formacéo inicial, além de possibilitar
espacos de aprendizagem colaborativa entre os graduandos bolsistas e os professores do ensino
superior e da educacdo basica. Tal iniciativa, segundo a autora, indica a formacéao de parcerias
inovadoras entre a universidade e a escola e a oportunidade impar de analisar, em conjunto, 0s
desafios presentes no ensino e na aprendizagem de LI na educacdo basica, impactando
diretamente na formacdo dos licenciandos e na desnaturalizacdo do que esta instituido sobre a
LI na escola publica, ou seja, o dizer que ressoa dentro e fora da escola de que ela ndo seria o
local para a aprendizagem da lingua estrangeira (REIS, 2018a; LEITE,2018).

Ademais, outro eixo de parceria universidade-escola também surge apds a virada
socio-historico-cultural, anunciada por Mateus (2009), atraves de acles extensionistas
localmente situadas. De acordo com o FOrum de Prd-Reitores das Instituicbes Publicas de
Educacdo Superior Brasileiras (FORPROEX), a extens&o universitaria é definida

sob o principio constitucional da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo, € um processo interdisciplinar, educativo, cultural, cientifico e
politico que promove a interagdo transformadora entre universidade e outros
setores da sociedade (FORPROEX, 2012, p. 28).
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Desse modo, as tentativas de interagdo nesse novo eixo de parcerias entre a
universidade e os professores de LI da educacdo basica resultam na oferta de projetos/cursos
de educacdo continuada (EC), que seria compreendida como iniciativas oferecidas ao
professor em servigo numa relagdo que o convoque ao trabalho “numa proposta planejada,
mas também dindmica, de possiveis movimentos e (re)posicionamento discursivo, social e
profissional” (REIS, 2018a, p. 362). Cada projeto/curso adota estruturas que melhor se
aplicam a sua realidade, sendo alguns exemplos de EC para professores de LI em
universidades brasileiras 0 EDUCONLE e ConCol, na Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), o PECPISC, da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), o NAP-Uel, da
Universidade Estadual de Londrina (UEL), entre outros.

Destacam-se, nesses projetos, o desenvolvimento profissional e o aperfeicoamento
linguistico-pedagdgico dos professores de LI, a interagdo entre professores de diferentes
escolas, o desenvolvimento dos professores em formacgdo (alunos da graduagdo) e de
pesquisas na pos-graduacao, além de tentativas de ampliar o didlogo entre a universidade e a
escola (SOL, 2015). Igualmente, a EC se torna um espaco para a/da experiéncia, onde os
professores compartilham suas vivéncias, desafios, sucessos ¢ frustragdes, uma vez que “o
professor enfrenta uma soliddo em sua pratica, enfatizada ou delimitada pela auséncia de
oportunidades para compreender e trabalhar os (in)sucessos e (in)certezas acerca da lingua e
da metodologia daquilo que ele ensina” (REIS, 2011b, p. 505). Tais experiéncias dos
professores de LI em projetos/cursos de EC, nas palavras de Reis (2018a), podem se revelar
como fator principal para o posicionamento docente e a descoberta de caminhos mais
proficuos para o seu fazer.

No entanto, apesar da inquestionavel relevancia desses projetos/cursos de EC,
evidenciada em inimeros estudos (GIMENEZ, 1999; OLIVEIRA, 2006; ARRUDA, 2008;
NEVES, 2008; HON, 2009; DUTRA; MELLO, 2013; REIS, 2011b; 2018a; SOL, 2015; 2016;
REIS; CAMPQOS; OLIVEIRA, 2018; e outros), o espaco-tempo destinado a essas formacoes
ainda é o da universidade. Desse modo, os efeitos desse discurso se tornam bastante
marcantes, pois ele reforca que cabe a universidade propiciar experiéncias de
desenvolvimento em seu espaco-tempo para o docente em exercicio, fazendo com que o
professor tenha de retornar fisicamente a universidade, o que tece representacdes desta Ultima
como unico espaco do saber e da formacdo, e da escola como espago do fazer.

Assim, surgem situacfes de formacgdo do e no cotidiano escolar, objetivando a
formacédo inicial e continuada docente com formatos e principios que propiciem uma maior

oportunidade de dialogo e escuta entre a universidade e a escola, elevando esta tltima como
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espaco de producdo de saberes e propulsora do desenvolvimento profissional, tomando-a
como espaco formativo para o docente que nela atua e considerando que a escola forma o
professor e o professor também forma a escola (FORSTER; LEITE, 2014). Esse eixo de
possibilidades nas acdes extensionistas com a escola objetivam uma parceria colaborativa se
constituindo na intersecdo entre os diversos atores: professores universitarios, pesquisadores,
professores da educacéo basica e professores em formacéo.

Ressaltamos 0s indmeros estudos ja conduzidos nesse eixo de parceria
universidade-escola em outras &reas do conhecimento, como na Educacdo (FORSTER;
LEITE, 2014; NACARATO; GRANDO; MASCIA, 2013), na Quimica (CHICARINO;
CARVALHO; CORDEIRO, 2003; ROGADO; et al., 2009), na Lingua Portuguesa
(LIBERALL; et al., 2015; COSTA, 2012) e na Educacao Fisica (TROTTE; MILLEN NETO;
SALVADOR, 2007). Tais estudos ressaltam a relevancia dessas agOes, especialmente a
producdo cientifica e académica dentro delas, abarcando, assim, a triade que sustenta a
universidade: o ensino, a pesquisa e a extensdo, vistos como indissociaveis e base para a
interacdo universidade-sociedade, garantindo que aquela cumpra sua funcdo social,
abandonando seu isolamento histérico (REIS; et al. 2019).

Um estudo (NACARATO; GRANDO; MASCIA, 2013) desenvolvido no campo
da Educacdo sobre um projeto de extensdo na Universidade Sdo Francisco (USF) denominado
“A parceria universidade-escola: multiplos olhares para o letramento-numeramento nos anos
iniciais do ensino fundamental” seria um exemplo desse eixo de parceria, em que varios
atores de ambas as instituicdes se envolvem em um trabalho colaborativo com o propoésito de
desenvolvimento na e para a escola e seus membros, uma vez que, de acordo com Nacarato,
Grando e Mascia (2013), um dos resultados principais dos estudos desenvolvidos nesse
projeto foi a constatacdo de que os alunos e a comunidade escolar seriam 0s maiores
beneficiados dessa parceria universidade-escola.

Ademais, os resultados dos estudos dentro do projeto constataram compreensoes,
por parte dos docentes da escola, de que teoria e pratica sdo indissociaveis, além de melhorias
na relagdo professor-aluno e oportunidades de voltar a estudar ao estar em contato com a
universidade, porém sem precisar retornar fisicamente a ela, formando-se em seu local de
trabalho. Por parte dos atores da universidade, estes puderam ter uma maior aproximagao com
0 cotidiano escolar e sua complexidade, além de conseguirem visualizar a importancia da
alteridade para a aprendizagem docente e a interlocucdo com diferentes teorias ao estarem em

contato préximo com os professores da escola.
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Na &rea de ensino e aprendizagem de professores de LI, temos, como acdes
pioneiras, projetos desenvolvidos na Universidade Estadual de Londrina (UEL), denominado
Parceria Universidade-Escolas, do Nucleo de Assessoria Pedagdgica para o Ensino de
Linguas (NAP), e na Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC), denominado Formacéo,
Reflexdo e Tecnologias no Ensino de Linguas (FORTE). No campo da pesquisa, estudos
desenvolvidos pela Profa. Dra. Elaine Mateus e seus orientandos de mestrado e doutorado
(MATEUS, 2007, 2009, 2010, 2013, 2014; FIORI-SOUZA, 2016; VALK, 2013; PASSONI,
2010; GAFFURI, 2012; SOUZA, 2013, dentre outros) na Universidade Estadual de Londrina
(UEL) se destacam ao tratarem extensivamente da parceria universidade — escola, trabalho e
formacédo colaborativa em varios contextos como os estagios supervisionados e projetos locais
desenvolvidos pelos pesquisadores.

Sobre dissertacdes e teses a respeito da colaboragdo na formacéo de professores,
Fiori-Souza (2016), em sua tese de doutorado, mapeou o nimero de estudos que tratassem
dessa temaética e chegou a um numero de trinta e nove trabalhos. Na area da Educacdo, de
forma mais geral, bem como aqueles dos Programas em Estudos da Linguagem, Letras e
Linguistica Aplicada, a pesquisadora copilou um total de onze trabalhos. Tais estudos
exploram a formacdo colaborativa na educacdo inicial e continuada de professores de linguas
e perpassam tematicas como préaticas colaborativas, autonomia e identidade docente e
contribuicdes, limitacbes da colaboracdo, no entanto todos tém como contexto de pesquisa o
PIBID.

Destacamos, assim, a principal distingdo entre o PIBID e o projeto UNISALE,
I6cus de desenvolvimento deste estudo que sera detalhadamente apresentado na préxima
subsecdo. Parece-nos que o que diferencia as acdes deste Ultimo em relacdo ao PIBID, por
exemplo, seria a possibilidade de desestabilizar um pouco o discurso institucionalizado do
PIBID, colocando nas méos dos parceiros do UNISALE a responsabilidade por seus
dizeres/fazeres sem a hierarquizagdo que o0 outro programa impde por sua propria estrutura.

Além disso, outra diferenca estaria no desejo dos parceiros do projeto UNISALE
gue € posto em jogo e que 0s une no projeto. Dito de outro modo, diferentemente do PIBID, o
UNISALE néo oferece bolsas aos professores-parceiros e contamos apenas com duas bolsas
para os alunos-parceiros da universidade que também irdo atuar na administragdo do projeto.
Os demais sdo voluntarios que participam do projeto movidos por um desejo de outra ordem.

Frente a isso, destacamos a relevancia do presente estudo ao se tornar pioneiro na
investigacdo de um trabalho colaborativo entre parceiros da universidade e da escola bésica

no projeto UNISALE, que tem como objetivos reduzir a distancia histérica entre a
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universidade e a escola, a valorizagdo dos saberes produzidos em ambas e a criagéo de
espacos de colaboracdo com vistas a contribuir para o ensino e a aprendizagem da LI na
educacdo basica.

Na proxima subsecéo, discorreremos detalhadamente sobre o projeto.

1.2.2 O Projeto UNISALE Parceria Universidade-Escola

O projeto de extensdo UNISALE Parceria Universidade-Escola, coordenado pela
Profa. Dra. Valdeni da Silva Reis, € parte integrante do Programa Interfaces da Formacgédo em
Linguas Estrangeiras da Faculdade de Letras (FALE) da Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG). Ele surge como resultado de um movimento entre o desejo e a necessidade
de alcancar realidades para além dos muros da universidade e contribuir para a formacgéo
inicial e continuada de professores de L1I.

O projeto se norteia no processo de ser com o outro de forma ética e responsavel
(MATEUS, 2009) a partir de uma Idgica que se aproxime da prética docente cotidiana, e ndo
somente da logica universitaria (FORSTER; LEITE, 2014), na tentativa de produzir outros
sentidos que busquem rehistoricizar a relacdo universidade-escola. Entendemos
rehistorizacdo, a partir de Reis; et al. (2019), como um processo de desestabilizacdo de
estruturas histdricas injustas presentes nas relagdes universidade-escola, teoria-prética,
professor-pesquisador, com o objetivo de instaurar novos discursos, saberes e praticas entre
essas duas instituicdes.

Assim, o projeto propde uma ressignificacdo da relacdo universidade-escola, visando
diminuir a distancia histérica e verticalizada entre a educacdo béasica e a universidade, de
modo que, nessa nova configuracdo, sejam vistas como parceiras, que caminham juntas para
tracar e atingir objetivos comuns para o ensino-aprendizagem de LI nas salas de aula das
escolas regulares publicas. Frente a isso, uma investigacdo, via teorias discursivas, em uma
parceria no projeto UNISALE se torna relevante para compreendermos o0s discursos
mobilizados a respeito da relagdo universidade-escola e do ensino-aprendizagem de LI e se e
de que modo a parceria podera instaurar novas relacdes e fazeres nas salas de aula.

A abordagem de trabalho adotada inicia-se com a manifestagéo do interesse pela
parceria por parte do docente da escola. Logo ap6s ha um levantamento das suas demandas
pedagogicas e do que ele espera do projeto, e finalmente é estabelecida a forma de presenca
do projeto em sua sala de aula e préatica pedagdgica para que, a partir disso, seja possivel criar

estratégias e acbes em conjunto entre os parceiros, culminando em uma avaliacdo das acdes e
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um (re)direcionamento dos passos seguintes dentro do projeto. Assim, o0 projeto conta com
principios e estratégias da Linguistica Aplicada Critica (PENNYCOOK, 2001) e da pesquisa-
acdo colaborativa (SAGOR, 1993) para nortear suas atuagdes nas escolas parceiras.

A equipe, composta pela coordenacdo, bolsistas e voluntarios do curso de
graduacdo em Letras — Inglés e da pos-graduacdo em Estudos Linguisticos, reune-se
frequentemente para o planejamento de acdes, estudos e (re)direcionamentos a partir das
visitas regulares as escolas parceiras. Estas Gltimas contam com conversas e entrevistas com o
professor, consultas aos alunos e observacdo da realidade das escolas. Uma vez que € o
professor quem ira definir a forma e o contetdo da acdo e da presenca em sua sala de aula e
pratica pedagogica, consideramos as parcerias como Unicas e irreplicaveis, dependentes
fortemente da relacdo construida entre os parceiros e do seu contexto de producdo. No geral, 0
projeto colabora com a aplicacdo de atividades didaticas em sala de aula, a producdo e
adaptacdo de materiais didaticos e/ou a utilizacdo e exploracdo dos recursos disponiveis na
escola, como o proprio livro didatico, entre outras demandas do docente.

Ademais, a formacdo inicial e continuada é possibilitada, uma vez que o
UNISALE estabelece pontos de contato entre graduandos, pds-graduandos e professores da
educacdo bésica e da universidade, estimulando a troca de ideias, experiéncias e saberes
atraves de parcerias produtivas e colaborativas que promovam o desenvolvimento profissional
de todos os envolvidos. A atuacdo do projeto nas escolas seria a caracteristica principal dessa
acdo extensionista, promovendo situacdes de formacdo no cotidiano escolar tanto para os
parceiros da universidade quanto para 0s professores da escola. Para os parceiros da
universidade, abrem-se possibilidades de conhecer melhor a realidade das escolas e as
situacBes e problemas encontrados na sala de aula de LI das instituicdes publicas, tendo a
oportunidade de trabalhar juntamente com o docente para pensar solucgdes e inovacfes em seu
contexto especifico.

Ja para os professores da escola, a atua¢do do projeto em seu contexto de trabalho
possibilita pensar a formacdo continuada a partir do que NoOvoa (1992) denomina
desenvolvimento organizacional, ou seja, 0 produzir a escola. Para o autor, falar de formacéo
de professores € falar de um investimento educativo de projetos na escola. Faz-se necessario
criar uma cultura de formacg&o de professores dentro do ambiente escolar através da partilha e
troca de experiéncias entre as escolas e as instituicbes de ensino superior (NOVOA, 1992),
compreendendo, assim, a escola como locus frutifero para a formacdo do professor, que,
consequentemente, formara e modificard a escola e os discursos nela (re)produzidos. Além

disso, o foco na pesquisa-acdo colaborativa, metodologia base do UNISALE, contribui para a
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resolucdo de problemas e demandas de contextos especificos, pois “parece-me demasiado
otimista a perspectiva de generalizacdo, pois com outras pessoas e noutros ambientes, 0
projeto nunca sera o mesmo” (NOVOA, 1992, p. 19).

O UNISALE atendeu dezenove escolas entre 2016 e 2019, atuando na Regido
Metropolitana de Belo Horizonte (MG) e nas zonas rurais e unidades socioeducativas. A
atuacdo do projeto durante esses anos iniciais tem demonstrado uma contribuicéo significativa
na rehistorizacdo de relacdes entre a universidade e a escola através da ressignificacdo de
saberes (re)produzidos pelos professores, da construcdo de relagBes préximas entre 0s
parceiros e da oportunidade de vivéncias mais expressivas com a escola e a comunidade

escolar, o que reafirma as diretrizes do projeto, que

busca manter, com a comunidade escolar, uma relagdo de respeito e criagdo
de oportunidades de aprendizagem do inglés, fomentando colaboracgéo,
criticidade, criatividade, responsabilidade e mudanca social. Defendemos a
importancia de unir os saberes produzidos no ensino superior aos saberes
produzidos na educagdo béasica, criando espacos de interagdo entre a escola
regular e a universidade, e agindo colaborativamente para a compreensdo e
aprimoramento da relacdo universidade-escola e, consequentemente, do
ensino da lingua inglesa nas escolas publicas (REIS; et al., 2019, p. 289).

Finalmente, € mister ressaltar que cada parceria no UNISALE € vista como Unica
e singular, visto que lidamos com a relagdo entre pessoas e com processos identificatorios*
entre os sujeitos (CORACINI, 2003; ECKERT-HOFF, 2003). Concebemos relacdo, a partir
de Reis (2011b), como uma acéo frente a experiéncia resultante do enfrentamento com o outro
e identificacdo como condicdo para a constituicdo subjetiva de cada um, em que, na dindmica
do contato com o outro, 0 sujeito, além de se desenvolver, também se reinvente (REIS,
2011b).

Segundo Nacarato, Grando e Mascia (2013), um dos maiores beneficiadores desse
novo eixo de parceria universidade-escola seriam os alunos, e, por isso, propomo-nos, neste
estudo, investigar ndo somente uma parceria no UNISALE, como também suas implicagdes
no ensino-aprendizagem de LI na sala de aula; esse espago que habita momentos de vida e
morte na relacdo professor-aluno (NOVELLI, 1997). E é sobre ele e seus acontecimentos que

teceremos algumas reflexdes na se¢do adiante.

1.3 A sala de aula: lugar de vida ou de morte?

*  Discorreremos sobre o termo na subse¢do 1.4.5.
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Novelli (1997) define a sala de aula como lugar de morte ao abrigar vidas
distintas, que ao se encontrarem correm perigo nesse processo de afirmacao do eu e do outro.
Esse espaco também é lugar de vida, uma vez que ali se gera conhecimento, elos sociais e
afetivos, historias e acontecimentos. E também lugar de vida porque esta passivel a se
movimentar e a se (re)organizar, mas também é lugar de morte quando esse movimento é
suspenso e ambas as partes — professores e alunos — se tornam apaticos diante do
(des)encontro com o outro. A sala de aula abriga vidas que irdo se relacionar a partir de elos
distintos e (re)construir historias. No entanto, a sala de aula também abriga a morte, 0 ndo
reconhecimento da outra vida, o existir sonambulo naquele ambiente e os conflitos que

podem, muitas vezes, tornar esse ambiente um campo de batalha.
1.3.1 Complexidade, construcéo social e (rel)acao

Uma sala de aula é definida pela atividade que é realizada em seu interior,
devendo ser necessariamente ocupada, uma vez que € socialmente instituida e historicamente
conquistada e construida (NOVELLI, 1997). Nesse espaco, a atividade realizada — ou seja, 0
ensino e a aprendizagem — nasce do encontro de sujeitos distintos, a saber, os alunos e o
professor, que se relnem e se organizam a fim de alcancarem o objetivo pelo qual
inicialmente ocuparam aquele espaco.

Essa (re)organizacdo entre os sujeitos que ocupam a sala de aula ndo se da de
forma fixa e estavel, o que faz com que inimeros autores (MAGNO E SILVA,; PAIVA, 2016;
GUIMARAES; DOURADO; SANTIAGO, 2016, e outros) denominem a sala de aula como
um sistema adaptativo complexo e ndo linear, ou seja, um sistema em que as interacGes serdo
fortemente influenciadas por elementos internos e externos, sendo da ordem do imprevisivel.
As experiéncias, relacbes e acoes em sala de aula irdo conduzir esse sistema que, de forma
ciclica e continua, se (re)organiza e se (re)direciona de maneira autoadaptativa.

Nas palavras de Green e Dixon (1994), a sala de aula também é vista como uma
construcdo social, uma vez que seus membros interagem entre si e com outros elementos,
como o material, por exemplo, e constroem padrées de comportamento com o passar do
tempo. No entanto, como um sistema complexo e adaptativo, esses padrdes sdo instaveis e
podem se movimentar a partir de pequenas ou grandes agdes tomadas no espaco na interacao
entre 0s membros. A chegada de um aluno novo, um comentario do professor ou a adicéo de
um membro externo — um parceiro do UNISALE, por exemplo — irdo certamente influenciar

na dinamica daquele espacgo e na interagao entre os sujeitos.
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Por essas e outras questdes, a sala de aula é muitas vezes denominada como um
espaco para 0 jogo: jogo do saber, do poder, etc. (MARCELLINO, 1994), em que seus
jogadores — professor e alunos — buscam interagir e negociar sentidos, saberes e praticas.
Muitas vezes, os professores, principalmente, entram nesse jogo com o objetivo de controla-

lo, munindo-se de estratégias e praticas pedagogicas. No entanto, sabemos que

ndo € possivel controlar todas as questdes que entram em jogo no momento
da producdo de linguagem, como desejam os criadores de materiais didaticos
ou mentores de métodos revolucionarios, professores/avaliadores e até
mesmo os alunos (NEVES, 2002, p. 103).

Desse modo, percebemos que a busca pelo controle desse jogo — pautada pela
crenga positivista e racionalista do desejo do controle (CORACINI, 1995 apud NEVES,
2006) — ndo se realizard em um sistema nao linear, envolto em processos sociais e interaces
entre sujeitos diversos que se renovam e sofrem mudangas constantes em seu interior. Tais
processos sociais de interacdo na sala de aula séo determinados e (re)direcionados a partir de
um espago discursivo, considerando que “a interagdo se localiza na relagao social que ¢, antes
de tudo, linguagem” (CARDOSO, 2003, p. 53). Ou seja, aspectos verbais e nao verbais das
interacdes sociais serdo primordiais para a construcdo social da sala de aula, sendo entdo a
lingua/linguagem o veiculo pelo qual o jogo sera (re)estabelecido.

Ao realcarmos o papel da lingua/linguagem na construcdo social da sala de aula,
trazemos para dentro dela as praticas discursivas que se relacionam com aquele contexto
especifico e com um contexto social maior, compreendendo que a sala de aula ndo se da em
um Vvacuo e esta inserida em uma condicdo social e ideoldgica que se materializa nos
discursos que a inundam e a perpassam. Ademais, “os lugares sociais somente podem existir
por meio de uma rede de lugares discursivos” (CARDOSO, 2003, p. 53), ou seja, os alunos e
professores sdo individuos inscritos em lugares preestabelecidos e passiveis de descricdo que
determinam, através de uma memoria discursiva daquela instancia social, o que deve e pode
ser dito a partir daquele lugar (ORLANDI, 2015), de acordo com as “regras do jogo”. E ao
entrar no jogo e tomar a palavra, 0 sujeito se constitui na sua posicao discursiva, “isto €,
constitui seu existir, ao falar e agir tal qual socio historicamente demandado, de sua posi¢édo
de professor de inglés, por exemplo” (REIS, 2018a, p. 364).

Mediante o apresentado, podemos compreender que a sala de aula é um local
socio-historicamente instituido, estando sujeita a ser invadida pelos discursos, experiéncias e
memarias que seus ocupantes trazem consigo. Um espacgo de (des)encontros de sujeitos que

ocupam lugares e posicdes distintas e buscam se relacionar e interagir, construindo padrdes

30



que podem se romper facilmente, assim como comportamentos ndo lineares, pois as acoes
dentro desse espaco sdo da ordem do imprevisivel.

Entendemos, entdo, a sala de aula como um ambiente heterogéneo onde sujeitos
diversos se relacionam, compreendendo também a aprendizagem ndo como um processo
individual, mas como um processo social que influencia como e o que os alunos aprendem
(GREEN; DIXON, 1994). Neves (2002, p. 17) também discorre sobre a aprendizagem como
um processo social, ao afirmar que “independentemente do método e dos materiais adotados,
a atividade pedagdgica se da entre sujeitos, atraves dos elos sociais”.

Isso significa dizer que a relagdo entre os sujeitos sera primordial e um dos
elementos mais importantes para o desenvolvimento da atividade pedagdgica. Entendemos
relacdo, a partir de Reis (2011b), como a experiéncia vivida e/ou partilhada com o outro e a
marca que esse outro deixa no sujeito. Ademais, a autora tambeém compreende relagdo como
uma a¢do, “um movimento frente a experiéncia decorrente do enfrentamento com o outro”
(REIS, 2011b, p. 507).

Em uma sala de aula, inlmeras sdo as acGes que serdo delimitadas naquele espacgo
e que irdo resultar na relacdo entre professores e alunos, em que a acdo de um movimenta a
acdo do outro, 0 que poderéa resultar em uma relacdo bem ou malsucedida. Esse movimento de
enfrentamento do outro também podera definir a relacdo entre os parceiros do UNISALE,
que, a partir das acGes dentro do projeto, também irdo buscar construir uma relacdo que
resultara no sucesso ou insucesso das investidas do projeto.

Retomando a relagdo entre professores e alunos na sala de aula, acionamos o
campo teorico do English Language Teaching (ELT) para definir o termo rapport, entendido
como “a relacdo ou conexdo que vocé estabelece com seus alunos, um relacionamento
construido na confianca e respeito que resulta nos alunos se sentindo capazes, competentes e
criativos” (BROWN, 2001, p. 202, tradugdo nossa). Inimeros autores, como Silva e Navarro
(2012), concordam que esse vinculo emocional entre professores e alunos e o estabelecimento
de uma boa atmosfera na sala de aula seriam primordiais para a promogao e o0 aprimoramento
dos processos de ensino e aprendizagem.

Braga (2012, p. 3) vai além e argumenta que “o sentimento de bem estar nesta
relacdo é importante para assimilagdo dos conteudos, uma vez que se sabe que a atengdo e a
memoria sdo seletivas, e que esta selecdo é baseada nas associagdes afetivas estabelecidas
entre o aprendido e a situagdo em que se aprendeu”. Portanto, reafirmamos a importancia do

elo afetivo entre alunos e professor, pois, sem confianca, reciprocidade e respeito nessa
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relacdo, torna-se praticamente impossivel a implementacéo de atividades pedagogicas bem-
sucedidas.

No entanto, o principio da relacdo em sala de aula seria o reconhecimento da
alteridade, em que professores e alunos se relacionam pela diferenga localmente situada em
um espaco fisico permeado por préticas discursivas construidas através de relagdes historicas
de poder. Assumimos o processo de ser-com-0-outro como natureza constitutiva da relacdo
estabelecida em sala de aula, e marcando, assim, 0s possiveis conflitos e resisténcias ao se
relacionar pela alteridade e pela diferenca neste espaco.

Teceremos algumas reflexdes em torno dessa problematica na proxima subsecéo.

1.3.2 Poder, resisténcia e conflitos na sala de aula

Como mencionado anteriormente, a sala de aula ndo se da no vécuo. Algo a
precede e precede o sujeito-professor e o sujeito-aluno que se encontram em seu espaco. Além
disso, ela estd situada em um espaco maior — a escola —, que se estabelece perante seu
funcionamento, regras e préaticas. Segundo Althusser (1970), a escola seria um dos mais
importantes aparelhos ideologicos do Estado (AIE), dominando as formacGes capitalistas
maduras juntamente com a familia, em que o duo escola-familia substituiu o duo igreja-
familia. De acordo com o autor, a ideologia dominante se insere desde crianca, através da
escola, de forma sutil, reproduzindo praticas, relagdes de producdo e discursos. Nesse sentido,
“um discurso do poder se pronuncia sobre a educagdo, definindo suas metas, seus objetivos e
seus conteudos, ou seja, tomando decisdes” (CARDOSO, 2003, p. 50), e, segundo Althusser
(1970), os sujeitos ndo possuem outra opgdo a ndo ser assujeitarem-se “livremente” a esse
pronunciamento.

Esse assujeitamento da mente e também do corpo — considerando como 0 corpo
deve se comportar dentro de uma instituicdo escolar — remete-nos ao conceito de corpos
doceis, elaborado por Michel Foucault (2009), que diz respeito a docilidade do corpo humano
ao longo da histdria e as formas de dominacéo, imposicao e adestramento desse corpo com 0
objetivo de fabricar individuos obedientes. Trazendo para 0 campo da educacédo, Brighente e

Mesquida (2011), apoiados em Foucault, defendem que

atualmente, nos bancos escolares, por exemplo, a docilizagdo dos corpos ndo
estd mais necessariamente ligada a violéncia fisica (castigos, palmatoria,
ficar de joelhos no milho, palmadas, etc.), mas se estabelece por outro tipo
de violéncia sobre o corpo — uma “violéncia simbdlica”, como diz Bourdieu
(2002, p. 50). H& assim um olhar de reprovagdo, como também a privagdo da
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palavra, a proibicdo da expressdo do pensamento, a exigéncia da boa conduta
(BRIGHENTE; MESQUIDA, 2011, p. 2391).

Na escola, e consequentemente na sala de aula, sdo estabelecidos meios de
producdo da privacdo desses corpos e mentes, considerando a producdo ideoldgica que, ao
longo da histdria, foi estabelecendo o comportamento do sujeito-aluno e também do sujeito-
professor. Como resultado, presenciamos corpos docilizados, mentes castradas,
comportamentos ditados que irdo culminar na representacao do que entendemos como “bom
aluno”, “mau aluno”, “professor rigoroso”, “professor facil”, etc. E interessante notar que,
devido a sua interpelacdo ideoldgica, esses sujeitos esperam que as acbes e 0S
posicionamentos em sala de aula sejam reproduzidos conforme suas representacdes e
ideologias, sendo necessario essa interpelacdo para a construcdo das relacdes sociais em sala
de aula.

Todavia, nas palavras de Cardoso (2003), inumeras criticas sdo feitas sobre esse
assujeitamento tdo rigoroso, proposto por Althusser (1970), que ndo deixa nenhuma saida ou
formas de escape e resisténcia para esses sujeitos. Ha de se cogitar a possibilidade de regimes
de poder se transformarem e se realizarem de formas distintas, pois, para Foucault (2005), o
poder ndo se aplica aos individuos, e sim transita por eles, ou seja, devemos reconhecer a
natureza mutante do poder, das estruturas do discurso, e a heterogeneidade das identidades
sociais (CARDQOSO, 2003).

Ao considerarmos estas proposicdes, voltamos nosso olhar para as relacGes
construidas em sala de aula que irdo ser, inevitavelmente, relagbes de poder: poder da
ideologia escolar sobre os individuos e também poder de um individuo sobre os outros - por
exemplo, do professor sobre os alunos. Segundo Fairclough (1989), o exercicio do poder
existe em diferentes modalidades, e atualmente, em sala de aula, ele se estabelece
prioritariamente através da linguagem e dos discursos, alem da punicdo disfarcada de pontos
no boletim para “bom” comportamento. Entretanto, assim como Cardoso (2003) e Foucault
(2005) argumentam, Fairclough (1989) defende a capacidade dos seres humanos de mudar o
que outros seres humanos criaram, ou seja, a resisténcia e a mudanca ndo sdo apenas
possiveis, mas acontecem continuamente. Em outras palavras, para esses autores, onde ha
poder ha resisténcia.

A resisténcia na sala de aula se da, por parte dos alunos, em comportamentos
julgados como ma conduta, como conversas paralelas, indisciplina e até mesmo a presenca de
seus corpos onde eles ndo deveriam estar — por exemplo, em frente a sala de aula, circulando

por ela ou fora dela. Ela também se da na recusa de exercer a atividade que ele esta ali para
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exercer, ou seja, o aprendizado, traduzida em cadernos e livros fechados, desinteresse e falta
de atencdo. Tais atitudes culminam em um embate entre o aluno e o professor — que
representa esse poder disciplinador da escola —, travando uma luta pela retomada do poder
naquele espaco.

Além disso, professor e alunos se relacionam pela diferenca, pela alteridade,
buscando formas de estabelecer um vinculo que favoreca o ensino e a aprendizagem na sala
de aula, imbricada por discursos, ideologias, poderes e praticas reguladoras. Esse
reconhecimento da alteridade marca a identificacdo do eu como ndo outro (SILVA, 2008), o
que contribui para a construcao de processos identitarios através das relagbes sociais inscritas
em relacdes discursivas de poder (OLIVEIRA, 2006; MOITA LOPES, 2002).

A partir dai, compreendemos, segundo Grigoletto (2006), que os conflitos sdo
inerentes na constituicdo de identidades, uma vez que elas se constituem no espaco da
diferenca na relagdo com os outros. Desse modo, ao se relacionarem em sala de aula,
professor e alunos estdo inscritos em uma construcdo identitaria marcada pela alteridade e por
relacbes de poder, assim conflitos e tensdes irdo participar ativamente desse
(re)posicionamento identitario e desse reconhecimento do eu e do outro nesse espago
socialmente instituido. Concordamos com Novelli (1997, p. 47) quando argumenta que

a verdade do eu e do outro estd na relacdo entre eles. E o que eles
estabelecem entre si que encarna o mais relevante. Por ser uma relagéo entre
diferentes, e é isso que funda a relacéo, a contradigdo, o conflito, tornam-se
aguilhdes regulares.

Ainda segundo o autor, podemos afirmar que o conflito e a resisténcia em sala de
aula seriam a constante entre professor e aluno, uma vez que estes estdo sempre em
negociacdo de posicdes e producdo de sentidos, (re)conhecendo-se e buscando construir
(rel)agdes que culminem de alguma forma na atividade que eles estdo ali para desenvolver.
Contudo, é importante ressaltar que, apesar de ser visto como algo negativo que deve ser
resolvido, o conflito pode ser entendido como uma oportunidade em vez de um problema.
Segundo Tirado e Galvez (2007), ele pode fortalecer processos de desenvolvimento social e
situacOes antes inimagindveis para ambas as partes envolvidas, além de produzir uma
construcdo social dinamica, se tornando parte relevante e positiva em processos de
transformacéo dentro de uma sala de aula.

Finalmente, evidenciamos o sistema néo linear da sala de aula, sua complexidade
e construcdo social, assim como seus sujeitos, que irdo se relacionar em um processo

identitario marcado pela formacéo de elos sociais e afetivos, mas também pela alteridade, pelo
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poder, pela resisténcia e por conflitos. Tais conflitos ameacam a constituicdo do eu, pois
“qualquer contato com o outro redundara numa alteracao do eu” (NOVELLI, 1997, p. 45). E
iriamos além, afirmando que, nessa relacdo instituida na sala de aula, movimentos para a vida
ou para a morte de alguma das partes resultardo em uma reacdo — de vida ou de morte — da
outra parte, ressaltando a afirmacéo de Gaiarsa (1976 apud NOVELLI, 1997, p. 47), quando o

psicanalista elabora que

a mudanca do outro me desorienta. Sua mudanca compromete nossO
relacionamento atual. Eu ndo posso mais fazer com ele como sempre fiz. Sua
mudanga me obriga a mudar. Um pouco antes, as coisas estavam todas “nos
seus lugares”, e eu podia caminhar sonambulicamente de uma parte para a
outra, sem prestar atencdo. Agora que ele mudou, tudo fica incerto.

Durante a parceria no projeto UNISALE, os parceiros se relacionam e (se) alteram
(n)o espaco da sala de aula de LI, culminando em um relacionamento intenso com 0s
discentes ali presentes. Mas afinal, de que modo o outro altera 0 eu? E quais mudancas que o
eu estabelece em sala de aula irdo resultar na alteracdo do outro? Quais mudancgas séo de
vida? E quais sdo de morte? O que sabemos € que 0 desajuste é necessario e que mudangas sO
podem ser efetuadas por subjetividades incompletas e inacabadas e para um sujeito entendido
como heterogéneo, clivado; sujeito da falta e da incompletude (GRIGOLETTO, 2006) que ird
(re)estabelecer processos de identificacdo em suas relacdes sociais dentro e fora da sala de
aula.

Na proxima secdo, elaboraremos detalhadamente sobre esse sujeito e outras
consideracBes advindas das teorias da Analise de Discurso (AD) no atravessamento com a

psicanalise.
1.4 Reflexdes sobre a Analise de Discurso (AD)

O aporte teodrico de nossa pesquisa, como mencionado no inicio deste capitulo,
perpassa a AD, que ‘“visa compreender como a linguagem organiza os discursos do
enunciador para a produgio de sentidos” (SOL, 2015, p. 37). Esse campo tedrico surgiu na
Franca, no final dos anos de 1960, iniciado por Michel Pécheux, e articula linguistica,
materialismo historico e psicanalise. Esta contribuicdo ocorreu da seguinte forma: da
linguistica deslocou-se a nocéo de fala para discurso e a afirmagdo da ndo transparéncia da

linguagem; do materialismo histérico emergiu a producéo socio-historica-ideologica dos
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sentidos; e finalmente da psicandlise veio a no¢do de inconsciente, em que a AD trabalha o
deslocamento da no¢do de homem para a de sujeito (ORLANDI, 2015).

Segundo Cohen (2008), a obra de Pécheux se apresenta como um marco histérico,
articulando uma teoria do discurso sobre as condi¢des de producdo discursiva, historica e
ideologica e o modo de producdo dos sentidos. No que foi chamado as “trés épocas” de
Michel Pécheux (GREGOLIN, 2004), o autor se debruca sobre um amadurecimento tedrico e
autocriticas, elaborando suas teses e problematicas sobre a relacdo entre lingua, discurso e
ideologia.

Eni Orlandi, pesquisadora brasileira que d& continuidade aos estudos pecheutianos

no Brasil, explica que a AD nos faz

perceber que ndo podemos ndo estar sujeitos a linguagem, a seus equivocos,
sua opacidade. Saber que ndo ha neutralidade nem mesmo no uso mais
aparentemente cotidiano dos signos. A entrada no simbolico é irremediavel e
permanente: estamos comprometidos com os sentidos e o politico. Nao
temos como ndo interpretar. Isso, que é contribuicdo da analise de discurso,
nos coloca em estado de reflexdo e, sem cairmos na ilusdo de sermos
conscientes de tudo, permite-nos a0 menos sermos capazes de uma relagéo
menos ingénua com a linguagem (ORLANDI, 2015, p. 7-8).

Assim, a partir da AD e de um estado de reflexdo constante sobre a lingua, a
histdria, a ideologia e os sentidos, buscamos essa relagdo menos ingénua com a linguagem,
como propde Orlandi (2015), na construcdo do nosso dispositivo teorico-analitico,
desenvolvido a partir das principais no¢fes dos estudos pecheutianos, atravessados pelo viés
psicanalitico que a AD permite.

Sendo assim, apresentaremos nas proximas subsecdes tais conceitos e premissas
gue embasam nossos principios, procedimentos e reflexdes ao tratar as teorias do discurso

neste estudo.

1.4.1 O sujeito no entrecruzamento da AD e da psicanalise

A articulacdo da AD com o campo da psicanélise €, segundo Cohen (2008), algo
natural e esperado, pois ambas sdo fenémenos de uma modernidade em que a nogéo de sujeito
é fundamental. A AD, aproximando-se das teorias psicanaliticas, distancia-se do sujeito
gramatical da morfologia ou da semantica da linguistica estrutural para conceber a nogédo de
sujeito como constituido na e pela linguagem, atravessado pela ideologia e pelo inconsciente.
Um sujeito dividido, heterogéneo e descentrado, sendo, portanto cindido e clivado
(CORACINI, 2015).
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A partir de nogdes psicanaliticas, a AD também compreende o sujeito como
desejante, “daquele que teria um desejo por tras ou mesmo junto a sua fala” (COHEN, 2008,
p. 219). Mrech (2003) define o desejo como aquilo que movimenta o sujeito a se implicar na
vida a partir do que Ihe falta, ou seja, ser sujeito desejante ndo remete a posi¢des confortaveis
e faceis de serem experimentadas. Sendo assim, esse sujeito movido pelo desejo e pela busca
de completude, procura apagar suas contradi¢es e sua interpelacdo ideoldgica a partir da
tentativa de controle do seu dizer, que ira, entretanto, sempre escapar nas deslizas, equivocos
e falhas, uma vez que “a condi¢@o da linguagem ¢ a incompletude” (ORLANDI, 2015, p. 50),
0 que instaura um sujeito que se funda na falta, e este, segundo Sol (2015), apoiada em teorias
lacanianas, desconhece o “objeto a”, ou seja, o objeto que causa o seu desejo.

Vale ressaltar que tratamos de um desejo a partir da nocdo de real. Segundo o
Dicionario de Psicanalise (ROUDINESCO; PLON, 1998, p. 645), o real seria “uma realidade
desejante, inacessivel a qualquer pensamento subjetivo”, aquilo que nos escapa e nao pode ser
simbolizado e que também ndo esta no imaginario, que a linguagem ndo consegue alcangar.
Desse modo, nas palavras de Aiub (2015), ao pensarmos o real como aquilo que é da ordem
do inatingivel, ndo ha como o sujeito escapar da incessante busca pela completude e da
vontade de preenchimento. Por isso, somos sujeito da falta e do desejo.

Ademais, de acordo com nocdes pecheutianas, o individuo se torna sujeito ao ser
interpelado pela ideologia, constituido “sob a evidéncia da constatacdo que veicula e mascara
a ‘norma’ identificadora” (PECHEUX, 1995, p. 159), isto &, o sujeito assujeitado tem a iluséo
de que sua realidade é a natural e de que os sentidos postos sdo os verdadeiros, tornando a
ideologia em um “hébito” que fornece evidéncias sobre “todo mundo sabe e todo mundo faz
desse modo” (PECHEUX, 1995); condicdo necessaria para que o individuo torne-se sujeito
do seu discurso ao se submeter a ideologia com que ele se identifica. E ai podemos
compreender a ambiguidade da nocdo de sujeito, apresentada por Orlandi (2015), que
determina o que diz, porém ¢ interpelado pela exterioridade na sua relacdo com os sentidos,
ou seja, com a ideologia e a historia.

A partir dessa interpelacdo, relacionamos a oposicdo lingua x discurso, pois a
discursividade néo € a fala (parole), em termos saussurianos, ou seja, uma maneira individual
de utilizacdo ou realizacdo da funcdo linguistica (PECHEUX, 1995). Pelo contrario, o
discurso é definido como uma pratica social que tem em seu funcionamento a regularidade
ideologica e historica, sendo a materializagdo de um processo sécio-historico-ideoldgico

atraves da linguagem. E essa linguagem se relaciona com 0s sujeitos e o0s sentidos, que séo
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multiplos e variados, dai a definicdo pecheutiana do discurso como efeito de sentidos entre

locutores. Para Orlandi,

compreender o que é efeito de sentidos é compreender gque o sentido ndo esta
(alocado) em lugar nenhum, mas se produz nas relagfes: dos sujeitos, dos
sentidos, e isso s6 é possivel, jA que sujeito e sentido se constituem
mutuamente, pela inscricdo no jogo das multiplas formagGes discursivas.
(ORLANDI, 2002, p. 20).

Ainda segundo a autora, compreender os efeitos de sentido do discurso é
compreender a necessidade da ideologia na constituicdo dos sentidos, pois ndo existem
palavras com sentido “em si mesmo”, isto €, em uma relagdo transparente e¢ direta entre
significado e significante, e sim “posi¢des ideologicas que estdo em jogo no processo socio-
historico no qual as palavras, expressdes e proposi¢oes sao produzidas (isto é, reproduzidas)”
(PECHEUX, 1995, p. 160). Isso significa dizer que o lugar de fala é constitutivo do que é dito
e € responsavel, também, pelos efeitos de sentido que o discurso ird produzir, pois 0s sentidos
se constroem a partir da relacdo dos sujeitos com o discurso (ORLANDI, 2015).

Por isso, neste estudo, nos atentaremos para a questdo do sujeito que se distancia
de um sujeito uno, cartesiano e homogéneo, dono do seu dizer e capaz de conscientemente
modificar suas atitudes e discursos. E, ao investigarmos os efeitos de sentido dos discursos
materializados em nosso corpus, objetivamos relacionar o trabalho da ideologia, da historia e
das relagbes sociais entre sujeitos heterogéneos, faltosos e desejantes. Sendo assim,
empreenderemos esforcos para compreender o modo como os sentidos sdo (re)produzidos e
mobilizados pelos sujeitos em uma parceria universidade-escola no projeto UNISALE na sala
de aula de LI. Para tal, a nocdo de memoria discursiva, ou interdiscurso, faz-se relevante nesta

pesquisa, como veremos adiante.
1.4.2 A memoria discursiva: os ja-ditos e os esquecimentos do sujeito

Uma vez que buscamos relacionar os enunciados dos sujeitos em uma parceria
universidade-escola com a producdo e os efeitos de sentido dos seus discursos, acionamos sua
mem©ria discursiva, entendida por Pécheux (1999, p. 50) ndo como uma memdria individual
psicologista, mas “nos sentidos entrecruzados da memoria mitica, da memoria social inscrita
em praticas, e da memoria construida do historiador”, por isso também denominada como

interdiscurso, pois é a memoria relacionada ao histdrico.
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Este interdiscurso ¢ definido como aquilo que fala “antes, em outro lugar e
independentemente” (PECHEUX, 1995, p. 162), ou seja, o que denominamos como 0s ja-
ditos e pré-construidos que produzem efeitos no discurso dos sujeitos, e sem 0s quais seria
impossivel o sujeito (se) dizer. Frente a isso, compreendemos que todos os sentidos j& ditos
por alguém, em algum lugar e em outros momentos terdo efeitos sobre o que dizemos, o que
afeta “o modo como o sujeito significa em uma situagao discursiva dada” (ORLANDI, 2015,
p. 29). Desse modo, quando consideramos os discursos produzidos na sala de aula de LI,
devemos relacionar os enunciados (re)produzidos com os ja-ditos sobre os discursos
pedagogicos e os discursos da sala de aula e a LI, pois tais ja-ditos irdo reverberar na memoria
discursiva dos sujeitos e irdo ser (res)significados a partir dela e do lugar social que os
sujeitos ocupam, que também constituem os efeitos de sentido dos seus dizeres.

Entendemos, a partir de Orlandi (2015) e Pécheux (1995), que as palavras ndo nos
pertencem, elas significam pela lingua — materialidade da ideologia — e pela historia, e 0 que
dizemos, na ilusdo de “nossas” palavras, é realizado pelo que ja foi dito e pré-construido em
outro lugar. O sujeito acredita que sabe o que diz e que tem controle sobre os efeitos de
sentido do seu discurso, no entanto, é possivel flagrar as deslizas dos sentidos no seu discurso,
pois, apesar da ilusdo de controle e inteireza, este é assujeitado e atravessado pela ideologia e
pelo inconsciente.

Finalmente, Orlandi (2015, p. 31) define o interdiscurso como “o conjunto de
formulagdes feitas e ja esquecidas que determinam o que dizemos”, e Pécheux e Fuchs (1997)
distinguem duas formas de esquecimento no discurso. Pelo esquecimento ndimero um, o
sujeito se coloca como a origem do que diz, a fonte exclusiva do sentido do seu discurso, e
pelo esquecimento numero dois, o0 sujeito tem a ilusdo de que o discurso reflete o
conhecimento objetivo que ele tem da realidade.

Na relacéo universidade-escola, o interdiscurso disponivel aos sujeitos 0s remete a
uma falha na conex&o entre essas duas instituicdes de ensino, o que tem causado dicotomias
como teoria (universidade) x pratica (escola), que se sustenta sobre o poder da primeira sobre
a Ultima. Os sujeitos sdo determinados a enunciar a partir dessa memdaria discursiva, ora
produzida e esquecida, o que contribui para que nao seja possivel, muitas vezes, enunciar de
outro modo, como evidenciado na analise do nosso corpus.

No entanto, ¢ importante ressaltar que os esquecimentos ndo sdo “defeitos”, e sim
uma necessidade estruturante para a constituicdo dos sujeitos e para a produgédo dos sentidos.

Dito de outro modo,
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é assim que suas palavras adquirem sentido, é assim que eles se significam
retomando palavras ja existentes como se elas se originassem neles e é assim
que sentidos e sujeitos estdo em movimento, significando sempre de muitas
e variadas maneiras. Sempre as mesmas mas, a0 mesmo tempo, sempre
outras (ORLANDI, 2015, p. 34).

Desse modo, a partir do interdiscurso e dos esquecimentos necessarios a
constituicdo do sujeito na e pela linguagem, este ird se posicionar e se identificar com as
formacBes ideoldgicas disponiveis que se materializam linguisticamente nas formagdes
discursivas, que determinam o que pode e deve ser dito em seu interior, como exploraremos

adiante.

1.4.3 Formagdes discursivas: a materializacéo da ideologia no discurso

Para Althusser (1970), o ser humano é por natureza um animal ideoldgico e os
individuos sdo sempre sujeitos da ideologia mesmo antes de nascerem, uma vez que esta sera
sua representacdo do mundo, sob a qual serdo determinados e sem a qual o0 sujeito ndo
interpreta 0 mundo e ndo produz sentidos. Ou seja, € a ideologia que faz com que a
interpretacdo que fazemos dos fatos e dizeres seja de um modo e ndo de outro, direcionando
o0s sentidos e os efeitos de evidéncia, e sendo também trabalho da ideologia tornar o processo
de constituicdo dos sentidos inacessivel ao sujeito (AIUB, 2015).

Além disso, vale ressaltar que a ideologia tem sua forma material no discurso em
que o sujeito, interpelado pela ideologia, também é constituido pela linguagem, veiculo da

(133

primeira. Segundo Pécheux e Fuchs (1997, p. 167), “‘a ideologia interpela os individuos em
sujeito’: esta lei constitutiva da Ideologia nunca se realiza ‘em geral’, mas sempre através de
um conjunto complexo determinado de formagdes ideologicas”. Tais formagdes ideoldgicas
se materializam linguisticamente nas formac6es discursivas (FDs), conceito elaborado
inicialmente por Michel Foucault e reformulado por Michel Pécheux.

Nas concepcdes foucaultianas, as FDs seriam um conjunto de enunciados que
compartilham entre si regularidades em seu aparecimento sucessivo, 0 que faz com que
possamos supor o regime geral a que obedecem seus objetos (GREGOLIN, 2004). Ja para
Pécheux (1995, p. 160), as FDs seriam “aquilo que, numa formacao ideologica dada, isto ¢, a
partir de uma posi¢do dada numa conjuntura dada, [...] determina o que pode e deve ser dito”.
Ainda segundo o ultimo autor, isso equivale a afirmar que as palavras, expressdes, etc.

recebem seu sentido a partir da formagéo discursiva na qual sdo produzidas.
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Orlandi (2015) nos esclarece tal afirmacdo de Pécheux ao exemplificar com a
palavra “terra”. Nas palavras da autora, a palavra “terra” ndo significa 0 mesmo para um
indio, para um agricultor e para um grande proprietario rural, pois esses sujeitos usam tal
palavra em condi¢Oes de producdo diferentes e a partir de posi¢des distintas no discurso,
podendo se referir a diferentes FDs. No caso do nosso objeto de estudo, “parceria
universidade-escola” podera significar e remeter a sentidos distintos determinados pela
posicao discursiva dos sujeitos — professores, pesquisadores, licenciandos, etc. — e pelas
formac0es ideoldgicas em que eles se inserem e as FDs que representam no discurso essas
formacoes ideoldgicas, fazendo-nos compreender que os sentidos sdo sempre determinados
ideologicamente, pois ndo ha sentido que ndo o seja (ORLANDI, 2015).

Desse modo, reafirmamos que a interpelacdo do individuo em sujeito de seu
discurso, na relacdo lingua-ideologia-sujeito, acontece pela identificacdo do sujeito com a FD
que o interpela (PECHEUX, 1995), porém, essa interpelacio néo é da ordem da completude e
¢ possivel de falha, caracterizando o “mau sujeito” de Pécheux (1995). Neste ponto as
definicdes de Foucault e Pécheux sobre as FDs se distinguem, pois na concepc¢do foucaultiana
0 aspecto da regularidade e a constancia de um saber/principio regular acaba por atribuir a
esse conceito um carater de homogeneidade, enquanto, nas formulagcfes pecheutianas — a qual
nos filiamos —, a FD também teria um principio regulador, mas sua caracteristica principal
seria a heterogeneidade (AIUB, 2015).

Isso quer dizer que, a partir das reflexdes por parte do sujeito, seus
questionamentos e experiéncias, as FDs que constituem o discurso disponivel a ele podem ser
movimentadas em suas fronteiras instaveis. Nas palavras de Gregolin (2004), é exatamente
nessas fronteiras instaveis que outras FDs podem ser descobertas e ganhar corpo no discurso e
no fazer do sujeito, fazendo com que varias FDs se inscrevam no limite de outras,
constituindo um sujeito heterogéneo e descentrado, movimentando-se discursivamente sempre
nas fronteiras. A parceria universidade-escola no projeto UNISALE podera ser qualificada
como uma dessas experiéncias com potencial para mobilizar as FDs e a memdria discursiva

dos sujeitos, causando rupturas e deslocamentos no seu dizer-fazer.
1.4.4 As rupturas da estrutura e os deslocamentos a partir do acontecimento

Nesta subsecdo, faz-se crucial apresentarmos o que, nas formulagOes
pecheutianas, € compreendido como 0 jogo estrutura X acontecimento, que, de forma

simplista, é entendido como o jogo da parafrase, ou seja, da repeticdo, do mesmo e da
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polissemia, da “instauragdo do processo poliss€mico que joga intimamente com o equivoco”
(AIUB, 2015, p. 116). Para Orlandi (2015), os processos parafrasticos sdo aqueles pelos quais
em todo dizer ha sempre algo que se mantém, o repetido, o dizivel, a memoria, ao passo que a
polissemia é definida como a ruptura dessa repeticdo, o deslocamento para dizeres outros,
jogando sempre com o equivoco e a falha. Ainda segundo a autora, essas duas forgas irdo
trabalhar continuamente o dizer, de tal modo que o discurso se materializa nessa tenséo entre
0 mesmo e o diferente, entre o0 ja-dito ¢ o a se dizer, pois “toda vez que falamos, ao tomar a
palavra, produzimos uma mexida na rede de filiagdo dos sentidos, no entanto, falamos com
palavras ja ditas” (ORLANDI, 2015, p. 34).

Pécheux (1990) argumenta que

o discurso ndo é independente das redes de memoria e dos trajetos sociais
nos quais ele irrompe, mas, s6 por sua existéncia, ele marca a possibilidade
de uma desestruturacao-reestruturacio dessas redes e trajetos. E um efeito
das filiagbes sdcio-histéricas de identificagdo e, ao mesmo tempo, um
trabalho de deslocamento no seu espagco (PECHEUX, 1990, p. 56 apud
ORLANDI, 2017, p. 57).

Isso significa dizer que a parafrase € necessaria e estruturante, pois ndo ha sentido
sem repeticdo, sem sustentacdo, e a possibilidade de reestruturacdo, a polissemia, marca a
existéncia dos discursos, pois “se os sentidos — € 0s sujeitos — ndo fossem mudltiplos, ndo
pudessem ser outros, ndo haveria necessidade de dizer” (ORLANDI, 2015, p. 36).

Ademais, contrastando com essa rede de implicitos, ou seja, os ja-ditos, a
regularizagdo, o interdiscurso e um complexo de formagfes discursivas — conceitos
movimentados por Pécheux em momentos distintos de seu percurso teérico —, 0
acontecimento discursivo se situa “no ponto de encontro de uma atualidade e uma memoria”
(PECHEUX, 2006, p. 17), deslocando e desregulando os implicitos e instaurando o jogo
estrutura versus acontecimento, ou seja, “um jogo de for¢ga na memoria, sob o choque do
acontecimento” (PECHEUX, 1999, p. 53 apud GASPARINI, 2015, p. 60). Em outras
palavras, ao buscar acionar um j&-dito em relacdo a certa situacdo ou contexto, o0 sujeito
encontra outras possibilidades de dizeres que ndo eram possiveis antes, instaurando um
acontecimento discursivo e fazendo surgir, citando Aiub (2015), processos parafrasticos de
nova ordem.

Igualmente, na relagdo conflitante entre estrutura x acontecimento e parafrase x
polissemia, compreendemos o sujeito como mdltiplo e heterogéneo, sendo perpassado pelo

interdiscurso e pelo inconsciente, passivel de falhas e equivocos na sua interpelagéo
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ideoldgica. Sendo assim, o conceito de deslocamento discursivo, proposto por Neves (2008),

€-nos caro nessa construcdo tedrico-metodoldgica, pois entendemos

como deslocamento discursivo algum movimento que retira o sujeito de uma
determinada posicdo enunciativa para outra, ndo necessariamente
significando que houve mudangas significativas, mas sim algum desvio,
alguma desarticulacdo, ou desprendimento de certas representacdes, para até
mesmo voltar a elas de outro modo ou para dar lugar a outras (NEVES,
2008, p. 26).

Nesse jogo do mesmo e do a se dizer, o sujeito podera se deslocar, rompendo e
abrindo espacos para outros processos parafrasticos, mas ndo necessariamente deixando de
retomar a regularizacdo, uma vez que ela é parte estruturante do que se diz. No entanto,
representacdes poderdo ser (des)articuladas, a partir de um deslocamento discursivo. A seguir,

discutiremos sobre as representacdes e identificagdes no discurso.
1.4.5 Representacao e identificacdo: perpassando algumas nocoes

Inmeros autores trabalham a nocdo de representacdo no campo do ensino-
aprendizagem de linguas estrangeiras (CORACINI, 2003; GRIGOLETTO, 2003; REIS, 2007;
SOL, 2014; CARVALHO, 2015, entre outros), e, em nossa pesquisa de mestrado, a nogéo de
representacdo nos permitira flagrar, a partir do corpus, a construcdo imaginaria da professora,
da pesquisadora-parceira e dos alunos em torno da parceria universidade-escola e do ensino-
aprendizagem da LI, bem como 0 modo como essas poderdo ser (des)articuladas.

Adotamos a noc¢édo de representacdo ancorada na psicanalise, em que aquela é do
dominio da identificacdo imaginaria, pois “o eu constitui-se como instancia psiquica ao se
identificar com determinadas imagens no mundo. Mas o eu sO se reconhece em algumas

imagens, que ele seleciona” (GRIGOLETTO, 2003, p. 225). Nesse sentido, as representacoes
poderiam ser compreendidas como as imagens do mundo que o sujeito tomapara si via
identificagdo inconsciente, sendo aquelas dindmicas e em constante mudanga (NEVES, 2006).

Articulamos também com a AD ao compreendermos que as representacdes séo
constituidas no interdiscurso (NEVES, 2006) e via discurso, pois a ressonancia de certas
marcas linguistico-discursivas constroi um sentido predominante, que também denominamos

representacdes (REIS, 2011b). Ademais, conforme Coracini (2003) e Reis (2006), as
representacdes sdo constituidas a partir das experiéncias pessoais e das experiéncias oriundas
da nossa relagdo com outro. E desse modo que a parceria universidade-escola e as relagdes

estabelecidas na sala de aula de LI podem ser compreendidas como uma oportunidade de
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contato com um outro distinto “que vé€, julga, define, afirma caracteristicas que podem
inevitavelmente mudar com o tempo, mas que podem deixar marcas profundas no sujeito,
sobretudo quando se trata de um outro proximo” (CORACINI, 2015, p. 141).

E relevante para nosso estudo a analise do interdiscurso e das representagdes
sobre a distancia entre a universidade e a escola, em que a primeira é vista como lugar da
teoria, e a ultima, lugar da pratica, e também sobre o ensino de LI na escola publica, visto
como ineficiente, desinteressante e repetitivo, em que a representacdo de que ndo se
ensina/aprende inglés em escola regular ainda é bastante comum (REIS, 2018a; LEITE, 2018;
MICCOLI, 2016). Assim, problematizamos o modo como essas representagdes tdo enraizadas
na memoria discursiva no contexto brasileiro podem ser (des)estruturadas — assim como as
acOes tomadas, uma vez que as representacdes permanecem na memdaria discursiva e afloram
nas atitudes do dia a dia (CORACINI, 2007) — a partir das experiéncias e do contato com 0
outro no espaco escolar através da parceria no projeto UNISALE.

Outrossim, segundo Coracini (2003), as representacdes presentes no imaginario
do sujeito séo reveladoras de sua identidade. Por isso articulamos o conceito de identidade
como um processo de construcdo a partir das representacGes do sujeito, no entanto, faz-se
necessaria a distingdo tedrica entre identidade e identificacdo. Aquela se assenta sobre o
mesmo, sobre o fixo e imutavel, criando-se uma ilusdo sobre a evidéncia dos sentidos e da
homogeneidade. Logo, a partir de varios autores (AIUB, 2013; REIS, 2011; BARBAI, 2008;
BOHN, 2005; CORACINI, 2003; ECKERT-HOFF, 2003), preferimos o termo
“identificacao” ou “processo identificatorio”, assumido “como um processo em movimento,
em que o0 sujeito se constitui pela multiplicidade de discursos, pela heterogeneidade e pelo
descentramento de si” (ECKERT-HOFF, 2003, p. 288). Tais autores entendem o termo
“identificacdo” como multiplo, fragmentado, mutante e fluido, negando essa identidade
ilusoria e una de um sujeito centrado e compreendendo a identificagdo como um processo de
inclusdo de tragos continuos (BARBAI, 2008).

Neste estudo, mobilizamos o termo “identificagdo” a partir de dois campos
tedricos: a psicanalise e as teorias do discurso. Sobre o primeiro campo, Freud (1980 [1920],
p. 133) define a identificacdo “como a mais remota expressdo de um laco emocional com
outra pessoa”. Elaborando esse conceito a partir de reflexdes sobre o complexo de Edipo, o
autor mostra os jogos de investimento com o objeto (ou tragos desse objeto) a fim de se fazer
um semelhante. E preciso dizer que esse movimento é marcado pela ambivaléncia, ou seja, a
identificacdo pode significar, ao mesmo tempo, uma aproximacdo e uma repulsa (FREUD,
[1920] 1980).
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Portanto, a identificagdo em Freud, como nos explica Barbai (2008), da-se na
relacdo eu-objeto, quando, “por causa do funcionamento do inconsciente, entram em relagdo
de identificacdo, fazendo que o Eu transforme-se em parte do objeto” (BARBAI, 2008, p. 51).
Ademais, Tavares (2010) argumenta que a identificacdo freudiana sinaliza um modo peculiar
de se tornar quem se pensa que é. H& muito mais que uma completude ou acréscimo nesse
processo identificatorio; ha recusas, aproximacgdes, deslocamentos e apagamentos na
constituicdo identitaria.

Ja em Lacan (1949 [1998]), a identificacdo estaria relacionada as imagens e ao
registro do imaginario na teoria do estddio do espelho, em que o psicanalista define a
identificacdo “no sentido pleno que a andlise atribui a esse termo, ou seja, a transformagao
produzida no sujeito quando ele assume uma imagem” (LACAN, 1949 [1998], p. 97).
Segundo a teoria do estadio do espelho, o bebé vé no espelho a imagem de si, porém em
partes fragmentadas e as avessas, e tem a ilusdo de se ver por inteiro no espelho do olhar do
outro quando esse outro —a mée ou alguém que a substitui — mostra sua imagem no espelho,
construindo uma representacdo com a qual ele se identifica, no entanto serd sempre uma
imagem distorcida, e nunca a verdade de si (CORACINI, 2015).

Lacan explora o estddio do espelho nesse jogo eu-outro na constituicdo da
imagem especular e Barbai (2008) esclarece-nos que, na visdo lacaniana, “o sujeito ndo pode
existir sozinho, pois sua imagem depende do outro” (BARBAI, 2008, p. 52). Sendo assim, na
identificacdo imaginéaria lacaniana, o0 eu se constitui sob o olhar do outro, em que momentos
de identificagdo podem ser flagrados no contato com tracos do outro, identificados também
via discurso. Coracini (2015, p. 142) conclui, sobre a identificagdo em Lacan, que “é possivel
dizer que tracos de mim representam tracos do outro, que tracos do outro me representam: o
modo como o outro me vé pode se tornar 0 modo como me vejo, OU Seja, COMO me
represento”.

A partir desta autora, compreendemos que na identificacdo lacaniana a relagéo
com o outro € primordial para que processos identificatorios ocorram e se choguem com a
ilusdo de identidade una do sujeito, pois ndo tratamos aqui de um processo de acréscimo de
tracos de outros em busca de uma completude, mas de fragmentos heterogéneos e em
constante movimento na constituicdo do eu a partir do outro, em que o sujeito, “além de se
constituir, se reinvente na dindmica do contato com o outro” (REIS, 2011b, p. 508).

No entanto, essa constituicdo que Reis (2011b) menciona também perpassa a via
discursiva, da multiplicidade de vozes que nos atravessam e habitam nossa memoria

discursiva, partindo, entdo, do pressuposto de que a identificacdo deve ser tratada articulando
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interdiscurso, ideologia e inconsciente. Assim, também compreendemos identificacdo a partir
da AD pecheutiana, em que 0 autor argumenta que ela esta intricada a constituicdo do sujeito
em um processo de interpelacdo-identificacdo que produz a forma-sujeito do discurso
(PECHEUX, 1995). Tal efeito produz a evidéncia, nas palavras do autor, de que “eu sou
realmente eu” a partir da identificagdo do sujeito com a formagao discursiva que o domina,
apoiando-se em elementos do interdiscurso. A identificacdo da forma-sujeito se relaciona com
0 pré-construido e o sempre-ja-ai da interpelacdo ideoldgica que configura a unidade
imaginaria do sujeito, em que este tem a ilusdo de proferir “suas” palavras, “suas” ideias e
“suas” opinides.

Tais perspectivas tedricas se entrecruzam e se completam ao entendermos que as
FDs pelas quais 0s sujeitos séo interpelados, a partir de um interdiscurso disponivel a eles,
irdo contribuir para a formacdo de suas representacdes, que constituirdo seus processos
identificatorios, através das vozes multiplas e conflitantes que os perpassam e atraves das
experiéncias no contato e na relagdo com os outros, que (re)afirmam o que sou e 0 que nao
sou em movimentos de aproximacao, repulsa, empatia e antipatia diante do outro.

Nesse raciocinio, vislumbramos a possibilidade de um deslocamento de ordem
identitaria, similar ao conceito de deslocamentos discursivos, proposto por Neves (2008),
porém residindo “na possibilidade de que um outro olhar seja langado ao sujeito, um outro
discurso o interpele e instaure uma divida sobre a imagem que ele tem de si mesmo,
apontando para a falta e a divisdo constitutiva do sujeito” (TAVARES, 2010, p. 210). Nesse
novo olhar, representacdes poderdo ser movimentadas e deslocadas, abrindo outras
possibilidades, para aquele sujeito, de ser, (se) dizer e fazer.

1.5 Conclusao

Neste capitulo, ocupamo-nos de situar e definir a parceria universidade-escola
tratada nesta pesquisa, além de contextualizar o projeto UNISALE, seus objetivos e sua
abordagem de trabalho. Buscamos ressaltar a relevancia do presente estudo ao apresentar as
inimeras pesquisas em projetos similares em areas do saber distintas.

Tecemos algumas consideracOes sobre a sala de aula, uma vez que a parceria
universidade-escola no projeto UNISALE acontece neste espaco, englobando em diversos
niveis seus discursos, praticas e sujeitos. Por fim, discutimos conceitos provenientes da AD,
com o objetivo de problematizar como nosso objeto de estudo oriundo da LA pode ser

analisado a luz das teorias discursivas.
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No capitulo seguinte, seguiremos com a discussdo da metodologia de pesquisa

que foi desenhada para a execucao deste estudo.
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CAPITULO II

PERCURSO METODOLOGICO

When teachers undertake research, it either changes
teaching or it changes research.
(FREEMAN, 1994, p. 6-7)



2.1 Introducao

Orlandi (2017) argumenta que, para se fazer a ciéncia do discurso, o analista deve
estabelecer uma relacéo de consisténcia entre a teoria, 0 método, os procedimentos e o objeto.
Sendo assim, neste capitulo, explicitamos a trajetéria metodoldgica que orienta 0 percurso
desta pesquisa, com a finalidade de construir um dispositivo de analise que permita descrever
e interpretar os efeitos de sentido mobilizados nos discursos e no modo de enunciar dos
sujeitos envolvidos em uma parceria no projeto UNISALE.

Nossa investigacdo estard ancorada, portanto, em teorias do discurso,
privilegiando os principios e procedimentos da AD franco-brasileira (ORLANDI, 2015; 2017;
PECHEUX, 1999; 1995), acionados a partir do corpus. Isto é, serd nosso corpus, formado
pelos dizeres da professora, dos alunos e da pesquisadora-parceira, que ira (re)direcionar a
teoria em movimentos de analise que nao se ddo linearmente, mas em espiral, em um didlogo
constante entre teoria e corpus (ORLANDI, 2015), onde outros conceitos ainda nao

introduzidos poderdo ser acionados durante o0s gestos de interpretacao.
2.2 Natureza da pesquisa

Este estudo, inserido no campo da Linguistica Aplicada (LA), pode ser localizado
no paradigma da pesquisa qualitativa de sala de aula. Nas palavras de Bortoni-Ricardo (2008,
p. 41), ao dialogar com o etnégrafo Frederick Erickson,” nesse tipo de estudo o pesquisador
estaria interessado em descobrir como padrdes de organizagao social e cultural relacionam-se
as atividades de pessoas especificas, além de ndo estar interessado em generalizagdes
estatisticas ou na descoberta de leis universais. Ademais, no paradigma da pesquisa
qualitativa sdo consideradas “a natureza socialmente construida da realidade, a intima relacao
entre 0 pesquisador e 0 que é estudado e as limitacdes situacionais que influenciam a
investigagdo” (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 23).

Ademais, a partir da metodologia de trabalho do projeto UNISALE,® este estudo
também movimenta preceitos da pesquisa-acao colaborativa (SAGOR, 1993), uma vez que a
parceria universidade-escola estabelecida neste estudo se desenvolveu alicercada na
metodologia de trabalho do projeto de extensdo. No entanto, o objetivo principal desta

pesquisa é investigar os discursos dos sujeitos envolvidos na parceria universidade-escola,

S—ERICKSON, F. Qualitative Methods: Research in Teaching and Learning. New York: Macmillan, 1990. p.

75-100.

®  Ver subsec&o 1.2.2.

49



portanto, salientamos que ndo é nosso objetivo, devido ao escopo de uma pesquisa de
mestrado, analisar diretamente as atividades pedagdgicas desenvolvidas durante a pesquisa-
acéo.’

Finalmente, a presente pesquisa se qualifica como um estudo de caso, pois seu
objetivo principal é investigar profundamente uma unidade social dentro de uma comunidade
(BROWN; ROGERS, 2002). Concordamos com Yin (2000 apud GRIFFEE, 2012, p. 97) ao
afirmar que o estudo de caso deve examinar um contexto de vida real procurando entender um
fendmeno especifico estipulado nos objetivos e nas perguntas de pesquisa, porém com a
maleabilidade de deixar o contexto, os participantes e os dados falarem mais alto que suas
perguntas. Segundo Cohen, Manion e Morrison (2000), esse desenho de pesquisa € uma boa
opcdo quando o pesquisador tem pouco controle sobre os eventos ou quando o contexto é
importante.

Vale ressaltar que em uma pesquisa em sala de aula, apesar de contarmos com
perguntas e objetivos iniciais, temos pouco ou nenhum controle sobre os eventos, pois
lidamos com individuos inseridos em uma instituicdo historica, ideoldgica e socialmente
determinada: a escola. Em outras palavras, em uma pesquisa em sala de aula, seus objetivos
podem ser dirigidos pelos acontecimentos daquele lugar no decorrer do periodo de geracdo de
dados. Finalmente, entendemos o contexto como de suma importancia para este estudo de

caso.
2.3 Participantes
2.3.1 Professora

No inicio do ano de 2018, apds a pesquisadora iniciar os trabalhos referentes a
pesquisa no projeto UNISALE, ela recebeu uma a lista de professores interessados em
participar do projeto, juntamente com suas informacgdes basicas: escolas em que lecionavam,
turno de trabalho, indicacdo de objetivos preliminares com a parceria universidade-escola,
além de demonstrar interesse ou ndo em participar de possiveis pesquisas.

A inscricdo de Ana® foi inicialmente selecionada para a parceria e consequente
pesquisa devido a localizacdo da escola onde lecionava, seu turno de trabalho matutino e a

resposta afirmativa da professora a respeito do interesse de participar de pesquisas. Logo no

*—Para uma analise das atividades pedagdgicas desenvolvidas durante esta parceria universidade-escola no
projeto UNISALE, ver CAMPQOS, PEDRO, 2019.

& Nome ficticio escolhido pela professora.
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primeiro contato, a pesquisadora-parceira a convidou para oficializarem a parceria dentro do
projeto e sua participagé@o neste estudo.

Ademais, os objetivos preliminares da docente ao se inscrever no projeto
UNISALE também contribuiram para sua selecdo uma vez que estes permeavam o trabalho da
oralidade em turmas heterogéneas e grandes de uma escola publica e o desenvolvimento de
habilidades pessoais para se envolver e se aproximar emocionalmente dos seus alunos.
Segundo a professora Ana, com esse envolvimento ela poderia incentiva-los a participarem
mais ativamente das aulas.

Sobre a docente, Ana iniciou a graduacdo em Letras/Inglés na Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE) e concluiu na Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), em 2013, além de ser pdés-graduada em Neurociéncia pela UFMG, um curso lato
sensu concluido em julho de 2018. No ano da parceria, Ana também estava empenhada em
participar da selecdo do mestrado em Neurociéncia da UFMG, tendo sido aprovada para 0 ano
letivo de 2019. Apesar de lecionar inglés desde os 15 anos de idade, em cursos livres de
idiomas, Ana ingressou na rede publica estadual em 2017, sendo o ano da parceria (2018) seu
primeiro ano na escola atual. A docente lecionava para oito turmas divididas entre o 9° ano do
Ensino Fundamental e o 1° ano do Ensino Médio, no turno matutino, com 30 a 40 alunos
cada.

E importante ressaltar que Ana ndo apresentava inseguranca quanto ao seu nivel
linguistico em LI, contrariando pesquisas na area da LA (CONSOLO; MARTINS;
ANCHIETA, 2009) que indicam o baixo nivel de proficiéncia do professor de LI da escola
publica e, por conseguinte, as deficiéncias do uso da LI pelos docentes nesse contexto. Ana se
sentia confiante e encorajada a falar e ministrar as aulas em inglés e responder a duvidas e
questionamentos dos alunos.

Desde o inicio da parceria, a professora se apresentou solicita e interessada na
parceria e na pesquisa, estando sempre disponivel para encontros, conversas via redes sociais,
convites para palestras, eventos e, principalmente, para o envolvimento na parceria

universidade-escola e em suas propostas.
2.3.2 Alunos

Como mencionado anteriormente, a sala de aula pode ser pensada como um jogo:
jogo do saber, jogo do poder, jogo da verdade (MARCELLINO, 1994, p. 59), onde todos os

“jogadores” devem se posicionar e jogar. E, nesse jogo, as posi¢cdes ocupadas formalmente
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pelo professor e pelos alunos causam (des)encontros, confirmando o elo que os relaciona e
afirmando a presenca do outro “jogador”, ou seja, da alteridade (NOVELLI, 1997, p. 45).

Desse modo, ao realizarmos uma pesquisa em sala de aula, os alunos se tornam
participantes primordiais para investigarmos o0s discursos circulantes naquele espaco.
Outrossim, ao nos propormos investigar um projeto de parceria entre a universidade e a
escola, também é nosso interesse compreender como o0s alunos irdo reagir discursivamente a
essa parceria a partir dos seus dizeres sobre o ensino/aprendizagem de LI em sua sala de aula.
Sendo assim, apresentaremos algumas informacdes relevantes sobre os alunos da professora
Ana selecionados para o estudo.

Os alunos da turma A° do 1° ano do Ensino Médio foram selecionados para
participarem da pesquisa devido ao estabelecimento das visitas a escola diante da agenda da
pesquisadora-parceira e da professora. Além disso, apesar dos dados para este estudo terem
sido gerados em duas turmas e a parceria no projeto UNISALE ter acontecido em quatro
turmas®, devido ao escopo de uma pesquisa de mestrado, a turma A foi selecionada para a
geracdo e analise de dados.

Esta selecdo se baseou na questdo da turma A ser denominada como “‘turma
problematica” (FERREIRA, 2019) pela professora Ana e outros docentes da escola, sendo os
alunos vistos como alunos-problema, ou seja, alunos que padecem de certos “disturbios”,
sejam eles de natureza cognitiva ou comportamental, enquadrando-se nesta Gltima os alunos
referidos como “indisciplinados” (AQUINO, 1998, p. 183). Ao nos atentarmos para este fato
e as relacdes de poder e resisténcia claramente presentes na turma A, direcionamos nossa
atencdo para ela a fim de investigar como esses alunos, vistos como “problema” e pré-
julgados como “desinteressados” e “indisciplinados”, compreenderiam os desdobramentos da
parceria universidade-escola no ensino-aprendizagem de LI em sua sala de aula.

Na turma A, as aulas aconteciam duas vezes por semana, com duracdo de 50
minutos, e a aula escolhida para a geracdo de dados foi a de terca-feira’* com visitas
inicialmente mensais, no primeiro horario da manha. A classe tinha uma média de 30 a 40
alunos matriculados, no entanto, devido as greves e paralisacdes ocorridas em 2018, havia
entre 25 e 30 alunos em sala de aula durante a parceria. A maioria dos alunos era negra, do

sexo masculino, com uma média de idade de 15 anos e natural de Belo Horizonte/MG. Os

Nome Ticticio criado para a turma.

O yer subsecio “Constituicio do corpus” em 2.6.

1Ver quadro 1 deste capitulo na subsecéo 2.6.

2 Durante o ano letivo de 2018, algumas escolas e professores da rede estadual de Minas Gerais estiveram em
greve e paralisagdes de abril a julho. A greve dos caminhoneiros no mesmo ano (de 21 a 30 de maio) também
causou o cancelamento de aulas e a baixa frequéncia dos alunos.
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alunos se mostraram inicialmente interessados e animados com a presenca da pesquisadora-
parceira em sua sala de aula, apesar de se mostrarem confusos sobre qual seria sua real fungéo
naquele espaco, alguns a perguntavam se ela estava realizando estagio supervisionado ou se

era alguma espécie de supervisora institucional.
2.4 A posicao pesquisadora-parceira e suas implicacoes

Como mencionado no capitulo anterior, Telles (2002) argumenta que a resposta
negativa de professores quando questionados se desejam receber pesquisadores em suas salas
de aula se deve a inimeros fatores; um deles seria a atitude de alguns pesquisadores de tratar
o professor como mero sujeito de pesquisa e ndo medir esforgcos para “espinafrar” sua pratica
ao escrever dissertacdes e teses sobre eles. Argumentamos, ancorados em Telles (2002), por
uma posicao dentro da pesquisa que compreenda o professor como agente de pesquisa, € ndo
mero sujeito informante, promovendo uma relagéo de parceria com o pesquisador (TELLES,
2002, p. 97).

Concordamos com Cardoso (2003) e Marques (2013) quando discorrem sobre a
via de mao dupla entre a universidade e a escola, em que ambas as instituicdes se beneficiam
de uma pesquisa desenvolvida pela primeira, e em que existam “iniciativas que buscam
romper com as relagdes historicas de poder e privilégio da universidade sobre a escola”
(MATEUS, 2009, p. 32). Para que essas relacbes de poder historicas sejam realmente
rompidas e que a pesquisa aconteca como genuina via de mdo dupla, é necessario que o
pesquisador e o professor dialoguem e estabelecam um trabalho de parceria, engajados na
producdo de sentidos sobre a préatica pedagdgica do professor, estimulando este ultimo a
sempre questionar sobre os beneficios da pesquisa para ele, para seus alunos e para a escola,
pois, ao doar seu tempo e espaco para a pesquisa, ele deve estar ciente de que ha uma troca
naquela relacéo e questionar qual sera seu ganho com o estudo.

Em um excerto da primeira narrativa'® escrita pela professora Ana, analisamos o

posicionamento tomado pela pesquisadora-parceira:

Achei fantastica a postura humilde do eu pesquisador em reconhecer que
em grande parte das situagfes teriamos que fazer o trial and error mesmo,
e muito mais que para algumas questdes ela ndo tinha uma saida pronta, mas
que pensariamos juntas no melhor procedimento frente as  situacdes
delicadas (Narrativa da professora, 21 de maio de 2018. Grifos da autora).

3 0s instrumentos de geracéo de dados serdo detalhadamente apresentados na subsecao 2.6.
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Essa “postura humilde” a que a professora se refere seria a posi¢do de escuta
tomada pela pesquisadora-parceira e o didlogo estabelecido com a docente, no qual aquela
sempre ouvia e questionava, longe de ser quem proporciona respostas prontas, 0 que a
professora reconhece quando enuncia “teriamos que fazer o trial and error mesmo”.
Ademais, o adjetivo ‘humilde’ produz inimeros efeitos de sentido entre o dito ¢ o ndo-dito,
uma vez que se essa postura ‘humilde’ ¢ atrelada ao reconhecimento da propria pesquisadora
de que ela ndo teria uma saida pronta.

Podemos movimentar sentidos, no ndo-dito do enunciado da docente, de que a
postura esperada por ela seria de uma pesquisadora ‘soberba’, ‘superior’, que ditaria a ‘receita
para o sucesso’ de acordo com o seu lugar historicamente demarcado como superior e
detentor do saber: a universidade. Esta ‘humildade’ estaria relacionada a este movimento da
pesquisadora-parceira de deixar esse lugar vazio da sua posi¢éo socio-historicamente superior
e reconhecer que “teriamos que fazer trial and erro mesmo”, ou seja, reconhecendo que nao
h& respostas e solugdes prontas advindas desse local — a universidade — e desse
posicionamento — de pesquisadora.

Partindo dessa premissa, encontramo-nos diante de uma pesquisa que busca
abarcar os conceitos mencionados acima, indo de encontro com a memdria discursiva sobre o
posicionamento de um pesquisador no ambiente escolar. Entretanto, reconhecemos a relagédo
de poder inerente ao envolvimento da pesquisadora-parceira com a professora e da
universidade com a escola e, através deste reconhecimento, buscamos um reposicionamento
discursivo da pesquisadora-parceira e assumimos um deslocamento de sua posi¢do. Uma vez
que a pesquisadora-parceira também € perpassada por um interdiscurso disponivel sobre a
relagdo de poder histdrica da universidade sobre a escola, seria ingénuo ndo admitirmos que
encontramo-nos diante de deslocamentos, de um ir e vir de posicdes e discursos que ora
contribuem para um reposicionamento da pesquisadora-parceira, ora se acoplam a memoria
discursiva construida socio-historicamente.

Além disso, a partir do enunciado da professora Ana apresentado acima,
reconhecemos a indissociabilidade da parceria e da pesquisa neste estudo, o que faz com que
a docente compreenda as agOes entre as parceiras do UNISALE também como parte da
pesquisa, posicionando a parceira do UNISALE também como pesquisadora. Podemos
afirmar, desse modo, o entrelacamento do posicionamento da pesquisadora-parceira,
assumindo ora a posicéo de parceira/bolsista do UNISALE e participante da pesquisa e ora a
posicdo de pesquisadora. Reconhecemos, assim, que a pesquisa modificou a parceria e a

parceria modificou a pesquisa, além de compreendermos que em ambos 0s posicionamentos
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assumimos essa postura de dialogo e escuta. Além disso, também trabalhamos em prol de
uma pratica social que busque romper com a relagdo historicamente infrutifera entre
universidade-escola e pesquisador-professor, afirmando também as relagdes de poder que séo
intrinsecas a esta aproximacéo das instituicdes e seus sujeitos.

Entretanto, ao assumirmos essa posicao de pesquisadora-parceira, ha o risco de
um envolvimento com os participantes que engendre distor¢des no processo de geracdo de
dados. Para Baker e Lee (2011), apesar da longa tradi¢do da pesquisa em sala de aula dentro
da Linguistica Aplicada, alguns desafios sdo encontrados, e 0s pesquisadores, na maioria das
vezes, nao estao preparados para soluciona-los. Quando consideramos o envolvimento intenso
de uma pesquisadora na pesquisa, alguns desafios podem surgir devido a subjetividade e a
carga emocional envolvida.

Por isso, mesmo assumindo esse posicionamento duplo, buscamos, durante a
geracdo de dados, tracar uma linha — mesmo que ténue — que delimite a posicdo de
pesquisadora e de parceira/bolsista do UNISALE. Esta linha foi desenhada ao nos voltarmos
para a trajetoria metodoldgica deste estudo de forma bem explicitada e definida, para que o
olhar da pesquisadora, apesar de nunca neutralizado, possa se munir de instrumentos para
dirigir a pesquisa com o rigor cientifico que esta exige.

No entanto, sendo esta pesquisa de natureza qualitativa, reconhecemos que “o olho
do observador interfere no objeto observado, ou seja, o olhar do pesquisador ja é uma espécie de
filtro no processo de interpretacdo da realidade com a qual se defronta” (BORTONI-
RICARDO, 2008, p. 58). Desse modo, apesar de buscarmos uma separacao e sistematizacao da
parceria e da pesquisa na metodologia desenhada, defendemos que, nesta pesquisa, a
pesquisadora é parte do mundo que pesquisa, além de participante, principalmente por se
posicionar como sujeito que interage na parceria universidade-escola, consequentemente

modificando a pesquisa. Por isso denomina-se pesquisadora-parceira ao longo do texto.
2.5 Condigoes de producéo dos dizeres

Orlandi (2015) considera as condi¢fes de producgéo sob duas vertentes. O contexto
estrito e imediato, no qual temos as circunstancias da enunciacdo, e o contexto amplo,
considerando as condig¢Bes socio-histéricas e ideoldgicas. Sobre o contexto imediato, a

pesquisa e a parceria foram realizadas em uma escola estadual de Belo Horizonte/MG,

** Tal divisio do posicionamento da pesquisadora-parceira em parceira/bolsista do UNISALE e pesquisadora
foi possivel a partir da selegdo de dias e turmas diferentes para as visitas a escola. Para mais detalhes, ver
secdo 2.6.
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localizada na zona Norte da cidade, que oferece educacdo bésica para alunos do Ensino
Fundamental | e 1l, Ensino Médio e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), distribuidos nos
turnos da manhg, tarde e noite.

A escola possui em média 45 professores e 1.200 alunos, e conta com uma
estrutura fisica de 17 salas de aula, incluindo o anexo construido para suprir a demanda da
instituicdo. Também fazem parte dessa estrutura uma biblioteca pequena, uma quadra para
esportes, uma cantina e uma sala de video equipada com notebook e projetor, que sé podem
ser utilizados naquela sala. As salas de aula possuem um quadro branco e mobilias em bom
estado. Nenhuma das salas de aula possui recursos tecnoldgicos e a sala de video deve ser
agendada, pois é de uso de todos os professores da escola.

Também devemos considerar as condi¢fes de produgdo em sentido amplo, em que
a memoria, a historicidade e a materialidade linguistica e ideoldgica se relacionam, como o
lugar e a posicdo de onde os sujeitos enunciam, as formacdes discursivas em que eles se
inserem e a memodria discursiva de um ja-dito que sustenta a possibilidade mesma de todo
dizer. Devemos considerar, portanto, a posicdo de professora, alunos e pesquisadora-parceira
e como tais posicoes e relacbes de poder irdo (re)direcionar os dizeres.

Ademais, ressaltamos a localizacdo da escola em uma area periférica da cidade, o
fato de a grande maioria dos alunos serem negros e/ou descendentes de negros e da professora
Ana também se autodenominar como negra. Ambas as condic¢des de producdo serdo tomadas
como parte essencial da andlise, onde buscaremos evidenciar como os sujeitos mobilizam seus
discursos durante uma parceria e 0 que essa mobilizacdo nos revela, principalmente sobre as
relagbes dentro da parceria universidade-escola e suas implicagbes para o0

ensino/aprendizagem de LI nesse contexto.

2.6 Constituicdo do corpus

Nesta subsec¢éo, apresentaremos o desenho metodoldgico da pesquisa, assim como
outras informag0es essenciais para compreendermos a conducgdo da pesquisa e a constituicao
do corpus. Este ultimo foi produzido entre os meses de abril e outubro de 2018, ou seja, por
seis meses, relacionados a duragdo da parceria no projeto UNISALE.

E importante ressaltar que todos os alunos foram informados da pesquisa e
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo A), assim como a

professora Ana. Por se tratar de alunos menores de 18 anos, a assinatura dos pais e
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responsaveis também foi requisitada. A pesquisa estd inserida no projeto de pesquisa
intitulado “Nao s6 de verbo to be (sobre)vive o ensino de lingua inglesa: o espaco, as acoes e
os atores da sala de aula”, coordenado pela Profa. Dra. Valdeni da Silva Reis, e possui
aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da UFMG™.

Dito isso, uma vez que a pesquisa se entrelaca com a parceria no projeto
UNISALE, fez-se necessario um desenho metodolégico que posicionasse a pesquisadora ora
como parceira/bolsista do UNISALE, ora como pesquisadora, apesar de, como ja discutido
anteriormente, esses posicionamentos serem muitas vezes indissociaveis. No entanto, na
tentativa de haver uma separacdo como principio metodoldgico, a fim de obtermos
posicionamentos distintos, foram escolhidos dias diferentes para a presenga da pesquisadora-
parceira nas salas de aula de acordo com a sua atividade especifica naqueles dias, como

explicitado no Quadro 1 abaixo.

Quadro 1 — Relacéo dos dias de visita a escola

Relacéo entre os dias de visita a escola e atividades

Frequéncia: Mensalmente e/ou quando foi julgado
Terca-feira necessario pela pesquisadora-parceira.

(Turmas A e B) Com | Opjetivo: Desenvolver a metodologia de pesquisa
geracdo de dados para a| ytilizando observacdes de aula com notas de campo,
pesquisa aplicacéo de questionérios e relatos mensais com o0s alunos.
Desenvolvimento do trabalho do projeto UNISALE.

Frequéncia: Semanalmente, exceto as semanas de visitas as

Quarta-feira tercas-feiras.

(Turmas C e D) Sem o ) )
geracio de dados para a Objetivo: Desenvolver a metodologia do projeto

pesquisa UNISALE, através de participacbes em aulas,
(re)elaboracdo de materiais didaticos e sessdes de didlogo e
reflexdo com a docente.

Fonte: Elaborado pela autora.

As turmas de quarta-feira foram especificamente selecionadas devido ao horario
de mddulo®® da professora entre uma aula e outra, l6cus propicio para o dialogo e a reflexéo

entre as parceiras. Ja as turmas de terca-feira foram escolhidas por também serem do primeiro

™ CAAE: 69472017.8.0000.5149.

180 horario de moédulo faz parte da carga horéria do professor do estado de Minas Gerais e é definido como o
horario  destinado a  atividades  extraclasse.  Fonte:  https://designacao-see-mg.com.br/wp-
content/uploads/2018/01/RESOLUCAO-SEE-N-3-660-DE-1-DE-DEZEMBRO-DE-2017.pdf.pdf.  Acesso:
out. 2019.
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ano do Ensino Médio, assim como as turmas de quarta-feira, e devido a agenda da
pesquisadora-parceira e da professora. Esta divisdo de turmas também aconteceu, pois,
inicialmente, o interesse deste estudo era compreender como a parceria universidade-escola
ganhava forma na prética da professora para além de um acompanhamento direto e analisar 0s
dizeres dos alunos sobre o fazer docente e seu processo de aprendizado da LI, por isso a
geracdo de dados foi conduzida em turmas que recebiam a visita da pesquisadora-parceira
mensalmente e ndo semanalmente.

Apesar dessa divisdo, todas as turmas visitadas pela pesquisadora-parceira se
configuram como turmas atendidas pelo projeto UNISALE, no entanto, nas turmas de terca-
feira nos atentamos também para a geracdo de dados da pesquisa em sala de aula. As notas de
campo da pesquisadora-parceira também eram geradas apds as sessdes de dialogo com a
professora Ana que aconteciam no horario de moédulo de quarta-feira, ou seja, os dois dias
distintos de visitas também impactaram o estudo. Ademais, ainda que os dados tenham sido
gerados em duas turmas de terga-feira, trabalharemos apenas com os dados da turma A neste
estudo, uma vez que a extensdo do corpus de duas turmas ndo se encaixaria N0 escopo espago-
temporal de uma pesquisa de mestrado.'’

Apresentamos, no Quadro 2 abaixo, as datas em que a pesquisadora-parceira

esteve na escola.

Quadro 2 — Datas das visitas a escola pela pesquisadora-parceira

Tercas-feiras Quartas-feiras
03/04/2018 04/04/2018
10/04/2018 11/04/2018
22/05/2018 18/04/2018
26/06/2018 25/04/2018
03/07/2018 02/05/2018
10/07/2018 09/05/2018

7 A justificativa para a escolha da turma A ja foi discutida na subsecéo 2.3.2.
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14/08/2018 06/06/2018
28/08/2018 20/06/2018
18/09/2018 08/08/2018
02/10/2018 22/08/2018
05/09/2018
26/09/2018
03/10/2018

Fonte: Elaborado pela autora.

Como podemos perceber, em algumas semanas ndo houve visitas a escola as
tercas ou quartas-feiras devido a uma série de motivos. A greve dos professores do estado de
Minas Gerais gerou alguns dias de paralisacdo na escola, assim como a greve nacional dos
caminhoneiros, em maio de 2018. Por ultimo, em setembro de 2018 a pesquisadora-parceira
participou do VII Congresso Latino-Americano de Formacdo de Professores de Linguas
(CLAFPL), em Belém, Par4, o que impossibilitou sua visita a escola por uma semana.

Sobre os instrumentos de geracdo de dados, Griffee (2012, p. 128) argumenta que
eles devem ser bem estruturados para que possamos ver 0 que 0 pesquisador viu, além de
fazer com que a pesquisa se torne empirica, pois representa algo mais do que a prépria
opinido e julgamento do pesquisador. Eles devem produzir dados linguisticos passiveis de
serem analisados e interpretados, uma questao sobre a qual discorreremos mais adiante.

No Quadro 3 abaixo, apresentamos 0s instrumentos de geracdo de dados (IGDs)

durante este estudo, e nas subsecdes seguintes nos dedicaremos a especificar cada um deles.

Quadro 3 — Relacdo dos meses com os instrumentos de geracéo de dados

Meses Instrumento de geragéo de dados

Observacdes e notas de campo
Abril Entrevista semiestruturada com a professora — 06/04/2018
Aplicacdo do questionario semiaberto com os alunos — 10/04/2018

Observacdes e notas de campo
Maio Narrativa da professora enviada por e-mail — 21/05/2018
Relato mensal dos alunos — 22/05/2018
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Observacdes e notas de campo
Relato mensal dos alunos — 26/06/2018

Junho

Julho Observacdes e notas de campo
Relato mensal dos alunos — 10/07/2018

Observacdes e notas de campo
Agosto Narrativa da professora enviada por e-mail — 06/08/2018
Relato mensal dos alunos — 28/08/2018

Observag0es e notas de campo
Setembro/Outubro | Entrevista semiestruturada com a professora — 28/09/2018
Aplicacdo do questionario semiaberto com os alunos — 02/10/2018

Fonte: Elaborado pela autora.

2.6.1 Das observacdes e notas de campo

Coura Sobrinho e Silva (1998) argumentam que € inevitavel que a observagdo seja
0 elemento mais importante da pesquisa em sala de aula. Acreditamos que, se ndo 0 mais
importante, com certeza a observacdo é um dos mais importantes elementos desta pesquisa,
uma vez que permitiu uma maior compreensdo dos dados linguisticos obtidos por outros
instrumentos de geracdo de dados (IGD) apresentados no Quadro 3 deste capitulo.

Takyi (2015) menciona os quatro tipos de papéis que o pesquisador pode assumir
ao fazer observacdes e adentrar o campo de pesquisa. Esses papéis sdo: a) completo
observador; b) completo participante; ¢) observador como participante; e d) participante como
observador.

Para Takyi (2015), no papel de participante como observador, o pesquisador se
envolve nas atividades e interacdes que ocorrem no contexto pesquisado, desenvolvendo um
relacionamento com os informantes da pesquisa com o passar do tempo. Essa proximidade do
pesquisador com os informantes pode criar uma relacdo de maior aceitagéo e confianca entre
eles. Em nossa pesquisa, uma vez que a pesquisadora também se posicionou como parceira do
projeto UNISALE, o papel de participante como observador foi incorporado, pois o
relacionamento intenso com a comunidade escolar, com os alunos e com a professora era
demandado pela parceria e era também desejado na pesquisa, partindo do principio da
pesquisa escolar embasada em um dialogo aberto e no envolvimento dos participantes.

Sobre as notas de campo, Bogdan e Biklen (1994, p. 150) argumentam que elas

sdo “o relato escrito daquilo que o investigador ouve, v€, experiencia e pensa no decurso da
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recolha ¢ refletindo sobre os dados de um estudo qualitativo”, sendo elas também entendidas
como material linguistico gerado pelo pesquisador e passiveis de serem analisadas e
relacionadas a outros fatos linguisticos.

Durante as observacgdes participantes, a pesquisadora-parceira valeu-se das notas
de campo para descrever o desenvolvimento das aulas, acontecimentos singulares e
enunciados da professora e dos alunos. Alem disso, as notas foram utilizadas para registrar
conversas extraclasse e reflexdes da pesquisadora-parceira acerca dos eventos, nos auxiliando
a investigar profundamente os objetivos deste estudo. Essas eram escritas durante e apos a
participacdo da pesquisadora-parceira nas aulas da turma A e também durante e apds as

sessOes de didlogo com a professora Ana as quartas-feiras.

2.6.2 Das entrevistas com a professora

A entrevista € um instrumento de pesquisa constituido por perguntas geralmente
realizadas na relacédo face a face. O proposito de uma entrevista, segundo McKay (2006), seria
entender melhor a experiéncia do professor, sejam elas experiéncias factuais (anos de servico,
por exemplo) ou experiéncias de opinido e atitudes sobre varios aspectos do processo de
ensino e aprendizagem. A partir de McKay (2006), nesta pesquisa utilizamos a entrevista
semiestruturada, uma vez que preparamos uma série de perguntas para professora, porém
tivemos a liberdade de guié-las de acordo com o desenvolvimento das respostas e reestrutura-
las conforme o desenvolvimento das entrevistas.

Foram realizadas duas entrevistas com a professora Ana, uma anterior a sua
participacdo no projeto UNISALE e outra ap6s, como estipulado no Quadro 3. Ambas foram
gravadas em audio e transcritas, empregando como referéncia as convencgdes de transcri¢do de
simbolos baseadas em Reis (2007). A entrevista inicial foi realizada na casa da professora,
que mora em local proximo a escola, uma vez que, na tentativa de realizar a entrevista na
escola, ndo obtivemos sucesso em encontrar um espacgo adequado. Na entrevista final, cientes
das dificuldades de realiza-la na escola devido a escassez de salas disponiveis, 0 encontro se
realizou na sala do Programa Interfaces, na Faculdade de Letras da UFMG.

Os roteiros (Apéndice A) para as duas entrevistas contemplaram perguntas
relacionadas a informacdes factuais sobre a professora, sua relagdo com a lingua inglesa e o
ensino do idioma, sua visdo sobre seus alunos e sobre si como professora e, por fim, sobre sua
participacdo no projeto UNISALE. Tais perguntas foram elaboradas considerando os dois

primeiros objetivos especificos deste estudo: compreender, por meio dos processos
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discursivos, o desenrolar da parceria universidade-escola e as implicagdes para o

desenvolvimento profissional da docente.

2.6.3 Das narrativas da professora

Nas palavras de Bruner (2002, p. 46), “uma narrativa ¢ composta por uma
sequéncia singular de eventos, estados mentais, ocorréncias envolvendo seres humanos como
personagens ou autores”. Desse modo, nosso interesse maior nas narrativas foi compreender a
sequéncia de eventos e estados mentais da professora no decorrer da parceria no projeto
UNISALE, tendo acesso ao seu discurso sobre seus sentimentos e opinides acerca dos
acontecimentos dentro e fora da sala de aula.

Esse instrumento também foi acionado, uma vez que as narrativas deram uma
liberdade maior para que a professora refletisse individualmente sobre a parceria, sem a
formalidade de uma entrevista tendo o outro como seu ouvinte direto. Foram requisitadas
duas narrativas, a primeira de escrita livre e a segunda com algumas perguntas direcionadas
(Apéndice B). Esse direcionamento para a escrita da segunda narrativa foi requisitado pela

professora.

2.6.4 Dos questionérios dos alunos

Segundo Gay e Airasian (2000, p. 281), questionarios sdo definidos como um
aglomerado de varias questdes relacionadas a um topico de discussao, e esse tdpico deve estar
identificado no construto em que as perguntas irdo se basear. Para 0s autores, 0 instrumento é
eficaz quando bem construido, e a aplicacdo de questionarios-piloto para testar sua
adequabilidade na populagdo-alvo é extremamente importante para testar sua eficacia. Nesta
pesquisa, foi utilizado um questionario (Apéndice C) ja manipulado no projeto UNISALE, no
entanto com algumas adaptac¢des para melhor abrangermos os objetivos deste estudo. Sendo
assim, ndo sentimos a necessidade de pilotar o questionario, pois este ja havia sido aplicado
com sucesso em populagdes com caracteristicas semelhantes.

Ademais, 0s questiondrios podem contar com perguntas demograficas
(informacg0es dos participantes que nos auxiliam a tragar um perfil da populagdo) e perguntas
com itens fechados e abertos. O questionario aplicado aos alunos conteve esses trés tipos de
pergunta, além de ser considerado um questionario longitudinal, pois 0 mesmo questionario

sem nenhuma reformulacdo foi aplicado ao inicio e ao final da pesquisa. A raz&o para tal
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escolha metodolédgica foi a possibilidade de obter uma comparagdo das respostas tanto
fechadas quanto abertas, evidenciando os dois momentos distintos da aplica¢do: antes e apds a
parceria universidade-escola na sala de aula de LI.

Quanto as perguntas, 0 nosso construto se distanciou de perguntas relacionadas ao
desempenho da professora e/ou a parceria diretamente, e se aproximou de temas como a
relacdo dos alunos com a LI, as aulas do idioma e a percepgdo da atividade pedagdgica da
professora, sempre focalizando nas aulas, e ndo na professora, para que julgamentos pessoais
fossem evitados. Focalizamos, principalmente, no terceiro objetivo especifico desta pesquisa
que tangencia a compreensdo de como o0s discentes reagem a parceria universidade-escola,
porém em movimentos discursivos relacionados ao ensino-aprendizagem de LI em sua sala de
aula.

Além disso, considerando-se uma populacdo grande, de aproximadamente 30
alunos, optar pelo uso de questionarios foi uma escolha metodoldgica, pois esse instrumento
pode ser aplicado com facilidade em uma populacdo grande, contando com uma alta taxa de
resposta dos alunos quando aplicado na sala de aula utilizando papel e caneta e com uma
quantidade substancial de dados, segundo Gay e Airasian (2000).

No entanto, como discorrem o0s autores citados acima, uma das desvantagens dos
questionarios se da pelo fato de serem muito abrangentes, porém pouco profundos, ndo sendo
possivel compreender muitas varidveis. Dessa forma, utilizar outros instrumentos de geragédo
de dados (IGDs) seria uma forma de obter profundidade, por isso as observacdes com notas
de campo sdo primordiais para esta pesquisa, assim como o IGD apresentado na préxima
subsecdo, que foi utilizado com os alunos com o prop6sito de enriquecer os dados obtidos nos

questionarios.

2.6.5 Dos relatos mensais dos alunos

Como mencionado acima, com o objetivo de complementar o uso do questionario
longitudinal, o IGD escolhido foi um relato curto e simples (Apéndice D), na forma de uma
pergunta aberta. Esse IGD foi aplicado mensalmente, utilizando papel e caneta, apos aulas
planejadas e discutidas entre as parceiras dentro da metodologia de trabalho do projeto
UNISALE. Com a aplicacdo dos quatro relatos mensais, obtivemos mais profundidade nos
IGDs dos alunos da turma A, uma vez que, por motivos relacionados as dificuldades do

ambiente, a possibilidade de utilizar entrevistas com os alunos foi descartada.
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2.7 Dispositivo de andlise

Segundo Johnson (1992 apud TELLES, 2002, p. 109), “uma analise de dados bem
feita, seja quantitativa ou qualitativa, ou ambas, € aquela que identifica a existéncia de
questbes, temas e variaveis relevantes, descobre como tais padrdes e temas se inter-
relacionam e se configuram em um sistema”. Apds a leitura do nosso corpus, sendo ele
composto por enunciados da professora, dos alunos e da pesquisadora-parceira, foi possivel
identificar questdes que emergiram, configurando-se como repetitivas e predominantes. 1sso
evidencia o sujeito efeito-de-sentido que na tomada da palavra significante enuncia e se
constitui a partir dos seus dizeres, tanto individual como coletivamente, no ambito das
formacdes discursivas que se instauram e/ou se deslocam e das representacbes e

identificacGes (re)construidas em seus discursos.

2.7.1 Ressonancias discursivas

Neste estudo, a definicdo dos sentidos predominantes no discurso dos sujeitos se
dara principalmente a partir da nocdo de ressonancias discursivas, proposta por Serrani
(2005). Segundo a autora, definimos ressonancias discursivas como marcas linguisticas que se
repetem, construindo um significado predominante no discurso, interessando-nos os “modos
de enunciar” desses sujeitos, uma vez que compreender COMo um texto produz sentido seria
um dos principais objetivos do analista de discurso (ORLANDI, 2015).

De acordo com Serrani (2005), ao analisarmos as ressonancias discursivas,

devemos examinar a repeticdo de:

a) itens lexicais de uma mesma familia de palavras ou itens de diferentes
raizes lexicais, apresentados no discurso como semanticamente
equivalentes;

b) construcdes que funcionam parafrasticamente;

¢) modos de enunciar presentes no discurso (tais como o modo determinado
e 0 modo indeterminado de enunciar; o0 modo de definir por negacdes ou
por afirmacGes — categéricas ou modalizadas; o modo de referir por
incisas de tom casual, etc.) (SERRANI, 2005, p. 90).

Segundo Serrani (2005), a analise das ressonancias em um texto ou em diversos
textos discursivamente relacionados teria como objetivo estabelecer como se da, por efeitos

de vibragdo semantica mutua entre varias marcas especificas, a construgdo das representacdes
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de sentido predominantes em um discurso determinado; trata-se de um enfoque discursivo dos
processos parafrasticos.

Em nosso estudo, a nogdo de ressonancias discursivas se mostra extremamente
relevante, uma vez que, ao analisarmos o discurso dos alunos no sentido de compreender
como eles reagem a parceria universidade-escola, apreenderemos os efeitos de sentido que
ressoam nos enunciados de quase 30 discentes. Ndo é necessariamente relevante quem
enuncia, € sim 0 que e como enunciam e, principalmente, as repeti¢cfes das ressonancias,
construindo, assim, categorias de analise a partir dessas repeticdes, pois os dizeres de um
pequeno grupo de enunciadores irdo reverberar nos dizeres de outros.

O uso das ressonancias discursivas nas analises dos discursos da professora e da
pesquisadora-parceira também se faz pertinente, uma vez que objetivamos fazer emergir
sentidos predominantes e eixos de analise no discurso desses sujeitos, buscando desprender 0s
sentidos que podem vir a configurar-se em formac6es discursivas e representacdes em que
eles se (re)inserem ou se excluem ao enunciar.

Para tal, operamos nos niveis do interdiscurso e intradiscurso, este altimo
relacionando-se com a materialidade linguistica, o léxico, os modos de enunciar, etc., e 0
primeiro, com a memoria discursiva, 0 que se repete, pois ja é pré-construido, estando na base
do dizivel, do ja-dito, evidenciando, assim, o lugar da interpretacdo dessas repeticbes a fim de
trazer a baila os sentidos predominantes e seus efeitos (ORLANDI, 2015). Discorreremos

logo adiante sobre o lugar da interpretacdo no presente estudo.

2.7.2 O lugar da interpretacéo

Na perspectiva das teorias do discurso, a pesquisadora Eni Orlandi (2015) nos
elucida que a interpretacdo visa compreender como um objeto simbdlico produz sentidos.
Segundo a mesma autora, a interpretacdo aparece em dois momentos da andlise.
Primeiramente, é preciso considerar que a interpretacdo € parte do objeto da analise, pois 0
sujeito que fala interpreta, uma vez que € sujeito “efeito de linguagem”, em que a posi¢ao de
exterioridade em relacdo a linguagem, de onde o sujeito falante poderia tomar distancia, ndo
existe (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 68-69). Em um segundo momento, Orlandi (2015)
argumenta que ndo ha descricdo sem interpretacdo, entdo o préprio analista estara envolvido
no processo de interpretacao.

Segundo a mesma autora, o analista deve operar de modo que atravesse o efeito de

transparéncia da linguagem e trabalhe na sua opacidade, sem pretender colocar-se fora da
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interpretacdo, sendo ele também sujeito afetado pela materialidade histérica e ideoldgica. Para
Pierre Achard (1999, p. 17), “o que distingue entdo o analista do discurso do sujeito histérico
ndo é uma diferenca radical, mas um deslocamento”. O analista seria um sujeito historico que
se esforca para estabelecer um deslocamento e uma posicdo que lhe permita trabalhar no
entremeio da descricdo com a interpretacdo. Por isso, Orlandi (2015) afirma que o analista de
discurso trabalha nos limites da interpretacdo, pois ele ndo se coloca fora da histéria, do
simbolico ou da ideologia. Sua posi¢do deslocada lhe possibilita contemplar o processo de
producdo de sentidos em suas condigdes especificas.

O dispositivo de interpretacdo do analista trabalhara para compreender como um
texto produz sentido, ou seja, os modos de producdo de sentido do objeto em observacao,
colocando em evidéncia, nas palavras de Orlandi (2015), o dito com o néo dito, aquilo que o
sujeito enuncia e as deslizas dos sentidos dentro de suas condi¢Ges de producdo, da memoria
discursiva, onde intervém a ideologia, o inconsciente, 0 esquecimento, a falha e o equivoco
(ORLANDI, 2015, p. 62).

Sobre a interpretacdo, Authier-Revuz discorre que

O lugar da interpretacdo analitica é a linguagem: trata-se ndo de passar, a
partir do sentido manifesto veiculado por uma palavra-instrumento através
da tradugdo-comentario, a um sentido oculto, mas de um trabalho de escuta
que € de recorte, de pontuacéo, de eco e que se efetua sobre a materialidade
da cadeia falada (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 53).

Concordando com Authier-Revuz, Orlandi (2015, p. 57) argumenta que n&o
procuramos o sentido “verdadeiro”, mas o real do sentido em sua materialidade linguistica e
histérica. Sendo assim, em consonancia com as duas autoras, concordamos que o lugar da
interpretacdo ndo seria aquele de desvendar sentidos ocultos e de segunda ordem, mas de
trabalhar nos pontos de deriva dos enunciados que oferecem lugar a interpretacdo. Segundo
Pécheux (2006), o enunciado é sempre suscetivel de ser ou tornar-se outro, e seria esse outro
o lugar da interpretagédo, da manifestacdo da ideologia e do inconsciente que produz sentidos e
constitui os sujeitos.

9’18 A

O “outro”™ € marcado pelo que Authier-Revuz (2004) denomina heterogeneidade

discursiva, em que

¥ Na psicanalise lacaniana, ha a distingdo entre o outro e o Outro, sendo o ‘pequeno outro’ oriundo do registro
do imaginario, das imagens pelas quais nos constituimos a partir do(s) outro(s). O ‘grande outro’ representaria os
significantes organizados pelo registro simbdlico que o sujeito encontra desde seu ingresso no mundo, ou seja, 0
trabalho do inconsciente que constitui e posiciona o sujeito em um determinado lugar singular. (RAVASIO,
2016).
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todo discurso se mostra constitutivamente atravessado pelos “outros
discursos” e pelo “discurso do Outro”. O outro ndo € um objeto (exterior, do
qual se fala), mas uma condicdo (constitutiva, para que se fale) do discurso
de um sujeito falante que ndo ¢é fonte-primeira desse discurso (AUTHIER-
REVUZ, 2004, p. 53).

O sujeito apenas enuncia a partir do outro sendo necessario que se aproprie
inconscientemente de um ja-dito que se inscreve em uma formacdo discursiva dada em
relacdo a um contexto socio-historico-ideologico. Desse modo, segundo Orlandi (2015), os
gestos de interpretacdo se dao num campo entre a memoria institucional e o interdiscurso e se
comprometeriam com a descricao da relagdo do sujeito com sua memoria.

Desse modo, neste estudo, lancamos mado do dispositivo analitico advindo da
Analise de Discurso, que parte dos estudos pecheutianos em interface com conceitos
psicanaliticos, em que a tarefa do analista decorreria de uma escuta discursiva (ORLANDI,
2015). Reis, Torres e Silva (2011), dialogam com o conceito de escuta discursiva proposto por
Orlandi (2015) e discorrem que ¢ por meio desta que “sdo evidenciados os gestos de
interpretacdo que se ligam aos processos de identificacdo constituidos nas relagdes entre 0s
sujeitos, assim como nas filiagcbes de sentidos nos quais os dizeres séo formulados” (REIS;
TORRES; SILVA, 2011, p. 61). Procuramos por meio dessa escuta fazer emergir os gestos de
interpretacdo dos discursos relacionando-os com sua memdria, com o dito e 0 ndo dito, com
suas posicoes, representacdes e processos de identificagéo.

No entanto, ao compreender o discurso como efeito de sentido entre locutores,
afirmamos que as palavras significam diferentemente, assim como seus sentidos, dependendo
fortemente da posi¢do do sujeito locutor, da inscri¢cdo nas formacdes discursivas e da relacdo
com a memoria discursiva. Sendo assim, ndo buscamos, nesta pesquisa, exaurir ou generalizar
os sentidos, tomando-os como fixos e imutaveis, mas incorporar a no¢ao de que os sentidos

sao multiplos, versateis e dinamicos, passiveis de derivas e de “sentido-outro”.

2.8 Organizacao do corpus para analise

E interessante considerar que o corpus desta pesquisa foi coletado no decorrer dos
seis meses da parceria no projeto UNISALE, e que a ordem cronoldgica do corpus nos
interessa neste trabalho. Sendo assim, as analises serdo organizadas em relacdo ao estagio
cronoldgico dos excertos no decorrer da parceria. Desse modo, a partir da materialidade
linguistica dos discursos, pretendemos desprender os efeitos de sentido que sdo reverberados e

mobilizar gestos de interpretacdo que nos permitam compreender 0 modo como 0s sujeitos
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interpretam e reagem & parceria universidade-escola, primeiro anteriormente as suas
intervencdes na sala de aula de LI, depois durante os seis meses de duracdo e, finalmente,
apos sua conclusdo. Essa € a divisdo do capitulo de analise a seguir.

Ademais, nossa analise estara pautada, com base no corpus linguistico produzido
pela professora e pela pesquisadora-parceira, na investigagdo do modo como esses sujeitos
constroem a relagdo de parceria universidade-escola, assim como sua natureza e seu
desenvolvimento. Também focaremos no segundo objetivo especifico deste estudo, buscando
analisar no fio do discurso o0 modo pelo qual a professora se implica na relacdo com a
universidade, assim como seu desenvolvimento profissional e de que modo essa parceria
poderia se configurar como um desenvolvimento profissional para ela.

Em um segundo momento, ao nos voltarmos para o corpus linguistico dos alunos,
procuraremos identificar o modo como eles reagem a parceria universidade-escola, mas nao
sobre ela em si, e sim sobre os efeitos de sentido mobilizados a respeito das seguintes
categorias: a lingua inglesa (L), o fazer docente, as aulas de LI e a capacidade e motivacdo
em relagdo ao aprendizado da LI durante o decorrer da parceria. Ressaltamos que contamos
com certo numero de dados quantitativos, coletados e tabulados a partir do questionario
longitudinal®®, porém nio incluidos no capitulo de analise a seguir, uma vez que privilegiamos
a analise qualitativa dos dados nos gestos de interpretacéo.

Nosso interesse na ordem cronoldgica dos discursos se da uma vez que buscamos
identificar possiveis deslocamentos discursivos e identitarios da professora e dos alunos com
o decorrer dos meses da parceria universidade-escola. Ndo no sentido de marcar um antes e
depois da parceria, como se pudesse haver uma mudanca significativa, pois, na perspectiva
tedrica a qual nos filiamos, ndo operamos o conceito de mudanga, e sim o de deslocamentos
(NEVES; et al., 2013; TAVARES, 2010; HON, 2009; NEVES, 2008).

2.9 Conclusao

Discorremos sobre o percurso metodolégico desta pesquisa, sua natureza, seus
participantes, o corpus linguistico, assim como o0s instrumentos de geracdo, analise e
interpretacdo dos dados. E importante ressaltar, finalmente, o carater interdisciplinar deste
estudo, ao acionar teorias discursivas em sua linha tedrico-metodoldgica, em uma pesquisa
em Linguistica Aplicada, mais especificamente na formacdo de professores de LI e na
parceria universidade-escola.

* s Tesultados dos dados quantitativos estdo disponiveis no Apéndice E.
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No capitulo a seguir, iremos nos ocupar dos gestos de interpretacdo do corpus
linguistico, com base no aporte tedrico e no percurso metodologico apresentados nos capitulos

até aqui.
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CAPITULO Il

GESTOS DE INTERPRETACAO
DO CORPUS

A semente € a arvore, mas precisa deixar de ser o
que € para poder realizar o que mais pode ser.
(NOVELLLI, 1997, p. 47)



3.1 Como a parceria universidade-escola encontra (com) a sala de aula de LI

Nesta secdo, apresentaremos os efeitos de sentido mobilizados no corpus a partir
dos dados gerados anteriormente as intervencdes pedagogicas na turma A dentro da parceria
universidade-escola no projeto UNISALE. Partimos do principio de que o movimento feito
pela docente na sua inscricdo no projeto de extensdo e nossa ida ao seu encontro em seu
espaco-escola ja se configuram como os primeiros enlaces da parceria universidade-escola.
Desse modo, procuramos fornecer um panorama das formagOes discursivas (FDs),
representacdes e identificacdes que se desprendem dos dizeres dos sujeitos no momento em
gue nos encontramos com a sala de aula de lingua inglesa (LI) e desenvolvemos esse laco

inicial com a professora Ana.

3.1.1 “Que luxo ter vocé aqui”

Trabalharemos, nesta subsecdo, nos limites da interpretacdo e da descri¢cdo dos
discursos da professora Ana e da pesquisadora-parceira para gque possamos compreender as
filiacGes de sentido que os sujeitos se ligam. Ou seja, buscaremos descrever a relagdo dos
sujeitos com sua memdria discursiva (ORLANDI, 2015). A partir disso, objetivamos
compreender 0 modo como 0s sujeitos se encontram e iniciam o processo de desenvolvimento
de uma parceria universidade-escola. Em outras palavras, buscamos nos aproximar da
natureza dessa relacao.

Iniciaremos com o seguinte excerto da docente:

[1] Eu espero // é::: /I ter uma analise / sério / quando eu pensei UNISALE / eu
pensei / “Nossa, que chique!” / é como se fosse uma consultoria / é como

se fosse um coach / olha sério / foi isso. (Professora Ana. Entrevista inicial, 6
de abril de 2018)*

Nas palavras de Orlandi (2015), o interdiscurso disponivel para o sujeito
possibilita dizeres, e esses dizeres alojados na memdria séo capturados no fio do discurso no
plano intradiscursivo. Capturamos, através dos itens lexicais “consultoria” e “coach”, um
discurso neoliberal da educacdo contemporanea, como apontado por Larrosa (2018), em que a
colonizacao da linguagem educativa pela terminologia dos jargdes econémicos e corporativos

estaria em crescente expansdo. Para a professora Ana, 0 projeto UNISALE se aproximaria

%0 negrito ser4 utilizado para destacar os trechos a serem ressaltados na anlise.
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desse discurso da educacdo privada, 0 que nos remete a imagem de uma pessoa supostamente
mais capacitada que chegaria a sala de aula da professora, avaliaria seu trabalho docente e
apresentaria solugdes prontas para serem implementadas. O préximo excerto corrobora nossos

gestos de interpretacao:

[2] Eu estou muito feliz né / eu queria deixar registrado / por essa iniciativa da
UFMG / por ter sido contemplada. E um privilégio / um privilégio
imenso poder ter uma visdo de uma especialista analisando logo no meu
inicio de carreira no Estado / vendo e dizendo “Ana, vai por aqui”.
(Professora Ana. Entrevista inicial, 6 de abril de 2018)

Ao enunciar “E um privilégio / um privilégio imenso”, a docente incorpora
formacdes imaginarias a respeito da relacdo universidade-escola, em que a Ultima é entendida
historicamente como lugar inferior a primeira (REIS, et al., 2019; GIMENEZ, BONACELLI,
2013) , e compreendemos que o privilégio seria da escola ao receber a universidade em seu
espaco, uma vez que esta Ultima é vista historicamente como l6cus do conhecimento e
sabedoria. A imagem da universidade é projetada na pesquisadora-parceira, sendo a ela
atribuida a posicao de “especialista”, de pessoa capacitada, aquela que seria sua consultora,
sua coach, inscrevendo-se no discurso econdmico e neoliberal da educacéo.

Além disso, quando enuncia “vendo e dizendo ‘Ana, vai por aqui’”, os dizeres
ressoam novamente que o objetivo da parceria estaria relacionado a analises e solucGes do seu
fazer pedagdgico, implementadas pela universidade. Os efeitos de sentido na fala do sujeito-
professor mobilizam um posicionamento docente da ordem do ndo saber, de inferioridade,
passivo e fragil em relacdo a universidade e a pesquisadora-parceira.

Ademais, o adjetivo “chique” utilizado na expressdo exclamativa “Nossa, que
chique!”, no excerto [1], ressoa em outros enunciados por meio de itens lexicais que
funcionam parafrasticamente como o significante “luxo” na exclamagdo “Que luxo ter vocé
aqui!”, enunciado pela professora’. Esses itens lexicais mobilizam efeitos de sentido
relacionados a um certo glamour, em ser e/ou possuir algo valioso e de acesso restrito, uma
vez que a docente também se sente “contemplada”, adjetivo que significa “aquele que foi
premiado ou recebeu uma graca”, segundo o Dicionario Online de Portugués.?? Essa
representacdo da universidade como objeto de luxo e de acesso restrito se desprende de um
status historico da universidade como detentora do saber e posicionada hierarquicamente nos

remetendo ao efeito de sentido de que tal espaco nédo seria para todos ou para qualquer um.

“I Professora Ana. Notas de campo, 18 de abril de 2018.
22 Disponivel em: https://www.dicio.com.br/contemplado/. Acesso em: 25 jun. 2019.
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Entretanto, a professora nutre uma relacdo estreita com a universidade, estando
em contato constante com ela. Ana se graduou pela UFMG e, no ano da parceria, estava
concluindo uma pds-graduacdo lato sensu e aspirando participar do processo seletivo do
mestrado em Neurociéncia ha mesma instituicdo. A professora estabelece pontos de contato
com a instituicdo de ensino superior e, principalmente, com a pds-graduacdo e a pesquisa,
direcionando sua carreira profissional para essa relacdo, como evidenciado neste excerto da

entrevista inicial com a professora:

[3] No ano passado quando eu fui nomeada no Estado / eu continuei um
pouquinho no (curso de idiomas) / e como eu queria me dedicar mais a
pesquisa / eu sai do (curso de idiomas) com muito pesar // sai de la no fim
do ano e esse ano eu continuo sé no Estado / porque eu quero me dedicar
a pesquisa / vou tentar / saiu o edital do mestrado / da
Neurociéncias / eu vou tentar o mestrado. (Professora Ana. Entrevista
inicial, 6 de abril de 2018)

Na busca pelo gque Ihe falta, em uma relacdo estreita entre desejo e angustia, 0
sujeito pode se ver paralisado ou ser mobilizado a continuar tentando (SOL, 2014).
Percebemos que a docente é mobilizada pelo que ela acredita que Ihe falta, a aprovacdo no
mestrado e a manutencdo do contato proximo com a universidade, marcadas pelos verbos
“querer” e “ir” no seu enunciado. O que revela um sujeito da falta e da anglstia, que, apesar
de estar sempre em contato com a universidade, denomina-a como algo luxuoso, glamoroso e
de acesso restrito, mobilizando efeitos de sentido em seu dizer que podem nos remeter a um
aparente sentimento de ndo pertenca aquele lugar e uma impossibilidade de acessar o espago
universitario e académico, apesar de estar sempre em contato com ele.?®

Assumimos que se inscrever no projeto UNISALE também faria parte dessa busca
pelo pertencimento a esse lugar, principalmente ao trazé-lo para o seu local de trabalho - a
escola-, uma vez que hd um movimento da docente ao se inscrever em um projeto de parceria
universidade-escola nos seus primeiros anos de docéncia na educacéo bésica.

O sujeito-professor também produz dizeres nos quais ressoam sentidos em torno
da distancia entre a universidade e a escola, inscrevendo-se em FDs que evidenciam a

dicotomia teoria x pratica. Vejamos o excerto a seguir:

[4] E assim que eu ouvi / essa ideia de parceria / universidade vai a
escola / eu achei um maximo / porque muitas vezes a gente vé umas
teorias / que estdo muito além da situacdo de sala de aula / as
vezes as pessoas ndo conhecem / as condicdes / de quem ta ali/

2% Aprofundaremos esses gestos de interpretagdo na proxima subsecao.
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entdo eu acho muito legal / necessario / e que bom que houve essa visdo /
né / vamos para o0 mundo real / eu vejo realmente como mundo real.
(Professora Ana. Entrevista inicial, 6 de abril de 2018)

Para a professora, a parceria também se configuraria como uma oportunidade de a
universidade ir a escola, ndo para solucionar os problemas desta, mas para que a universidade
constate que a escola encontra dificuldades ao implementar suas teorias. A professora,
distanciando-se da posi¢do enunciativa (REIS, 2007) por meio do uso do termo “a gente”,
revela sua dificuldade de integrar o conhecimento académico-educacional que adquiriu na
universidade com sua préatica de sala de aula, separando as duas instituicbes em dois mundos e
elencando a escola como “o mundo real”.

O que, consequentemente, reverbera um n&o-dito que igualmente trabalha na
producdo de sentidos de que a universidade seja um mundo ideal/idealizado. Por isso ela
também acredita que seja “necessario” que a universidade saia dessa ‘redoma idealizada’ e va
a escola, conhega o mundo real, “as condigdes de quem ta ali”, para que possa repensar suas
teorias e seus ensinamentos.

A dicotomia teoria x prética € uma FD bastante recorrente nos enunciados do
professorado (REIS, et al., 2019; MATEUS, 2009; FOERSTE, 2005), o que revela um dos
objetivos principais do projeto UNISALE, ao propor uma ressignificacdo das relaces,
praticas e saberes entre a universidade e a escola (REIS, et al., 2019). Para que, através de
uma relacdo de parceria, essas instituicdes e sujeitos possam (re)pensar juntos, em
movimentos de méo dupla, como a universidade pode se beneficiar da relacdo proxima e nao
verticalizada com a escola, e como esta também podera se aproveitar dos conhecimentos e das
teorias produzidos pela primeira, tracando interesses compartilhados.

Tal FD fornecida pelos teéricos e estudiosos da Linguistica Aplicada (LA) e pelos
participantes do projeto UNISALE ¢ incorporada pela pesquisadora-parceira, que inicia seus
estudos no mestrado em LA se questionando sobre como a universidade poderia estar mais
proxima da educacéo basica. Ao entrar em contato com textos (MATEUS, 2009; FOERSTE,
2005; TELLES, 2002, entre outros) que ressaltam a urgéncia de ressignificarmos as relacdes
entre essas instituicoes e ao ser apresentada ao projeto UNISALE, seus objetivos e
participantes, a pesquisadora-parceira se identifica com esse discurso através de um lago
emocional (FREUD, [1920] 1980). E a partir dessa constituicdo, pois 0 sujeito se constitui na
e pela linguagem (BENVENISTE, 1988; LACAN, 1949 [1998]), que tal discurso inunda os
enunciados da pesquisadora-parceira e se insere na natureza da relacdo que sera construida

com a docente na escola.
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Vejamos 0s excertos adiante das notas de campo da pesquisadora-parceira:

[5] Nos identificamos muito bem desde o primeiro dia e tem sido uma parceria
interessante, simétrica e realmente de colaboracéo. Pensamos juntas,
nos questionamos juntas, assistimos a conquistas e desafios juntas.
(Pesquisadora-parceira. Notas de campo, 26 de maio de 2018)

[6] Reitero minha afirmacdo de que tem sido extremamente valioso para mim
fazer parte dessa parceria e digo com toda certeza que esta sendo um
aprendizado muatuo, uma via de mao dupla entre mim Anal
(Pesquisadora-parceira. Notas de campo, 26 de maio de 2018)

Nesses relatos, apos quase dois meses dentro da parceria, podemos identificar
enunciados que remetem a uma FD que se encontra disponibilizada para o sujeito a partir de
sua memdria discursiva que sustenta cada tomada da palavra (ORLANDI, 2015). Com a
repeti¢do do adjetivo “junto” no excerto [5] e o uso de outros adjetivos, como “simétrico”, em
[5], e “mutuo”, em [6], o sujeito busca restabelecer pontos de contato com a FD com a qual
ele se identifica e é interpelado, ou seja, o discurso de tedricos e estudiosos da LA e dizeres
circulantes no projeto UNISALE.

Ademais, a pesquisadora-parceira modaliza seu discurso e evidencia a opacidade
da lingua ao fazer uso do advérbio “realmente”, em [5], e da locugdo adverbial “com toda
certeza”, em [6], ndo deixando espaco para a divida sobre a parceria estar sendo construida de
forma colaborativa e mdtua, bem como ressaltando sua inscricdo em uma formacéo
ideoldgica, uma vez que 0 sujeito s6 consegue enunciar a partir da FD em que se insere, pois
esta “se define como aquilo que numa formacao ideoldgica dada determina o que pode e deve
ser dito” (ORLANDI, 2015, p. 41).

Ao iniciar a parceria, perpassada pelos dizeres do projeto UNISALE, a
pesquisadora-parceira também mobiliza efeitos de sentidos na construcdo da relacdo com a
professora, 0 que constituira a natureza da relacdo. Em outras palavras, no desenvolvimento
de uma relacdo, as formacgdes discursivas e ideologicas que cada sujeito se filia tém
implicagcdes na parceria e na identificacdo parcial entre eles, pois, essa faria com que os
sujeitos se relacionem criando um vinculo emocional de afeto ou um desejo de afastamento
(FREUD, [1920] 1980).

Ademais, uma vez que a pesquisadora-parceira inicia a parceria implementando
estratégias que buscam romper com as estruturas injustas e petrificadas na relagdo entre as
duas instituicdes de ensino e seus sujeitos (REIS, et al. 2019) — tais como uma posi¢do para o

didlogo e a colaboragdo —, essas atitudes e discursos terdo implicages na construcao da
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parceria universidade-escola, pois, a0 nos deparamos com 0 outro e com a marca que ele
deixa em nos, sera impossivel ndo sermos tocados de algum modo pelo que ele diz e faz
(REIS, 2011b).2*

Partiremos para a proxima subsecdo, relacionada aos dizeres dos sujeitos -
incluindo os alunos da turma A- proferidos anteriormente as intervengoes e acdes da parceria

universidade-escola na sala de aula de LI.
3.1.2 O “mais do mesmo”

Nesta subsecédo, buscaremos investigar os sentidos dos dizeres dos discentes a
respeito da aula de LI e sobre a professora, assim como dizeres da docente sobre os alunos,
sua propria imagem docente e as implicacdes para a relacdo professora x alunos. A partir das
ressonancias discursivas, que buscam evidenciar “os efeitos de sentidos produzidos pela
repeticdo, em nivel interdiscursivo, de construcdes sintatico-enunciativas na estruturacdo de
um discurso determinado” (SERRANI, 1993, p. 47), damos inicio aos nossos gestos de
interpretacdo desta subsecdo com sentidos predominantes no discurso dos alunos que
evidenciam a aula de LI como repetitiva.

Vejamos alguns dizeres a seguir:

[7] Bom é uma aula cansativa que se repete muito, o contetido dado dentro
de sala geralmente € 0 mesmo, ou seja, do livro. Podia ser diferente
tais como uma aula pratica moderna. (Aluno(a). Questionario inicial,
10 de abril de 2018)

[8] E uma aula repetitiva, a gente trabalha muito o verbo to be, usamos
livros e ndo gosto muito da professora nem da sua avaliacdo.
(Aluno(a). Questionario inicial, 10 de abril de 2018)

[9] Reprodutiva, tenho bastante interesse, participo bastante, procuro
aprender mais e mais a cada dia, pra mim aula de inglés hoje em dia é
necessario para ter uma boa carreira profissional. (Aluno(a).
Questionério inicial, 10 de abril de 2018)

No enunciado [7], a razdo para que o aluno qualifique a aula como “cansativa” e
que “se repete muito” parece ser o uso do livro didatico e o seu contetido, que ele determina
ser na maioria das vezes 0 mesmo. Inumeros sentidos reverberam nesse enunciado quando o

aluno diz “Podia ser diferente tais como uma aula pratica moderna”, pois compreendemos o

% Discorreremos detalhadamente sobre o desenrolar desta parceria universidade-escola e a relagdo entre as
parceiras na subsecdo 3.2.1.
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que a aula de LI é e ndo é para esse sujeito a partir da sua representacdo de uma aula
tradicional, que pressupomos no ndo-dito do seu discurso, através do verbo “podia” e do
adjetivo “moderna” — pois se podia ser moderna, ndo o é —, versus uma aula diferente, pratica
e moderna. No dizer [8], o aluno utiliza um vocabulo da mesma familia do verbo “repetir”
utilizado pelo enunciador em [7] para também qualificar a aula — repetitiva —, transitando em
direcdo semelhante de sentidos. E interessante observar que a utilizagdo do livro didatico
aparece atrelada novamente ao discurso da repeticdo, além de uma apreciacdo sobre a
professora.

Além disso, marcado por uma heterogeneidade constitutiva, que seria “da ordem
do ndo-acidental, mas fundamental, estrutural, condi¢do de existéncia do fato enunciativo”
(AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 175), o sujeito se inscreve em uma FD recorrente sobre o
ensino de LI em escolas publicas, em que se diz que “s6 se aprende o verbo to be”. Essa
inscricdo é fundamental para seu dizer, como nos explica Authier-Revuz (2004), pois €
condi¢do de existéncia para que esse sujeito mencione o fato de que “se trabalha muito o
verbo to be”, ndo depreendendo o mesmo efeito de sentido de “repeti¢do”, que também ressoa
em outros dizeres do corpus, se, por exemplo, ele enunciasse que “se trabalha muito o present
perfect”.

Em outras palavras, a heterogeneidade constitutiva no dizer desse sujeito ira
direcionar o efeito de sentido do seu discurso ao se inscrever nos dizeres de outros, nos ja-
ditos que perpassam a sala de aula de LI em contextos regulares. Tais discursos perpassam 0S
sujeitos interdiscursivamente e fazem reverberar em uma cadeia maior e generalizada o
discurso do fracasso e da estagnagdo no ensino-aprendizagem de L1 em contextos regulares.

Prosseguindo com nossas andlises, 0 sujeito em [9] é heterogéneo e perpassado
por uma multiplicidade de imagens do que pode e ndo pode ser dito sobre uma aula do seu
lugar de aluno, pois “o lugar a partir do qual fala o sujeito € constitutivo do que ele diz”
(ORLANDI, 2015, p. 37). Ele ent&o se filia a FDs sobre a necessidade de se estudar inglés nos
dias atuais e 0 seu interesse e participacdo nas aulas em uma tentativa de controle do seu
dizer.

Compreendemos pelo restante do seu dizer que ha a possibilidade de o
significante “reprodutiva” ser considerado um deslize, um escape ao seu controle, que
captamos como um ponto de deriva possivel, uma vez que o sujeito € denominado como
cindido e atravessado pelo inconsciente; logo, sua linguagem também escapa a
homogeneidade e ao controle. Esse escape faz que o sujeito, de algum modo, rompa com o

discurso da improdutividade do ensino-aprendizagem de LI na escola publica na raiz do
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vocabulo “produtiva”, disfar¢ado pela insisténcia de um dizer que se marca com o prefixo “re-
”, que o faz retornar a rede de sentidos que remetem a uma aula repetitiva e improdutiva: o
“mais do mesmo”.

Percebemos que os enunciados desses alunos movimentam efeitos de sentido
sobre o ensino de LI em escolas publicas regulares, visto como ineficiente e repetitivo (REIS,
2018a; LEITE, 2018); uma reproducdo de conteudos. Parece-nos que a aula de LI é assim
qualificada na turma A devido, principalmente, a constante utilizagdo do livro didatico. Sobre

iSso, vejamos uma nota de campo da pesquisadora-parceira:

Ana me reporta que adorou o livro, pois ele faz com o que os alunos
trabalhem de forma autbnoma e lamenta ter que deixar de usé-lo quando a
greve dos professores® terminar. No entanto, o livro nfo condiz com as
séries que ela ensina sendo muito basico e vejo que os alunos estdo
trabalhando com o verb to be e paises em inglés com estruturas como I'm
from Brazil / She’s from Italy / They're from the USA. (Pesquisadora-
parceira. Notas de campo, 3 de abril de 2018)

A docente inicia as aulas na turma A, assim como em outras turmas do 1° ano do
Ensino Médio e do 9° ano do Ensino Fundamental, utilizando um livro didatico destinado aos

primeiros anos do Ensino Fundamental®®

e argumenta que tal material traria autonomia no
ensino-aprendizagem em sala de aula para aqueles alunos. Quando questionada sobre o uso
desse material, a professora relata que os alunos conseguiriam utiliza-lo sozinhos e define o

que compreende por “autonomia”:

[10] Autonomia / no sentido do aluno ter autonomia / porque ele ndo
entende nenhuma palavra / quase nenhuma palavra que ta ali / e
como ele vé um texto imenso / ele fala / “nfo entendo nada daqui”.
(Professora Ana. Entrevista inicial, 6 de abril de 2018)

No entanto, o que a professora denomina “autonomia” parece-nos deslizar
novamente para os sentidos até aqui depreendidos: uma aula “mais do mesmo”, ou seja, uma
repeticao dos conteudos ja vistos pelos alunos, pois assim eles conseguiriam “fazer sozinhos”
e entenderiam mais do que um texto “imenso”, provavelmente os textos apresentados nos
livros didaticos apropriados para o 1° ano do Ensino Médio.

Segundo Holden e Rogers (2001), o livro didatico é o recurso mais utilizado em
todos o0s niveis de ensino e deve, portanto, ser cuidadosamente analisado quanto a adequacéo

a idade do aprendiz e aos ritmos de aprendizagem. No entanto, a professora parece ignorar

% Durante o ano de 2018, algumas escolas e professores da rede estadual de Minas Gerais estiveram em greve e
paralisa¢Ges de abril a julho.
% GRANGER, Almeida. Power English 1 (Macmillan). Colecéo de inglés para alunos do 6° ao 9° ano.
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essa adequacéo, assujeitada ao discurso de que os alunos ndo conseguiriam trabalhar com
textos “imensos”, e parece prejulgar o desconhecimento dos significados pelos discentes e
inibir o esforco dos alunos para inferi-los (GRIGOLETTO, 1999 apud PORTO, 2005).

Desse modo, observamos que a questdo ndo seria a utilizacdo do livro didatico em
sala de aula, uma vez que este € visto como um recurso didatico de suma importancia e muitas
vezes 0s professores buscam nele legitimacdo e apoio para suas aulas (PORTO, 2005). O
cerne da questdo na turma A seria a impossibilidade de um movimento dos contetdos em um
livro para as séries iniciais do Ensino Fundamental, provavelmente desempenhando uma
enorme contribuicdo para que as ressonancias no discurso dos alunos nos apontem sentidos
predominantes que remetem a “repetitiva”, pois se atribui a causa ao material e a professora.

Os dizeres dos alunos também relacionam o livro didatico a outro sentido

predominante: o de aula “chata”. Vejamos abaixo:

[11] Fazer atividades do livro que é chato porque ndo aprendemos nada.
(Aluno(a). Questionério inicial, 10 de abril de 2018)

[12] Trabalhamos com o livro e folhas separadas. Eu acho o inglés top, mas
minha professora deixa ele 99% chato. (Aluno(a). Questionario inicial, 10
de abril de 2018)

Para o aluno [11], as atividades do livro parecem ser a causa da impossibilidade
da sua aprendizagem, quando utiliza a conjun¢do explicativa “porque” e relaciona o livro ao
significante “chato” e a aprendizagem barrada. Ademais, ao utilizar o verbo na primeira
pessoa do plural, “ndo aprendemos nada”, o enunciador se distancia inconscientemente da
posicdo enunciativa e fala a partir de um grupo (REIS, 2007), possivelmente se filiando ao
grupo de alunos, para que ele possa dizer que, em uma sala de aula, espaco socialmente
instituido para a aprendizagem, ele ndo aprende nada.

No excerto [12], o sujeito também menciona a utilizacdo do livro e logo em
seguida, em sua cadeia sintagmatica, descreve a LI como “top”, porém, através da adversativa
“mas”, enuncia que a professora tornaria o inglés “chato”. Notamos, nos excertos dos alunos
até aqui apresentados, gestos de interpretagdo que depreendem sentidos como “‘aula repetitiva
e chata” que coadunam com a utilizagdo do livro didatico e também com a atuagdo da
professora, que utilizaria o livro didatico e faria uma aula “top” ficar “chata”.

Segundo o Dicionario Online de Portugués, “chato” poderia significar

“desprovido de criatividade, originalidade, monétono”;?” sentido que desliza mais uma vez

?" Disponivel em: https://www.dicio.com.br/chato/. Acesso em: 25 jun. 2019.
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para a repeti¢do, “o mais do mesmo”. Podemos perceber, enfim, que os sujeitos estdo envoltos
no que Reis (2018b) denomina efeito de suspensdo, o que denuncia praticas e discursos
educacionais fadados a estagnacao e a repeticdo, estando sempre suspensos e incapazes de se
movimentar.

Tais sentidos também podem ser depreendidos dos dizeres da professora Ana ao

ser questionada sobre o que os alunos querem aprender. Vejamos o excerto a seguir:

[13] O qué que eles querem aprender / oh / se for pra falar a verdade / nada/
desculpa / se eu fosse falar a verdade / seria/ é / eu acho que // eles néo
/I tem uns poucos que tém interesse sim / ainda bem por esses
poucos / né // o que eles querem aprender / eu N30 parei pra ter essa
conversa / o que que vocés querem / eu ndo parei / o que eu parei pra ter / 0
que eu perguntei para eles logo no inicio foi / me diz quais séries
VOCcés se interessam / quais cantores que vocés gostam / que eu ia
trabalhar com aquilo / eu ia a partir daquilo / porque eu ja fiz isso de
perguntar o que vocés querem / e eu ja / e tive essas respostas / “nada” /
“pra qué eu té aqui?” / “eu t6 aqui obrigado” / “eu nao vou falar
inglés” / “eu nunca vou falar” / sabe? (Professora Ana. Entrevista
inicial, 6 de abril de 2018)

No excerto acima, com o uso da incisa “se for pra falar a verdade”, o sujeito lanca
méao das ndo coincidéncias do seu discurso consigo mesmo (AUTHIER-REVUZ, 2004) — pois
se ele ndo falasse a verdade, ele acionaria outros discursos — e faz emergir a FD da
ineficiéncia do ensino e aprendizagem de LI representado pela resposta “nada”. O mecanismo
de antecipacdo (ORLANDI, 2015) que regula seu discurso faz com que ele se desculpe, uma
vez que busca um ajuste do seu dizer de acordo com a imagem que faz da sua interlocutora e
0 que é permitido dizer dentro dessa relacao de parceria com a universidade.

O que vem posteriormente no enunciado do sujeito seria uma série de deslizes de
sentido e tentativas de controle do seu dizer: “tem uns poucos que tém interesse sim / ainda
bem por esses poucos / n€”, “eu ndo parei para ter essa conversa”’, “o que eu perguntei foi /
me diz quais séries vocés se interessam”, etc. Contudo, em meio as suas tentativas de fazer
sentido, o sujeito faz uso de palavras inscritas no fio do discurso e, a0 mesmo tempo, ele as
mostra através da entonacdo de sua fala — marcada na transcri¢do por aspas —, constituindo
uma heterogeneidade mostrada (AUTHIER-REVUZ, 2004), retornando ao discurso inicial da
ineficiéncia e do fracasso do ensino de LI enunciado pelos alunos: “eu nunca vou falar”, “eu
ndo vou falar inglés”, etc.

Essas vozes constituem o sujeito, que, por ser cindido, é conflituoso e

heterogéneo, deslizando os sentidos do seu discurso que remetem ao enunciado do aluno em
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[11], em que ele também evidencia que ndo aprende “nada”. Para esse sujeito-aluno e sujeito-
professor, ndo lhes é possivel enunciar de modo diferente, apesar das tentativas de controle
deste ultimo. Segundo Orlandi (2015, p. 52), o “sujeito é pego pelos lugares e dizeres ja
estabelecidos, num imaginario em que sua memoria ndo reverbera, s6 repete”, tendo como
base também suas experiéncias vivenciadas que reforcam suas afirmacdes.

Ademais, observemos que o significante “chata/o” — nos excertos [11] e [12] —
também aparece no discurso da professora, contudo seu significado é preenchido de um modo
diferente por esse sujeito, onde comecamos a evidenciar os desencontros e conflitos que
presenciamos na observacdo das aulas. Vejamos a resposta da professora ao ser questionada

sobre a possivel imagem que seus alunos tém dela:

[14] Chata! “Nossa que professora chata!” (risos) E / porque eu quero que
eles tanto fagam o exercicio / quero que eles falem / né / eu quero que eles
oucam e pra eles isso é chato / né. (Professora Ana. Entrevista inicial, 6 de
abril de 2018).

Entendemos que a imagem que a professora faz de si mesma estaria relacionada
ao significante “chata”, porém preenchida com um significado mais proximo do adjetivo
“exigente”, o que fica claro quando ela explica “E porque eu quero que eles tanto fagam o
exercicio, quero que eles falem, né, eu quero que eles oucam e pra eles isso ¢ chato, né”.
Todavia, ao trazer as vozes dos seus alunos, como em “Nossa, que professora chata!”,
observamos, a partir de excertos discutidos acima, que o significante “chata” para os alunos
preenche um significado contrario, remetendo a uma aula desinteressante e repetitiva.

Vejamos outros excertos da entrevista inicial com a professora Ana relacionados a

sua imagem como professora:

[15] Diferente / né / uma professora diferente / né // porque... [Em que
sentido diferente?] No sentido de trazer uma coisa que eu acho que a maioria
ndo traz / né / de falar muito em inglés com eles. (Professora Ana. Entrevista
inicial, 6 de abril de 2018)

[16] Eu me definiria como alguém que quer inovar / foi esse o meu
objetivo / saindo do curso de idiomas que € tdo privilegiado / né / e indo pro
Estado. Alguém que quer / trazer / mostrar que é possivel a crianca
aprender inglés / a lingua falada / na escola né / [...] entdo diferente
nesse ponto / nesse aspecto de trabalhar a oralidade / de trabalhar
audicdo / né (Professora Ana. Entrevista inicial, 6 de abril de 2018)

A representacdo que a docente constroi sobre si mesma procura afasta-la de uma

professora tradicional, que utiliza métodos obsoletos e que repetiria as praticas enfadonhas do
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ensino de LI na escola publica que os alunos denunciam em seus discursos. Ao utilizar o
adjetivo “diferente”, em [15], ela acrescenta uma explicagdo argumentando que acredita trazer
algo que a maioria ndo traz, ou seja, ela procuraria se diferenciar a partir dos contetdos e
praticas trazidas para a sala de aula, além de falar muito inglés com os alunos.?®

Ademais, o verbo “inovar”, no excerto [16], também ressoa efeitos de sentido
semelhantes ao adjetivo “diferente”, inscrevendo-se em sentidos relacionados ao fazer e trazer
elementos com 0s quais 0 sujeito acredita que os alunos nunca teriam tido contato. A
professora também déa especial atencdo a lingua falada e ao trabalho com a oralidade e a
compreensdo oral, o que se revela como uma demanda da docente ao responder a ficha de
inscricdo do projeto UNISALE.

Entretanto, como observamos, a professora utiliza um material didatico destinado
as séries iniciais do Ensino Fundamental com os alunos do 1° ano do Ensino Médio, também
inserida drasticamente em um efeito de suspensdo e se afastando da projecdo imaginaria sobre
si mesma da qual outrora gostaria de se aproximar em seu enunciado. Apesar das tentativas de
exercicios de compreensdo e producdo oral, como descritos no excerto [16], essas praticas
retornavam ao contetido nao apropriado para o 1° ano do Ensino Médio, pois utilizavam como
suporte o material didatico para séries iniciais do Ensino Fundamental.

Sobre a professora, vejamos outros excertos que exemplificam as ressonancias dos

dizeres da turma A sobre a docente:

[17]1 Me sinto no sexto ano, ela (prof) é a pior prof. Pior aula que tem. Nao
explica. Comprou o diploma. (Aluno (a). Questionério inicial, 10 de
abril de 2018)

[18] O inglés é muito legal, as aulas eram legais antes de eu mudar para essa
escola e perder o interesse por causa da professora atual. (Aluno(a).
Questionario inicial, 10 de abril de 2018)

Observamos que no excerto [17] o aluno também inicia sua escrita com um
enunciado que nos indica fortemente e mais uma vez o efeito de sentido predominante no
discurso dos alunos na turma A, pois, ao enunciar “me sinto no sexto ano”, o efeito de sentido
também ressoa a uma aula “mais do mesmo” e provavelmente nos evidencia que o aluno
compreende que o conteddo ndo seria apropriado para sua série e idade. Ja o aluno [18]
constrdi, através do marcador espago-temporal “antes”, uma divisdo entre suas experiéncias

passadas com a LI, nas quais o inglés era “muito legal”, e as experiéncias na atual escola.

% Discorreremos na proxima subsec&o sobre o uso da LI pela professora e suas implicacdes na sala de aula.
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Com a utilizacdo da locucgdo prepositiva “por causa da”, ele faz emergir o motivo — a
professora atual — dessa divisdo entre o “antes” ser legal e “agora” ndo ser mais, ser “pior”,
como enuncia o aluno em [17].

Retomando o excerto [17], em que o aluno diz: “Nao explica. Comprou o
diploma”, poderiamos compreender como uma rejeicdo da posicdo da professora, pois,
segundo Orlandi (2015), o que funciona no discurso ndo seria o lugar empirico dos sujeitos,
mas suas imagens, que resultam de projecdes e que permitiriam passar de situagcdes empiricas
para as posi¢cdes do sujeito no discurso. Ocupar o lugar de professora ndo garante ao sujeito se
posicionar como tal, a posicdo é construida via discurso, no tomar da palavra, e 0
posicionamento estaria também relacionado as projecfes imaginarias que os sujeitos fazem
sobre si mesmos e sobre os outros (ORLANDI, 2015). Compreendemos, no excerto [17] e nas
observacGes em sala de aula, que Ana encontra dificuldades ao se posicionar via discurso
como professora de LI, e os alunos tampouco reconhecem seu posicionamento, fazendo com
que o aluno desafie sua formacao: “Comprou o diploma”.

Os desdobramentos desse ndo reconhecimento da professora e da insatisfagdo com
uma aula “mais do mesmo” afetam diretamente a relagdo professora x alunos, impregnada de
um alto grau de resisténcia®, traduzida em indisciplina e desinteresse, fazendo com que a
turma A seja denominada pela professora como “dificil” e com “alunos-problema”. Essa
resisténcia também influencia diretamente no rapport entre alunos e professora,
transformando a aula em uma luta pela retomada do poder.

Onde ha poder hé resisténcia (FOUCAULT, 2005), e em uma sala de aula, vista
como “uma arena onde relagdes de poder sao manifestadas” (SIDKY, 2017, p. 180), o poder ¢
circulante e ndo se aplica aos lugares empiricos, sendo da ordem do discurso conquista-lo ou
perdé-lo (FOUCAULT, 2005). Tal questdo fica evidente logo no primeiro dia de observacao.
As aulas na turma A aconteciam no primeiro horario, e muitos alunos chegaram atrasados
naquele dia. Na falta de tempo para fazer a atividade determinada por Ana, uma aluna a pediu

que desse mais tempo, e ela negou. A partir desse ocorrido, a aluna a questiona:

» E mister ressaltar que, apesar da turma A apresentar um alto grau de resisténcia as aulas de LI e
consequentemente a professora Ana, os efeitos de sentido nos enunciados dos alunos da turma B — em que
também ocorreu a geracdo de dados — remetem, em sua maioria, a uma aula legal, interativa e a professora é
descrita a partir de adjetivos como excelente e divertida. Evidenciamos, assim, a singularidade de cada sala de
aula que a partir do mesmo plano pedagogico e da mesma docente, vivenciam experiéncias distintas.
Defendemos que essa distingdo, muitas vezes, estd presente no modo como as relagdes sdo construidas entre 0s
envolvidos, ou seja, entre o professor e os alunos.
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Aluna: Vocé quer ensinar todo mundo ou s6 parte da sala?
Ana: Eu quero que vocé chegue no horario.

Aluna: Eu chego a hora que da para chegar!
(Pesquisadora-parceira. Notas de campo, 3 de abril de 2018).

A professora exerce o poder disciplinador ao argumentar sobre as regras da
escola, sobre chegar no horéario estipulado. A aluna, todavia, ndo sucumbe a essa fala da
professora e trava um embate com a docente ao enunciar “Eu chego a hora que da para
chegar!”, ou seja, ndo a hora estipulada e esperada para estar ali. Esse foi o primeiro de
muitos embates que presenciamos na turma A, 0s quais corroboraram a construcdo de uma
atmosfera hostil no relacionamento professora x alunos. Isso, por sua vez, ird influenciar
diretamente os dizeres dos sujeitos, em que os alunos posicionam a professora como “incapaz
de ensinar”.

Ademais, é interessante observar que a professora Ana se define como uma

professora que luta. Vejamos o excerto a seguir:

[19] Eu me vejo como alguém que ta é::: nadando contra a mare, lutando,
enfrentando muito preconceito, né. (Professora Ana. Entrevista inicial,
6 de abril de 2018)

Tais metéforas relacionadas a guerra e a luta ao se referir ao seu trabalho docente
sdo recorrentes no discurso da professora. Segundo Coracini (2015), a representacdo do
professor como “lutador” ¢ bastante frequente, porém, como muito bem especifica a autora:
lutar contra quem? Em toda luta existe um inimigo, um vencedor e um perdedor. Desse modo,
no discurso da professora, quem seria esse inimigo? Ela estaria lutando contra os alunos ou
com os alunos? E o ringue? Seria a sala de aula?

N&o teriamos uma resposta definitiva para essas perguntas, porém podemos
movimentar alguns gestos de interpretacdo que demonstram que a professora Ana se define
como alguém que chega a escola publica determinada a romper com o discurso do fracasso no
ensino-aprendizagem de LI, ao se denominar como alguém que esta “nadando contra a maré”,
alguém que “quer inovar” e ser “diferente”, ou seja, indo na direcdo contraria do discurso que
permeia a escola publica como nédo lugar de ensino e aprendizado da LI.

Hé& também indicios de um deslizamento de outra ordem, relacionado a histéria de
vida da docente, uma vez que Ana é uma professora que se autoidentifica como negra.
Movimentamos gestos de interpretagao que evidenciam que ela estaria “nadando contra a

maré¢” e “enfrentando muito preconceito” ao buscar ocupar uma posi¢do que socio
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historicamente ndo lhe pertence e ndo Ihe é permitida (GOMES, 1999) — a posicdo de
professora e de académica, conectando sua relacdo com a universidade, local de acesso
restrito, sentido que também escapa do seu dizer.

Segundo Gomes (1999), ser mulher negra e professora apresenta-se como uma
ocupacdo do espaco publico anteriormente destinado a homens brancos e, mais tarde, a
mulheres brancas. Desse modo, inserir-se nesse espaco da escola e da universidade significa
muito mais do que uma simples insercdo profissional e/ou académica. H& de se romper com
um dos varios estereotipos criados sobre o negro brasileiro, como o de que ele ndo é
intelectualmente capaz e de que ndo pertence a certas posi¢des sociais.

Tais imagens e vozes que constituem a docente e foram ditas sobre ela carregam
um peso histdrico-racial, o que faz com que ela tenha de (re)afirmar sua posicdo em sala de
aula e no ambiente escolar e académico. No primeiro ambiente, Ana sempre utiliza um jaleco
branco com o escrito “Letras” e o simbolo do curso superior, pratica comumente utilizada por
professores, mas que ndo era considerada regra ou necessaria na escola-parceira. Percebemos
que a utilizagéo do jaleco funcionaria como uma (re)afirmacéo do seu corpo negro na posicao
docente no ambiente escolar, uma vez que historicamente esse corpo ndo assumiria tal
posicao, sendo necessario um reconhecimento da corporeidade negra como pertencente aquele
lugar (GOMES, 2019) atraves do uso da vestimenta. A necessidade constante de
(re)afirmacdo do seu lugar docente e o ndo reconhecimento dos alunos desse lugar culminam
em uma posicdo defensiva da docente e uma dificuldade em estabelecer um rapport com 0s
discentes, outro motivo pelo qual, segundo Ana, ela teria se inscrito no projeto UNISALE.

Aqui também movimentamos outros efeitos de sentido dos dizeres relacionados
ao “luxo” e ao “chique” — movimentados na subsecdo 3.1.1 —, em que a questdo historico-
racial ainda gque inconscientemente poderia também colocar a docente em uma posicdo de
inferioridade em relacdo a universidade, construindo um imaginario da universidade como
luxuosa e chique. Como mencionado anteriormente, a professora sempre esteve em contato
com a universidade, retornando a ela para cursos de pos-graduacdo e eventos, no entanto o
sujeito nutre uma imagem da instituicdo superior como local de glamour, uma vez que,
mesmo tendo acesso a esse lugar, historicamente ele Ihe desafia, lhe é usurpado ou negado,
pois a universidade, assim como a escola, ndo € neutra, e os conflitos e contradigdes raciais
também adentram esses ambientes e demarcam ndo fisicamente, mas ideologica e
discursivamente os lugares e posi¢des que o negro pode ocupar (GOMES, 1999).

Desse modo, nosso corpus nos da indicios de que a docente trava uma batalha

com ela e, a0 mesmo tempo, contra ela mesma, através das contradi¢fes que todos nds somos,
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pois ela se constitui das vozes que a determinam socio historicamente como ndo pertencente
aos lugares que ocupa — a posicdo de professora e académica. Heterogeneamente, ela é
perpassada pelo discurso da “inovagdo”, do “fazer diferente” e também por discursos que a
levam de volta ao ensino “mais do mesmo”, que a fazem utilizar um material didatico inferior
a série dos alunos e que a fazem enunciar que os alunos ndo querem aprender “nada”.
Observamos aqui 0 sujeito-professor atravessado e habitado por vozes heterogéneas na sua
constituicdo que estdo em constante embate, fraturadas e fragmentadas, pois,

0 sujeito € visto como descentrado, que se constitui de pequenos fragmentos,
fragmentos esses que formam um aparente tecido homogéneo que, na
verdade, é constituido de pequenas unidades fraturadas, esfaceladas,
fragmentadas, o que evidencia a heterogeneidade que o constitui (ECKERT-
HOFF, 2003, p. 269).

Concluindo nossos gestos de interpretacdo desta subsecdo, ressaltamos que ao
serem vistos como “alunos-problema” ou “a turma dificil”, a turma A parece resistir a um
ensino “mais do mesmo”, ndo se interessando pelas aulas, pois elas teriam conteudos
repetitivos, chatos, e que causariam desinteresse. Eles atribuem essa monotonia ao livro
didatico utilizado e a professora atual.

Esta, por sua vez, também parece tentar resistir a essa pratica “mais do mesmo”,
nem gue seja, por enquanto, no plano discursivo, que, de certa forma, movimenta a professora
a se inscrever no projeto UNISALE. A contradicdo do sujeito € revelada, uma vez que ela €
perpassada por discursos que a retirariam da estagnacdo, porém retornando a ela, ndo lhe
sendo possivel sobrepor o efeito de suspensdo (REIS, 2018b) nesse momento, evidenciando
qudo forte e solido o discurso da ineficiéncia e do fracasso no ensino-aprendizagem de LI em
contextos regulares assujeitam aqueles por ele interpelados.

Passemos para a proxima subsecao.

3.1.3 “Ndo tenho cérebro para isso”

Nesta subsecdo, buscaremos evidenciar as contradi¢cbes no discurso dos alunos
nos efeitos de sentido sobre a LI e a motivacdo e capacidade de aprendé-la. Para tal,
problematizamos a questdo do sujeito a partir de uma perspectiva discursiva comprometida
com a psicanalise e entendemos este como “cindido, clivado, heterogéneo, perpassado pelo
inconsciente” (CORACINI, 2003, p. 148) e pela memodria discursiva que o constitui. Desse

modo, o sujeito aluno também ¢é interpelado pelos “ja-ditos”, principalmente pelos “ja-ditos”
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sobre si mesmo, pois ele é mais dito do que propriamente diz (AUTHIER-REVUZ, 1990, p.
26). Apelando para as condicdes de producgdo dos discursos da turma A, ou seja, seu contexto
socio-histérico ideoldgico, entendemos que os discursos sdo produzidos por alunos de classe
média baixa, da zona Norte de Belo Horizonte, sendo a maioria dos alunos negros ou
descendentes de negros.

A partir disso, vejamos 0 excerto abaixo:

[20] Eu acho uma coisa legal para os outros porque eu ndo me interesso, eu
me sinto entediado mas participo por obrigacdo do basico. Mas
pra minha vida no futuro néo serve. (Aluno(a). Questionario inicial, 10
de abril de 2018)

Apesar de denominar o inglés como uma “coisa legal”, o aluno deixa claro que a
LI seria “para os outros”, ndo teria espaco em sua vida no futuro. Ele ainda afirma que se
sente “entediado”, ja que entende que essa lingua ndo seria para ele, e através da conjuncao
adversativa “mas”, ele enuncia que “participa por obriga¢ao do basico”, o que entendemos
como apenas o suficiente para conseguir certo desempenho nas avaliacdes requisitadas pela
escola. O aluno revela, por fim, através do verbo “obrigar”, a submissdo dos alunos perante o
poder disciplinar da escola.

O inglés é visto como uma lingua de prestigio, sendo falada por uma a cada trés
pessoas no mundo (ORTIZ, 2000, p. 28), além de ser a lingua das midias sociais, da ciéncia,
da tecnologia e principal lingua franca utilizada por falantes ndo nativos. Entretanto, também
é vista como uma lingua de desigualdades por excluir fortemente aqueles ndo falantes
(PENNYCOOK, 2007b). No Brasil, o0 inglés é visto como uma lingua de pessoas abastadas,
fazendo com que aqueles com menor poder aquisitivo e cultural se sintam distanciados dela,
apesar de ela estar geralmente presente nas midias culturais que eles também consomem.

A vista disso, percebemos que

todo esse prestigio da lingua inglesa ndo é suficiente para despertar nos
alunos o interesse por sua aprendizagem, a propor¢do que nem todos 0s
alunos tém acesso a esse mundo de informacdo e comunicacdo no qual o
inglés se apresenta como lingua em uso (SANTOS, 2011, p. 6).

Diante das condicdes de producdo apresentadas acima, que sao histdricas e base
para a construgcdo dos sentidos, compreendemos que, por se enxergar distanciado desse
mundo onde a LI seria utilizada, o aluno em [20] enuncia que a LI ¢ “uma coisa legal para os

outros”, barrando totalmente a sua identificagdo e compreendendo a LI apenas como um meio
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de comunicacdo com pessoas abastadas, fora do seu circulo social, ndo se permitindo um
contato mais intimo com ela, apesar de achar uma “coisa legal”.

Do outro lado, a professora Ana, identificada com o discurso do “fazer diferente”,
busca utilizar a LI com os alunos. Perpassada por suas proprias experiéncias enquanto aluna
da escola publica, onde seus ex-professores de LI ndo utilizavam a lingua-alvo em sala de
aula, a professora se define como alguém diferente também por falar inglés com os alunos.
Como mencionado anteriormente, o nivel linguistico em LI da docente contraria pesquisas
que indicariam o baixo nivel linguistico de professores da escola publica (CONSOLO,
MARTINS; ANCHIETA, 2009). Entretanto, apenas utilizar a LI em sala de aula ndo seria
suficiente para aumentar a qualidade de ensino e ressignificar o interesse dos alunos, uma vez
que suas préaticas pedagdgicas ainda estariam interpeladas pelo discurso da ineficiéncia e da
repeticéo.

A partir disso, a utilizacdo da LI pela professora gera rea¢fes adversas nos alunos,
por (1) ndo se reconhecerem e ndo se permitirem, ou serem permitidos, identificar-se com a
LI e (2) pela utilizagdo da LI sem um planejamento e preparo, sem levar em consideragdo
questdes didaticas como classroom language, resultando em um aumento da distancia
enunciada pelos alunos em relacéo a L.

Vejamos alguns excertos dos discentes que corroboram o motivo (1):

[21] “Professora, eu estou no Brasil. Fala portugués!” (Aluno(a). Notas de
campo da pesquisadora-parceira, 22 de maio de 2018)

[22] “Oh professora, fala direito!” (Aluno(a). Notas de campo da pesquisadora-
parceira, 22 de maio de 2018)

Silva (2008) argumenta que toda afirmacdo da identidade implica uma marcacéao
da diferenca. Enunciar o que somos significa dizer o que ndo somos, sendo assim, “a
identidade e a diferenca se traduzem em declaragfes sobre quem pertence e sobre quem ndo
pertence, sobre quem estd incluido e quem est4 excluido” (SILVA, 2008, p. 82). O aluno em
[21] nos mostra que ¢ brasileiro, “eu estou no Brasil”, e exige que a professora fale portugués,
marcando sua identidade como falante do portugués brasileiro e afirmando o que ndo é:
falante/ouvinte da lingua inglesa.

Ele demarca fronteiras, faz distin¢cGes sobre aonde ele pertence e aonde ele nao
pertence, e, ao demandar que a docente se dirija a ele em portugués, ele demonstra que nédo
pertence a LI, assim como ela ndo Ihe pertence, inscrevendo-se no mesmo efeito de sentido do

aluno em [20]: essa lingua ndo pertence a mim, pertence “aos outros”. Todavia, nao
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compreendemos o termo “identidade” como algo fixo, cristalizado, em que as fronteiras e
demarcacdes sejam inquebraveis e constantes, e embora 0 sujeito em [21] demarque suas
fronteiras, estas ndo séo fixas e homogéneas, apesar da ilusdo de uma identidade completa e
una.

O aluno em [22] também reage a utilizacdo da LI pela professora, exigindo,
através do verbo no imperativo, que a professora fale “direito”. Poderiamos movimentar
gestos de interpretacdo de que o adjetivo “direito” atua de modo parafrastico com os excertos
[20] e [21], pois “as palavras ndo tém um sentido nelas mesmas, clas derivam seus sentidos
das formacdes discursivas em que se inscrevem” (ORLANDI, 2015, p. 41). Desse modo, os
trés excertos reverberam o mesmo efeito de sentido, indicando uma auséncia de identificacdo
com a LI, sendo esta vista como pertencente “aos outros”, e certa resisténcia de que ela venha
perturbar sua identidade ilusoria.

Argumentamos que apenas pela/na lingua o sujeito se estrutura e se constitui, na
medida em que é pela lingua que o sujeito pode se fazer sujeito (AIUB, 2013). A partir do
momento em que esse mesmo sujeito constituido pela lingua materna e pelo distanciamento
do diferente entra em contato com a LI que se manifesta em seu espaco, hd uma colisdo, pois
esta o perturba e vem questionar a lingua materna, “material fundador do nosso psiquismo e
de nossa vida relacional” (REVUZ, 1998, p. 5). Isso provoca uma exigéncia, uma demanda —
marcada pelos verbos imperativos — para que sua realidade, fundada em sua identidade
ilusoria, seja reestruturada e que sua lingua materna seja utilizada pela professora, apesar de
estarem inseridos em uma aula de LI.

Tal questdo nos auxilia a compreender a multiplicidade de vozes que perpassam o
sujeito-aluno, que, a0 mesmo tempo em que resiste a uma aula “mais do mesmo”, pois esta é
chata, repetitiva e desinteressante, também ndo permite que a LI seja utilizada em sua sala de
aula, sendo esse um movimento para 0 novo, para o diferente e o curioso. Ha fronteiras
levantadas e certo conforto em que as coisas permanecam do modo como estdo, que ndo se
desestabilizem e se abram para o desconhecido.

Vejamos 0s proximos excertos também sobre a utilizagdo da LI pela professora:

[23] Minha professora fala, fala e fala e no final ninguém entende nada.
(Aluno(a). Questionario inicial, 10 de abril de 2018)

[24] Muito ruim. N&o entendo nada que a prof fala. Muito exercicio para
pouco tempo. A prof tira ddvidas com ignorancia e as vezes nem
tira[...] (Aluno (a). Questionario inicial, 10 de abril de 2018)
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Aqui retomamos o motivo (2) do distanciamento dos alunos da LI, com 0s
excertos [23] e [24] se inscrevendo nos efeitos de sentido da impossibilidade de compreender
a LI, intensificados pela repeticdo do verbo “falar” em [23], que invoca um processo que
acontece em sala de aula, pois durante toda a aula a professora utiliza a LI extensamente, e ao
final ninguém entende a LI ou a aula. Esta ultima afirmacdo € comprovada no excerto [24],
“muito exercicio para pouco tempo”, ou seja, os alunos ndo conseguem completar todos os
exercicios, pois sao inumeros e o tempo ¢ reduzido. E, para esses sujeitos, “entender” seria
conseguir fazer os exercicios e ter suas davidas atendidas.

Evidenciamos uma questdo observada durante as aulas anteriores as intervencoes
do projeto UNISALE, em que muitas atividades aconteciam ao mesmo tempo, evidenciando
certa dificuldade da professora Ana com o gerenciamento de sala de aula. Uma nota de campo

da pesquisadora-parceira traz a tona essa questao:

Sempre acontece muita coisa em uma aula sé e os alunos as vezes se perdem
no exercicio que tém que fazer. Em uma aula ela comega um exercicio de
speaking com uma das fileiras enquanto as outras terminam os exercicios
escritos e fica muito dificil para ela lidar com todas as atividades paralelas
gue estdo acontecendo; alguns alunos estdo colocando em dia exercicios de
aulas anteriores, outros estdo fazendo o da aula em questdo, outros estdo
nesse exercicio de speaking em frente ao quadro. (Pesquisadora-parceira.
Notas de campo, 26 de maio de 2018)

Tal questdo poderia refletir na capacidade dos alunos de tentar compreender e se
aproximar da LI, uma vez que ha uma lacuna no planejamento e no gerenciamento das aulas
para a utilizacdo da lingua-alvo. Percebemos uma auséncia de chunks linguisticos, fungdes
comunicativas da sala de aula, nivelamento do uso da LI e um cuidado com sequéncias
linguisticas ao dar instrucBes e explicacdes, sendo essas técnicas para a utilizacdo de uma
lingua estrangeira em sala de aula (SPRATT; PULVERNESS; WILLIAMS, 2011).

A partir das razbes (1) e (2) que expomos, emergem efeitos de sentido
relacionados a falta de capacidade de compreender e se aproximar da aula e da LI. Vejamos

os Ultimos excertos desta subsecéo:

[25] Néo participo tanto, pois ndo consigo aprender. (Aluno(a). Questionario
inicial, 10 de abril de 2018)

[26] Normal, ndo tenho cérebro para isso. (Aluno(a). Questionario inicial, 10
de abril de 2018)

[27] Eu tento fazer exercicios. (Aluno(a). Questionério inicial, 10 de abril de
2018)
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E interessante notar, nesses dizeres, que os alunos tomam para Si a
responsabilidade por ndo aprenderem ou se interessarem por compreender a lingua inglesa. O
aluno em [25] utiliza uma conjung¢do explicativa “pois” para justificar a sua ndo participagdo
nas aulas, uma vez que ndo consegue aprender. O verbo “conseguir’” na negativa reverbera o
mesmo sentido expresso pelo aluno em [26], que indica a sua “falta de cérebro” para a aula e
a LI, ou seja, sua incapacidade de conseguir aprender. Isso culmina no efeito de sentido do
excerto do aluno em [27] por meio do verbo “tentar”. Em outras palavras, o aluno emprega
tentativas para conseguir compreender a aula e a LI, sem enunciar o sucesso ou o fracasso
dessas tentativas. No entanto, seu empreendimento parece se aproximar mais do resultado
falho, quando conectamos seu enunciado as filiagbes de sentido na rede discursiva que
perpassa a turma A.

Ademais, essa incapacidade, evidenciada no fio do discurso dos enunciados,
poderia ir além de um nivel meramente cognitivo e linguistico e alcancar um nivel socio-
historico ideoldgico. Ao enunciar que “ndo tem cérebro para isso”, o aluno se diz, ou ¢ dito,
incapaz e sem as ferramentas necessarias — como a propria habilidade cognitiva — para
aprender “isso”, ou seja, a LI, que ele ndo consegue nem nominalizar.

Para Almeida Filho (2007, p. 27), “especificamente na escola publica brasileira,
os alunos poderdo estar indiferentes ao desafio de aprender uma outra L [lingua] ou ter
expectativas de aprendizagem tdo distorcidas e baixas que o processo se inviabiliza”. Tal
questdo ficaria evidente na incapacidade do sujeito determinada socio-historicamente, fazendo
com que eles acreditem ser incapazes, além de terem motivagdes baixas em relacdo ao seu
aprendizado.

Apdbs os gestos de interpretacdo apresentados, seguiremos para a proxima secao
deste capitulo, em que discorreremos sobre os efeitos de sentido depreendidos do corpus
durante as intervencdes da parceria universidade-escola no projeto UNISALE na sala de aula
de LI da turma A.

3.2 Como a parceria universidade-escola se desenvolve na/para a sala de aula de LI

Na presente secdo, discorreremos sobre o desenvolvimento das acgbes e
intervencdes da parceria universidade-escola no projeto UNISALE e apresentaremos o0s
gestos de interpretacdo dos dados gerados com a professora Ana, com os alunos da turma A e
por meio das notas de campo da pesquisadora-parceira durante os meses de abril a outubro de
2018.
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Apos a descricdo prévia sobre como o projeto UNISALE se encontra com a sala
de aula de LI, objetivamos investigar de modo sistematico os efeitos de sentido mobilizados
durante as acOes desenvolvidas na parceria universidade-escola, abordando, a partir de uma
perspectiva comprometida com as teorias do discurso, seus desdobramentos e suas
implicacbes nas formacgbes discursivas (FDs), nas representacbes € nos processos
identificatdrios entre os sujeitos envolvidos.

Articulamos a parceria universidade-escola neste estudo como um acontecimento,
nas formulacdes de Pécheux (2006), uma vez que a partir dela abriu-se um espaco de rupturas,
desestabilizacbes e deslocamentos discursivos e identitarios. Nas palavras de Gasparini
(2015), o acontecimento € visto como um elemento externo que porta um choque e coloca em
cena a descontinuidade na rede de implicitos que a memoria veicula. A partir das intervencdes
da parceria universidade-escola no projeto UNISALE, elemento externo que adentra a sala de
aula de LI e se choca com sua construcdo social (GREEN; DIXON, 1994), os sujeitos se
veem impelidos a se reorganizar discursivamente, ou seja, sua memoria é convocada e
reorganizada pelo acontecimento (GASPARINI, 2015, p. 61). E sobre essa reorganizagéo de

dizeres, sentidos, representacdes e identificacdes que trataremos adiante.

3.2.1 “Espelho, espelho seu?”

Segundo Foerste (2005), a relacdo universidade-escola pode ser compreendida,
entre suas inimeras nuances, como colaboracdo, cooperacdo e partilha de compromissos e
responsabilidades entre as duas instituicdes; no entanto, esta ainda apresenta uma realidade
infrutifera que necessita urgentemente ser transformada (REIS et al., 2019). Desse modo, ao
firmarmos uma parceria com a professora Ana e implementarmos a dinamica de trabalho do
projeto UNISALE, iniciamos uma relacdo baseada em principios colaborativos e de partilha,
almejando um encurtamento das distancias entre essas duas instituicbes de ensino e uma
ressignificacdo das suas relagdes.

Como mencionado no Capitulo I, as visitas a escola ocorriam semanalmente, e a
forma e o conteudo de nossa acdo e presenca eram definidas pela docente — principio basico
do projeto UNISALE —, que se abriu para um intenso dialogo, criando um espaco propicio
para tal: seu horario de médulo. Sendo assim, instituimos uma sessdo de dialogo, reflexdo e
colaboracdo sobre a préatica docente e a possivel proximidade das teorias comumente
atribuidas a universidade e da pratica comumente atribuida & escola, rumo a uma praxis
docente (CALVO; FREITAS, 2011).
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Vale ressaltar que as parcerias no projeto UNISALE séo configuradas como
unicas e dependentes fortemente dos individuos que irdo compoé-las e, indubitavelmente,
construi-las e modifica-las, ndo tendo como premissa inicial um modelo fechado e
burocréatico, uma vez que lidamos com a aproximacdo dessas duas instituicdes de ensino a
partir das demandas explicitadas pelo docente na escola. Frente a isso, os desdobramentos da
parceria apresentados neste estudo seriam um reflexo direto de sua constituicdo: duas
professoras graduadas, sendo uma delas a docente em servico e a outra, aluna da pos-
graduacdo em Linguistica Aplicada e pesquisadora em formacdo, que se unem para tracar
objetivos em comum rumo a compreensdo e ao aprimoramento do ensino de LI na escola-
parceira, 0 que se configura como uma pesquisa-acao colaborativa (SAGOR, 1993) entre a
universidade e a escola, metodologia-base desenvolvida no projeto UNISALE.

Foram tracados objetivos e demandas iniciais da docente, como o trabalho com o
desenvolvimento da oralidade em LI e o aprimoramento do rapport com os alunos. Além
disso, algumas questdes observadas pela pesquisadora-parceira foram apresentadas a
professora durante as sessdes de dialogo, como o uso do livro didatico adequado para a idade
e a série dos alunos,* possibilidades de reestruturacéo fisica das salas de aula e preceitos do
gerenciamento de sala de aula.

Durante 0s seis meses, as parceiras trabalharam com (re)elaboragdo de materiais
didaticos®, visando as premissas do ensino comunicativo e do letramento critico,
planejamento de aulas, além das sessbes de dialogo, em que os materiais planejados eram
analisados pelas parceiras e havia a oportunidade de se trabalhar com artigos e livros, como o
Essential Teacher Knowledge: Core Concepts in the English Language Teaching (HARMER,
2012) e Ensino de inglés como lingua estrangeira na escola publica: letramentos,
globalizacéo e cidadania (MATTQOS, 2015).

A partir disso, iniciaremos nossos gestos de interpretagdo com um excerto de uma

narrativa da professora Ana sobre o desenrolar da parceria:

[1] A Isabela me permitiu enxergar tudo isso que me estava
encoberto. Ela colocou um espelno que me permitiu
verdadeiramente ver os pontos positivos e aqueles que precisavam de
melhorias. (Professora Ana. Narrativa, 21 de maio de 2018)

% Durante a parceria, a professora e a pesquisadora-parceira introduziram o livro didatico fornecido pela escola
para as turmas do 1° ano do Ensino Médio, sendo este o livro Alive High Lingua Estrangeira Moderna
Inglés: 1° Ano do Ensino Médio.

% para uma visualizagdo das atividades (re)elaboradas durante esta parceria, ver Apéndice F.
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Observamos que, para a docente, a pesquisadora-parceira teria a funcéo de leva-la
a enxergar o que estava 14, porém, de algum modo e estranhamente, inacessivel: “me estava
encoberto”. A pesquisadora-parceira trabalha, nas representacdes de Ana, como um espelho
gue permite acesso, visdo, alcance do que ali estava velado. A professora, conforme efeitos de
sentido mobilizados no seu dizer, passa a (se) enxergar a partir de um espelho, enfatizando tal
revelacdo por meio do uso do advérbio de afirmacdo “verdadeiramente”.

A imagem mobilizada pela professora nos remete ao estadio do espelho de Lacan
([1949] 1998), que nos diz das imagens de si e dos outros a partir do outro e da relacdo que se
estabelece com ele, moldando o comportamento na esfera social e as atitudes do ego, dando
uma ilusdo de inteireza, de totalidade e completude na identidade do sujeito. Através do outro
que coloca o espelho enxergamos partes de nés mesmos, construidas e representadas a partir
do outro, pois nossas representacdes sao sempre construidas a partir deste outro (CORACINI,
2015).

Percebemos que a professora Ana se reconhece na representacao que ela constroi
sobre si mesma a partir da pesquisadora-parceira, deixando marcas tdo profundas nesta
primeira que o0 que estaria encoberto é acionado e revelado. Em outras palavras, a docente é
capturada pela imagem que reflete no espelho, que, trabalhando no plano das formacoes
imaginarias, seria a imagem que ela faz da imagem que a pesquisadora-parceira faz dela, pois
é esta Ultima quem disponibiliza o espelho e demanda que este seja encarado — “colocou um
espelho”. A professora se identifica com essa projecdo e se des-cobre, enxerga-se e
reestrutura-se sob o olhar do outro. O que estava “encoberto” ganha contornos.

E nesse reconhecimento de algo que estava ali, porém encoberto, questionamo-

nos: O que estava ali? Encoberto por quem e por qué? Dentre 0s gestos de interpretacéo
mobilizados, argumentamos que a imagem da professora estaria encoberta pelo efeito de
suspensdo (REIS, 2018b) que configurava o inicio da sua pratica docente na escola publica e
assujeitava a professora, apesar de algumas tentativas de desidentificagcdo no plano discursivo.
Ao se tornar presenca (LARROSA, 2018) na relagdo de parceria universidade-

escola juntamente com a pesquisadora-parceira, a docente se des-cobre e se revela,
movimentada pelo outro, responsabilizando-se pelo seu fazer docente. Reis (2011)

compreende o0 conceito de responsabilizacdo docente como

ato de se assumir, ou assumir sua condi¢do, procurando compreender sua
acdo, sucessos e frustragbes a despeito de todas as adversidades que
“conspiram” contra esse fazer. Desse modo, a partir da responsabilizacdo, o
professor, a despeito de todas as dificuldades existentes, se torna responsavel
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por aquilo que se dispBe a fazer em sua préatica pedagégica (REIS, 2011b, p.
505).

Nesse processo de responsabilizagcdo, o discurso que a retirava da estagnacao
finalmente é incorporado e reflete nas tomadas de posicdo da professora, fazendo com que
esta se torne presenca também no espaco da sala de aula e na relacdo com seus alunos, como
veremos mais adiante.

Outros enunciados movimentam efeitos de sentido semelhantes:

[2] “Ah isso eu sabia, como pude esquecer?” (Professora Ana. Notas de
campo da pesquisadora-parceira, 18 de abril de 2018)

[3] “Eu usava isso em curso livre!” (Professora Ana. Notas de campo da
pesquisadora-parceira, 18 de abril de 2018)

Esses seriam dizeres recorrentes da professora nas sessbes de dialogo com a
pesquisadora-parceira, onde, ao dialogarem sobre alguma teoria, técnica ou metodologia ela
era capaz de reconhecé-las e discorrer sobre sua utilizacdo em contextos anteriores.
Percebemos que o sujeito ja dispunha dos aparatos necessarios para um desenvolvimento
pedagogico, porém estes estavam inacessiveis e encobertos. Parece-nos necessario a relacao
com o outro, 0 ser-presenca na parceria universidade-escola, para que esses conhecimentos
sejam des-cobertos, mobilizados e se concretizem de forma pratica, “permitindo visualiza-los
sob a perspectiva teorica e sob a perspectiva pratica como dois modos possiveis de se olhar
para a realidade e dela fazer sentido.” (BRASIL, 2002 apud CALVO; FREITAS, 2011, p.
256).

Como Reis (2018a) aponta, em seu artigo sobre posicao responsavel na educacédo
continuada (EC) de professores de linguas, como ndo ha receitas prontas e acabadas nos
cursos de EC, em que também se insere o projeto UNISALE, para as inUmeras demandas
vivenciadas pelo professor de LI, posicionar-se de forma responsavel se torna extremamente
importante para que 0 sujeito-professor possa se des-cobrir “ao se colocar verdadeiramente
em cena, € ai assumir as dores e delicias de tal posi¢ao” (REIS, 2018a, p. 374). Posicionar-se
de forma responsavel, segundo a autora, é estar presente, fazer-se presenca na sua relagdo com
0 outro, consigo mesmo e em sala de aula. A professora Ana, ao se tornar presenca na relagéo
dentro da parceria universidade-escola, responsabiliza-se pelo seu agir e se des-cobre em seu
fazer docente.

Ademais, nesse movimento de fazer-dar sentido a sua pratica e realidade, a

professora Ana (se) enxerga. No entanto, vale retornar aqui ao verbo “permitir”, em “me
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permitiu enxergar” — em [1] —, pois compreendemos que para (se) enxergar, ela necessita da
relagdo na parceria e do olhar do outro, enxergando agora claramente a necessidade e a
possibilidade de utilizar preceitos tedricos em sua préxis, como conceitos sobre classroom
management, lesson planning e principios de (re)elaboracdo de materiais didaticos, o que
impacta diretamente sua pratica pedagdgica em sala de aula.

Outrossim, parece-nos que a utilizagdo do item lexical “permitir” mobiliza efeitos de
sentido de outra ordem e nos leva a apreender que a parceria com a universidade configura-se,
para a professora, como uma legitimacdo do seu fazer docente, uma vez que ela, devido
principalmente aos ja-ditos sobre a LI na educacdo publica e sobre ela mesma, em relacédo a
sua raca, encontra dificuldades ao se posicionar como professora de LI no ambiente escolar.
Parece-nos que Ana necessita se apoiar sobre o peso historico da relacdo de poder da
universidade sobre a escola, para que ela assuma seu lugar e se posicione como docente,
trabalhando em uma relacdo contraditdria e paradoxal em que o outro que me aprisiona em
uma relacdo de poder infrutifera também me legitima, além de me atribuir possibilidades de
reexistir nas relacbes no ambiente escolar.

Em outras palavras, a universidade — na pessoa de guem enuncia dessa posicao, a
pesquisadora-parceira — legitima a docente a utilizar seus conhecimentos outrora adquiridos
na instituicdo de ensino superior e ajusta suas lentes, fazendo-a “enxergar” como pertencente
legitima da posicao que ocupa e das acdes que pretende “fazer” e que estdo apenas no plano
do “dizer”. Tal movimento configura-se como um deslocamento na proposta do projeto
UNISALE de rehistoricizar a relacdo entre a universidade e a escola, uma vez que, mesmo
com tal objetivo claro, movimentamos gestos de interpretacdo de que, a certo nivel, esta
relacdo de poder parece-nos ser necessaria para que a docente se desloque de um efeito de
suspensdo e movimente sua préatica e relacbes no ambiente escolar.

Apbs essa des-coberta e legitimacdo docente, a relacdo universidade-escola nessa
parceria € ressignificada, fazendo com que as parceiras se movimentem e trabalhem rumo a
uma desestabilizacdo da relacdo dicotbmica teoria versus pratica e sendo capazes de refletir
sobre a praxis docente e suas possibilidades. Frente a isso, percebemos movimentos
identificatorios entre as parceiras em sua relacdo, que se torna cada vez mais proxima com o
passar dos meses na parceria no projeto UNISALE, o que evidencia a definicdo de Freud
([1920] 1980) sobre a identificagdo ser a mais remota expressédo de um lago emocional com
outra pessoa. A partir disso, vejamos o0 proximo excerto de uma nota de campo da

pesquisadora-parceira:
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[4] E sempre “sim, vamos fazer”, “claro, tem que dar certo” e “nio,
pode deixar que faco”. Muitas vezes ao observa-la em sala, admiro sua
forca, sua vontade e o tanto que ela acredita no que faz: nossa
identificagdo é movida pela paixd8. Acredito estarmos
apaixonadas uma pela outra nessa parceria. (Pesquisadora-parceira.
Notas de campo, 30 de julho de 2018)

Sua identificacdo com a professora Ana passa pelo corpo por meio do que ela
ouve — “¢ sempre ‘sim, vamos fazer’, ‘claro, tem que dar certo’ e ‘ndo, pode deixar que fago’”
— e do que ela vé — “muitas vezes ao observa-la em sala” —, sendo capturada pela admiracéo —
“admiro sua for¢a, sua vontade e o tanto que ela acredita no que faz”.

Em um movimento ciclico, a responsabilizacdo da professora pelo seu fazer
docente a partir da sua legitimacdo pela universidade alimenta a admiragdo da pesquisadora-
parceira, que ird resultar em um processo de identificacdo em que o laco emocional ganha
forma de paixdo — “nossa identificagdo é movida pela paixdo”. E quando enuncia “uma pela
outra”, a pesquisadora-parceira também inclui os movimentos de identificacdo da professora
Ana, ndo deixando diavidas de que o lago é reciproco e, sem perceber, ao acreditar estar
capturando o outro, ela é capturada (MANNONI, 1994, p. 196).

Sendo assim, as parceiras, fortemente identificadas em sua relacdo, desenvolvem

uma colaboracdo que se torna parte fundamental desta parceria universidade-escola:

[5] Conseguimos chegar nesse meio-termo entre a opinido dela (tem
que dar visto) e a minha (néo precisa de visto). Ana, como sempre, se
impde em suas visdes e abordagens didaticas, fazendo com que
tenhamos uma negociacdo muito par a par e de igual para igual.
(Pesquisadora-parceira.Notas de campo, 30 de julho de 2018)

[6] Esta postura do fazer junto, do construir em verdadeira
coparticipacao é algo que nos ajuda, como professores, a entender que nds
temos a responsabilidade de pensar em solugdes sim, juntamente aos
pesquisadores e teorias que Vém ao nosso socorro. Nada esta pronto;
nada vem pronto. (Professora Ana. Narrativa, 21 de maio de 2018)

Os itens lexicais “negociacdo” e “meio-termo” ressoam inimeras vezes nas notas
de campo da pesquisadora-parceira, evidenciando o dialogo que as parceiras estabeleceram e
0 posicionamento da docente, uma vez que em uma relacdo de poder entre o discurso da
universidade e da escola, esta ultima poderia sucumbir ao discurso da primeira (FOERSTE,
2005). No entanto, a docente enuncia em [4] que, apesar de a universidade vir ao “nosso
socorro”, ela teria a responsabilidade de pensar junto, ou seja, apesar de a professora utilizar a

sua relacdo com a universidade para legitimar seu fazer docente no ambiente escolar, ela
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também se posiciona na relacdo com a pesquisadora-parceira, negociando agdes como uma
profissional conhecedora da sua realidade e dos saberes movimentados em seu espago-escola.

Ademais, as FDs em que a professora Ana se inscrevia, como a FD de solucGes
prontas provenientes da universidade por especialistas, ou seja, a linguagem econémica na
educacdo, sdo movimentadas e desestruturadas, abrindo fronteiras para outras possibilidades
de dizeres, evidenciando possiveis deslocamentos discursivos (NEVES, 2008) da docente.
Essas novas possibilidades vdo ao encontro das FDs circulantes no projeto UNISALE, que
inicialmente inundam os enunciados da pesquisadora-parceira, €, durante a relagdo com a
professora, esta ultima também se identifica com essas FDs, como quando enuncia “nada esta
pronto, nada vem pronto” e “esta postura do fazer junto, do construir em verdadeira
coparticipagdo”.

Isso acontece uma vez que a interpelacdo ideologica ndo é da ordem da
completude, ela falha. Nas palavras de Aiub (2015, p. 108), “¢ justamente por ela falhar que
entram as reflex6es por parte do sujeito, isto é, trata-se do lugar no qual o sujeito pode
questionar”. Além de suas reflexdes, entram as relacdes e os processos identificatorios com os
outros que podem ser reveladores e movimentar as FDs em que 0s sujeitos se inscrevem.
Outras possibilidades de dizer, fazer e ser sdo incorporadas pela professora na relacdo com o
outro no projeto UNISALE, a partir da qual a docente se inscreve em outras FDs que invadem
sua forma-sujeito, provocando o deslocamento daquelas que a constituiam. A docente, ao se
des-cobrir, desestabiliza-se e também se reinventa com novas possibilidades de dizeres e
fazeres na relacdo com a universidade.

Vejamos 0 proximo excerto que corrobora os gestos de interpretacdo apresentados

anteriormente:

[7] A relagdo com a bolsista do UNISALE tem sido grandemente enriquecedora
para mim pessoal e profissionalmente. Temos uma relagéo
amplamente dialogica e isso faz que eu sinta que verdadeiramente
estamos construindo juntas, exatamente o objetivo que me foi
apresentado pela bolsista no inicio de nossa parceria. Sinto-me
muito valorizada quando minhas davidas, dificuldades, percepcoes e até
mesmo reclamacdes sdo acolhidas. (Professora Ana. Narrativa, 6 de agosto
de 2018)

Ressaltamos, neste excerto, ressonancias discursivas que denotam novamente uma
identificacdo com o discurso da pesquisadora-parceira — “construindo juntas”, “amplamente
dialogica” — e, ao partirmos do principio da linguagem como performatividade, ou seja, “nos

somos construidos pela linguagem ao invés de sermos construtores da linguagem”
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(PENNYCOOK, 2007a, p.62), compreendemos a incorporacdo do discurso pela professora
através de movimentos de identificagdo, evidenciado pelo enunciado “exatamente o objetivo
que me foi apresentado pela bolsista no inicio de nossa parceria”, e a sua constituicdo como
sujeito heterogéneo que também é perpassado por outros discursos agora disponiveis a ele.

Ademais, ao ressaltar o enriquecimento pessoal, além do profissional, na sua
relagdo com a pesquisadora-parceira, a docente atribui sentido a parceria no quadro da sua
historia de vida, considerando sua identidade pessoal como base fundamental das suas acoes
docentes (PENNINGTON, RICHARDS, 2016). Argumentamos que as formacGes docentes
devem encontrar espacos de interacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais e investir na
pessoa € na sua identidade pessoal, pois a formacdo ndo s6 se constroi por acumulacdo de
conhecimentos, mas também a partir de uma (re)construcdo permanente da identidade pessoal
do docente (NOVOA, 1992; PENNINGTON; RICHARDS, 2016). E neste estudo,
defendemos que essa reconstrucdo pessoal tenha atingido niveis relacionados a identidade
racial da docente e suas tomadas de posi¢do em lugares demarcados histdrica e socialmente.

Dito de outro modo, no contato com a universidade e com a escola como espacos
de formacao, tais experiéncias devem também levar em consideracdo o professor que é a
pessoa e uma parte importante da pessoa que é o professor (NIAS, 1991 apud NOVOA,
1992). Formagdes e parcerias menos burocraticas que se alimentam de um modelo educativo,
porém flexivel, fomentam espagos para o professor e sua pessoa, propiciando uma formacéo
mais pessoal que se conjugue com um desenvolvimento profissional, tomando o professor
como construtor do processo, o que faz Ana enunciar: “Sinto-me muito valorizada quando
minhas davidas, dificuldades, percepcdes e até mesmo reclamacdes sdo acolhidas”.

Ao questionar e ouvir o professor quanto as suas demandas locais e construir uma
relacdo que seja significativa para ele dependendo do seu momento de vida e do que ele esta
pronto para receber e doar na parceria universidade-escola, o projeto UNISALE considera a
pessoa que estd no professor e que esta no cerne da sua identidade pessoal. Deste modo,
abrem-se possibilidades para experiéncias realmente significativas nos ambitos pessoal e
profissional e também possibilidades para compreendermos de que modo o professor
significara sua relacdo com a universidade em seu espaco escolar.

Concluindo os gestos de interpretacdo da presente subsecdo, argumentamos que,
no desenvolvimento da parceria universidade-escola, a identificacdo e o laco emocional entre
as parceiras se fazem presentes e culminam em uma relagdo proxima e dialogica entre elas.
Defendemos a legitimacdo da professora em sua posicdo docente, a partir da relagdo com a

universidade em seu ambiente escolar, o que contribui para a (re)afirmacéo de sua identidade
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pessoal e profissional € 0 movimento de conhecimentos prévios outrora “encobertos”, o que
culmina em uma responsabilizagdo docente. Finalmente, também contamos com indicios de
deslocamentos discursivos na relacdo da professora com a universidade e na dicotomia teoria
X pratica.

Tais movimentos da docente e a presenca do projeto UNISALE na sala de aula da
turma A instauram um acontecimento (PECHEUX, 2006) que ira refletir diretamente nos
alunos e seus discursos, evidenciando a construgdo e o sistema complexo da sala de aula,

como veremos na préxima subsecao.
3.2.2 “Para além do verbo to be”

Incluiremos, nesta subsecdo, os dizeres dos alunos da turma A em relacdo ao
desenvolvimento da parceria universidade-escola em sua sala de aula durante os seis meses de
duragdo. Como visto anteriormente, a identificacdo entre as parceiras resultou em uma
legitimacdo e uma responsabilizacdo docente e um des-cobrir de praticas, teorias e discursos
que refletiu diretamente nas acBes pedagdgicas tomadas pela professora Ana.

Cada visita da pesquisadora-parceira a turma A era o resultado de um trabalho no
projeto de aproximadamente um més. As parceiras Se reuniam nas sessdes semanais de
didlogo as quartas-feiras, (re)elaboravam materiais, aplicavam e analisavam nas turmas
atendidas pelo projeto UNISALE as quartas-feiras®” e finalmente aplicavam nas turmas de
terca-feira, incluindo a turma A, as atividades e os planos de aula desenvolvidos,
configurando seu trabalho como uma pesquisa-acdo colaborativa (SAGOR, 1993), dando
contornos frutiferos ao binarismo teoria x pratica e trabalhando a realidade das salas de aula
da professora Ana.

Segundo Orlandi (2015), o sujeito também (se) significa impelido pelo mundo e
por sua experiéncia, por fatos que reclamam sentido, trabalhando ‘“continuamente a
articulacdo entre estrutura e acontecimento: nem o exatamente fixado, nem a liberdade em
ato” (ORLANDI, 2015, p. 51). No ensino-aprendizagem da LI em contextos regulares, o
discurso da estrutura seria o discurso do fracasso, da impossibilidade de aprender/ensinar e se
(re)conhecer na lingua estrangeira. Os sujeitos, fortemente assujeitados por essas formagdes
FDs, estagnam-se em uma repeticdo empirica, amparados pelas experiéncias que vivenciam,

em um movimento entre discursos e experiéncias que retornam sempre ao mesmo lugar.

32\Ver subsecao 2.6 do Capitulo Il para uma explicacdo detalhada dos dias de visita & escola e as turmas da
professora Ana.
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Argumentamos que no momento em que as intervencdes desenvolvidas na
parceria universidade-escola encontram a turma A, um acontecimento € instaurado, abrindo
novas possibilidades de o0s sujeitos (se) dizerem e de processos de ressignificagdo, deslocando
FDs dominantes, uma vez que, como nos lembra Pécheux (1990, p. 17 apud AIUB, 2015, p.
116), toda interpelacdo ideoldgica é passivel de falha. E é nessa falha que outras FDs sao
instauradas e se tornam possiveis para aqueles sujeitos. Dito de outro modo, é nessa falha que
a “tensdo entre a manutencdo da regularizagdo pré-existente e a ‘desregulagdo’”
(GASPARINI, 2015, p. 60) vem perturbar a memoria, ou seja, o interdiscurso.

Flagramos no corpus dos discentes indicios de deslocamentos discursivos
(NEVES, 2008), uma vez que as FDs encontradas se contra identificam com algumas FDs
emergidas em enunciados anteriores. Essa contraidentificacdo é responsavel por abrir espacos
e abrandar fronteiras outrora levantadas e iniciar um processo de producédo de outros dizeres,
(re)construindo representacfes e movimentando processos identificatorios com base na
reformulacdo de um interdiscurso disponivel aos sujeitos.

Desse modo, a partir da analise dos relatos mensais dos alunos da turma A,
deparamo-nos com a reincidéncia de determinados enunciados acerca das aulas de LI que
ressoam na constituicdo dos efeitos de sentido predominantes no discurso dos alunos durante
as intervencdes da parceria universidade-escola em sua sala de aula. A fim de oferecermos

uma maior visualizacdo desses itens lexicais e sua ocorréncia, dispomos do Quadro 4 a seguir:

Quadro 4 — Ocorréncias lexicais predominantes nos relatos mensais dos alunos

OCORRENCIAS PREDOMINANTES
Palavras Ocorréncias
(As que mais se repetem) (NUmero de vezes que as palavras foram
escritas)

Otima/Boa 39

Legal 27
Produtiva/Proveitosa 16
Interessante 11

Fonte: Elaborado pela autora.®

%% E importante ressaltar que ndo objetivamos uma anélise quantitativa dos dados, e esta foi realizada apenas
para direcionar a analise discursiva e proporcionar uma maior visualizagdo dos itens lexicais recorrentes, uma
vez que trabalhamos com o que se repete parafrasticamente nas ressonancias discursivas (SERRANI, 2005).
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Uma vez que lidamos com enunciados produzidos por alunos, também lidamos
com as relagdes de poder inscritas em sala de aula, a posi¢do de discente e a relacdo que foi
sendo construida entre eles e a pesquisadora-parceira durante a parceria. Sendo assim,
consideramos as formac6es imaginarias (ORLANDI, 2015), em que nao se pode descartar que
as respostas aos relatos mensais sejam produzidas a partir das imagens que os alunos tém
sobre 0 que a pesquisadora-parceira deseja ouvir. Reis (2010) denomina esse enlace que
prende o aluno a uma imagem de si frente ao outro de circularidade das representacdes.

Segundo a autora, ao enunciar, estando preso a essa circularidade, o aluno deseja
“ser aquilo que reconheco em mim como o que serd amavel aos olhos do outro” (REIS, 2010,
p. 159). Por isso, ao trabalharmos com as ressonancias discursivas nos enunciados dos alunos,
estaremos a procura dos efeitos de sentido que surgem nos discursos quando ha um
rompimento das amarras da circularidade das representacdes e uma desestabilizacdo desse
jogo de imagens, uma vez que, sendo o sujeito atravessado pelo inconsciente, a linguagem de
certa forma e em determinado momento fugira ao seu controle (REIS, 2010).

Iniciaremos, finalmente, os gestos de interpretacdo desta subsecdo com os efeitos
de sentido mobilizados nos enunciados dos discentes que evidenciam a aula de LI como

“boa”, “legal” e outros itens lexicais que funcionam parafrasticamente em seus enunciados:

[8] A aulade hoje foi muito proveitosa embora tenha alunos que néo respeitem
a aula e isso atrapalha um pouco, tirando isso a aula foi muito divertida e
cheia de aprendizados, a Ana é uma professora muito “top” pelo fato
de nos ensinar coisas distintas do verbo to be. (Aluno(a). Relato
mensal, 22 de maio de 2018)

[9] A aula foi consideravelmente boa na minha concepcéo fazendo com que
eu consiga aprender coisas novas e inovadoras. (Aluno(a). Relato
mensal, 22 de maio de 2018)

[10] Achei legal, acho que devia se repetir mais vezes. Me senti bem ou
algo do tipo. (Aluno(a). Relato mensal, 26 de junho de 2018)

No enunciado [8] flagramos uma FD recorrente sobre a LI em escolas publicas,
“s6 se aprende o verbo to be”, porém desta vez o sujeito passa por um processo de
desidentificagdo com esse dizer e qualifica a aula como “proveitosa”, e a professora como
“top”, por ir além e conseguir transpor o “mais do mesmo” e o retorno ao mesmo lugar. Com
o efeito de sentido similar, evidenciamos o enunciado [9], em que o aluno, além de denominar
a aula como “boa” — a ocorréncia lexical mais predominante nos relatos —, ele também utiliza

os adjetivos “novas” e “inovadoras” para classificar o que estd aprendendo. Argumentamos
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que essa novidade seja, novamente, conseguir transpor o ensino “mais do mesmo”, ir além do
“verbo to be”.

Ja no enunciado [10], o aluno classifica a aula como “legal” e enuncia: “acho que
devia se repetir mais vezes”. Percebemos que se “devia se repetir mais vezes”, essas aulas que
os alunos enunciam como “legais”, “boas” e “interessantes” ainda nao seriam rotina em sua
sala de aula. Os discentes compreendem as intervencfes do projeto UNISALE versus as
outras aulas de LI; o que n&o seria nosso objetivo no projeto. No entanto, essa dicotomia se
apresenta uma vez que lidamos com o desenvolvimento docente em movimentos de avancgos e
retraidas e também com a resisténcia da turma A em relacdo a professora Ana, que continuou
fortemente nos primeiros meses da parceria, mesmo com as implementacdes pedagdgicas
desenvolvidas. A professora Ana, por sua vez, trazendo novamente o discurso metaférico

recorrente a luta, enuncia:

[11] Preciso sempre trazer a minha mente o objetivo final e o fato de que néo
serd um caminho suave, como ja temos experimentado. Mas 0s
olhos precisam estar fixos nos beneficios que estou certa que seréo
alcangados. Essa precisa ser a reflexdo retroalimentadora da mudanca
que estamos fazendo aos poucos. E por ela que vamos “voltar ao
ringue” novamente quando pararmos para secar 0 suor do rosto e
beber uma agua. (Professora Ana. Narrativa, 21 de maio de 2018)

A professora discorre sobre a resisténcia dos alunos ao enunciar que “nao serd um
caminho suave, como ja temos experimentado”, pois, ao iniciar a implementacdo de varias
acOes pedagogicas, como o uso do livro apropriado para o 1° ano do Ensino Médio, duplas
para exercicios orais, planejamento de aulas e materiais didaticos que julgdvamos do interesse
dos alunos, entre outros, acreditadvamos que os alunos se interessariam e colaborariam com a
professora. No entanto, em um movimento de avancos e retraidas, como no desenvolvimento
docente, percebemos que alguns alunos, apesar de reconhecerem nédo estar tendo uma aula
“mais do mesmo”, ainda rejeitam tanto a aula como a professora.

Ao utilizar a conjungdo adversativa “mas” no excerto “mas os olhos precisam
estar fixos nos beneficios que estou certa que serdo alcancados”, a docente compreende as
dificuldades encontradas, porém acredita que deve continuar enxergando — “os olhos precisam
estar fixos” —, na sua relagdo com outro, sua legitimacdo docente e a responsabiliza¢do pela
sua pratica, e enuncia que “é por ela que vamos ‘voltar ao ringue’ novamente”, ou seja, ¢
devido ao ser-com-o-outro na parceria universidade-escola que ela voltara para o “ringue”,
que entendemos aqui como a sala de aula. A professora também inclui, no valor referencial

dos verbos “estamos” e “pararmos”, a pesquisadora-parceira na sua luta, ndo contra os alunos
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diretamente, mas contra o efeito de suspensdo (REIS, 2018b) que também os paralisa quando
a docente faz movimentos para além dele.

Segundo Novelli (1997), o conflito seria a constante na sala de aula e na relagédo
professor x aluno, e 0 encontro ou o desencontro confirmam a diferenca como o elo que 0s
relaciona. E relacionar-se com o diferente significa afirmar o outro, a alteridade. A professora
Ana inicia esse movimento de reconhecer o outro ao instaurar tentativas de construgdo de um
rapport com os alunos, utilizando também preceitos de classroom management.

A titulo de exemplo, a docente utilizava o apelido “sweetie” para se referir a todos
os discentes, deixando de chama-los pelo nome. Ao implementarmos tentativas para diminuir
0 uso do apelido, pedimos aos alunos que criassem um name tag personalizado para
colocarem em cima das mesas em todas as aulas de LI para que a professora conseguisse aos
poucos aprender seus nomes, referindo-se a placa quando se esquecesse. A partir dessa
atitude, percebemos um movimento na atmosfera da sala de aula, uma vez que os alunos eram
reconhecidos pelo nome — cerne da sua identidade pessoal — e se tornaram presenca na sala de
aula (BIESTA, 2017) e na relacdo com a professora, que agora se dirigia a eles ndo com um
tratamento geral, como o uso de um apelido, mas afirmando sua presenca e enxergando-o0s ao
chama-los pelo nome préprio.

Além disso, durante as sessdes de dialogo entre as parceiras, conversas sobre
tratamentos irnicos e hostis e a postura docente em sala de aula ao dar aula apenas para 0s
alunos que estavam interessados, ignorando os demais, foram pauta para as reflexdes entre
elas. Tentativas de diminuir esses tipos de tratamento, além de aumentar o contato visual e
corporal com alunos antes ignorados, ao adentrar as fileiras e caminhar pela sala de aula,
foram incorporadas na dindmica docente, refletindo no seu posicionamento em sala de aula
frente aos alunos.

Desse modo, nas palavras de Gaiarsa (1976 apud NOVELLI, 1997, p. 47), a
mudanca do outro “me obriga a mudar”, e ndo hd mais espago para perpetuar as mesmas
condutas do relacionamento atual. E é ai que, finalmente, os efeitos do trabalho na parceria
universidade-escola comecam a ser vislumbrados pelos alunos, em que eles percebem que o
seu relacionamento atual, marcado por uma resisténcia, € perturbado e desestabilizado, e
gradativamente comecam a acompanhar, ainda que timidamente, a professora em uma
caminhada pedagogica e identificatoria para além do verbo to be.

Vejamos 0s proximos excertos:
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[12] Eu gostei dela, bastante interativa, e da para ver que a professora se
esforca em fazer a aula dela melhor. (Aluno(a). Relato mensal, 22 de
maio de 2018)

[13] A aulaé muito top, gostei demais, pois a professora melhorou demais.
(Aluno(a). Relato mensal, 26 de junho de 2018)

Nos excertos [12] e [13] flagramos o verbo “gostar” sendo utilizado em relagdo a
aula, e o motivo ¢ apontado para a professora e para a percep¢ao de que “ela se esforca em
fazer a aula dela melhor” e o fato de que a docente “melhorou demais”. Ao enunciar “d4 pra
ver”, em [12], ha indicios de que as tentativas da professora de desenvolver uma relagdo bem-
sucedida entre eles séo visiveis aos alunos e eles reconhecem seus esforcos.

Para a docente, ndo s6 os alunos conseguem ver, mas ela propria comeca a
enxergar o modo como ela se relacionava com os alunos, ao enunciar: “Eu tinha dificuldades
para enxergar se era querida ou ndo”, no excerto [14] adiante. Compreendemos, com o uso do
verbo “ter” no tempo passado, que a professora Ana desenvolve uma postura mais cuidadosa
em relacdo aos alunos, enxergando-os e afirmando-os no ser presenca em sala de aula e no

ser-com-0-outro na experiéncia do ensino-aprendizagem:

[14] Eu tinha dificuldades para enxergar se era querida ou nao, se
conseguia demonstrar meu afeto ou ndo, se minha postura permitia aos
meus alunos enxergar o privilégio que sinto em estar diante deles
num fazer tdo desafiador. (Professora Ana. Narrativa, 21 de maio de
2018)

Como em um efeito borboleta, em que um bater de asas poderia influenciar o
curso natural das coisas, ou seja, em que uma simples acdo pode acabar causando grandes
movimentos, percebemos que ao ser enxergada pelo outro na sua relagdo com a universidade
como legitima da sua posi¢do docente, a professora também enxerga seus alunos e os legitima
naquela posicdo. Ela entdo os enxerga como seres presentes na relacdo da sala de aula,
permitindo-lhes enxergar seu posicionamento docente mais presente e ativo, fato constatado
pelo aluno em [12], ao também utilizar a habilidade de ver ao enunciar “d4 para ver”, o que
culmina na ressonincia de adjetivos como “interativa”, evidenciando o didlogo mais
recorrente e a relacdo sendo construida na interagdo da sala de aula da turma A.

Na proxima subsecdo, apresentaremos o0s gestos de interpretacdo sobre a
utilizacdo da LI, a capacidade e motivacdo dos alunos e 0 seu (re)conhecimento na lingua

estrangeira a partir da parceria universidade-escola em sua sala de aula.
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3.2.3 “Faz parte do que eu sou!”

Nesta subsecdo, buscaremos evidenciar os deslocamentos discursivos e
identitarios dos alunos em relacéo a LI — utilizada tanto pela professora quanto por eles —, a
sua capacidade/motivacéo e (re)conhecimento na LI . Mais uma vez, os efeitos de sentido nos
discursos dos discentes evidenciam sujeitos contraditorios e heterogéneos que no decorrer da
parceria universidade-escola iniciam um processo de rupturas e desvios, (des)identificando-se
com formagdes discursivas (FDs) em movimentos que ndo se configuram como uma
mudanca, como sendo um possivel antes e depois, mas um deslocar que retira o sujeito de
uma posi¢do enunciativa para outra (NEVES, 2008).

Em outras palavras, as FDs com que os alunos se (des)identificam durante a
parceria universidade-escola evidenciam a heterogeneidade constitutiva do sujeito frente a um
acontecimento que conduzird ao estranhamento e ao descentramento de si, principalmente na
relacdo dos alunos com a professora e com a LI e nas suas representacdes e identificaces que
vao sendo (res)significadas.

Vejamos 0s primeiros excertos desta subsecao:

[15] Foi razoavel, Ana hoje explicou melhor que os Ultimos dias, mas ela ainda
poderia mudar, ela s6 fala inglés e as vezes ndo entendemos.
(Aluno(a). Relato mensal, 22 de maio de 2018)

[16] Acho que ndo é necessario falar toda hora em inglés, pois nds alunos
nao entendemos. (Aluno(a). Relato mensal, 22 de maio de 2018)

O aluno em [15] qualifica a aula como “razoavel”, avaliando o desempenho da
professora, e utiliza a conjuncdo adversativa “mas” para enunciar que apesar de a aula e a
professora estarem se desenvolvendo, ele acredita que poderia mudar mais. Logo adiante na
cadeia sintagmatica percebemos que a professora poderia mudar mais, uma vez que ela so fala
em inglés e ele — incluindo-se em “ndo entendemos” — ndo compreende. O aluno em [16]
também mobiliza 0 mesmo efeito de sentido qualificando como desnecessario falar inglés a
todo momento e explica: “pois nos alunos nao entendemos”.

Evidenciamos que o trabalho inicial das parceiras em relagdo a utilizagdo da LI,
trabalhando com classroom language, classroom management e lesson planning, ndo reflete
imediatamente nos alunos, e seus enunciados ainda reverberam efeitos de sentido sobre a
impossibilidade de entender a LI e a demanda de que a professora fale portugués, ja que “nao

é necessario falar inglés o tempo todo”, e uma vez que a mudanca que ela deveria fazer seria
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falar mais portugués. Ademais, nas primeiras intervencdes didaticas que propunham o
trabalho com a habilidade oral, flagramos uma posicdo de estranhamento dos alunos ao
participarem de atividades que Ihes propiciariam a oportunidade de uso da LI, uma vez que
eles se encontravam desidentificados com a lingua e tinham fronteiras ainda levantadas,
envoltos em sua concepcao identitaria una e ilusoria.

A partir de Grigoletto (2003), cremos encontrar-se ai a explicacdo para a reacdo
dos alunos, observada durante as aulas e recorrente nas notas de campo, na forma de risos,
piadas e gozagOes ao ouvir o colega enunciando em LI e ao ouvir algumas falas recorrentes da
professora — como as frases tipicas de classroom language —, que sdo alvo de imitacdes e
gozacgdes. Por exemplo, ao ouvir o nimero fourteen, o aluno enuncia: “Ah sim, o Luizinho ¢é
fortinho”.** Esse aluno estaria também buscando preencher o significante que ele ouve com
um significado com o qual ele se identifica, ou seja, com palavras de sua lingua materna,
material fundador da sua realidade.

No entanto, com o passar dos meses da participacdo no projeto UNISALE, o
planejamento didatico desenvolvido pelas parceiras reflete diretamente no interesse dos
alunos ao perceberem a LI ndo mais como algo distante, mas como outro signo linguistico
para se (re)conhecerem e construirem suas identidades e performances (LOPES, 2016) na

lingua. Vejamos os excertos:

[17] Ola! Eu gostei da aula de hoje, porque foi do meu interesse, o meu interesse
é ajudar o proximo e ela, a professora passou uma atividade do livro
sobre ajudar as criangas no hospital. E eu gostei. (Aluno(a). Relato mensal,
22 de maio de 2018)

[18] Bom, a aula foi 6tima bem melhor que a Gltima porque tratou-se de
assuntos que fazem parte do que eu sou. (Aluno(a). Relato mensal, 26
de junho de 2018)

No enunciado [17], o aluno cita o uso do livro didatico, porém, dessa vez, seu uso
ndo produz efeitos de sentido relacionados a uma aula repetitiva e chata, e sim a uma aula
interessante, com conteldos que seriam relevantes para aquela série e idade. Defendemos que
0 uso do livro didatico apropriado para a serie e idade do aprendiz é, portanto, possivel,
mesmo que necessite de adaptacdes e ajustes de acordo com cada realidade e contexto. J4 em
[18], o aluno denomina a aula como “bem melhor que a ultima”, e com a conjungdo
explicativa “porque” ele reafirma o interesse dos alunos de se (re)conhecerem na aula e na LI,

ao realmente serem capazes de trazer essa lingua, vista como além das fronteiras impostas,

“"Notas de campo da pesquisadora-parceira, 9 de maio de 2018.
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para perto de si e fazer parte “do que eu sou”, ou seja, da sua identidade pessoal, o que
possibilita processos identificatorios como aprendizes de L1I.

Percebemos, desse modo, que os planos de aula desenvolvidos na parceria
universidade-escola se tornam mais proximos dos alunos ao abordarem assuntos que
coadunam com sua realidade, que o reconhecem como aprendizes no seu espaco e 0s motivos
que os fariam aprender e se (re)conhecer naquela lingua outrora estranha, premissas também
evidenciadas no estudo de Lopes (2016) sobre o material didatico de L1 e a incluséo de alunos
em situacéo de risco.

Conjuntamente, apds alguns meses dentro da parceria universidade-escola e das
intervencOes pedagdgicas na turma A, deslocamentos discursivos sobre o uso da LI pela
professora comecam a ser incorporados nos enunciados dos alunos. Vejamos 0s excertos

adiante:

[19] “Professora, fala SO um pouco devagar”. (Aluno(a). Notas de campo da
pesquisadora-parceira, 15 de junho de 2018)

[20] “Professora, fala de novo!” (Aluno(a). Notas de campo da pesquisadora-
parceira, 20 de junho de 2018) *

Evidenciamos, nesses excertos, deslocamentos discursivos de um demandar que a
professora falasse portugués para o pedido de que ela fale s6 um pouco mais devagar ou que
repita o que foi dito para que eles possam compreender. Ou seja, eles comegam a dar espacgo
para outras possibilidades de dizeres, em que as fronteiras que demarcavam o lugar da LI
como estranha, “de fora”, sdo timidamente abrandadas e se abrem para o novo. Além disso, a
partir do terceiro relato mensal, evidenciamos outros movimentos de identificacdo com a LI

ao flagrarmos varios enunciados escritos em lingua inglesa. Vejamos 0s excertos abaixo:

[21] A aula hoje foi muito produtiva, nés descobrimos vérias coisas sobre
outras pessoas. Cool! (Aluno(a). Relato mensal, 10 de julho de 2018)

[22] Was good, I liked. | learned a lot things about the activity. (Aluno(a).
Relato mensal, 28 de agosto de 2018)

[23] In love the class. Very good. (Aluno(a). Relato mensal, 28 de agosto de
2018)

% Em um encontro com a professora Ana durante a Jornada Pedagdgica de Nova Lima, organizada pelo
Programa Interfaces da FALE/UFMG, ela nos relata essa percepcdo de movimentos discursivos dos alunos
Ihe pedindo que falasse mais devagar ou repetisse o que foi dito na LI. Movimentos depois identificados pela
pesquisadora-parceira em varias observagOes nas turmas atendidas pelo projeto UNISALE.
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Esse encontro do sujeito-aluno com a LI nos ddo mais evidéncias de que algumas
fronteiras, a priori levantadas, comecam a ser desestabilizadas, e aquela L1 que era vista como
“legal para os outros” comeca a pertencer-lhe, tanto que ele “toma a palavra de forma
significante em L2” (SERRANI-INFANTE, 1998, p, 247 apud GRIGOLETTO, 2003, p.
232). Assim, alguns alunos sao capturados pela identificacdo com a LI ao utilizarem-na como
veiculo de expressdo real de suas opiniGes — “Cool!” —, de sua capacidade cognitiva — “I
learned a lot” — e de seus sentimentos — “In love the class”.

Anteriormente, havia demarcacdes nitidas de identidades ilusérias e uma
resisténcia a LI. No desenvolvimento da parceria universidade-escola, os gestos de
interpretacdo acima nos mostram a presenca de possiveis identificacbes que vém perturbar
essa iluséo de identidade una e fixa, promovendo deslocamentos identitarios que residem “na
possibilidade de que um outro olhar seja lancado ao sujeito, um outro discurso o interpele e
instaure uma duvida sobre a imagem que ele tem de si mesmo” (TAVARES, 2010, p. 210).
Os alunos da turma A instauram novas possibilidades de (se) dizer, fazer e ser ao se
descentrarem e se abrirem para formacgdes discursivas outrora ndo disponiveis, ao tomarem a
palavra de forma significante e se permitirem enunciar em lingua inglesa.

Através desses movimentos de identificacdo com a LI, com a professora Ana e
com as aulas, efeitos de sentido sobre a capacidade e a motivacdo dos discentes emergem em

seus discursos. Vejamos o0s ultimos excertos desta subsecao:

[24] Legal, eu aprendi muito hoje, sabendo fazer algumas perguntas que tinha
dificuldade. (Aluno(a). Relato mensal, 26 de junho de 2018)

[25] Aprendi de forma facil. Amei a forma de ensino. E gostoso de
aprender. (Aluno(a). Relato mensal, 10 de julho de 2018)

[26] Foi nice, no comeco do ano estava desinteressado, mas agora estou
gostando e focando mais. Conseguir fazer as atividades muito cool!
(Aluno(a). Relato mensal, 28 de agosto de 2018)

O aluno em [24] utiliza o advérbio de modo “muito” para intensificar a afirmagao
de que ele aprendeu e utiliza o verbo “ter” no passado nos dando indicios de que ap6s a aula
as dificuldades que ele tinha foram esclarecidas. J& em [25], o aluno enuncia ter amado o
modo como aprendeu, utilizando o adjetivo “gostoso” para qualificar a forma de ensino e a
locugdo adverbial “de forma facil” para descrever o modo como ele aprendeu. Finalmente, em
[26], o dizer do aluno tem uma marcagdo de um antes e depois, na qual ele revela que no

inicio do ano ele ndo tinha interesse pelas aulas de LI e agora esta gostando e mais focado.
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Percebemos que o motivo do seu interesse parte da sua capacidade de conseguir participar e
realizar as atividades quando ele enuncia “Conseguir fazer as atividades muito cool!”.

Sua expectativa sobre si mesmo e sua habilidade de conseguir fazer as atividades
desestabiliza a determinacdo socio histdrica da incapacidade do aluno da escola publica de
aprender a LI (ALMEIDA FILHO, 2007), e ele também acaba por “se des-cobrir” na
aprendizagem, da mesma forma que a professora “se des-cobre” no ensino. Ademais, ao
contrario da incapacidade apresentada anteriormente com o verbo “conseguir’” na negativa e o
verbo “ter” no presente, verificamos nos enunciados acima o primeiro verbo na afirmativa e o
altimo no tempo passado, evidenciando deslocamentos discursivos, em que uma nova
posicdo-sujeito passa a conviver com as demais antes disponiveis.

No entanto, reafirmamos que ndo operamos com 0 conceito de um antes e depois
evidente, em que haja uma mudanga, e sim com o de deslocamentos (NEVES, et al., 2013,
TAVARES, 2010; HON, 2009; NEVES, 2008) que dizem de um ir e vir, de um movimento
que retira o sujeito de uma determinada posicao discursiva para outra. Esse movimento ndo
necessariamente significard grandes mudancas, mas sim um desvio, uma ruptura e um
desprendimento de certas representacfes e identificacbes que dardo lugares a outras ou
conviverdo juntamente, evidenciando a heterogeneidade que perpassa o interdiscurso e nos
constitui enquanto sujeitos.

Passemos para a ultima secdo de andlise, na qual apresentaremos o0s efeitos de

sentido mobilizados nos meses finais e apds a parceria no projeto UNISALE.

3.3 Como a parceria universidade-escola deixa a sala de aula de L1

Nesta ultima secdo do presente capitulo de analise, trabalharemos os efeitos de
sentido mobilizados nos meses finais da parceria universidade-escola e ap6s a sua conclusao.
Procuraremos descrever e interpretar os dizeres circulantes e 0 modo como 0s sujeitos se
relacionam com eles na producdo de sentidos e saberes, incluindo, mais uma vez, todos 0s
sujeitos envolvidos nessa parceria universidade-escola: a professora, a pesquisadora-parceira
e os alunos da turma A. Objetivamos, portanto, compreender de que forma a parceria
universidade-escola deixa a sala de aula de lingua inglesa (LI) e seus sujeitos apds o seu

acontecimento.

3.3.1 “Envolvidos e capturados”

110



Nesta subsecdo buscaremos descrever e interpretar os dizeres dos alunos da turma
A ap06s o encerramento da parceria universidade-escola no projeto UNISALE, com o objetivo
de evidenciar os efeitos de sentido mobilizados em relacdo a aula de LI, assim como dizeres
da docente sobre os alunos e a relacdo (re)construida com eles. Dizeres anteriores as
intervengOes da parceria qualificavam a aula de LI como ‘repetitiva’ e ‘chata’ e a relacdo
professora x alunos se encontrava impregnada de um alto grau de resisténcia e conflitos.

Iniciaremos com os excertos dos alunos, dos quais depreendemos representacoes

da aula de LI como “interativa” e “envolvente”:

[1] Uma aula muito boa e animada, fazemos exercicios do livro e atividades da
professora, uma o6tima interacdo se envolvemos muito. (Aluno(a).
Questionario final, 2 de outubro de 2018)

[2] Fazemos atividades do livro, exercicios da folha, temos interagdo
verbal... a interacio melhorou muito desde o come¢o do ano a
professora é legal e bem divertida e também trabalhamos com imagens
e musicas. (Aluno(a). Questionario final, 2 de outubro de 2018)

[3] E uma aula boa que envolve muito os alunos, bem alto (grau de
interesse), porém tenho muita dificuldade. (Aluno(a). Questionério
final, 2 de outubro de 2018)

[4] Nossa aula de inglés costuma ser muito envolvente, s6 perde um pouco
em qualidade por causa de alguns alunos que conversam muito e
atrapalham a aula, tirando isso nossas aulas sdo 6timas, eu falo inglés,
ouco inglés e escrevo inglés e acabo por adquirir bastante conhecimento.
(Aluno(a). Questionario final, 2 de outubro de 2018)

Notamos, nos excertos acima, dizeres ressoantes em todo 0 corpus no
encerramento da parceria que evidenciam a interagdo e o envolvimento dos alunos nas aulas
de LI. Ha indicios de alguns processos de desidentificacdo e deslocamentos com os dizeres de
uma das representacdes anteriores, que evidenciavam a aula de LI como “chata” e
“repetitiva”.®® E possivel que ao longo dos seis meses da parceria os alunos foram sendo
envoltos e capturados, uma vez que a identificacdo é uma captura (MANNONI, 1994), por
outras possibilidades de ser e (se) dizer sobre a aula de LI, passando por processos de
desestabiliza¢Oes e choques entre FDs que 0s constituiam e constituiam suas representacoes e
processos identitarios.

No excerto [1], as atividades do livro e a professora movimentam sentidos

29 ¢

distintos dos anteriores, que agora sdo descritos como “animada”, “envolvente” e “interativa”,

% Ver Apéndice E para 05 dados quantitativos que corroboram os gestos de interpretacéo.

111



assim como em [2], em que o aluno cita a interacdo verbal e faz uma comparacao do inicio do
ano ¢ ao final do ano e enuncia que “a interacdo melhorou muito desde o comeg¢o do ano”.
N&o h& aqui uma marcacdo de um antes e depois, mas um indicativo de um processo de
melhoria na interacdo. Esse item lexical — “intera¢do” — produz efeitos de sentido a respeito
de uma comunicacao e um didlogo entre os sujeitos, em que eles se fazem presenca (BIESTA,
2017) na relacdo em sala de aula. A professora ¢ descrita como “legal” e “divertida”, em [2],
distanciando-se da representagdo de professora “chata” e “desinteressante”.

Tais efeitos de sentido também sdo depreendidos do corpus da professora Ana

durante sua entrevista final. Vejamos o excerto a seguir:

[5] Eles querem ser acolhidos / né / eles querem ser enxergados / e eles
guerem se ver nos meus planejamentos / isso é ser professora de inglés
/ € enxergar / 0 meu publico / que hoje é adolescente / e trazé-lo pros
meus planos. (Professora Ana. Entrevista final, 28 de setembro de 2018)

Ao ser questionada sobre o que os alunos querem aprender, a docente aciona,
novamente, itens lexicais relacionados a capacidade de ver e de (se) enxergar. Para ela, 0s
alunos querem afinal “ser enxergados” e “querem se ver”, ou seja, eles desejam ser notados
naquele espaco da sala de aula e serem reconhecidos como legitimos e capazes de ter aquela
aula, uma vez que eles também desejam se ver nos planejamentos da docente. As tomadas de
posicao da docente se ddo a partir de um momento de identificacdo em que sua representacédo
sobre seus alunos é desestabilizada e reestruturada, deslocando o seu dizer e agir.

Essa reestruturacdo reflete diretamente na sua relacdo com os discentes, que, a
partir do olhar do outro, sdo envolvidos e capturados em processos de identificacdo e das
aproximacdes na relacdo professora x alunos, em que eles se tornam vistos e legitimados
como aprendizes, tornando a sala de aula um espaco de realizacdo e movimentando a sua
construcdo inicial, que indicava um espaco de resisténcia e desencontros.

No entanto, os dizeres também nos indicam que esse processo é da ordem de um
deslocamento, de um ir e vir, mobilizando os sujeitos que ora avangam, ora recuam. No
excerto [3], por exemplo, o aluno enuncia que “E uma aula boa que envolve muito os alunos”.
Interessante notar que ele se distancia da posi¢cdo de aluno ao dizer que “envolve muito os
alunos”, mas ndo seria ele um aluno também? Parece-nos que esse sujeito ndo se inclui no
grupo de alunos, mobilizando efeitos de sentido relacionados a um “eu e eles”, em que a aula
envolveria a eles, mas nao ao “eu”. Em outras palavras, o aluno se insere na representacao que
circula em sala de aula nesse momento sobre uma aula “envolvente”, no entanto indica o seu

distanciamento e a causa dele apds a conjungdo adversativa “porém tenho muita dificuldade”.
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J& o aluno em [4] também representa a aula como “envolvente” e insere uma glosa
explicativa que indica um certo grau de indisciplina e desinteresse de alunos que ndo estariam
tdo envolvidos nas aulas e as atrapalhariam com conversas paralelas. Compreendemos, desse
modo, que apesar da representacdo que permeia todo o0s corpus apds a parceria universidade-
escola sobre uma aula envolvente e interativa, também encontramos resquicios da dificuldade
dos alunos com a LI e a indisciplina e o desinteresse de alguns, indicando mais uma vez que
ndo ha um antes e depois da parceria na sala de aula da turma A, mas sim deslocamentos
discursivos e identitarios que fazem com que os sujeitos se mobilizem, alimentados pela
(re)construcdo das relacdes e processos identificatorios no espaco da sala de aula.

Finalmente, a resisténcia que permeava a relacdo professora x alunos é
substancialmente deslocada, e a construgdo de um rapport mais bem-sucedido é evidenciado

pela professora Ana:

[6] Eu acho que eles estdo vendo / essa professora esta tentando uma
coisa nova / ndo nova / ta querendo fazer alguma coisa por nos /
eu acho que eles viram isso sim [...] mas ninguém me falou isso ndo /
pessoalmente ndo falou / mas assim / por meio dessa aproximacao dos
alunos / essa forma diferente de chegar / um abraco de um aluno /

eu acho que a gente pode / sdo significativos. (Professora Ana.
Entrevista final, 28 de setembro de 2018)

Para a docente, os alunos também conseguem ver, do mesmo modo como agora
ela também os enxerga, derivando sentidos de um reconhecimento da sua posicao docente ao
atuar de modo parafrastico com outros dizeres. Tal reconhecimento também se filia a sentidos
que se afastam de uma aula “mais do mesmo”, quando a docente enuncia que “esta tentando
uma coisa nova”, mas logo apds ela insere uma denegagdo: “ndo nova, td querendo fazer
alguma coisa por nds”. Inimeros sentidos se desprendem desse enunciado e capturamos a
representacdo da professora sobre ela mesma sendo movimentada. No deslize de “uma coisa
nova” a professora a nega rapidamente, negando sua representacdo de professora inovadora e
diferente — anteriormente detectada em seus dizeres — e se constréi como uma docente que
tenta fazer algo pelos seus alunos.

Percebemos que em sua legitimacdo como docente, a professora representa sua
participagdo no projeto UNISALE como uma tentativa de fazer algo pelos seus alunos, o que
iria além de a¢des pedagogicas que movimentam o ensino-aprendizagem da LI e a retira de
um efeito de suspensdo (REIS, 2018b). Seria também da ordem da relacdo, do processo de
ser-com-0-outro em sala de aula, de reconhecer e legitimar os aprendizes e inclui-los “fazendo

algo por eles”.
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Nas palavras de Novelli (1997), estar com o outro em sala de aula é sinbnimo de
exigéncias, conflitos e desafios, e estar nesse espaco de encontro requer apreciacdo pelo que
ali acontece. Tanto a professora Ana quanto seus alunos comegcam a apreciar 0 que acontece
em sua sala de aula quando deixam de ocupar esse espaco automaticamente e comegam a
“ver” e a “enxergar’” uns aos outros, o que cada lado traz para esse encontro € 0s movimentos
que eles fazem para que todos sejam afirmados como possiveis de ensinar e possiveis de
aprender.

O que faz com que eles reconhecam o outro na relacdo e vivenciem momentos de
vida em sala de aula, ou seja, momentos que vao além da mesmice, do andar sonambulo, em
que seres despertos que se veem e abrigam esse espaco no reconhecimento e na afirmacéo do
eu e do outro. Coadunamos com Nacarato, Grando e Mascia (2013) ao afirmarem que 0s
alunos sdao os maiores beneficiadores da parceria universidade-escola, afinal de contas, todo o
processo e todas as investidas séo feitas com eles e para eles.

Seguiremos para a proxima subsecéo de analise.

3.3.2 “Meu inglés”

Nesta subsecdo, evidenciamos os dizeres dos alunos no encerramento da parceria
universidade-escola em relacdo a lingua inglesa (LI) e teceremos algumas analises e
descri¢des em relacdo a professora Ana e ao uso de materiais didaticos. Reafirmamos que a
construcdo de sentidos predominantes em um discurso determinado se d& por efeitos de
vibracdo semantica mutua, ou seja, através de marcas discursivas recorrentes (SERRANI,
2005) gue constroem nossas representacdes. Vejamos alguns excertos dos alunos que nos dao

evidéncias de uma aproximacéo da LI e da acéo de enunciar em L1I:

[7] Na aula de inglés eu aprendo como ler, escrever e falar inglés. (Aluno(a).
Questionario final, 2 de outubro de 2018)

[8] Na maioria das vezes nds conhecemos novas palavras e falamos muito
em inglés. (Aluno(a). Questionario final, 2 de outubro de 2018)

[9] Noés fazemos muitos exercicios orais e alguns do livro. (Aluno(a).
Questionério final, 2 de outubro de 2018)

[10] A aula de inglés é boa, a sala participa e meu inglés é razoavel. (Aluno(a).
Questionario final, 2 de outubro de 2018)
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Nos trés primeiros excertos, [7], [8] e [9], notamos que os alunos remetem a acao
de falar inglé€s. Em [7], o aluno enuncia em primeira pessoa, marca da subjetividade do “eu”
que expressa a presenca nitida do sujeito do enunciado, o que o aproxima do seu dizer, e
discorre sobre aprender como ler, escrever e falar inglés. Ja em [8], 0 aluno se insere em um
“nds” — configurado como um “eu” expandido — € modalizando seu discurso através do
advérbio de modo “muito”, enuncia que “falamos muito em inglés”. Em [9], o aluno agora
utiliza adjetivo quantitativo “muitos” para intensificar que eles fazem “muitos exercicios
orais”. Notamos que, para esses sujeitos, as atividades orais parecem ter se tornado rotina em
suas aulas de LI através do uso do item lexical “muito(s)” e da afirmagdo de estarem
aprendendo a falar inglés e fazerem atividades orais.

As representacfes constituidas a partir desses excertos se deslocam para outra
posicdo enunciativa, em que essa lingua, antes vista como “legal para os outros”, agora
comeca a pertencé-los, uma vez que “um sujeito que se diz eu em uma lingua ja esta tomado
na modalidade identificatoria” (GRIGOLETTO, 2006, p. 24). Defendemos esse gesto de
interpretacdo principalmente a partir do excerto [10], em que o uso do pronome possessivo
“meu” nos da fortes indicios de uma identificagdo com a LI — “meu inglés” —, e 0 sujeito
comeca a se desestabilizar e pertencer a ela, deixando-se capturar pela LI. O uso da primeira
pessoa do singular, em [7], também mobiliza esse efeito de sentido pelo modo como ¢ dito,
tecendo uma relacdo com a L1 ao utilizar, na mesma cadeia sintagmatica, pronomes pessoais e
possessivos que remetem ao sujeito e ao falar da lingua. Ao enunciar “eu falo inglés” e “meu
inglés ¢ razoavel”, os alunos se apoderam daquela lingua, antes barrada e do outro lado de
uma fronteira iluséria, e a utilizam para tratar de questdes relevantes para eles e para a
construcédo de suas identidades como aprendizes da lingua estrangeira.

No entanto, apesar de esses deslocamentos discursivos nos darem indicios de uma
relacdo (re)construida com a LI, observamos no corpus ao final da parceria um silenciamento
nos relatos e questionarios da reclamacdo de ouvir a LI e os pedidos para que a professora
falasse portugués. Para Orlandi (2002, p. 75), 0 silenciamento seria onde ‘“se apagam o0s
sentidos que se quer evitar, sentidos que poderiam instalar o trabalho significativo de uma
‘outra’ formagdo discursiva, uma ‘outra’ regido de sentidos”. Os sentidos que os alunos
evitam em seus relatos teriam uma conexdo estreita com a relagdo que foi se desenvolvendo
com a pesquisadora-parceira ao longo da parceria, culminando em uma circularidade de
representagdes (REIS, 2010) do que poderia ser dito ou ndo nos relatos escritos para a

pesquisadora-parceira. Entretanto, em nota de campo a pesquisadora-parceira relata:
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As reacdes dos alunos sdo diversas, como o Mateus®’ que me relata que a
aula foi muito boa e que nos anos anteriores sempre ficavam na mesma coisa
e que esse ano, na aula de inglés, esta diferente. No entanto, outros alunos
ainda pedem que Ana fale portugués e ndo se interessam em algumas aulas.
No geral, a atmosfera da sala, falando especialmente da A e C, se modificou
e sinto os alunos mais abertos e interessados. (Pesquisadora-parceira. Notas
de campo, 2 de outubro de 2018)

Ha grandes chances de que esse silenciamento das reclamacBes no corpus dos
alunos corresponda a esse jogo de imagens do que eles acreditam que a pesquisadora-parceira
deseja ler. No entanto, ao deixarem de enunciar suas reclamacdes sobre a utilizagdo da LI nos
relatos, os alunos abrem espaco para que outros discursos e o trabalho significativo de outras
formacdes discursivas se instaurem em seu interdiscurso, constituindo-os de forma
heterogénea e passando a conviver com outras posi¢Ges-sujeito e outras possibilidades de
identificacao.

Sobre a proximidade dos alunos com a LI, vejamos o excerto abaixo da entrevista

final da docente:

[11] Ent&o a relagdo ndo s6 com os alunos / mas com a comunidade escolar
também / é / aproximou / e dos alunos com o idioma / né / com a disciplina /
houve uma proximidade também / mesmo daqueles que
continuam achando / ndo / ndo é pra mim / mas houve uma
proximidade sim / houve uma proximidade maior / porque
quando eles veem / que o inglés pode se abaixar até mim / eles
sentem o inglés 14 em cima / o inglés pode descer até mim / como
se fosse algo normal. (Professora Ana. Entrevista final, 28 de setembro de
2018)

A docente discorre sobre a aproximacao dos alunos com a LI e enuncia: “houve
uma proximidade também / mesmo daqueles que continuam achando / ndo / ndo é pra mim /
mas houve uma proximidade sim”. Nesse recorte, evidenciamos a heterogeneidade
constitutiva do discurso da professora, perpassada pelas vozes de seus alunos, que relatam que
a LI “ndo, ndo ¢ pra mim”, no entanto introduzindo uma conjuncao adversativa — “mas” —;
rejeitando as vozes de seus alunos, a docente afirma que “houve uma proximidade sim”.

H& uma polifonia de vozes conflituosas entre o “sim” e o “nd30” e o desejo da
docente de que sua (re)constituicdo identitiria e a parceria universidade-escola tenham
aproximado seus alunos de suas aulas, da LI e de si mesma. No entanto, flagramos no
interdiscurso da docente que as vozes discentes sdo heterogéneas e diversas, pois alguns

alunos séo mobilizados a se afirmar como falantes e estudantes da LI, enquanto outros

3" Nome ficticio.
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“continuam achando ndo, ndo ¢ pra mim”, apesar do desejo da professora de conseguir
mobilizar a todos, na busca incessante de uma completude e inteireza.

Ademais, quando enuncia “porque quando eles veem / que o inglés pode se
abaixar até mim / eles sentem o inglés la em cima / o inglés pode descer até mim / como se
fosse algo normal”, a docente mobiliza efeitos de sentido relacionados ao prestigio social da
LI e ao contexto sdcio-historico dos seus alunos, e compreende que os alunos conseguem ver
que o “inglés pode se abaixar até eles”. Percebemos que a docente também movimenta
sentidos sobre quem pode aprender a LI e a quem ela é destinada, uma vez que para que seus
alunos aprendam esta lingua ela deve “se abaixar até eles”.

O adjetivo “normal” no excerto “como se fosse algo normal” também nos chama a
atencdo, uma vez que, trabalhando sobre como o discurso é construido e as deslizas de
sentidos, compreendemos que se os alunos veem a LI “como se fosse algo normal”, entdo o
sentido que ressoa no ndo-dito € que ndo é algo normal, ou seja, ndo lhes é designada ou
esperado que eles se apoderem dela.

A partir desse deslize, evidenciamos no fio do discurso da docente as
representaces que a constituem de forma heterogénea, pois mesmo desejando que seus
alunos se aproximem da LI, ela também desliza para sentidos que remetem ao que Almeida
Filho (2007) discorre sobre as expectativas baixas de alunos da escola publica e de seus
professores sobre sua capacidade de aprenderem e/ou falarem a LI. Evidenciamos o sujeito
cindido, perpassado por inUmeras vozes que o constituem e que através da linguagem, que
foge ao seu controle, sdo flagradas.

Além disso, ndo podemos deixar de considerar o possivel lapso da professora Ana
ao enunciar “porque quando eles veem / que o inglés pode se abaixar até mim / eles sentem o
inglés la em cima / o inglés pode descer at¢ mim /. Ao utilizar o pronome objeto “mim”,
mesmo que conscientemente se referindo as vozes discentes, flagramos na desliza do seu
dizer o retorno ao movimento conflitante da docente de ndo pertenca, evidenciando seu
conflito interno de que o inglés e tudo que ele pode representar - sua posi¢ao docente, ou seja,
seu lugar na escola e na academia - parece sempre lhe escapar ou lhe desafiar.

Nos inumeros gestos de interpretacdo desse enunciado, também contamos com
possibilidades outras de que esse “descer até eles” se configure como uma perspectiva da
docente de os alunos se identificarem com a LI, o que ela consegue alcancar atraves de um
planejamento pedagdgico que incluia a LI no circulo social de seus alunos, criando sentidos

para o aprendizado e a utilizagdo da LI em seu contexto social.
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Uma aula planejada pela docente j& no final da parceria, por exemplo, evidencia
essa tentativa de aproximacg&o ao trabalhar com uma noticia em inglés sobre a morte do cantor
de funk Mr. Catra e iniciar as aulas cantando um funk® criado por ela que ensinava aos
alunos sobre a posi¢édo sintagmatica do sujeito e do objeto na sentenca. A docente compreende
que seu planejamento didatico e os materiais escolhidos para as praticas de linguagem reais
em sua sala de aula se configuram como um ato ideol6gico e politico, inerentes a vida social,
e uma oportunidade para a aproximagdo de seus alunos dessa lingua, vista, muitas vezes,
como lingua de prestigio e pertencente “aos outros”.

Sobre sua relacdo com o material didatico ap6s sua participacdo no projeto

UNISALE, a professora Ana enuncia:

[12] Sdo os meus modelos né / porque eles engajaram muito bem os
alunos / tendo esse / sempre pensando / foi o que faltou também no reading
/ sempre o pre listening / o pre reading / sempre lembrando disso / ai depois
vocé coloca a pratica que vocé quer / usando imagens / eu até continuei
usando essa abordagem de imagens em outro momento / é / depois a gente
coloca uma / se for / por exemplo / um objetivo de desenvolvimento da
oralidade / e trabalha a estrutura linguistica / e depois trabalha a fala né /
estrutura linguistica na escrita / depois uma pratica controlada de fala /
depois uma prética ndo controlada / [...] Eu adotaria o livro / mas eu
criaria a partir do livro / eu néo ficaria s6 no livro de jeito
nenhum. (Professora Ana. Entrevista final, 28 de setembro de 2018)

Percebemos, nesse excerto, o desenvolvimento da docente em relacdo ao uso do
material didatico em suas aulas e a utilizacdo dos materiais desenvolvidos na parceria como
“seus modelos”, pois estes, segundo ela, “engajaram muito bem os alunos”. Ademais, esses
materiais fazem parte da sua praxis e da juncdo bem-sucedida entre teoria e pratica que
evidenciamos no decorrer do seu enunciado, no qual a docente explica o que deve ser pensado
— “sempre pensando” — e lembrado — “sempre lembrando disso” — durante o planejamento de
suas futuras aulas e materiais ap0s a conclusao da parceria universidade-escola.

O seu desenvolvimento também é consideravel ao analisarmos o sucesso na
utilizag&o do livro didatico destinado ao 1° ano do Ensino Médio, série dos alunos da turma A,
e 0 seu entendimento de que a adaptacdo do material didatico é possivel e que ndo ha
necessidade de ndo adotar o livro ou adotar um livro de séries inferiores a de seus alunos.

Essas acOes efetivas culminaram na apresentagéo e publicacdo de um trabalho cientifico

% “Hoje eu vou te ensinar como se 1& inglés, primeiro o sujeito, depois o objeto. O sujeito, o sujeito, o sujeito, o
sujeito, o verbo e o objeto”.
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escrito pelas parceiras sobre a producéo e adaptacdo de materiais didaticos no projeto
UNISALE.

Finalizamos esta subsecdo evidenciando a contribuicdo da docente e do seu
desenvolvimento na parceria no projeto UNISALE para que seus alunos vislumbrassem as
possibilidades de serem legitimados como aprendizes e falantes da LI e possuirem-na. Bem
sabemos que a responsabilidade pela motivacao dos aprendizes ndo estd apenas no professor e
inimeros fatores irdo influenciar o interesse discente. No entanto, compreendemos, a partir
dos gestos de interpretacdo apresentados, que os alunos reagem aos movimentos da docente
relacionados as suas atitudes, posicionamento, discursos e praticas em uma relacdo proxima e
intrinseca nesse jogo da sala de aula, o que leva a reposicionamentos discursivos e
deslocamentos identitarios por parte dos discentes também, apesar de timidos e, é claro, em

diferentes graus.

Seguiremos para a Ultima subsec¢do deste capitulo de analises.

3.3.3 “Eu estou nela e ela estd em mim”

Nesta subsecdo, os efeitos de sentido mobilizados no corpus da professora Ana e
da pesquisadora-parceira ao final da parceria se constituem pela reincidéncia de determinadas
marcas linguisticas, evidenciando a construcdo de uma representacdo sustentada pelas
(rel)acbes e experiéncias das parceiras durante a participacdo no projeto UNISALE. Na
entrevista final com a professora Ana, dois eixos principais emergiram dos sentidos ressoantes
nos seus enunciados: o dialogo e a (des)construcéo conjunta.

Vejamos 0s excertos abaixo:

[13] A relacdo com a bolsista / muito boa / muito aberta / sempre tava
assim / pronta para ouvir / um dialogo / a gente construiu um
didlogo mesmo né, Isabela? / acho que nds construimos mesmo / nos
construimos mesmo / ndo foi s6 vocé / ou s6 eu / foi uma construcao
/ e isso ai / foi significativo para nds duas. (Professora Ana. Entrevista final,
28 de setembro de 2018)

[14] Eu fui muito levada a refletir sobre o que eu fiz / “o que que vocé
achou?” / “como que foi a participagdo dos alunos?” [...] entdo / O
UNISALE promoveu / melhoria teérica / melhoria na pratica /
melhoria pensando / essas questdes eu falei em a&mbito profissional
/ e em ambito pessoal também. (Professora Ana. Entrevista final, 28 de
setembro de 2018)
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E possivel afirmar que a repetigdo de itens lexicais como “construir”, em [13],
mobiliza efeitos de sentido relacionados ao desenvolvimento da parceria, em que as parceiras
reuniram as partes diferentes de algo e foram capazes de se completar na construg¢do: “nao foi
s vocé ou sO eu”. A construcdo da relacdo se da principalmente através da acdo entre as
parceiras, que durante os seis meses da parceria universidade-escola trabalharam em conjunto
em diversas agdes, atividades, projetos e eventos, culminando na relacdo ‘“como um
movimento frente a experiéncia decorrente do enfrentamento com o outro” (REIS, 2011b, p.
508). Ou seja, frente a esse outro que € diferente, que traz experiéncias novas e que faz com
que o enfrente e, a0 mesmo tempo, enfrente a mim mesmo, o interdiscurso que me habita,
minhas representacfes e minha identidade ilusoria una e fixa.

Os dizeres acima, [13] e [14], deslocam-se dos enunciados anteriores, quando a
professora esperava que uma especialista lhe dissesse qual caminho deveria seguir. Essa
construcdo com pedacos de diferentes partes € o que nos constitui como individuos em nossas
relagdes, uma vez que, nas palavras de Biesta (2017, p. 56), “nos tornamos presenca por meio
de nossas relagdes com o0s outros que ndo sao como noés”. Ademais, argumentamos que as
parceiras se fizeram presenca por meio de um dialogo intenso, evidenciado pela professora —
“sempre pronta para ouvir / um dialogo” — e a reflexdo docente — “eu fui muito levada a
refletir sobre o que eu fiz” —, 0 que culmina na reincidéncia do item lexical “melhoria” em
[14] e o mediador desta: o projeto UNISALE.

Para Trent e Lim (2010), a criagdo de um espaco para o dialogo e a negociacédo de
ideias que podem ser compartilhadas livremente e criticamente sdo novos modos de trabalhar
a relacdo universidade-escola. Concordando com os autores, Forster e Leite (2014) afirmam
que o dialogo e a reflexdo apresentam-se como primordiais na parceria universidade-escola e
no processo de desenvolvimento profissional inicial e/ou continuado dos docentes. Ademais, a
utilizacdo do item lexical ‘bolsista’ em [I] nos chama atengdo, pois anteriormente a
professora se dirigia a pesquisadora-parceira como ‘pesquisadora’, o que nos da indicios de
uma reconstrucdo e/ou uma ressignificacdo de representacOes, retirando a pesquisadora-
parceira de um possivel ‘pedestal’ que ela era anteriormente colocada, nos dando indicios de
um reposicionamento via discurso dessa hierarquia da universidade e da pessoa que a
representa.

Outrossim, nos ultimos meses da parceria, 0s sentidos predominantes no discurso
da professora Ana, tanto em entrevista como em notas de campo e narrativas, apontam o

projeto UNISALE e a parceria universidade-escola como um marco em sua carreira docente,
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mobilizando efeitos de sentido que apontam para um antes e depois do projeto, como veremos

nos excertos a seguir:

[15] O UNISALE significou um divisor de &guas pra mim enquanto
profissional / enquanto profissional é / na escola publica / ndo s6 na escola
publica / na educacdo béasica / como um todo. (Professora Ana. Entrevista
final, 28 de setembro de 2018)

[16] O projeto foi / divisor para mim enquanto profissional / porque eu nao
conseguia enxergar muitas coisas em mim. (Professora Ana.
Entrevista final, 28 de setembro de 2018)

Nesses excertos, ao enunciar “divisor de aguas”, o sujeito remete a historia de
Moisés, que dividiu o mar Vermelho para salvar os israelitas dos egipcios, e se descreve como
docente antes e depois do projeto UNISALE, utilizando um discurso outro originado em
textos biblicos. Entretanto, como ja mencionado anteriormente, ndo movimentamos o0
conceito de um antes e depois, de uma mudanca propriamente dita, e sim de deslizamentos e
movimentos identitarios dos sujeitos que o retiram de uma posicdo enunciativa para outra,
sem necessariamente significar grandes mudancas, mas se abrindo para a possibilidade de
vivenciar deslocamentos subjetivos (REIS, 2016).

Quando Ana menciona, em [16], “eu ndo conseguia enxergar muitas coisas em
mim”, mobilizamos gestos de interpretacdo sobre o que ndo estava disponivel para o sujeito
sobre si mesmo e que entendemos a partir do verbo “conseguir” no passado que agora esta,
sendo esse o ponto principal ao representar o projeto UNISALE como um “divisor de dguas”,
um antes e depois, pois ela se des-cobre na parceria universidade-escola. Percebemos, entdo,
que € na relacdo com a pesquisadora-parceira, ou seja, com a universidade, que a docente
consegue se enxergar, tomando o outro como seus olhos para que ela vislumbre sua
identidade e posicdo como professora de LI, constituindo-se das vozes que sdo ditas sobre ela
durante a parceria — como profissional capaz e criativa — que se chocam com as vozes que
constituem sua memoria discursiva a respeito da sua identidade profissional e pessoal,
evidenciando o sujeito sempre em construcdo e nunca acabado.

Além disso, sabemos que a nossa constituicdo realiza-se pelas e nas préaticas
discursivas através de relacoes intersubjetivas (OLIVEIRA, 2006), considerando a alteridade
e a diferenca em tais processos e as marcas que o outro deixa em nos, como bem exemplifica

Reis (2011b), similar ao ato de tatuar. Sobre essa marca, vejamos 0 excerto a seguir:

[17] Acredito que eu esteja nela e ela também esteja em mim me
mostrando como ser uma professora persistente, motivadora, inovadora e
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inteligente! [...] E também acho que estou nela, com todo meu discurso
da parceria entre nos duas, na minha disponibilidade de desenvolver com ela
todos os projetos, na minha preocupacao em querer fazer dar certo, nos meus
lesson plans e ideias que ela tanto se identifica e nos livros e artigos que
compartilho e que ela enuncia “que sente tanta falta” de ler textos da nossa
area aplicada. (Pesquisadora-parceira. Notas de campo, 30 de julho de 2018)

A relacdo entre as parceiras € vista como a condicdo primeira para a identificacdo,
e a partir desse laco emocional que as captura, tracos identificatérios comegam a transitar
entre 0s sujeitos que se constituem na dindmica do contato com o outro. Tal lago, segundo
Reis (2011b), podera delimitar o sucesso ou insucesso da relacao, favorecendo ou impedindo
0 movimentar de acdes e trabalhos na parceria universidade-escola. Observamos as marcas do
outro em excertos como “acredito que eu esteja nela e ela também esteja em mim” e “também
acho que estou nela”, o que evidencia a constituicd0o dos sujeitos nas e pelas relagdes sociais e
atraves da linguagem, que irdo movimentar jogos de alteridade e identificacdes, fazendo com
gue nos tornemos um pouco daqueles com quem nos relacionamos.

No entanto, apesar de a identificacdo ser benéfica e parte essencial no
desenvolvimento de uma parceria universidade-escola bem-sucedida, fazendo com que 0s
sujeitos se movimentem e trabalhem em conjunto, os tracos identificatorios devem conviver
com a autonomia pessoal, pois € necessaria uma releitura, uma ressignificacdo de suas
imagens e representacdes, e ndo se tornar o outro ou dependente do outro. Desse modo, nos
meses finais da parceria, a pesquisadora-parceira, juntamente com a coordenacdo do projeto
UNISALE, redirecionou os encontros e os planejamentos didaticos com a professora Ana
buscando uma maior autonomia docente ao tomar decisdes e planejar materiais e aulas. A

partir disso, vejamos 0s excertos abaixo:

[18] Ana sempre apresentou essas caracteristicas, mas no final da parceria
ela se engajou ao planejar e pensar as aulas e apenas dividir comigo e
ouvir minha opinido e apds a aplicacdo das aulas. Ana tem sempre ideias
brilhantes e uma criatividade agucada. (Pesquisadora-parceira. Notas de
campo, 3 de outubro de 2018)

[19] Esses altimos dois meses de parceria foram fundamentais para Ana comecar
a encontrar seu tom, seu jeito e suas habilidades e deixar florescer
mais ainda sua criatividade e engajamento. Acredito que ambas
terminamos essa parceria com um sentimento de “estar sem chiao” uma
vez que perderemos nossa parceria. (Pesquisadora-parceira. Notas de campo,
3 de outubro de 2018)

Os enunciados acima apontam para uma tomada de posicdo da docente apds um

distanciamento da pesquisadora-parceira, uma vez que esta passou a dar mais espaco para que
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a professora (re)elaborasse as aulas e materiais e apenas 0s compartilhasse com ela. 1sso nos
d& indicios do engajamento da professora na sua relagdo dentro da parceria que se configura
como um florescer de uma professora jovem e recém-formada que se inscreve no projeto
UNISALE para obter 0 apoio no seu inicio de carreira na educacao basica, sendo legitimada
pela universidade a se tornar presenca (BIESTA, 2017) em seu novo espaco de trabalho e
formacéo: a escola.

Entretanto, o fim da parceria é descrito pela pesquisadora-parceira como “‘estar
sem chdo”, em [19], e um enunciado similar ¢ proferido pela docente em uma mensagem de
audio através de um aplicativo de mensagens no dia 11 de julho de 2018, em que a docente
enuncia: “Estou até pensando como eu vou me virar o ano que vem sem sua cabega!”. A
cabeca ¢ o lugar dos olhos, e a professora se preocupa com como ela ird “se virar” no ano
seguinte sem esses olhos, ou seja, sem o outro que vislumbra suas possibilidades e sua
capacidade gque a fazem enxergar e se (re)constituir na sua posicao docente na sala de aula de
LI. Desse modo, ¢ na falta, marcada linguisticamente pela preposi¢do “sem” — “estar sem
chdo”, “me virar o ano que vem Sem sua cabeg¢a” —, € ndo na completude que essa parceria
universidade-escola chega ao fim.

Sobre a falta, vejamos os Ultimos excertos desta subsecao:

[20] Eu vou continuar estudando / inclusive eu quero comprar aquele livro /
teve um livro que vocé mandou pra mim [do Jeremy Harmer?] acho que é
esse [eu te enviei ele no PDF né] tu me enviou / eu quero comprar ele [...]
a questao é que muitas vezes ndo se tem tempo para fazer isso /
mas eu acho que a gente tem que separar um tempo / no nosso modulo
/ pode ser feito isso / eu posso continuar usando meu tempo de
modulo pra pensar sobre isso. (Professora Ana. Entrevista final, 28 de
setembro de 2018)

[21] Entdo é esse 0 meu projeto / eu Vou continuar lendo / eu quero aquele
material 14 (risos) / quero aquele livro / quero continuar lendo o livro da
Andrea Mattos / porque ver aqueles / tanto ler a base / eu li / mas eu quero
reler / sobre letramento critico / e ver as experiéncias / ver as criticas que sdo
feitas / isso ai nos ensina muito. (Professora Ana. Entrevista final, 28 de
setembro de 2018)

A repeticdo dos verbos “querer” e “ir” nos excertos [20] e [21] ressoam também
em outros enunciados do corpus da professora Ana, 0 que evidencia o professor de L1 como
sujeito da falta, do desejo, sempre em busca de completude, inteireza e controle (GIAROLA,
2016; SOL, 2014). Dividir as dguas e chegar & outra margem ndo a “salva” de sua falta

constitutiva, sua vontade de preenchimento e angustia, 0 que evidencia que a parceria
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universidade-escola ndo se configura nem pretende se configurar como um fim em si mesmo,
um pacote de receitas prontas e uma panaceia (FOERSTE, 2005) para a solugdo de questdes
sobre a formagdo docente e o ensino-aprendizagem de L1I.

Ademais, o pronome demonstrativo “isso” repetido no excerto [20] nos direciona
a aten¢do e nos faz questionar se “isso” seria o desenvolvimento docente, a preparagao de
aulas e materiais ou o0 estudo de textos tedricos relacionados & area da Linguistica Aplicada.
De toda forma, a professora se inscreve em um discurso de desresponsabilizagdo e queixa
docente ao enunciar que “a questdo ¢ que muitas vezes ndo tem tempo para fazer isso”, no
entanto, com o apoio do outro — ou seja, da parceira e da universidade —, ela se ocupa desses
“iss0”.

Desse modo, parece-nos que a professora Ana necessita fortemente do apoio do
outro para se responsabilizar pelo seu fazer docente, e em movimentos heterogéneos e
contraditérios, evidenciando a constituicdo do sujeito, ela se distancia da posicao enunciativa
(REIS, 2007) enunciando a partir de um grupo “a gente” — “a gente tem que separar um
tempo” — e logo em seguida ela toma a posi¢do enunciativa e apresenta a solugdo: “eu posso
continuar usando meu tempo de modulo para pensar sobre isso”. Percebemos o sujeito
interpelado pelas formacdes discursivas distintas que convivem no interdiscurso disponivel a
ele, uma vez que ele ora se responsabiliza, ora se culpabiliza, em uma relacdo contraditéria e
conflituosa.

Entretanto, problematizamos questdes como o desejo barrado pelo tempo docente,
0 que nos da indicios de qudo arduo o desenvolvimento profissional pode ser devido a
estruturacdo do trabalho escolar cotidiano. Larrosa (2018) argumenta que na escola, lugar
para 0 Ocio, alunos e professores ndo encontram nesse espaco o0 tempo para o 6cio, sendo 0s
professores sempre abarrotados por tarefas burocraticas, o que impede que ele continue a ser
um estudioso e um apaixonado pela matéria que ensina.

Desse modo, percebemos que, apesar de o projeto UNISALE buscar implementar
acOes significativas de desenvolvimento docente dentro do espago-escolar, esbarramos em
politicas educacionais sobre a questdo do tempo livre docente ao pensarmos nas
possibilidades de desenvolvimento da professora Ana apo0s a finalizagdo da parceria no
projeto de extensdo. A professora argumenta que pode continuar utilizando seu tempo de
modulo para os “issos” que ela deseja, no entanto, ndo conseguimos prever como a docente
continuara utilizando esse tempo, a despeito de ter sido utilizado muito bem durante essa
parceria universidade-escola para o planejamento de materiais, acdes e aulas.

Sobre essa questdo, Mateus (2014) discorre que
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politicas verdadeiramente comprometidas com a qualidade da formacdo de
professores precisam ir muito além de estratégias de reorganizacdo da
relacdo entre universidades e escolas para abragar a responsabilidade com as
dimensfes sociais da profissionalizacdo docente, desde o perfil do
ingressante nos cursos de licenciatura até suas oportunidades de trabalho
digno (MATEUS, 2014, p. 378).

Problematizamos que esse comprometimento evidenciado pela autora inclui uma
politica educacional de organizacdo do trabalho docente em seu espago-escolar que permita
que o professor planeje a¢Oes que visem um desenvolvimento profissional na/para a escola,
dentro do seu contexto de trabalho e formacéo.

Defendemos, por fim, que ao se encontrarem nas pontes construidas na parceria
universidade-escola, seus sujeitos criam um espaco propicio para debater questdes, como 0
tempo docente, que sdo alvo de discussdes sobre politicas educacionais e investimentos na
formacdo do professor em atuacdo. Ademais, podemos compreender a parceria universidade-
escola no projeto UNISALE, a partir deste estudo, como uma oportunidade que nos permite
derrubar muros e atravessar pontes, chegando finalmente a escola e ouvindo as vozes dos
professores que ressoam naquele espago.

Estes irdo desenvolver uma parceria Unica e irreplicavel com a universidade, uma
vez que tal relacdo se daré a partir da constituicdo subjetiva e identitaria de cada um, tomando
como primordial a identidade pessoal docente, sua histéria e momento de vida e seu espaco
escolar. Cabe entdo a universidade também ressignificar sua posicdo historicamente
privilegiada, ser presenca nessa relacdo e se colocar em uma posi¢cdo de escuta e servigo,
dispondo-se verdadeiramente a acolher e ser-com-0-outro em uma parceria verdadeiramente
colaborativa.

Teceremos, finalmente, nossas consideragdes finais sobre este estudo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Eu creio no poder das palavras, na forca das
palavras, creio que fazemos coisas com as palavras
e, também, que as palavras fazem coisas conosco.
(BONDIA, 2002 p. 21)



Neste estudo, procuramos identificar, descrever e compreender os efeitos de
sentido no discurso dos sujeitos envolvidos em uma parceria universidade-escola no projeto
UNISALE. Assim, para a finalizacdo de nossa pesquisa, retomamos as perguntas que nos
direcionaram durante todo o trabalho, a fim de tecermos nossas consideraces finais.

Sobre a primeira pergunta, “De que modo a professora e a pesquisadora-parceira
constroem e compreendem a relagdao de parceria dentro do Projeto UNISALE?”, os gestos de
interpretacdo nos dao fortes indicios de que a abordagem inicial da pesquisadora-parceira, a
partir de uma posicdo de escuta, dialogo e colaboracédo, é crucial para o estabelecimento da
relacdo e da identificacdo entre as parceiras, principalmente o discurso da primeira sobre as
possibilidades de a escola e da universidade trabalharem de forma conjunta. Tal
posicionamento se faz extremamente importante dentro do projeto UNISALE, uma vez que
corremos 0 risco de simplesmente reproduzir estruturas injustas de poder da universidade
sobre a escola ao adentrarmos esta Gltima.

Como esperado, a professora Ana inicia sua relacdo na parceria representando a
pesquisadora-parceira como alguém que teria as respostas para suas frustracdes e problemas
encontrados na sala de aula de LI, além de também reproduzir discursos sobre a dicotomia
teoria versus pratica e a distancia historica entre a escola e a universidade. Ademais, 0 seu
dizer e seu fazer se desencontravam, pois, apesar de se representar como uma professora
inovadora e diferente, ela se inseria em uma pratica em suspensdo assujeitada ao discurso da
estagnacao do ensino de LI na escola regular publica.

Entretanto, com o decorrer da parceria universidade-escola, nossas analises
puderam constatar o relacionamento proficuo desenvolvido entre as parceiras através de
movimentos identificatérios a partir do fato de a pesquisadora-parceira representar para a
professora a imagem que ela deseja fazer de si mesma, uma professora inovadora e diferente,
e também a professora representar para a pesquisadora-parceira a possibilidade de
aproximacdo da universidade e da escola.

Sendo assim, concluimos que as parceiras constroem uma relacdo na parceria
universidade-escola de acordo com as imagens e representacdes que fazem uma da outra, que
resultam em tomadas de ac¢bes conjuntas amparadas por dialogo e reflexdo constantes e um
desejo de estabelecer uma relagdo bem-sucedida de ambas as partes. Compreendemos, assim,
ndo sé a constituicdo do eu pelo olhar do outro, mas também a identificagdo no outro de
partes que o eu deseja ser e/ou possuir, sustentadas pelas préaticas discursivas que constituem

suas representacdes e seus processos identificatorios.
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Atentamo-nos ao fato de que tais acontecimentos ndo sdo percebidos como uma
‘receita’ ou ‘formula’ para a parceria universidade-escola no projeto UNISALE, uma vez que
ha uma forte dependéncia da relagéo entre os sujeitos, a base de toda parceria. E sabido que,
com outros sujeitos, outros contornos e outros (ndo) espelhos, a relacdo sempre se darad de
forma Unica e subjetiva entre os parceiros.

Ademais, as parceiras passam por deslocamentos, em que, ao Se enxergar e se
descobrir na relacdo com a pesquisadora-parceira, a professora Ana incorpora e realmente
transforma em acGes a representacdo que ela fazia de si mesma, o que faz com que ela se
responsabilize pela sua pratica pedagdgica e se movimente de um efeito de suspensdo que
permeava o inicio do seu ensino naquele espaco escolar.

Os deslocamentos da docente também sdo ressaltados acerca dos discursos sobre a
distancia entre as instituicdes de ensino e a dicotomia teoria versus pratica, uma vez que a
professora mobiliza outros discursos, ao final da parceria, relacionados a construcéo conjunta,
as possibilidades de aproximacdo universidade-escola e, principalmente, a respeito dos
materiais didaticos reelaborados pelas parceiras, que deslocam a representacdo de uma pratica
separada da teoria, pois a professora pdde constatar a juncdo destas em uma praxis docente
apoiada em livros e artigos consultados pelas parceiras.

Podemos perceber também como a relacdo universidade-escola no projeto
UNISALE ¢ (re)construida pela docente, que trabalha seu “eu-professor” e sua identidade
pessoal, posicionando-se como professora de LI em seu espacgo de trabalho a partir de uma
legitimacdo do seu fazer docente naquele espaco. Essa legitimacdo oriunda da universidade
em seu espago escolar € um movimento interessante de uma professora jovem, em inicio de
carreira, que necessita do apoio da instituicdo de ensino superior para transpor o discurso da
estrutura sobre o fracasso e a ineficiéncia do ensino-aprendizagem de LI na escola regular
publica, que assujeitava seu fazer.

Iriamos além ao afirmarmos que a colaboragdo universidade-escola podera atuar
em diferentes niveis e de diferentes maneiras no combate e na supera¢do do discurso do
fracasso do ensino de LI em contextos regulares publicos, ao reconhecer os professores,
principalmente aqueles em inicio de carreira, como legitimos da sua posi¢éo docente e do seu
fazer pedagogico em uma memoria discursiva que ndo favorece suas tomadas de agdo em
direcdo a um ensino-aprendizagem de LI bem-sucedido. Ao afirmarmos uma legitimagéo
docente pela universidade no ambiente escolar, admitimos que a relagdo de poder

verticalizada entre as instituicbes de ensino ainda esta fortemente presente, por isso
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trabalhamos com o conceito de deslocamentos na propria proposta do projeto UNISALE e nas
parcerias que sdo firmadas nele.

Além disso, ressaltamos uma legitimacdo de outra ordem, relacionada a
afirmacOes identitérias raciais que fazem com que o sujeito-professor verdadeiramente se
vislumbre nas posi¢cdes que ocupa. Isso evidencia 0 processo de ser-com-0-outro e suas
praticas discursivas, pois “¢ por meio do outro que nos reconhecemos como sujeitos e
recriamos nossas identidades profissionais, raciais, sexuais, étnicas, religiosas e incontaveis
outras que se forjam no interior das relagdes que vivemos” (MATEUS, 2009, p. 315).

Os deslocamentos da pesquisadora-parceira também sdo reconhecidos uma vez
que, como sujeitos perpassados por um interdiscurso sobre a relacdo sdcio-histérica da
universidade com a escola, a posicdo de pesquisadora-parceira também passa por
deslocamentos se inscrevendo ora em discursos sobre a necessidade de rehistorizacdo da
relacdo entre as duas instituicdes e ora reproduzindo um interdiscurso e as relaces de poder
gue nos perpassam como sujeitos.

Frisamos, assim, o modo pelo qual a universidade pode se beneficiar da relacéo
proxima e menos verticalizada com a escola ao trabalharmos com um processo de
deslocamentos dos sujeitos envolvidos. Uma vez que estes poderdo contribuir para o que a
universidade do seculo XXI se propde a fazer: formar profissionais em consonancia com suas
realidades e possibilidades de atuacdo, onde a extensdo universitaria seja reconhecida como
possibilidade para esse alcance para além dos muros da universidade; desejo e necessidade
urgente desta Ultima.

Finalmente, abrimos um espaco para discussdes e problematizacdes sobre as
implicacBes da parceria universidade-escola para professores de LI e as mobilizacGes de
ordem identitaria e subjetiva que resultardo desse encontro e da presenca da universidade em
sua sala de aula. Para as parceiras, seus deslocamentos nos dao evidéncias de que
representagdes antigas passaram a conviver com as novas, assim como no fazer da professora
Ana, em gue planejamentos e praticas de sala de aula de outra ordem também se chocam com
seu fazer anterior a parceria universidade-escola.

A partir do que desenvolvemos acima, acreditamos ja ter respondido a segunda
pergunta de pesquisa, “Quais as implicagdes da parceria universidade-escola para o
desenvolvimento profissional docente?”’, pautando-nos em uma responsabilizacdo pelo fazer
docente (REIS, 2018a). Segundo Mateus, El Kadri e Gaffuri (2014), se responsabilizar ndo s
pelas proprias acdes como também pelas acGes de todos os envolvidos em um trabalho

colaborativo — como o das parcerias no projeto UNISALE — é o que sustenta os trabalhos dito
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colaborativos entre pessoas que compartilham visbes e objetivos comuns e que,
principalmente, “vé[em] no outro a possibilidade de ir além” (MATEUS; EL KADRI;
GAFFURI, 2014, p. 68). Percebemos que a professora Ana enxerga na parceria essa
possibilidade de se des-cobrir e deixar aflorar uma pratica que ja se encontrava ali, se
movimentando e se (re)construindo a partir da relacdo e da agdo com a pesquisadora-parceira
e, em certo nivel, com a universidade.

Respondendo a terceira e Gltima pergunta de pesquisa, “Quais as implicacbes da
parceria universidade-escola para o dizer sobre o aprendizado discente?”, percebemos que 0S
alunos, inicialmente, também se assujeitam ao discurso sobre a repeticdo e ineficiéncia do
ensino-aprendizagem de LI em seu contexto, a partir de experiéncias que corroboram esse
discurso, como o uso do livro didatico inapropriado para sua idade e série escolar. Os efeitos
de sentido dos seus discursos, anteriores as intervengdes da parceria no projeto UNISALE,
nos apontam para uma completa ndo-identificagdo com a LI e a representacdo da incapacidade
de se reconhecer aprendiz da lingua estrangeira.

Com as intervencdes do projeto em sua sala de aula, os alunos se revelam sujeitos
heterogéneos e conflituosos, e a definicdo da sala de aula como um sistema ndo linear é
ressaltada, pois 0s alunos da turma A ndo respondem inicialmente as investidas pedagdgicas
das parceiras. 1sso s6 acontece quando, em um movimento espiral, a professora é legitimada
em sua posicdo docente pela universidade, através do projeto UNISALE, e na sequéncia
legitima seus alunos, na relacdo reconstruida, afirmando-os como alunos capazes e visiveis a
ela, pois ela agora “os enxerga”, e eles também “se veem” naquela relagdo e na posicao de
aprendizes da LI. A partir disso, a professora Ana conecta a lingua inglesa a realidade dos
alunos e os inclui em seus planejamentos didaticos, o que culmina em uma melhoria da
relacdo em sala de aula e a construgao de um rapport com o0s estudantes.

A partir disso, a presenca do projeto UNISALE em sua sala de aula, em conjunto
com as melhorias do rapport com a professora, reflete diretamente nos alunos da turma A,
provocando deslocamentos em relagdo a LI, & aula e & sua capacidade / motivagdo. 1sso
evidencia a construcdo social da sala de aula, a relacdo professor-aluno construida nos
principios da alteridade, a promocdo de um espaco na sala de aula para a ressignificacdo e
uma abertura para a construcdo de novos significados. No entanto, também evidenciamos 0s
movimentos de idas e vindas dos discentes e reafirmamos a impossibilidade de prever de que
modo esses deslocamentos irdo afetar e influenciar esses sujeitos-alunos.

Ao retomarmos o fio condutor da proposta que ora encerramos, defendemos,

enfim, relagdo “como uma ag¢do; como um movimento frente a experiéncia decorrente do
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enfrentamento com o outro” (REIS, 2011b, p. 507). Acdo, portanto, que predispde uma
relacdo entre todos os envolvidos, dentro da qual tais sujeitos se enfrentam, se enxergam e
passam a vislumbrar possibilidades de se descobrirem. Em tal processo, os envolvidos
vivenciam, por conseguinte, a legitimacdo de suas posicGes, nos mais diversos niveis, 0 que
também podera proporcionar movimentos de deslocamentos do dizer da sala de aula e em seu
fazer, ou seja, no que Ihes acontece.

Visto que esse enfrentamento com o outro € viabilizado na parceria universidade-
escola no projeto UNISALE, a anélise do corpus gerado nesta pesquisa nos faz concluir que a
parceria no projeto pode ser compreendida como um acontecimento discursivo (PECHEUX,
2006). Este ¢ compreendido como “o ponto de encontro de uma atualidade e uma memoria”
(PECHEUX, 2006 p. 17), ou seja, ao buscar acionar um ja-dito em relacéo a certa situacdo ou
contexto, o sujeito encontra outras possibilidades de (se) dizer e fazer, ressignificando suas
representacfes e movimentando seus processos identificatérios. Este acontecimento, em nosso
contexto, ira contribuir para a rehistoricizacdo da relacdo universidade-escola e para encontros
mais proficuos na sala de aula de LI da escola publica regular.

Gostariamos de expressar que estamos cientes das restricbes deste estudo diante
da complexidade que o corpus gerado nos ofereceu e do tratamento tedrico que exigiu. Além
de reconhecermos as limitagdes da proposta a partir do nosso posicionamento® no fazer da
pesquisa, sendo, nos, sujeitos também afetados sdcio-historicamente. Desse modo,
reafirmamos que, apesar de nossa tentativa de nos deslocarmos de uma memoria discursiva
disponivel sobre a relacdo universidade x escola, pesquisador x participante de pesquisa, em
um deslocamento ha sempre um rastro do passado no presente (SOL, 2013, p. 147), um
passado socio-historico do qual ndo conseguimos nos distanciar por completo.

Ressaltamos também a relevancia e a originalidade deste estudo ao propormos o
primeiro trabalho cientifico desenvolvido no projeto UNISALE e as contribuicbes das
questdes levantadas durante a analise do nosso corpus para o campo tedrico da LA. No
entanto, evidenciamos a necessidade de outras pesquisas e estudos sobre esse eixo na parceria
universidade-escola na formacdo de professores de LI e também sobre as parcerias
desenvolvidas no projeto UNISALE, uma vez que € sabido o carater ndo generalizante dos
fendmenos e gestos de interpretagdo mobilizados nesta pesquisa.

Por fim, evidenciamos nosso objetivo, durante todas as fases deste estudo, de nos

distanciarmos de uma posi¢ao de “pesquisador explorador” (MATEUS, 2009) e “pesquisador

% Aqui nos referimos ao posicionamento duplo da pesquisadora como também parceira do UNISALE na
parceria investigada nesta pesquisa.
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descobridor” chegando a terras “desconhecidas” (WIELEWICKI, 2001), e ressaltamos nosso
movimento de contribuir com esse contexto, seus personagens e suas historias de vida. Mais
que isso, nos tornarmos também um personagem e fazermos parte da historia da professora

Ana, de seus alunos e do projeto UNISALE Parceria Universidade-Escola.
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ANEXO A

TERMOS DE CONSENTIMENTO
LIVRE E ESCLARECIDO



TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Prezado(a) professor(a):

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “Néao S6 De Verbo To
Be (Sobre)Vive O Ensino Da Lingua Inglesa: O Espaco, As A¢des E Os Atores Da Sala De
Aula”, coordenada pela professora Valdeni da Silva Reis, da Universidade Federal de Minas Gerais.

A pesquisa, que sera desenvolvida na Faculdade de Letras da UFMG, investigara o
espaco da sala de aula de lingua inglesa com suas agOes e atores. Estaremos focados, portanto, em
diversos aspectos em torno do ensino e da aprendizagem da lingua inglesa em nossas escolas,
considerando o0s sujeitos dessa pratica, isto é, professor e alunos em sua relagdo com o espaco, com a
lingua que aprende/ensina, com 0 outro nessa dindmica e com o modo como tal relagéo age sobre sua
identidade e sobre a (re)definicdo de suas representacfes. Assim, procuraremos compreender e
interpretar os fenbmenos e/ou acontecimentos arrolados nos limites da sala de aula.

Para alcancarmos esses objetivos, precisaremos que vocé, estando de acordo, responda a
questionarios e participe de algumas entrevistas com a pesquisadora responsavel e/ou com seus alunos
de pos-graduagédo, no decorrer do semestre. Essas entrevistas serdo gravadas em audio. Precisaremos
também que vocé escolha uma dentre as turmas em que trabalha para que, esporadicamente, possamos
observar suas aulas. Gostariamos, se possivel, que vocé disponibilize alguns materiais e/ou atividades
didaticas que vocé utiliza com seus alunos para nossas analises. Consideramos que os beneficios
advindos da pesquisa superardo os possiveis desconfortos sofridos com a participagdo nas entrevistas,
questionarios, observacado de aulas e exposicdo de material usado em aula.

Ressaltamos que, ainda que o material coletado possa ser utilizado por nés em trabalhos
académicos, as identidades dos participantes serdo preservadas de quaisquer identificacOes,
garantindo, portanto, anonimato da escola, dos alunos e professores. Sua participagdo é voluntéria e
voceé podera desistir a qualquer momento que considerar oportuno, sem nenhum tipo de prejuizo.

Caso surja qualquer davida ou problema, vocé podera contatar a pesquisadora
responsavel, Valdeni da Silva Reis, na Faculdade de Letras da UFMG, na Av. Antbnio Carlos, 6627,
sala 4115, no telefone: (31) 3409-6052, e-mail: valdeni.reis@gmail.com.

Assim, se vocé se sentir suficientemente esclarecido(a), solicito a gentileza de assinar sua
concordancia no espago abaixo. Uma via deste documento ficard com vocé e a outra ficara com a
pesquisadora.

Eu, (seu nome) ;
confirmo estar esclarecido sobre a pesquisa e concordo em participar dela.

Belo Horizonte, de de 20

Assinatura do(a) professor(a)

Valdeni da Silva Reis (Pesquisadora responsavel)

Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da UFMG
Endereco: Avenida Antbnio Carlos, 6627, Unidade Administrativa 11, 2°. andar, sala 2005, CEP:
31270-901, BH-MG, fone (31) 3409-4592, e-mail: coep@prpg.ufmg.br
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) aluno(a):

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “Nao S6 De Verbo To Be
(Sobre)Vive O Ensino Da Lingua Inglesa: O Espaco, As Agdes E Os Atores Da Sala De
Aula”, coordenada pela professora Valdeni da Silva Reis, da Universidade Federal de Minas
Gerais.

A pesquisa, que sera desenvolvida na Faculdade de Letras da UFMG, estara
focada em diversos aspectos em torno do ensino e da aprendizagem da lingua inglesa em
nossas escolas, considerando o0s sujeitos dessa pratica, isto é, professor e alunos em sua
relagdo com o espaco, com a lingua que aprende/ensina, com o outro nessa dindmica e com 0
modo como tal relacdo age sobre sua identidade e sobre a (re)definicdo de suas
representagdes. Para alcancarmos nossos objetivos, precisaremos que vocé, estando de
acordo, nos permita observar algumas de suas aulas, a critério do seu professor, no decorrer
do ano. Precisaremos também que vocé responda a alguns questionarios sobre suas aulas e
aprendizagem. Entendemos que € desconfortavel responder a questionarios e disponibilizar
seu conteudo a outras pessoas, mas garantimos total anonimato sobre vocé e sua producéo.
Além disso, suas contribuicbes serdo importantes para que possamos auxiliar outros
professores de outras escolas no ensino de Lingua Inglesa.

Vocé ndo é obrigado a participar da pesquisa, e 0 fato de vocé responder ao
questionario (ou ndo), ndo tera influéncia na sua avaliacdo da disciplina de Inglés. Assim, sua
participacdo é voluntaria e ndo influencia suas notas na escola, nem mesmo em Lingua
Inglesa. VVocé é livre, também, para desistir de participar da pesquisa em qualquer momento
considerado oportuno, sem nenhum prejuizo. Ao divulgarmos algum dado da pesquisa, seu
nome ndo sera utilizado. Estamos garantindo, assim, anonimato de todos os participantes.

Caso surja qualquer davida ou problema, vocé poderd contatar a pesquisadora
responsavel, professora Valdeni da Silva Reis, na Faculdade de Letras da UFMG, na Av.
Anténio  Carlos, 6627, sala 4115, no telefone: (31) 3409-6052, e-mail:
valdeni.reis@gmail.com. Assim, se vocé se sentir suficientemente esclarecido(a), solicito a
gentileza de assinar sua concordancia no espaco abaixo. Uma via deste documento ficard com
voceé e a outra ficard com a pesquisadora.

Eu, (seu nome) ,
confirmo estar esclarecido sobre a pesquisa e concordo em participar dela.

Belo Horizonte, de de 20

Assinatura do(a) professor(a)

Valdeni da Silva Reis (Pesquisadora responsavel)

Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da UFMG
Endereco: Avenida Antbnio Carlos, 6627, Unidade Administrativa 11, 2°. andar, sala 2005, CEP:
31270-901, BH-MG, fone (31) 3409-4592, e-mail: coep@prpg.ufmg.br
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Caro pai/mae/responsavel:

Seu filho/ sua filha estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada
“Nao S0 De Verbo To Be (Sobre)Vive O Ensino Da Lingua Inglesa: O
Espaco, As Acoes E Os Atores Da Sala De Aula”, coordenada pela professora
Valdeni da Silva Reis, da Universidade Federal de Minas Gerais.

A pesquisa, que sera desenvolvida na Faculdade de Letras da UFMG, estara
focada em diversos aspectos em torno do ensino e da aprendizagem da lingua inglesa em
nossas escolas, considerando 0s sujeitos dessa pratica, isto é, professor e alunos em sua
relacdo com o espaco, com a lingua que aprende/ensina, com o outro nessa dindmica e com o
modo como tal relacdo age sobre sua identidade e sobre a (re)definicdo de suas
representacdes. Para alcancarmos nossos objetivos, precisaremos que seu filho/sua filha,
estando de acordo, nos permita observar algumas de suas aulas, a critério do professor, no
decorrer do ano. Precisaremos também que ele/ela responda a alguns questionarios sobre suas
aulas e aprendizagem. Entendemos que pode ser desconfortavel para seu filho/sua filha
responder a questionarios e disponibilizar seu conteido a outras pessoas, mas garantimos total
anonimato sobre ele/ela e sua producdo. Além disso, suas contribuicdes serdo importantes
para que possamos auxiliar outros professores de outras escolas no ensino de Lingua Inglesa.

Seu filho/sua filha ndo é obrigado a participar da pesquisa, e o fato dele responder
ao questionario (ou ndo), ndo terd influéncia na sua avaliacéo da disciplina de Inglés. Assim, a
participacdo dele/dela é voluntaria e ndo influencia suas notas na escola, nem mesmo em
Lingua Inglesa. Seu filho/sua filha é livre, também, para desistir de participar da pesquisa em
qualquer momento considerado oportuno, sem nenhum prejuizo. Ao divulgarmos algum dado
da pesquisa, 0 nome dele/dela ndo seré utilizado. Estamos garantindo, assim, anonimato de
todos os participantes.

Caso surja qualquer davida ou problema, vocé poderd contatar a pesquisadora
responsavel, professora Valdeni da Silva Reis, na Faculdade de Letras da UFMG, na Av.
Anténio  Carlos, 6627, sala 4115, no telefone: (31) 3409-6052, e-mail:
valdeni.reis@gmail.com. Assim, se vocé se sentir suficientemente esclarecido(a), solicito a
gentileza de assinar sua concordancia no espaco abaixo.

Eu, (seu nome) :
confirmo estar esclarecido sobre a pesquisa e concordo em participar dela.

Belo Horizonte, de de 20

Assinatura do pai, mae ou responsavel pelo(a) aluno(a)

Valdeni da Silva Reis (Pesquisadora responsavel)

Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da UFMG
Endereco: Avenida Antbnio Carlos, 6627, Unidade Administrativa Il, 2°. andar, sala
2005, CEP: 31270-901, BH-MG, fone (31) 3409-4592, e-mail: coep@prpg.ufmg.br
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APENDICE A

ROTEIROS DAS ENTREVISTAS
INICIAL E FINAL COM A
DOCENTE



ROTEIRO BASICO PARA A ENTREVISTA INICIAL COM O (A) PROFESSOR (A):

Eal A

© N o O

10.

11.

12.
13.

14.

15.

16.

17.

Conte-me um pouco mais sobre vocé (cidade, familia, hobbies, etc.).

Conte-me alguns episddios importantes da sua historia de vida.

Fale sobre seu contato com a lingua inglesa e a decisao de cursar Letras.

Fale da sua trajetoria profissional (onde se graduou, possui pds, onde ja
atuou/atua, por quanto tempo, etc.).

Como vocé se vé como professor?/O que € ser professor de inglés para vocé?

O que significa ensinar para vocé?

O que precisa ser ensinado?

Conte-me suas experiéncias mais significativas e mais desafiadoras como
professor de lingua inglesa.

Como vocé se descreveria como professora sob o olhar do seu aluno?

Qual tipo de material didatico vocé geralmente utiliza em suas aulas? Qual
vocé gosta/gostaria de utilizar?

Como vocé compreende o ensino e aprendizagem de inglés na escola
publica, principalmente no seu contexto de atuacao?

O que os alunos querem aprender?

Como vocé descreveria a sua atual relagdo com seus alunos e 0 ensino e
aprendizagem de lingua inglesa?

Como vocé descreveria seus alunos em termos socioculturais e econdmicos?
Essa relacdo te faz repensar sua pratica? Se sim, em que sentido?

Fale da sua relacdo com o UNISALE: como descobriu o projeto, qual sua
motivacao para participar, quais suas expectativas, etc.

Fale da sua relacdo com o EDUCONLE: como descobriu o projeto, qual sua
motivacao para participar, quais suas expectativas, etc.

Quais os atuais obstaculos que vocé enfrenta para ensinar a lingua inglesa

no seu contexto de atuacdo? Como vocé lida com eles?
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ROTEIRO BASICO PARA A ENTREVISTA FINAL COM O (A) PROFESSOR (A):

R A

10.
11.
12.

Como vocé se vé como professor?/O que é ser professor de inglés para vocé?
O que significa ensinar/aprender para vocé?

O que precisa ser ensinado/aprendido?

Como vocé compreende o ensino e aprendizagem de inglés na escola
publica, principalmente no seu contexto de atuacao?

Como vocé descreveria a sua atual relacdo com seus alunos e 0 ensino e
aprendizagem de lingua inglesa?

Como vocé se descreveria como professora sob o olhar do seu aluno?

Em sua opinido, o que seus alunos querem aprender?

Como vocé definiria sua atuacdo com o material didatico? Quais tipos de
materiais vocé utiliza, quais prefere utilizar e como vocé define isso?
Conte-nos sobre sua participacdo no projeto UNISALE: O que
significou/significa para vocé o projeto? De que maneira o projeto atuou nas
suas aulas? Qual sua relagdo com a bolsista do projeto?

Vocé teria alguma sugestdo e/ou critica ao Projeto?

Em sua opinido, de que maneira seus alunos reagiram a essa parceria durante o ano?
Quais seus planos futuros relacionados ao ensino/aprendizagem de lingua

inglesa na escola publica?
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APENDICE B

ROTEIRO DE PERGUNTAS DA
SEGUNDA NARRATIVA DA

DOCENTE




QUESTOES PARA GUIAR SUA REFLEXAO®

1. Como vocé esta vislumbrando sua parceria com o0 UNISALE?

2. A parceria tem correspondido suas expectativas? Se sim, de que forma? Se
n&o, por que ndo?

3. Comente a sua relacdo com a bolsista do UNISALE? Como tem sido essa
relacdo para vocé?

4. Comente se e como a parceria com a bolsista esta contribuindo para sua
pratica pedagdgica.

5. Fale um pouco da presenca do UNISALE em suas aulas e na sua escola. Em
sua opinido, como os alunos e a comunidade escolar tém reagido a essa

parceria?

“0 perguntas adaptadas de REIS, V. S.; TORRES, A. M. M. S.; SILVA, L. C. Teorizando a pratica ou
praticando a teoria? Os deslocamentos identitarios de duas professoras de inglés em um grupo de pesquisa-
acdo. Trabalhos em Linguistica Aplicada, Campinas, v. 50, n. 1, p. 55-74, 2011.
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APENDICE C

QUESTIONARIO
LONGITUDINAL DOS
DISCENTES



Ao responder a este questionario, autorizo o uso do mesmo para fins de catalogagédo dos dados e

pesquisa estando ciente de que todas as informacdes pessoais prestadas serdo mantidas no anonimato.

Por favor, responda as seguintes questfes individualmente e com muita atengéo.
1. Nome completo:

Idade;

Género: Masculino () Feminino () Outro ( )

2
3
4, Cidade de nascimento:
5

Bairro:

Parte I: Analise a afirmativa e as perguntas e escolha a opg¢do que melhor representa sua resposta:

A aula de inglés é... (Aqui vocé pode marcar mais de uma opgao)

( )Boa () Envolvente
() Cansativa () Excelente
() Chata () Repetitiva
() Divertida Outro:

Que relacéo vocé tem com a aula de inglés?

( )Amo () Né&o gosto muito
() Gosto muito () Néoligo
() Gosto Outro:

O que vocé estuda/faz na aula de inglés? (Aqui vocé pode marcar mais de uma opgao)

() Aprendo inglés () Escuto inglés

() Né&o aprendo inglés () Faloinglés

() Bagunca () Leioinglés

() Copias () Escrevo em inglés

() Faco exercicios do livro () Aprendo regras que nao sei usar
() Nada Outro:
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Como vocé se sente para aprender inglés?

5 4 3 2 1
Muito motivado Motivado Razoavel Desmotivado Muito desmotivado

Qual sua expectativa para compreender e falar inglés?

5 4 3 2 1
Muito pequena Pequena Razoavel Grande Muito grande

Parte 11: Analise as questdes e responda do modo mais completo possivel (pode usar o outro lado da

folha, caso precise).

1. Descreva uma aula de inglés que vocé geralmente tem (0 que geralmente acontece em aula, que
tipos de exercicios vocés fazem, o material, a interagdo entre professor e alunos, a avaliagcdo do

professor, etc.).

2. Qual sua opinido sobre a aula de inglés? (Como vocé se sente? Qual seu grau de interesse? VVocé

participa? Por qué (né&o)?)

Obrigada pela sua colaboracéo!
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APENDICE D

RELATOS MENSAIS DOS
DISCENTES



Turma; Data: / / Aluno:

1. Descreva a aula de inglés de hoje e dé sua opinido sobre a mesma. Também fale um pouco de
como vocé se sentiu durante a aula. (Caso precise de mais espaco, utilize o verso dafolha)
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APENDICE E

RESULTADOS QUANTITATIVOS
DO QUESTIONARIO
LONGITUDINAL DISCENTE



QUESTIONARIO INICIAL
10 de abril de 2018

A aula de inglés &... (Aqui vocé pode marcar mais de uma opgéo)

27 respostas

Boa 11 (40,7%)
Cansativa 14 (51,9%)
Chata
Divertida
Envolvents
Excelents
Repetitiva
Passa matéria de 7°/8° ano
15
Que relacéo vocé tem com a aula de inglés?
27 respostas
& Aamo
@ Gosto muito
O Gosto
@ Mo gosto muito
@ Méoligo

@ Tem que estudar

O que vocé estudalfaz na aula de inglés? (Aqui vocé pode marcar mais de uma opgéo)

27 respostas

Aprando inglés
MNao aprendo inglés
Bagunca

Cdpias

Faco exercicios do livro 16 (59,3%)
MNada
Escuto inglés 15 (55,6%)

Falo inglés
Leio inglés
Escrevo em inglés 15 (55,6%)

Mo caso tudo o que esta
sendo falado na...

20
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Como voceé se sente para aprender inglés?

256 respostas

15.4%

Qual sua expectativa para compreender e falar inglés?

26 respostas

@ Muito motivado

@ Motivado

@ Razoavel

@ Desmotivado

@ Wuito desmotivado

@ Muito pequena
& Pequena

) Bazodvel

& Grande

& Muito grande
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QUESTIONARIO FINAL
2 de outubro de 2018

A aula deinglés é... 0
21 respostas

Eoa 12 (57.1%)
Cansativa

Chata

Divertida 11 (52.4%)
Envolvente
Excelente
Repetitiva

0,0 2.5 50 75 10,0 125

Que relacao voce tem com a aula de inglés?

21 respostas

® Amo

@ Gosto muito

O Gosto

@ Mao gosto muito
@ Nao ligo

O que voce estuda/faz na aula de inglés?

21 respostas

Aprendo inglés

M&o aprendo inglés
Bagunca

Copias

Faco exercicios do livro
MNada

Escuto inglés

Falo inglés

Leio inglés

Escrevo em inglés 14 (66,7%)

15 (85,7%)

0 5 10 15 20
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Como voceé se sente para aprender inglés?

21 respostas

@ Muito motivado

@ Motivado

) Razoavel

@ Desmotivado

@ Nuito desmotivado

Qual sua expectativa para compreender e falar inglés?

21 respostas

@ Muito pequena
@ Fequena

' Razoavel

@ Grande

@ Nuito grande
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APENDICE F

ATIVIDADES DIDATICAS E
PLANOS DE AULA
(RE)ELABORADOS PELAS
PARCEIRAS



AMOR-EDUCACAO-UNIAO

DISCIPLINA: INGLES

ESCOLA ESTADUAL X

PROF.: X

1. Unscramble the words. Create questions.

a) name — what — your — is ?

b) old —are —how — you ?

c) from —you—where —are ?

d) children — you — have — do —any ?

g) Married —are — you ?

f) you — are —single ?

g) You - do — live —where

Con ion Practice:

Talk to your partner. Ask questions about his / her: ||]|::>

In ten years...

. Sara: Hil
Mary: Hello!

going to be in ten
years?

2. Unscramble the words. Create answers for #1.
Put the letter (a, b, c, ...,g) in parenthesis.

1.( ) from—am - |- Brazil

2.(  )single—I’'m—not. — No, 'm

3.( )in—BH-live-1

4.( )am-—Sandy -1

5.( )children —two — | —have — I do —Yes,
6.( )l-yes—am

7.( )old-fifteen —am — | — years

- Sara: Where do you live,

Mary? Mary: I live in Buenos

Profession
Age
City where he/she lives

Is he/she married?

NN NN

Is he/she single?




Making a plan Le 's

Em dez anos, onde quero
estar? O que preciso fazer

para chegar até 1a?

Assighment

Prepare um cartdo do tamanho da metade de uma folha de oficio/A4. Neste cartdo, vocé precisa colocar:

Hello! It's me... In TEN years!l!
Name: Cole sua foto
Age: aqui
Profession
City you live:

Marital status:
Children:
Talk about your routine

Example: First, I wake up at six o'clock. Then, I... Finally, I go to bed at eleven thirty

p.m.

Use sua criatividade! Faga um cartdo com capricho, usando os materiais que vocé quiser (cartolina,
colorset, papel colorido, glitter, adesivos, etc.). Lembre-se que vocé esta se imaginando daqui a dez anos.
Como vocé espera que as coisas estejam na sua vida? Escreva ali! Nao se esqueca de falar sobre sua

rotina no minimo de cinco (5) linhas... Em INGLES... Claro! /\”‘ A~

~
o)

Very
g V ( /C;
" .

3

-

_r Entregar quando, Teacher?? . |

| Na primeira aula da préxima semana,
. sweetiel |




@)

UNISALE
e What does a clown doctor do?
1) Let’s check some vocabulary. Number the pictures according to the words
below:
1. children
2. medicine
3. laughter
4. clown
5. smile
6. sick
A) B)
D) E)
MONOR
2) Read the poster one more time and answer the questions below:
1. How old is Lucy?
2. Where does she work?
3. Does she work with children or adults?
4. What type medicine does Lucy use to treat the patients?
5. Why does she use this medicine?

GOING BEYOND. ..,

v' Pesquise informacdes sobre ONGs e outros lugares (escolas, hospitais, etc.) na sua
regido / bairro que precisam de pessoas para trabalhos voluntarios. Reporte para a

turma suas informacdes e escolha um lugar para um possivel trabalho voluntario.




LESSON PLAN: WHAT DOES A DOCTOR CLOWN DO?

STEPS/OBJETIVES

TIMING

PROCEDURES INTERACTION

MATERIAL

Lead in

3 minutes

Ask SS to open their books
to page 14 and exploitthe | T -SS
poster with them asking
questions about the girl in
the picture (who’s she? /
what’s her job?, etc.)

Book page 14

Pre teach vocabulary

7 minutes

Tell students that before we
read the information about
the girl, we will check some
vocabulary in it.

In pairs, ask SS to try to S-S
match the words to the
pictures / definitions.

Check with the class and T-SS
drill the pronunciation of
the words

Handout

Hint

3 minutes

Call SS’ attention to the
HINT on the top right of the
page and mention that this | T - SS
is a skill to be developed
especially for tests like
ENEM.

Book page 14

Reading for gist

5 minutes

Ask SS to read the text and
answer the question
“What’s Lucy’s job /
profession?” (write the S
question on the B)

Book page 14
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Monitor SS to assist them
when needed.

Ask them to check in pairs.

Then, check with the class.

Reading for specific
information

10 minutes

Now, ask SS to unfold the
handout and answer the
other questions about Lucy
and her profession.

Monitor SS to assist them
when needed.

Ask them to check in pairs.

Then, check with the class.

Handout
Book page 14

Genre analysis

4 minutes

Call SS’ attention to the
type of genre (poster) and
ask them where posters
circulate and the reason.
(usually in a place that there
are people interested in the
info provided. To inform
people about something
they might be interested in)

Critical Thinking Time

10 minutes

Ask SS questions like
‘Would you like to be a
doctor clown?’ ‘Do you
think what they do is
important for sick patients?’
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‘Do they get paid or it is a
volunteer job?” ‘Do you or
someone you know do any
other kind of volunteer
jobs?” “What do you or the
other people do?’ ‘Is it
important to do volunteer
work?’ “Where can we
volunteer?’

GOING BEYOND: Procure informacdes sobre ONGs e outros lugares (escolas, hospitais, etc.) na sua regido / bairro que precisam de pessoas para

trabalhos voluntérios. Reporte para a turma suas informacdes e escolha um lugar para um possivel trabalho voluntario.
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Poster da aula “What does a doctor clown do?”

Figura retirada do livro Alive High Lingua Estrangeira Moderna Inglés: 1° Ano do
Ensino Médio pagina 14.

Text 1 . -
Tl
J

All over the world,
children in hospital are
being treated with a
new kind of medicine:
laughter. LUCY is 23 ar
works for Theodora

Children’ s Trust. She
one of many clown
doctors who bring a
smile he fac




ESCOLA ESTADUAL X

AMOR-EDUCACAO-UNIAO

ALUNO(A): TURMA:

Meeting new people

1. What questions do you usually ask when you meet new people?

() Name () Origin () Love Problems (') Interests () Bank account ( )
i_ Preferences () Routine () Culture I

2. Read the following comic strip. How is the question structured?

a) Question:

b) Organize the Structure:

Verb — Object — Subject Pronoun — Do / Does

+ + +

c) Imagine you ASK one of the girl’s NAME. What is the
question?

d) What is the STRUCTURE of that question?

Verb Be — Question Word — Object

+ +

€. CASSANDRA

e) Imagine you ASK WHERE one of the girls LIVES. What is the question?

f) What is the structure of that question?

Verb — Question Word — Do/Does — Subject Pronoun

+ + +
3. Match.
a) Where do you study? e) How do you go to school?
b) What is your favorite sport? f) Why do you come to English class?
¢) What do you do in your free time? g) Who is your favorite singer?

d) When do you relax? () It asks about place / location (lugar)



() It asks about time / moment / date (data) () It asks about identifying /naming something

. . (identificar, nomear algo)
() It asks about condition / manner / state (jeito)

S N () It asks about person (pessoa)
() It asks about justification / reason (raz&o)

() It asks about identifying activities (nomear agdes)

4. Now, it’s your turn! Ask 10 questions following the structure from 2B and 2C (write on your notebook)

Play instruments

Where Go for a walk
Like to watch
What Go out
Do Work out
How Play sports
. + + + Hang out with friends
What time Read
Does Watch Netflix/movies
Who Celebrate Halloween/
Christmas/Thanksgivin
g
Have for
breakfast/lunch/dinner
Eat out
How often Go to the
movies/theatre/ mall/
1. A y
2.
3.
4.

I Going Beyond!

" Practice asking questions on the following websites: I
I 1.Verb To Be Interactive Game .
. http://learnenglishkids.britishcouncil.org/en/grammar-practice/present-simple-verb-be I
https://www.eslgamesplus.com/verb-to-be-auxiliary-verb-am-is-are-esl-grammar-

I activity/ .
= 2. Daily Routine Game_ I
I http://learnenglishkids.britishcouncil.org/en/word-games/daily-routines .
3 Talking about preferences Game_ I

http://learnenglishkids.britishcouncil.org/en/grammar-
practice/ing
4. Simple Present Practice and Game_
https://learnenglishteens.britishcouncil.org/grammar/beginner-grammar/present-simple
https://www.eslgamesplus.com/present-simple-tense-action-verbs-interactive-monkey-
game/
5. Question Words Practice_https://learnenglishteens.britishcouncil.org/grammar/beginner-
grammar/question-words
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http://learnenglishkids.britishcouncil.org/en/grammar-practice/present-simple-verb-be
http://www.eslgamesplus.com/verb-to-be-auxiliary-verb-am-is-are-esl-grammar-activity/
http://www.eslgamesplus.com/verb-to-be-auxiliary-verb-am-is-are-esl-grammar-activity/
http://www.eslgamesplus.com/verb-to-be-auxiliary-verb-am-is-are-esl-grammar-activity/
http://learnenglishkids.britishcouncil.org/en/word-games/daily-routines
http://learnenglishkids.britishcouncil.org/en/word-games/daily-routines
http://learnenglishkids.britishcouncil.org/en/grammar-practice/ing
http://learnenglishkids.britishcouncil.org/en/grammar-practice/ing
http://learnenglishkids.britishcouncil.org/en/grammar-practice/ing
https://learnenglishteens.britishcouncil.org/grammar/beginner-grammar/present-simple
https://learnenglishteens.britishcouncil.org/grammar/beginner-grammar/present-simple
http://www.eslgamesplus.com/present-simple-tense-action-verbs-interactive-monkey-
http://www.eslgamesplus.com/present-simple-tense-action-verbs-interactive-monkey-
https://learnenglishteens.britishcouncil.org/grammar/beginner-grammar/question-words
https://learnenglishteens.britishcouncil.org/grammar/beginner-grammar/question-words

y

s

Where are these people
from?

UNISALE

1) Read the texts taken from Wikipedia and, according to your opinion, fill in the

blanks with the country each people are from,: Colombia, Italy. the USA and South
Africa.

The Free Encyclopedi

Serena Williams (born September 26, 1981) is a 37-year-old

professional tennis player from . She has four

14 years old, she played her first professional game as a tennis player.
She has won many prizes during her career.

Shakira Isabel Mebarak Ripoll (born 2 Feb

songwriter and dancer from

ruary, 1977) is a singer,
. She started

married to the football player, Gerard Piqué,

also speaks six languages: Spanish, Arabic,

French and Italian.

singing and dancing at school and became one of the most

successful singers in the English language in 2002. Shakira is

and has 2 children. She
Portuguese, English
i (0

Sasha Pieterse (born February 17, 1996) is an actress from

. She is best known for her role as Alisson

DiLaurentis in the TV series Pretty Little Liars. She was homeschooled
and graduated at the age of 14. She got married last month to her

boyfriend, Hudson Sheaffer.

. He has three biological sibli

Matio Botelli (born August 12, 1990) is football player from

ngs and was adopted by

another family. He began to play football when he was 15 and the
first famous football team he played for was Internazionale. He has
played in many European Championships and nowadays he plays

for the team Nice, in France.

(Adapted from Wikipedia)

et




2) Read the text again and circle the best option:

a) Whois married? Serena Williams Sasha Pieterse

b) Who was adopted when he/she was a child? Shakira Mario Botelli
¢) Who has four siblings? Serena Williams Mario Botelli

d) Who speaks six languages? Shakira Sasha Pieterse

3) Answer the questions orally:

Q: How many
brothers does
Serena have?

A: She has...

Q: When was Mario
born?

A:He was born in...

Q: When did Sasha
get married?

A: She got married....

Q: How many children
does Shakira have?

A: She has...

GOING BEYOND...
According to the text, say if the sentences are true (T) or false (F):

a) Sasha Pieterse didn’t go to school.

b) Serena Williams has never won any prizes.

c) Mario Botelli plays in Europe.

d) Shakira sang and danced when she was at school.




LESSON PLAN: WHERE ARE THESE PEOPLE FROM?

STEPS/OBJETIVES

TIMING

PROCEDURES INTERACTION

MATERIAL

Lead in

3 minutes

Put up the photos from the
famous people on the board
and ask SS where they
think these people are from.
Don’t tell them the answers.

Board and photos

Pre teach vocabulary

5 minutes

Tell students that before we
read some information
about these people, we will
check some vocabulary.

Write down these words on
the board: PRIZES,
MARRIED, SIBLINGS, T-SS
HOMESCHOOLED and
CAREER. Ask SS to use
their mobile phones to
check the translation of the
words. Write them down on
the board next to the words.

Check with the class and
drill the pronunciation of
the words.

Board

Setting the Context: Text
from Wikipedia

3 minutes

Call SS’ attention to the
source of the text:
Wikipedia. Ask if they T-SS
know this website, if they
use it and what we can find
there.
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Reading for gist /
Critical Thinking Time

9 minutes

Ask SS to read the text and
fill in the blanks with the
country they think these
people are from.

Monitor SS to assist them
when needed.

Ask them to check in pairs.

Then, check with the class.
According to their answers,
ask them how they chose
them and why they chose
the way they did. Introduce
the notion of
STEREOTYPE and talk
briefly about it, if it is
necessary.

Handout

Reading for specific
information |

5 minutes

Now, ask SS to unfold the
handout and answer cirle
the best option on exercise
2 according to the text.

Monitor SS to assist them
when needed.

Ask them to check in pairs.

Then, check with the class.

Handout

Controlled Speaking

Write on the board: Q =
question, A = answer. Tell
SS they are going to ask
and answer the questions on
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10 minutes

exercise 4. Firstly, they will
do it in pairs, then in groups
of 4 and then in groups of 8
(standing up).

Drill the questions and
answer before they start.

Monitor and control the
activity.

After that, elicit the answers
from SS.

SS-SS
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